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A politica € complexamente codificada em
textos e artefatos e é decodificada (e
recodificada) de forma igualmente complexa.
Falar em decodificacdo e recodificacéo
sugere que a “formulagao” da politica € um
processo de compreensao e tradugédo — que
obviamente é (BALL; MAGUIRE; BRAUN,
2016, p. 14).

[...] colocar as politicas em pratica € um
processo criativo, sofisticado e complexo
(BALL; MAGUIRE; BRAUN, 2016, p. 21).
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RESUMO

O objetivo geral desse estudo consiste em analisar os efeitos da politica proposta
pelo Sistema Universidade Aberta do Brasil (UAB) para a formacao de professores
da Educacao Basica, na modalidade a distancia, no Estado do Parana, na 6tica dos
egressos do Curso de Pedagogia na modalidade a distancia da Universidade
Estadual de Maringd (UEM). A pesquisa se insere na producdo do Grupo de
Pesquisa Educacdo a Distancia e Tecnologias Educacionais (GPEaDTEC). O
Sistema UAB foi instituido por meio do Decreto n° 5.800, de 08 de junho de 2006
e, nesta pesquisa, parte-se da premissa que 0 programa constitui-se uma
importante politica de formacdo docente em nosso pais. Busca-se compreender:
qual o impacto dessa politica para seus egressos? A referida politica contribui para
a elevacéo de acesso e oportunidades de trabalho? Considera-se que essa politica
encontra-se configurada por mediagOes globais e locais, assim cumpre-se
conhecer como o Brasil interpretou as orientacdes advindas do contexto
internacional e desenvolveu-as no contexto nacional. Empreende-se observar o
gue tangencia para a referida politica se desenvolver. Para tanto, como a pesquisa
esta vinculada ao campo de politicas educacionais, realizaram-se estudos tedéricos
sobre o “ciclo de politicas” proposto por Bowe et al (1992), Ball (1994), referenciado
e utilizado por Mainardes (2006), Mainardes e Marcondes (2009) aliados a teoria
de “analise de conteudo” de Bardin (2016), a fim de compreender os retornos de tal
politica no contexto atual. A pesquisa é composta por estudos tedricos e empiricos.
O trabalho de campo ocorreu com 126 (cento e vinte e seis) egressos do curso de
Pedagogia a distancia da Universidade Estadual de Maringa (UEM), turma 2009,
no ambito do Sistema UAB. Os resultados indicaram, em certa medida, as
dificuldades de se constituir, no Brasil, uma Universidade Aberta. A efetivacdo do
Sistema UAB se deu em razdo da necessidade de ampliar o nimero de vagas no
Ensino Superior para a formacéo de docentes. Mediante a necessidade de atender
uma demanda formativa, a UEM aderiu ao Sistema UAB e passou a ofertar o Curso
de Pedagogia na modalidade a distancia. A analise sobre os efeitos, beneficios e
limitacOes da referida politica na perspectiva dos egressos do Curso de Pedagogia,
na modalidade a distancia, turma 2009, revelou que ocorreram melhorias na vida
profissional e pessoal.

Palavras-chave: Politicas Educacionais; Universidade Aberta do Brasil; Educacéao
a Distancia; Formacao de Professores; Efeitos.
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ABSTRACT

The general aim of this study is to analyze the effects of the policy proposed by the
Open University System of Brazil (UAB) for the training of Basic Education teachers,
in the distance modality, in the State of Parand, in the perspective of the graduates
of the Pedagogy Course in distance modality of the State University of Maringa
(UEM). The research is part of the production of the Research Group on Distance
Education and Educational Technologies (GPEaDTEC). The UAB System was
instituted through Decree n° 5.800, dated June 8, 2006 and, in this research, it is
assumed that the program constitutes an important policy of teacher training in our
country. It seeks to understand: what is the impact of this policy on its graduates?
Does this policy contribute to increased access and job opportunities? It is
considered that this policy is configured by global and local mediations, so it is
necessary to know how Brazil interpreted the orientations coming from the
international context and developed them in the national context. It is taken to
observe what the tangency for the said policy develops. For this, as research is
linked to the field of educational policies, theoretical studies on the "policy cycle"
proposed by Bowe et al (1992), Ball (1994), referenced and used by Mainardes
(2006), Mainardes and Marcondes (2009) allied to Bardin's theory of "content
analysis" (2016) in order to understand the returns of such a policy in the current
context. The research is composed of theoretical and empirical studies. Fieldwork
was carried out with 126 (one hundred and twenty - six) graduates of the Pedagogy
distance course of the State University of Maringad (UEM), class 2009, under the
UAB System. The results indicated, to a certain extent, the difficulties of establishing
an Open University in Brazil. The effectiveness of the UAB System was due to the
need to increase the number of places in Higher Education for the training of
teachers. Due to the need to meet a training demand, UEM joined the UAB System
and started offering the Pedagogy Course in the distance modality. The analysis of
the effects, benefits and limitations of this policy in the perspective of the graduates
of the Pedagogy Course, in the distance modality, 2009 class, revealed that there
were improvements in professional and personal life.

Keywords: Educational Policies; Open University of Brazil; Distance Education;
Teacher training; Effects.
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1 INTRODUCAO

Como é realizada a formacdo inicial de professores para atuarem na
Educacao Basica em nosso pais atualmente? Quais politicas tém contemplado a
formacéo docente? Como séo elaboradas tais politicas? Dispositivos legais como,
a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (LDBEN), Lei n® 9.394 de 20 de
dezembro de 1996 (BRASIL, 1996b) e os dois ultimos Planos Nacionais de
Educacdo — PNE 2001-2010, Lei n°® 10.172, de 09 de janeiro de 2001 (BRASIL,
2001) e PNE 2014-2024, Lei n° 13.005, de 25 de junho de 2014 (BRASIL, 2014),
explicitam claramente a intensdo de ampliar o nimero de vagas em todos os niveis
e modalidades de ensino.! No entanto, a tarefa de expandir o nimero de
professores formados em nivel superior requer a constituicdo de politicas publicas
gue viabilizem a efetivacdo de tal acao.

A analise da histéria da formacao docente no Brasil demonstra de maneira
inequivoca que nos diferentes tempos historicos a politica de formacéo docente
sofreu transformac@es significativas. De acordo com Tanuri (2000), a primeira
escola normal brasileira foi criada no periodo imperial,> na Provincia do Rio de
Janeiro, pela Lei n® 10 de 1835 e a partir dessa experiéncia outras tantas escolas
foram criadas em outras provincias brasileiras. No entanto, a autora relata que de
1835 a 1882 houve sucessivas aberturas e cessacdes dessas escolas por questdes
econdmicas, falta de incentivo da provincia, e razdes culturais.

Ao adentrar na Republica,® ocorre uma reorganiza¢do no ensino publico e
reforma da Escola Normal pela Lei n® 88, de 08 de setembro de 1892, alterada pela
Lei n° 169, de 07 de agosto de 1893, que previa a criagdo de um curso superior
destinado a formar professores para atuarem nas escolas normais e nos ginasios.
No entanto, apesar de estar previsto em lei, a criagdo desse curso superior nao se
efetivou (TANURI, 2000).

1 De acordo com LDBEN - Lei n® 9.394/96 o ensino no Brasil encontra-se dividido em dois niveis:
Educacao Basica (formada pela educacdo infantil, ensino fundamental e ensino médio) e o
Educacédo Superior e nas seguintes modalidades: Educacao Profissional Técnica de Nivel Médio,
Educacao de Jovens e Adultos, Educacdo Profissional e Tecnoldgica, Educacdo Especial,
Educacéo Indigena, Educacao no Campo e Educacéo a Distancia (BRASIL, 1996b).

2 O periodo imperial € compreendido entre os anos de 1822 a 1889 (DANTAS, 1979).

3 Republica: sistema de governo instituido em 15 de novembro de 1889 (DANTAS, 1979).
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Souza (1998), apropriando-se dos estudos de Tanuri (2000) identifica no
inicio da Republica dois tipos de escolas destinadas a formacédo docente. Uma
delas é a Escola Normal e a outra, a escola complementar. A referida autora,
assinala que a formagédo passou a ser requisito para o ingresso na educacao.
Pautados pela necessidade de modernizacao do Brasil, os governos republicanos,
em especial os do Estado de S&do Paulo, passaram a investir na formacao de
professores e “[...] reafirmaram a escola como instituicdo fundamental para o novo
regime e para a reforma da sociedade brasileira” (SOUZA, 1998, p. 52).

O interesse pela educacédo, enquanto promotora do desenvolvimento social
brasileiro, cresceu ap6s a Primeira Guerra Mundial (1914-1918). Com essa
perspectiva ocorreu um movimento intitulado de “Movimento da Escola Nova”, no
qual 26 (vinte e seis)* educadores propuseram e assinaram o documento Manifesto
dos Pioneiros da Educacdo Nova®, publicado em 1932, com o objetivo de reforma
a educacéo brasileira.

Os signatarios do Manifesto dos Pioneiros reivindicavam mudangas na
educacéo brasileira que contemplassem a expansao da escola publica e gratuita,
assim como, propuseram mudancas na formacédo docente, com vistas a ultrapassar
a formacdo secundaria (geral) e atingir a formacdo superior, como descreve
Azevedo (1932, p. 24): “...] todos os professores, de todos os graus, cuja
preparacao geral se adquirird nos estabelecimentos de ensino secundario, devem,
no entanto, formar o seu espirito pedagdgico, conjuntamente, NOS cursos
universitarios [...]".

Com base em Azevedo (1932), pode-se dizer que o Manifesto dos Pioneiros
influenciou o texto da Constituicdo Federal de 1934. O ensino primario tornou-se
obrigatério e o ensino secundario foi estendido a uma maior parcela da sociedade,
antes sem acesso. O ensino publico, gratuito e a formacao de professores tornou-

se responsabilidade do Estado brasileiro. Na esteira dessa reforma, retomou-se a

4 S0 eles: Fernando de Azevedo, Anisio Teixeira, Lourenco Filho, Afranio Peixoto, Paschoal Leme,
Roquette Pinto, Cecilia, Meirelles, Hermes Lima, Nébrega da Cunha, Edgar Sussekind de
Mendonga, Armanda Alvaro Alberto, Venancio Filho, C. Delgado de Carvalho, Frota Pess6a, Raul
Briquet, Sampaio Doria, Noemy Silveira, Atilio Vivacqua, Julio de mesquita Filho, Mario Casasanta,
A. Almeida Junior, J. P. Fontenelle, Roldao Lopes de Barros, Paulo Maranhao, Garcia de Rezende
e Raul Gomes (SAVIANI, 2013).

5 O contexto histdrico nacional da proposicdo do Manifesto dos Pioneiros € marcado pelo governo
de Getilio Vargas (1930-1945). De 1930 a 1937 tem-se o0 Governo Constitucional e de 1937 a 1945
o Estado Novo (FAUSTO, 2002).
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discusséo da criacdo de um curso, em nivel superior, para formar docentes. Neste
contexto, o curso de Pedagogia® foi criado pelo Decreto-Lei n°® 1190, de 04 de abril
de 1939, na Faculdade Nacional de Filosofia, parte da Universidade do Brasil, na
qual se transformou na Universidade do Distrito Federal, no Rio de Janeiro
(SAVIANI, 2008).

Em se tratando de formac&o humana, de acordo com Horta (2010), cabe
ressaltar a atuacdo do Ministro da Educacao e Saude, Gustavo Capanema (1934-
1945) nas atribuicoes de empreender a reorganizacdo administrativa na elaboracao
de diversas leis organicas para o ensino, em especial no periodo denominado
Estado Novo’. As acdes empreendidas por Capanema no ambito educacional, a
partir do ano de 1942 materializaram-se por meio das reformas educacionais
denominada de Reforma Capanema, instituidas por meio de Leis Orgéanicas
(Decretos-Leis), atualmente conhecidas como Medidas-Provisérias.

Romanelli (2010) assinala que essas Leis se referiam a cada ramo do ensino
em particular: Ensino Industrial; Secundario e Comercial. A autora destaca o
Decreto-lei n° 4.244, de 09 de abril de 1942, que trata da Reforma do Ensino
Secundario e menciona a referéncia explicita da educacdo militar, bem como a
Educacao Moral e Civica como componentes importantes a formacao patriotica que
se desejava aos jovens, naquele periodo.

O referido Decreto estabeleceu o Ensino Secundario constituido por duas
partes, o Ginasial (comum) com quatro anos de duracédo e o Colegial, contendo
duas opcoes: o Classico e o Cientifico, ambos com trés anos de duragéo, sendo o
Classico destinado as pessoas que iriam cursar ensino superior na area de
humanas e o Cientifico na area de exatas.

Para Romanelli (2010), tal documento pode ser considerado discriminador
em sua esséncia na medida em que se direciona as classes mais favorecidas, ja
que desejava formar as “individualidades condutoras da nacao”, ou seja, ocupar
posicoes de destaque na sociedade. Dessa maneira, a autora conclui que o curso

secundario foi organizado de maneira que grande parcela dos estudantes néo

® O Curso de Pedagogia foi criado com uma configuragéo curricular denominada “3+1”, ou seja,
trés anos de bacharelado e um ano de didatica (SAVIANI, 2008).

7 A expressao Estado Novo é utilizada para denominar periodo em que ocorre a “[...] montagem de
um complexo quadro juridico-institucional que estabelece novos padrées de governo e cria 0s
mecanismos necessarios para dar viabilidade a interferéncia do Estado nos diferentes setores da
realidade social [...]” (GOMES, 1996, p. 79).
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chegaria ao ensino superior. De um lado, tem-se 0 ensino secundario para formar
os dirigentes da nacéao e, de outro, a educacéao profissional, atendida pelos ensinos
comercial, industrial, além do ensino normal para a formacé&o de professores. Nessa
direcéo, Tanuri (2000) afirma que ndo ocorreram transformagdes nos cursos de
formacéo docente com a criacdo da primeira Lei de Diretrizes e Bases Nacionais,
Lei n° 4.024, de 20 de dezembro de 1961. A mudanca na politica de formacéo
docente ocorreu com a promulgacéo da Lei n® 5.540, de 28 de novembro de 1968,
Lei da Reforma Universitaria, que ocasionou uma modificagdo nos curriculos dos
cursos de Pedagogia, fracionando-o em habilitacdes técnicas e com a Lei n°® 5.692,
de 11 de agosto de 1971, a qual instituiu 0 Magistério, em nivel de segundo grau,
atual Ensino Médio, como curso profissionalizante em substituicio ao Curso
Normal. E na sequéncia, a Lei n° 5.540/1968 ocasionou uma modificagdo nos
curriculos dos cursos de Pedagogia, fracionando-o em habilitacGes técnicas.

A estrutura curricular do curso de Pedagogia foi modificada, dividida em duas
partes: a base comum e a diversificada, que oferecia diversas habilitagcoes, tais
como Administracado Escolar, Supervisdo Escolar e Inspecédo Escolar. A referida
mudanca, para Saviani (2008, p. 51), “[...] procurou privilegiar a formacdo de
técnicos por meio das habilitacbes com fun¢des supostamente bem especificas no
ambito das escolas e sistemas [...]", 0 que no entendimento do autor fragilizou o
processo de formacgéo do professor.

Na sequéncia, ocorreram mudancas na formacédo docente, em nivel médio.
A Lei n°® 5.692/1971 alterou profundamente a estrutura da Escola Normal. Retirou
da referida Escola o processo de formacgéo docente e transformou o ensino normal
em habilitagdo profissional do segundo grau, atualmente denominado Ensino
Médio. Ao instituir apenas esse grau como suficiente a formacéo docente, o Ensino
Médio assume um caréater de terminalidade. Transformou o Curso Normal em Curso
de Magistério, o que levou a uma desvalorizacdo desse profissional.

A partir da década de 1990, foi gestada uma outra politica para a formacao
docente no Brasil. Soares (1998), Tommasi (1998), Azevedo e Catani (2004)
pontuam que, na referida década, a educacdo brasileira passa a receber

interferéncia das organizacdes internacionais integrantes do Banco Mundial (BM).2

8 Azevedo e Catani (2004), assinalam que o grupo Banco Mundial é formado pelo Banco
Internacional para a Reconstrucdo e Desenvolvimento (BIRD), pela Associagdo Internacional de
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Neste periodo, a educacéo se distancia do propdsito de propiciar a emancipacao
humana, caracterizando-se como ‘[...] instrumento de redugédo da pobreza, mas
principalmente como fator essencial para a formacao de ‘capital humano’ adequado
aos requisitos do novo padrédo de acumulagado” (TOMMASI, 1998, p. 30).

No documento intitulado “Prioridades y estrategias para la educacion”, no
item nominado la experiencia acumulada y las tareas para el futuro, se observa que
o BM indica a Educacao a Distancia (EaD) para atender a demanda de pessoas
que desejam ingressar no ensino superior, bem como, a formacgéo inicial e
formacéo em servico de professores (BANCO MUNDIAL, 1995).

O referido documento, atesta as potencialidades da EaD para o atendimento
a um elevado numero de pessoas impossibilitadas de ter acesso a educacédo
superior, tanto em paises desenvolvidos, quanto nos paises em desenvolvimento.
Salienta que, com o uso das tecnologias como os satélites e os computadores é
possivel ofertar cursos superiores de alta qualidade.

No Brasil, as orientacbes do BM, no tocante a educacido, comecam a ser
colocadas em pratica a partir da década de 1990. Apdés a Conferéncia Mundial
sobre Educacao para Todos realizada em Jomtien,® na Tailandia, em 1990, o BM
passou a dar prioridade a Educacao Basica. De acordo com Tommasi (1998), entre
os anos de 1990 e 1994, os empréstimos para esta area representaram um tergo
do total de empréstimo para a educacéo.

Por meio desses financiamentos, o BM passou a influenciar politicas
educativas de varios paises em desenvolvimento, inclusive a do Brasil. Tommasi
(1998) esclarece as prioridades estabelecidas pelo Banco e relata as principais
medidas a serem executadas: 1- revisdo do Plano Nacional do Livro Didatico
(providenciar livros didaticos e outros materiais de ensino); 2- capacitagdo de
professores (presencial e a distancia); e, 3- elevagdo da capacidade de
gerenciamento setorial (implementagdo do Sistema de Avaliagdo da Educagao
Basica (SAEB).

Desenvolvimento (AID), pela Sociedade Financeira Internacional, bem como pela Agéncia
Multilateral de Garantia de Investimentos (AMGI), Centro Internacional para a Regularizacdo de
Diferencas Relativas aos Investimentos (CIRDI).

°® A Conferéncia Mundial de Educacéo para Todos foi financiada pelo BM, Programa das Nacdes
Unidas para o Desenvolvimento (PNUD), Organizacdo das Nacbes Unidas para a Educagéo, a
Ciéncia e a Cultura (Unesco) e pela Fundo das Nag¢6es Unidas (UNICEF).
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No que se refere a formagao de professores, o BM salienta a necessidade
de melhoria na preparacdo e motivagcdo dos professores para atender ao
compromisso firmado pelos paises que participaram da Conferéncia de Educacao
para Todos. Entretanto, ndo inclui agdes que visem “[...] influir sobre a motivagao
dos professores e 0 aumento das oportunidades profissionais” (TOMMASI, 1998,
p. 200).

Torres (1998) corrobora com essa discussdo ao explicitar o papel das
organizagdes internacionais, como o BM, no direcionamento da educagdo de
paises como o Brasil:

O BM néo apresenta ideias isoladas, mas uma proposta articulada
— uma ideologia e um pacote de medidas — para melhorar o
acesso, a equidade e a qualidade dos sistemas escolares,
particularmente do ensino de primeiro grau nos paises em
desenvolvimento. Embora se reconheca que cada pais e cada
situagdo concreta requerem especificidade, trata-se de fato de um
“pacote” de reforma proposto aos paises em desenvolvimento que
abrange um amplo conjunto de aspectos vinculados a educacéao,
das macropoliticas até a sala de aula (TORRES,1998, p.126).

Cabe ressaltar que a intervengao das organizagdes internacionais, como o
BM na educacido brasileira, na década de 1990, esta diretamente ligada a
reorganizagao produtiva que a sociedade mundial vivenciava nesta época. Esse
processo de mudanca produtiva passou a requerer uma nova forma de atuagao do
Estado, o que foi denominada pelos governantes brasileiros como crise fiscal e néo

como reflexo da forma de produgao material.

Em razédo do modelo de desenvolvimento que Governos anteriores
adotaram, o Estado desviou-se de suas fungbes basicas para
ampliar sua presenca no setor produtivo, o que acarretou, além da
gradual deterioracdo dos servigos publicos, a que ocorre em
particular, a parcela menos favorecida da populacdo, o
agravamento da crise fiscal e, por consequéncia, da inflagao. Neste
sentido, a reforma do Estado passou a ser instrumento
indispensavel para consolidar a estabilizagcdo e assegurar o
crescimento sustentado da economia (BRASIL, 1995, p. 6).

Especialmente no Brasil, a década de 1990 foi marcada pela Reforma do
Estado!?, na qual foi sistematizada uma outra forma de relagéo entre Estado e

10 A Reforma do Estado brasileiro seguiu as determinacdes do neoliberalismo, ideologia derivada
do liberalismo que passou por reformulagdes apdés a Segunda Guerra Mundial (1939-1945) e
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sociedade. Sob a égide do discurso de que o Estado encontrava-se desatualizado
frente as demandas mundiais, o Brasil passou a implementar a Reforma de
Estado!! que ocorreu de maneira mais efetiva a partir o primeiro governo do
presidente Fernando Henrique Cardoso, entre os anos de 1995 e 2002. Para tal
reforma foi criado, em 1995, o Ministério da Administragcdo e Reforma do Estado
(MARE) que materializou o Plano Diretor da Reforma do Estado (MORAES, 2001).

Neste contexto de reforma do Estado e da educacgdo?!?, balisados pela
Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos, realizada em Jomtien!3, na
Tailandia, em 1990 e pela Conferéncia de Nova Delhil4, em 1993, na india,
significativos documentos educacionais brasileiros foram redigidos, sobretudo,
mediante as diretrizes estabelecidas na Conferéncia de Jomtien (SHIROMA,;
MORAES; EVANGELISTA, 2011).

Para estas autoras, o primeiro documento que sinalizava o alinhamento com
as decisdes tomadas nas Conferéncias de Jomtien e Nova Delhi foi o Plano
Decenal de Educacéo para Todos (BRASIL,1993)% e, na sequéncia, a elaboracéo
da LDBEN - Lei n° 9.394/96.

Em se tratando da formacdo docente, o Plano Decenal de Educacédo para
Todos (1993), ao estipular a Década da Educacdo, tinha como objetivo a
erradicacao do analfabetismo infantil e a universalizagcdo do ensino fundamental,

no periodo de dez anos. A proposi¢cado da referida meta implicou no repensar na

retornou com maior for¢ca a partir de meados da década de 1970 em importantes paises, tais como:
Inglaterra (1979); Estados Unidos (1980); Alemanha (1982); Bolivia (1985); México; Argentina e
Brasil (1989) (MORAES, 2001).

11 Para o liberalismo, “[...] ndo ha uma crise do capital, mas do Estado, com o diagnéstico de que
esse Estado gastou demais, [...] se endividou e gerou a crise fiscal. E, para superar o problema,
propde o Estado minimo, tanto da execucdo quanto da coordenagao da vida em sociedade”
(PERONI, 2010, p. 5).

12 Na perspectiva de Maués (2003), nesse periodo, as politicas educacionais enquanto politicas de
Estado, atenderam as demandas dos organismos internacionais e assim, pode-se dizer que “[...]
estao dentro do marco da reforma do Estado e consideradas na Optica do carater instrumental,
subordinadas & légica econémica” (MAUES, 2003, p.18).

13 Essa conferéncia foi convocada pela Unesco, Unicef, pelo Programa das Nagcdes Unidas para o
Desenvolvimento (PNUD) e BM.

14 Participaram da Conferéncia de Nova Delhi os nove paises mais populosos do mundo, inclusive
0 Brasil.

15 O Plano Nacional de Educacao para Todos constitui-se em um documento elaborado pelo MEC
no qual o Brasil traca metas para a educacgdo para dez anos (1993-2003). O documento trata do
papel da Unido, dos Estados e municipios, das familias e das instituicdes sociais para com a
educacdo. Faz referéncia a formagdo docente ao mencionar a Década da Educacédo (BRASIL,
1993).
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formacdo de professores, visto que, em um prazo de dez anos, 0S mMesmos
deveriam obter formacao avaliada como suficiente para alcancar a meta proposta.

Tal orientagdo repercutiu significativamente na formag¢do docente. Para
viabilizar a possibilidade de se ter professores com mais formacao, seria necessario
disponibilizar um nimero maior de vagas. Isso gerou uma corrida para se obter o
diploma necessario. Na mesma direcdo, no que tange a formacédo docente, a
LDBEN - Lei n® 9.394/96, no Artigo 62, confirma a necessidade de se ampliar a
formacdo dos profissionais da educacdo, proposto anteriormente pelo Plano

Decenal de Educacao para Todos (1993).

A formacao de docentes para atuar na educacdo basica far-se-a
em nivel superior, em curso de licenciatura de graduagéo plena, em
universidades e institutos superiores de educacao, admitida, como
formacdo minima para o exercicio do magistério na educacao
infantil e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental,
oferecida em nivel médio, na modalidade Normal (BRASIL, 1996b,
p. 29).

Com a promulgagdo da LDBEN - Lei n° 9.394/96, abriu-se outras
possibilidades de se efetivar a formacgao de professores. Ocorreu o reconhecimento
da modalidade a distancia e a possibilidade da oferta de cursos de formacéao
docente nesta modalidade de ensino. Neste periodo, algumas politicas foram
sugeridas e desenvolvidas para formagdo de professores, em especial, para
atender a demanda crescente criada pela necessidade de universalizagao da
Educacgao Basica.

De acordo com o Censo Escolar de 2000 havia no Brasil:

1.044.025 professores trabalhando nas séries iniciais do ensino
fundamental. Destes, somente 213.142 possuem formacédo em
nivel superior, restando um contingente de 830.883 professores a
serem formados para atuarem nesse grau de ensino;

817,038 professores trabalhando nas séries finais do ensino
fundamental. Desses apenas 583.592 possuem formagao em nivel
superior, restando 233.446 a serem formados para esse grau de
ensino;

428.331 professores do ensino médio. Desses, 386.899  com
curso superior, restando ainda, para se qualificarem, 51.432
(BRASIL, 2000).
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Pimentel (2006) contribui com essa discussao ao salientar que no ano de
2002, de acordo com os dados do Instituto de Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (INEP), os numeros divulgados no Censo do Professor indicavam que
52,7% dos professores da Educacdo Bésica ndo possuiam a formacdo minima

legal, formacéo superior. Nesta direcao, Pimentel conclui:

[...] € necessario reconhecer que a universidade publica brasileira
nos limites impostos pela educacdo presencial, mesmo se
houvesse aumento substancial de recursos, no curto e médio
prazos, ndo teria condicbes de aumentar as vagas de forma
maci¢a, nem de formar professores na qualidade e quantidade
desejadas (PIMENTEL, 2006, p. 64).

Diante do exposto, o governo brasileiro passou a atuar na elaboragéo de
politicas publicas para minimizar a problematica da falta de docentes com formacao
inicial em nivel superior. Assim, tem-se no ano de 2001, a Lei n®10.172, de 09 de
janeiro de 2001, que aprova o Plano Nacional de Educacéo (PNE), com um capitulo
destinado a Educacéo a Distancia e as tecnologias educacionais (BRASIL, 2001).

O texto do PNE 2001-2010 explicita o carater democratizador da EaD no
cenario brasileiro. De acordo com esse documento, “[...] os déficits educativos e as
desigualdades regionais sdo tdo elevados, os desafios educacionais existentes
podem ter, na educacdo a distancia, um meio auxiliar de indiscutivel eficacia.”
(BRASIL, 2001, p. 49).

Este PNE salienta a importancia da EaD enquanto estratégia para a
democratizacdo do Ensino Superior, visto que, neste periodo, apenas 11% da
populacao brasileira entre 18 e 24 anos de idade estava matriculada no Ensino
Superior. O PNE descreve a modalidade EaD enquanto um importante instrumento
de formacédo e capacitacao de professores. O Plano determina estratégias, prazos
e formas de atuacdo e de uso da modalidade a distancia para a formacao de

professores:

Iniciar, logo apds a aprovagdo do Plano, a oferta de cursos a
distancia, em nivel superior, especialmente na &rea de formacéo de
professores para a educacao bésica;

Ampliar, gradualmente, a oferta de formagédo a distancia em nivel
superior para todas as areas, incentivando a participacdo das
universidades e das demais instituicbes de educacdo superior
credenciadas;
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Incentivar, especialmente nas universidades, a formacdo de
recursos humanos para a educacéo a distancia;
Apoiar financeira e institucionalmente a pesquisa na area de
educacao a distancia (BRASIL, 2001, p. 52-53).

Em sintese, o PNE 2001-2010 destinou 22 metas a modalidade a distancia,
o0 que no entender de Dourado e Santos (2011), voltava-se, especialmente, para a
formacgao de professores:

Y

[...] se referiam a criagdo de mecanismos legais, visando
orientagdes, credenciamento de instituicbes de ensino, sistemas de
avaliacdo, acOes e estratégias para a disseminacdo da EAD através
do uso de diferentes meios de comunicacdo disponiveis no pais,
ampliacdo da infraestrutura, reducédo de custos dos servicos de
comunicacdo e informagdo, expansdo nos diferentes niveis de
ensino, viabilizagdo da incluséo digital para alunos, professores e
funcionarios da educacao basica e superior, e, especialmente, o
incremento da EAD na formacdo inicial e continuada de professores
da educacao béasica (DOURADO; SANTOS, 2011, p. 157).

Com base nas determinacdes da LDBEN, Lei n°® 9.394/96 e do PNE 2001-
2010, Lei n° 10.172/2001 € que algumas ac¢des foram desenvolvidas. Nesse
contexto, faz-se necessario mencionar programas criados pelo governo federal a
fim de promover a formacao docente. Dentre eles destacam-se o Pré-Licenciatura
116, o Pré-Licenciatura 217 e o Sistema UAB*8. Contudo, essa pesquisa tem como
objeto de estudo o Sistema UAB.

O interesse em pesquisar o Sistema UAB se deu em raz&o de se tratar de
um programa que possui um pouco mais de uma década de existéncia e se
apresenta como uma possibilidade para a formag¢ao de docentes em nosso pais.
Esta pesquisa refere-se a uma investigagao sobre efeitos da politica de formagéao
de professores desenvolvida pelo Sistema Universidade Aberta do Brasil (UAB), na
perspectiva de seus egressos. Intenciona-se com este estudo ultrapassar a questao
da democratizagdo e expansao do Ensino Superior, promovida pela politica
formativa empreendida pelo Sistema UAB. Busca-se compreender 0s possiveis

efeitos individuais e coletivos na vida de seus egressos.

16 O Pro-Licenciatura 1 constitui-se um programa lancado em 2004 voltado para a formacao inicial
de professores que atuam nas séries iniciais da Educacao Basica (FRANCO, 2006).

17 Trata-se de um programa langcado em 2005, que visa a formagédo de professores para atuarem
nas séries finais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio (FRANCO, 2006).

18 O Programa Pro-Licenciatura migrou para o Sistema UAB, em 2009.
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O Sistema UAB foi instituido por meio do Decreto n°® 5.800, de 08 junho de
2006. O argumento oficial, principal, da implantacdo desse Sistema incide na
emergéncia de expandir e interiorizar a oferta de cursos e programas de Educacao
Superior no pais (BRASIL, 2006c), com destaque para a questdo da formacao de
professores, conforme pode-se verificar no paragrafo 1° ao tratar das finalidades
da UAB:

1) oferecer, prioritariamente, cursos de licenciatura e de
formacao inicial e continuada de professores da educacao
basica; 2) oferecer cursos superiores para capacitacido de
dirigentes, gestores e trabalhadores em educacgao basica dos
Estados, do Distrito Federal e dos Municipios; 3) oferecer
cursos superiores nas diferentes areas do conhecimento; 4)
ampliar o acesso a educagao superior publica; 5) reduzir as
desigualdades de oferta de ensino superior entre as diferentes
regides do Pais; 6) estabelecer amplo sistema nacional de
educacao superior a distancia; e 7) fomentar o desenvolvimento
institucional para a modalidade de educagdo a distancia, bem
como a pesquisa em metodologias inovadoras (BRASIL,
2006c¢).

Para Costa (2010), o Sistema UAB surge da confluéncia de varios fatores:
1- construcado do arcaboucgo legal para a EaD; 2- fomento, por parte do MEC, a
EaD; 3- materializagdo das tecnologias da informagdo e da comunicacgéo (TIC),
dentre outros. Apesar da ideia de criagdo de uma instituicado de ensino especifica
para a oferta de cursos na modalidade a distancia estar presente desde o inicio de
1970, especificamente no ano de 1972, quando o Congresso Nacional recebeu o
primeiro Projeto de Lei que versava sobre a instituicdo da UAB, as agbes que
desencadearam a efetivacédo tiveram como ponto de partida a criacdo do Férum

das Estatais pela Educacao (FEE), no ano de 2005, que tinha como finalidade:

[...] propiciar espago de dialogo e interlocugdo entre o Ministério da
Educacéo, o Governo Federal, as estatais brasileiras e toda a
sociedade brasileira, para andlise e debate das questdes
estratégicas ligadas ao desenvolvimento sustentavel do pais, com
destaque para a busca de solugdes dos problemas relacionados a
educacao (COSTA, 2013, p. 19).

Segundo Pimentel (2006), a criagdo do Sistema UAB é fruto da convergéncia

de esforgos das instituicdes participantes do FEE “[...] permeados por democraticos
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debates, particularmente da interlocucao entre governo Federal, empresas estatais
e a Associacdo Nacional dos Dirigentes das instituicdes Federais de Ensino
Superior - ANDIFES” (PIMENTEL, 2006, p. 71).

Frente ao exposto, ainda que esteja explicito no Decreto n° 5.800, de 08 de
junho de 2006 (BRASIL, 2006c), a intengao de contribuir para a expansao da oferta
dos cursos de graduacao, especialmente os de licenciatura, na modalidade a
distdncia, considera-se fundamental revelar como o Sistema UAB vem
assegurando essa expansdo, analisando o discurso oficial materializado
legalmente em contraposicdo com os resultados obtidos, por meio de inquérito a
Seus egressos.

A escolha de tal tematica € decorrente da minha atividade como tutora na
Educacéo a Distancia, na Universidade Estadual de Maringa (UEM), a partir do ano
de 2006 e, também, por ter desenvolvido no mestrado uma pesquisa voltada para
a analise de um programa de formacao inicial de docentes, Programa de Pro-
Licenciatura 1 (BRASIL, 2004a)*°, assim como, por participar do Grupo de Pesquisa
Educacéo a Distancia e Tecnologias Educacionais (GPEaDTEC).

O objetivo geral dessa pesquisa consiste em analisar os efeitos da politica
desenvolvida pelo Sistema Universidade Aberta do Brasil para a formacao de
professores do Estado do Parana, na dtica dos egressos do Curso de Pedagogia
na modalidade a distancia da Universidade Estadual de Maringd (UEM), turma
2009. Ainda que se reconhecga que varias ag¢des foram desenvolvidas nas duas
ultimas décadas pela esfera governamental a fim de se ampliar a formagao dos
professores, faz-se necessario revelar o que de fato uma politica publica
educacional, como o Sistema UAB, é capaz de possibilitar aos seus egressos.

Os objetivos especificos sdo: 1) Analisar a politica de formagdo de
professores no Brasil a partir da década de 1990, com base nas seguintes
categorias de analise: formagao inicial, profissionalizagcdo e valorizagao
profissional; 2) Compreender o percurso de tradugéo da politica do Sistema UAB,

por meio do estudo dos contextos de influéncia, de producéo do texto e da pratica;

19 Reporto-me aqui a pesquisa realizada no mestrado, na qual analisei um curso de formacao de
professores desenvolvido pela Universidade Estadual de Maringa, no ambito Programa de Pro-
Licenciatura 1. Ver: OLIVEIRA, Silvana Aparecida Guietti. A formacéo de professores no ensino
superior a distancia: limites e possibilidades de insercdo e ascensédo profissional. 2014. 159 f.
Dissertacao (Mestrado em Educacéo) — Universidade Estadual de Maringa (Orientadora: Prof2. Dr3,
Maria Luisa Furlan Costa).
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3) Identificar como a Universidade Estadual de Maringa (UEM) interpretou e
desenvolveu a proposta do Sistema UAB no curso de Pedagogia na modalidade a
distancia; e 4) Analisar os efeitos, beneficios e limitagdes, de tal politica, a partir da
otica dos egressos do Curso de Pedagogia, na modalidade a distancia, da UEM,
turma 2009.

Assim como orienta Eco (2005), essa pesquisa possui o papel de verificar
questdes ainda ndo estudadas, ou seja, reveld-las com base em outra lente.
Consideramos que a tematica dos efeitos das politicas para formacg&o docente para
atuar na Educacdo Basica, torna-se cada vez mais relevante, sobretudo, se
observarmos as intencdes de ampliagcdo dos processos formativos na legislacao
educacional brasileira.

Este estudo se insere no ambito das pesquisas sobre politicas educacionais
no Brasil e se pauta no seguinte pressuposto: embora a politica publica educacional
desenvolvida pelo Sistema UAB néo se constitua um projeto de Estado?® (politica
de carater regular e permanente), mas sim de governo (politica de carater menos
prolongado, dirigida a um publico especifico — professores), esta tem contribuido
para minimizar a problematica da falta de professores com formacéo inicial, em
nivel superior, para atuar na Educacéo Basica.

O termo politica prenuncia uma multiplicidade de significados, que na
atualidade refere-se ao poder do Estado, ou sociedade politica em “[...] atuar,
proibir, ordenar, planejar, legislar, intervir, com efeitos vinculadores a um grupo
social definido [...]” (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2011, p. 7).

Em conformidade com a perspectiva de Ozga (2000), considera-se a politica
como processo que envolve multiplos sujeitos em terreno de disputas. Nesta
diregao, a politica pode ser compreendida como “[...] algo sobre o qual se discute,

que ndo se oferece, em lapides de pedra, a populagbes que se mostram receptivas

20 Considera-se que politicas de governo sao aquelas que o Executivo decide num processo
elementar de formulacdo e implementacdo de determinadas medidas e programas, visando
responder as demandas da agenda politica interna, ainda que envolvam escolhas complexas. Ja as
politicas de Estado sdo aquelas que envolvem mais de uma agéncia do Estado, passando em geral
pelo Parlamento ou por instancias diversas de discusséo, resultando em mudancas de outras
normas ou disposicbes preexistentes, com incidéncia em setores mais amplos da sociedade
(OLIVEIRA, 2011, p. 329).
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e gratas por isso” (OZGA, 2000, p. 19). Para essa autora, a politica constitui-se
como “[...] mais do que um produto, envolvendo negociagdo, contestagdo ou
mesmo luta entre diferentes grupos ndo envolvidos diretamente na elaboragao
oficial de legislagao” (OZGA, 2000, p. 20).

As politica publicas, particularmente as de carater social, s&o marcadas por
lutas, pressbes e conflitos. Portanto, sdo entendidas como nao “[...] estaticas ou
fruto de iniciativas abstratas, mas estrategicamente empregadas no decurso dos
conflitos sociais expressando, em grande medida, a capacidade administrativa e
gerencial para implementar decisbes do governo” (SHIROMA; MORAES;
EVANGELISTA, 2011, p. 8-9).

Em se tratando de politicas publicas de educacdo a distancia, objeto de
estudo desta tese — Sistema UAB, Pimentel (2018) apresenta o seguinte conceito:

[...] politicas publicas de educacgédo a distancia sédo vistas como
aquelas que regulam, regulamentam e orientam as ac¢fes ha
modalidade a distancia, levando em conta as suas especificidades,
como 0 uso mais intensivo das tecnologias digitais e a adogéo de
técnicas especiais de criacdo de cursos com disposicoes
organizacionais, humanas e administrativas diferenciadas. Do
ponto de vista teérico-conceitual, esse € um campo multidisciplinar,
gue envolver agBes governamentais que produzirdo resultados e
mudancas nos processos de educacgdo de modo geral (PIMENTEL,
2018, p. 510).

No entanto, nesta pesquisa, procura-se analisar a complexidade da funcao
do Estado em gestar e desenvolver politicas no campo da educacgéo. Terreno
marcado por disputas que envolvem pressdes internas da sociedade e externas
relacionadas a internacionalizacao do capital. Para tanto, parte-se da compreensao
de que as politicas publicas, de modo geral, atendem as demandas do capital em
nivel mundial, assim como as necessidades locais/regionais/nacionais.

Mediante o entendimento de que influéncias externas e internas interferem
na construcdo das politicas publicas, para dar sustentacdo a esta pesquisa sobre
os efeitos da politica de formacédo de professores, no ambito do Sistema UAB,
adotou-se o referencial tedrico propostos por Stephen Ball, Richard Bowe e seus
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colaboradores denominado “ciclo de politicas”?!, descrito por Mainardes (2006) e
Mainardes e Marcondes (2009).

Para tanto, considera-se a importancia da teoria nos estudos educacionais
e compreende-se a observacdo de Ball (2011) ao tecer comentérios sobre a
fragilidade de estudos que apresentam segmentacdo e ambiguidade na

estruturacdo do conhecimento. E conclui que:

A auséncia de teoria deixa o pesquisador preso a ideias
preconcebidas, nédo investigadas e imponderadas, bem como a
colocacdes ontolégicas e epistemoldgicas aprioristicamente
ingénuas. Lamento e maldigo a auséncia de teoria e a defendo
como forma de proteger os estudos educacionais de si mesmos
(BALL, 2011, p. 92).

O autor chama a atencio para a necessidade de se considerar o “como” e o
“‘porque” no emprego da teoria nos estudos educacionais. O uso da teoria sem
reflexdo pode ocasionar a opressao da atividade intelectual. Ball sinaliza que, com
frequéncia, a teoria “[...] torna-se apenas uma reafirmacédo mantrica de uma crenca,
em vez de uma ferramenta para a investigacdo e para se pensar de outras
maneiras” (BALL, 2011, p. 96). Para tanto, aconselha a utilizar a teoria com sentido
de autoconsciéncia reflexiva.

Stephen Ball, em entrevista concedida a Jefferson Mainardes e Maria Inés
Marcondes (MAINARDES; MARCONDES, 2009), no més de setembro de 2007,
ocasido em que os entrevistadores participavam da Reunido Anual da British
Educational Research Association (BERA) - Associacdo Britanica de Pesquisa
Educacional, realizada no Instituto de Educacdo da Universidade de Londres,
assinala que o “ciclo de politicas” € um método, ou seja, constitui-se uma maneira
de pesquisar e teorizar as politicas. O “ciclo de politicas” ndo procura descrever a
politica, mas € uma maneira de pensa-las e de saber como essas sao feitas.

Ball (2011) enfatiza que as politicas educacionais, em geral, sdo escritas
pensando nas melhores instituicbes de ensino possiveis, para contextos que

possuem infraestrutura e condi¢des de trabalho adequadas, com poucas variagdes

21 O “ciclo de politicas” constitui-se um conceito tedrico formulado pelo sociélogo inglés, Stephen
Ball, e colaboradores para designar o movimento de producdo das politicas. O contato da
pesquisadora com o “ciclo de politicas” se deu a partir do texto intitulado “Informagdes sobre a
abordagem do “ciclo de politicas”. Ver lista de obras de S. J. Ball e pesquisas brasileiras que
empregam suas ideias” (MAINARDES; STREMEL, 2015).
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de contexto, sem levar em conta as desigualdades regionais ou as capacidades
locais. No entanto, € no contexto da pratica que a politica € ressignificada pelos
atores que a compdem.

Mainardes, Ferreira e Tello (2011) contribuem com essa discussdo ao
esclarecerem que a abordagem do “ciclo de politicas”, proposta por Stephen Ball e
Richard Bowe, entendem que “[...] o processo de formulacdo de politicas €&
considerado como um ciclo continuo, no qual as politicas sdo criadas e
reformuladas” (MAINARDES; FERREIRA; TELLO, 2011, p. 157).

A principio, Ball e Bowe caracterizaram o processo politico introduzindo a
nocéo de um ciclo continuo constituido por trés facetas: 1- a politica proposta; 2- a
politica de fato; e 3- a politica em uso. A politica proposta se referia a politica oficial,
relacionadas a intencdo dos governantes, de seus assessores, dos burocratas
encarregados de implementar, além de autoridades locais e outros locais dos quais
as politicas emergem. A politica de fato € constituida pelos textos politicos e textos
legislativos que se materializam por meio da escrita e dédo forma a politica proposta.
E, por ultimo, tem-se a politica em uso, que se refere “[...] aos discursos e as
praticas institucionais que emergem do processo de implementacédo das politicas
pelos profissionais que atuam no nivel da pratica” (MAINARDES, 2006, p. 49).

Mainardes (2006) salienta que Ball e Bowe, em seguida, romperam com a
formulacédo que considerava a no¢ao de ciclo continuo constituido por estas trés
facetas, em funcéo de concluirem que a linguagem utilizada continha certa rigidez
a gqual ndo desejavam empregar para caracterizar o ciclo de politica. Os autores
passaram a rejeitar os modelos de politica que separam a fase de formulacéo e
implementacéo, ignorando as disputas sobre a politica e o processo de gestéo.

A partir do entendimento de que nado é possivel a analise de uma politica
separando sua formulacdo de sua implementagao, ocorreu uma mudanca no foco
da andlise das politicas. Passou-se a priorizar 0 entendimento da formagéo do
discurso da politica e a interpretacao dos profissionais sobre o contexto da pratica,
0 que no entender de Mainardes (2006), possibilitou a identificacédo de resisténcias,
acomodacdes, subterfugios e conformismos na arena da pratica e, ainda, o
delineamento dos conflitos no discurso.

Assim, Ball e Bowe propuseram a principio, um “ciclo continuo de politicas”

composto de trés contextos principais. Sao eles: 1- o “contexto da influéncia”; 2-
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“contexto de producéo do texto”; e 3- 0 “contexto da pratica”. Na concepcao desses
autores, os referidos contextos se inter-relacionam, ndo apresentando assim,
dimensdo temporal ou sequencial por ndo constituirem etapas lineares. Na
sequéncia, em 1994, no livro intitulado Education reform: a critical and post-
structural approach, Ball ampliou o “ciclo de politicas” introduzindo mais dois
contextos ao referencial do “ciclo de politicas”: o “contexto dos resultados” (efeitos)
e o0 “contexto da estratégia politica”.

Mainardes (2006), ao discutir as contribuicbes da policy cycle approach, a

abordagem do “ciclo de politicas”, argumenta que:

[...] a abordagem do “ciclo de politicas” constitui-se num referencial
analitico atil para a andalise de programas e politicas educacionais
e que essa abordagem permite a analise critica da trajetéria de
programas e politicas educacionais desde sua formulagéo inicial
até sua implementacdo no contexto da pratica e seus efeitos
(MAINARDES, 2006, p. 48).

A citacdo de Mainardes (2006) justifica a escolha pelo “ciclo de politicas”
para analisar politicas publicas como o Sistema UAB, uma vez que oferece aporte
metodoldgico para compreendermos o referido objeto de estudo em toda a sua
trajetdria: do contexto da influéncia; passando pelos contextos da formulacdo do
texto; contexto da pratica, dos efeitos da politica e das estratégias politicas
articulando as perspectivas macro e micro social.

Com base no referencial teérico exposto, cumpre assinalar que 0 percurso
seguido nesta pesquisa contempla o levantamento e andalise de documentos
normativos como as Leis: Constituicdo Federal (BRASIL, 1988), Lei de Diretrizes
e Bases Nacionais (LDBEN) n° 9.394/96, Lei do Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valorizac&do do Magistério (Fundef), Lei
n°® 9.424/1996 (BRASIL, 1996¢c), Lei n° 11.502, de 12 de julho de 2007 (BRASIL,
2007b), a Capes passa a atuar na formacéo de professores; Plano Nacional de
Educacdo — PNE 2001-2011, Lei n® 10.172 (BRASIL, 2001), Plano Plurianual para
o periodo de 2004 a 2007, Lei n® 10.933/2004 (BRASIL, 2004b), Lei do Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizacdo dos
Profissionais da Educacédo - Fundeb (BRASIL, 2007c), a Lei do Piso Salarial

Nacional para os Profissionais do Magistério Publico da Educacéo Bésica — Lei n°
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11.738/2008 (BRASIL, 2008) e o Plano Nacional de Educacdo — PNE 2014-2024,
Lei n°® 13.005/2014 (BRASIL, 2014)’; os Decretos: Decreto n° 2.494/1998 (BRASIL,
1998), Decreto n°® 3.276/1999; Decreto n° 5.622/05 (BRASIL, 2005a), Decreto n°
5.800/06 (BRASIL, 2006c) e o Decreto n® 9.057/2017 (BRASIL, 2017), além de
autores que tratam da modalidade EaD; e da formacéo de professores. Inclui um
inquérito a egressos do curso de formacédo de professores, no ambito do Sistema
UAB, com aprovagdo do Comité Permanente de Etica em Pesquisa com Seres
Humanos (Copep) UEM, em 28 de junho de 2017, via Plataforma Brasil, com o
Parecer n® 2.144.513.

Como recorte, optou-se por pesquisar 0s egressos do Curso de Pedagogia,
do Sistema UAB, ofertado pela Universidade Estadual de Maringd/PR. Essa
escolha ocorreu devido se tratar de um curso que, segundo a legislagéo oficial,
forma professores para atuarem na Educacao Infantil e nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal, de Educacéo
Profissional na area de servigcos e apoio escolar e em outras 4reas nas quais sejam
previstos conhecimentos pedagdgicos, de escolas publicas e particulares de nosso
pais, conforme estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de
Pedagogia (BRASIL, 2006a)?2.

O universo dos participantes da pesquisa foi composto, a principio, por cerca
de 376 (trezentos e setenta e seis) egressos do curso de Pedagogia na modalidade
a distancia da UEM, ingressantes no ano de 2009 e concluintes no ano de 2012. A
referida escolha se deu em funcao de se tratar do primeiro grupo de professores
formados sob a égide do Sistema UAB nessa instituicdo de ensino.

A coleta de dados, junto aos egressos do curso de Pedagogia na
modalidade a distédncia da UEM, turma 2009, ocorreu por meio do instrumento
questionario. Foi criado pela pesquisadora um questionario no Google Docs?® e

encaminhado aos possiveis participantes.

22 As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia ampliaram a abrangéncia de
atuacao do Pedagogo. Além da docéncia, inclui-se a gestéo (planejamento, execucao, coordenacao,
acompanhamento e avaliagdo) de processos pedagogicos e a “[...] produgdo e difusdo do
conhecimento cientifico-tecnolégico do campo educacional, em contextos escolares e nao-
escolares” (BRASIL, 2006a).

23 Servico da Web, Android e iOS, que propicia a criagcao e a edicdo de documentos de texto, para
posterior visualizacdo e compartilhamento.
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A divisdo da pesquisa, contempla além da secéo introdutoria, outras quatro
secbes e a conclusdo. A secdo de numero dois, nominada de “Caminhos da
Pesquisa”, discute a temética da tese, o problema de pesquisa e seus objetivos.
Apresenta um inventario sobre pesquisas que tiveram como objeto de estudo o
Sistema UAB. Aborda os pressupostos teodrico-metodologicos que dao suporte a
esta pesquisa explicitando os conceitos centrais da perspectiva do “ciclo de
politicas” proposto por Stephen Ball e Richard Bowe e seus colaboradores,
apresentada por Mainardes (2006) e Mainardes e Marcondes (2009), assim como
a teoria da “analise de conteudo”, na perspectiva de Bardin (2016).

Na terceira secéo, intitulada “A politica de formacao de professores, a partir
da década de 1990 no Brasil’, enfoca-se 0 contexto histérico e mudangas na
legislagdo educacional que materializaram altera¢des significativas na formacao
docente, com destaque para a formacéo realizada por meio de uma modalidade de
ensino diferente da presencial, a modalidade a distancia, assim como as categorias
de analise: formacdo inicial de professore; profissionalizacdo docente e valorizacao
profissional.

A guarta secdo denominada “O Sistema Universidade Aberta do Brasil”,
aborda o Sistema UAB em diferentes contextos, conforme orientacdo de Stephen
Ball e Richard Bowe e colaboradores, descrita por Mainardes (2006) e Mainardes
e Marcondes (2009), em seu “contexto de influéncia”, no “contexto de produgéo do
texto” e no “contexto da préatica” na UEM. Nessa secdo, busca-se a compreensao
sobre o processo de constituicdo do Sistema UAB, enfocando as primeiras
discussbes sobre a necessidade de efetivacdo de uma universidade aberta no
Brasil, sua institucionalizagdo com a Lei n° 5.800, de 08 de junho de 2006 (BRASIL,
2006), bem como seu desenvolvimento na UEM.

Na quinta secao intitulada “Analise e discuss&o dos resultados” analisam-se
os efeitos, beneficios e limitacbes, da politica educacional desenvolvida pelo
Sistema UAB para a formacao de professores da Educacao Basica do Parana, a
partir da percepcdo dos egressos do Curso de Pedagogia, na modalidade a
distancia da UEM, turma 2009. Examina-se os dados coletados por meio do
instrumento questiondario que se constituem como fonte valiosa para a interpretacéo

e analise dos retornos da referida politica para seus beneficiarios.
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Por fim, a conclusédo recupera as questbes que permearam a pesquisa e
sugerem os resultados das analises realizadas nesta investigacdo. Evidencia-se 0s
efeitos da politica propalada pelo Sistema UAB para seus egressos, com vistas a
compreensao das potencialidades e fragilidades de tal politica para a formacao
docente.



2 CAMINHOS DA PESQUISA

Esta se¢do objetiva apresentar os caminhos da pesquisa, com 0 propésito
de auxiliar na compreensdo de como se chegou a tematica da tese. Elenca a
formulacdo do problema e procedimentos metodoldgicos utilizados neste estudo.
Explicita os conceitos centrais da abordagem do “ciclo continuo de politicas”,
desenvolvida por Stephen Ball e Richard Bowe, descrita por Mainardes (2006) e
Mainardes e Marcondes (2009), enquanto referencial analitico que possibilita a
compreensao de politicas educacionais, assim como a “teoria da andlise de
contetdo”, baseada em Bardin (2016). Inclui um levantamento sobre teses e
dissertacGes no Portal da Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Ensino
Superior (CAPES), produzidas sobre o Sistema Universidade Aberta do Brasil, com

vistas a situar o objeto da pesquisa.

2.1 A teméatica da tese e seus objetivos

A literatura produzida nas ultimas décadas sinaliza que tem crescido, em
termos quantitativos e qualitativos, a producédo no campo das politicas publicas, no
Brasil. Arretche (2003) ressalta que esse acréscimo na producao de pesquisas em
politicas publicas pode ser observado nos estudos dos 6rgdos governamentais, no
aumento de quantidade de grupos de pesquisas cadastrados no Conselho Nacional
de Pesquisa Cientifica e Tecnologica (CNPq), no nimero de producédo de teses e
dissertacdes, na criacdo de disciplinas de politicas publicas na graduacao, bem
como no incremento de financiamento nesta area de estudo.

O objeto de estudo desta pesquisa insere-se na linha de politicas
educacionais. Originou-se no periodo da realizagdo da pesquisa da dissertacdo de
Mestrado em Educacéo, nos anos de 2012 e 2013, assim como das discussfes
realizadas no Grupo de Pesquisa Educacdo a Distancia e as Tecnologias
Educacionais (GPEaDTEC). Naquele periodo, a andlise abordou a politica de
formacao de professores empreendida pelo Programa Pro-Licenciatura 1 (BRASIL,
2004a). No decorrer da pesquisa de Mestrado constatou-se que a partir da década
de 1990, a tematica da formacdo de professores ganhou espaco nas agendas
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governamentais. A necessidade de ampliacdo do atendimento a educacdo a um
maior numero de pessoas, especialmente da Educacdo Basica, reconhecida e
concessuada por varios paises, dentre eles o Brasil, nas Conferéncias de Jomtien
(1990) e Nova Delhi (1993), trouxe a tona a preocupacgdo com a formacao de
professores.

Neste periodo histdrico, foi construido um conjunto de leis que deram suporte
a ampliacédo do atendimento educacional e direcionou-se a formacao docente em
nosso pais. Promulga-se, entdo, o Plano Decenal de Educacdo para Todos
(BRASIL,1993) e, na sequéncia, a Lei de Diretrizes e Bases Nacionais (LDBEN) -
Lei n® 9.394/96. Dentre as questdes mais relevantes deste Plano esta a instituicdo
da Década da Educacéo, que pretendia eliminar o analfabetismo e universalizar o
Ensino Fundamental nos dez anos subsequentes a esta Lei. Na mesma dire¢éo, a
LDBEN - Lei n°® 9.394/96, materializou a exigéncia de expansdo do atendimento
educacional em todos os niveis e modalidades de ensino, bem como estabeleceu
no Artigo 87, Paragrafo 4, mudancas para os cursos de formacéo de professores
ao assinalar. “Até o fim da Década da Educacdo somente serdo admitidos
professores habilitados em nivel superior ou formados por treinamento em
servico”?* (BRASIL, 1996b, p. 43).

A LDBEN - Lei n° 9.394/96 institui a Educacéo a Distancia (EaD)?®> como uma
outra modalidade de ensino, diferente do ensino presencial. O Artigo 80, desta Lei,
ao estabelecer que “[...] o Poder publico incentivarA o desenvolvimento e a
veiculacdo de programas de ensino a distancia enquanto, em todos 0s niveis e
modalidades de ensino, e educacédo continuada” (BRASIL, 1996b, p. 41), sinaliza a
adocado da modalidade a distancia enquanto estratégia de expansao de educacao,
especialmente do Ensino Superior.

24 O Paragrafo 4, do Artigo 87 foi revogado pela Lei n® 12.796, de 2013.

25 De acordo com Mill (2007), a sigla EaD tem sido utilizada indistintamente na literatura sobre EaD,
por estudiosos dessa area de conhecimento e na pratica como representacao dos termos educacgéo
a distancia, ensino a distancia e ainda como aprendizagem a distancia (e-learning). No entanto, o
autor salienta que o termo EaD deve ser entendido como Educacdo a Distancia, visto que o
entendimento que se tem de tal sigla pode influenciar o processo de implantacdo e oferta de cursos
a distancia nas instituicfes, pois educacéo, ensino e aprendizagem nao séo sindnimos. Para Belloni
(2012), o termo Educacdo manifesta-se consensualmente na sigla EaD diferentemente da sigla
EAD, que se refere a Educacao ou Ensino Aberto a Distancia, modalidade de ensino nascida na
Inglaterra, em 1969, com a Open University. Assim, ao longo desse estudo serd utilizada a sigla
EaD para se reportar a Educacéo a Distancia.
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Entretanto, conforme assinalam Shiroma, Moraes e Evangelista (2011), ha
gue se considerar que a politica educacional € mais abrangente do que a legislacao
proposta para a area. Esta realiza-se por meio de varios atores e multiplas agdes.
Inclui planejamento educacional, financiamento nas esferas federal, estadual e
municipal, além de acfBes governamentais que se propagam pelos meios de
comunicacao.

Em se tratando das politicas educacionais, foi retomada com vigor, na
década de 1990, a discusséo sobre a formacéo docente. Dados do Ministério da
Educacdo (MEC) de 1996, apontavam a necessidade de formar um grande
contingente de professores para a atuacdo na Educacao Basica. Cerca de cem mil
professores em exercicio sequer possuiam o 1° grau?® completo e, outros cem mil
possuiam apenas o 1° grau. A maioria desses atuavam na alfabetizacdo. Para
atender as determinacdes da LDBEN n° 9.394/96, seria necessario formar “[...] 117
mil docentes para atuar de 12 a 42 séries, de 51 mil para atuar de 52 a 82 série e de
215 mil para o ensino médio” (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2011, p. 90).

Frente a este contingente, acbes foram implementadas e dentre elas
destaca-se a formacdo de professores realizada na modalidade a distancia,
autorizada no Artigo 80 da LDBEN n° 9.394/96 e regulamentada pelo Decreto n°
2.494/1998 (BRASIL, 1998) revogado pelo Decreto n° 5.622/2005 (BRASIL,
2005a)?’, o que possibilitou o credenciamento de inimeras instituicbes de ensino
para a oferta de cursos e programas de formacgao docente.

Em linhas gerais, com a promulgacdo da LDBEN, questbes acerca de qual
a formacdo necesséaria, como fazer e quais os espacos destinados a formacéao
docente passaram a ser recorrentes. Atualmente, apés mais de duas décadas da
promulgacdao da referida Lei, indagac6es se perduram a respeito do que as politicas
educacionais postulam sobre a formacdo docente e como essa formagao vem se
efetivando na prética, causando-nos inquietacdes. Desses questionamentos, surgiu
a preocupacédo em investigar as politicas de formagcéo em nosso pais e, dentre elas,

optou-se pelo Sistema Universidade Aberta do Brasil (UAB).

26 O primeiro grau, estabelecido pela LDBEN n° 5.692/1971 compreendia da 12 a 82 série. Com
LDBEN n°© 9.394/1996 esse periodo de estudo corresponde do 1° ao 9° ano, da Educacéo Basica.
27 O referido Decreto foi revogado pelo Decreto n° 9.057, de 25 de maio de 2017 (BRASIL, 2017).
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O motivo de tal escolha deve-se ao fato de que o Sistema UAB, se constitui
atualmente, em uma importante politica de formacdo de professores para a
Educacéo Basica. Sua institucionalizacéo suscitou a possibilidade de ampliagéo do
namero de vagas no ensino superior publico, sobretudo no que se refere a
formacdo inicial de professores para atuarem na Educacédo Basica e pelo fato de
gue € uma politica que ja possui mais de uma década de vigéncia.

N&o obstante, este estudo visa contribuir para a ampliacdo do conhecimento
sobre politicas de formacgé&o de professor para a Educacao Basica, na modalidade
a distancia no Brasil, principalmente, acerca de quais sdo os retornos de tais
politicas para seus egressos. Intenta ultrapassar os desafios impostos a
pesquisadores que realizam pesquisas empiricas, bem como ampliar o debate
sobre politica educacional no campo académico.

Diante do exposto, conforme apresentado na introducédo, o objetivo geral
desta pesquisa consiste em: analisar os efeitos da politica desenvolvida pelo
Sistema UAB para a formacgao de professores do Estado do Parana, na 6tica dos
egressos do Curso de Pedagogia na modalidade a distdncia da Universidade
Estadual de Maringa (UEM), turma 2009.

A delimitacdo da pesquisa se deu com base na consulta ao Banco de Teses
e Dissertacbes da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Ensino
Superior (Capes), a legislacdo educacional brasileira para a formacdo docente,
autores e demais documentos que tratam do nosso objeto de pesquisa: o Sistema
UAB.

2.2 Problema e hipétese

Diante da necessidade de ampliacdo dos processos formativos em todos os
niveis e modalidades de ensino, apontada pela LDBEN n° 9.394/96 (BRASIL,
1996b) e reiterada pelo Plano Nacional de Educacgédo - PNE 2001/2010 (BRASIL,
2001) e pelo Plano Nacional de Educacédo - PNE 2014/2024 (BRASIL, 2014) ,
considera-se fundamental verificar como foram e estdo sendo construidas as
politicas de formacdo docente no Brasil para atender o incremento da demanda

proveniente, especialmente, da Educacéo Basica. Mediante a regulamentacéo da
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modalidade a distancia, torna-se necessario conhecer como esta vem contribuindo
para minorar o déficit de professores formados em nivel superior do nosso pais.

A problematica central desta tese deve-se a premissa de que as politicas
publicas em EaD para a formacéo de professores, suas variaveis e implicacdes sao
importantes na elevacdo do nivel de formacdo dos docentes brasileiros, visto que
nas legislacdo educacional, especialmente, na LDBEN n° 9.394/96 (BRASIL,
1996b) e no PNE 2001/2010 (BRASIL, 2001) a modalidade a distancia €&
apresentada como uma estratégia significativa e necessaria para a formacao de
docentes para a Educacéo Basica.

No Brasil, assim como no Estado do Parana, a EaD se constitui como
alternativa vidvel para a expansdo e democratizagdo do Ensino Superior,
sobretudo, no tocante a formacéo de professores. Para Belloni (2010), a EaD
possibilita a inclusdo dos profissionais da educacdo que se encontram
geograficamente separados dos centros de reflexdo e do debate universitario.

Interessa-nos discutir as politicas educacionais com o objetivo de se
perceber como elas se déo efetivamente no contexto da pratica a fim de verificar
seus efeitos. E, assim, neste estudo buscou-se entender as motivacdes, as
articulacdes politicas e as acbes que possibilitaram o estabelecimento do Sistema
UAB para a formacéao de professores na modalidade a distancia.

Para tanto, nesta pesquisa se prop0s a refletir sobre as seguintes questdes:
qual o impacto dessa politica para a formacéo docente? Qual o impacto da referida
politica para seus egressos? A politica contribuiu para a elevacdo de acesso e
oportunidades de trabalho? Embora a revisao de literatura, realizada neste estudo
(CRUZ, 2002; COSTA, 2010; ANTUNES, 2011, SILVA, 2011; PINTO, 2013; LACE,
2014; MANDELI, 2014; WUNSCH, 2014; PIMENTEL, 2015; ALVES, 2017),
evidencie o potencial do Sistema UAB em relacdo a ampliacdo do nimero de vagas
para o Ensino Superior, especialmente na formacao de professores, defende-se
como tese que os efeitos da politica proposta pelo Sistema UAB néo se limitam a
guestdo da expansao do numero de vagas no Ensino Superior e de certificacao,
em cursos de formacgao docente.

Ressalta-se aqui, que o que se entende por “efeitos” nesta pesquisa, esta
relacionado ao significado que cada egresso atribui a politica de formacé&o docente
desenvolvida pelo Sistema UAB, em sua trajetoria de académico, de trabalho e de
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acdo no ambito social. Considera-se, que embora a politica Sistema UAB tenha
uma finalidade comum a todos os seus participantes, seus efeitos podem ser
variados nas diferentes Unidades da Federacéo brasileira, consonantes ou nao

com 0s objetivos propostos por aqueles que a formularam.

2.3 Procedimentos tedrico-metodoldgicos

A rigor, considera-se que a compreensdo de uma politica ndo é tarefa facil.
Dale (2010) apresenta uma distingdo entre education policy (politica educacional)
e politics of education (politica de educacao), que pode auxiliar na andlise de
politica. Esse autor esclarece que o termo education policy refere-se “[...] ao
processo de tomada de decisdes diretas, no cotidiano, e aos seus resultados
imediatos (textos politicos, por exemplo) [...]" (DALE, 2010, p. 1118), enquanto que
o termo politics of education, diz respeito aos “[...] processos e as estruturas que
enquadram as agendas de ‘politicas educacionais’ e as dirigem [...]" (DALE, 2010,
p. 1118). A referida distincdo remete ao entendimento de que as politicas de
educacdo se constituem em concepcOes abrangentes, definidas no ambito do
Estado, em relacdo as sociedades civil e politica, possivel de ser realizado em torno
do que se entende por educacdo, num dado momento histérico; enquanto as
politicas educacionais se apresentam mais especificas.

Para Secchi (2013), as dificuldades para a abordagem de uma dada politica
se iniciam desde o entendimento do conceito de politica. A esse respeito, esse
autor sublinha que a palavra politica, na lingua portuguesa, assume duas
conotacdes principais. A primeira, refere-se a atividade humana, ligada a obtengéo
e manutenc¢ao dos recursos necessarios para o exercicio do poder sobre o homem
e, a segunda conotacédo, é a mais concreta e tem relacdo com orientacdes para a
deciséo e acao.

Para o referido autor, o termo politica publica (public policy), esta vinculado
a segunda conotacéao e trata do contetdo concreto e simbolico de decisdes politicas
e do processo de construcao e atuacdo dessas decisfes. Assim, a politica publica
deve ser entendida como uma diretriz elaborada para enfrentar um problema
publico, a qual deve conter dois principais elementos fundamentais:

intencionalidade publica e resposta a um problema publico.
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Outro desafio ao se estudar politicas se refere ao entendimento das
mediacdes entre o global e o local, como as orientacdes internacionais sao
assimiladas e transpostas para 0 nosso pais, as quais se constituem em uma
atividade bastante complexa. Embora compactue-se com a ideia da existéncia de
uma “agenda globalmente estruturada para a educacéo”?® (DALE, 2004), no qual
instancias internacionais influenciam diretamente nas politicas, moldando os
sistemas, como o sistema educativo mediante os imperativos econdmicos globais,
cumpre verificar como o sistema brasileiro recebeu e interpretou essas orientacdes
internacionais.

Dale (2004) contribui com a metodologia desta pesquisa ao propor que, em
se tratando do campo das politicas, é preciso se afastar de uma analise neutra. Ao
se compreender que a forga do capital internacional influencia na remodelacao das
relacBes nacionais, assim como nas politicas para a educacéo, € mister verificar
como isso ocorre. Neste sentido, ressalta-se que a politica para a formacao de
professores implantada a partir da década de 1990, periodo da reforma do Estado
brasileiro, estava alinhada as formulacdes da agenda global para a educacdo,
propaladas pela Conferéncias Mundial de Educacdo para Todos (1990) e pela
Conferéncia de Nova Delhi (1993).

Para Rosemberg (2000), a construcdo de uma agenda politica perpassa,
primeiramente, pela definicdo dos temas necessarios ao debate, por parte das
organizacdes internacionais, para na sequéncia difundi-los nacionalmente. A
divulgacao e a difusdo da agenda séo realizadas por diferentes canais, por meio de
seminarios, cursos, assessorias, publicacdes, dentre outros. A interpretacdo dessa
agenda se d& localmente e sua implementacdo ocorre na forma de programa ou
projeto nas areas sociais e fica condicionada ao consenso dos atores nacionais.

Importa destacar que o Estado ndo cria e desenvolve politicas publicas
somente a partir de suas instancias. Conforme assinala Hofling (2001), a
elaboracdo e o desenvolvimento das politicas envolvem tomadas de decisdo que
sdo realizadas nas instancias do Estado, 6rgdos publicos, assim como por
representacfes da sociedade, de maneira que as politicas publicas ndo possam

ser reduzidas as politicas estatais.

28 Refere-se a relacdo existente entre 0s organismos internacionais e paises no estabelecimento de
uma agenda que define as prioridades e as formas de resolucéo de problemas.
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Mainardes (2018) salienta que a concepcao que o0 pesquisador possui de
politica educacional afeta diretamente o processo da pesquisa. De acordo com
esse autor, numa perspectiva epistemologica mais pluralista, conceitua-se politica
e politicas educacionais de maneira distinta. Enquanto a politica esta relacionada
a configuracdo macro de poder, pautada por interesses e ideologias, as politicas
educacionais constituem-se como ‘[...] respostas do Estado (atos do Estado) para
buscar atender problemas existentes e demandas da educacé&o” (MAINARDES,
2018, p. 188).

Para Mainardes (2018, p. 192), “[...] a politica educacional constitui-se em
um campo de conhecimento especifico, formado por conhecimento especializado”.
Assim, recomenda que a andlise da politica educacional seja pautada pela
orientacao de Ball, descrita por Mainardes (2015), ao prescrever a necessidade de
se pensar sobre a “base ontoldgica da politica”, mediante o exercicio de indagacao
sobre o porqué, para quem, com quais finalidades e com base em quais
fundamentos uma dada politica foi formulada.

Verifica-se que a compreensdo de uma dada politica perpassa,
necessariamente, pelas relacdes estabelecidas entre Estado e sociedade, pois é
nessa relacdo que sao definidos os contornos para a formulacéo de legislacéo e
das politicas para a sociedade. Em se tratando do Brasil, considera-se importante
tomar como ponto de partida a década de 1990, periodo em que ocorreu a
reformulag&o do papel do Estado. Orientado por organizagdes internacionais como
o Banco Mundial (BM), o Estado brasileiro redefiniu seu papel, passando de
executor para regulador dos servi¢cos sociais (MORAES, 2001).

Nesse sentido, a orientacio internacional “reformista” aponta a necessidade
de haver a divisdo das tarefas do Estado com a sociedade, a fim de que a
administracdo publica se torne mais eficiente. Nessa direcdo, o Banco Mundial
preconiza “[...] reduzir a carga imposta ao Estado, fazendo com que os cidadaos e
as comunidades participassem da prestacdo dos bens coletivos essenciais”
(BANCO MUNDIAL, 1997, p. 3).

Schneider (2005) assinala que, nesse periodo, a concepcdo de Estado
passa por uma redefinicdo. O Estado, que antes era compreendido como hierarquia

publica, passa a representar uma rede de organiza¢cdes. Para o autor, tais redes,
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entendidas como “manifestagbes macroestruturais de sistemas politicos”, passam
a definir as politicas publicas.

A formulagéo das politicas publicas na atualidade fica a cargo de atores
publicos e privados de diversos setores sociais, numa logica de rede politica. Essas
redes pressupdem vinculos diretos e indiretos com maior ou menor influéncia de
poder entre seus membros. Nesse sentido, observa-se que a esfera privada tem
atuado junto a esfera publica na construcdo de politicas publicas, muitas vezes,
assumindo papel central na definicdo das mesmas (SCHNEIDER, 2005).

Schneider (2005) relata que a existéncia de fluidez entre o publico e o
privado gera problemas para o processo de formulacao das politicas, pois os atores
com maior “poder de troca”, podem ser privilegiados no processo de decisdo das
politicas. Nessa légica, o Estado necessita buscar apoio nos setores sociais, e,
assim, as politicas passam a ser constituidas por meio da colaboracéao.

Ball (2014), ao tratar das politicas publicas, enfatiza que as “redes politicas”?°
constituem uma nova forma de governanca. Esclarece que essas ‘redes” se
caracterizam como “[...] um tipo de ‘social’ novo, envolvendo tipos especificos de
relacbes sociais, de fluxos e de movimentos” (BALL, 2014, p. 29). Esse tipo de
“social” tornam-se comunidades politicas que compartiiham concepcbes de
problemas sociais semelhantes e suas resolu¢des. Fornecem locais para soluces
colaborativas. “Por meio delas, € dado espago a novas vozes dentro do discurso
de politica” (BALL, 2014, p. 29).

De acordo com esse autor, o neoliberalismo3° estimula a producéo de “[...]
novos tipos de atores sociais, sujeitos sociais hibridos que sdo especialmente
moveis, eticamente maleaveis e capazes de falar a linguagem do publico, do valor
privado e filantrépico” (BALL, 2014, p. 230). Nesse sentido, observa-se que muitas
politicas educacionais tém se constituido em objeto de disputa em “redes politicas

globais®, as quais possuem uma grande quantidade de participantes, que

29 Ball (2014) alerta sobre as limitacdes de alguns estudos em politica educacional pautados numa
perspectiva presa as fronteiras de um Estado-Nacao, bem como em um paradigma de politica como
governo. Apresenta a possibilidade da utilizacdo do termo “redes politicas” como instrumento
conceitual e analitico, com o objetivo de desvelar as relacbes de poder nas disputas no campo
educacional.

30 Para Ball (2014), o neoliberalismo é um termo vago que necessita ser contextualizado quando
empregado. Conceitua-0 como um conjunto complexo de préaticas organizadas em torno do
“mercado”, com penetracdo em quase todos os aspectos da vida, ultrapassando uma doutrina
econdmica ou um conjunto de projetos politicos.
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ultrapassam 0s governos nacionais, mas incluem organizacbes de atuacdo
transacional tais como: Banco Mundial (BM); Organizacdo de Cooperacdo e
Desenvolvimento Econdmico (OCDE); Organizagdo Nao-Governamental (ONGs;,
think tanks (pesquisadores/consultores, individualmente ou ligados a empresas
que prestam servicos educacionais); grupos de interesse oportunista (entidades
empresariais e religiosas); empresas que vendem “pacotes educacionais”, dentre
outros (BALL, 2014).

Sobre as “redes politicas”, esse autor enfatiza que:

[...] constituem uma nova forma de governancga, embora né&o de
uma forma Unica e coerente, e colocam em jogo, no processo de
politicas, novas fontes de autoridade [...] as fronteiras entre o
Estado, a economia e a sociedade civil, estdo ficando turvas; ha
novas vozes nas conversas sobre as politicas e novos canais por
meio dos quais os discursos sobre politicas introduzem o
pensamento sobre as politicas (BALL, 2014, p. 34).

Autores pesquisados como Schneider (2005) e Ball (2014), indicam que
compreensdo das politicas publicas na contemporaneidade perpassa,
necessariamente, pelo entendimento de “rede” e de “governancga”. Tais conceitos
se apresentam, atualmente como teoria para tornar os Estados eficientes na
construcdo e desenvolvimento de politicas publicas. Ambos os conceitos, tém como
base a transformacao do Estado modificando as relagdes que esse estabelece com
a sociedade.

Pode-se dizer que a constituicdo das “redes” se deu no processo de
redefinicdo do papel do Estado, mediante a necessidade de se formar novas formas
de “governancga”, por parte do Estado, na tarefa de criar e desenvolver politicas
publicas trazendo novos atores, associacdes e empresas privadas, formando assim
as “redes de politicas publicas”. Para Schneider (2005, p. 29), “[...] concebe-se
entao redes de politicas publicas como uma nova forma de governanga politica”.

Com base no exposto, depreende-se que ha muito o que se observar para o
desenvolvimento de um estudo, especialmente em se tratando das politicas. Para
tanto, verifica-se que o pesquisador realiza escolhas, as quais pressupde a adogao
de uma perspectiva tedrica, resultando assim em pesquisas de natureza tedrica,

empirica, comentario ou critica, pesquisas de diferentes formatos e propoésitos.
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Neste estudo, parte-se da premissa que o termo “politica publica” ndo se
limita & acao do Estado, por meio do governo, executando acfes junto a sociedade.
Considera-se que a constituicio de uma dada politica estd sujeita as
condicionantes internos e externos de seu pais de origem. Enfatiza-se que a politica
deve ser analisada levando em consideracdo a orientacdo de Ball (2014), ao
identificar a existéncia de uma politica global de educacao, a qual tem impactado
fortemente paises como o Brasil.

Mainardes e Tello (2016) contribuem com este estudo ao identificarem
diferentes niveis de abordagem e abstracdo a serem considerados em pesquisas
sobre politicas educacionais, a fim de exercitar a vigilancia epistemoldgica, assim
como verificar contribuicbes e limitacdbes das diversas perspectivas
epistemoldgicas para a producdo do conhecimento no campo da politica
educacional. Essa abordagem denominada de “Enfoque das Epistemologias™! da
Politica Educacional (EEPE) conta com trés componentes analiticos: a perspectiva
epistemoldgica; o posicionamento epistemoldgico e o enfoque epistemoldgico.

De modo sintético, a perspectiva epistemoldgica refere-se a concepcgéo
tedrica utilizada pelo pesquisador no processo de investigacdo. Em decorréncia da
escolha tedrica tem-se o posicionamento epistemolégico (posicionamento politico
do pesquisador) e, por fim, o enfoque epistemoldgico caracterizado pelo modo com
que se constréi metologicamente a pesquisa (MAINARDES; TELLO, 2016).

Em se tratando dos niveis de abstracdo expressos na pesquisa, 0s autores
citados enfatizam que nos relatorios de pesquisas podem ser identificados niveis
gue podem variar de estudos descritivos a estudos com maior complexidade e
teorizacdo. Os estudos, no caso da pesquisa em Politica Educacional, podem ser
caracterizados em descritivos, por apresentarem um conjunto de dados, com pouca
analise das ideias apresentadas (como por exemplo, pesquisas que exploram a
formulag&o ou programas, em contextos singulares); estudos analiticos, marcados
pela integracdo entre teoria e dados, buscam compreender 0s mecanismos gerais
que interferem no objeto estudado; e, por ultimo, o nivel de compreensao,

considerado o mais elevado, como se pode observar na citagéo a seguir:

31 A epistemologia estuda a producao do conhecimento, ou seja, 0 uso das perspectivas tedricas
(MAINARDES; TELLO, 2016, p. 3).
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Sao estudos que buscam abordar a tematica (teérica ou empirica)
de modo mais totalizante, explorando de forma aprofundada as
relagbes e as determinag¢des envolvidas na politica investigada ou
a na questdo que esta sendo discutida (MAINARDES; TELLO,
2016, p. 7).

Mediante a compreensao de que a andlise de uma politica constitui-se uma
tarefa que demanda um grande esfor¢o tedrico e metodologico, por considerar que
uma politica ndo é linear, tampouco previsivel pelo entendimento de que algumas
formulagbes tedricas oferecam poucos elementos para explicar 0S processos
locais, optou-se como ferramenta metodoldgica a utilizacéo do “ciclo de politicas”
proposta por Stephen Ball e Richard Bowe. Para Mainardes (2006, p. 55), a
abordagem do “ciclo de politicas” (policy cycle approach) enquanto referencial
analitico “[...] traz vérias contribuicbes para a analise de politicas, uma vez que o
processo politico € entendido como multifacetado e dialético, necessitando articular
as perspectivas macro e micro”.

Mainardes (2006) assinala que a abordagem do “ciclo de politicas” foi criada
por Ball e colaboradores no inicio dos anos de 1990, mas passou a ser utilizada no
Brasil somente a partir dos anos 2000. Essa op¢ao metodoldgica tem sido utilizada
por enfatizar “[...] os processos micropoliticos e acdo dos profissionais que lidam
com politicas no nivel local e indica a necessidade de se articularem 0s processos
macro e micro na analise de politicas educacionais” (MAINARDES, 2006, p. 95).

Para o referido autor, Ball e Bowe apresentaram uma primeira versédo do
“ciclo de politicas” constituido por trés contextos politicos nominados de: a politica
proposta; a politica de fato e a politica em uso. A politica proposta, referindo-se a
politica oficial expressa ndo somente a intensdo dos governos e assessores, bem
como das instituicdes, das escolas. A politica de fato, constituia-se pelos textos,
legislacdes e documentos escritos que subsidiariam a politica posta em pratica. Por
fim, a politica em uso ou na prética referia-se aos discursos e praticas decorrentes
da implementacédo de uma dada politica.

Segundo Mainardes (2006), posteriormente, Ball e Bowe romperam com
essa formulacéo inicial devido a linguagem usada apresentar certa rigidez e por ser
0 oposto do que eles desejavam empregar para delinear o “ciclo de politicas”. Com
essa constatagao, os autores introduziram o termo “continuo” no “ciclo de politicas”,

gue passou a ser nominado de “ciclo continuo de politicas”.
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Em linhas gerais, a proposta inicial do “ciclo continuo de politicas”, de autoria
de Ball e Bowe, constituia-se de trés contextos principais: o da influéncia, o da
producdo de texto e o da pratica. Faz-se necessario destacar que, embora cada
contexto apresente suas caracteristicas e especificidades, eles estdo inter-
relacionados, formando um ciclo continuo, num movimento dinamico e flexivel.
Assim, Ball e Bowe alertam os leitores e estudiosos de politicas para ndo tornarem
mecanica a dindmica de circularidade de interpretacédo dos textos de politica, o que
seria uma apropriacdo equivocada diante do que propde o referencial “ciclo de

politicas”. A figura a seguir explicita os contextos de formulacéo da politica.

Contexto de influéncia

Contexto de producdo < > Contexto da pratica

do texto politico

Figura 1- Contextos do processo de formulagdo de uma politica.
Fonte: BOWE et al, apud MAINARDES, 2006, p. 51.

Denomina-se “contexto da influéncia”, o momento em que as politicas
publicas sao iniciadas e os discursos politicos construidos. As redes sociais dentro
e em torno dos grupos, dos partidos politicos, do governo e do processo legislativo
iniciam a disputa no sentido de influenciar as politicas. “E neste contexto que grupos
de interesse disputam para influenciar a definicdo das finalidades sociais da
educagao e do que significa ser educado” (MAINARDES, 2006, p. 51).

O discurso em fase de formacao, por vezes recebe apoio e outras vezes €
desafiado por argumentos mais amplos que estdo exercendo influéncia na arena
publica, como por exemplo o caso de grupos que representam a iniciativa privada
dentro do setor publico, além de influéncias globais e internacionais na esfera

nacional. Para Mainardes (2006), a disseminacao de influéncia internacional, em
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nivel nacional, pode ser entendida de duas maneiras. A primeira delas, e a direta,
o fluxo de ideias por meio de redes politicas sociais que envolvem: a circulacao
internacional de ideias; o empréstimo de politicas e pelos grupos e individuos que
vendem solug¢des no mercado politico e académico por meio de livros, conferéncias
e performances. A segunda delas, refere-se ao financiamento e até mesmo a
imposicdo de algumas solucbes oferecidas e recomendadas por agéncias
multilaterais®?.

O segundo contexto, é denominado de “contexto de producéo do texto” e é
marcado pela realizacdo dos textos politicos. Encontra-se diretamente ligado ao
contexto da influéncia. Os textos politicos representam a politica e podem tomar
varias formas: textos legais oficiais e textos politicos; comentarios formais ou
informais sobre textos oficiais; pronunciamentos oficiais; videos, dentre outros. Os
textos oficiais ndo sdo necessariamente claros e coerentes, podendo ser até
mesmo contraditorios. Neste sentido, Mainardes (2006) orienta que se faz
necessario compreender que a politica ndo é finalizada no momento legislativo,
assim, “[...] os textos precisam ser lidos com relacdo ao tempo e ao local especifico
de sua producdo. [...] politicas séo intervencdes textuais, mas elas também
carregam limitacdes materiais e possibilidades” (MAINARDES, 2006, p. 52).

Mainardes (2006) esclarece que Ball realiza uma importante distincdo entre
politica como texto e politica como discurso. Apesar de serem complementares, a
politica como texto baseia-se na teoria literaria, a qual entende-se que as politicas
sao codificadas de maneiras complexas. Esses textos sdo resultados de multiplas
influéncias e envolve negocia¢des diversas dentro do Estado e na formulacdo da
politica. E, ainda, que a politica tera pluralidade de leituras em razdo da pluralidade
de leitores. Sobre a politica como discurso, o autor explica que os discursos
incorporam significados, utilizam palavras e proposi¢coes para que o discurso seja
constituido. A politica enquanto discurso estabelece limite sobre o que sera
pensado e distribui as vozes que serdo ouvidas como legitimas. Em sintese, ambos

0S processos sdo complexos, pois 0s textos ndo sdo 0 que aparentam ser € 0S

82 Com destaque para o papel do World Bank, a Organizacdo para Cooperacédo e Desenvolvimento
Econdmico (OCDE), a Organizacdo das Nacfes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura
(Unesco) e o Fundo Monetério Internacional (FMI).
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discursos ndo sao independentes de histéria, dos interesses e das relacdes de
poder.

O terceiro contexto € nominado de “contexto da pratica”. Ball em entrevista
a Mainardes e Marcondes (2009) refuta a ideia de que as politicas sejam
implementadas. Para Ball, a utilizacdo do verbo implementar sugere uma acao
linear, o que ndo é verdadeiro, visto que a traducéo de uma politica em pratica é

algo extremamente complexo que inclui alteragdo de modalidade:

A modalidade primaria é textual, pois as politicas sdo escritas,
enquanto que a pratica é acao, inclui o fazer coisas. Assim, a
pessoa que pbe em pratica as politicas tem que
converter/transformar essas duas modalidades, entre a modalidade
da palavra escrita e a da acéo, e isto é algo dificil e desafiador de
se fazer. E o que isto envolve é um processo de atuacao, a
efetivacdo da politica na pratica e através da pratica. E quase como
uma peca teatral. Temos as palavras do texto da pe¢a, mas a
realidade da peca apenas toma vida quando alguém as representa.
E este € um processo de interpretacéo e criatividade e as politicas
sdo assim. A pratica é composta de muito mais do que a soma de
uma gama de politicas e é tipicamente investida de valores locais e
pessoais e, como tal, envolve a resolucdo de, ou luta com,
expectativas e requisitos contraditérios — acordos e ajustes
secundéarios fazem-se necessarios (MAINARDES; MARCONDES,
2009, p. 305).

Segundo Mainardes (2006), ao conceituar o referido contexto, Ball salienta
que € no contexto da pratica que a politica educacional acontece efetivamente,
sendo ressignificada pelos atores sociais que trabalham com a mesma. Trata-se de
um contexto que merece atencdo, pois €, para ele, que as politicas sdo

enderecadas, sendo assim reinterpretadas e recriadas.

s

[..] o contexto da pratica € onde a politica estd sujeita a
interpretacdo e recriagcdo e onde a politica produz efeitos e
consequéncias que podem representar mudangas e
transformacdes significativas na politica original. [...] o ponto-chave
€ que as politicas nao sao simplesmente “implementadas” dentro
desta arena (contexto da pratica), mas estdo sujeitas a
interpretacdo e, entdo, a serem “recriadas” [...] (MAINARDES,
2006, p. 53).

Neste sentido, depreende-se que nesta abordagem os professores e demais

atores exercem um papel ativo no processo de interpretacao e reinterpretacéo das
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politicas educacionais. Os formuladores das politicas ndo podem controlar os
significados dos seus textos. Parte do que foi escrito podera ser aceito ou ignorado.
Partes do texto poderdo ser selecionados, entendidos ou ndo. H& de se
compreender que, assim como nos demais contextos, no ambito da pratica
diferentes interpretacfes estdo em disputa, devido a existéncia de diferentes
interesses, No entanto uma ou outra interpretacao predominara.

Posteriormente, em 1994, na obra intitulada Education reform: a critical and
post-structural approach, Ball ampliou o “ciclo continuo de politicas” acrescentando
outros dois contextos: “contexto dos resultados e efeitos” e 0 “contexto da estratégia
politica”. A observacdo dos cinco contextos, rompe com a ideia de metodologias
que analisavam as fases da formulacdo até os resultados das politicas como
processos estanques e possibilita outros olhares sobre o percurso de uma politica
(MAINARDES, 2006). Segundo Mainardes, Ferreira e Tello (2011), os referidos
contextos estdo intimamente interligados. Cada um deles apresenta os interesses
diversos entre grupos e seus embates.

A incorporacdo do “contexto dos resultados ou efeitos” e do “contexto da
estratégia politica” ao “ciclo continuo de politicas” sinalizam uma preocupac¢ao com
a avaliacdo e com o impacto das politicas publicas na sociedade. Em se tratando
do “contexto dos resultados ou efeitos”, entende-se que as politicas educacionais
apresentam impactos em vez de simplesmente resultados. Para Mainardes (2006),
a ideia de que a politica tem efeitos ao invés de resultados é mais apropriada.
Embora os termos sejam semelhantes, a palavra “resultado” transmite a ideia de
gue a politica esta pronta e de uma politica prescritiva. No entender do referido
autor, o termo “efeito” € apropriado por transmitir a ideia de continuidade das
consequéncias de uma dada politica, diferentemente do termo “resultado” que
expressa a ideia de algo pronto e acabado.

Assim, com base na exposi¢ao do “contexto dos efeitos”, depreende-se que
as politicas deveriam ser analisadas com vistas a compreenséo do seu impacto e
suas interacfes com as desigualdades existentes e formas de injusticas. Nesta
perspectiva, a analise dos efeitos da politica tem como ponto central as questdes
de justica, igualdade e liberdade individual (MAINARDES, 2006).

Mainardes (2006) assinala que, para Ball, os efeitos da politica podem ser

divididos como efeitos de primeira e de segunda ordem. Por efeitos de primeira



58

ordem entendem-se aqueles evidenciados, ou seja, mudancas na pratica ou na
estrutura, enquanto que os efeitos de segunda ordem dizem respeito aos impactos
dessas mudancas nos padrfes de acesso social, oportunidade e justica social e até
mesmo de incluséo.

O dltimo contexto do “ciclo continuo de politicas” é o das “estratégias
politicas”. Envolve a identificacdo de um conjunto de atividades sociais e politicas
que seriam necessarias para trabalhar com as desigualdades criadas ou
reproduzidas pela politica investigada. Assim, a abordagem do “ciclo de politicas”
contempla, atualmente, cinco contextos, conforme pode ser observado na Figura
2.

Contexto de
influéncia
Contexto
de
Sortexto
do texto
politico
Contexto Contexto
dos da
resultados estratégia
(efeitos) politica

Figura 2- Contextos do “ciclo continuo de politicas”.

Fonte: Elaborado pela autora, com base em Mainardes (2006).

Mediante o estudo da referida abordagem, entende-se o “ciclo de politicas”
como uma escolha adequada de referencial teérico para esta pesquisa, tendo em
vista que tal abordagem abarca as varias fases de uma politica educacional,
compreendendo-as de maneira interligada. E, por levar em consideracdo as
influéncias do macro e do micro contextos na constituicdo da politica e, em especial,
por reconhecer o papel ativo dos sujeitos que traduzem e interpretam as politicas

publicas.
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Por se tratar de uma pesquisa que visa compreender os efeitos da politica
proposta pelo Sistema UAB, salienta-se que as orientacdes de Mainardes (2017)
apresentam pistas importantes para estudos sobre politicas. O referido autor
identifica cinco elementos essenciais a ser considerados em pesquisas nessa area.
Séo eles: 1- pensar sobre a base ontoldgica da politica; 2- necessidade de leitura
critica e relacional da legislacdo e de documentos; 3- considerar os processos de
globalizacéo; 4- trabalho e mudanca no mundo do trabalho; e, 5- uma concepcéo
de Estado, de politica e de politica educacional.

Mainardes (2017), amparado em Ball, explicita a necessidade de pensar
sobre a base ontoldgica da politica, com vista a romper a epistemologia de
superficie nas pesquisas de politica educacional que, em geral, apresentam
informagdes sobre a teoria e metodologia, desenho, conducdo da pesquisa e
interpretacdo dos dados, com vista a atingir uma epistemologia profunda, a qual
considera a politica como um processo social, relacional, temporal, discursivo e
politico.

Outro elemento essencial nos estudos das politicas, segundo Mainardes
(2017), diz respeito a necessidade de realizacdo da leitura critica e relacional da
legislacdo e dos documentos de politica, pois evidencia algumas pesquisas e
publicacdes sobre politicas educacionais que expressam uma Visao ingénua da
legislacé@o e de documentos da politica.

Na perspectiva do autor, deve-se considerar os processos de globalizagéo,
com vistas ao entendimento de que as politicas circulam nos diferentes paises,
ficando sujeitas as variagcdes e recontextualizagdes. Assim como em outras
politicas, as politicas de formacdo de professores podem seguir influéncia
internacional em circulagéo.

Referindo-se ao trabalho e as mudancas do mundo do trabalho, Mainardes
(2017) destaca as formas atuais de organizacao da sociedade, sobre a crescente
desvalorizacdo da carreira docente, sobre a contratacdo docente, contrato
temporario, além da banalizacdo da formacao inicial.

O autor orienta que a concepc¢do de Estado e de politica educacional,
assumida pelo pesquisador, interfere decisivamente no percurso, na analise e na
divulgacdo dos dados da pesquisa. E complementa: “[...] as politicas séo

instrumentos de poder simbdlico sejam elas expressas na forma de textos legais
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ou discursos oficiais, pois sao representacdes simbdlicas dos interesses do Estado,
embora dissimuladas de serem de interesse publico” (MAINARDES, 2017, p. 6).

Por fim, considera-se que, para os propositos e finalidades dessa pesquisa,
discutiu-se os trés primeiros contextos: “contexto da influéncia”; “contexto de
producao do texto” e o “contexto da pratica”, a fim de contextualizar a construcéo e
efetivacdo da Politica publica denominada Sistema UAB, para ha sequéncia
enfocarmos o “contexto dos resultados ou efeitos”, objetivo desta tese.

Salienta-se que embora a orientacdo de Ball, descrita por Mainardes e
Marcondes (2009), aponte para a necessidade de se abordar os contextos uns
dentro dos outros, nesse estudo optou-se por ndo abordar o quinto contexto, o
“contexto das estratégias politicas”, em funcdo de se tratar de uma politica em
andamento, ndo sendo possivel demonstrar, as desigualdades criadas ou
reproduzidas pela politica do Sistema UAB. Compreende-se que o trabalho com o

contexto das estratégias politicas demandaria um outro estudo.

2.4 Andlise dos documentos e os resultados

Em suma, ao longo dessa pesquisa, os procedimentos metodolégicos
centraram-se na perspectiva do “ciclo de politicas” (Ball, Bowe e colaboradores)
descrita por Mainardes (2006) e Mainardes e Marcondes (2009), associada a
“analise de conteudo” de Bardin (2016), atendendo a intencéo proposta de estudar
os efeitos da politica do Sistema UAB, na perspectiva de seus egressos. Reitera-
se que a utilizacdo da abordagem do “ciclo de politica” constitui-se um instrumento
importante na medida em que esclarece alguns pontos que podem se tornar causa
de impedimento para a interpretacdo e compreensao de uma dada politica.

De acordo com Bardin (2016) e Triviios (2013), a “analise de conteudo”
surge a partir da necessidade de se interpretar os textos sagrados. Essa atitude
interpretativa continua a existir em parte na “analise de conteudo” sustentada por
processos técnicos de validacéo. A partir do século XX, por cerca de quarenta anos,
a “analise de conteudo” se desenvolveu nos Estados Unidos e passa a ser muito
requisitada na area das ciéncias politicas, especialmente a partir da Segunda
Guerra Mundial. Segundo Bardin (2016), o primeiro nome que ilustra a histéria da

“analise de conteldo” é de H. Lasswell. No entanto, a maturidade de tal teoria é
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alcancada no final dos anos 1940, quando Berelson e Lazarsfeld publicaram uma
obra esclarecendo os principios do método.

As décadas de 1940 e 1950 sdo marcadas pelo debate entre os
procedimentos de pesquisa, quantitativo e qualitativo. Neste periodo é suscitada a
discusséo acerca da objetividade e da subjetividade nas pesquisas. Assim, se na
primeira metade do século XX, a “analise de conteudo” tinha como foco o rigor e
era voltada para uma analise quantitativa, entre as décadas de 1950 e 1960 iniciou-
se o entendimento de que o foco da “andlise de conteudo” é a inferéncia, podendo
haver ou nao indicadores quantitativos, visto que o material de pesquisa possui
naturezas diferentes, as quais nem sempre podem ser quantificadas. Para Bardin

(2016), nas décadas de 1950 e 1960 ocorreu o seguinte entendimento:

[...] a andlise de conteudo jA ndo é considerada exclusivamente
com alcance descritivo (cf. os inventarios dos jornais do principio
do século), pelo contrario, toma-se consciéncia de que a sua funcao
ou 0 seu objetivo é a inferéncia (BARDIN, 2016, p. 27).

Segundo essa autora, na década de 1960, trés fatores influenciaram
diretamente na pratica de “analise de conteudo”: o uso do computador; o interesse
por estudos que respeitem a comunicag¢ao nao verbal e a inviabilidade de precisao
dos trabalhos linguisticos. No entanto, € somente a partir da década de 1970,
guando a “analise de conteudo” passa a ser utilizada como instrumento de funcao
heuristica, cujo objetivo maior é a inferéncia e a interpretacéo, que tal teoria ganha
uma dimensdo maior, passando a integrar espacos da pesquisa qualitativa.

Com o passar do tempo, a “analise de conteudo” foi ganhando espaco e
corpus e alguns pesquisadores se propuseram a sistematiza-la. Trivifios (2013, p.

159) assinala que:

[...] a obra verdadeiramente notavel sobre a andlise de conteudo,
onde este método, poder-se-ia dizer, foi configurado em detalhes,
ndo s6 em relacdo a técnica de seu emprego, mas também em seus
principios, em seus conceitos fundamentais, € a de Bardin,
L’analyse de contenu, publicada em Paris, em 1977.

Nesta pesquisa, a utilizagdo da “andlise de contetudo” juntamente com o

“ciclo de politicas”, se deu em fungéo da teoria da “analise de conteudo” apresentar-
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se como “[...] um conjunto de técnicas de analise das comunicag¢des” (BARDIN,

2016, p. 37). Como salienta a propria autora:

N&o se trata de um instrumento, mas de um leque de apetrechos;
ou, com maior rigor, sera um Unico instrumento, mas marcado por
uma grande disparidade de formas e adaptavel a um campo de
aplicacdo muito vasto: as comunicacdes. (BARDIN, 2016, p. 37).

Bardin (2016) esclarece que, em qualquer tipo de comunicagéo, em todas as
situagcdes em que ocorra a emissdo de significados para um receptor, controlada
ou ndo por este, pode ser decifrado pelas técnicas de “analise de conteudo”. De
acordo com essa autora, sdo dominios possiveis da aplicacdo da “analise de
conteudo”. 1- cdodigo linguistico (oral e escrito); 2- iconico (sinais, grafismos,
imagens, fotografias, filmes etc.); e, 3- outros cédigos semidticos (tudo o que nao
é linguistico e pode ser portador de significagfes. Ex.: musica; cédigo olfativo;
objetos diversos; comportamentos; espaco; tempo; sinais patolégicos; etc.).

Com relacdo a quantidade de pessoas implicadas na comunicacao, Bardin
(2016) anuncia que a “analise de conteudo” pode ser aplicada a uma pessoa, o que
ela denomina de mondlogo; a uma comunicacao dual, ou didlogo; grupo restrito; e
a comunicacao de massa. Como exemplo de aplicacdo a uma pessoa tem-se 0s
suportes de agendas e diarios, além da andlise de grafite, sonhos, danca, gestos,
dentre outros. Em se tratando da comunicagédo dual, tem-se: cartas; respostas a
questionarios; a testes projetivos; entrevista; conversas; comunica¢do nao verbais
com destinos a outrem etc. A exemplo de grupo restrito, encontram-se as ordens
de servico em uma empresa, comunicacdes escritas dentro do grupo, discussoes,
comunicacao icbnica, dentre outros. Ao tratar da comunicacdo de massa pode-se
aplicar a “analise de conteudo” em jornais, livros, textos juridicos, discursos,
publicidade, pintura, radio, televiséo etc.

Ressalta-se que a “analise de conteudo” consiste em um conjunto de
técnicas que compreende os fendbmenos e fatos como nédo transparentes. Para
tanto, os procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do conteudo das
mensagens ndo sdo suficientes. Busca-se realizar uma leitura para além das

aparéncias do real. Bardin (2016) assinala que o principal objetivo da “analise de
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conteldo” em uma pesquisa qualitativa é a inferéncia®® de conhecimentos relativos
ao conteudo das mensagens. Assim, o fundamento da “andlise de conteudo”
encontra-se na articulagdo entre a superficie dos textos, descricdo de alguns
elementos caracteristicos e os fatores que determinam estas caracteristicas que
foram inferidos.

Nas palavras da autora, “[...] a intencdo da “analise de conteudo” € a
inferéncia de conteudos relativos as condi¢des de producao (ou, eventualmente, de
recepgao), inferéncia que recorre a indicadores (quantitativos ou ndo)” (BARDIN,
2016, p. 44). Nesse sentido, o papel do pesquisador, o analista, € de compreender
o sentido da significacdo, além de estar atento as significacdes menos aparentes.
Segundo Bardin (2016), se a descricao do texto é a primeira etapa necessaria e se
a interpretagéo € a ultima fase, a inferéncia é o procedimento intermediario, que
possibilita a passagem de uma fase a outra.

Bardin (2016) salienta que o pesquisador trabalha com vestigios, o que ela
chama de documentos, que pode descobrir ou suscitar. Para interpretar tais
documentos, o pesquisador os manipula, descrevendo-os e interpretando-os a fim
de inferir conhecimentos sobre o emissor da mensagem ou sobre 0 meio que o
produziu. Na perspectiva dessa autora, dois tipos de documentos podem ser
submetidos a analise: 1- documentos suscitados pelas necessidades de estudo
(respostas a questionarios, testes e experiéncias, etc.); e, 2- documentos naturais,
produzidos espontaneamente na realidade (tudo que € comunicacéo).

Torna-se necessario aqui, clarificar que existem duas diferentes praticas
cientificas ligadas a “analise de conteudo” que séo diferentes dela. Séo elas: a
linguistica e as técnicas documentais. A linguistica estuda a lingua e o seu
funcionamento e o objeto de estudo da “analise de conteudo” é a fala, ou seja, a
“analise de conteudo” trabalha “[...] a pratica da lingua realizada por emissores
identificaveis” (BARDIN, 2016, p. 44). Ja& a analise documental consiste em
representar o conteudo de documentos de forma que facilite o acesso ao
observador/pesquisador. Em sintese, a analise documental se traduz na
representacéo concisa da informacdo para fins de consulta e armazenamento,

enguanto que a “analise de conteudo” consiste na manipulagédo de mensagens com

33 Inferéncia: operacao légica, pela qual se admite uma proposicao em virtude da sua ligagcdo com
outras proposigdes ja aceitas como verdadeiras (BARDIN, 2016, p. 45).
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vistas a “[...] evidenciar os indicadores que permitam inferir sobre uma outra
realidade que nao o da mensagem” (BARDIN, 2016, p. 52).

Diante do exposto, verifica-se que a analise documental € uma das técnicas
da “analise de conteudo”. Nesta pesquisa, utiliza-se tal técnica na medida em que
se reconhece a importancia de se classificar documentos para estuda-los. No
entanto, o que se propde € a descricdo e a interpretacdo, por meio de inferéncia
dos documentos legais, de outros textos e dos dados coletados por meio dos
questionarios aplicados aos egressos do curso de Pedagogia EaD/UEM ofertado
no ambito do Sistema UAB.

A abordagem de Bardin (2016) contribui com este estudo na medida em que
esclarece as etapas e técnicas que podem ser empregadas na “analise de
conteudo”. A autora assinala que o trabalho com “andlise de conteudo” engloba
etapas interdependentes: a pré-analise; a exploracdo do material; tratamento dos
resultados; a inferéncia e a interpretacéo.

A primeira etapa, denominada de “pré-andlise” constitui um periodo de
intuicdes, cujo objetivo consiste na sistematizagdo das ideias iniciais tornando-as
operacionais, a fim de organizar os procedimentos da pesquisa. Em linhas gerais,
esta primeira etapa é composta por trés encargos: “[...] escolha dos documentos a
serem submetidos a analise, a formulacdo das hipéteses e dos objetivos e a
elaboragao de indicadores que fundamentem a interpretagéao final” (BARDIN, 2016,
p. 125).

A segunda etapa, denominada “exploracdo do material’, € marcada pela
descricdo analitica de todo material coletado para a pesquisa, submetido a um
estudo aprofundado, orientado pelas hipéteses e referenciais teéricos. Constitui-
se uma etapa importante, pois é nela que ocorre a definicdo das categorias de
andlise possibilitando ou ndo a riqueza de interpretacdes e de inferéncias. De
acordo com Bardin (2016), a codificacédo®* e a categorizacdo® s&o basicas nesta

fase.

84 Segundo Bardin (2016), a codificacdo é um processo pelo qual os dados brutos sdo transformados
e agregados em unidades, as quais permitirdo uma descri¢cdo exata das caracteristicas do conteudo.
85 A categorizacdo constitui-se um procedimento posterior a codificacdo, no qual ocorre a
classificac@o dos elementos constitutivos de um conjunto, seguidos por reagrupamento segundo o
género (analogia), com critérios previamente definidos. “As categorias séo rubricas ou classes, as
guais reinem um grupo de elementos (unidades de registro, no caso da andlise de contetdo) sob
um titulo genérico, agrupamento esse efetuado em razao das caracteristicas comuns destes
elementos” (BARDIN, 2016, p. 147).
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A terceira etapa refere-se a “inferéncia e a interpretacdo dos dados”. Os
resultados brutos séo tratados, de maneira que sejam significativos e validos. Nesta
etapa ocorre a condensagdo e o0 destaque das informacbes para analise,
culminando nas interpretacdes inferenciais. Para Bardin (2016), € o momento da
intuicdo, da analise reflexiva e critica. Em sintese, a autora orienta que a proposta
da “analise de conteudo” deve oscilar entre dois polos que envolvem a investigacao
cientifica: o rigor da objetividade da cientificidade e a riqueza da subjetividade. Para
tanto, a autora propde ultrapassar o senso comum do subjetivismo e alcangar o
rigor cientifico, sem a rigidez invalida, que nao condiz com os tempos atuais.

Com base no referencial teérico-metodoldgico apresentado pode-se dizer
que o inicio desta pesquisa se deu com a sele¢cdo de textos legais, artigos, livros,
teses, dissertacdes e documentos pertinentes ao estudo da politica emanada do
Sistema UAB, a fim de organizar os procedimentos de pesquisa. Juntamente a
selecdo de materiais, foram delineados os objetivos deste estudo. Concluida a
etapa inicial, passou-se a analise do material coletado para a pesquisa que incluiu

primeiramente uma revisao de literatura, como pode ser observado a seguir.

2.5 Revisao de literatura: em foco o Sistema UAB

Com o intuito de verificar o que se tem produzido sobre o objeto de estudo
em foco, o Sistema UAB, realizou-se um levantamento junto ao Banco de Teses e
Dissertacdes da Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Ensino Superior
(CAPES). Esse direcionamento tornou-se necessario para situar nosso objeto no
ambito da pés-graduacao na area da Educacdo, a fim de conhecer as pesquisas
que abordaram a politica do Sistema UAB, investigadas por outros autores. Para
tanto, realizou-se a pesquisa no Banco da Capes?® utilizando os descritores
“‘expressao exata”, e “todas as palavras” para Sistema UAB, em que foram
levantados, a principio, quarenta e seis (46) trabalhos dos quais foram selecionados
onze (11), em fungcdo de tratarem especificamente da politica de formacao de
professores no ambito da UAB, sendo quatro (5) teses de doutorado e seis (6)

dissertagcbes de mestrado. Na maioria dos casos, foram acessados textos

%6 O primeiro levantamento no Banco de Teses da Capes ocorreu em agosto de 2016. Outro
levantamento foi empreendido pela pesquisadora em outubro de 2018.
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completos, exceto a dissertacdo de Silva (2014) que nédo estéa disponibilizada. Os

“achados” estdo organizados em relacdo a sua periodicidade no Quadro 1 a seguir:

Ano/ | 2007 | 2010 | 2011 | 2013 | 2014 | 2015 | 2017
Nivel
D* 1 1 1 3
T** 1 1 1 1 1
* D= Dissertacoes ** T=Teses
Quadro 1: Quantidade de teses e dissertacdes sobre o Sistema UAB (2007-

2017).
Fonte: Elaborado pela autora (2019).

Com relacdo a periodicidade do material levantado, observa-se que a
primeira dissertagdo que versa sobre o Sistema UAB ocorreu no ano de 2007, um
ano apo6s a implantacédo do referido Sistema, por intermédio do Decreto n° 5.800,
de 08 de junho de 2006 (BRASIL, 2006c). Destaca-se uma producéao timida sobre
a politica do Sistema UAB, no ambito dos programas de pés-graduacao.

Os estudos apresentados nas teses e dissertagdes acerca do Sistema UAB,
encontrados nesta pesquisa no Banco da Capes, versam sobre os seguintes titulos,

conforme Quadro 2:

Ano Autor(a) Titulo Caracterizagao IES

2007 | Telma Maria | Universidade Aberta Dissertacdo de | Universidade de

da Cruz do Brasil: mestrado Brasilia - UnB -
implementacgéo e Brasilia
previsdes
2010 | Maria Luisa | Politicas publicas para | Tese de Universidade Julio
Furlan 0 ensino superior a doutorado de Mesquita Filho -
Costa distancia e a UNESP —
implementacgéo da Araraquara

Universidade Aberta
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do Brasil no Estado do

politica de formagéo
de professores da
educacéo basica:
projetos e proposicdes

Parana
2011 | Neuza Politicas para a Dissertacéo Universidade
Maria educacéo a distancia: | de mestrado Estadual do Oeste
Barbosa de | o Sistema do Parana -
Oliveira Universidade Aberta UNIOESTE -
Antunes do Brasil Cascavel
2011 | Solonildo Educacao a distancia | Tese de Universidade
Almeida da | e Universidade Aberta | doutorado Federal do Ceara -
Silva do Brasil: quando a UFC) -
mercantilizacdo e a Fortaleza
precarizacao da
docéncia alcancam um
novo apice?
2013 | Glenio do Andlise da Dissertacao Universidade
Couto Pinto | metodologia de de mestrado Catolica de
Junior avaliacao do Programa Pelotas - UCEPeL
Sistema Universidade - Pelotas
Aberta do Brasil
2014 | Andréia A Universidade Aberta | Dissertacao Universidade de
Mello Lacé | do Brasil (UAB): das de mestrado Brasilia - UnB
origens na ditadura Faculdade de
militar ao século XXI Educacéo -
Brasilia
2014 | Vanessa O Sistema Dissertacao Universidade
Nunes da Universidade Aberta de mestrado Federal do
Silva®’ do Brasil (UAB) como Tocantins - UFT -

Palmas

37 A referida dissertagcao ndo se encontra disponibilizada.
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na Universidade
Estadual do Maranhé&o
e na Universidade
Federal do Maranh&o

2014 | Aline de Fabrica de professores | Dissertacéo Universidade
Souza em nivel superior: a de mestrado Federal de Santa
Mandeli Universidade Aberta Catarina - UFSC —

do Brasil (2003-2014) Florian6polis

2014 | Laura O Sistema Dissertacao Universidade
Wunsch Universidade Aberta de mestrado Federal de Santa

do Brasil como politica Maria - UFSM -
de expanséo do Santa Maria
ensino superior

2015 | Marijane Universidade Aberta Tese de Universidade
Alves do Brasil: percursos e | doutorado Federal da
Andrade discursos na Paraiba - UFPB -
Pimentel institucionalizacao de Jodo Pessoa

um sistema publico de
educacéo a distancia

2017 | Rosangela | Um estudo de Tese de Universidade de
Aparecida transformacoes doutorado Séo Paulo - USP -
Alves educacionais e sociais Faculdade de

em contextos
amazonicos sob a
égide da Universidade
Aberta do Brasil:
Breves e Sao
Sebastido da Boa
Vista - um mundo nao

tdo a parte

Educacao da
Universidade de

Sao Paulo

Quadro 2: Teses e disserta¢des da Capes sobre o Sistema UAB (2007-2017)
Fonte: Elaborado pela autora (2019).




69

Os “achados”, como pode-se observar no Quadro 2, indicam que apds um
pouco mais de dez anos de constituicdo do Sistema UAB, tem-se pesquisas que
demonstram a implantacdo e o percurso dessa politica de forma¢édo docente. No
entanto, até o momento, sdo escassos 0s estudos que tratam dos efeitos da politica
de formacéo de professores do Sistema UAB na perspectiva de seus egressos.

O estudo de Telma Maria da Cruz (2007), que resultou na dissertacéo
intitulada “Universidade Aberta do Brasil: implementacdo e previsfes”, analisa a
implantacéo do Sistema Universidade Aberta do Brasil, com vistas & amplia¢cdo do
acesso a universidade publica, a formacdo e atualizacdo de professores da
Educacao Bésica, a interiorizacdo da educacao superior publica e, ainda, a inclusdo
social. Segundo essa autora, 0s objetivos da pesquisa a conduziram a analise da
implementagdo da politica publica UAB, com vistas ao entendimento de sua
aceitacdo, bem como levou em conta o papel do F6rum das Estatais pela
Educacao, nas expectativas dos seus membros; o papel da Associacdo Nacional
dos Dirigentes das Instituicbes Federais de Ensino Superior (Andifes) e da
Universidade Virtual Publica do Brasil (UniRede) nesse processo de implantacédo
do referido Sistema, além da expectativa de algumas universidades publicas
engajadas no Sistema UAB.

Na introducéo da dissertacéo, Cruz (2007) destaca que procurou analisar tal
politica enfocando o seu financiamento e gestdo, apontando as possiveis
consequéncias decorrentes de sua institucionalizagdo. Assinala que objetiva com
sua pesquisa encontrar ndo somente as possiveis dificuldades futuras da politica
do Sistema UAB, mas também, sinalizar o potencial de sucesso dessa politica
publica.

No percurso da pesquisa, Cruz (2007) apresenta as politicas que permeiam
a universidade publica, suas tendéncias e fragilidades. Segundo a autora, a
fragilidade da universidade publica pode ser constatada facilmente pelo cabedal
insoltvel de diferentes problemas, de diferentes origens e épocas, sobretudo pelo
desuso da analise critica da acao social. Aponta como fragilidade das universidades
a questdo da gestdao, em que o corporativismo retarda mudancas estruturais,
impedindo que a universidade se desenvolva.

A autora elenca as acdes despendidas para a implantacao do Sistema UAB

e realiza uma rapida descri¢cao sobre a implementacao do primeiro curso, no ambito
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da UAB, o Projeto Piloto do Curso de Administracdo de Empresas, em parceria com
a empresa Estatal Banco do Brasil. Somado a pesquisa documental, Cruz realiza
entrevistas com membros participantes dessa politica, tais como: representantes
do MEC, dos Consoércios das Estatais, de universidades consorciadas UAB;
membros do Centro de Educacdo a Distancia do Rio de Janeiro (CEDERJ) e
representantes da UniRede.

Os dados da pesquisa de Cruz (2007) revelaram, naquele contexto, uma
fragilidade no cunho econdmico que poderé ter impacto na qualidade do ensino na
modalidade EaD. O Sistema UAB nao dispunha de verbas orcamentarias
despendidas pelo MEC, ficando a cargo de empresas estatais, no caso, o0 Banco
do Brasil. A pesquisadora conclui que, caso o Sistema UAB nao adquira a garantia
de sustentabilidade estrutural (econdmica e de recursos humanos) podera
prosperar na tarefa de formar ou capacitar professores.

Na tese de Maria Luisa Furlan Costa (2010), que tem como tema “Politicas
publicas para o ensino superior a distancia e a implementacdo da Universidade
Aberta do Brasil no Estado do Parana”, a autora analisa os procedimentos adotados
pelo MEC, pelas Instituicdes de Ensino Superior e pelos polos de apoio presencial®
para a viabilizacdo de cursos superiores, ofertados na modalidade a distancia no
ambito UAB.

Por meio da pesquisa documental, Costa (2010) analisa leis, decretos,
portarias e producdo académica sobre a tematica abordada. O estudo inclui a
aplicacao de um questionario aos coordenadores de polo de apoio presencial, do
Sistema UAB, localizados no estado do Paran4, selecionados por meio dos editais3®
publicados pelo MEC em 2005 e 2006 e visou, segundo a autora, conhecer a visao
dos coordenadores de polo acerca do Sistema UAB.

Como resultado de pesquisa, a respeito do processo de implantagdo dos
polos de apoio presencial, a autora realiza os seguintes apontamentos: 1-
construcdo do projeto para o ingresso do municipio no Sistema UAB se deu, na
maioria dos casos, por profissionais da Secretaria de Educacdo dos referidos

38 De acordo com o Decreto n° 5.800/06 (BRASIL, 2006c), o polo de apoio presencial constitui-se
como uma unidade operacional para o desenvolvimento descentralizado de atividades pedagdégicas
e administrativas dos cursos ofertados na modalidade a distancia pelas instituicbes de Ensino
Superior.

39 Edital n° 1/2005-SEED-MEC e Edital n® 1/2006-SEED-MEC (COSTA, 2010).
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municipios proponentes; 2- ocorréncia de certa dificuldade para a escolha do
espaco fisico do polo e necessidade de maior comprometimento, por parte do poder
publico com relacdo a estrutura fisica dos polos; 3- preocupagcdo dos
coordenadores em relagcdo a disponibilizacdo de recursos humanos por parte do
municipio. Em sintese, demonstra as dificuldades enfrentadas pelo municipio para
colocar o polo em funcionamento.

Com relagéo a escolha do coordenador de polo, Costa (2010) relata que, os
coordenadores pesquisados afirmaram terem se submetidos as exigéncias do
Edital n® 001/005-SEED-MEC (BRASIL, 2005b), ou seja, ter formacdo em nivel
superior e tempo de servico no magistério. No entanto, parte dos pesquisados
consideraram tal modelo de escolha parcialmente adequado em decorréncia das
pessoas selecionadas nem sempre possuirem requisitos apropriados para a funcao
exercida.

Uma avaliacdo sobre a estrutura fisica dos polos de apoio presencial levou
aos seguintes resultados: 1- a maioria dos polos funcionam em espagos
compartilhados com escolas municipais ou espacos reformados; 2- a maioria dos
coordenadores consideraram a estrutura do polo boa ou 6étima; 3- todos os polos
receberam computadores do MEC; 4- néo foi possivel a pesquisadora avaliar a
qualidade da internet disponibilizada nesses polos; 5- com relacdo a biblioteca,
evidencia-se as a¢cbes do MEC em disponibilizar alguns materiais (COSTA, 2010).

Ao concluir a pesquisa, Costa (2010) reafirma a necessidade de se
institucionalizar a modalidade de educacéo a distancia no interior das Instituicoes
de Ensino Superior (IES). Que os 6rgdos governamentais tenham uma linha de
acao que possa garantir a continuidade dos programas implementados pelo MEC,
especialmente com relacdo ao financiamento dos mesmos. Em se tratando dos
polos de apoio presencial, a autora destaca a importancia da estrutura fisica
descentralizada dos polos para a garantia de qualidade dos cursos superiores
ofertados na modalidade EaD. Explicita o papel das IES na esfera estadual no
processo de implementacéo e consolidacdo do Sistema UAB e frisa a necessidade
do Sistema UAB de se tornar uma politica de Estado e ndo apenas politica de
governo.

A pesquisa de mestrado de Neuza Maria Barbosa de Oliveira Antunes
(2011), “Politicas para a educagao a distancia: o Sistema Universidade Aberta do
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Brasil”, teve como foco a analise do processo de constituicdo do Sistema UAB. A
autora assinala que as acfes que compuseram todo o aparato necessario para a
expansdo do atendimento educacional na modalidade EaD esta pautado em
posicionamentos politicos em consonéncia com a concep¢do de educagdo das
organizacdes internacionais.

A autora realiza uma retrospectiva da EaD no Brasil, enfocando aspectos
politicos e sociais. Retoma os aspectos educacionais da EaD, a partir da LDBEN -
Lei n° 9.394/96, enfocando decretos e portarias que dao sustentacdo a tal
modalidade de ensino. E por fim, dedica um capitulo a UAB. Com o titulo
“Universidade Aberta do Brasil: instituicdo de ensino superior?”, Antunes (2011)
realiza véarias consideracdes sobre o papel do referido Sistema. Menciona o
Sistema UAB enquanto elemento articulador, para oferta de cursos na modalidade
EaD e afirma que as politicas para a educacdo estdo comprometidas com as
necessidades do mercado. A atuacdo da Universidade esta vinculada a formacao
de mao-de-obra, em consonancia com o discurso inerente ao sistema capitalista.

Em linhas gerais, Antunes (2011) assinala que, em menor ou maior escala,
essa visdo de universidade para formar o trabalhador se aplica a politicas em EaD.
Segundo a autora, a adocdo dessa modalidade ndo contribui para resolver os
problemas educacionais como os do Ensino Superior brasileiro. O Sistema UAB
apresenta uma melhoria quanto ao nimero de sujeitos atendidos, no entanto, tal
fato ndo garante condicdes reais para oferta de cursos pelas universidades em
termos de recursos. Reafirma que a utilizacdo da modalidade EaD nao se configura
como um problema em si, mas sim sua utilizacdo indiscriminada, sem o devido
planejamento.

Antunes (2011) conclui, por meio da pesquisa, que a expansao da EaD no
Brasil esta diretamente ligada aos ditames internacionais para as politicas sociais,
0S quais sugerem essa modalidade como mecanismo emergencial com o objetivo
de alavancar os indices nacionais de educacao. O uso dessa modalidade possibilita
formacdo em larga escala e reducdo de custos. No entender dessa autora, o
aumento nos indices de atendimento educacional, em nivel superior, a partir da
implantacéo do Sistema UAB, fortalece a certeza da participa¢cdo do nosso pais em

financiamentos externos e o cumprimento dos ditames internacionais.
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Solonildo Almeida da Silva (2011), na tese “Educacdo a distancia e
Universidade Aberta do Brasil: quando a mercantilizacdo e a precarizacdo da
docéncia alcangcam um novo apice?”, discute os reflexos da crise estrutural no
sistema capitalista refletida no mundo do trabalho e na educacéo. Silva salienta que
nesse processo de reestruturacéo da producéo e do trabalho, a educacéo passa a
ter uma condicdo mercadologica. Ao afirmar a existéncia do mercado educacional,
da mercantilizacdo do ensino e da precarizagdo do trabalho docente, o autor
apresenta a Educacdo a Distancia como reflexo do atual modelo de
organizacao/acumulacédo do capital.

No decorrer da pesquisa, Silva (2011) reitera que, como medida paliativa,
voltada a administracdo da crise, o capital, sob representacdo do Estado, vem
delegando a educacéo a funcao de formar para a cidadania contribuindo para a
materializacdo democraticas e desenvolvimento nos moldes da sociedade atual.
Discute o papel das tecnologias, expressa pela computadoriza¢do inserida nos
meios de producao e da educacéo formal, com vista a formar o novo trabalhador
em consonancia com as atuais exigéncias do capital.

Salienta que as reformas no sistema educacional de paises pobres estédo
sendo orientadas por organizacfes internacionais. O uso de tecnologias aparece
nos documentos do Banco Mundial (BM) e da Organizacdo das Nac¢cdes Unidas
para a Educacéao, a Ciéncia e a Cultura (Unesco) como um mecanismo para atingir
a meta da universalizacdo da Educacdo Basica. Nesse contexto, a EaD aparece
como principal meio para a efetivacdo da universalizacdo, sendo incentivadas no
setor publico, privado e na parceria entre ambos. Assim, segundo Silva (2011), a
generalizacdo da EaD tem sido alcancada, no Ensino Superior, por meio do
Sistema UAB.

Sob os argumentos de mercantilizagdo, precarizacdo do ensino e de
desqualificacdo da funcdo do professor, o autor tenciona o papel da EaD na
formacdo humana. A educacéo passa a ser comandada pelo mercado, tornando-
se servico de mercado e ao submeter-se a concorréncia, muitas vezes, custo e
tempo de formacao sdo diminuidos, acarretando assim sérios prejuizos a formacgéo
dos sujeitos.

Para Silva (2011), as politicas de EaD é a principal estratégia adotada pelo
MEC, para a expansao do Ensino Superior no Brasil. Ele conceitua o Sistema UAB
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como um projeto ambicioso que traz sérias implicacbes a nossa realidade
educacional e cita alguns problemas: 1- o Sistema UAB néo precede de criacao de
nenhuma nova universidade para a expansédo do atendimento educacional; 2- o
sistema de contratacdo de professor/tutor ndo é por concurso publico, mas por
bolsas; 3- baixa remuneracéo; desvalorizacdo do magistério e, 4- precarizacao do
trabalho docente.

Silva (2011) conclui que a politica de EaD, materializada pelo Sistema UAB,
em consonancia com as proposi¢oes dos organismos multilaterais, enfraquece a
luta pela universidade publica ao privilegiar a reducdo de gastos com a educacao
e acaba por reproduzir o tratamento dispensado pelas classes dominantes as
classes trabalhadoras em relacdo a educacdo e, sobretudo, a formacédo de
professores.

Na dissertacdo “Analise da metodologia de avaliacdo do Programa Sistema
Universidade Aberta do Brasil”, Glenio do Couto Pinto Junior (2013) se propde a
compreender e identificar as caracteristicas e limitagbes do atual sistema de
avaliacdo desta politica publica. O autor assinala que ndo ha um modelo especifico
de avaliacdo para o Sistema UAB. Ele esta sujeito a avaliacdes distintas, ou seja,
avalia-se a instituicao de ensino superior que oferece cursos nesse Sistema; avalia-
se cada um dos cursos ofertados; avalia-se o desempenho académico dos seus
estudantes e os polos de apoio presencial.

Para esse autor, a diluicdo dos instrumentos de avaliacdo para o Sistema
UAB interfere nos resultados. Ao considerar o referido Sistema como portador de
definicdo propria, em termos histéricos e normativos, Pinto Junior (2013) apregoa
que seria necessario instrumentos e procedimentos especificos para a sua
avaliacéo.

Ja na tese intitulada “A Universidade Aberta do Brasil (UAB): das origens na
ditadura militar ao século XXI”, Andréia Mello Lacé (2014) analisa a génese e o
desenvolvimento da UAB, suas rupturas e permanéncias no periodo de 1971 a
2006. Lace assinala que, no Brasil, a ideia de se ter uma Universidade Aberta nasce
no periodo de ditadura militar, no governo de Garrastazu Médici (1969-1974),
atrelada ao projeto de desenvolvimento econbmico e as orientacbes da

Organizacéo das Nacdes Unidas para a Educacao, a Ciéncia e a Cultura, cujo
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pressuposto era a ampliacdo das vagas na educacgao superior com o minimo de
investimento.

Na perspectiva de Lacé (2014), os principios doutrinarios que sustentam a
ideia de instituicdo da UAB foram evidenciados pela necessidade de ofertar aos
individuos a oportunidade de formacgdo, em curta duracdo, favorecendo sua
permanéncia no exercicio das atividades produtivas. Para além do dominio da
técnica, era preciso transmitir os ideais que sustentavam a nacao brasileira naquele
periodo.

A autora constata que, a principio, havia um modelo de Universidade Aberta
a ser implantado em nosso pais, o qual foi sofrendo inflexdes. Relata que, entre as
décadas de 1970 e 1980, foram elaborados trés projetos de criacdo da UAB ligados
a inciativa privada, os quais foram barrados pelo Congresso Nacional. Passou a ser
uma espécie de ensino supletivo, embasada pelo Artigo 14, da LDBEN - Lei n°
5.692/1971. E, duas deliberacbes, em relacdo a UAB, atribuiam-lhe a tarefa de
formar professores leigos, nas regiées do pais com maior incidéncia de professores
sem qualificacdo para atuarem no magistério para, posteriormente, ampliar a
experiéncia para as outras regides brasileiras.

Lacé (2014) relata que a partir da década de 1990, especificamente, com a
promulgacéo da LDBEN - Lei n® 9.394/96, a discussao sobre a implantacdo da UAB
é retomada. O foco da UAB é direcionado a formacéo de professores devendo
aproveitar a competéncia existente nas instituicbes presenciais para se
desenvolver. Assim, o Estado brasileiro criou uma Universidade Aberta autbnoma.

Em face a todo percurso historico de criagdo do Sistema UAB, a referida
autora conclui que em decorréncia de néo ter sido encontrada nenhuma Portaria
designando um Grupo de Trabalho para a criacdo das bases do Sistema UAB, o
Projeto foi gestado apressadamente pela cupula do Estado, para atender o setor
produtivo. Constatou-se um siléncio nas fontes oficiais em relagdo ao percurso de
implementacdo do projeto piloto, materializado pela parceria entre empresa-
Estado?°.

Por fim, Lacé (2014) ressalta a necessidade de se repensar o modelo de

financiamento e de avaliacdo do referido Sistema. Propde a revisdo da ldgica das

40 Lacé (2014) refere-se ao papel do Banco do Brasil, enquanto empresa financiadora do projeto de
formagéo de seus funciondrios pelo Sistema UAB em parceria com o MEC.
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bolsas, como forma precaria de pagamento aos integrantes deste Sistema
(professores, coordenadores, tutores etc.) e sublinha a importancia dos
profissionais da educacgédo incluirem a educacao a distancia publica e de qualidade
em suas bandeiras de luta.

Em “Fabrica de professores em nivel superior: a Universidade Aberta do
Brasil (2003-2014)”, Aline de Souza Mandeli (2014) analisa as mudancas no
processo formativo e nas caracteristicas do professor e o crescimento da EaD,
principalmente do Sistema UAB, no periodo de 2003 a 2014. Nesse estudo, a
autora enfatiza que no Brasil as politicas voltadas a modalidade a distancia sédo
amparadas no discurso retérico de democratizacdo do ensino superior e de acesso
as tecnologias e buscam, assim, um consenso para sua aceita¢do. Denuncia o
crescimento dessa modalidade de ensino na iniciativa privada com qualidade
discutivel.

Mandeli (2014) questiona o papel central atribuido as tecnologias nos
documentos nacionais e internacionais, 0os quais sédo deliberadamente assumidos
pela modalidade EaD. Ao tratar da formacéo inicial de professores no ambito do
Sistema UAB, menciona que a mesma esta sendo comparada a uma fabrica por
dois principais motivos: 1- na medida em gque secundariza o papel do professor
formador; e, 2- como tendéncia pode secundarizar e/ou substituir o papel do
professor na Educacéo Béasica. Na perspectiva dessa autora, “na fabrica UAB, [...]
o professor seria um produto que poderia ser substituido pelas tecnologias”
(MANDELI, 2014, p. 231).

A referida pesquisadora questiona o modelo de organizacdo dos cursos que
formam professores na modalidade EaD. No seu entender, a divisdo das atividades
pedagdgicas entre professor, tutor presencial e tutor a distancia fragmenta o
trabalho e se assemelha ao ambiente das fabricas. Assim, a autora conclui que a
EaD e o Sistema UAB cumprem um papel importante no projeto educacional dessa
sociedade em que imperam as necessidades do capital ao procurar implementar
na formacgéo docente uma sociabilidade apenas instrumental. Nesse sentido, a
analogia entre o Sistema UAB e a fabrica, de acordo com essa autora, se pauta na
ideia de que, assim como a fabrica € um lugar onde transformam as matérias-

primas em produtos destinados ao consumo, o0 professor almejado por essa
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sociedade, dentro dos parametros da UAB, seria transformado em produto
destinado a formacéo de outras mercadorias, o aluno.

Outra pesquisa que enfoca nosso objeto de estudo foi desenvolvida por
Laura Wunsch (2014). Na dissertacédo intitulada “O Sistema Universidade Aberta
do Brasil como politica de expanséo do ensino superior”, a autora aborda o Sistema
UAB enguanto politica publica de estimulo a EaD e expansao do ensino superior
publico, com foco na formagéo docente. O estudo objetivou compreender em que
medida as a¢fes decorrentes de politicas publicas estéo relacionadas a expanséo
e consolidacdo da EaD no ensino superior, considerando os principais efeitos em
duas instituicdes federais de ensino superior do Rio Grande do Sul.

Wunsch (2014) assinala que o Sistema UAB cumpre os objetivos de
promover agOes para a expansdo do ensino superior na medida em que
democratiza e interioriza 0 acesso a esse nivel de ensino. No entanto, essa acao
traz uma grande problemética, pois acaba por engessar o desenvolvimento das
universidades publicas brasileiras, ao duplicar, triplicar ou quadriplicar o nUmero de
vagas, sem que a infraestrutura seja alterada. De acordo com 0s sujeitos ouvidos,
por parte da pesquisadora, um dos grandes desafios seria a busca da melhoria de
qualidade da educacao, por meio da preparacdo de materiais didaticos com melhor
qualidade e de acompanhamento mais frequente do desenvolvimento das turmas
na modalidade EaD.

Dentre as fragilidades apontadas por Wunsch (2014), no tocante ao Sistema
UAB, uma delas diz respeito a esse ndo se caracterizar como um projeto de Estado.
Enquanto projeto de governo este pode ser interrompido a qualquer momento.
Outra fragilidade enfocada pela pesquisadora € a precarizacdo do trabalho.
Equipes que atuam em projetos e cursos no ambito do Sistema UAB apontam como
desafio a melhoria das condi¢cbes de trabalho. Acumulo de tarefas (ensino
presencial, ensino a distancia, pesquisa e extensao), a forma de remuneracao por
meio de bolsas e a relacdo entre professores, tutores, equipe técnica e
administrativa compdem o rol dos aspectos a serem repensados e melhorados.

Por outro lado, os resultados da pesquisa indicam que vém ocorrendo
alteragdes significativas no interior das instituicdes pesquisadas. Verifica-se que os
processos de trabalho foram se modificando com a inser¢do da modalidade EaD.

Acdes, procedimentos, antes voltados somente ao ensino presencial, s&o
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repensados e direcionados levando em conta as caracteristicas da EaD. Dentre os
avancos destacam-se: 1- insercdo de uma politica de EaD no Plano de
Desenvolvimento Institucional (PDI) e no Projeto Pedagdgico Institucional (PPI); 2-
aprovacao de regimento da modalidade para a oferta de cursos; 3- criacdo de uma
estrutura especifica para a EaD nas instituicbes; 4- formacdo e capacitacdo da
comunidade académica para o0 uso das tecnologias; 5- fomento para pesquisa
sobre metodologias educacionais que utilizem tecnologias digitais; 6- vagas de
monitoria a distancia; 7- utilizagdo de ambiente virtual de aprendizagem, entre
outros (WUNSCH, 2014).

A autora conclui enfatizando que o Sistema UAB vem atingindo seus
objetivos trazendo contribuicbes para o Ensino Superior e beneficios para as
comunidades atendidas. O Sistema tem ampliado o acesso ao ensino melhorando
a qualidade de vida em termos profissionais. Pessoas passaram em CONncursos
municipais e estaduais, apos terem concluido o Ensino Superior e progrediram na
carreira do magistério na medida em que puderam se submeter a concursos
publicos em lugares que apresentavam plano de cargos e salarios. Em linhas
gerais, a autora considera que o Sistema UAB traz efeitos positivos para o contexto
educacional brasileiro.

Na tese “Universidade Aberta do Brasil: percursos e discursos ha
institucionalizac@o de um sistema publico de educacao a distancia”, Marijane Alves
Andrade Pimentel (2015) investigou o Sistema UAB e a sua institucionalizagdo
enquanto um Sistema Publico de Educacéo a Distancia. No resumo*! da tese, a
autora indica que a analise se deu por meio da compreensdo de que um sistema
nao pode prescindir do pressuposto da totalidade e da auto-organizacdo de modo
que os elementos que o compdem sejam considerados a partir de suas inter-
relacdes internas e externas. Pimentel (2015) assinala que buscou nas teorias e
concepcdes sistémicas elementos para analisar o Sistema UAB em sua
organizacao e estrutura.

Rosangela Aparecida Alves, em sua tese de doutorado intitulada “Um estudo
de transformacdes educacionais e sociais em contextos amazo6nicos sob a égide

da Universidade Aberta do Brasil: Breves e Sao Sebastidao da Boa Vista - um mundo

41 Encontramos disponibilizado somente o resumo da referida tese.
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nao tdo a parte” (2017), investigou os significados sociais e culturais da politica
empreendida pelo Sistema UAB, no Estado do Para. Para tanto, utilizou pesquisa
de campo, realizou visitas, aplicou questionarios e entrevistas a egressos de cursos
ofertados no &mbito do Sistema UAB.

A autora assinala que o capital cultural desenvolvido no decorrer da
realizacdo da licenciatura se converte em melhoria profissional e pessoal. Alves
(2017) destaca que apesar de ndo haver uma converséao entre educacéo e melhoria
salarial, foi constatado que os egressos do Sistema UAB fazem parte de um grupo
minoritario, localmente, que apresentam melhores condi¢cdes de vida. E, que os
beneficios da educacéo superior ultrapassam as questdes econémicas provendo
reconhecimento profissional entre seus pares.

Alves (2017) conclui a pesquisa ressaltando o papel democratizador do
Sistema UAB. Relatou que muitos dos pesquisados eram os primeiros da familia a
possuir ensino superior. Considerou que esse Sistema atende eficazmente a
demanda educacional da regido estudada, estado do Par4d. Para essa
pesquisadora, ao ofertar curso em nivel de graduacao e especializacdo, a UAB
contempla as necessidades educacionais locais.

Em sintese, em diferentes niveis de aprofundamento e com enfoque de
aspectos variados, estas pesquisas sinalizam uma preocupacdo com a politica de
formacao de professores desenvolvida pelo Sistema UAB. Uma parte significativa
das pesquisas se dedicam a caracterizar tal Sistema, apresentando histérico que
contempla as primeiras discussfes sobre a possibilidade de criacdo de uma
Universidade Aberta em nosso pais, no inicio da década de 1970 até sua efetivacao
por meio do Decreto n° 5.800, de 08 de junho de 2006.

Parte das pesquisas encontradas neste inventario demonstram que Varios
pesquisadores se propuseram a estudar a democratizacdo do Ensino Superior,
objetivo expresso no Decreto que institui o Sistema UAB. Dentre elas observa-se
um grupo de pesquisadores que atesta a importancia do Sistema UAB, com vista a
expansao do numero de vagas no Ensino Superior, e outro grupo que entende que
tal expansao é fruto de orientacfes internacionais, 0 que fragiliza as universidades
publicas, ao ndo ofertar condigbes paras as mesmas trabalharem com um maior

namero de pessoas.
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No rol das limitacdes e desafios, atribuidos por parte dos pesquisadores da
area de politicas publicas para a EaD, evidenciam-se as seguintes questdes: 1-
financiamento e gestdo dos cursos; 2- infraestrutura e recursos humanos; 3-
formacdo em larga escala e redugcdo de custos; 4- precarizacdo do trabalho
docente; 5- prejuizo a formacao dos sujeitos; 6- dificuldade de avaliar os programas
e cursos nesta modalidade de ensino; e 7- necessidade de se tornar uma politica
de nacéo.

Como efeitos positivos para o contexto educacional brasileiro, merece
destaque a alteracdo nas instituicées de Ensino Superior, sobretudo nos aspectos
organizacional e pedagogico. A inser¢cdo das politicas de EaD nas IES vem
mobilizando as universidades a repensar a formacédo docente e discente. As
especificidades da modalidade EaD tém provocado um movimento de criagcéo de
estruturas especificas para o atendimento do discente. A utilizacdo do ambiente
virtual de aprendizagem (AVA) vem proporcionando novas formas de interagéo
entre 0s envolvidos no processo de ensino e de aprendizagem e ainda o ganho de
capital cultural, descrito por Alves (2017) que possibilita melhoria na qualidade de
vida dos grupos atendidos pelo Sistema UAB.

Acrescenta-se que as caréncias apontadas por pesquisadores da
modalidade a distancia, a qual tem como elemento articulador o Sistema UAB, nao
se constituem em argumentos plausiveis a perpetuacdo de um Unico modelo de
educacgéo, o ensino presencial. No entender de Mill (2012), a partir da LDBEN - Lei
n°® 9.394/96, com o incremento de politicas voltadas a EaD promoveu-se a
possibidade de se repensar a pratica pedagdgica, de democratizacdo do
conhecimento e de mudar a cultura educacional. Para esse autor, o Sistema UAB
“[...] representa a maior iniciativa do governo federal para melhoria da formagao dos
professores do ensino fundamental” (MILL, 2012, p. 286).

Mediante o conhecimento das contribuigdes e os desafios do Sistema UAB
para a formacédo de professores em nosso pais, encontrados no levantamento das
teses e dissertacdes realizado no Portal da Capes, busca-se analisar o impacto
dessa politica para a formacéo docente, bem como para seus egressos. Questiona-
se a contribuicdo da referida politica para a elevagdo de acesso e oportunidades
de trabalho. Nessa perspectiva, pode-se construir algumas categorias de analise a

saber: formacédo inicial de professor; profissionalizacdo docente; valorizacéo
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profissional, as quais serdo desenvolvidas na sec¢ao trés. A categorizacao, segundo

Bardin (2016), é conceituada como:

[...] uma operagéo de classificacdo de elementos constitutivos de
um conjunto por diferenciacdo e, em seguida, por reagrupamento
segundo o género (analogia), com critérios previamente definidos.
“As categorias sdo rubricas ou classes, as quais reunem um grupo
de elementos (unidades de registro, no caso da “andlise de
conteudo”) sob um titulo genérico, agrupamento esse efetuado em
razao das caracteristicas comuns destes elementos” (BARDIN,
2016, p. 147).

A partir da selecdo das categorias de andlise foi criado um roteiro para a
elaboracao do instrumento questionario a ser aplicado aos egressos do Curso de
Pedagogia ha modalidade a distancia, da UEM, turma 2009 a fim de se verificar os

efeitos da politica desenvolvida pelo Sistema UAB para a formacé&o de professores.

2.6. A pesquisa de campo

Realizou-se a aplicagcdo de questionarios aos egressos do Curso de
Pedagogia na modalidade a distancia, da UEM#?, iniciado em 2009, em funcéo de
se tratar do primeiro curso ofertado pela UEM, no ambito do Sistema UAB. Em
relacdo ao instrumento questionario, Bardin (2016) salienta que ele faz parte dos
documentos suscitados pela necessidade de estudo. Optou-se pelo uso do
questionario por se tratar de uma ferramenta que possibilita o levantamento de
informacdes acerca de determinada tematica, abrangendo um maior nimero de
pessoas.

Salienta-se que o emprego do instrumento questionario torna-se relevante,
enquanto técnica de coleta de dados, demonstrando-se pertinente e viavel para ser
empregado em pesquisas com procedimentos de cunho empirico que envolvem

levantamento de uma grande quantidade de dados, opinido, percepgéo e

42 A UEM é uma instituicdo publica de Ensino Superior. Possui sede no Municipio de Maringa/Pr, e
varios Campus Regionais: Campus Regional de Cianorte, Campus Regional de Goioeré, Campus
Regional do Arenito (Cidade Gaucha), Campus Regional de Diamante do Norte, Campus Regional
de Umuarama, Campus Regional do Vale do Ivai (lvaipord), além do Centro de Pesquisa em Porto
Rico — Nupélia e a Fazenda Experimental de Iguatemi. Oferta cursos de graduagdo na modalidade
presencial e a distancia. Aléem de cursos de graduagéo a referida instituicdo oferta cursos de pos-
graduacao, nivel especializacéo, mestrado e doutorado.
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posicionamento dos pesquisados. Segundo Gil (2012), o questionario pode ser

definido:

[...] como técnica de investigacdo composta por um conjunto de
guestdes que sdo submetidas a pessoas com o proposito de obter
informac@es sobre conhecimentos, crencas, sentimentos, valores,
interesses, expectativas, aspiracdes, temores, comportamento
presente ou passado etc (GIL, 2012, p. 121).

O autor citado apresenta algumas vantagens do questionario em relacao as

demais técnicas de coleta de dados:

a) possibilita atingir grande numero de pessoas, mesmo que
estejam dispersas numa area geografica muito extensa, ja que
0 questionario pode ser enviado pelo correio;

b) implica menores gastos com pessoal, posto que o questionario
nao exige o treinamento dos pesquisadores;

c) garante o anonimato das respostas;

d) permite que as pessoas 0 respondam no momento em que
julgarem mais conveniente;

€) ndo expde os pesquisadores a influéncia das opinides e do
aspecto pessoal do entrevistado (GIL, 2012, p. 122).

Por outro lado, encontram-se algumas fragilidades no instrumento de coletas

denominado questionario, que devem ser levadas em conta ao utilizar-se tal

instrumento em coletas de dados no desenvolvimento de uma pesquisa. Sao elas:

a) exclui as pessoas que ndo sabem ler e escrever, 0 que, em
certas circunstancias, conduz a graves deformagdes nos resultados
da investigacéo;

b) impede o auxilio ao informante quando este n&do entende
corretamente as instrugfes ou perguntas;

c) impede o conhecimento das circunstancias em que foi
respondido, o que pode ser importante na avaliacdo da qualidade
das respostas;

d) ndo oferece a garantia de que a maioria das pessoas devolvam-
no devidamente preenchido, o que pode implicar a significativa
diminuicéo da representatividade da amostra;
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e) envolve, geralmente, ndmero relativamente pequeno de
perguntas, porque é sabido que questionarios muito extensos
apresentam alta probabilidade de n&o serem respondidos;

f) proporciona resultados bastante criticos em relacdo a
objetividade, pois os itens podem ter significados diferentes para
cada sujeito pesquisado (GIL, 2012, p.122).

A analise das fragilidades do referido instrumento poderia desestimular o uso
de tal técnica. No entanto, o entendimento de que como o grupo de pesquisados
com que se buscou trabalhar, encontrava-se disperso geograficamente, tais
fragilidades podem ser minimizadas, portanto, neste caso, as potencialidades do
qguestionario ultrapassam suas deficiéncias. Assim, utilizou-se o0 género
questionario nesta pesquisa que teve como objetivo conhecer a visdo dos egressos
do Curso de Pedagogia da UEM, na modalidade a distancia, turma 2009 sobre a
politica propalada pelo Sistema UAB. Desta forma, pretendeu-se com o referido
qguestionario conhecer alguns efeitos de tal politica para a vida profissional e
pessoal de seus egressos.

Gil (2012) orienta que o inquérito pode ser organizado com questdes abertas,
fechadas ou dependentes. As vantagens das questfes abertas, diz respeito a
ampla liberdade de resposta, por parte do pesquisado e maior variedade de
informacBes. No entanto, ha uma dificuldade para tabulacdo dos dados. Com
relacdo as questbes fechadas, segundo o autor, séo comumente mais utilizadas
porque conferem maior conformidade as respostas e podem ser facilmente
tabuladas. Ja questbes dependentes se apresentam ligadas a uma questdo
fechada, que necessita de maiores esclarecimentos. No caso desta pesquisa,
foram utilizadas as trés formas de questdes.

O universo dos pesquisados, a principio, abarcava cerca de 376 (trezentos
e setenta e seis) sujeitos, que cursaram e concluiram o curso de Pedagogia
ofertado na modalidade a distancia da UEM, no ano de 2012, em catorze polos de
apoio presencial, distribuidos geograficamente em municipios do Estado do
Parana. O contato com os pesquisados se deu por meio do correio eletronico. Os
enderecos eletronicos foram disponibilizados pela Diretoria de Assuntos
Académicos (DAA), da UEM, devido se tratar de sujeitos egressos. Juntamente

com o0 questionario em formato Google Docs, foram encaminhados aos
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pesquisados o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido explicitando os
objetivos da pesquisa e convidando-os a participar do referido inquérito.

A pesquisa de campo foi realizada nos meses de novembro e dezembro de
2017 e de janeiro, fevereiro e marco do ano de 2018. Os questionarios respondidos
foram analisados pela pesquisadora, na secéo 5 e, assim, foi possivel conhecer a
percepcao de alguns aspectos da politica desenvolvida pelo Sistema UAB, na otica
de seus egressos.

Na sequéncia, discute-se a politica de formacdo de professores
desenvolvida no Brasil, a partir da década de 1990, com enfoque para outra
possibilidade de formacé&o, a modalidade a distancia, bem como as categorias de
andlise (formacdo inicial, profissionalizagéo, e valorizacdo docente), entendidas
como indissociaveis ao se estudar politicas publicas destinadas a professores.



3 A POLITICA DE FORMACAO DE PROFESSORES NO BRASIL A PARTIR
DA DECADA DE 1990

Esta secdo objetiva analisar as mudancas ocorridas na formacdo de
professores*® de nosso pais a partir da década de 1990. Como marco desse
processo de mudanca tem-se a Reforma do Estado brasileiro e, por conseguinte, a
construcdo de uma nova legislacdo educacional. Destaca-se nesse periodo a
promulgacéo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (LDBEN) - Lei n°
9.394/96 (BRASIL, 1996b) que materializou alteracdes significativas nos processos
formativos de docentes. Apresenta-se a formacdo de professores, realizada por
meio da modalidade a distancia, como possibilidade de elevagéo do nivel de acesso
ao Ensino Superior e, na sequéncia, discute-se trés categorias de analise
indissociaveis ao se tratar da formacao docente: formacdao inicial de professores;

profissionaliza¢do docente e valorizagao profissional.

3.1 Aformacéo de professores em duas modalidades: presencial e adistancia

No Brasil, os niveis de qualificacdo para a atuacdo docente encontram-se
definidos na LDBEN - Lei n°® 9394/96 (BRASIL, 1996) e atualmente reiterados no
Plano Nacional de Educacéao, PNE 2014-2024 - Lein°® 13.005/2014 (BRASIL, 2014).
Nesse sentido, pode-se questionar: por que a formacdo de professores ganha
outros contornos a partir da década de 1990? A resposta para essa questdo esta
inscrita no entendimento das mudancas ocorridas na forma de producéo capitalista
das quais desencadearam um novo conceito de politica de formacao de docente.

De acordo com Moraes (2001) esse periodo € marcado pela redefinicdo do
Estado. O Estado brasileiro se alinha a programas de “ajustes” de cunho neoliberal.

Mas qual seria 0 conceito de neoliberalismo? Segundo este autor neoliberalismo

43 Gatti (2010) apresenta um importante estudo sobre formacéo de professores no Brasil, enfocando
legislacdo, caracteristicas soOcio-educacionais dos licenciados, caracteristicas dos cursos de
formagéo docente, curriculos e ementas das licenciaturas. Apresenta dados que demonstram haver
uma feminizagdo do magistério, desde a instituicdo das Escolas Normais e que esse fendbmeno se
estende aos dias atuais.
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“[...] constitui-se em primeiro lugar uma ideologia, uma forma de ver o mundo social,
uma corrente de pensamento” (MORAES, 2001, p. 13).

Para o referido autor, o pensamento neoliberal tem sua génese nas primeiras
décadas do século XX*. Seus principais expoentes sdo Ludwig Von Mises e
Friedrich Von Hayek. No entanto, devido a Segunda Guerra Mundial, ndo foi
possivel aplicar esse ideario no pos-guerra, em tempos de reconstru¢do. Porém, a
partir da década de 1970, a discussdo em torno da aplicacéo do ideario neoliberal
ganha forga.

Assim, no decorrer das décadas de 1970 e 1980, o neoliberalismo comeca
a ser implantado por meio dos governos de varios paises. Em 1973 no Chile; em
1976, na Argentina; em 1979 na Inglaterra; em 1980, nos Estados Unidos; em 1982,
na Alemanha. Na década de 1980, os programas neoliberais de ajuste econémico
passam a ser impostos a paises da América Latina como condi¢c&o para negociacao
e renegociacao de dividas (MORAES, 2001).

Na década de 1970, com a crise econbmica, em especial com a crise do
petréleo em 1973, decretada pelos paises arabes, desencadeou-se uma mudanca
no papel e na atuacao do Estado. Dentre elas destacam-se a desregulamentacao
do mercado, possibilitando ao mercado movimentar-se livremente sem a
intervencao do Estado, e a extincdo do Estado de bem-estar social, efetivadas nos
paises europeus até esse momento. Sob a alegacdo de que o Estado deveria
enxugar os gastos com saude, educacdo, moradia, dentre outros para se tornar
eficiente, seguindo a teoria neoliberal, elaborada por Hayek e seus partidarios
politicos, foram adotadas medidas severas para combater 0os gastos sociais
assumidos até entdo pelo Estado de bem-estar social*®.

Para Moraes (2001), esse processo de ajustes estruturais foi marcado por
politicas bem definidas: privatizacdo das estatais; politicas de desregulamentacao
e politicas de abertura da economia ao capital internacional. O referido processo

teve influéncias das organizagcdes multilaterais dentre as quais citamos, além do

44 Para Moraes (2001), o neoliberalismo pode ser considerado uma retomada, ou uma forma
“modernizada” do liberalismo econdmico do século XVII e XVIII.

45 De 1945 até por volta dos anos de 1970, o Estado de bem-estar social, o Estado provedor,
constituiu-se em saida estratégica do capitalismo. No entanto, tal estratégia gerou desacordo entre
os tedricos dessa época. Friedrich Hayek, Milton Friedman, Karl Popper, Salvador de Madariaga e
outros, encamparam uma luta para que o capitalismo fosse “salvo” das amarras do Estado
(MORAES, 2001).
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Banco Mundial (BM), o Fundo Monetario Internacional (FMI), a Organizacéo
Internacional do Trabalho (OIT) a Organizacdo das nacdes Unidas para a
Educacédo, a Ciéncia e para a Cultura (Unesco)*®, o Banco Interamericano de
Desenvolvimento (BID) e a Comissdo Econémica para a América Latina e o Caribe
(CEPAL), que interferiram nas diretrizes da reforma.

No Brasil, o ideario neoliberal foi adotado a partir dos governos de Fernando
Collor de Mello (1990-1992) e de Itamar Franco (1992-1995), especialmente no
governo de Fernando Henrigue Cardoso (1995-2002), e se estende até a
atualidade. No entanto, esse neoliberalismo*’ se constitui por meio do projeto da
Terceira Via®.

A Terceira Via*® tem como idealizador Anthony Giddens®°, a qual é definida
como um programa que tem por objetivo a modernizacgéo politica. Propde a Terceira
Via como alternativa ao ideario neoliberal, que estaria fracassado e ao Estado de
bem-estar social, ja superado. Giddens (1999) assinala que tal proposta se
apresenta contraria ao projeto neoliberal, bem como ao Estado de bem-estar social,
pois os primeiros buscam encolher o papel do Estado e os segundos, buscam
expandi-lo. Com relacdo ao Estado a “[...] terceira via afirma que o que € necessario
€ reconstrui-lo — ir além daqueles da direita que dizem que o governo € o inimigo,
e daqueles da esquerda — que dizem que o governo € a resposta” (GIDDENS, 1999,
p. 80, destaques do autor).

Giddens (1999) postula a constru¢cdo de um Estado sem inimigos, todos

trabalhando com o intuito da paz social, a fim de recuperar e conservar sua

46 United Nations Educational Scientific Cultural Organization.

47 Martins (2007) assinala que o pensamento neoliberal ortodoxo, que teve como principal
representante Friedich Hayek, ndo viabilizou a criagdo de uma base estavel para o desenvolvimento
econdmico, ou seja, ndo conseguiu alavancar a taxa de crescimento da economia mundial. O
endividamento dos paises centrais e periféricos, assim como aumento das exigéncias do capital
financeiro para garantir a maximizacéo do lucro desencadeou problemas politicos e sociais que
atingiram uma parcela classe dirigente da sociedade, bem como a classe trabalhadora. Para o autor
o fracasso do projeto neoliberal mobilizou a renovacao o que deu origem ao programa politico da
Terceira Via.

4 Terceira Via — projeto politico-econdmico que vem se instalando em nivel mundial, também
denominado de social-liberalismo. Apresenta-se como saida para os impasses da sociedade
capitalista no que tange a reproducdo desse sistema. Apresenta um cunho mais humanitério,
quando comparada ao neoliberalismo ortodoxo, visa, principalmente, atenuar as diferencas
econdmicas e sociais geradas pelas relacdes de producédo da vida material (MARTINS, 2007).

49 Terceira Via — também nominada de Terceiro Setor, ou seja, sociedade civil ativa.

50 Antony Giddens - socitlogo britanico, atuou como reitor da London School of Economics and
Political Science, participou da formulacdo do pensamento liberal europeu, foi assessor de Tony
Blair e envolveu-se com a reforma do partido trabalhista inglés (MARTINS, 2007).
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legitimidade e elevar a sua eficiéncia, uma vez que o Estado estaria muito pesado
e ineficaz. Como solucéo, o autor apresenta a eficiéncia empresarial, por reagir com
rapidez as mudancas sociais e, por conseguir fazer mais com menos. Propde que
o Estado e os sujeitos se adequem as mudangas, mesmo que essas precarizem os

direitos sociais. De acordo com essa perspectiva, em uma sociedade:

[...] em que as organizagbes empresariais reagem rapidamente a
mudanca e sdo mais ageis em seus movimentos, 0 governo nao
pode ficar para trés. [...] A reestruturacao do governo deveria seguir
o0 principio ecolégico de ‘obter mais com menos’, compreendido ndo
maioria dos governos ainda tem um bocado a aprender com a
melhor pratica empresarial — por exemplo, controle de metas,
auditorias eficazes, estruturas de decisdo flexiveis e maior
participacdo dos funcionarios — o ultimo destes sendo um fator de
democratizacdo (GIDDENS, 1999, p. 84).

Pode-se compreender, com base no exposto, que na concepc¢ao do autor, 0
Estado é o responsavel pela crise e a Terceira Via se constitui como uma saida. A
parceria entre Estado e a sociedade civil, representada pela formacéo de
instituicdes sociais, vem com o intuito que tais instituicbes atuem onde o Estado
nao age de maneira eficaz, o que ndo possa mais empreender esforcos (GIDDENS,
1999).

Observa-se que o termo “sociedade civil’, foi redefinido pelo projeto
neoliberal, passando a ser entendido ndo mais como a sociedade civil, mas sim
apenas como uma parte dela, como organizacdes, fundacées e empresas.

Em linhas gerais, a partir dos anos de 1990, a Terceira Via busca dar
respostas para as mudangas ocorridas na sociedade enfocando a “[..] emergéncia
de um cidadao ativo e reflexivo” (GIDDENS, 2001, p. 70). Tal perspectiva propde a
organizacao da sociedade civil, a fim de compartilhar responsabilidades sociais, de
maneira que atenda as suas proprias necessidades, liberando assim o Estado de
fazé-las. E quanto ao Estado, esse assume a funcdo de gestor e avaliador das
politicas, além de incentivar as parcerias publico-privado.

De acordo com Martins (2007), a reconfiguracao do neoliberalismo ortodoxo
em neoliberalismo de Terceira Via se deu em funcdo da necessidade de adequacao

by

do projeto politico a reestruturacdo produtiva que flexibiliza a producéo e as



89

relacbes de trabalho. Embora a adocdo do projeto da Terceira Via encontre

diferentes caracteristicas historicas e culturais nos diversos paises:

[...] um objetivo se manteve irretocével, qual seja: buscar meios de
se preservar 0os meios de producdo do sistema capitalista
potencializado pelas idéias de “livre mercado” conforme acepcéao
neoliberal do termo, com a instauracao da “justica social” de novo
tipo alinhada com algumas das aspiragcbes mais gerais da social-
democracia classica (MARTINS, 2007, p. 63).

No Brasil, o neoliberalismo de Terceira Via foi propalado por meio do ex-
ministro Luiz Carlos Bresser Pereira, cientistas politicos e colaboradores, com base
no tedrico Antony Giddens e nas orientacfes recebidas das organizacdes
internacionais. O projeto de reforma do Estado brasileiro materializa-se a partir do
Plano Diretor da Reforma do Aparelho do Estado, documento datado do ano de
1995, o qual propde a reforma administrativa do Estado, como pode ser observado
logo na apresentagdo do préprio documento: “este ‘Plano Diretor’ procura criar
condicGes para a reconstrucdo da administracdo publica em bases modernas e
racionais” (BRASIL, 1995, p. 6).

As metas politicas foram divulgadas utilizando um discurso que afirmava que
o Estado como estava organizado era ultrapassado. Seria necessario adaptar-se
as novas demandas da sociedade. Encontra-se nesse documento aspectos de
como a crise daguele periodo foi analisada pelos governantes, ou seja, a crise do
Estado foi considerada como uma crise fiscal e ndo o reflexo da forma de

estruturacédo da sociedade capitalista:

A crise brasileira da ultima década foi também uma crise do Estado.
Em razdo do modelo de desenvolvimento que Governos anteriores
adotaram, o Estado desviou-se de suas fun¢bes basicas para
ampliar sua presencga no setor produtivo, o que acarretou, além da
gradual deterioracdo dos servicos publicos, a que ocorre em
particular, a parcela menos favorecida da populacdo, o
agravamento da crise fiscal e, por conseqiiéncia, da inflagcdo. Neste
sentido, a reforma do Estado passou a ser instrumento
indispensavel para consolidar a estabilizagdo e assegurar o
crescimento sustentado da economia (BRASIL, 1995, p. 6).

Com o discurso construido e apresentado no referido documento,

intencionou-se liberar o Estado das amarras burocraticas que atrapalham o
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desenvolvimento geral da nacdo que caracterizavam modelos anteriores. Nesse
raciocinio, a nao intervencdo do Estado na economia do mercado, aceleraria o
crescimento nacional e liberaria o mesmo para assumir a funcéo de regular o

crescimento e a prosperidade nacional:

Desse modo o Estado reduz seu papel de executor ou prestador
direto de servigcos, mantendo-se entretanto no papel de regulador
e provedor ou promotor destes, principalmente dos servicos
sociais como educacdo e salde, que sdo essenciais para o
desenvolvimento, na medida em que envolvem investimentos em
capital humano; para a democracia, na medida em que promovem
cidaddos; e para uma distribuicdo de renda mais justa, que o
mercado é incapaz de garantir, dada a oferta muito superior a
demanda de méao-de-obra nao-especializada (BRASIL, 1995,
p.13).

Essa redefinicdo do papel do Estado brasileiro foi colocada em préatica,
sobretudo, a partir do governo de Fernando Henriqgue Cardoso.’! Dentre as
primeiras medidas destacamos a criacao do Ministério da Administracdo e Reforma
do Estado (MARE) que se constituiu em instrumento desse processo e se
materializou por meio do Plano Diretor da Reforma do Estado.

Para a efetivacdo desse Plano, estiveram a frente Luiz Carlos Bresser
Pereira, Ministro de Administracédo e Reforma do Estado, que, em consonancia com
Pedro Malan, Ministro da Fazenda e Paulo Renato de Souza, Ministro da Educacéo,
ficaram responsaveis por construir e moldar o caminho que nosso pais trilharia nos
anos subsequentes, permeando, assim, o delineamento de um novo contorno para
o Estado.

Diante do novo quadro, o setor educacional passou a ser entendido como
um campo propicio a revitalizagdo do capitalismo. Nesse sentido, destaca-se o
papel das agéncias multilaterais BM, a Unesco e o FMI que se encarregaram de
definir agbes no campo educativo em paises como, por exemplo, o Brasil.

O Relatério do Banco Mundial - Prioridades y estratégias para la educacion
(1995), enfatiza a dimensao do papel social da educacéo, a partir da década de
1990:

51 Fernando Henrique Cardoso governou o Brasil no periodo de 1996 a 2002. Sua gestao foi
marcada por intensas reformas nos mais variados setores, em especial na Educacéo.
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LA EDUCACION produce conocimientos, capacidades, valores y
actitudes. Es esencial para el orden civico y la ciudadania y para el
crecimiento econdmico sostenido y la reduccion de la pobreza. La
educacién es también esencial para la cultura; es el principal
instrumento de divulgacion de los logros de la civilizacion humana.
Estos propésitos multiples de la educacién hacen importancia esta
reconocida en varias convenciones internacionales y en muchas
constituciones nacionales (BANCO MUNDIAL, 1995, p. XI)

A educacdo além de produzir conhecimentos, capacidades e valores, passa
a ser entendida como veiculo de desenvolvimento social, promotora do crescimento
econdmico e da reducédo da pobreza, especialmente, fator essencial a formacéo do
“capital humano”, adequado ao contexto social, politico e econdmico®? das décadas
de 1980 e 1990. Para tanto, propde a necessidade de realizacdo de uma reforma
educativa em carater de urgéncia.

Observa-se que a partir da década de 1980 e, sobretudo, na década de
1990, a utilizacdo de teoria do campo econdmico aplicado a educacédo foi
intensificada. A esse respeito, Oliveira (2004) identifica no interior das reformas de
paises como o Brasil, uma nova regulacdo das politicas educacionais. Isso pode

ser constatado a partir da:

[...] centralidade atribuida a administracdo escolar nos programas
de reformas, elegendo a escola como nucleo de planejamento e da
gestdo; o financiamento per capita, com a criacdo do Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino fundamental e de
Valorizacdo do Magistério (FUNDEF), por meio da lei n. 9.424/96,
a regularidade e a ampliacdo e a ampliacdo dos exames nacionais
de avaliagdo (SAEB, ENEM, ENC), bem como a avaliacdo
institucional e os mecanismos de gestdo escolares que insistem na
participacdo da comunidade (OLIVEIRA, 2004, p. 1130).

De acordo com essa autora, a educagdo passou a ser pensada e
desenvolvida a partir de uma nova regulacdo pautada nos conceitos de

produtividade, eficiéncia, eficacia e exceléncia. Conceitos esses que foram

52 De acordo com Soares (1998), a década de 1970 foi marcada pelo esgotamento do ciclo de
acumulacdo, iniciado apés a Segunda Guerra Mundial (1939-1945), caracterizado pelo declinio das
taxas de crescimento e, na sequéncia, pela crise estrutural das economias centrais, que provocou
uma reestruturagdo tecnoldgica e produtiva dos paises industrializados. Assim, tem-se a partir de
1970 a influéncia de teorias monetérias neoliberais, que se tornariam hegemonicas nas décadas
seguintes, na conducgéo de politicas globais por meio da atuacéo do BM e do FMI.
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importados do campo das teorias administrativas para orientar o campo
educacional.

Assim, as reformas educacionais nos paises mais pobres e populosos
deveriam ampliar a oferta educacional, sem, contudo, aumentar na mesma
proporcao os investimentos. Por meio da expansdo da oferta educacional seria
possibilitado a reducéo das desigualdades sociais, que possibilitaria as populaces
em estado de vulnerabilidade social encontrar caminhos para a sua sobrevivéncia
(OLIVEIRA, 2004).

Neste sentido, com base no exposto por Oliveira (2004), verifica-se que
organizacdes internacionais, como por exemplo o BM, passaram a incentivar a
expansdo educacional calcada num duplo sentido: a educacao orientada para a
gestdo da pobreza e a educacéo dirigida a formacgéo para o trabalho. No entanto,
tal expansdo somente seria possivel, mediante o enfrentamento de alguns desafios.
Na perspectiva do BM, os paises em desenvolvimento®® deveriam enfrentar os
seguintes desafios educacionais: 1- acesso — alcangcado na maior parte dos paises,
nas escolas de 1° grau, exceto na Africa; 2- equidade — considerada em relagéo
aos pobres, as meninas e as minorias étnicas, com destaque ao Oriente Médio e o
Sul da Africa; 3- qualidade — vista como um problema generalizado, que afeta o
mundo todo e; 4- reducdo da distancia entre a reforma educativa e a reforma das
estruturas economicas (BANCO MUNDIAL, 1997).

Para tanto, o Banco Mundial estimulou o investimento publico focado no
desenvolvimento da Educacéo Béasica. Essa orientacdo aos paises de concentrar

0s recursos na Educacao Basica se d4 em razdo de que essa:

[...] € responsavel, comparativamente, pelos maiores beneficios
sociais e econdmicos e considera elemento essencial para um
desenvolvimento sustentavel e de longo prazo assim como para
aliviar a pobreza (TORRES, 1998, p. 131).

Torres (1998) complementa que o incremento nas politicas de investimentos

na Educacdo Baésica, por parte do BM, se deu a partir da década de 1970. No

53 O Relatorio do Banco Mundial (1997), explicita no tépico “Definigdes e notas sobre os dados”, que
para propositos operacionais 0 BM agrupou os paises de renda baixa e média (paises em
desenvolvimento) conforme a orientagdo do Departamento de Economia do Banco (BRASIL, 1995).
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entanto, a énfase sobre a Educacéo Basica foi reiterada na Conferéncia Mundial
de Educacéo para Todos, realizada em Jomtien, na Tailandia, em 1990,

Em se tratando do Brasil, a reforma educativa se deu a partir da década de
1990. De acordo com Shiroma, Moraes e Evangelista (2011), o ideario neoliberal
foi assumido e aplicado pelo Estado brasileiro mediante a reforma do Estado. No
que tange a educacdo, a legislacdo foi construida com base em documentos
consensuados na Conferéncia Mundial de Educagéo para Todos, realizada em
Jomtien, na Tailandia, em 1990 e na Conferéncia de Nova Delhi, em 1993, na
india.5s

Para essas autoras, o primeiro documento que sinalizava o alinhamento com
as decisdes tomadas nas Conferéncias de Jomtien e Nova Delhi foi o Plano
Decenal de Educacdo para Todos (1993)°¢ e, na sequéncia, a elaboracdo da
LDBEN - Lei n® 9.394/96.

Por conseguinte, no rol de desenvolvimento de politicas educacionais,
iniciadas na década de 1990, como ndo poderia deixar de ser, a formacao dos
professores passa a ser repensada com vistas a cumprir a meta de ampliar o
atendimento educacional no tocante a Educacéo Basica.

Em se tratando da formacdo docente, o Plano Decenal de Educacédo para
Todos (1993), ao estipular a Década da Educacéo, tinha como objetivo a eliminacéo
do analfabetismo infantil e a universaliza¢éo do ensino fundamental no periodo de
dez anos. A proposigcédo da referida meta implicou num repensar na formacéo de
professores, visto que num prazo de dez anos, os mesmos deveriam obter
formacdao vista como suficiente, em nivel superior, para alcancar a meta proposta.

Tal orientagdo repercutiu significativamente na formacdo docente. Para
viabilizar a possibilidade de se ter professores com maior nivel de formacédo seria
necessario expandir o nimero de vagas. Isso gerou uma corrida para se obter o

diploma necessario. Nao havendo a ampliacdo suficiente do nimero de vagas para

54 Essa conferéncia foi convocada pela Unesco, Unicef, pelo Programa das Nac¢6es Unidas para o
Desenvolvimento (PNUD) e BM.

55 Participaram da Conferéncia de Nova Delhi os nove paises mais populosos do mundo, inclusive
0 Brasil.

56 O Plano Nacional de Educacéo para Todos constitui-se em um documento elaborado pelo MEC
no qual o Brasil traca metas para a educac¢do para dez anos (1993-2003). O documento trata do
papel da Unido, dos Estados e municipios, das familias e das instituicdes sociais para com a
educacdo. Também faz referéncia a formagdo docente ao mencionar a Década da Educacao
(BRASIL, 1993).



94

a formacédo docente em instituicbes de ensino publico, as instituicbes privadas
foram convocadas a atender essa demanda. Em alguns casos, isso levou a uma
problematica, o encurtamento de carga horaria dos cursos de formacdo com
prejuizo na qualidade dos mesmos (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2011).

Seguindo o raciocinio de que a legislacdo brasileira, apds 1990, sofreu
interferéncia de agéncias multilaterais, pode-se dizer que com a LDBEN - Lei n°
9.394/96, néo foi diferente. Para as referidas autoras, essa Lei foi construida sobre
a égide da desobrigacdo do Estado em relagcdo aos bens sociais, momento
marcado pela ativacdo do setor privado e da filantropia. A anéalise da passagem a

seguir pode elucidar essa ideia:

A educacdo, dever da familia e do Estado inspirada nos principios
de liberdade e nos ideais de solidariedade humana tem por
finalidade o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para
o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho
(BRASIL, 1996b, p. 29).

Com base na citacdo anterior, pode-se perceber que ocorreu uma alteracao
no texto da LDBEN, quando comparada a Constituicdo Federal (CF) de 1988, a
qual assinala, no Artigo 205: “a educacéo, direito de todos e dever do Estado e da
familia, sera promovida e incentivada com a colaboragdo da sociedade [...]”
(BRASIL, 1988, p. 137). Isso denota a clara intengdo de minimizar a
responsabilidade do Estado.

No que tange a formacdo docente, a LDBEN, no Artigo 62, confirma a
necessidade se ampliar a formacdo dos profissionais da educacdo, proposto

anteriormente pelo Plano Decenal de Educacédo para Todos (1993):

A formacao de docentes para atuar na educacdo basica far-se-a
em nivel superior, em curso de licenciatura de graduacéo plena, em
universidades e institutos superiores de educacéao, admitida, como
formacdo minima para o exercicio do magistério na educacao
infantil e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental,
oferecida em nivel médio, na modalidade Normal (BRASIL, 1996b,
p. 29).

Esse Artigo desencadeou mudancas nos cursos de formacgao de professores

para atuarem nas séries iniciais. Ampliou o lécus de formacéo, incluindo os
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Institutos Superiores de Educacdo, como instituicdes que poderiam ofertar cursos
de formacé&o docente.

Outra alteracédo com relagdo a formacao de professores transcrito na LDBEN
pode ser encontrada no Artigo 63:

| - Cursos formadores de profissionais para a educacdo basica,
inclusive o curso normal superior, destinado a formacdo de
docentes para a educacdo infantil e para as primeiras series do
ensino fundamental (BRASIL, 1996b, p. 50, grifos nossos).

Observa-se que foi retirado do curso de pedagogia a exclusividade de formar
docentes para as séries iniciais da educacao basica. O Curso Normal Superior
(CNS)>’ tornou-se mais uma possibilidade de formacgdo desses profissionais,
gerando muito debate. As discussdes ocorreram por varios anos, resultando na
Resolucdo CNE/CP n° 01/2006, que instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais
para o Curso de Graduacdo em Pedagogia (BRASIL, 2006a). Dentre as mudancas
que tais Diretrizes trouxeram, destacam-se a ampliacdo da carga horéaria do curso
e a ampliacdo do campo de trabalho do pedagogo. Assim, o CNS deveria adequar-
se a tais diretrizes. Na impossibilidade de cumprimento de tais determinacdes, 0
CNS cessou suas atividades.

No bojo das transformagfes ocorridas no contexto brasileiro, na década de
1990, tem-se a oficializacdo da Educacao a Distancia (EaD) enquanto modalidade
de ensino por meio da LDBEN - Lei n°® 9.394/96. Neste periodo, comeca-se a

regulamentacao da EaD, especialmente com Artigo 80 ao estabelecer que:

Art. 80. O Poder Publico incentivara o desenvolvimento e a
veiculag&o de programas de ensino a distancia, em todos os niveis
e modalidades de ensino, e de educacdo continuada. § 1°. A
educacao a distancia, organizada com abertura e regime especiais,
sera oferecida por instituicdes especificamente credenciadas pela
Unido. § 2°. A Unido regulamentara os requisitos para a realizagédo
de exames e registro de diploma relativos a cursos de educagéo a
distancia. § 3°. As normas para producao, controle e avaliacdo de
programas de educacdo a distancia e a autorizagdo para sua
implementacdo, caberdo aos respectivos sistemas de ensino,
podendo haver cooperacdo e integracdo entre os diferentes
sistemas. 8§ 4°. A educacdo a distancia gozara de tratamento
diferenciado, que incluird: | - custos de transmissao reduzidos em

57 Curso Normal Superior foi regulamentado em agosto de 1999.
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canais comerciais de radiodifuséo sonora e de sons e imagens; Il -
concessao de canais com finalidades exclusivamente educativas;
lll - reserva de tempo minimo, sem 6nus para o Poder Publico,
pelos concessionarios de canais comerciais (BRASIL, 1996b, p. 3-
4).

No entanto, essa determinacao, por si s, apresentou-se insuficiente para a
regulamentacdo de uma modalidade de ensino. Aos poucos, mediante a edi¢do de
Decretos e Portarias, a modalidade EaD atingiu sua regulamentacédo. Decorridos
dois anos da promulgagcédo da LDBEN, foi editado o Decreto n°® 2.494, de 10 de
fevereiro de 1998 (BRASIL, 1998), que objetivou a normatizacdo da EaD ao tratar
do credenciamento de instituicdes de ensino e autorizacdo de funcionamento de
cursos; da avaliacdo do rendimento do aluno com vistas a promocéao ou diplomacéo
mediante a observacédo de critérios de qualidade estabelecidos pelo Ministério da
Educacao (MEC).

Posteriormente, a tentativa de balizar de forma concreta as iniciativas
encampadas nessa modalidade de ensino, editou-se o Decreto n° 5.622/05%, de
19 de dezembro de 2005 (BRASIL, 2005a), o qual definiu a obrigatoriedade de
credenciamento para as instituicdes ofertarem cursos na modalidade EaD,
estabeleceu regras para a avaliagdo dos cursos, para o desenvolvimento das
atividades didatico-pedagdgicas, assim como para a avaliacdo discente.
Regulamentou a obrigatoriedade de momentos presenciais destinados ao
desenvolvimento de atividades de estagio curricular, defesa de trabalho de
conclusao de curso e praticas laboratoriais. O referido Decreto, em seu Artigo 1°,

apresenta a seguinte caracteriza¢do da EaD:

Art. 1° Para os fins deste Decreto, caracteriza-se a educacdo a
distdncia como modalidade educacional na qual a mediagéo
didatico-pedagdgica nos processos de ensino e aprendizagem
ocorre com a utilizacdo de meios e tecnologias de informacéo e
comunicacdo, com estudantes e professores desenvolvendo
atividades educativas em lugares ou tempos diversos (BRASIL,
2005a).

Ao tratar do reconhecimento EaD enquanto modalidade de ensino, Gomes
(2009) esclarece que até a década de 1990 a EaD era conceituada como

%8 0O Decreto n°® 5.622/05 revogou o Decreto n° 2.494/98. Atualmente, ambos os decretos foram
revogados pelo Decreto n® 9.057 (BRASIL, 2017).



97

clandestina ou excepcional, havendo a necessidade de uma lei que lhe conferisse
o status de modalidade integrada ao sistema de ensino. Neste sentido, pode-se
dizer que a promulgacédo da LDBEN n° 9.394/96, somada a edicdo do Decreto n°
2.494/1998 e do Decreto n° 5.622/2005 oficializou a modalidade a distancia no
Brasil.

No periodo de promulgacdo da LDBEN - Lei n°® 9.394/96, bem como da
edicdo dos respectivos Decretos, 0 n°® 2.494/1998 e o n° 5.622/2005, Dourado
(2008) observa que atrelado ao movimento de expansédo do Ensino Superior no
Brasil, ttm-se a proposicao de politicas para a formacao docente, na modalidade a
distancia. O autor identifica, sobretudo, a partir do ano de 2002, mediante a
efetivacdo de credenciamento das IES para a oferta de cursos de graduagao por
meio da EaD um incremento no nimero de vagas na area da educacdo, em
instituicées privadas.

Nesse contexto, o referido autor assinala que a partir do ano de 2005, o MEC
“[...] de maneira mais organica [...] vem buscando expandir as acOes das
instituicbes de educacdo superior publicas, em especial nas IFES, por meio da
criacdo do sistema UAB” (DOURADO, 2008, p. 903), para a formacdo de
professores. A esse respeito, aponta a necessidade que se construa “[...] politicas
de Estado em detrimento de acdes, programas e politicas setoriais nem sempre
articulados” (DOURADO, 2008, p. 907).

Dados sobre a Educacéo a Distancia no Brasil, disponiveis para consulta no
site da Associagdo Brasileira de Educacdo a Distancia (ABED)*® indicam um
crescimento exponencial dessa modalidade de ensino. O Relatério Analitico da
Aprendizagem a Distancia no Brasil, Censo EAD.BR, de 2016, informa que “...] a
maior concentracdo esta nas licenciaturas, com 135.236 alunos matriculados, e
32.957 cursando licenciatura com bacharelado (CENSO EAD.BR, 2017, p. 76).

59 A ABED foi criada em 1995. De acordo com sua pagina na internet, a ABED constitui-se uma
sociedade cientifica sem fins lucrativos e sem vinculos ideoldgicos de qualquer natureza, tem sua
Diretoria escolhida em elei¢cBes livres e democraticas. Foi criada para o desenvolvimento da
educacéo aberta, flexivel e a distdncia. Sua missado: Contribuir para o desenvolvimento do conceito,
métodos e técnicas que promovam a educacdo aberta flexivel e a distancia. (Disponivel em:
http://www.abed.org.br/site/pt/institucional/quem_somos/. Acesso em: 04 jan. 2019)
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Também verifica-se que os dez cursos®® mais procurados na modalidade EaD
contabilizam cerca de 75% das matriculas totais e que o curso de Pedagogia
encontra-se no rol dos cursos mais procurados, com cerca de 25%) das matriculas
totais, seguido por Administracdo com 13,7% (CENSO EAD.BR, 2017).

Com relacdo ao porcentual de instituicdes de ensino, publicas e privadas por

regido que ofertam a modalidade a distancia no Brasil, temos o0 seguinte panorama,

a partir de 2011:

Regibes 2011 | 2012 | 2013 | 2014 | 2015 | 2016
Norte 5% 6% 5% 5% 6% 7%
Nordeste 14% | 14% | 17% | 15% | 18% | 18%
Centro-Oeste 14% | 12% | 16% | 14% | 13% | 11%
Sudeste 45% | 46% | 40% | 41% | 42% | 37%
Sul 22% | 22% | 22% | 25% | 21% | 27%

Quadro 3: Percentual de instituicbes publicas e privadas, por regido
brasileira, que ofertam cursos na modalidade a distancia (2011-2016)
Fonte: CENSO EAD.BR, 2017.

Mediante os dados do Quadro 3, constata-se que a regido Sudeste possui 0
maior percentual de instituicdes de ensino que ofertam cursos na modalidade EaD,
embora tenha diminuido em porcentagem de oferta a partir de 2013, seguida pela
regido Sul. Nota-se, que a regido Nordeste vem apresentando um leve crescimento
e um declinio na regidao Centro-Oeste. Em sintese, a maior parte das referidas
instituicbes estado concentradas nas regides Sudeste e Sul, totalizando 64%.
Sobre a natureza administrativa das instituicbes que ofertam cursos EaD, verifica-
se a predominancia das instituicées privadas. O numero de alunos matriculados em
instituicbes publicas corresponde a 9%, enquanto que 91% dos estudantes
encontram-se matriculados em instituicbes privadas (CENSO EAD.BR, 2017).

Nesse cenario, torna-se importante compreender que a efetivacdo de

politicas publicas de expansédo do Ensino Superior e de formacéo de professores

60 Cursos mais procurados na modalidade a distancia: Pedagogia, Administracdo, Servico Social,
Ciéncias Contébeis, Gestdo de Recursos Humanos, Educacao Fisica, Processos Gerenciais,
logistica Letras e Gestédo Publica (CENSO EaD.BR, 2017).
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estdo diretamente ligadas a formulacéo de leis. Nesse sentido, em se tratando da
modalidade a distancia, atualmente dois outros instrumentos legais balizam suas
iniciativas: as Diretrizes e Normas Nacionais para a oferta de Programas e Cursos
de Educacdo Superior na Modalidade a Distancia (BRASIL, 2016) e o Decreto n°
9.057, de 25 de maio de 2017 (BRASIL, 2017), que revogou o0 Decreto n°
5.622/2005 (BRASIL, 2005a).

Em 11 de margo de 2016, o Conselho Nacional de Educacgédo (CNE), por
meio de sua Camara de Educacao Superior (CES), aprovou a Resolucdo CES/CNE
n°® 1/2016, que estabelece diretrizes e normas para a oferta de programas e cursos
de educacéo superior na modalidade a distancia. Essas normas passaram a nortear
politicas e processos de avaliacdo e de regulagéo dos cursos e das IES, no ambito
do sistema de Educacgédo (BRASIL, 2016).

Tais Diretrizes foram elaboradas em funcdo do desenvolvimento da
modalidade a distancia em nosso pais. Composta por trinta e dois artigos, no Artigo

2°, essa normatizacao conceitua a EaD:

Art. 2° Para os fins desta Resolugéo, a educacéo a distancia é
caracterizada como modalidade educacional na qual a mediacao
didatico-pedagdgica, nos processos de ensino e aprendizagem,
ocorre com a utilizacdo de meios e tecnologias de informacéo e
comunicacdo, com pessoal qualificado, politicas de acesso,
acompanhamento e avaliagdo compativeis, entre outros, de modo
gue se propicie, ainda, maior articulacdo e efetiva integracéo e
complementariedade entre a presencialidade e a virtualidade
“real”, local e o global, a subjetividade e a participacdo democratica
nos processos de ensino e aprendizagem em rede, envolvendo
estudantes e profissionais da educacdo (professores, tutores e
gestores), que desenvolvem atividades educativas em lugares e/ou
tempos diversos (BRASIL, 2016, p. 1).

Ao tratar da oferta de cursos na modalidade a distancia, as Diretrizes
definem que cabera as IES a organizacao dos curriculos dos cursos, a elaboracéo
do material didatico, a orientagcdo académica, o0 acompanhamento da avaliacdo da
aprendizagem, bem como a responsabilizagéo pela formacao dos profissionais que
atuam na EaD, como professor, gestor, tutor. Cabe a IES assegurar 0 acesso as
tecnologias e os recursos educacionais de seus cursos (BRASIL, 2016).

O referido documento estabelece a sede da IES como l6cus da politica

educacional e define o polo de EaD como:
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[...] unidade académica e operacional descentralizada, instalada no
territério nacional ou no exterior para efetivar apoio politico-
pedagdgico, tecnoldgico e administrativo as atividades educativas
dos cursos e programas ofertados a distancia, sendo
responsabilidade da IES credenciada para EaD, constituindo-se,
desse modo, em prolongamento organico e funcional da Instituicdo
no ambito local (BRASIL, 2016, p. 3).

Explicita determinacdes em relacdo ao credenciamento e recredenciamento
das IES para a oferta de cursos e programas na modalidade EaD e trata do
reconhecimento e renovacdo de reconhecimento de cursos de graduacdo das
instituicdes integrantes do sistema estaduais para a oferta de EaD.

Seguindo o caminho da normatizacao da EaD, em 2017 tem-se a edi¢cao do
Decreto n° 9.057 (BRASIL, 2017), que regulamenta o Artigo 80 da LDBEN - Lei n°®
9.394/96, e estabelece as diretrizes e bases da educacdo nacional. Em noticia
publicada na pagina virtual do MEC®?, no dia 26 de maio de 2017, o entdo Ministro
da Educacdo Mendonca Filho justifica a atualizacdo da legislacdo da modalidade a
distancia, materializada pelo Decreto n° 9.057/2017, em funcdo do Brasil
apresentar baixos indices de atendimento educacional no que se refere ao Ensino
Superior, quando comparado a outros paises da América do Sul. De acordo com
Mendonca Filho, em se tratando dos jovens de 18 a 24 anos de idade, enquanto
Argentina e Chile tém 30% de seus jovens matriculados no Ensino Superior, o Brasil
apresenta um indice inferior a 20%.

Composto de vinte e cinco artigos, esse documento apresenta em seu Artigo
1° a conceituacdo da EaD, reiterando a caracterizacdo apresentada nas Diretrizes
para o Ensino Superior a Distancia (BRASIL, 2017). Trata sobre questfes
referentes ao credenciamento, recredenciamento, autorizacdo, reconhecimento de
cursos na modalidade a distancia, além de fixar os niveis e etapas de ensino que
poderao usufruir dessa modalidade, bem como estabelece os locais de realizag&o
dos cursos e programas.

Com relacao ao credenciamento e recredenciamento de instituicbes para a
oferta de cursos na modalidade a distancia, autorizacdo, reconhecimento e

renovagdo de reconhecimento de cursos superiores na modalidade EaD, o

61 Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/component/content/article?id=49321. Acesso em 17 jun.
2017.
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documento sinaliza que essas ac¢des ficardo a cargo do Ministério da Educacéo
(MEC).

De acordo com referido Decreto, a Educacgéo Béasica e a Educagéo Superior
poderao ser ofertadas na modalidade a distancia desde que sejam observadas as
condicOes de acessibilidades, assegurando os meios a serem utilizados (BRASIL,
2017). Em se tratando da oferta de cursos na Educacéo Basica, esta podera ocorrer
somente em situacbes emergenciais previstas no Artigo 32 da LDBEN - Lei n°
9394/96, na qual as pessoas se encontrem impedidas de frequentar o ensino
presencial (motivo de saude, encontram-se no exterior, residem em locais que nao
possuam rede de ensino regular, estejam privadas de liberdade).

Ressalta-se aqui, as orientagbes no que concerne a realizacdo das
atividades presenciais como tutorias, avaliagcdes, estagios, praticas laboratoriais e
defesas de trabalhos, expostas no Artigo 4. Esse Decreto indica como locus de
formacéo as sedes das instituicdes de ensino, o polo de educacédo a distancia e
ainda o ambiente profissional. Esse ultimo local foi acrescentado a partir desta Lei.

Dentre as principais mudancas destacam-se a possibilidade de criagéo de
polos de educacado, por parte da prOpria instituicdo de ensino superior, e a
desobrigacdo da instituicAio em ofertar o ensino presencial, para solicitar
credenciamento para atender a modalidade a distancia. Assim, as IES poderdo
oferecer cursos exclusivamente a distancia.

Em face a nova legislacdo da EaD, conclui-se que o Decreto n° 9.057
(BRASIL, 2017) proporciona uma maior flexibilidade de expansdo e
reconhecimento quanto a potencialidade dessa modalidade de ensino. No entanto,
considera-se que essas mudancas necessitam ser analisadas, visto que
independente da modalidade de ensino, parece haver um consenso entre 0s

estudiosos de que se faz necessario preservar a qualidade da Educacéao.

3.2 Formagcéo inicial de professores

A partir da década de 1990 a formacdo de professores para a Educacao

Basica ganha destaque nas agendas nacionais e internacionais em razdo do
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consenso®? criado neste periodo em torno da ideia de que a educacdo
proporcionara desenvolvimento social, promovera o crescimento econémico e a
reducdo da pobreza. No Brasil, intensificou-se as politicas de formacédo docente,
sobretudo, com a promulgacdo da LDBEN - Lei n® 9.394/96. A partir da
promulgacdo dessa Lei desencadeou-se um amplo processo de implantacdo de
programas e cursos destinados a formacao inicial e continuada de professores da
Educacéo Bésica, cujo o objetivo consiste, sobretudo, em incentivar a formagéo em
nivel superior.

Gatti, Barreto e André (2011) assinalam que em funcdo do papel que a
escola assume nas sociedades contemporaneas € de fundamental importancia ter

um olhar cuidadoso para as politicas de formacao inicial de professores. Assim

[...] a formacdo inicial de professores tem importancia impar, uma
vez que cria as bases sobre as quais esse profissional vem a ter
condicbes de exercer a atividade educativa na escola com as
criangas e os jovens que ai adentram, como também, as bases de
sua profissionalidade e da constituicdo de sua profissionalizacéo
(GATTI; BARRETO; ANDRE, 2011, p, 89)%.

Para as autoras, a formacéo docente deve ser compreendida como um
processo continuo e dialético que se prolonga por toda a vida profissional do sujeito,
mediante a construcdo de conhecimentos profissionais sélidos para o
desenvolvimento da profissdo. Gatti, Barreto e André (2011, p. 89) complementam
essa ideia afirmando que “[...] essa formacéao, se bem realizada, permite a posterior
formacdo em servigco ou aos processos de educacao continuada avancar em seu
aperfeicoamento profissional [...]".

Em se tratando da legislacdo para a formacédo docente, a LDBEN - Lei n°®
9.394/96 estabelece que a formacdo minima necessaria para atuar na Educacao
Basica, seria realizada em nivel superior, inicia-se 0 processo de expansao de
vagas a fim de atender os dispositivos da Lei. Para Maués (2003), o incremento no

namero de cursos destinados a formacdo docente se deu, em especial, pela

62 Tal consenso foi referendado pelas Conferéncias de Jomtien, na Tailandia, em 1990 e a
Conferéncia de Nova Delhi, em 1993, na india, citadas anteriormente.

63 As autoras conceituam “profissionalidade” como o conjunto de caracteristicas de uma profissao,
habilidades necessérias ao exercicio profissional e “[...] profissionalizagao enquanto a obtencgéo de
um espaco autbnomo, com valor claramente atribuido pela sociedade como um todo [...]" (GATTI,
BARRETO; ANDRE, 2011, p. 93).
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necessidade de universalizacado da Educacao Basica e a necessidade de melhoria
na qualidade da educacéo.

Maués e Camargo (2012) assinalam que a década de 1990 é marcada pela
reestruturacao produtiva, dentre outros aspectos, impondo-se diferentes demandas
para a formacao humana, de maneira que vai ocorrer em diversos paises uma nova
regulacéo das politicas educacionais. Neste periodo, a educacao superior assume
grande importancia. Vista como ‘[...] alternativa para a superagdo da crise da
econdmica global, em diferentes documentos por organismos internacionais, como
€ 0 caso da Organizagao de Cooperagao e Desenvolvimento Econémico (OCDE)”
(MAUES; CAMARGO, 2012, p.150), recomenda-se maior investimento na
Educacao Superior, considerada como forma de investimento no capital humano,
possibilitando mais empregos e melhores salarios.

Em razdo do conhecimento ser concebido como pressuposto para o
desenvolvimento social, por meio da sua aplicacdo em todas as esferas sociais, a
educacdo sera responsavel pela formacao dos sujeitos que produzirdo 0s novos
conhecimentos. No que diz respeito a formacao docente, no entender das autoras

supracitadas:

[...] os marcos regulatorios sobre a formagédo de professores [...]
relacionam-se com uma politica de desenvolvimento econdmico
gue aponta a capacitacdo em nivel terciario como elemento
fundamental para que os paises possam alcan¢ar um patamar de
destaque no cenério internacional (MAUES; CAMARGO, 2012, p.
151).

Maués (2011), ao analisar os documentos da Organizacdo de Cooperacao
de Desenvolvimento Econdmico (OCDE)®, a fim de identificar os conceitos de
educacdo e de formacdo docente defendidos por esta instituicdo, relata que a

maioria das solugfes indicadas pela OCDE, para a melhoria da qualidade da

64 A OCDE é uma organizacgdo internacional e intergovernamental que agrupa paises considerados
mais industrializados, com sede em Paris, na Franca. De acordo com a pagina na internet da
referida instituicdo, sua missdo € de promover e recomendar politicas que irdo melhorar a economia
e 0 bem-estar social em todo o mundo. Integram, atualmente, a OCDE 0s seguintes paises:
Alemanha, Australia, Austria, Bélgica, Canada, Chile, Coréia, Dinamarca, Espanha, Estonia,
Estados Unidos da América, Finlandia, Franca, Grécia, Hungria, Islandia, Israel, Italia, Japao,
Letonia, Luxemburgo, México, Noruega, Nova Zelandia, Holanda, Pol6nia, Portugal, Republica
Eslovaca, Republica Checa, Reino Unido, Eslovénia, Suécia, Suica e Turquia (Disponivel em:
<http://www.oecd.org/fr/apropos/>. Acesso em: 21 nov. 2018).
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educacao, refere-se a formacdo docente. Os referidos documentos cumprem o
objetivo de delinear os elementos essenciais dessa formacdo, a qual deve
contemplar: conhecimentos especificos das matérias, competéncias pedagaogicas,
capacidade de lidar com a diversidade e atuar em equipe.

Para tanto, a formacdo docente passa a ser composta de dois ambitos: a
formacdo inicial, efetivada no ensino superior, e a formacéo continuada, em servico.
A garantia da melhoria dessa formacgao pressupde, em linhas gerais, a ampliacéo
da oferta de cursos de formacéo inicial e continuada, em que o professor se
submete a certificacdo e a avaliagdo. A certificacdo e a avaliacdo, neste sentido,
funcionam como mecanismo de melhoria de qualidade da educacdo e de
valorizacédo do professor, por meio das bonificacdes que o levam a avancar na
carreira docente.

Sobre as reformas educacionais internacionais, Maués (2003) assinala que
essas se apresentam como uma espécie de receitudrio a ser seguido por outros
paises e sdo marcadas pelos seguintes elementos: 1- universalizacdo e
profissionalizacdo; 2- énfase na formacdo pratica; 3- formacdo continuada; 4-
educacdo a distancia; e 5- pedagogia das competéncias. Universalizacdo e
profissionalizacdo como forma de expandir e qualificar a formac&o. Enfase na
formacdo pratica, devido ao debate de que a formacé&o docente tem se apresentado
muito tedrica. Formacado continuada, como medida de continuidade a formacao
inicial. Educacdo a distancia enquanto forma mais rapida de possibilitar formacao
para os docentes, em especial, para 0s que ja atuam em sala de aula. E, “pedagogia

das competéncias”® visando uma formacéo voltada para o saber fazer, direcionada

65 A “pedagogia das competéncias” tem como um dos principais representantes o professor Philippe
Perrenoud. Perrenoud prop6e uma reforma educacional, pautada em trés aspectos: 1- primeiro tipo,
das estruturas escolares - habilitacdo e organizacdo de cursos; 2- segundo tipo — reformulacéo
curricular; e 3- terceiro tipo - culturas profissionais, a relacdo pedagogica, contrato didatico e a
introducéo de ciclos de aprendizagem (PERRENOUD, 2000). A principal reforma para Perrenoud
(2000) consiste em modificar a pratica pedagdgica docente, pois, segundo esse autor, o professor
constitui-se peca-chave para o desenvolvimento das competéncias no estudante. Jamati (1997),
relata que a “pedagogia das competéncias” adentrou ao Brasil, nos debates educacionais, assim
como na legislacdo nacional, por volta da década de 1990, sem que houvesse o esclarecimento das
matrizes tedricas que embasam tal perspectiva. Para esse autor o conceito “competéncia” pode ser
entendido como: habilidade, aptiddo ou qualificagdo. No entender de Kuenzer (2005), a “pedagogia
das competéncias” encontra-se em consonancia com os propésitos do mundo do trabalho, a servigco
do capital. A referida pedagogia revela sincronia com o modelo de gestdo adotado no mundo do
trabalho. Se propde formar trabalhadores com competéncias gerais, desprovidos de uma formacao
solida, em detrimento de uma supervalorizagdo da prética e do espontaneismo.
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as exigéncias das industrias, das empresas, ou seja, uma educacado mais voltada
a atender as necessidades do mundo do trabalho.

De acordo com Maués (2003), no contexto das reformas educacionais, 0
papel do professor torna-se essencial, pois considera-se que por meio dele é que
a reforma educacional serd efetivada. Para atender um numero maior de
estudantes necessita-se incentivar a expansdo de cursos destinados ao
atendimento da formacao docente, ao passo que se possui um ndamero maior de
professores com formacgéo, pode-se expandir o atendimento na Educacéo Bésica.

No Brasil, no mesmo ano da aprovacdo da LDBEN - Lei n® 9.394/96, foi
criado o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e
Valorizagdo do Magistério (Fundef), por meio da Lei n°® 9.424/96 (BRASIL, 1996¢)
que se tornou, naquele momento, um grande propulsor da formacéo inicial de
professores, com destaque para docentes que atuavam no magistério sem a devida
formacéao proposta por lei, o ensino superior. O paragrafo Unico, Artigo 7, da Lei do
Fundef foi determinante para a expansao dessa formacé&o. O referido Artigo, “[...]
autorizava a aplicacao ‘de parte dos recursos, da parcela de 60%’ na capacitacéao
de professores leigos, durante os primeiros cinco anos de vigéncia da lei” (BRASIL,
1996Db).

Para Maués e Camargo (2012), a garantia de financiamento proporcionada
pela Lei do Fundef, aliada ao Artigo 80, inciso Ill, paragrafo 3° da LDBEN - Lei n°
9.394/96, que ao instituir a Década da Educacao, indicava a necessidade de
realizacdo de programas de capacitacdo para professores em servico, 0 que
desencadeou um processo de parceria entre governos municipais e instituicoes
publicas, a fim de promover a expansao dos cursos de licenciatura.

Neste cenério, destaca-se o Artigo 62 da LDBEN, ja mencionado no inicio
dessa sec¢édo, ao estabelecer que a formacdo docente em nivel superior poderia
ocorrer por intermédio dos Institutos Superiores de Educacao (ISEs). Embora tenha
sido destinada criticas aos ISEs, enquanto instituicdo formadora de docentes, com
destaque, para a Associacdo Nacional pela Formacdo dos Profissionais da
Educacdo (Anfope), que considerou invidvel a formacdo ser realizada em
instituicbes que ndo sejam Universidades e Faculdades, em fungéo dessas terem
como atribuicdo constitucional a indissociacao entre ensino, pesquisa e extensao,

Maués e Camargo (2012) evidenciam a necessidade de avaliar qual a importancia
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que a consolidacdo dos ISEs deveria assumir no novo modelo de formacao de
professores.

A atuacdo das associacgdes cientificas, como a Anfope e da academia,
representadas pelas universidades publicas, foi decisiva para refutacdo dos ISEs
enquanto lécus de formacdo docente. Tais associacfes teceram criticas e se
posicionaram contrarias a efetivacdo do Curso Normal Superior (CNS)®®, instituido
em 1999, pelo Decreto n° 3.276, de 06 de dezembro de 1999 (BRASIL, 1999), que
formava professores em nivel superior para atuar na Educacéo Infantil e nas séries
iniciais do Ensino Fundamental.

A esse respeito, Amorim (2007) assinala que as intensas discussfes sobre
a formacao docente em nosso pais, resultaram em mudanca na redacgéo do Decreto
n° 3.276/99, materializada pelo Decreto n° 3.554, de 07 de agosto de 2000.
Substitui-se a palavra exclusivamente pela palavra preferencialmente, como pode
ser observado, a seguir: “...] formagao superior de professores para a atuagao
multidisciplinar, destinada ao magistério na Educacao Infantil e nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, far-se-4, preferencialmente, em cursos normais superiores”
(BRASIL, 2000, grifo nosso).

O debate sobre os cursos destinados a formacéo docente, assim como 0s
locais em que esta deveria ocorrer, prosseguiu por varios anos resultando na
Resolucdo do Conselho Nacional de Educacao n° 01/2006 (BRASIL, 2006a) que
instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduagdo em
Pedagogia, a qual ampliou significativamente o campo de atuacao do pedagogo, a

ser observado em seu Artigo 4°:

Art. 4° O curso de Pedagogia destina-se a formacao de professores
para exercer fungdes de magistério na Educacao Infantil e nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na
modalidade Normal, de Educacéo Profissional na area de servi¢os
e apoio escolar e em outras areas nas quais sejam previstos
conhecimentos pedagdgicos.

Paragrafo Unico. As atividades docentes também compreendem
participacdo na organizacéo e gestao de sistemas e instituicdes de
ensino, englobando:

O Decreto n° 3.276/99, que instituiu 0 CNS, em seu Artigo 3°, paragrafo 2°, determinava que a
“[...] formagao superior de professores para a atuagdo multidisciplinar, destinada ao magistério na
Educacéo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, far-se-a, exclusivamente, em cursos
normais superiores” (BRASIL, 1999, grifo nosso).
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| — planejamento, execuc¢do, coordenacdo, acompanhamento e
avaliacao de tarefas proprias do setor da Educacéao;

Il — planejamento, execug¢éo, coordenacdo, acompanhamento E
avaliacdo de projetos e experiéncias educativas ndo-escolares;

IIl — producéo e difusdo do conhecimento cientifico-tecnolégico do
campo educacional, em contextos escolares e nao-escolares
(BRASIL, 2006a).

Assim, a referida Diretriz passou a balizar a formacé&o inicial, em nivel
superior, dos professores para atuarem na Educacéo Basica. Instituiu o Curso de
Pedagogia como responsavel em formar professores da Educacao Infantil e dos
anos iniciais do Ensino Fundamental, dos cursos de Ensino Médio, na modalidade
Normal, de Educacado Profissional nas areas de servicos de apoio escolar e em
outras areas que envolvam conhecimentos pedagdgicos, como: gestdo,
planejamento, administracdo, supervisdo, acompanhamento de avaliacbes de
planos e projetos pedagdgicos.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia (BRASIL,
2006a) foram aprovadas mediante muita discussdo entres diferentes grupos
sociais representados por entidades educacionais e cientificas, tais como a
Associacdo Nacional de Politica e Administracdo da Educacdo (Anpae),
Associacdo Nacional pela Formacdo dos Profissionais da Educacdo (Anfope),
Associacdo Nacional de Pés-Graduacdo e Pesquisa em Educacédo (Anped). Em
seu Artigo 7°, estabeleceu-se um perfil para o egresso. Dentre as diversas
competéncias, o mesmo devera ser capaz de utilizar as Tecnologias da Informacéo
e da Comunicacdo (TIC) para ampliacdo cultural e aprimoramento da pratica
pedagogica (BRASIL, 2006a). Ressalta-se, ainda, que a partir de entdo todos os
cursos de Pedagogia no Brasil, na modalidade presencial e a distancia,
reformularam seus Projetos de Curso com base na referida Diretriz.

Anterior as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia, 0
Plano Nacional de Educacdo (PNE) 2001-2010 (BRASIL, 2001)%" estabeleceu
como uma de suas prioridades a formacéao de professores ao indicar a necessidade

de uma atencao particular a formacéo inicial e continuada.

67 A Constituicdo Federal (CF) de 1988 estabeleceu a obrigatoriedade de criagdo do PNE por meio
de lei possibilitando a continuidade das politicas educacionais independente de governo.
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A qualificacdo do pessoal docente se apresenta hoje como um dos
maiores desafios para o Plano Nacional de Educacédo, e o Poder
Publico precisa se dedicar prioritariamente a solucdo desse
problema. A implementacdo de politicas publicas de formacéao
inicial e continuada dos professores é uma condigdo e um meio
para o avancgo cientifico e tecnolégico em nossa sociedade e,
portanto, para o desenvolvimento do Pais, uma vez que a producéo
de conhecimento e a criagcdo de novas tecnologias dependem do
nivel e da qualidade da formacéo das pessoas (BRASIL, 2001, p.
141).

Desta forma, o referido PNE reitera a formacéao inicial como requisito para a
formacgéo profissional do educador, tendo em vista o dominio dos objetos de
trabalho, contetddos, métodos de trabalhos, dentre outros. Aponta a formacéo
continuada como promotora da atualizacdo docente, frente as constantes
transformacdes sociais decorrentes do avanco cientifico e tecnolégico.

O texto do PNE 2001-2010 explicita o papel da educacéo a distancia (EaD),
com relacdo a expansao ao Ensino Superior e, em especial, no tocante a formacao
docente. No referido documento, a EaD é entendida como importante instrumento
de formacéo inicial e continuada de professores. Neste sentido, este Plano se
propde “[...] iniciar, logo apos a aprovacao do Plano, a oferta de cursos a distancia,
em nivel superior, especialmente na area de formacdo de professores para a
educacao basica” (BRASIL, 2001, p. 52).

Ao tratar da expansdo do Ensino Superior e, particularmente, da formacao
de professores, Dourado (2008) identifica o crescimento de politicas com énfase na
EaD. Aponta que, sobretudo, a partir de 2002, ocorre um aumento significativo de
instituicbes credenciadas para ofertar a modalidade EaD, com preponderancia de
instituicbes privadas. Também reconhece as a¢fes do Ministério da Cultura,
visando a expansdo do numero de vagas em instituicdes de educacdo superior
publicas, especialmente por meio da Universidade Aberta do Brasil (UAB), a qual
sera discutida na préxima secao.

No entender deste autor, é preciso problematizar as politicas de formacéao

docente, com vistas a identificar os limites e possibilidades das mesmas:

Problematizar tal cenario expansionista da educacéo superior e da
formacao de professores, em especial, nos remete a analises mais
amplas das politicas para o setor, sem prejuizo de identificar os
limites e possibilidades de processos de formacédo de qualidade,
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seja em cursos presenciais ou em cursos a distancia (DOURADO,
2008, p. 906).

Segundo o0 mesmo autor, a superacdo da dicotomia entre formacgao
presencial e a distancia é importante, pois possibilita a construcdo de bases
comuns para a politica de formacédo docente inicial e continuada “[...] a fim de
concretizar um sistema nacional de formacdo de professores, reivindicacao
histérica no campo educativo” (DOURADO, 2008, p. 908).

Com base nas citacGes anteriores, observa-se a necessidade de se pensar
a politica de formacéo de professores®® de nosso pais como um todo, independente
da modalidade que ela possa ocorrer, com vistas a construcdo de um sistema
nacional de formacdo docente, o qual possa assegurar o financiamento,
continuidade, qualidade dos cursos ofertados e nUmero de vagas capaz de suprir

a demanda existente nessa area.

3.3 Profissionalizacdo docente

Observa-se, atualmente, que a discussédo sobre a profissionalizacéo® do
professor vem ganhando espaco em diferentes paises (NOVOA, 1997, 2017;
HYPOLITO, 1999; VEIGA, ARAUJO e KAPUZINIAK, 2005; GUIMARAES, 2004,
2009, entre outros.). Nesse sentido, busca-se uma compreensédo do que alguns
autores consideram como conceito de profissdo. A ideia de Popkewitz (1995)

apresenta-se relevante ao mencionar que:

O rétulo profissé@o € utilizado para identificar um grupo altamente
formado, competente, especializado e dedicado que corresponde
efectiva e eficientemente a confianga publica. Mas o rotulo

68 A formacéao de professores é retomada no PNE 2014-2024, Lei n® 13.005 (BRASIL, 2014) e ndo
serd discutida, aqui, por se tratar de um estudo que versa sobre uma politica de formacao de
professores - Sistema UAB- desenvolvida a partir do ano de 2006, cujo periodo de pesquisa
corresponde de 2009 a 2012.

% Ressalta-se que embora o conceito de profissionalizacdo se confunda com o conceito de
profissionalidade e de profissionalismo, estes se diferem. A profissionalidade esta diretamente
ligada aos aspectos de atuacdo didatico-pedagdgica do professor. Designa-se profissionalidade o
que ‘“[...] é especifico na accdo docente, isto é, o conjunto de comportamentos, conhecimentos,
destrezas, atitudes e valores que constituem a especificidade de ser professor’ (SACRISTAN, 1995,
p. 65). O profissionalismo refere-se as caracteristicas e capacidades especificas da profisséo,
fundamentado em preceitos éticos, em principios educacionais democraticos, no tocante “...] a
prestacéo de servico de qualidade” (VEIGA; ARAUJO; KAPUZINIAK, 2005, p. 27).
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profissional € mais do que um voto de confianca publica; € uma
categoria social que concebe posicdo social e privilégios a
determinados grupos (POPKEWITZ,1995, p. 40).

Verifica-se que Popkewitz (1995) alerta para a inexisténcia de uma defini¢do
fixa e universal para a palavra “profissdo”. No entender desse autor, este termo
ganha contornos variados em detrimento dos diferentes contextos sociais em que
se encontra inserido. Na mesma direcdo, Contreras (2002) assinala a existéncia de
riscos inerentes a uma definicdo pautada em elementos selecionados a priori, pois
a mera descricdo podera ocultar elementos importantes. Inclusive, pode ocultar o
que se considera como profissdo, como esta é representada socialmente, ou como
se constituiram historicamente tais relacdes de trabalho.

Com relacédo a historia da constituicdo da profissdo docente, Novoa (1997,
p. 15) pontua que esta “[...] se constituiu por um enquadramento e intervengao do
Estado, no momento em que a educacao foi retirada da tutela da igreja.” Quanto a
imagem dos professores consolidada durante o século XIX, esta encontra-se

associada ao:

[...] apostolado e ao sacerddcio, com a humildade e a obediéncia
devidas aos funcionarios publicos, tudo isto envolto numa auréola
algo mistica de valorizacdo das qualidades de relagdo e de
compreensdo da pessoa humana. Simultaneamente, a profissao
docente impregna-se de uma espécie de entre-dois, que tem
estigmatizado a histéria contemporanea dos professores: nao
devem saber mais, nem menos; ndo se devem misturar ao povo,
nem com a burguesia; ndo se devem ser pobres, nem ricos; ndo
sdo (bem) funcionarios publicos, nem profissionais liberais, etc
(NOVOA, 1997, p. 16).

Novoa (1997) identifica que no contexto do século XIX foram construidas e
constituidas as caracteristicas da profissdo docente. Em meio ao processo de
organizacdo e estruturacdo dos sistemas de ensino na Europa, sob a tutela do
Estado, os professores passaram a se submeter as novas regras e exigéncias
profissionais. Ja a partir do inicio do século XX, destaca-se a criacao de escolas
destinadas a formacéo, a atividade docente e a profissdo de professor, que, no
entender do autor, serviu para controlar o quadro profissional bem como de espaco

de afirmacao profissional.
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Em se tratando da educacdo, compreende-se a atividade docente
institucionalizada, formal enquanto pratica social, cujo carater ndao provisorio requer
mais do que formacéo inicial. Neste sentido, o termo profissionalizacdo passa a
fazer parte das discussbes acerca da formacao de professores. O conceito de
profissionalizacéo esta diretamente ligado a uma série de etapas que o professor
percorre, na qual o ensinar perde o carater espontaneo tornando-se profissao.

Veiga, Araljo e Kapuziniak (2005) conceituam a profissionalizagdo como um
processo socializador em que ocorre a aquisi¢cao das caracteristicas e capacidades
da profissdo, que ultrapassa a formacao inicial, englobando assim melhores
condicbes de trabalho e de remuneracdo. Neste sentido, observa-se que a
profissionalizacdo do professor torna-se um dos grandes desafios da educacao
brasileira.

Guimaraes (2009), ao tratar da profissionalizacdo docente no Brasil, relata
gue a discussao tematica emerge e declina em determinados periodos historicos.
Para o autor, entre as décadas de 1930 e 1970 predominaram duas tendéncias. Na
primeira tendéncia, em 1930, “[...] a énfase recaia sobre a constituicdo de um saber
personalistico [...]” (GUIMARAES, 2009, p. 23), pautado nas caracteristicas
pessoais do professor, tais como: empatia; tolerancia; o saber ouvir; autenticidade
e transparéncia. Ja em 1970, priorizava-se um saber técnico, meramente aplicativo
em relacao a atuacao do professor.

De acordo com esse autor, a partir da década de 1980, a profissionalizacao
docente passou a ter um engajamento politico, em contraposi¢cdo ao descaso e a
desvalorizacdo para com a profissdo docente existente nesse momento. No
entanto, foi somente em meados dos anos de 1990 que ocorreu um movimento de
ressignificacdo da formacgéo e da profissionalizagcédo docente.

Para Guimarées (2004), a proposicéo de que é necessario profissionalizar o
docente ganha unanimidade, no entanto, essa ideia merece cuidados’?, visto que
a questao da profissao e a profissionalizacdo docente é muito abrangente, ou seja,

perpassa pelo ambito politico-econémico (sofre influéncia do contexto politico e

70 Para Guimardes (2009), a tematica profissionalizacdo é muito complexa. Envolve questdes da
docéncia enquanto profissdo, equivocos, possibilidades e constituicao de identidades e do estatuto
de ética, remuneracao, divisao do trabalho, jornada de trabalho, saberes profissionais, questdes de
género, entre outras. Para esse autor, faz-se necessario compreender alguns engodos presentes
na profissionalizagdo docente, como por exemplo, quando essa esta voltada para a mera
preparacéo para o mercado de trabalho.
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econdbmico nacionais e mundiais); pelo ambito sécio-politico (relacionado as
guestdes de género e de autonomia do professor e da escola); e por ultimo, pelo
ambito politico-pedagdgico (relacionado as especificidades do conhecimento do
professor).

Referindo-se a profissionalizacéo do professor no Brasil, Guimardes (2004)
menciona como elementos dificultadores desse processo, 0 contexto adverso,
marcado por periodos de valorizacdo e desvalorizagdo docente, a falta de um
sistema e de uma tradicdo na formacéo docente, do grande contingente de
professores sem formacgdo’t, auséncia de uma cultura profissional entre o
professorado, distancia entre as faixas de remuneracéo, entre os professores que
atuam na Educacédo Basica e Ensino Superior, entre outros.

Para o autor, o processo de profissionalizagdo docente deve centrar-se
numa perspectiva epistemoldgica diferenciada da profissdo e na sua dimenséo
ética, em relacdo a outras profissées. Devido as especificidades da docéncia,
profissao ligada ao conhecimento, a constituicdo da profissionalizagao “[...] precisa
centrar-se no que efetivamente pode constitui-la na singularidade e ndo apenas na
comparagdo com outras profissdes” (GUIMARAES, 2004, p. 47).

Para Guimardes (2004), a referéncia a profissdo docente necessita,
sobretudo, contrapor a atividade docente provisoria, cujo a entrada na profissdo
independe de formacdo adequada. Postula-se, entdo, que sem negar a
interdependéncia dos diversos fatores que permeiam o0 processo de
profissionalizacédo do professor, deve-se levar em conta a relevancia da formacao
inicial. Esta formacdo pode ser entendida como “pedra de toque” para a
profissionalizacdo. A partir dela, pode-se iniciar e desencadear processos
subsequentes.

Ao tratar do professorado brasileiro, o autor assinala a necessidade do
estabelecimento de estatuto profissional do professor, como pode-se observar na

passagem a seguir:

[...] a profissionalizagdo refere-se a constituicdo do estatuto
profissional do professor. Estatuto profissional, nesse contexto, ndo

71 Apesar da constatacdo de que do ano de 2004 até o presente momento um grande contingente
de professores recebeu formacao inicial em nivel superior, em face das demandas de formacao em
todos os niveis de ensino, previstas no Plano Nacional de Educagédo - 2014-2024 (BRASIL, 2014),
observa-se que ha muito por se fazer nessa area.
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significa somente “regulamento ou conjunto de regras de uma
organizagao e funcionamento de uma coletividade” (Houaiss 2001),
mas a condicdo de um segmento profissional na sociedade.
Estatuto profissional do professor, como entendido aqui, refere-se
principalmente: ao estabelecimento de contornos para a formagéo
(inicial e continuada); a constituicdo de condi¢bes de trabalho (além
das condi¢cdes materiais, também apoio pedagodgico, relacbes
democraticas); a garantia de remuneracao condizente; a jornada de
trabalho (que leve em consideracdo o desgaste fisico e psicoldgico
inerente a essa profissdo); e, por dltimo, ao vinculo desses
trabalhadores com instituicbes sindicais e associativas
(GUIMARAES, 2006, p. 132, grifo do autor).

Com base na citacdo anterior, verifica-se que o termo profissionalizacao é
bastante amplo. Abarca a situacéo da categoria profissional na sociedade, abrange
0s aspectos externos da profissdo — formacao, salario, organizacédo da categoria
em associacbes, sindicatos, relacbes de trabalho com seus respectivos
empregadores — além dos aspectos internos — desgaste fisico e psicolégico.

Na acepcao de Novoa (1997), a profissionalizacdo docente ocorre mediante
a garantia de algumas condi¢des, que sao divididas em etapas ndo sequenciais e
dimensdes. Como etapas, pontua-se o “[...] exercicio a tempo inteiro (ou como
ocupacao principal) da atividade docente; estabelecimento de um suporte legal
para o exercicio da atividade docente; criacdo de instituicdes especificas para a
formacdao de professores; constituicdo de associagdes profissionais de professores”
(NOVOA, 1997, p. 20). Permeados pelas seguintes dimensdes: 1- um “[...] corpo
de conhecimentos e de técnicas e um conjunto de normas e de valores [...]” e, 2-
por um eixo estruturante: “[...] estatuto social e econémico dos professores como
plataforma de acdo” (NOVOA, 1997, p. 20).

Em face ao exposto por Névoa (1997), com relagdo a profissionalizacdo
docente, depreende-se que se trata de um processo complexo permeado de
particularidades inerentes ao ser professor. Nesse sentido, o referido autor
complementa, enfatizando que seria mais apropriado pensar na criacdo de uma
cultura profissional e uma identidade docente:

7

A produgcdo de uma cultura profissional dos professores € um
trabalho longo, realizado no interior e no exterior da profissdo, que
obriga a intensas interacc¢des e partilhas. O novo profissionalismo
docente tem de basear-se em regras éticas, nomeadamente no que
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diz respeito a relacdo com os restantes actores educativos, e na
prestacdo de servicos de qualidade [...].

E fundamental que a nova cultura profissional se paute por critérios
de grande exigéncia em relacdo a carreira docente (condi¢Bes de
acesso, progressao, avaliacdo, etc.). Se os proprios professores
ndo se investirem neste projecto é evidente que outras instancias
(Estado, Universidades, etc.) ocupardao o territério deixado livre,
reivindicando uma qualquer legitimidade de pilotagem da profissédo
docente (NOVOA, 1997, p. 29).

Observa-se que Novoa (1997) considera a importancia da participacdo dos
sujeitos externos na construcdo da identidade do professor e da propria profisséo
docente e ratifica a necessidade do mesmo em atuar ativamente na gestédo de sua
profissdo, a fim de que se crie a uma nova normatizacao e valorizacao da docéncia,
com vistas a constituicdo de um estatuto profissional. No entender do autor, a
profissionalizacdo se d4 mediante ao enfrentamento de problemas pela categoria,
assim como pelo surgimento de novos dilemas e conflitos.

Névoa (2017) salienta que o campo da formacdo de professores cresceu
muito nos ultimos cinquenta anos, 0 que deu origem a uma producédo cientifica
relevante. No entanto, o autor identifica, a partir do inicio desse século, a presenca
de politicas de desprofissionalizacdo, de ataques as universidades e de

privatizacdo da educacédo. Ao tratar sobre a desprofissionalizacdo enfatiza que:

A desprofissionalizagdo manifesta-se de maneiras muito distintas,
incluindo niveis salariais baixos e dificeis condic6es nas escolas,
bem como processos de intensificagédo do trabalho docente por via
de légicas de burocratizacao e de controlo. O discurso da eficiéncia
e da prestacdo de contas tem reforcado politicas baseadas em
“medidas de valor acrescentado”, que remuneram os professores
em fung&o dos resultados dos alunos, desvalorizando assim outras
dimensdes da profissionalidade (DARLING-HAMMOND, 2016). O
regresso de ideologias que afirmam a possibilidade de atribuir
fungbes docentes a pessoas que tenham “notério saber” de uma
dada matéria, como se isso bastasse, também contribui para o
desprestigio da profissdo (NOVOA, 2017, p. 1109).

Névoa (2017) considera que as politicas que contribuem para
desprofissionalizacdo docente tém em comum a critica a formacéo inicial de
professores realizada pelas instituicbes universitarias e cita como exemplo o
relatorio de 2013, produzido pelo National Council on Teacher Quality, dos Estados

Unidos, assim como uma série de textos de grande repercussdo publica que
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difundem uma imagem negativa das faculdades de educacédo. Esses documentos
propdem a construcdo de outras possibilidades de realizacdo da formacdo de
docentes, com propostas pautadas nos aspectos técnico e préatico do trabalho
docente em detrimento das dimensdes sociais, culturais e politicas fundamentais a
essa formacéo.

A respeito da privatizacdo da educacdo, Névoa (2017) identifica que
diferentemente de periodos anteriores, em que se propunha as escolas privadas
como alternativa as escolas publicas, o projeto politico atual € conduzido em nome
da “salvacédo” da dimenséo publica da educacéo. Trata-se, portanto, da iniciativa
privada passar a conduzir os rumos da educacao publica e como consequéncia
disso tem-se constatado um movimento que contribui para a diluicdo do sistema
universitario de formacao de professores.

Na mesma direcdo, Hypdlito (1999) tenciona a discussdo sobre
profissionalizacdo docente salientando que este termo aparece nas reformas
educativas neoliberais. O autor descreve o processo de profissionalizacdo da
atividade educativa como uma forma do Estado assumir a organizacéo da atividade
docente em substituicdo a Igreja a partir de um “[...] processo de funcionalizacéo
do professorado, que incluiu [...] a assimilacdo pelo Estado de parte dos reclamos
por profissionalizacdo e, de outro, 0 aumento do controle estatal sobre o exercicio
docente” (HYPOLITO, 1999, p. 84).

Hypalito (1999) orienta que a discussao sobre profissionalizacao deve levar
em conta a questéo da proletarizacédo, dos conceitos de racga, sexo e classe social,
bem como situacBes de exclusdo social, da feminizacéo do trabalho docente que
tem submetido os (as) professores (as), os processos de desqualificacdo da
profissdo, com o enfraquecimento da formacédo docente e a desvalorizagdo
profissional.

No Brasil, o processo de profissionalizagdo docente ganha destaque e
condi¢des para se desenvolver a medida que o Estado brasileiro necessita de um
namero maior de professores para assegurar a expansao da oferta educacional,
sobretudo, na Educagéo Basica. A legislacdo educacional sistematizada na década
de 1990, mais especificamente a LDBEN - Lei n® 9.394/96 (BRASIL, 1996b), traduz
um compromisso do Estado para com a sociedade civil no tocante a ampliagdo do

atendimento educacional a um namero maior de pessoas.
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Entende-se a legislacdo educacional enquanto um importante instrumento
para a efetivacdo dos processos formativos formais nos diferentes niveis e
modalidades de ensino. No entanto, a legislacao por si s6 ndo é capaz de promover
a profissionalizagdo docente. Criticas sdo destinadas as leis devido essas, por
vezes, nao deixar claro as acfes a serem desempenhadas para a efetivacado dos
processos formativos.

Neste sentido, ao tratar da profissdo docente o PNE - 2001/2010, Lei n°
10.172/2001 (BRASIL, 2001), indica a necessidade da formacdo profissional e
como esta atenderia a profissionalizacédo e a valorizacédo do magistério’?. De acordo

com esse documento:

A valorizagcdo do magistério implica, pelo menos, os seguintes
requisitos: uma formagdo profissional que assegure o
desenvolvimento da pessoa do educador enquanto cidaddo e
profissional, o dominio dos conhecimentos objeto de trabalho com
os alunos e dos métodos pedagdgicos que promovam a
aprendizagem; um sistema de educagé&o continuada que permita ao
professor um crescimento constante de seu dominio sobre a cultura
letrada, dentro de uma viséo critica e da perspectiva de um novo
humanismo; jornada de trabalho organizada de acordo com a
jornada dos alunos, concentrada num Unico estabelecimento de
ensino e que inclua o tempo necessario para as atividades
complementares ao trabalho em sala de aula; salario condigno,
competitivo, no mercado de trabalho, com outras ocupacgdes que
requerem nivel equivalente de formacdo; compromisso social e
politico do magistério (BRASIL, 2001, p. 64).

Conclui-se, com base na citagdo anterior, a impossibilidade de discutir a
profissionalizacdo sem que essa perpasse pela tematica da formacdo e pela
valorizacéo docente. Este PNE prescreve no topico “Valorizagao dos profissionais
da educacado” que particular atengdo devera ser dada a formagao inicial e
continuada dos professores, com vistas a profissionalizacdo docente.

Em se tratando da formacéo e da profissionalizacéo docente, o ano de 2007
é marcado pela promulgacéo da Lei n® 11.50273, de 12 de julho de 2007 (BRASIL,

72 A valorizacdo do magistério sera tratada no topico 3.4, dessa secdo, intitulado Valorizacdo
profissional.

73 ALein® 11.502/07 alterou a Lei n° 8.405/1992 que direcionava a finalidade da Capes, no sentido
de subsidiar o Ministério da Educacdo (MEC) na formulacao de politicas para a Pds-Graduacao
coordenando, avaliando os cursos desse nivel, formando recursos humanos para atuarem na
docéncia do Ensino Superior, na pesquisa nos setores publicos e privados. A intulada Nova Capes
propde a integracao entre o Ensino Superior e a Educacéo Basica.
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2007b). A referida Lei alterou as competéncias e a estrutura organizacional da
fundacdo Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Ensino Superior
(Capes), até entdo estabelecida pela Lei n° 8.405, de 09 de Janeiro de 1992
(BRASIL, 1992), que atribuia como finalidade da Capes:

Art. 2° A fundacao Capes tera como finalidade subsidiar o Ministério
da Educacdo na formulacdo de politicas para a area de poés-
graduacédo, coordenar e avaliar os cursos desse nivel no Pais e
estimular, mediante bolsas de estudo, auxilio e outros mecanismos
a formacdo de recursos humanos altamente qualificados para a
docéncia de grau superior, a pesquisa e o atendimento dos setores
publicos e privados (BRASIL, 1992).

Com a promulgacgao da Lei n° 11.502/2007, de 12 de julho de 2007, a Capes
que era responsavel pela Pos-Graduacao stricto sensu passa a alavancar a
formacéo de professores da Educagéo Basica. Com base no texto dessa lei verifica-
se que essa ferramenta legal pretendeu induzir e fomentar convénios entres 0s
entes federados, Estados, Municipios e o Distrito Federal, com foco na formacéo
inicial e continuada de professores. A nova configuragdo da Capes pode ser
verificada por meio do Artigo 2°, da Lei n°® 11.502/2007:

Art. 2° A Capes subsidiara o Ministério da Educac¢édo na formulacao
de politicas e no desenvolvimento de atividades de suporte a
formacéo de profissionais de magistério para a educacao béasica e
superior e para o desenvolvimento cientifico e tecnolégico do Pais.
8§ 1° No ambito da educacéo superior, a Capes terd como finalidade
subsidiar o Ministério da Educacao na formulagéo de politicas para
pés-graduacdo, coordenar e avaliar os cursos desse nivel e
estimular, mediante bolsas de estudo, auxilios e outros
mecanismos, a formacdo de recursos humanos altamente
qualificados para a docéncia de grau superior, a pesquisa e 0
atendimento da demanda dos setores publico e privado.

8§ 2° No ambito da educacao basica, a Capes tera como finalidade
induzir e fomentar, inclusive em regime de colaboracdo com os
Estados, os Municipios e o Distrito Federal e exclusivamente
mediante convénios com instituicdes de ensino superior publicas ou
privadas, a formag&o inicial e continuada de profissionais de
magistério, respeitada a liberdade académica das instituic6es
conveniadas, observado, ainda, 0 seguinte:

| - na formacao inicial de profissionais do magistério, dar-se-a
preferéncia ao ensino presencial, conjugado com o uso de recursos
e tecnologias de educacao a distancia;

Il - na formagé&o continuada de profissionais do magistério, utilizar-
se-80, especialmente, recursos e tecnologias de educacdo a
distancia.
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8 3° A Capes estimulara a valorizacdo do magistério em todos os
niveis e modalidades de ensino (BRASIL, 2007b).

A partir da analise dessa citacdo observa-se que a referida Lei ampliou a
competéncia da Capes. Enquanto a Lei anterior, a n°® 8.405, de 09 de janieiro de
1992 (BRASIL, 1992), atribuia a Capes papéis relativos a Pés-Graduacdao, a partir
da promulgacéo da Lein®11.502, de 12 de julho de 2007 (BRASIL, 2007b), a Capes
passa a atuar no ambito da Educacédo Basica e na formacao de professores para
esse nivel de ensino. Com relacédo a formacao docente, a Capes possui a tarefa
de: “[...] induzir e fomentar [...] em regime de colaboracdo com os Estados, 0s
Municipios e o Distrito Federal e exclusivamente mediante convénios com
instituic6es de ensino superior publicas ou privadas, a formacéo inicial e continuada
de profissionais de magistério” (BRASIL, 2007b), utilizar de tecnologias de

educacdo a distancia, bem como estimular a valorizagdo do magistério.

3.4 Valorizagao profissional

Atrelado ao debate da formacéo inicial e da profissionalizacdo, a partir da
década de 1990, entra em pauta a questao da valorizacao profissional docente. A
tematica da valorizacédo do professor pode ser analisada levando em consideracéo
as melhorias nas condic¢des de trabalho, assim como na carreira e na remuneragao.
Observa-se que a valorizacdo docente via remuneracdo, constitui-se como tema
relevante na discussdo das politicas educativas, atualmente. No entanto, faz-se
necessario verificar se as atuais politicas de valorizacao docente estdo surtindo
efeitos na prética.

A valorizacdo vem sendo construida num processo histérico de luta dos
profissionais da educacao, materializadas por alguns instrumentos legais, como: a
Constituicdo Federal de 1988 (BRASIL, 1988); a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo — LDBEN n° 9394/96 (BRASIL, 1996b); a Lei do Fundo de Manutencao
e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagdo do Magistério —
Fundef - Lei n°® 9.424/96 (BRASIL, 1996¢); o Plano Nacional de Educacédo - PNE
2001-2010 Lein®10.172/2001 (BRASIL, 2001); a Lei do Fundo de Manutencéao e
Desenvolvimento da Educacgédo Basica e de Valorizagdo dos Profissionais da
Educacdo — Fundeb — Lei n° 11.494/2007 (BRASIL, 2007c); o Plano de
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Desenvolvimento da Educacédo (BRASIL, 2007d); a Lei do Piso Salarial Nacional
para os Profissionais do Magistério Publico da Educacdo Béasica — Lei n°
11.738/2008 (BRASIL, 2008); as Diretrizes Nacionais para a Carreira do Magistério
- Resolucéo n° 02/09 (BRASIL, 2009a); o Plano Nacional de Educagéo — PNE 2014-
2024 - Lei n® 13.005/2014 (BRASIL, 2014), entre outros documentos.

A Constituicdo Federal (CF) de 1988 aborda a valorizac&o dos profissionais
da educacao no Artigo 206, incisos V e VIIl. De acordo com essa legislacdo, a
valorizac@o devera ser garantida por meio de planos de carreira, com ingresso
exclusivamente por concurso publico de provas e titulos e de piso salarial nacional

para os profissionais da educacéo publica:

Art. 206. O ensino sera ministrado com base nos seguintes
principios: [...] V - valorizagdo dos profissionais do ensino,
garantido, na forma da lei, planos de carreira, para o0 magistério
publico, com piso salarial profissional e ingresso exclusivamente
por concurso publico de provas e titulos, assegurado regime
juridico Unico para todas as instituicbes mantidas pela Uni&o
(BRASIL, 1988, p. 138).

No ano de 2006, a redacao do referido Artigo foi modificada pela Emenda
Constitucional n°® 53/2006 (BRASIL, 2006b). O termo “profissionais do ensino” foi
substituido por “profissionais da educagao escolar’, o que no entender de Sobone
e Pinto (2015) representa um avanco na esfera educacional, por duas razdes: a
primeira, consiste no fato de que trocar a expressao “profissionais do ensino” por
“profissionais da educacdo escolar” denota uma visdo mais abrangente do
legislador, enfatizando que o ensino é uma tarefa conjunta dos profissionais da
escola, e ndo apenas daqueles envolvidos com a atividade de ensino; e a segunda,
por incluir no Artigo 206, o inciso VIII, que institui “[...] piso salarial profissional
nacional para os profissionais da educacdo escolar publica, nos termos da lei
federal” (SOBONE; PINTO, 2015, p. 4).

Observa-se, diante do exposto, que as proposicdes elencadas no texto da
Constituicdo Federal de 1988 sdo de suma importancia para a constituicdo da
politica de valorizagdo docente brasileira. Na mesma direcdo, tem-se a LDBEN -

Lei n°® 9394/96, na qual diretrizes foram fixadas no que concerne a valorizacao dos
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profissionais da educacéo. Neste instrumento legal encontra-se o Titulo VI, que &
destinado aos Profissionais da Educacéo, nos artigos 61 a 6774.

O Artigo 67, da LDBEN - Lei n°® 9394/96 pode ser considerado de
fundamental importancia para o estabelecimento de politicas publicas destinada
aos docentes, pois estabelece de que maneira os estabelecimentos de ensino

deverdo promover a valorizacéo dos profissionais da educacéao:

Art. 67 Os sistemas de ensino promoverdo a valorizacdo dos
profissionais da educagédo, assegurando-lhes, inclusive nos termos
dos estatutos e dos planos de carreira do magistério publico:

I. Ingresso exclusivamente por concurso publico de provas e titulos;
Il. Aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com
licenciamento periddico remunerado para esse fim;

lll. Piso salarial profissional;

IV. Progresséao funcional baseada na titulacdo ou habilitacdo, ou na
avaliacdo do desempenho;

V. Periodo reservado a estudos, planejamento e avaliagdo, incluido
na carga de trabalho;

VI. Condi¢bes adequadas de trabalho.

Paragrafo Unico. A experiéncia docente é pré-requisito para o
exercicio profissional de quaisquer outras funcbes de magistério,
nos termos das normas de cada sistema de ensino (BRASIL,
1996b).

Assim, com base no que orienta essa Lei, compete aos sistemas de ensino
desenvolverem politicas e a¢Bes de valorizacdo docente. A esse respeito, Volsi
(2016) assinala que “[...] ndo basta a letra da Lei para garantir valorizacao, € preciso
gue estados e municipios disciplinem em seus Planos de Carreira e Remuneracao,
de que forma estes ocorrerao” (VOLSI, 2016, p. 131-132).

Volsi (2016) amplia o entendimento dessa questdo ao mencionar a
importancia da Resolugdo n° 3/977°, como instrumento orientador na elaboragéo
e/ou na adequacdo dos Planos de Carreira e Remuneracdo do Magistério, ja
existentes.

Na mesma direcédo, Vieira (2013) salienta a importancia da valorizacéo

profissional se constituir como um principio da educacgéo, o que, no entender da

74 Para maiores informacg@es acerca do contelido desses artigos, consultar a LDBEN - Lei n°® 9394/96
(BRASIL, 1996b).

75 A Resolucdo n° 3, de 08 de outubro de 1997, “ndo se encontra mais em vigor, foi substituida pela
Resolucdo CNE/CEB n° 2, 28 de maio de 2009, que fixa as Diretrizes Nacionais para os Planos de
Carreira e Remuneracao dos Profissionais do Magistério da Educagéo Basica Publica [...]” (VOLSI,
2016, p.128).
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autora, pode cumprir o papel de alavancar a luta da sociedade no sentido de exigir
dos governantes acdes que contribuam para a valorizacdo da educacdo. Nas

palavras da autora:

A valorizacéo profissional aparece na CF e na LDB como um dos
principios da educacéo, ao lado de outros, voltados para o direito a
educacdo de qualidade. Embora implicita, essa relacdo s6 ganha
relevancia social a medida que se consolidam politicas publicas
orientadas nesse sentido. Dialeticamente, a importancia atribuida
pela sociedade a valorizacdo profissional, forca os governos a
apresentarem politicas correspondentes (VIEIRA, 2013, p. 38).

Embora observe-se que a legislacao por si s6 ndo da conta de equacionar
as questdes educacionais, sem ela, tampouco, se pode avancar. Nesse sentido,
destaca-se a criacdo da Lei do Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e Valorizacdo do Magistério (Fundef)’6- Lei n® 9.424, publicada em 24
de dezembro de 1996 (BRASIL, 1996¢). A referida Lei, trata-se de um Fundo que
destina recursos da educacao para o Ensino Fundamental e para os professores
gue atuam nesse nivel de ensino. O Fundef teria a duracdo de dez anos e caberia
aos estados, ao Distrito Federal, e aos municipios destinarem, no minimo, 60%
dos 25% previstos na CF para o referido Fundo, visando manter o funcionamento
do Ensino Fundamental e a valorizacéo dos professores que atuam nesta etapa.

A esse respeito, Volsi (2016) assinala que trata-se de uma subvinculacao de
recursos prevista na CF de 1988 para garantir a oferta do Ensino Fundamental em
nosso pais. Observa que, ndo se encontra prevista nessa Emenda o percentual de
contribuicdo da Unido para o Fundef, o que, segundo autora, constitui-se numa
medida descentralizadora ao atribuir aos estados e municipios o financiamento
dessa etapa de ensino’”.

Outro documento que trata da valorizacdo docente é o Plano Nacional de
Educacédo - PNE 2001-2010 (BRASIL, 2001). Instituido pela Lei n® 10.172, de 09

de janeiro de 2001, no referido texto a valorizagao dos profissionais da educacao

76 Esse Fundo foi criado “[...] por meio da Emenda Constitucional n® 14/96 e como o nome especifica,
era direcionado apenas ao Ensino Fundamental e, consequentemente, aos profissionais da
educacéo desse nivel de ensino” (VOLSI, 2016, p.120).

77 Sobre a Lei do Fundef, Volsi (2016) destaca que essa legislacdo se situa no rol das politicas
publicas construidas na década de 1990, as quais visavam desvencilhar a ideia de um Estado
promotor de direitos sociais. Essa Lei, ao se dedicar ao amparo apenas do Ensino Fundamental,
fere a CF, que apregoa a educacéo como direito de todos e um dever do Estado.
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€ abordada com particular atencéo a formacéo inicial e continuada dos docentes.
Esse documento estabeleceu diretrizes, fixou metas para a educacdo nacional.
Dentre elas, merece destaque as que estéo diretamente relacionadas a valorizagédo

profissional, como pode ser observado na citagao a seguir:

1. Garantir a implantacao, ja a partir do primeiro ano deste plano,
dos planos de carreira para o magistério [..].**8

2. Implementar, gradualmente, uma jornada de trabalho de tempo
integral, [...] cumprida em um Unico estabelecimento escolar.

3. Destinar entre 20 e 25% da carga horaria dos professores para
preparacao de aulas, avaliagdes e reunides pedagogicas.

5. Identificar e mapear, a partir do primeiro ano deste plano, os
professores em exercicio em todo o territério nacional, que néo
possuem, no minimo, a habilitacdo de nivel médio para o magistério
[...].

6. Nos Municipios onde a necessidade de novos professores é
elevada e é grande o numero de professores leigos, identificar e
mapeatr, ja no primeiro ano deste PNE, portadores de diplomas de
licenciatura e de habilitagdo de nivel médio para o magistério, que
se encontrem fora do sistema de ensino, com vistas a seu possivel
aproveitamento.

7. A partir da entrada em vigor deste PNE, somente admitir
professores e demais profissionais de educag¢do que possuam as
qualificagbes minimas exigidas no art. 62 da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacéo.

8. Estabelecer, dentro de um ano, diretrizes e parametros
curriculares para os cursos superiores de formacao de professores
e de profissionais da educacdo para os diferentes niveis e
modalidades de ensino.

9. Definir diretrizes e estabelecer padrdes nacionais para orientar
0s processos de credenciamento das instituicdes formadoras, bem
como a certificagdo, o desenvolvimento das competéncias
profissionais e a avaliacdo da formacao inicial e continuada dos
professores.

10. Onde ainda ndo existam condi¢bes para formacédo em nivel
superior de todos os profissionais necessarios para o atendimento
das necessidades do ensino, estabelecer cursos de nivel médio,
em instituicdes especificas, que observem os principios definidos
na diretriz n° 1 e preparem pessoal qualificado para a educacéo
infantil, para a educacéo de jovens e adultos e para as séries iniciais
do ensino fundamental, prevendo a continuidade dos estudos
desses profissionais em nivel superior** (BRASIL, 2001, p. 152-
157).

8 Dois asteriscos (**) significam que para o cumprimento da meta é exigida a colaboragao
da Uniéo.
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Os referidos artigos evidenciam necessidade de ampliacdo da formacéao
docente no inicio dos anos dois mil, necessidade essa reiterada pelo PNE 2014-
2024 — Lei n° 13.005/2014 (BRASIL, 2014) nas metas n° 15, 16, 17 e 18,
especialmente na Meta 15, ao estabelecer que “[...] todos os professores e as
professoras da educacéo basica possuam formacéo especifica de nivel superior,
obtida em curso de licenciatura na area de conhecimento em que atuam” (BRASIL,
2014).

O PNE 2001-2010 - Lei n° 10.172/2001 (BRASIL, 2001) determinou o
estabelecimento de um sistema de colaboracéo entre os entes federados, Uniéo,
Estados e Municipios para a ampliacdo do nivel de formacao inicial dos
professores, com vistas a atingir a formacdo em nivel superior, bem como
possibilitar a formagdo continuada, em servico. Apresentou a intencdo de

desenvolver cursos de formacao docente nas modalidades presencial e a distancia:

12. Ampliar, a partir da colaboragdo da Uniédo, dos Estados e dos
Municipios, os programas de formacao em servi¢co que assegurem
a todos os professores a possibilidade de adquirir a qualificacéo
minima exigida pela Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo
Nacional, observando as diretrizes e 0os parametros curriculares.**
13. Desenvolver programas de educacdo a distancia que possam
ser utilizados também em cursos semi-presenciais modulares, de
forma a tornar possivel o cumprimento da meta anterior.**

14. Generalizar, nas instituicdes de ensino superior publicas, cursos
regulares noturnos e cursos modulares de licenciatura plena que
facilitem o acesso dos docentes em exercicio & formagédo nesse
nivel de ensino. **

15. Incentivar as universidades e demais instituicbes formadoras a
oferecer no interior dos Estados, cursos de formacdo de
professores, no mesmo padréo dos cursos oferecidos na sede, de
modo a atender a demanda local e regional por profissionais do
magistério graduados em nivel superior. **

16. Promover, nas instituicbes publicas de nivel superior, a oferta,
na sede ou fora dela, de cursos de especializacao voltados para a
formacdo de pessoal para as diferentes areas de ensino e, em
particular, para a educacao especial, a gestdo escolar, a formagéo
de jovens e adultos e a educacdo infantil. **

17. Garantir que, no prazo de 5 anos, todos os professores em
exercicio na educacgdo infantil e nas quatro primeiras séries do
ensino fundamental, inclusive nas modalidades de educacdo
especial e de jovens e adultos, possuam, no minimo, habilitacédo de
nivel médio (modalidade normal) [...].

18. Garantir, por meio de um programa conjunto da Unido, dos
Estados e Municipios, que, no prazo de dez anos, 70% dos
professores de educacgdo infantil e de ensino fundamental (em
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todas as modalidades) possuam formacdo especifica de nivel
superior, de licenciatura plena em instituicdes qualificadas.**

19. Garantir que, no prazo de dez anos, todos os professores de
ensino meédio possuam formacdo especifica de nivel superior,
obtida em curso de licenciatura plena nas areas de conhecimento
em que atuam.

22. Garantir, ja no primeiro ano de vigéncia deste plano, que os
sistemas estaduais e municipais de ensino mantenham programas
de formagdao continuada de professores alfabetizadores, contando
com a parceria das instituicdes de ensino superior sediadas nas
respectivas areas geograficas (BRASIL, 2001, p. 153-156).

Para concluir as proposi¢coes sobre formacéo e valorizagao docente, no PNE
2001-2010 - Lei n°® 10.172/2001, (BRASIL, 2001) merecem destaque as seguintes

metas:

23. Ampliar a oferta de cursos de mestrado e doutorado na area
educacional e desenvolver a pesquisa neste campo. **

24. Desenvolver programas de pos-graduacao e pesquisa em
educagcdo como centro irradiador da formacdo profissional em
educacao, para todos os niveis e modalidades de ensino.

25. Identificar e mapear, nos sistemas de ensino, as necessidades
de formacdo inicial e continuada do pessoal técnico e
administrativo, elaborando e dando inicio a implementagdo, no
prazo de trés anos a partir da vigéncia deste PNE, de programas
de formacéo.

26. Criar, no prazo de dois anos, cursos profissionalizantes de nivel
médio destinados a formacédo de pessoal de apoio para as areas
de administracdo escolar, multimeios e manutencdo de infra-
estruturas escolares, inclusive para alimentacéo escolar e, a médio
prazo, para outras areas que a realidade demonstrar ser
necessario.

27. Promover, em acdo conjunta da Unido, dos Estados e dos
Municipios, a avaliacdo periddica da qualidade de atuacdo dos
professores, com base nas diretrizes de que trata a meta n° 8, como
subsidio a definicdo de necessidades e caracteristicas dos cursos
de formacéo continuada.

28. Observar as metas estabelecidas nos demais capitulos
referentes a formacéo de professores e valorizagdo do magistério
(BRASIL, 2001, p. 152-157).

Mediante a observagdo das metas estabelecidas para a formacdo e
valorizacéo docente, constata-se uma preocupacao no se refere a necessidade de
aumentar a qualificacdo dos profissionais da educacgéo. Para Volsi (2016), neste
PNE a valorizacéo profissional é tratada de forma indissociada de um maior nivel

de qualificagdo. Assim, o documento PNE especifica que a valorizagcdo ocorrera
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mediante uma politica global destinada ao magistério, a qual engloba formacéao
inicial e continuada, condicdes de trabalho e carreira.

Outro aspecto importante a ser notado nesse documento diz respeito a
participagéo da Unido no tocante ao financiamento da educagéao. Os objetivos e
metas que aparecem com um asterisco precedem da contrapartida da Unido para
gue 0s mesmos sejam cumpridos. Ja os objetivos e metas marcados com dois
asteriscos, indicam que € exigido a colaboracdo da Unido. A esse respeito, Volsi
(2016) relata que nenhum dos objetivos e metas dependem exclusivamente da

Unido, como explicitado na passagem a baixo:

[..] dez dependem de sua colaboracdo junto aos estados e
municipios e o restante ndo especifica a quem compete,
dificultando, portanto, sua concretizacdo. E importante observar
também a auséncia da previsao de recursos para a execu¢ao dos
objetivos e metas. Essa auséncia ndo estd somente na parte que
trata do magistério, mas no conjunto do Plano, porque a meta que
previa o percentual do Produto Interno Bruto (PIB) que seria
investido em educacdo ao longo dos dez anos foi vetada pelo
presidente FHC quando sancionou a Lei (VOLSI, 2016, p. 144-145).

Em linha gerais, no entender da autora, o veto emitido pelo entdo presidente
Fernando Henrique Cardoso, na meta que tratava do financiamento’® da educacéo,
aliado a falta de regulamentacdo do regime de colaboracdo entre os entes
federados fez com que o PNE (2001-2010) fosse inviabilizado. O veto repercutiu
diretamente no orcamento da educacdo, inviabilizando, dessa forma, a
implementag&o das demais metas. Sem uma previsdo orgamentéria e mediante a
transferéncia da responsabilidade financeira para os estados e municipios, a
execucdo do PNE acabou por ficar a cargo dos Planos Municipais e Estaduais
prejudicando, assim, a efetivacdo de uma politica de valorizacdo dos profissionais
da educacéo.

A Lei do Fundo de Manutencado e Desenvolvimento da Educacao Basica e
de Valorizagcdo dos Profissionais da Educacdo - Fundeb (BRASIL, 2007c)
reacendeu o debate sobre a possibilidade de constituicdo de uma politica de

valorizacéo profissional. Criado por meio da Emenda Constitucional n® 53, de 19

79 A meta do PNE (2001-2010) que foi vetada previa ultrapassar o investimento de menos de 4%,
referente ao Produto Interno Bruto (PIB) em educacéo praticado na década de 1990, e passar a
aplicar, gradativamente, nos dez anos subsequentes 10% do PIB em educacéo (BRASIL, 2001).
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de dezembro de 2006, a Lei n° 11.494 foi regulamentada em 20 de junho de 2007.
Tal legislacdo se tornou o principal mecanismo de financiamento da Educacao
Béasica (educacdo infantil, ensino fundamental, e ensino médio).

A referida Lei estabelece as responsabilidades da Unido, DF, estados e
municipios sobre os recursos que comp&em o Fundo destinado ao financiamento
da Educacao Basica. Desse modo, pode-se dizer que essa Lei representou um
avancgo no sentido de que, diferentemente da Lei do Fundef que priorizava o ensino
fundamental, passou a atender a Educacdo Bésica. No entanto, essa legislagédo
apresenta aspectos que sado muito debatidos por expressarem contradi¢cdes. O
Fundeb ampliou o nimero de alunos a serem atendidos, no entanto, ndo ocorreu
um aumento proporcional de recursos a serem redistribuidos (SONOBE; PINTO,
2015).

A temética da remuneracdo dos profissionais da Educacédo Basica é tratada,
em especial, no Artigo 22 da Lei do Fundeb ao estabelecer que pelo menos 60%
dos recursos anuais totais dos Fundos serdo destinados ao pagamento da
remuneracdo dos profissionais do magistério da Educacdo Basica em efetivo
exercicio na rede publica (BRASIL, 2007c).

Com relacdo a implementacéo do Plano de Carreira e Remuneracéo para 0s

profissionais da Educacao Basica, o Artigo 40 dessa Lei salienta que:

Os Estados, o Distrito Federal e os Municipios deverdo implantar
Planos de Carreira e Remuneracéo dos profissionais da educacéo
basica, de modo a assegurar:

I- a remuneracgéo condigna dos profissionais na educacao basica
da rede publica;

II- integracdo entre o trabalho individual e a proposta e a proposta
pedagdgica da escola;

IlI- a melhoria da qualidade do ensino e da aprendizagem.
Paragrafo Unico. Os Planos de Carreira deverdo contemplar
capacitacdo profissional especialmente voltada a formacao
continuada com vistas na melhoria da qualidade de ensino
(BRASIL, 2007c)

Outra questado que merece ser analisada em relacdo a Lei do Fundeb, diz

respeito ao carater temporario desse aparato legal:

[...] assim como o antigo Fundef, o Fundeb possui um prazo para
terminar (até 31 de dezembro de 2020, como estabelece o artigo
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48) e antes mesmo de chegar esta data, as autoridades precisarao
elaborar uma solucdo para evitar uma possivel crise, pois, de
acordo com Pinto (2007), h& hoje um claro desequilibrio entre os
alunos atendidos pelos municipios e 0s recursos propiciados pela
vinculagéo constitucional; o que impede o colapso do sistema é
que, pelo mecanismo do Fundeb, recursos estaduais sao
repassados aos municipios. Com o fim do fundo, esse repasse se
extinguira automaticamente (SONOBE; PINTO, 2015, p.13).

N&o obstante, sem desconsiderar o avangco dessa legislagdo para o
financiamento da Educacédo Basica, guardada as devidas proporcoes, verifica-se
que o carater transitério dessa Lei pode se traduzir em problemas para a efetivacao
de uma politica de valorizacdo docente.

Destaca-se, entre 0os aspectos positivos da Lei, o Artigo 41, ao determinar
gue o poder publico deveria fixar, em lei especifica, até 31 de agosto de 2007, o
piso salarial para os profissionais da Educacéo Basica (BRASIL, 2007c). Embora
iISso nao tenha se efetivado, no tempo previsto, tal Artigo repercutiu na aprovacao
da Lei do Piso Salarial Nacional para os Profissionais do Magistério Publico da
Educacdo Basica - Lei n° 11.738/2008 (BRASIL, 2008)%°,

Outro instrumento de ac¢do politica implantado ano de 2007 foi o Plano de
Desenvolvimento da Educacédo (PDE) (BRASIL, 2007d). O PDE foi instituido pelo
governo federal objetivando o desenvolvimento de a¢des na perspectiva de colocar
em pratica as metas e estratégias definidas no PNE (2001-2010), visando a
melhoria da qualidade da educacédo brasileira. Nesse Plano, a valorizacdo dos
profissionais da educacéo é destacada como um dos pontos principais juntamente
como a formacao de professores.

O PDE se constitui um Plano de governo, que desde a sua apresentacao
caracteriza-se pela reunido de programas que abarcava a Educacao Basica, nas
suas etapas e modalidades, e o Ensino Superior. Na acepc¢ao de Saviani (2009), o
“PDE aparece como um grande guarda-chuva que abriga todos os programas em
desenvolvimento pelo MEC” (SAVIANI, 2009, p. 5).

Destaca-se que no ano de lancamento do PDE, em 2007, varios programas
e projetos ja se encontravam em andamento, em especial programas de formacéao
docente, como por exemplo, o Programa de Formacao Inicial para Professores em

Exercicio na Educacéo Infantil - Proinfantil (2005); Programa de Formacdao Inicial

80 A referida Lei seré tratada mais adiante, ainda nesse tépico.
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para Professores do Ensino Fundamental e Médio - Pro-Licenciatura (2005); o
Programa Universidade Aberta do Brasil (2006), dentre outros (BRASIL, 2007d).

De acordo com Maués e Camargo (2012), atualmente, em atendimento as
diretrizes presentes no PDE (BRASIL, 2007d), identifica-se seis programas
direcionados aos docentes: 1- o Fundeb; 2- a UAB; 3- o Prodocéncia; 4- a Nova
Capes; 5- o Plano Nacional de Formacao de Professores (PARFOR), e 6- a Bolsa
de Iniciagdo a Docéncia (PIBID). Para Volsi (2016), o Estado brasileiro ndo
procurou desenvolver as metas do prevista no PNE (2001-2010), enquanto politica
de Estado para Educacéao, “[...] langou o PDE como programa estratégico para
melhorar a qualidade da educacdo e promover a formacdo e valorizacdo de
professores” (VOLSI, 2016, p. 193).

No ano subsequente ao lancamento do PDE (BRASIL, 2007d), foi
sancionada a Lei do Piso Salarial Nacional para os Profissionais do Magistério
Publico da Educacéo Bésica - Lei n° 11.738/2008, de 16 de julho de 2008, a qual
constitui-se uma legislacéo que trata da valorizacao de profissionais do magistério,
por meio da fixagdo de Piso Salarial Profissional Nacional. Essa Lei estabelece, em
seu Artigo 2°, o valor minimo a ser pago ao professor com formac&o em nivel médio,
assim como a carga horaria de trabalho junto aos alunos que é de 2/3, ficando 1/3
destinado a hora-atividade (estudo, planejamento, correcdes de atividades).

O caput do Artigo 2° dessa Lei estabelece que: “O piso salarial profissional
nacional para os profissionais do magistério publico da educac¢éo basica sera de
R$ 950,00 (novecentos e cinquenta reais) mensais®!, para a formacédo em nivel
médio, na modalidade Normal [...]” (BRASIL, 2008). E, no Artigo 4°, ficou
estabelecido que no caso dos municipios e os estados comprovarem incapacidade
financeira para o cumprimento da Lei do Piso, a Unido devera complementar o
recurso do ente federado.

Sobre a atualizacdo do Piso Salarial dos docentes, o Artigo 5° define que
isso ocorrera “[...] anualmente, no més de janeiro, [...]" e a atualizagéo desse calculo
adotara como critério o mesmo percentual de crescimento do valor anual minimo

por aluno referente aos anos iniciais do ensino fundamental urbano, definido

81 O piso salarial nacional do magistério publico da educacéo basica em 2019 corresponde a R$
2.557,74.
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nacionalmente, nos termos da Lei n° 11.494, de 20 de junho de 2007” - Lei dos
Fundos (BRASIL, 2008).

No Artigo 6°, a Lei reitera a incumbéncia da Unido, estados, Distrito Federal
e municipios de elaborar ou adequar seus Planos de Carreira e Remuneragao do
Magistério.

No entender de Sonobe e Pinto (2015), ha uma expectativa com relacéo a
essa legislacao. Espera-se que com o estabelecimento de um piso salarial nacional
seja minimizada a discrepancia salarial, nas varias regides de nosso pais. No
entanto, as autoras pontuam que a referida Lei se limita a regulamentar o piso
salarial apenas dos profissionais do magistério “[...] ficando a situacédo dos demais
profissionais da educacgéo para uma legislacéo futura[...]” (SONOBE; PINTO, 2015,
p. 15).

No ano seguinte, a Lei do Piso Nacional para os Docentes, o Conselho
Nacional de Educacao e a Camara da Educacédo Basica publicaram a Resolucao
n°® 02/09, em 28 de maio de 2009 (BRASIL, 2009a), que fixou as Diretrizes
Nacionais para os Planos de Carreira e Remuneragcdo dos Profissionais do
Magistério da Educacao Basica Publica, em conformidade com o Artigo 6° Lei do
Piso Salarial Nacional para os Profissionais do Magistério Publico da Educacéo
Béasica, com os artigos 206 e 211 da CF, com a LDBEN n° 9.394/96, e com a Lei
do Fundeb que formalizou a possibilidade para a estruturacdo da carreira docente
em Nosso pais.

Embora tais Diretrizes ndo tenham forca de Lei, essas devem ser
respeitadas pelos entes federados na elaboracéo dos planos de carreira. Enfatiza-
se como avanco, a obrigacdo legal dos estados e municipios promoverem
anualmente a revisdo dos referidos planos. As referidas Diretrizes balizam os
Planos de Carreira, no sentido de assegurar direitos, de garantia de evolugéo
funcional do professor e de valorizagao da profisséo docente.

A discussao acerca da formacao e valorizacado docente, especialmente no
tocante a carreira e a remuneracao, € reiterada no Plano Nacional de Educacéo -
PNE 2014-2024, Lei n® 13.005/2014, de 25 de junho de 2014 (BRASIL, 2014). Esse
Plano estabeleceu uma proposta para a educacao brasileira até o ano de 2024. O
grande desafio do referido instrumento legal consiste na expanséo do ensino em

todos os niveis e modalidades de ensino. Dentre as 20 metas, merecem destaque



as metas 15, 16, 17 e 18, por tratarem especificamente da formacdo e

valorizacdo docente, conforme exposto no quadro a seguir:
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da

Metas

Meta 15: garantir, em regime de colaboracdo entre a Unido, os Estados, o
Distrito Federal e os Municipios, no prazo de 1 (um) ano de vigéncia deste
PNE, politica nacional de formagc&do dos profissionais da educacdo de que
tratam os incisos I, Il e Ill do caput do art. 61 da Lei n° 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, assegurando que todos os professores e as professoras
da educacéao basica possuam formacao especifica de nivel superior, obtida em

curso de licenciatura na area de conhecimento em que atuam.

Meta 16: formar, em nivel de pds-graduacao, 50% (cinquenta por cento) dos
professores da educacdo bésica, até o ultimo ano de vigéncia deste PNE, e
garantir a todos (as) os (as) profissionais da educacdo béasica formacéo
continuada em sua area de atuacdo, considerando as necessidades,

demandas e contextualizacdes dos sistemas de ensino.

Meta 17: valorizar os (as) profissionais do magistério das redes publicas de
educacédo 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 béasica e superior publica de
todos os sistemas de ensino e, para o plano de Carreira dos (as) profissionais
da educacéo basica publica, tomar como referéncia o piso salarial nacional
profissional, definido em lei federal, nos termos do inciso VIl do art.206 da

Constituicao Federal.

Quadro 4: Metas que tratam da formacdo e valorizacdo de professores no PNE

(2014-2024)
Fonte: Elaborado pela autora com base no PNE - 2014-2024 (BRASIL, 2014).
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Observa-se nas referidas metas do PNE (2014-2024) a inteng&o de ampliar
a formacéo e a valorizacdo docente. O Plano apresenta em suas estratégias as
atribuicdes, as responsabilidades e corresponsabilidades dos entes federados. No

entanto, como assinala Volsi (2016), a valorizacédo deve ultrapassar:

[...] a questdo da formacéo de ordem pratica (pratica pedagdgica
no sentido do fazer técnico/instrumental) para ser emancipatoria/
critica e deve ainda incluir outros aspectos importantes da
valorizacao profissional como condic8es de trabalho, sentimento de
pertenca a uma categoria profissional e remuneracdo adequada
(VOLSI, 2016, p. 182-183).

A autora chama atencdo para o fato de algumas politicas destinadas a
valorizacéo docente enfocarem apenas na necessidade de formacéo do professor
como caminho para a valorizagao. Nesse sentido, Volsi (2016) afirma que, o pensar
e 0 agir em prol da valorizacdo docente precede de outros aspectos, como salario,
carreira, condicGes de trabalho, além de reconhecimento por parte da sociedade
da importancia da docéncia.

Gatti e Barreto (2009) contribuem com essa discussao ao enfatizarem que,
apesar da CF de 1988, no Artigo 206, inciso V, indicar que a valorizacdo dos
profissionais da educacdo passa necessariamente pela ado¢do de planos de
carreira e da LDBEN - Lei n° 9.394/96, em seu Artigo 67, estabelece que os
sistemas de ensino deverdo promover a valorizacdo desses profissionais, até
quase o final dos anos de 1990, na maioria dos estados e municipios, nao
desenvolveram acdes que resultassem no processo de implantacdo de um plano
de carreira docente. As autoras relatam que uma pesquisa sobre tal problematica
demonstrou que em 1997, apenas 23% do universo pesquisado®’, estados e
municipios, tinham aprovado seu plano de carreira antes de 1997.

Os estudos de Gatti e Barreto (2009) sobre a carreira docente apontam uma
diferenciacdo entre estados e municipios. Os estados e 0s municipios maiores

(acima de 30 mil habitantes) possuem legislacdo e normas de carreira mais

82 O universo pesquisado é composto por 25 unidades da Federacdo, mediante dados de pesquisa
apresentado pelo Conselho Estadual de Secretarios Estaduais de Educacgéo (Consed), em 2005,
complementados por levantamento realizado por Gatti e Barreto em 10 estados e 30 municipios de
diferentes regides do pais (GATTI; BARRETO, 2009, p. 249).
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complexas, enquanto que nos municipios menores (menos de 30 mil habitantes) a
legislacdo é bem simples e n&o incorpora aspectos de formacdo, como por
exemplo, a formacao continuada.

Sobre a valorizagéo da carreira do professor, as referidas autoras constatam,
primeiramente, a necessidade de cuidados com a formacé&o inicial, em nivel
superior. Evidenciam a necessidade de concurso publico para ingresso na carreira
do magistério, excluindo mecanismos de contratos temporarios. Mencionam a
importancia de um acompanhamento do estagio probatorio, a fim de comprovar a
competéncia profissional do professor, agregando valor a carreira. Enfatizam a
necessidade de desenvolvimento de politicas de formacgéo continuada e de haver
diferencial nos planos de carreira, para que professores ndo queiram se afastar da
sala de aula em busca de posicdes que Ihe proporcionem maiores rendimentos.

Volsi (2016), em sua pesquisa de doutoramento, concluiu que parece haver
um consenso, desde a década de 1990, de que as politicas de formacédo e
valorizacdo docente sdo indissociaveis, no entanto, a valorizacdo aparece mais
enquanto discurso do que na préatica. Apesar de haver legislacdo que assegure
essa valorizagcdo, construidas nos governos Fernando Collor de Mello, Itamar
Franco, Fernando Henrique Cardoso, Luis Inacio Lula da Silva e Dilma Rousseff,
“[...] faltam politicas que deem materialidade a garantia desses direitos” (VOLSI,
2016, p.190). A autora salienta que o Brasil ndo conseguiu estabelecer uma real
politica de valorizacéo do profissional da educacéo.

Volsi (2016) considera que ocorreram alguns avancos sobre a referida
temética. Entretanto, ndo se efetivou um alinhamento de objetivos, entre interesses
econdmicos e educacionais. Entéo, sinaliza a necessidade de organizacéo e luta
dos setores organizados, sociedade e profissionais da educacao, na reivindicacao
para a construgdo de politicas que efetivem de fato a valorizagdo dos professores.

Carvalho e Wonsik (2015), ao analisarem as politicas atuais de valorizagcéo
do trabalho docente, assinalam a centralidade do professor para o éxito da reforma
educacional, a partir da década de 1990. As autoras salientam que a reforma
ocorrida no Brasil se insere no movimento internacional de reforma que visava criar
condicdes para que os sistemas educacionais de cada pais pudessem enfrentar os
desafios de uma nova ordem econdmica mundial. Ao tratarem da América Latina,

argumentam:
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Para a América Latina, indicava-se a necessidade de conciliar
modernidade com a diminuicdo da exclusdo e, com isso, a
democratizacdo, a competitividade, a descentralizacdo e o
desempenho educacional tornaram-se o0s desafios a serem
enfrentados pelos paises nessa regido (CARVALHO; WONSIK,
2015, p. 377).

Ao retomarem documentos orientadores para a formacdo docente,
construidos por organizacdes internacionais, tais como: a Organizacdo
Internacional do Trabalho (OIT); Organizagao das Nag¢des Unidas para a Educacéo,
a Ciéncia e a Cultura (Unesco); Banco Mundial (BM); Comissdo Econémica para a
América Latina e o Caribe (CEPAL); e o Programa de Promocdo da Reforma
Educativa da América Latina e Caribe (PREAL), Carvalho e Wonsik (2015), afirmam
que, embora reconhecam que a relacdo entre recomendacdes e suas
repercussdes nas politicas dos paises ndo seja linear, ou isenta de resisténcias e
modificacdes “[...] as agéncias internacionais apresentam e ‘impéem’ um modelo
de educacéao e de docente, utilizando um construto ideoldgico de valorizacédo desse
profissional” (CARVALHO; WONSIK, 2015, p. 378).

Nessa perspectiva, as autoras sugerem, no caso brasileiro, a possibilidade

de contradicdo nas politicas de valorizacdo docente:

[...] a realidade configura-se por duas situagfes distintas: por um
lado, propala-se o discurso do reconhecimento social desse
profissional, o qual se expressaria em compromissos a serem
assumidos pelos governos quanto a remunerac¢do condigna, ao
piso salarial, ao plano de carreira, as condigbes adequadas de
trabalho, entre outros; por outro lado, no cotidiano escolar,
presenciamos o descontentamento dos docentes com 0s contratos
temporarios e precarios, 0os baixos salarios, as mas condic¢des de
trabalho, a ampliacdo da jornada e intensificagdo do ritmo de
trabalho, a falta de infraestrutura, a sobrecarga de
responsabilidade, o adoecimento, entre outros (CARVALHO;
WONSIK, 2015, p. 376).

No estudo da politica nacional de formacéao e valorizagdo docente, definida
com base nos documentos internacionais, as autoras verificaram que embora
reiterem as orienta¢cdes internacionais, quanto a formacao e condi¢des de trabalho,
aprimoramento da profisséo, acesso a formacéo inicial e continuada, implantacao
de plano de carreira, jornada de trabalho integral, criacdo de piso salarial proprio e

progressao na carreira, reconhecimento social da profissdo, dentre outros, no caso
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do Brasil, que poderiam ser interpretados como avancos significativos para a
categoria, os direitos dos professores foram atrelados as novas exigéncias
relacionadas a mensuracdo de desempenho, que levou a uma intensificagdo da
precarizacao do trabalho docente.

Contrariando as orientagdes internacionais, as politicas propostas pelos
governos brasileiros para os docentes, deram pouca atencdo aos quesitos salario
digno e carreira atraente. Tal situacdo pode ser constatada na comparacao da
remuneracdo de outros profissionais com o mesmo nivel de formagéo, pois
identifica-se que os docentes possuem rendimento significativamente inferior
(CARVALHO, WONSIK, 2015).

Na mesma direcao, Carvalho e Wonsik (2015) observam que a necessidade
de reconhecimento social do docente, propalada nos documentos internacionais
assume um sentido diferenciado no Brasil, resultando no aumento de expectativas
do desempenho desse profissional, assim como na culpabilizacdo do mesmo pelo
desempenho insuficiente da escola, apresentado pelas avaliacées da educacéao.

Outro aspecto relevante, que revela contradicdo no discurso da valorizacao
docente nas politicas nacionais, na perspectiva de Carvalho e Wonsik (2015), diz
respeito a formacdo. Embora os documentos nacionais ratifiquem a relevancia da
formacdo inicial e continuada para que a reforma educacional tenha éxito, a
inexisténcia de uma politica solida de formacdo faz com que o sujeito seja
responsabilizado por sua formacéo e pelo aprimoramento profissional.

Constata-se que o protagonismo docente na reforma educacional,
explicitado pelos documentos nacionais, constitui-se em um instrumento de
conducdo do professor ao sobretrabalho, caracterizado pelo alargamento das
funcdes docente: atender um maior nimero de aluno;, assumir papéis de outras
profissbes (psicologo, assistente social); de controlar situacdes de violéncia; de
participar de a¢gdes que visem captacdo de recursos para a escola, dentre outros
(CARVALHO; WONSIK, 2015).

Apoés analisarem as politicas educacionais a partir da década de 1990, as
autoras concluem que, contrariando a ideia de haver contradicdo no &mbito dessas
politicas “[...] houve essencialmente uma combinagéo e ndo uma contradi¢éo entre
a valorizacao e a precarizacao do trabalho docente” (CARVALHO; WONSIK, 2015,
p. 385). Ao compreender que a educacao esta condicionada a logica do capital, as
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novas exigéncias produtivas, pode-se dizer que as politicas educacionais ndo sao
isentas dessas determinacfes, que se caracterizam por novas condi¢cdes de
trabalho, expressas pela responsabilizacdo dos docentes pelos resultados,
contratos de trabalho temporarios, desvalorizagdo do salario docente,
intensificacdo do trabalho, perda de direitos trabalhistas, dentre outros.

Diante do exposto, reitera-se a importancia de se construir politicas publicas
a fim de ter acbes integradas que englobem formacgéo inicial e continuada,
condi¢des de trabalho e, sobretudo, a definicdo de um plano de carreira para o
magistério. Para que ocorra a valorizacdo docente torna-se necessario a
construcdo de planos de carreira que apresentem possibilidades de avancos em
termos de remuneracado para profissdo docente, no entanto, ha de se ter clareza
que a politica ou a falta de uma politica para os professores, esta diretamente ligada
as condi¢cdes historicas que a produziram, assim como sdo resultantes dos
multiplos projetos sociais em disputa.

As questbes relacionadas a formacao inicial, profissionalizacéo e valorizacao
docente serdo retomadas na sec¢do 5 desse estudo na andlise dos questionarios
aplicados aos egressos do Curso de Pedagogia, nha modalidade a distancia da
UEM, sujeitos desse estudo, ofertado por meio do Sistema UAB.

Com base na literatura estudada, nessa secdo, sobre a formacdo de
professores para a Educacao Basica efetivada no Brasil a partir da década de 1990,
discute-se na sec¢do a seguir a politica desenvolvida pelo Sistema UAB nos
diferentes contextos [contexto da influéncia, da producdo do texto e da pratica],
conforme proposto por Bowe et al (1992), Ball (1994), referenciado e utilizado por
Mainardes (2006) e Mainardes e Marcondes (2009).



4 O SISTEMA UNIVERSIDADE ABERTA DO BRASIL

O propésito dessa secdo consiste em compreender as diversas etapas de
formulacdo do Sistema Universidade Aberta do Brasil (UAB), enquanto politica
publica destinada a formacéo de professores para a Educacdo Basica. Busca-se,
com base no referencial tedrico adotado nesse estudo, o “ciclo de politicas”,
proposto por Bowe et al (1992), Ball (1994), referenciado e utilizado por Mainardes
(2006), Mainardes e Marcondes (2009), Mainardes, Ferreira e Tello (2011), Miranda
(2014) e Mainardes (2015), identificar o percurso de traducéo da politica do Sistema
UAB, destacando como isso se deu na Universidade Estadual de Maringa (UEM).
A breve retomada dos contextos da influéncia, de producéo do texto e da préatica se
da em funcdo da orientacdo proferida por Ball (2011), de que os contextos
encontram-se “aninhados” uns dentro dos outros e objetiva, especialmente, a
compreensao do processo de construcdo do Sistema UAB, para na proxima secao
dessa pesquisa discutirmos os efeitos dessa politica publica, na perspectiva de

Seus egressos.

4.1 Contexto da influéncia

O estudo de politicas publicas torna-se complexo em funcdo da referida
teméatica envolver atores diversos, assim como diferentes conceituacfes. Para
tanto, nessa pesquisa, busca-se na abordagem do “ciclo de politica” proposto por
Bowe et al (1992), Ball (1994), descrito por Mainardes (2006), Mainardes e
Marcondes (2009), Mainardes, Ferreira e Tello (2011), Miranda (2014) e Mainardes
(2015) um aporte teérico na perspectiva de uma andlise critica, como uma
possibilidade de pensar as politicas e de saber como essas sdo formuladas e
desenvolvidas.

Com base nos estudos de Ball, Miranda (2014) assinala que as politicas sao
sistemas de valores e de significados polissémicos, que atribuem primazia a certas

acles ou comportamentos. E complementa:
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En la practiva las politicas son poco claras, incoherentes,
desordenadas, pero también poderosos recursos retéricos, modos
de interpretar el mundo y de cambiar la manera en que pensamos
sobre lo que hacemos (MIRANDA, 2014, p. 111).

Assim, o0 analista politico necessita assumir risco, usar a imaginacao, a
reflexdo, comprometendo-se mais com a tarefa do que com as sutilezas
conceituais. Nesse sentido, Miranda (2014) identifica, na proposi¢do de Ball, a
perspectiva etnografica®® como ferramenta metodolégica capaz de capturar a
complexidade dos processos da pratica, o impacto e os efeitos da politica. A autora
observa nos conceitos centrais do ciclo de politica, elaborado por Ball, uma
aproximagéo com os estudos de Foucault®4, no que tange ao reconhecimento das
relacdes de poder exercidas no interior da sociedade, as quais permitem revelar ou
silenciar vozes e interesses de diferentes grupos sociais.

Na direcdo de compreender as possibilidades de se realizar andlise de
politicas, Mainardes (2015) destaca a existéncia de perspectivas que consideram
gue as politicas ndo sdo meramente implementadas no contexto da pratica, mas
sao interpretadas, modificadas e recontextualizadas. Nesse sentido, cita Ball e seus
colaboradores ao empregarem o conceito de traducdo para referirem-se aos
processos de transformacdo e diferentes interpretacbes que as politicas estédo
sujeitas.

A proposito desse entendimento, Ball, Maguire e Braun (2016) enfatizam que

€ necessario a compreensao de que fazer politica constitui-se:

[...] em um processo, téo diverso e repetidamente contestado e/ou
sujeito a diferentes “interpretacbes” conforme é encenado
(colocado em cena, em atuagdo) (ao invés de implementado) de
maneiras originais e criativas dentro das instituicdes e das salas de
aulas (BALL; MAGUIRE; BRAUN, 2016, p. 13).

83 Abordagem de investigacao cientifica derivada da antropologia utilizada, atualmente, nas ciéncias
sociais. A pesquisa etnografica contempla: 1- observacdo participante, entrevista e analise de
documentos; 2- interacdo do pesquisador com o objeto pesquisado; 3- énfase no processo e nao
nos resultados, dentre outros. Ao ser aplicada nos processos educativos, busca analisar as relacdes
entre professor, aluno e sociedade com vistas a conhecer as situacfes que essa interacdo desperta
(GIL, 2012).

8 Michel Foucault (1926-1984): fildsofo francés, psicélogo, professor universitario e escritor.
Dedicou-se a reflexdo sobre conhecimento e poder.
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De acordo com os autores mencionados, “[...] a politica € complexamente
codificada em textos e artefatos e € decodificada (e recodificada) de forma
igualmente complexa” (BALL; MAGUIRE; BRAUN, 2016, p. 14). No entanto, o
processo de elaboracdo de uma dada politica ultrapassa o ato de codificacédo e
decodificacédo, necessitando assim da observacao da politica em a¢édo, de maneira
a identificar como as for¢cas econdmicas e sociais, as instituicdes, os interesses e
as pessoas interagem na constituicdo e no desenvolvimento de uma dada politica.
Portanto, “[...] colocar as politicas em pratica € um processo criativo, sofisticado e
complexo” (BALL; MAGUIRE; BRAUN, 2016, p. 21).

Os referidos autores apresentam a teoria da atuacéao politica, theory of policy
enactment8®, em contraposicao a expressado implementacdo de politicas, a fim de
romper com o “binarismo enganoso” entre politica e pratica. Observam que
frequentemente os escritos sobre politica se limitam a defini-la como uma tentativa
de resolver problemas, realizada por meio de legislacdo ou prescricdo voltadas a
pratica e que as atuacgdes politicas que ocorrem nas instituicdes de ensino e no seu
entorno sao ignoradas.

Ball, Maguire e Braun (2016) relatam que, embora algumas abordagens
considerem que os contextos influenciam o desenvolvimento da politica, as
mesmas nao buscam compreender como as politicas sao escolhidas e negociadas
por professores e dirigentes institucionais.

Amparado nas reflexdes propostas por Ball, sobre a andlise de politicas
educacionais, Mainardes (2015) enfatiza a importancia do contexto em que as
politicas sdo postas em acao. Para tanto, aponta a necessidade de se estudar as
seguintes dimensdes contextuais: 1- cenario situado (cenario local, histéria da

instituigdo.); 2- culturas profissionais (valores, compromissos, experiéncia dos

8 O termo enactment é de dificil traducéo. Originalmente, essa palavra tem sido usada no contexto
legal para descrever o processo de aprovacéo de leis e de decretos. Neste livro, 0s autores a utilizam
no sentido teatral, referindo-se a nocdo de que o ator possui um texto que pode ser
apresentado/representado de diferentes formas. O texto, no entanto, € apenas uma pequena parte
(porém, uma parte importante) da producdo. Os autores usam esse termo para indicar que as
politicas séo interpretadas e materializadas de diferentes e variadas formas. Os atores envolvidos
(no caso, os professores) tém o controle do processo e ndo sao “meros implementadores” das
politicas. Para a Lingua Portuguesa, “policy enactment” pode ser entendido como as politicas sédo
encenadas, colocadas em acéo. E importante destacar que Stephen J. Ball rejeita a nocdo de que
as politicas sédo implementadas. Elas estéo sujeitas a processos de traducao e de interpretacao no
contexto da pratica. (BALL; MAGUIRE; BRAUN; 2016, p. 12).
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professores e a gestdo das instituicdes.); 3- contextos materiais (equipe de
trabalho, prédio, tecnologia e infraestrutura.); e, 4- contextos externos (nivel e
qualidade do apoio das autoridades locais de educacéo, pressao e expectativas do
contexto mais amplo, indices e taxas a alcancar).

Seguindo a orientacdo de Ball, é oportuno destacar a necessidade das
politicas educacionais de serem analisadas como texto e como discurso, de
maneira que os textos sejam entendidos como “produto de multiplas influéncias e
agendas, e sua formulacdo envolve intencdes dentro do estado e dentro do
processo de formulagdo da politica” (MAINARDES; FERREIRA; TELLO, 2011, p.
157). Em relacéo a politica como discurso, Ball relata que somente algumas vozes
serdo ouvidas como legitimas e investidas de autoridade.

Para Ball (2011), o processo de construcdo de politicas é considerado como
um ciclo continuo, em que as politicas sdo formuladas e recriadas constantemente.
Integram o “ciclo de politicas” cinco contextos: influéncia; producdo do texto;
pratica; resultados/efeitos; e estratégia politica. Nesse topico sera enfatizado o
contexto de influéncia, com vista a compreensao de como surgiu a proposi¢ao de
se criar uma Universidade Aberta no Brasil.

Na perspectiva desse autor, o “contexto da influéncia” pode ser descrito
como momento em que ocorrem as negociacdes, em que os discursos sao
formulados, como por exemplo, como formar um nimero maior de pessoas em
nivel superior, como ampliar a formacdo dos docentes. Atuam nesse contexto, as
redes politicas sociais, por meio da circulacdo internacional de ideias e/ou
financiamento, partidos politicos, o governo e o legislativo. Assim séo estabelecidos
0s principios basicos que orientam as politicas num processo de intercambio
nacional e internacional.

Para Ball (2011), a historizacdo das politicas educativas se constitui uma
maneira explicativa dos padrdes e estados do sistema educativo. Em se tratando
do Sistema UAB, pode-se dizer que o processo de construcédo do primeiro projeto
para se efetivar uma Universidade Aberta no Brasil sofreu interferéncia de agentes
nacionais e internacionais. Isso pode ser constatado por meio da escrita de Jarbas

Passarinho®, no prefacio de obra de Niskier (1999), ao relatar que o interesse pela

86 Jarbas Passarinho esteve a frente no governo do General Emilio Garrastazu Médici (1969-1974).
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criacdo de uma Universidade Aberta®’ no Brasil, surgiu no ano de 1972, quando
participou da Conferéncia sobre Educacao de Adultos, realizada pela Organizacao
das Nacbes Unidas para a Educacao, a Ciéncia e para a Cultura (Unesco), em
Toquio, no Japao.

Nessa Conferéncia, o entdo Ministro da Educacdo, Jarbas Passarinho,
juntamente com uma delegacao brasileira, entraram em contato com a delegacao
inglesa e com a experiéncia da Universidade Aberta da Inglaterra, a Open
University88, o que segundo Lacé (2014), resultaria numa série de acdes do Estado
brasileiro em prol da ideia de efetivacdo de uma Universidade Aberta em nosso

pais:

[...] a partir desta Conferéncia e das recomendacdes da mesma que
a ideia de Universidade Aberta passou a ser embalada como uma
alternativa possivel de ser implantada no Brasil. Aquela
Conferéncia foi um divisor de aguas no campo das ideias. A partir
da mesma, o Estado brasileiro, sobretudo no governo Médici,
mobilizou GTs, financiou viagens ao exterior e acalentou a ideia de
resolver a probleméatica da formacdo dos professores leigos
utilizando-se de uma Universidade Aberta (LACE, 2014, p. 106).

De acordo com Lacé (2014), da Conferéncia Internacional para a Educacao
de Adultos, realizada pela Unesco, resultou o documento intitulado
Recomendacdes da 3% Conferéncia Internacional sobre Educacdo de Adultos.
Dentre as 33 recomendacdes expostas nesse documento, aos Estados-Membros
e demais participantes, destaca-se a indicacao da necessidade de aprofundamento
do conceito de educacao permanente nos anos subsequentes e a intensificacéo de
esforgos, por parte da Unesco, a promoc¢ao do conceito de educacdo permanente
aliado a educacao de adultos, além da énfase na utilizacdo dos meios tecnolégicos
para o ensino.

A referida autora menciona que a Conferéncia de Toquio ocorreu entre 0s
dias 25 de julho a 07 de agosto de 1972. No decorrer da Conferéncia, no dia 02 de

agosto de 1972, a pedido de Jarbas Passarinho, financiado pelo governo brasileiro,

87 De acordo com Litto (2009, p. 15) “A designacao ‘aberta’ significa que a instituicdo ndo exige
exame eliminatério (como um vestibular), possibilita ao aluno optar por um programa que lhe
garantira um diploma académico ou, simplesmente, lhe permitira fazer cursos de seu interesse”.

88 A Open University foi fundada em 1969, na Inglaterra, seu foco era voltado a formacao, em nivel
superior de adultos (PETERS, 2003). O referido autor trata da criacdo das Universidades Abertas,
megauniversidades, especialmente na década de 1970.
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Newton Sucupira, que era Diretor da Comissao de Assuntos Internacionais do MEC
e Conselheiro Federal da Educacado, viajou para a Inglaterra e visitou as
universidades que integravam a Universidade Aberta e realizou estudos naquele
pais.

A viagem de Sucupira a Inglaterra resultou na elaboracéo de um Relatorio,
o primeiro documento de estudos sobre a Universidade Aberta inglesa. Composto
de observacdes e indicacdo de possiveis aplicacdes no Brasil, esse texto foi
publicado em 1973, na Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos (LACE, 2014).

Sobre esse Relatério Bomeny (2001) comenta que:

O Relatério Sucupira trata de um tema a época bastante polémico.
O entusiasmo e o desconhecimento a respeito dos métodos de
ensino ndo convencionais se generalizavam e Sucupira dava as
indicacdes precisas no relatério a respeito dos ganhos e dos
cuidados necessarios ao bom desempenho dessa nova maneira de
ampliar o acesso ao ensino superior no Brasil, considerando os
cursos abertos (BOMENY, 2001, p. 29).

Complementa:

O fato de ter trazido uma avaliacdo positiva da experiéncia inglesa
e de ter sugerido a possibilidade de uma adaptacdo ao contexto
brasileiro rendeu-lhe muitas criticas a época. No relatério chama a
atencdo para o projeto da Universidade Aberta sinalizando para a
originalidade de um programa que promovia a integracdo
sisteméatica de todos 0os meios de instrucéao, [...]. O interesse que
aquela experiéncia despertou no educador consistia exatamente na
possibilidade de democratizar o ensino superior sem aviltamento da
formacao universitéria. O relatorio é cuidadoso na descri¢éo do alto
investimento em pessoal qualificado, trabalhando em tempo
integral e, especialmente, no empenho da universidade inglesa em
garantir qualidade e exceléncia com esse novo formato de
disseminacédo de ensino superior. Ter uma experiéncia de tal monta
inovadora em um pais consagrado pelo conservadorismo de suas
instituicdes foi outro aspecto que sensibilizou o visitante ao local da
experiéncia. O grande objetivo daquele empreendimento parecia
responder a urgéncia que se fazia necesséaria na extensdo da
formac&o superior a uma camada mais ampla da populacéo adulta:
dar aos que trabalham a possibilidade de obter uma formacao
universitaria (BOMENY, 2001, p. 29-30).

No entender de Bomeny (2001), naguele momento, apos ter participado das

discussdes das reformas em andamento, nos trés graus de ensino, Sucupira, coOmo
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membro do Conselho Federal de Educacéo, encontrava-se entusiasmado com a
possibilidade de se implantar métodos de ensino ndo-convencionais com vistas a
expansdo do acesso ao Ensino Superior brasileiro a camada mais ampla da
populagao adulta, por meio “[...] da implantagdo de uma nova estrutura baseada em
novos instrumentos de transmissdo e avaliagdo de conhecimentos” (BOMENY,
2001, p. 30).

Sobre influéncias que podem desencadear a formulacdo de politicas
educacionais, Mainardes (2006) menciona o papel das influéncias globais e
internacionais na formulacdo de politicas nacionais, referindo-se as orientacdes e
recomendacdes realizadas por parte dos organismos internacionais®® a
determinados paises, exercendo assim influéncia na criagdo de suas politicas
nacionais. O autor pondera que ‘[...] tais influéncias, no entanto, sdo sempre
recontextualizadas e reinterpretadas pelos Estados-nacao” (MAINARDES, 2006, p.
52).

Ao retomar a orientacdo da Unesco em relagdo a educacdo permanente,
Lacé (2014) assinala que, o conceito de educacao permanente esta diretamente
relacionado a educacéo aberta, em contraposicao a sistemas de ensino fechados,
em tempo integral, seletivos, com vistas a expansdo da qualificacdo dos
trabalhadores permanentemente, em cursos diversos, em menor tempo.

Em se tratando da realidade educacional brasileira da década de 1960 e
inicio de 1970, o Ministro da Educacao e Cultura, Jarbas Passarinho, apresentou
em pronunciamento, perante uma reunido conjunta das Comissdes de Educacao e
Cultura do Senado e da Camara Federal, em 25/10/1973, dados estatisticos sobre
a educacdao brasileira no periodo de 1962 a 1973. O panorama demonstrava uma
reducdo continua de matriculas conforme aumentava o nivel educacional. Para
cada 1.000 alunos gue ingressava no ensino de primeiro grau, apenas 63 alunos
chegavam ao Ensino Superior, totalizando 6,3% (PASSARINHO, 1973).

Nesse pronunciamento, com relagdo ao mundo do trabalho, Passarinho
(1973) destaca que no final da década de 1960 e inicio de 1970, tinha-se no Brasil
“‘uma massa de trabalho de postulantes desqualificada [...]. As vagas oferecidas

nao eram tomadas porque a for¢a do trabalho desempregada néo tinha capacidade

89 Mainardes (2006), esta se referindo ao World Bank, Organizacdo para Cooperacdo e
Desenvolvimento Econdmico (OCDE), a Unesco e o Fundo Monetério Internacional (FMI).



143

de qualificacéo para tomar” (PASSARINHO, 1973, p. 13). Por outro lado, produzia-
se nas “[...] universidades o que se chama de o excedente desnecessario”
(PASSARINHO, 1973, p. 13). Pessoas com formacdo em nivel superior ndo
conseguiam encontrar trabalho em sua area e, em resposta a essa situacéo, o autor
sugeriu a necessidade de uma certa adaptacdo entre a oferta de cursos e as
necessidades do mercado.

Ainda sobre a educacdo brasileira, Jarbas Passarinho apresentou um

quadro, com dados de 1969, que chamou “deformacgdes”:

DEFORMAGCOES

- CONCENTRACAO DE ESFORCOS NA PROBLEMATICA DO
ENSINO UNIVERSITARIO;

- ENSINO VERBALISTICO E ACADEMICO, DIVORCIADO DA
REALIDADE NACIONAL E DISTANTE DAS NECESSIDADES
DO MERCADO DE TRABALHO;

- AVILTAMENTO SALARIAL DO MAGISTERIO DE TODOS OS
NIVEIS;

- ESTRUTURA CENTRAL ADMINISTRATIVA INCAPAZ DE
EXERCER A COORDENACAO E O COMANDO DAS ACOES;

- UTILIZACAO DE TECNICAS, METODOS E MODELOS
INADEQUADOS AO ATUAL ESTAGIO DE DESENVOLVIMEN
TO, SEM LEVAR EM CONTA AS CARACTERISTICAS DA
REALIDADE NACIONAL;

- BAIXO RENDIMENTO DO APRENDIZADO ESCOLAR, EM
DECORRENCIA DA SITUACAO SOCIO-ECONOMICA DO
EDUCANDO:

- ESCASSAS OPORTUNIDADES PARA PRATICAS DE
ATIVIDADES DE EDUCACAO FISICA E DE DESPORTOS;

-REDUZIDA PRODUTIVIDADE DO ENSINO, COM O
CONSEQUENTE CUSTO OPERACIONAL ELEVADO;

-EXISTENCIA DE GRANDE CONTINGENTE NAO
ABSORVIDO PELO SISTEMA EDUCACIONAL;

- DEFICIENCIA DE INFORMAGCOES ATUALIZADAS SOBRE
EDUCACAO E CULTURA (PASSARINHO, 1973, p. 11,
maiusculas no original).

Dentre as principais “deformagdes” educacionais identificadas pelo governo
daquele periodo, e expostas pelo autor, destaca-se o ensino desligado da realidade
nacional, sobretudo das necessidades do mercado e uma capacidade reduzida de
atendimento educacional por parte do Estado brasileiro.

Nessa Conferéncia, Passarinho (1973) apresenta explicacdes sobre a Lei
5.692/1971, que entre outras acdes instituiu o ensino profissionalizante, em nivel

de segundo grau. Defende a posi¢cao do governo ao salientar que o aluno podera



144

fazer o segundo grau, se profissionalizar e na sequéncia seguir para o Ensino
Superior, sem explicar como isso deveria ocorrer. Menciona projetos a serem
desenvolvidos no Ensino Fundamental, no Ensino Médio, para minimizar a questao
do analfabetismo, para o desenvolvimento de recursos humanos, para o ensino
universitario entre outros projetos.

Para o Ensino Fundamental e Médio, propbe o aperfeicoamento,
treinamento de professores, Plano de Carreira e melhoria na remuneragédo do
magistério. Em relacdo aos recursos humanos, salienta a importancia de “[...]
estimular a expansdo dos sistemas de treinamento e retreinamento;”
(PASSARINHO, 1973, p. 23), além de instituir centros regionais de pos-graduacao.
No ambito dos projetos, menciona a implantacdo de sistemas avancados de
tecnologias educacionais. Para o ensino Superior, propde dentre outras coisas, a
construcdo dos Campi Universitarios e a Universidade Aberta.

Com relacéo a Universidade Aberta Passarinho (1973) sublinha que:

Estamos, agora, no campo do supletivo, ndo s6 dignificando o
supletivo como tentando levar as populacdes que nédo tiveram
oportunidade de estudar a chance que estdo buscando e, mais
adiante, estamos pensando em completar essa curva e chegar com
a universidade aberta até o grau superior, oferecendo, sobretudo
aos professores que estao no interior e ndo tiveram a possibilidade
de concluir o seu curso de escola normal, oportunidade de
frequentar uma universidade. Neste caso, ela ndo seria tdo aberta
como a inglesa, que matricula com 21 anos de idade, sem qualquer
documento de escolaridade prévia; por isso dissemos que a nossa
nao € bem aberta, é entreaberta, porque aceitamos a matricula,
mas com grau secundario completo, o segundo grau completo
(PASSARINHO, 1973, p. 39).

Na sequéncia dessa exposicao, junto as Comissdes de Educacao e Cultura
do Senado e da Camara Federal, ocorrida em 1973, Passarinho menciona que
oportunamente proferira sobre a Universidade Aberta. Nesse periodo, de acordo
com Lacé (2014), em posse do Relatério elaborado por Sucupira foram
desencadeadas acdes no sentido de se construir um projeto de Universidade
Aberta no Brasil. Jarbas Passarinho havia criado dois Grupos de Trabalho, tendo
em vista a constituicdo do que seria um anteprojeto da Universidade Aberta. Lacé

relata que um dos grupos foi composto por agentes do governo, burocratas do
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Estado, na sua maioria ligados ao Departamento de Ensino Supletivo. No entender

da autora:

[...] no seu nascedouro, a ideia de Universidade Aberta estava
vinculada a doutrina esposada para 0 ensino supletivo. A
Universidade Aberta seria uma espécie de supletivo universitario
embasada nos supostos delineados pelo Art. 14 da Lei de Diretrizes
e Bases, n. 5.692/1971 (LACE, 2014, p. 251).

De acordo com a autora, esse Grupo se reuniu Varias vezes para examinar
a experiéncia de outros paises, além da Inglaterra, e a viabilidade da implantacao
de tal instituicho em nosso pais. Ressalta-se que a comunidade académica
brasileira ndo participou da discussdo sobre a possibilidade de implantacdo da
Universidade Aberta e, nem tampouco, foram divulgados relatérios produzidos pelo
Grupo de Trabalho (GT). No entanto, segundo Lacé (2014), a imprensa escrita, 0S
jornais da época, deram ampla divulgacdo publicando notas sobre os locais de
realizacdo da agenda de estudos e discussfes sobre a temética da Universidade
Aberta.

Lacé (2014) relata que os jornais dessa época divulgavam o que ela chamou
de “falsas polémicas”. Dentre esses pontos polémicos, a autora traz o exemplo da
estipulacdo de uma idade minima para o ingresso na Universidade Aberta, ou de
nao ser uma universidade aberta, mas semiaberta. Como ponto pacifico no debate
sobre a universidade que seria criada, tem-se a ampliagdo do Ensino Superior, a
baixos custos, que tal instituicdo deveria ser direcionada, primeiramente, a
formacdo de professores e que deveria ser uma instituicdo autbnoma, nos moldes
da Universidade Aberta inglesa.

A autora sublinha que o Grupo de Trabalho concluiu as atividades na
primeira semana de setembro de 1974 e em meados de setembro entregou um
relatério ao Ministro de Educacéo, Ney Braga®. No final desse mesmo més, em
entrevista ao Jornal Folha de Sao Paulo, Ney Braga afirma que a Universidade
Aberta deveria ser voltada a formacéo de professores leigos.

No entanto, segundo Lacé (2014), se propunha para o Brasil a criacdo de

uma Universidade um pouco diferente da Universidade Aberta Inglesa, que se

% Ney Aminthas de Barros Braga atuou como prefeito de Curitiba, deputado federal, senador e
governador do estado do Parana.
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destinava a todos que desejassem cursa-la. Intencionava-se criar uma instituicao
de ensino que o Ministro da Educacdo Jarbas Passarinho denominou de
semiaberta, por exigir de seus ingressantes o nivel de segundo grau completo, de
maneira que a abertura ficaria por conta da ndo exigéncia do vestibular para o
ingresso no Ensino Superior.

A esse respeito, Martins (2006) assinala que no ano de 1974, o deputado
Faria, havia proposto que o “[...] ensino superior podera ser oferecido por
Universidades Abertas, definidas como instituicbes de ensino superior’ [...]
(MARTINS, 2006, p. 58), ministrado por universidades pioneiras na oferta de cursos
na modalidade a distancia.

Lacé (2014) salienta que desde as primeiras discussdes sobre a
possibilidade de implantagcdo da Universidade Aberta intencionou-se criar uma
instituicdo vinculada ao setor publico e ao MEC. Na fase inicial de discussao
pretendia-se que tal instituicdo ofertasse cursos superiores em diferentes areas do
conhecimento. No entanto, na sequéncia notou-se um deslizamento para o vinculo
entre Universidade Aberta e formacéo de professores leigos, existentes em grande
guantidade em nosso pais no inicio dos anos de 1970.

Para Martins (2006), embora tenha ocorrido a apresentacdo de varios
Projetos de Lei no Congresso Nacional, desde o ano de 1974, em prol da criacao
da Universidade Aberta, demoraria varios anos até que a discusséo sobre a criacao
dessa Instituicdo fosse retomada. Para o autor, isso se deve ao momento histérico
daquele periodo, em que a sociedade brasileira convivia com ambiguidades
politico-institucionais em funcdo de uma fase de transicdo do regime militar
autoritario para um regime democratico, ainda nao estruturado.

Igualmente, o estudo de Lacé (2014) demonstra que o debate sobre a
Universidade Aberta permeou a década de 1970, adentrando as décadas de 1980,
1990 e anos 2000. Mediante pesquisa nos jornais Folha de S. Paulo e Folha do
Brasil®l, no periodo de 1970 a 1989, Lacé (2014), identificou a ocorréncia de
inUmeras publicagbes sobre a tematica Universidade Aberta. Para melhor

compreensao dos temas enfocados nesse periodo de tempo, a autora apresentou

91 O periddico Jornal do Brasil esta disponivel online na hemeroteca da Biblioteca Nacional (LACE,
2014, p. 79, grifos no original).
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e analisou os achados utilizando dois recortes temporais, do ano de 1970 a 1979 e
do ano de 1980 a 1989.

Entre os anos de 1970 a 1979, na Folha de S. Paulo, das 86 noticias
encontradas, a autora observou uma maior ocorréncia do tema, estudos e
discussbes para a implantacdo da Universidade Aberta. Em segundo lugar, a
Universidade Aberta e o Ensino Supletivo, e em terceiro lugar, “[...] crenca na
Universidade Aberta, como estratégia para a formagdo de adultos em nivel
superior” (LACE, 2014, p. 83).

Com relacao ao periédico Jornal do Brasil, nos anos de 1970 a 1979, Lacé
(2014) destaca que das 122 ocorréncias sobre a tematica Universidade Aberta, foi
possivel identificar 56 noticias que se relacionavam ao tema. Observou a
inexisténcia de noticias sobre a Universidade Aberta nos anos de 1975, 1976 e
1977. De acordo com essa pesquisa, entre os anos de 1972 e 1974, a tematica da
Universidade Aberta esteve presente com mais énfase nos governos. A partir do
ano de 1974, a discussao sobre essa Universidade foi diluida em razao da opcao
do governo federal®> em continuar desenvolvendo o projeto Logos®. A esse

respeito, Lacé (2014), embasada em Silva relata que:

[...] no periodo de 1976-1978, em sua primeira fase, o Projeto Logos
Il foi implantado em cinco Unidades da Federacéo: Paraiba, Piaui,
Parana, Rio Grande do Norte e Rondonia, visando atender a 45.900
professores ndo habilitados. J& em 1979, estende-se a 15 Unidades
da Federacdo. Ao final do Projeto, o MEC contard com material
instrucional validado, podendo leva-los aos cerca de 200.000
professores nao titulados existentes no pais (SILVA, 1979 apud
LACE, 2014, p. 120).

92 De 15/03/1974 a 15/03/1979 o Brasil teve como presidente o General Ernesto Geisel e, na
sequéncia, o General Jodo Baptista de Oliveira Figueiredo que governou o pais até 15/03/1985.

93 O Projeto Logos (1972-1990) se desenvolveu no Brasil em duas fases: Logos | e Logos II, sendo
o Projeto Logos | destinado ao treinamento do professor leigo das regides norte e nordeste do Brasil,
em nivel de primeiro grau, e o Logos Il, para formar professores em nivel secundario. O Logos | foi
criado em 1972, em carater experimental, tinha duracé@o de doze meses, utilizava-se de metodologia
de educacéo a distancia e estava vinculado ao Departamento de Ensino Supletivo. Destaca-se que
o Estado do Parana participou desse Projeto. O Logos I foi criado em 1975 e implantado em 1976.
Planejado na esfera Federal, sendo dada aos estados a autonomia para elaborarem seus planos
para capacitar professores leigos. Ao concluir os estudos propostos pelo referido projeto, o docente-
cursista estava habilitado em nivel de segundo grau para o exercicio da docéncia nas quatro
primeiras séries do primeiro grau. O Logos Il adotava os moldes do ensino supletivo, foi implantado
em 19 estados brasileiros e em Rondbnia, que se encontrava na condi¢do de Territério Federal e
ndo de Estado. A partir do ano de 1982, iniciou-se um processo de descentralizacdo, possibilitando
aos estados que haviam implantado o Projeto optarem por continuar com tal programa ou
interrompé-lo. Os estados que continuaram a ofertar o referido projeto passaram a gerencia-lo,
deixando assim de ser responsabilidade do Governo Federal (GOUVEIA, 2016).
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Para a autora, nesse periodo ndo havia interesse por parte do Estado
brasileiro em implantar a Universidade Aberta para fins de formag&o docente. Havia
sim o interesse do Estado em dar continuidade na formacgéao de professores por
meio de um projeto-piloto, 0 Logos, a baixo custo e com alta rentabilidade, de

maneira que a criacdo de uma Universidade Aberta foi deixada de lado.

A formagéao por meio da Universidade Aberta, neste momento, nao
interessava ao Estado devido ao receio de expandir para o vasto
territério brasileiro uma experiéncia que poderia pulverizar o0s
esforcos humanos, materiais e financeiros (LACE, 2014, p. 120).

Para Lacé (2014), a conjuntura em que o pais vivia, periodo marcado pela
ditadura militar, ndo contribuiu para que o projeto da Universidade Aberta do Brasil
avancasse. Assim, somente no ano de 1979, é retomada a ideia de implantacdo da
Universidade Aberta, em razdo da experiéncia da UnB ao firmar acordo com a
Universidade Aberta da Inglaterra “[...] para traduzir, editar e vender o material
didatico (livros, filmes e audiocassetes) daquela universidade em cursos de
extensdo a distancia ofertados pela UnB™ (LACE, 2014, p. 125).

Com relacédo ao periodo entre 1980 e 1989, a autora encontrou na Folha de
S. Paulo a ocorréncia de 48 noticias sobre a Universidade Aberta. No entanto,
somente 4 noticias interessavam a sua pesquisa. Ja no periédico Jornal do Brasil,
a pesquisadora encontrou 60 ocorréncias, das quais apenas 9 foram consideradas
importantes. Ao analisar os dois periddicos, a autora evidencia uma énfase dada
pelas noticias em torno da Universidade Aberta e a Universidade de Brasilia (UnB),
num percentual de 40% em ambos os periodicos. A discusséo e estudos sobre a
implantacédo da Universidade Aberta reaparecem, nos dois peridédicos consultados,
num percentual de 32%.

Verifica-se, portanto, que por mais de trés décadas ocorreu um debate nos
meios politicos, que chegava ao meio académico em torno da implantacdo da
Universidade Aberta, a qual se efetivaria somente na segunda metade dos anos

2000. Franco (2006) explica essa questao dizendo:

94 José Carlos de Azevedo, Reitor da UnB, pretendia que o acordo firmado entre a UnB e a
Universidade Aberta da Inglaterra resultasse na implantagéo da Universidade Aberta brasileira, no
entanto, tal iniciativa suscitou criticas por parte do MEC, de docentes e alunos (LACE, 2014).
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E notorio o movimento que ocorre na segunda metade do século
passado com o surgimento das universidades abertas por todo o
mundo, como a Open University, na Inglaterra, a Universidade
Aberta de Lisbhoa, em Portugal, a Universidad Nacional a Distancia
(UNED), na Espanha, a Télé-Université du Québec, no Canada, a
Universidade Aberta de Hong Kong, além de muitas outras. Apesar
de todo esse movimento mundial, o Brasil permanecia resistente a
idéia de fazer educacdo superior a distancia, algumas tentativas
foram feitas para a criacdo de uma universidade aberta no Brasil,
mas sempre rechacadas, seja pela comunidade académica, seja
pela classe politica (FRANCO, 2006, p. 27).

Recupera-se, aqui, as orientacdes realizadas por Ball e reiteradas por
Miranda (2014) a respeito da construcao do discurso em torno da efetivagédo de
uma dada politica. Ao tratar da constituicdo de um discurso politico, Miranda (2014)
esclarece que nele os conceitos centrais sdo esclarecidos, como por exemplo, a
guem se destina, a qualidade, a eficiéncia, o projeto educativo, entre outros. Os
discursos tratam do que pode ser dito e pensado, mas sobre quem, quando, onde
e com que autoridade se pode falar. Os discursos mobilizam para que as coisas
sejam realizadas, que se leve a cabo as reais tarefas, acumulam autoridade,

encarnam significados e usam proposicfes e palavras. Para a autora:

No pronunciamos un discurso, él nos habla. Somos las
subjetividades, las voces, el conocimiento, las relaciones de poder
que el discurso construye y permite. No ‘conocemos’ lo que
decimos, somos lo que decimos y hacemos (MIRANDA, 2014, p.
116).

Reportando-se ao objeto de estudo desta pesquisa, a politica educacional
desenvolvida pelo Sistema UAB, dada as suas especificidades ao longo do
processo de discussao sobre tal politica, observa-se as interferéncias externas, o
que Ball conceituou de redes sociais, orientacdes de organizacdes internacionais,
como a Unesco, incluindo estudo sobre universidades abertas de outros paises,
como a Open University na Inglaterra, bem como negociacdes entre grupos
politicos distintos, o governo, o legislativo em territdrio nacional. Verifica-se,
portanto, que diferentes vozes se entrelacam nos contextos nacional e

internacional.
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Com relacdo ao contexto nacional, no decorrer dos anos de 1970
intencionava-se criar uma instituicdo a fim de capacitar os professores leigos de
todo o pais. De acordo com Lacé (2014), para o exercicio financeiro de 1976 havia
previsdo orcamentaria, na ordem de 6.330.000 (seis milhdes, trezentos e trinta mil
cruzeiros) para esse fim. No entanto, negociacoes, estudos e trabalhos para a
proposicao do projeto-piloto da Universidade Aberta resultaram na elaboracao do
Projeto Logos Il e, assim, a Universidade Aberta demoraria mais 30 anos para se

concretizar.

4.2 Contexto da producéo do texto

Parte-se da premissa que os textos resultam dos embates politicos, de
ideologias diversas. Para Ball (2011) e Miranda (2014), o contexto de producao de
um texto é aberto. Politicas sdo escritas mediante a traducdo de discursos de
diferentes grupos, sujeitas a diferentes interpretacdes e reinterpretacdes. Assim,
esses textos podem ser compreendidos como produto de compromisso, variadas
influéncias e agendas, sempre em um processo de negociacao constante entre os
envolvidos na construcao da politica.

Na concepcédo de Miranda (2014), o ato de producéo do texto, de uma dada
politica, conta com negociacdes e oportunismos de dentro do Estado e com ac¢bes
nao planejadas. A politica esta sujeita as diversas influéncias, no &mbito nacional
e internacional na formulacao legislativa, em funcéo da articulacdo de grupos de
interesses distintos que representam diferentes classes sociais.

O contexto de producédo possui uma relacdo estreita com o contexto de
influéncia, podendo ser compreendido como espaco de representagdo politica no
gual os textos se originam. Mainardes (2006) contribui para o entendimento desse

contexto mediante a seguinte explicacao:

[...] os textos politicos normalmente estdo articulados com a
linguagem do interesse publico mais geral. Os textos politicos,
portanto, representam a politica. Essas representacdes podem
tomar véarias formas: textos legais oficiais e textos politicos,
comentarios formais ou informais sobre os textos oficiais,
pronunciamentos oficiais, videos etc. Tais textos ndo séo,
necessariamente, internamente coerentes e claros, e podem
também ser contraditérios. Eles podem usar os termos-chave de
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modo diverso. A politica ndo é feita e finalizada no momento
legislativo e os textos precisam ser lidos com relacdo ao tempo e
ao local especifico de sua producdo (MAINARDES, 2006, p. 52).

Em linhas gerais, os textos finais resultam dos embates politicos e de
diversas ideologias que, por vezes n&o representam o interesse de um todo da
sociedade. A producédo final do texto apresenta muito mais o resultado das
negociacdes, imprimindo um carater politico-partidario. Tal caracteristica faz com o
texto politico se apresente de maneira coerente ou ndo. Assim, & necessario que a
interpretacéo desses textos leve em conta o seu “contexto de producéo”.

Em se tratando da politica publica intitulada Sistema Universidade Aberta do
Brasil, observa-se que o “contexto da producdo” do texto foi longo e complexo. H&
de se considerar as mais diversas iniciativas que datam de 1974, ano em que se
deu a apresentacao do primeiro Projeto de Lei até 2006, ano de criacdo do Sistema
Universidade Aberta do Brasil, por meio do Decreto n° 5.800, de 08 de junho de
2006 (BRASIL, 2006c).

Pimentel (2006), apoiada em Teixeira®®, assinala que diversos Projetos de

Lei (PL) foram apresentados objetivando a criagdo da Universidade Aberta.

PL 962-A, apresentado em 1972; PL n° 1.878 de 18/04/1974 e
reapresentado em 1977 com o namero 3.700; PL em 1981; PL em
1983; PL em 1986; PL n° 203, que propunha a criacdo da
Universidade Nacional de Educacéo a Distancia, em 1987; PL n°
4592, em 1990; e PL em 1991. Vale destacar que este Ultimo
chegou a ser aprovado na Cémara dos deputados e retirado
posteriormente em 1993 sem ter sido apreciado pelo Senado
Federal (PIMENTEL, 2006, p. 71).

A autora relata que esses Projetos versavam sobre a frequéncia livre a
cursos universitarios, criagado da Universidade Nacional de ensino a distancia e a
criagdo da Universidade Aberta do Brasil e estavam na pauta de discusséo da
Camara dos Deputados, mas que um a um foram arquivados. Como primeiro
exemplo, cita-se o PL 962-A, de autoria de Alfeu Gasparini, o qual versava sobre

Frequéncia Livre em Cursos Universitarios. Tal Projeto foi apresentado a Camara

% TEIXEIRA, Maria Helena Gongalves. Educacao Superior Aberta e a Distancia andlise das
proposic¢des para implementacéo de uma politica educacional alternativa. Dissertagédo de Mestrado.
UnB, 1992.
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dos Deputados em 05 de outubro de 1972 e arquivado nos termos do Artigo 118 do
regimento interno em 07 de junho de 1974%,

Ao analisar o Projeto de Lei n°® 1.878, de 25 de margo de 1974, de autoria
do Deputado Pedro Faria, com vistas a instituicdo da Universidade Aberta, Pimentel
(2006) identificou a intencéo de se criar uma lei que propiciasse a oferta de Ensino
Superior em varias Universidades Abertas, sob coordenacdo do MEC, com apoio
dos centros regionais e submetida a legislacdo do Ensino Superior. O ingresso a
essa instituicdo estaria vinculado a comprovacao de término do segundo grau. No
entanto, o referido projeto foi arquivado no ano de 1977.

Na sequéncia, Pimentel (2006) menciona o Projeto de Lei n°® 1.751, de 24 de
marco de 1983, apresentado pelo Deputado Clark Planton, que autoriza o Poder
Executivo a instituir na educacdo brasileira o sistema de universidade aberta,
visando a ampliacdo de acesso ao Ensino Superior. O referido PL estabelece que
a Universidade Aberta devera obedecer as diretrizes baixadas pelo MEC e reger-
se-a por estatutos aprovados por decreto do Presidente da Republica.

No ano de 1986, tem-se a apresentacdo a Camara do Deputados, o Projeto
de Lei n°® 8.571, de 05 de dezembro de 1986, do deputado Paulo Lustosa, que
autoriza o uso da designacdo Universidade Aberta a instituicdo a ser criada e da
outras providéncias. “Este projeto propde que a Fundacdo Instituto de Ciéncias
Puras Aplicadas - FUNCEVE, de direito privado, sem fins lucrativos, seja a
mantenedora da Universidade Aberta” (PIMENTEL, 2006, p. 73).

Nesse ano, com base na autorizacdo do Conselho Federal de Educacéo que
aprovou projetos de educacéo a distancia em nivel de pés-graduacgdo®’, no decorrer
dos anos de 1980, foi criada uma Comisséo com especialistas indicados pelo MEC
e pelo Conselho Federal de Educacéao visando o estudo sobre as “virtualidades” do
ensino por correspondéncia a fim de aplica-lo na Universidade Aberta (PIMENTEL,
2006).

No ano seguinte, outra tentativa de se instituir a Universidade Aberta no

Brasil € levada a cabo. Por meio do Projeto de Lei n°® 203, de 08 de maio de 1987,

9 Fonte: https://www.camara.leg.br/proposicoesWeb/fichadetramitacao?idProposicao=197217.
Acesso: 06 dez. 2018.

97 Pimentel (2006) se refere ao Programa de Pds-Graduagcdo a Distancia (POSGRAD) a ser
desenvolvido no Amazonas e na Bahia pelo Instituto de Radiodifusdo Educativa da Bahia (IRDEB),
na Universidade Federal do Rio de Janeiro e no Centro Técnico de Brasilia.
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o deputado Lucio Alcantara, propde a criacdo da Universidade Nacional de Ensino
a Distancia (UNED). Como acao de ordem prética, seria constituida uma fundacéo
que ficaria a cargo do Governo Federal, com sede em Brasilia, coordenada pelo
MEC. A primeira atividade estaria voltada a oferta de cursos de extensao.

A esse respeito, Lacé (2014) relata que a discussdo em torno da EaD e da
Universidade Aberta se intensificaram apds o ano de 1986, especialmente na
gestédo dos Ministros da Educacéo Hugo Napoledo (1987-1989) e Carlos Sant’Anna
(1989-1990). Destaca-se a Portaria n® 511, de 27 de setembro de 1988, assinada
pelo Ministro Hugo Napoledo que instituiu uma comisséo especial, um Grupo de
Trabalho (GT), a fim de elaborar politicas de EaD e estudar a implantacdo da
Universidade Aberta do Brasil.

Lacé (2014) esclarece que os apontamentos registrados em ata, referente
as varias reunides realizadas pelo GT, deram origem ao Documento intitulado Por
uma Politica Nacional de Educacdo Aberta e a Distancia (1989). A partir da
aprovacao desse Documento, o Ministro Carlos Sant’Anna transformou o GT em
Grupo de Assessoramento®®, o qual teve como principal tarefa a adocdo de
providéncias, para a implantacdo em curto prazo, da EaD como metodologia
alternativa, nos trés niveis de ensino, objetivando minimizar o descompasso
existente entre demanda educacional e atendimento realizado.

Ao analisar o Documento intitulado “Por uma Politica Nacional de Educacéo
Aberta e a Distancia”, de 1989, Lacé (2014) informa que a introdu¢édo do mesmo é
marcada pela afirmacao de que a EaD carece de apoio e reconhecimento por parte
dos governantes e da sociedade em geral, e que apesar da LDBEN - Lei n°
5.692/1971 recomendar o uso dos meios de comunicacao de massa em processos
de ensino, tais meios estavam sendo empregados de forma timida.

Como justificativa, esse Documento salienta a necessidade de o Brasil
possuir uma politica de educacgéo aberta e a distancia. Em primeiro lugar, para
elevar o nivel educacional da populagao e, em segundo lugar, “...] a precisao de
incentivar a educacgao do povo, ou seja, a oferta de condi¢cfes para a autoformacao,
para a participagao na organizacéo da sociedade e para a sua identificagéo cultural

de homem brasileiro” (LACE, 2014, p. 135). Prevé linhas de agdes para o Ensino

% O Grupo de Assessoramento foi instituido pela Portaria n® 117 de 13/03/1989 (LACE, 2014).
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Fundamental, Médio e Superior, para a capacitacdo e habilitacdo de professores
leigos, na formacao formal e informal, na area de alfabetizacdo e educacao popular
e formacé&o para o trabalho.

Para o Ensino Fundamental e Médio, propde-se a EaD com vistas a
ampliacdo do numero de vagas, utilizada de forma complementar, uma vez que a
EaD era compreendida, naquele momento, como uma metodologia, ndo havendo
dessa forma, concorréncia ou exclusdo de outros métodos de ensino. Em se
tratando do Ensino Superior, faz referéncia & graduacdo e a pdés-graduacao,
atribuindo a esse nivel de ensino, a responsabilidade de efetuar a formacé&o inicial
de professores leigos e a formacdo continuada dos professores habilitados para
ministrar aulas no Ensino Fundamental e Médio (LACE, 2014).

Com relacao a Universidade Aberta, Lacé (2014) assinala que tal Documento
enfatiza que essa tem por funcdo de assegurar 0 acesso ao Ensino de 3° grau
agueles que, por diferentes razdes, ndo puderam frequentar estudos superiores.
Para essa autora, das 26 (vinte e seis) estratégias apontadas no Documento para
a implantacdo, acompanhamento e avaliacdo, 5 (cinco) merecem destaque:

Promover a articulacdo entre os sistemas federal, estadual e
municipal de ensino, no sentido de garantir a descentralizacdo e
execucédo de programas e projetos de ead [...]. Incluir a metodologia
de ead nos curriculos dos cursos de educacdo e de comunicacao
[...]. Oferecer, nas universidades, cursos de especializacdo em
metodologia de educacéo a distancia [...]. Realizar estudos que
visem, a médio ou longo prazo, a implantagdo da Universidade
Aberta brasileira [...]. Utilizar a metodologia de ead, em carater
complementar, nos cursos de nivel fundamental, médio e superior
[...] (INEP, 1989 apud LACE, 2014, p. 135).

Diante do exposto, observa-se que, embora a Universidade Aberta do Brasil
nao tenha se efetivado nesse periodo, essas cinco estratégias estdo diretamente
ligadas a formacdo de bases para a implantacdo da mesma, ao salientar a
necessidade de articulagdo entre os sistemas de ensino federal, estadual e
municipal para a ofertas de cursos de EaD. Entende-se que a partir dessas
discussoes, foi criado o Grupo de Assessoramento que deu origem ao PL n°
4.592/1990.

Ao adentrar na década de 1990, Lacé (2014) e Pimentel (2006) identificam
um Projeto apresentado pelo MEC, Projeto de Lei n® 4.592/1990, que trata sobre a
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Universidade Aberta do Brasil e d& outras providéncias. Esse PL foi encaminhado
a Camara dos Deputados pelo presidente da Republica José Sarney. Trata-se,
portanto, do primeiro projeto de iniciativa do Poder Executivo, com vistas a criagdo

da Universidade Aberta. Em relacéo a esse PL, a autora menciona que:

[...] o artigo primeiro autoriza a criacdo da Universidade Aberta do
Brasil, vinculada ao Ministério da Educacdo, com objetivo de
democratizar e ampliar o acesso ao ensino superior. O artigo
segundo vincula a coordenacao e supervisao técnica ao INEP -
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais e sua
implantacdo e funcionamento a FUNTEVE - Fundagdo Centro
Brasileiro de Televisao Educativa. Em paragrafo Unico, determina a
vinculagdo dos encargos financeiros ao Ministério da Educacéo,
orgdos e programas a ele subordinados. Este Projeto de Lei foi
aprovado pela Comissdo de Constituicdo, Justica e de Redacao
gue opinou sobre a admissibilidade do projeto de Lei substitutivo
namero 4592/A/90 (PIMENTEL, 2006, p. 73).

Mediante essa citacdo, observa-se que como objetivo principal da criacdo da
Universidade Aberta do Brasil estd a democratizacdo e a ampliacdo do acesso ao
Ensino Superior. Objetivo esse que, segundo Pimentel (2006), esteve presente em
todos os PL anteriores e que, apesar das diversas iniciativas de implantacado da
Universidade Aberta serem marcadas por avancos e retrocessos, tal instituicéo foi

sempre avaliada como alternativa para a melhoria do acesso ao Ensino Superior:

Nos parece oportuno o langamento da idéia de uma Universidade
Aberta com a qual poderiamos beneficiar o sistema educacional
como um todo e de varias formas. O Brasil € um pais que se
moderniza, mas que ainda ndo dispde de recursos humanos
qualificados em muitos setores. Além disso podera permitir o
aperfeicoamento e melhoria de varias profissées (NISKIER, 1988
apud PIMENTEL, 2006, p. 74).

A pesquisa de Pimentel (2006) demonstra que as razées que motivavam a
discusséo para a criagdo da Universidade Aberta, na década de 1980, ndo sao
diferentes das razdes dos anos 2000 e exemplifica mencionando algumas
justificativas que apareciam em documentos produzidos nos anos de 1980.

Destacam-se trés razoes:

1. respeito a demanda existente para esse tipo de instituicao;
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2. incapacidade e inadequacao do modelo convencional e Unico de
dar respostas as exigéncias quantitativas e qualitativas hoje
existentes e que tem tendéncia de aumentar; e

3. porque o Brasil ja possui inUmeras experiéncias que permitem a
adocéao dessa modalidade de ensino considerando sua natureza e
complexidade (PIMENTEL, 2006, p. 75).

Ainda sobre a intengéo de criar a Universidade Aberta no Brasil, Niskier
(2009) relata que nos anos de 1988 e 1989, consecutivamente, 0s ministros Hugo
Napoledo e Carlos Sant'’Anna criaram grupos de trabalho para estudar as
potencialidades da educacdo aberta e a distancia, avaliada como modalidade
capaz de revolucionar a politica de formacéo de recursos humanos, no entanto, os
estudos nao foram adiante. Esse autor lamenta que a iniciativa de estudos do grupo
de trabalho comandado por ele, que deu origem ao documento intitulado “Por uma
politica nacional de educacdo aberta e a distancia”, em fevereiro de 1989, tenha
sido engavetado (NISKIER, 2009).

No entanto, Pimentel (2006) assinala que do Projeto de Lei n® 4.592/1990,
derivaram iniciativas como a inclusdo na LDBEN - Lei n® 9.394/1996 (BRASIL,
1996b) de um artigo referente a educacao a distancia, o Artigo 80. A partir de entéo,
a EaD torna-se uma modalidade de ensino que passa a ser promovida e
incentivada pelo poder publico para o Ensino Superior, sendo recomendada para a
formacdo docente. Fica a cargo do poder publico a regulamentacdo dessa
modalidade, a qual sera legitimada pelos Decretos n° 2.494/1998 (BRASIL, 1998)%°
e do Decreto n° 5.622/2005 (BRASIL, 2005a)!%, jA mencionados na secéo 3.

Nesse contexto de aprovacao da LDBEN - Lei n°® 9.394/1996, em especial a
partir de 1990, destaca-se o papel de Darcy Ribeiro'°! (1922-1997) para o processo
de democratizacdo do ensino brasileiro, sobretudo com relacdo a expansao do

namero de vagas no Ensino Superior. O Senador Darcy Ribeiro participou da

% O Decreto n° 2.494/1998 foi revogado pelo Decreto n° 5.622/2005.

100 Atualmente, a EaD encontra-se regulamentada pelo Decreto n°® 9.057/2017 (BRASIL, 2017).

101 Marcos Darcy Silveira Ribeiro: antropélogo; politico; professor e escritor foi idealizador e primeiro
reitor da Universidade Nacional de Brasilia (UNB). Assumiu o cargo de Senador da Republica de
1991 a 1997. Apresentou projeto para a construcdo da LDBEN n° 9394/96, atuando como Relator
no Senado no Projeto dessa LDBEN. Darcy Ribeiro esteve mais engajado na discussé@o sobre
Ensino Superior a partir da década de 1960, quando comeca a produzir textos e documentos que
refletem ideias de renovacgéao e autonomia universitaria. Para mais informacg6es sobre Darcy Ribeiro,
Cf. Gomes (2010).
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construcdo da legislacdo educacional brasileira defendendo a educacédo a
distancia, assim como prop6s a Universidade Aberta enquanto um sistema.

Para Darcy Ribeiro, a Universidade deveria cumprir a fungéo de intervir na
sociedade. Devido ao poder que a universidade possui de influenciar seu entorno,
essa era vista, por esse intelectual, como um dos mais importantes pilares de
formacdo humana. No entender do autor, a Universidade deveria abandonar a
pratica de guardid do saber organizado transmitido como informacédo, tendo em
vista que ele vislumbrava uma instituicdo formadora de intelectuais comprometidos
com a ética e com a ciéncia. Por meio da universidade seria possivel tracar
caminhos para pensar a sociedade com sabedoria, liberdade mediado pelo amplo
pensamento critico (GOMES, 2010).

Com relacdo ao incremento do nimero de vagas no Ensino Superior, Darcy
Ribeiro participou de projetos cujo principal objetivo seria a efetivagcdo da
Universidade Aberta do Brasil. A Universidade Aberta, “[...] defendida por Darcy
Ribeiro, ndo estava condenada a oferecer ensino superficial e poderia ser um
elemento importante ao fomento do ensino superior no Brasil” (BOMENY, 2001, p.
29).

Nesse contexto, em que Darcy Ribeiro atuou na conducéo e na aprovacao
do projeto da Lei n® 9.394/1996, destaca-se a criagdo da Secretaria de Educacéo a
Distancia (SEED)?, por meio do Decreto n° 1.917, de 27 de maio de 1996
(BRASIL, 1996a). Neste momento, a Educacdo a Distancia passa a ter uma
secretaria com dotacdo orcamentaria propria, extinguindo-se, assim, a
Subsecretaria de Programas Especiais de EaD. Essa Secretaria possuia as

seguintes finalidades:

| - planejar, orientar, coordenar e supervisionar o processo de
formulacao e implementacédo da politica de educacao a distancia;
II- articular-se com os demais 6rgdos do Ministério, as Secretarias
de Educacao dos Estados, dos Municipios e do Distrito Federal, as
redes de telecomunicacdes publicas e privadas, e com as
associacdes de classe para o aperfeicoamento do processo de
educacéo a distancia;

Il - planejar, coordenar e supervisionar a execugado de programas
de capacitacdo, orientacdo e apoio a professores na area de
educacdo a distancia;

102 A SEED foi extinta em janeiro de 2011 por meio de uma reforma ministerial.
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IV - apoiar a ado¢éo de tecnologias educacionais e pedagdgicas
gue auxiliem a aprendizagem no sistema de educacao a distancia;
V - promover estudos para identificacdo das necessidades
educacionais, visando o0 desenvolvimento da producdo e
disseminacao de programas de educacdo a distancia;

VI - planejar, implementar e avaliar programas de educacdo a
distancia nos Estados, Municipios e no Distrito Federal, em
articulacdo com as Secretarias de Educacdo das Unidades da
Federacéo e com a rede de telecomunicacoes;

VIl - promover cooperacdo técnica e financeira entre Unido,
Estados, Distrito Federal e Municipios e organismos nacionais,
estrangeiros e intencionais para o desenvolvimento de programas
de educacao a distancia; VIII - otimizar a infraestrutura tecnoldgica
dos meios de comunicacéo, visando a melhoria do Ensino (BRASIL,
1996a).

Observa-se que a SEED assumiu funcdes referentes ao planejamento,
coordenacao e supervisado das iniciativas em EaD. Na acepcéo de Lacé (2014), os
principais programas alavancados pela SEED tinham como diretrizes centrais a
capacitacdo de professores em servico, para a Educacdo Basica, assim como
promover a informatizacdo das escolas, compromisso assumido no Plano
Plurianual (1996-1999), no primeiro mandato do Presidente Fernando Henrique
Cardoso. Programas como TV escola, lancado em 1995 e o Programa Nacional de
Tecnologia Educacional (Proinfo), de 1997, foram desenvolvidos no ambito dessa
secretaria, segundo a autora, como a¢cdes emergenciais.

Giolo (2010) assinala que a partir de 1996, o Estado brasileiro efetivou
importantes acdes para o desenvolvimento da modalidade a distancia. Para esse
autor, o periodo de 1996 até o ano de 2010 foi marcado por trés grandes
tensionamentos: 1- a prevaléncia do privado sobre o publico; 2- a discussédo da
qualidade da educacéao; e, 3- a controvérsia sobre o modelo de EaD a ser assumido,
ou néo, pelo Brasil.

A respeito da prevaléncia do privado sobre o publico, Giolo (2010) relata que
iniciativas no ambito de educacado privada passaram a exercer grande impacto
sobre o setor publico, especialmente pelo incentivo dado por parte da politica
educacional brasileira as parcerias publico-privadas, efetivadas pelas Fundactes
para a oferta de ensino privado, o que, segundo esse autor, resultou na proliferacao
das Universidades privadas. O autor, menciona o papel efetivo da Associacao
Brasileira de Educacgdo a Distancia (ABED) reforcando a trincheira privada no

campo de disputa politica. Nas palavras do autor:
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Nesse periodo, o setor publico padecia de caréncias de toda a
ordem e o setor privado parecia oferecer compensactes
extraordinarias. O efeito mais expressivo dessa politica foi,
certamente, a montagem de uma malha de fundactes privadas que
circunscreveram completamente as principais universidades
publicas brasileiras (GIOLO, 2010, p. 1282).

Com relacdo a qualidade da educacéo, o referido autor argumenta que a
educacdo superior publica manteve um estado de exceléncia desde sua
implantacdo. Assinala o papel do conjunto de instituicbes privadas, as
confessionais, comunitarias e privadas, as quais prestam contribuicdo a qualidade
da educacdo superior. Questiona-se nesse momento o que Giolo denomina de
propostas flexiveis e aligeiradas de educacao. Enfatiza-se o papel do MEC no
processo de avaliacdo das instituicbes de ensino superior, pois identifica-se
problemas de qualidade no setor publico e no privado.

Ao tratar das modalidades de ensino, presencial e a distancia, o autor revisa
aspectos da modalidade a distancia, como a falta de tradicdo brasileira nesta
modalidade e a dificuldade de se estabelecer uma avaliacdo consistente. Sobre a
avaliagdo, Giolo (2010) conclui enfatizando que a EaD n&o deve ser avaliada com
base na modalidade presencial e apresenta o seguinte questionamento: “[...] o que
a educacdo a distancia se propde a fazer é tudo o que se deve esperar de um
processo educacional?” (GIOLO, 2010, p. 1287).

Em se tratando da controvérsia do modelo de EaD assumido pelo Brasil,
Giolo (2010) menciona que é um campo conflituoso, visto que os atores sociais que
participam do debate e da formulacdo da legislacdo defendem interesses
diferenciados, publico ou privado, incorrendo no risco da politica ser moldada

segundo os interesses de determinado grupo. O autor exemplifica:

No que se refere a educacao a distancia, de um lado, opera o
Estado, formulando politicas, regulamentos e instrumentos que
possibilitem avaliar e controlar as iniciativas das instituicbes de
educacdo superior; de outro, certas instituicbes de educacéo
superior e as entidades que as representam ou defendem seus
interesses (GIOLO, 2010, p. 1289).
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O autor complementa enfatizando que a publicacéo, por parte do MEC, de
decretos e portarias tem por objetivo balizar as iniciativas na modalidade a

distancia. No entender de Giolo:

[...] a critica ao Estado (a regulamentacdo, a burocratizacéo) &€,
pois, tdo somente uma forma de reivindicar as regeiras das politicas
publicas para fazé-las servir aos propésitos da acumulacdo de
capital no terreno da educacéo a distancia (GIOLO, 2010, p. 1291).

Em meio a discussao de regulamentacdo da EaD, no Brasil, € aprovado o
Plano Nacional de Educagéo (PNE) 2001-2010 (BRASIL, 2001). Esse PNE explicita
o potencial da modalidade a distancia nos processos formativos e enfatiza a
Universidade Aberta como um projeto que visa qualificar profissionais, sobretudo,
na area da educacao. O Plano coloca em relevo a possibilidade da EaD ampliar o
acesso ao Ensino Superior. Consta que no periodo de promulgacao do PNE (2001-
2010) o Brasil contava apenas com cerca de 11% da populacéo brasileira de idade
entre 18 e 24 anos, matriculados no Ensino Superior (BRASIL, 2001).

Assim, a expansao do Ensino Superior passou a ser pensada por meio da
EaD. No entanto, foi somente com a publica¢cdo do Decreto n° 5.622/2005 (BRASIL,
2005a) que a EaD teve respaldo legal para se expandir. Mediante as acdes
educacionais desenvolvidas na modalidade a distancia, em especial no final da
década de 1990 e inicio dos anos 2000, o MEC retomou a discussédo sobre
Universidade Aberta.

De acordo com Lacé (2014), o desenvolvimento da EaD e retomada da ideia
de implantacdo da Universidade Aberta ganha maior énfase a partir do ano de
2003, inicio do primeiro governo'®? do presidente Luis Inacio Lula da Silva. No
periodo que antecedeu a eleicdo do presidente Lula, em 2002, foi elaborada uma
carta, intitulada Carta ao Povo Brasileiro, na qual o entdo candidato a presidéncia
da Republica expunha o seu projeto para a nagdo. Nela estava explicita a intencao
de se realizar uma transicdo de governo responsavel, no quesito cumprimento dos
compromissos assumidos pelo governo anterior, Fernando Henrique Cardoso
(FHC)%4, uma “[...] transicdo negociada e sem rupturas para um novo modelo de
desenvolvimento” (LACE, 2014, p. 194).

103 | ula governou o Brasil por dois mandatos: de 2003-2006 e de 2007 a 2010.
104 FHC governou o Brasil por dois mandatos: de 1995-1998 e de 1999 a 2002.
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Para essa autora, alguns compromissos assumidos na referida Carta foram
reiterados no Plano Plurianual'®® (2004-2007). Dentre eles destacam-se: 1- o papel
do Estado na conducédo do desenvolvimento social e regional como indutor do
crescimento econdmico; 2- desenvolvimento de politicas de inclusdo social e de
reducdo das desigualdades; e, 3- ampliacdo do mercado consumidor. Lace,
esclarece ainda que, de acordo com esse Plano, as estratégias do Estado “[...]
distribuem-se em 06 (seis) dimensdes, a saber: social, econdmica, regional,
ambiental, cultural e democratica” (LACE, 2014, p. 195).

No quesito ampliacdo da escolarizacdo dos brasileiros, a Lei que instituiu o
Plano Plurianual-2004/2007 (BRASIL, 2004b) alertava para um desafio a ser
enfrentado em funcdo da existéncia de 16 milhdes de brasileiros analfabetos,
completamente excluidos do processo educacional. Na Educacdo Bésica, 9,6
milhdes de criangas, entre 4 e 6 anos de idade, estavam fora da escola; mais de 2
milhdes de criancas, entre 7 e 14 anos de idade, trabalhavam em vez de estudar;
as pessoas com 15 anos ou mais tinham apenas 6,3 anos de estudos, quando se
esperava que tivessem, no minimo, 9 anos. Sobre o Ensino Superior, em 2000, dos
cerca de 3,2 milhdes concluintes do ensino médio, 1,2 milhdes entraram nas
universidades, sendo que apenas 274 mil em universidades publicas (BRASIL,
2004b).

No que concerne a educacéo, o Plano Plurianual (2004-2007) estabeleceu
18 diretrizes, das quais merecem destaque as de numero 5, 10, 12 e 18:

[...] 5. Democratiza¢do do acesso a educagdo, em todos 0s niveis
para atendimento dos segmentos excluidos; [...] 10. Integracéo da
universidade a sociedade, com base na relacdo entre saber
cientifico e equidade; [...] 12. Garantia da formagé&o continuada dos
profissionais da area de educagéo e valorizacdo da carreira; [...] 18.
Implementacdo da educacdo a distancia, por meio de novas
tecnologias, para atender as comunidades de areas isoladas
(BRASIL, 2004b).

Ao analisar a Educacéao brasileira, no primeiro mandato do Presidente Lula,
Medeiros (2012) assinala que Cristovam Buarque'® assumiu a pasta da Educacéo
com a finalidade de erradicar o analfabetismo do Brasil. Esse Ministro assumiu o

cargo com a missao de promover uma revolugdo no campo educacional. Segundo

105 O Plano Plurianual para o periodo de 2004 a 2007, foi instituido pela Lei n® 10.933, de 11 de
agosto de 2004 (BRASIL, 2004b).
106 A Gestéo de Cristovam Buarque foi de 02/01/2003 a 27/01/2004.
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essa autora, a linha de acdo do MEC nesse periodo girou em torno de trés grandes
guestdes: 1- aprimorar a formacdo e mudanca nas condicdes do trabalho docente;
2- universalizar a Educacao Bésica com qualidade; e, 3- abolir o analfabetismo.

Para essa autora, a politica de EaD assumiu papel de centralidade no
primeiro governo de Lula. O Ministro da Educacéo Cristovam Buarque e o referido
presidente da Republica colocaram a EaD como uma das prioridades da pasta da
Educacdo. Para a expansao do Ensino Superior admitiu-se como saida trilhar o
caminho das universidades consorciadas, conforme proposta apresentada pela
Universidade Virtual Publica do Brasil (UniRede)'%’. Medeiros (2012) cita que,
inclusive no primeiro ano de Buarque no MEC, pensou-se em transformar a
UniRede em um o6rgédo ligado ao MEC para viabilizar a expansdo do Ensino
Superior, via EaD, assim como foi proposto a criagéo do Instituto Nacional de EaD,
por Darcy Ribeiro. Essas discussdes foram interrompidas, em janeiro de 2004, com
a saida do Ministro da Educacéo Cristovam Buarque.

Tarso Genro assume o0 Ministério da Educacdo em 27 de janeiro de 2004,
tendo como desafio promover a reforma do Ensino Superior. O periodo é marcado
pela reestruturacédo de secretarias ministeriais®® e de ajustes na Educacgéo Basica.
E evidenciado, nesse momento, a falta de professores capacitados em nivel
superior. O censo escolar de 2003 sinalizava que “[...] de 345.341 funcbes
docentes, na educacdo infantil, apenas 28,3 % tinham formacao em nivel superior;
de 811.112 func¢des docentes, nas séries iniciais do EF, apenas 36,1% tinham
cursado o ensino superior” (MEDEIRQOS, 2012, p. 214).

Diante de tal situacdo, em conformidade com o Decreto n° 5.159, de 28 de
julho 2004'%° sdo criados, no ambito da SEED trés Departamentos: 1-
Departamento de Politicas em EaD; 2- Departamento de Producao e Capacitacao

em Programas de EaD e, 3- Departamento de Infraestrutura Tecnol6gica (BRASIL,

107 A UniRed foi criada em 1999. Constituiu-se como consércio, por meio da reunido de 82
instituicbes publicas de Ensino Superior. Contou até o ano de 2005 com a participacdo de 68
universidades publicas. Dentre suas principais iniciativas destaca-se o programa de Qualificacdo
Docente, o Prodocéncia, que teve por objetivo a qualificacao, em servico, de professores de 12 a 42
séries (PRETI, 2005).

108 A exemplo disso, a Secretaria de Educagao Infantil e Ensino Fundamental e de Ensino Médio se
tornam a Secretaria da Educacao Bésica.

109 O Decreto n°5.159/2004 foi revogado pelo Decreto n° 6.320/2007- Aprova a Estrutura Regimental
e 0 Quadro Demonstrativo dos Cargos em Comissao e das Fungdes Gratificadas do Ministério da
Educacgéo, e da outras providéncias (BRASIL, 2007a).



163

2004). Nesse contexto, Medeiros (2012) menciona que o Estado lanca o Edital de
Chamada Publica, n°® 001/2004-SEED-MEC, o Programa Inicial de Formacao de
Professores (Pré-Licenciatura 1) da rede publica, e no ano seguinte lanca o
Edital do Pro-Licenciatura 2. Consta que no dia 21 de setembro de 2004 foi criado
o Férum das Estatais pela Educacéo (FEE) que resultaria na instituicdo do Sistema
UAB (MEDEIROS, 2012).

O documento intitulado “Projeto: Universidade Aberta do Brasil” (BRASIL,
2005c), produzido pelo FEE, em suas consideracdes gerais, sinaliza que a “[...] rede
de universidades brasileiras apresenta férteis potencialidades rumo a
democratizac¢do do acesso, comprovada pela existéncia de um parque universitario
robusto e malha consolidada de pesquisa” (BRASIL, 2005c, p. 1).

O referido Documento salienta a possibilidade de utilizacdo da modalidade
EaD, nas instituicdes de ensino superior federais e estaduais e abre espaco para
instituicoes estatais!!! participarem do processo de ampliacéo do nimero de vagas
no Ensino Superior. Aponta a necessidade de atendimento a uma demanda,
denominada no referido texto como urgente, de formacao e capacitacdo de mais

de um milh&o de docentes para a Educacdo Béasica. Nesse sentido, propde:

A criagdo da FUNDACAO DE FOMENTO A UNIVERSIDADE
ABERTA DO BRASIL, uma iniciativa conjunta do Férum das
Estatais pela Educacdo, do Ministério da Educacdo e da
Associacdo Nacional dos Dirigentes das Instituicbes Federais de
Ensino Superior (ANDIFES) (BRASIL, 2005c, p. 1, grifos no
original).

Quanto ao fomento, propde-se o financiamento estatal, em razao da falta de
previsdo or¢camentaria destinado a Universidade Aberta por parte do governo
federal. Questao essa, que vem se constituindo ponto de grande preocupacao para
pesquisadores e demais sujeitos envolvidos na discussao da Universidade Aberta

do Brasil. Dentre os autores pesquisados na revisdo bibliografica desse estudo,

110 No ano de 2004 foi langcado o Pro-Licenciatura 1, voltado a oferta de cursos superiores na
modalidade a distancia para professores que atuavam nas séries iniciais do Ensino Fundamental.
Em 2005, foi langado Pro-Licenciatura 2, destinado aos professores das séries finais do Ensino
Fundamental e do Ensino Médio (FRANCO, 2006).

111 O documento “Projeto: Universidade Aberta do Brasil” prescreve que organizagdes sociais como
as Empresas Estatais, devido sua experiéncia na formagéo continuada de servidores, utilizando a
modalidade EaD, também podem colaborar com os processos formativos da sociedade brasileira
(BRASIL, 2005c).
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expressa na secdo 2, destacam-se Cruz (2007), Costa (2010), Antunes (2011) e
Laceé (2014) ao apontarem o financiamento como um dos desafios a ser enfrentado
em relacdo ao Sistema UAB.

Assim, no ano de 2005, o Sistema Universidade Aberta do Brasil foi lancado
pelo MEC no ambito do FEE. A institucionalizac&o formal do Sistema UAB ocorreu
por meio do Decreto n° 5.800, de 08 de junho de 2006 (BRASIL, 2006c). O referido
Sistema efetivou parcerias com entidades estatais como a Petrobrés, a Eletronorte,
o Banco do Brasil, dentre outros!'?. A primeira iniciativa no ambito do Sistema UAB,
0 projeto-piloto, foi o curso de graduacdo em Administracdo, em parceria com o
Banco do Brasil e demais estatais. A esse respeito, Costa (2010) relata que dezoito
universidades federais e sete universidades estaduais participaram desse projeto
no segundo semestre do ano de 2006, com a abertura de dez mil vagas, distribuidas
em diversas regides do pais.

Costa (2010), ao identificar que o Sistema UAB teve como ponto de partida
a criacdo do Forum das Estatais pela Educacdo, em 2005, menciona o documento
intitulado “Férum das Estatais pela Educacdo: dialogo para a cidadania e inclusao”,
publicado pelo Palacio do Planalto, no ano de 2004, como orientador para a
realizacdo do referido FOorum. Esse Documento era composto por sete itens, a
saber: (1) Objetivo do Forum; (2) O Papel do Estado no Desenvolvimento; (3) A
Educacdo como Papel Estratégico; (4) A Articulacdo Inovadora do Férum; (5) A
Estruturacdo; (6) Camaras Teméaticas e Macroprojetos e (7) Funcionamento”
(COSTA, 2010, p. 73).

A partir da analise desse Documento, Costa (2010) relata que num primeiro
momento o Projeto UAB, no ambito do Férum das Estatais para a Educacéo, foi
idealizado para ser desenvolvido pelas Universidades Federais. A criacdo da

Fundacdo Universidade Aberta do Brasil ficaria a cargo do Forum, do MEC e da

112 De acordo com Cruz (2007), o projeto-piloto foi financiado, principalmente, pelo Banco do Brasil,
no entanto, muitas outras estatais estavam engajadas juntamente com FEE, na constituicdo do
Sistema UAB. Sé&o elas: Banco da Amazénia S/A, Banco do Nordeste do Brasil S/A, Banco de
Desenvolvimento Econémico e Social, Caixa Econémica Federal, Companhia de Gera¢édo Térmica
de Energia Elétrica, Companhia Hidro Elétrica do S&o Francisco, Cobra Tecnologias S/A, Empresa
Brasileira de Correios e Telégrafos, Centrais Elétricas Brasileiras, Centrais Elétricas do Norte do
Brasil S/A, Centrais Elétricas S/A, Empresa Brasileira de Pesquisa Agropecudéria, Financiadora de
Estudos e Projetos, Furnas Centrais Elétricas S/A, Empresa Brasileira de Infraestrutura
Aeroportuaria, Instituto Nacional de Metrologia, Qualidade e Tecnologia, Usina Hidrelétrica de Itaipu,
Nuclebras Equipamentos Pesados S/A, Petrobras e Servigo Federal de Processamento de dados
(CRUZ, 2007, p. 71-72).



165

Associacdo Nacional dos Dirigentes das Instituicbes Federais de Ensino Superior
(Andifes).

O Sistema UAB, atualmente, se encontra vinculado a Diretoria de Educacéo
a Distancia (DED), na Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal do Ensino
Superior (Capes) e “[...] tem como prioridade a formagao e a capacitagao inicial e
continuada de professores para a Educacdo Basica, com a utilizacdo de
metodologias de Educacdo a Distancia” (COSTA, 2013, p. 23). A autora
complementa salientando que o Sistema UAB “[...] pode contribuir para o processo
de democratizagao e interiorizagdo do Ensino Superior Publico” (COSTA, 2013, p.
27).

No rol das iniciativas para a criacdo do Sistema UAB, Costa (2010) destaca
a publicacdo do MEC, por meio da SEED de dois editais, sendo o Edital n°® 1/2005
e o Edital n° 1/2006, com chamada publica para a selecdo de polos municipais de
apoio presencial e de cursos a distancia. O primeiro Edital destinava-se as
Instituicdes Federais de Ensino Superior e o segundo se destinava as Instituicbes
Publicas de Ensino Superior federais, estaduais e municipais.

Sobre o primeiro Edital, n°® 1/2005, publicado em dezembro 2005, a autora
relata que 292 (duzentos e noventa e dois) polos foram selecionados,
contemplando todos os estados brasileiros e o Distrito Federal. Com relacdo ao
segundo Edital, n°® 1/2006, publicado em dezembro de 2006, foram selecionados
207 (duzentos e sete) novos polos. Para Costa (2010), essas ac¢des contribuiram
efetivamente para a consecucéo do Projeto UAB*!3,

Assim, o Sistema UAB foi instituido oficialmente por meio do Decreto n°
5.800, de 08 de junho de 2006 (BRASIL, 2006c). Voltado ao desenvolvimento da
modalidade a distancia, sua finalidade consiste em expandir e interiorizar a oferta
de cursos e programas de Ensino Superior no pais. Apresenta 0s seguintes

objetivos:

| - oferecer, prioritariamente, cursos de licenciatura e de formagéo
inicial e continuada de professores da educacéo basica;

113 De acordo com Costa (2010), os referidos Editais apresentavam redacao semelhante, quanto ao
objetivo dos mesmos. Diferiam na seguinte questdo: o primeiro edital propunha instituir oficialmente
o Sistema UAB e, o segundo objetiva a ampliacdo do Sistema UAB, ja instituido.
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Il - oferecer cursos superiores para capacitacdo de dirigentes,
gestores e trabalhadores em educacdo bésica dos Estados, do
Distrito Federal e dos Municipios;

Il - oferecer cursos superiores nas diferentes areas do
conhecimento;

IV - ampliar 0 acesso a educacao superior publica;

V - reduzir as desigualdades de oferta de ensino superior entre as
diferentes regifes do Pais;

VI - estabelecer amplo sistema nacional de educacdo superior a
distancia;

VII - fomentar o desenvolvimento institucional para a modalidade de
educacdo a distancia, bem como a pesquisa em metodologias
inovadoras de ensino superior apoiadas em tecnologias de
informacéo e comunicacao (BRASIL, 2006c).

Verifica-se que a efetivacdo do Sistema UAB, ndo exigiu a criacdo de uma
nova instituicdo de ensino. “Na realidade, a UAB ndo é uma nova instituicao
educacional, pois ndo tem sede ou enderec¢o” (SEGENREICH, 2009, p. 11). Esse
Sistema passa a funcionar por meio da articulagdo entre instituicdes existentes,
visando levar ensino superior publico aos estados e municipios brasileiros que
possuem necessidade de ampliacdo de atendimento educacional a sua populacao,
em nivel superior. O Sistema UAB constitui-se o érgao articulador das instituicdes
publicas, responsaveis pela oferta de cursos superiores na modalidade EaD.

A oferta de cursos, por meio do Sistema UAB, ocorrerd mediante a

colaboracéo de diversos entes federados, conforme interesse dos mesmos:

Art. 2° O Sistema UAB cumprira suas finalidades e objetivos sécio-
educacionais em regime de colaboracdo da Unido com entes
federativos, mediante a oferta de cursos e programas de educacao
superior a distancia por instituicdes publicas de ensino superior, em
articulacéo com polos de apoio presencial. (BRASIL, 2006c).

Na péagina virtual da Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal do Ensino
Superior (CAPES)!4 encontra-se a seguinte conceituacéo para o Sistema UAB:

Trata-se de um sistema integrado por universidades publicas que
oferece cursos superiores por meio da educacao a distancia (EaD),
prioritariamente, para a formagdo inicial e continuada dos
professores da educacao béasica, assim como, dirigentes, gestores
e trabalhadores em educacao dos estados, municipios e do Distrito
Federal.

114 Disponivel em: http://www.capes.gov.br/educacao-a-distancia. Acesso em: 22 jul. 2018.
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Ainda, de acordo com a referida pagina virtual, atualmente, o Sistema UAB
conta com 109 InstituicBes Publicas de Ensino Superior (IPES), ofertando 800
(oitocentos) cursos em 771 (setecentos e setenta e um) polos.

Com base no referencial adotado nessa pesquisa, a abordagem do “ciclo de
politica” proposto por Ball, Bowe e colaboradores, descrita por Mainardes (2006) e
Mainardes e Marcondes (2009), ao assinalar que as politicas sédo promovidas pelo
Estado em resposta a problemas e temas que sdo instalados na agenda publica,
que esses problemas podem ser mudados, que as politicas podem ser
reorientadas; pela compreensao de que “[...] las politicas tienen su propio impulso
dentro del Estado; los propdsitos e intenciones son revisados y reorientados com
el tiempo [...]" (MIRANDA, 2014, p. 119), em se tratando do Sistema UAB, observa-
se que a ideia inicial de se criar uma Universidade Aberta com vistas a atender a
formacdo geral dos adultos que nédo foram contemplados pela educacao formal foi
abandonada e, em seu lugar, originou uma Universidade voltada para a oferta de

licenciaturas.

4.3 Contexto da pratica

Referindo-se ao contexto da pratica, Ball (2011) afirma que é nesse cenario
que a politica acontece de fato. As politicas sdo sempre enderecadas ao ambito da
pratica, onde sdo ressignificadas pelos atores que trabalham com as mesmas.

Amparado em Ball, Mainardes (2015) assinala que a:

[...] “traduccion” de las politicas en el contexto de la practica incluye
procesos complejos de préstamos, apropiacién y adaptacion que
son hechos por medio de redes de actores/participantes, dentro y
fuera de la escuela, comprometidos en la colaboracion/negociacion
en diferentes circunstancias (equipos, historias institucionales) y
con diferentes formas y volimenes de recursos (MAINARDES,
2015, p. 35).

Pautando-se na abordagem do ‘“ciclo de politicas’, Mainardes (2015)

complementa sinalizando que existem perspectivas que consideram que as
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politicas ndo sdo somente implementadas!!® no ambito da pratica, mas sim, sédo
interpretadas, modificadas e recontextualizadas. As politicas sdo postas em acao
em diferentes contextos, com condi¢cdes materiais especificas. Nesse sentido, as
condi¢cdes materiais, estruturais e humanas devem ser levadas em consideragao
na analise das politicas.

Na mesma direcdo, Miranda (2014) enfatiza que a historia e as praticas
acumuladas nas culturas institucionais e no sistema realizam as interpretacdes, de
maneira que podem ocorrer modificagcdes e transformacgdes significativas na
politica original. “Lo que los maestros y profesores piensan tiene fuerte
implicaciones em la puesta em practica de la politica” (MIRANDA, 2014, p. 121). E
no contexto da pratica, nas escolas, nas universidades, que as politicas
educacionais séo traduzidas e sédo pensadas a¢cdes com vista ao desenvolvimento
de uma dada politica.

Em se tratando da traducdo na pratica da politica proposta pelo Sistema
UAB, parece haver um consenso, por partes dos estudiosos desse Sistema, que 0
processo teve inicio com a publicacdo dos Editais n° 1/2005-SEED/MEC (BRASIL,
2005b) e n° 1/2006- SEED/MEC (BRASIL, 2006d). A partir do primeiro Edital,
instituicbes de Ensino Superior publicas federais puderam apresentar propostas
para a oferta de cursos na modalidade a distancia. Por intermédio do segundo
Edital, foram ofertadas 18.000 em cursos para formacédo de professores em
instituicbes de Ensino Superior publicas, estaduais e federais (BRASIL, 2006d). Em
sintese, mediante os Editais citados anteriormente, universidades federais e
estaduais aderiram ao Sistema UAB.

O Sistema UAB foi instituido no ambito da Secretaria de Educacdo a
Distancia (SEED) do Ministério da Educacdo (MEC) e, posteriormente, passou a
ser desenvolvido pela Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal do Ensino
Superior (Capes), tendo por prioridade a formacdo e a capacitacdo inicial e
continuada de professores para a Educacao Basica, utilizando-se da modalidade a

distancia.

115 A respeito do termo “implementar’, Mainardes e Marcondes (2009) salientam que Ball
desaconselha o uso desse termo, ao se tratar de politicas, devido tal verbo sugerir a ideia de um
processo linear, assim recomenda-se a utilizagcao do verbo traduzir. Nessa perspectiva, as politicas
sdo traduzidas e ndo implementadas.
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Reitera-se, aqui, a longa trajetéria até que a Universidade Aberta do Brasil
se tornasse uma realidade. Um periodo histérico que remete ao inicio da década
de 1970 e que culmina no ano de 2006. Para Litto (2009):

O Brasil foi o ultimo pais com populacdo acima de cem milhdes de
habitantes a estabelecer uma universidade aberta, as vezes
concebida como uma instituicdo educacional de ‘segunda chance’,
destinada a adultos que n&o cursaram o ensino superior durante a
idade mais comum (LITTO, 2009, p. 15).

O desenvolvimento da politica Sistema UAB se inscreve na problematica da
expansao do Ensino Superior brasileiro, em especial, para a formacéo docente. No
contexto da prética, este Sistema foi traduzido levando em conta o Decreto n° 5.800,
de 08 de junho de 2006, ao estipular que o Sistema funcionara em regime de
colaboracédo da Unido com os entes federativos, “[...] mediante a oferta de cursos
e programas de educacao superior a distancia por instituicdes publicas de ensino
superior, em articulagdo com polos de apoio presencial” (BRASIL, 2006c).

Assim, as instituicdes publicas de Ensino Superior, ao aderirem ao Sistema
UAB, por meio dos Editais n°® 1/2005-SEED/MEC (BRASIL, 2005b) e n° 1/2006-
SEED/MEC (BRASIL, 2006d), puderam ofertar cursos na modalidade EaD em
articulagédo com os polos de apoio presencial. Para a formalizacdo da colaboracao
entre os entes federados, instituiu-se acordos de cooperac¢éo técnica ou convénio
com os entes interessados em manter polos de apoio presencial no Sistema UAB.

No referido Decreto, o Polo € conceituado como “unidade operacional para
o desenvolvimento descentralizado de atividades pedagdgicas e administrativas
relativas aos cursos e programas ofertados a distancia pelas instituicdes publicas
de ensino superior” (BRASIL, 2006c). O 2° Paragrafo do Artigo 2, do Decreto 5.800,
de 08 de junho de 2006, salienta que o Polo de Apoio Presencial devera dispor de
infraestrutura e recursos humanos para as fases presenciais dos cursos e
programas no ambito do Sistema UAB.

De acordo com a Portaria n® 218, de 24 de setembro de 2018, que
regulamenta as diretrizes de admissibilidade de novos polos, permanéncia e
desligamento dos polos no ambito do Sistema Universidade Aberta do Brasil — UAB
(BRASIL, 2018):
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Art. 3° No ambito do Sistema - UAB, o Polo € um ambiente fisico
gue figura como um sitio estratégico de apoio aos discentes para o
adequado desenvolvimento de suas atividades académicas
dispondo de apoio pedagdégico, tecnolégico e administrativo as
atividades de ensino e aprendizagem dos cursos e programas de
Educacéo a Distancia - EaD de responsabilidade das Instituicoes
de Ensino Superior - IES formadoras (BRASIL, 2018).

Costa (2010), ao analisar a estrutura complexa do Sistema UAB, sem
desconsiderar o papel do MEC na constituicdo e desenvolvimento desse Sistema,
identifica como pilares de sustentacdo da UAB as IPES e os polos de apoio
presencial.

O Sistema UAB realiza a intermediacdo entre as IPES e os governos
estaduais e municipais, com vistas ao atendimento local de demandas de Ensino
Superior. A figura a seguir evidencia a relacéo existente entre as IPES e os polos

de apoio presencial.

)

ao IES1

Instituic.

Instituicao IES3 i

Oferece os cursos
“E", “F” e “G"

~

Recebe curso
“D” da IES2

Figura 3: Articulacéo entre as IPES e Polos UAB.
Fonte: http://portal.nead.uem.br/site/index.php/site/uab

Quanto as IPES, estas sdo responsaveis pela formulagcdo dos projetos
pedagodgicos dos cursos de graduacgdo, pelos recursos didaticos associados a
ofertas desses cursos, pela oferta do corpo docente qualificado, pelo ensino e a
certificacdo dos seus estudantes. O desenvolvimento dos cursos no ambito do
Sistema UAB, precede da atuacdo de varios sujeitos com suas respectivas

atribuicoes, conforme apresentado no quadro abaixo:
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Sujeitos

Atividades Desenvolvidas

Coordenador UAB
Coordenador Adjunto

Desenvolvem  atividades administrativas,
coordenam os cursos ofertados pela IPES e
gerenciam contatos entre MEC e Polos

associados.

Docente

Responsabiliza-se pela oferta das disciplinas.
Organiza materiais, elabora atividades, grava
aulas sobre o conteddo das disciplinas a
serem disponibilizadas no Ambiente Virtual de
Aprendizagem (AVA). Interage no AVA com
tutores e académicos e participa de encontros

presenciais realizados na IPES.

Coordenador de Polo

Gerencia a oferta do curso superior em seu
Polo, responsabiliza-se pela manutencéo das
instalacbes para atender seus alunos e
estabelece contato entre coordenadores UAB
nas IPES e MEC.

Tutor Estabelece contato com os académicos
realizando mediacbes dos conteudos
ministrados nas disciplinas do curso.

Académico Participa de cursos na modalidade a distancia

por meio de tecnologias informatizadas e
utiliza o Polo de Apoio Presencial para realizar
seus estudos, pesquisas e assistir as aulas

presenciais previstas no curriculo.

Quadro 5: Integrantes do Sistema UAB

Fonte: Adaptado do Sistema UAB/Capes (http://www.capes.gov.br/uab). Acesso em: 06

abr. 2015.
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Ressalta-se aqui que no Sistema UAB podem ocorrer dois tipos de tutoria, a
presencial e a distancia. Na Resolucdo n°® 26/2009 (BRASIL, 2009b) havia uma
distincdo de papeis do tutor presencial e do tutor a distancia. No entanto, com a
Resolucdo n° 08, de 30 de abril de 2010 (BRASIL, 2010), isso foi alterado. De
acordo com Resolucdo n°® 26/2009 (BRASIL, 2009b)® ambos os tutores, o
presencial e a distancia, sdo conceituados como orientadores académicos, diferem
apenas quanto o local de atendimento ao estudante. Enquanto o tutor presencial
realiza a mediacdo dos contetdos aos estudantes no polo de apoio presencial, o
tutor a distancia realiza tal tarefa via meios tecnoldgicos, sobretudo pela internet.

No entanto, cabe ressaltar que ambas as Resolucdes, a n° 26/2009 e a n°
08, de 30 de abril de 2010, foram revogadas. Atualmente, a Portaria Capes n° 183,
de 21 de outubro de 2016 (BRASIL, 2016), regulamenta as diretrizes para
concessao e pagamento de bolsas aos participantes da preparacdo e execucao
dos cursos e programas de formacado superior, inicial e continuada no ambito do
Sistema UAB. Em ralacdo aos procedimentos para o0 pagamento esse se encontra
expresso no Artigo 9°:

Art. 9° O pagamento das bolsas no ambito do Sistema UAB dar-se-
a pela transferéncia direta dos recursos aos bolsistas, por meio de
depésito em conta bancéaria, de acordo com as orientacfes
administrativas estabelecidas pela Capes (BRASIL, 2016).

Em se tratando da abrangéncia do Sistema UAB, dados disponibilizados na
pagina virtual da Capes''’, em 29 de setembro de 2016, mostram que 106

instituicbes publicas de ensino superior integram esse Sistema. Dentre as

116 A Resolugdo n°® 26/2009 define o tutor como um profissional selecionado pelas IPES, vinculado
ao Sistema UAB. Atribui a IPES a tarefa de realizar processos seletivos de tutores. Informa o grau
de estudo e a experiéncia profissional que o candidato a vaga de tutor deve possuir para participar
do processo de selecdo. Prescreve as atividades a serem desenvolvidas pelos tutores, tais como:
mediar a comunicagdo dos conteldos entre professor e cursista, acompanhar as atividades
discentes, apoiar o professor da disciplina no desenvolvimento das atividades com os discentes,
manter regularidade de acesso ao AVA e dar retorno aos estudantes, estabelecer contato
regularmente com os discentes, participar das atividades de capacitacdo, dentre outras (BRASIL,
2009b).

117 Os dados da abrangéncia do Sistema UAB, foram apresentados na 92 Reunido Ordinaria do
Forum de Coordenadores da Universidade Aberta do Brasil pelo Diretor de Educacéo a Distancia
da Capes Carlos Lenuzza e estdo descritos na noticia intitulada Encontro traz balanco da Diretoria
da Educacdo a Distancia da Capes (http://www.capes.gov.br/sala-de-imprensa/noticias/8101-
encontro-traz-balanco-da-diretoria-de-educacao-a-distancia-da-capes). Acesso em: 10 jul. 2018.
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informacdes apresentadas, alguns numeros merecem destaque: 160 mil alunos

formados, 616 polos ativos e cerca de 130 mil alunos matriculados.

4.4 O contexto da pratica na UEM

Parte-se do pressuposto que as politicas educacionais resultam de uma
combinacao de l6gicas globais, nacionais e locais. Assim, intenciona-se conhecer
0 processo de integracdo da UEM ao Sistema UAB e como tal politica se efetivou
no contexto da pratica. Considera-se que o Decreto n° 5.800, de 08 de junho de
2006 (BRASIL, 2006c), Decreto que criou oficialmente o Sistema UAB, assim como
outros documentos legais, caracterizam-se por seu estilo normativo e prescritivo,
no entanto, salienta-se que as experiéncias locais, os diferentes saberes e vozes
dos sujeitos que atuam no contexto da pratica devem ser consideradas (BALL,
2011).

Em se tratando da UEM, verifica-se que o Sistema UAB foi operacionalizado
a partir do Edital 1/2006-SEED/MEC (BRASIL, 2006d), porém a experiéncia da
referida instituicdo de ensino na modalidade a distancia remete ao inicio dos anos
2000. Sobre a implantacdo da modalidade a distancia na UEM, documentos da
referida instituicdo demonstram que as discussdes sobre a modalidade a distancia
iniciaram-se no ano de 1997. Consta que a Pré-Reitoria de Ensino (PEN)
encaminhou, ao Magnifico Reitor, o Oficio n® 95/97 PEN, em 23 de outubro de 1997,
solicitando a constituicdo de uma comissdo para discutir a possibilidade de
implantagdo da EaD nessa instituicdo (UNIVERSIDADE ESTADUAL DE
MARINGA-UEM, 2006, p. 07).

Junto ao trabalho relacionado a EaD, no ano de 1998, criou-se o Programa
de Educacéo a Distancia (PREAD), cujo objetivo consistiu no desenvolvimento de
estudos destinados a implantacdo da modalidade a distancia ha UEM e promover
a capacitacdo de docentes e técnicos quanto ao dominio das tecnologias
educacionais e a producdo de materiais didaticos. Ademais, em 1999, a UEM por
meio do oficio 015/99, encaminhou a PEN o projeto do “Curso Experimental para a
Qualificagao de Professores de 12 a 42 Série do Ensino Fundamental, em Servi¢co”
(OLIVEIRA, 2014).
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Assim, o ano 2000 é marcado pela regulamentacdo da EaD na UEM. O
Conselho de Administracédo (CAD), o Conselho Universitario (COU) e o Conselho
de Ensino, Pesquisa e Extensdo (CEP), emitiram pareceres favoraveis que
resultaram na aprovacédo da Resolucdo n°® 097/2000, a qual estabeleceu normas
para a criagdo dos cursos na modalidade a distancia (UEM, 2000b). Essa
Resolucao passou a balizar as iniciativas no ambito da EaD na UEM ao estabelecer

principios para a oferta de cursos de graduacédo, conforme exposto a seguir:

Art. 22 O ensino de graduacao, oferecido por meio da modalidade
a distancia deve ser ministrado com base nos seguintes principios:
| - utilizac@o de diversos meios de comunicagdo que possibilitem a
interlocucdo permanente entre aluno, professor e orientador
académico;

Il - ensino flexivel e individualizado, que atenda a natureza de cada
curso, as caracteristicas regionais e as diferengas dos alunos;

Il - busca de autonomia e independéncia do aluno, no sentido de
se reconhecer a capacidade do estudante de construir
conhecimento, de se tornar ator e autor de suas praticas e reflexbes
(UEM, 2000b, p.1).

Mediante essa Resolucéo foi aprovada a criagdo do "Programa Especial de
Licenciatura a Distancia destinado a Formacao, em servico, de Professores para
Educacdo Fundamental de 12 a 42 Séries,” o Projeto Pedagdgico, a estrutura
curricular e as ementas das disciplinas (UEM, 2000b). Esse mesmo ano foi
marcado por outra iniciativa da UEM com relagdo ao desenvolvimento da
modalidade EaD. Trata-se da oferta do curso de especializacdo denominado
“Formacdo de Orientadores Académicos para a Modalidade de Educacédo a
Distancia, em parceria com a Universidade Federal do Mato Grosso (UFMT)”, o
qual objetivava formar orientadores académicos e qualificar equipe multidisciplinar
para atuar nos cursos de graduacdo a serem implantados pela UEM em parceria
com a UFMT no ano seguinte.

Assim, em 2001, a UEM ofertou o primeiro curso de formagé&o de professores
e tutores na modalidade a distancia, em parceria com a UFMT. Consta no Projeto
Pedagogico do referido curso que tal agao “[...] assenta-se na necessidade de uma
Politica de Profissionalizacéo [...] (formacao, condi¢des de trabalho, remuneracao)
[...] e na acéo articulada das trés esferas governamentais: Unido, Estados e

Municipios” (UEM, 2000a, p. 8). Foram contemplados trés Polos Regionais do
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Estado do Parana, totalizando 1.500 vagas. Esses polos situavam-se nos
municipios de Cidade Gaucha, Diamante do Norte e Goioeré e esses ‘[...]
gerenciavam 43 centros de estudos distribuidos em cidades da regido de influéncia
de cada polo, envolvendo 69 municipios [...]" (COSTA; SETOGUTI, 2005, p. 125).

Paralelamente a oferta do Curso Normal Superior, Habilitacdo em
Licenciatura para os Anos lIniciais do Ensino Fundamental'®, desenvolvido
juntamente com a UFMT, foram elaborados e aprovados projetos, na UEM, para a
criagdo de infraestrutura que permitisse o funcionamento dessa modalidade, bem
como a criagcdo de projetos para o funcionamento de cursos de graduacdo a
distancia. Consta que, em 2004, o Conselho Nacional de Educacdo (CNE) emitiu o
Parecer CNE/CES n° 251/2004, favoravel ao credenciamento da UEM para a oferta
de cursos superiores na modalidade a distancia, bem como recebeu autorizacao
para o funcionamento do curso acima mencionado (UEM, 2008a).

Ainda, no ano de 2004, a UEM se submeteu ao Edital n°® 001/2004-SEED-
MEC (BRASIL, 2004a), do programa de formacao de professores, intitulado “Pro-
Licenciatura 1”7, por meio de envio de um projeto para a oferta de um curso de
formacdo de professores na modalidade a distancia. Ao ser contemplada pelo
referido Edital, a UEM, no ano de 2006, em parceria com o Ministério da Educacéo,
por meio da Secretaria de Educacao a Distancia (MEC/SEED), ofertou o curso de
graduacgéo na modalidade a distancia, intitulado Normal Superior: Licenciatura para
0s Anos Iniciais do Ensino Fundamenta | (CNS). Consta que nesse periodo, uma
comissao composta por docentes, de diversas areas do conhecimento da UEM,
elaborou o material didatico para esse curso''®. Destaca-se outra iniciativa, nessa
mesma época, sendo a construcdo o Bloco H-01, destinado a instalacdo do Nucleo
de Educacéo a Distancia (Nead), 6rgédo responsavel pela modalidade a distancia
na UEM (UEM, 2008b).

De acordo com o projeto pedagoégico do referido curso (UEM, 2005),

intencionava-se ofertar o CNS'?°, em 8 (oito) Polos Regionais, distribuidos no

118 O referido curso foi desenvolvido de 2001 a 2004.

119 Qutras informacdes sobre o referido Curso podem ser encontradas no Manual do Aluno (UEM,
2006).

120 Mediante a instituicdo das Diretrizes Curriculares para o Curso de Pedagogia (BRASIL, 2006a),
a UEM e demais instituicdes de Ensino Superior que ofertavam o Curso Normal Superior puderam
encaminhar ao MEC, um projeto pedagogico solicitando autorizacdo para ofertar o curso de
Pedagogia para os egressos do CNS como portadores de diploma de curso superior, com
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Estado do Parana, no entanto, esse curso contemplou 57 (cinquenta e sete)
municipios conveniados com o MEC/UEM. O agrupamento dos municipios foi
estabelecido de acordo com a localizacdo geografica em torno dos sete polos, 0s
quais se encontravam nos municipios de Cianorte, Cidade Gaucha, Diamante do
Norte, Goioeré, Paranavai, Sarandi e Umuarama (OLIVEIRA, 2014).

Em razdo do desenvolvimento de algumas iniciativas na modalidade a
distancia, a UEM se submeteu ao Edital n® 1/2006-SEED/MEC (BRASIL, 2006d),
0 qual convocava instituicbes publicas de Ensino Superior a apresentarem
propostas de cursos superiores na modalidade de educacéo a distancia, a serem
ofertados em polos municipais de apoio presencial. O objetivo do referido Edital
remetia & ampliacdo do Sistema Universidade Aberta do Brasil (UAB). Em
atendimento a esse Edital, a UEM apresentou proposta para a oferta do curso de
graduacéo em Pedagogia, na modalidade educacao a distancia, contemplando 500
vagas (UEM, 2008b).

Em resposta a submisséao ao Edital n° 1/2006-SEED/MEC (BRASIL, 2006d),
no dia 11 de abril de 2008, por meio do Oficio UAB/DED/CAPES n° 08/2008, a
Diretoria de Educacéo a Distancia da CAPES emitiu resultado favoravel a UEM.
Assim, inicia-se os tramites, no interior da UEM, para a oferta de cursos no ambito
do Sistema UAB. Assim, em 29 de abril de 2008, por meio dos Oficios n°® 025 a
031/2008-PEN, sao realizados encaminhamentos aos departamentos que
ofertariam as disciplinas no curso de Pedagogia: Departamento de Geografia
(DGE), Departamento de Historia (DHI), Departamento de Letras (DLE),
Departamento de Matemética (DMA), Departamento de Ciéncias (DCI),
Departamento de Biologia Celular (DBC) e Departamento de Teoria e Pratica da
Educacao (DTP), para a apreciacdo e manifestacéo quanto a departamentalizacéo,
ementas e objetivos das disciplinas que compdem o projeto pedagdogico do Curso
de Pedagogia (UEM, 2008b).

Na sequéncia, em 15 de maio de 2008, o projeto pedagogico do curso de
Pedagogia, na modalidade EaD, foi aprovado em reunido do Departamento de

Fundamentos da Educacao (DFE). Recebeu parecer favoravel, mediante algumas

aproveitamento de estudos. Assim a UEM, pode ofertar em 2009 o Curso de Pedagogia para os
1850 egressos do CNS (OLIVEIRA, 2014).
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ressalvas, em 28 de maio, em reunido do Conselho Departamental do Centro de
Ciéncias Humanas, Letras e Artes, em 16 de junho de 2008, em reunido do

colegiado de Pedagogia (UEM, 2008b). De acordo com seu projeto pedagogico:

O Curso de Pedagogia tem como obijetivo formar profissional para
atuar no magistério (Educacao Infantil, Ensino Fundamental,
Ensino Médio e formacdo pedagogica do profissional docente) e
gestdo do trabalho pedagoégico na educacdo formal e nao-formal
(UEM, 2008b, p. 13).

Como justificativa para o desenvolvimento desse curso, menciona-se que:

A criacdo do curso de Pedagogia, na modalidade de Educagéo a
Distancia (EaD), é resultado de um processo histérico que tem sua
origem na promulgacao da Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo
Nacional - Lei 9394/96, que colocou a formacdo de professores
para as séries iniciais do Ensino Fundamental e da Educacgéo
Infantil como prioridade nacional (UEM, 2008b, p. 9).

Apés algumas alteracdes no projeto original do Curso de Pedagogia na
modalidade EaD para a primeira oferta da UEM, no ambito do Sistema UAB, o
referido curso passou a apresentar uma Estrutura Curricular dividida em 8 (oito)
semestres, totalizando 3.432 horas. A forma de ingresso no mesmo foi realizada
pela Comissdo Central de Vestibular Unificado, observada a Resolugdo n°
119/2005-CEP, que regulamenta a oferta de cursos na modalidade de educacéo a
distancia (UEM, 2008b).

Ressalta-se que a UEM, como integrante do Sistema UAB, segue suas
prerrogativas em relacdo ao desenvolvimento de cursos na modalidade a distancia.
Assim, se responsabiliza pela elaboracdo e aprovacdo dos projetos pedagdgicos
dos cursos ofertados em EaD'?l, bem como pela elaboracdo dos materiais
didaticos. Cabe aos Polos de Apoio Presencial, localizados nos municipios

paranaenses, possuir infraestrutura, como sala de atendimento aos estudantes,

121 Atualmente, a UEM oferta os seguintes cursos de graduacdo na modalidade a distancia:
Administracao Publica; Ciéncias Bioldgicas; Fisica; Pedagogia; Tecn6logo em Gestéo Publica, além
de diversos cursos de P6s-Graduagdo Lato Sensu (Disponivel em: http://www.nead.uem.br/. Acesso
em: 20 ago. 2018).
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laboratério de informatica, biblioteca, secretaria e recursos humanos, tais como
coordenador de Polo, secretario(a) de Polo e tutores presenciais.

Diante do exposto, observa-se a complexidade da estruturacdo e
desenvolvimento da modalidade a distancia, no interior da UEM. O processo de
desenvolvimento da EaD, na referida instituicdo de ensino ocorreu por meio de
debate entre os diversos departamentos institucionais. Nesse sentido, Mainardes
(2006) pode contribuir para essa discussdo ao identificar o contexto da pratica,
como campo de disputa de interesses diversos, nos quais diferentes grupos
buscam definir os rumos da politica educacional em pauta.

Igualmente, no que concerne ao Sistema UAB, o desenvolvimento dessa
politica publica no contexto da pratica ha UEM, gerou um novo debate nessa
instituicdo de ensino, visto que foi preciso toda uma reorganizacao institucional para
passar ao desenvolvimento de tal politica, o que conforme o Parecer n°® 027/2008-
CGE (UEM, 2008) visou, especialmente, ampliar o nUmero de sujeitos atendidos
no Ensino Superior, assim como formar mais professores.

Em suma, em face ao referencial teérico adotado nessa pesquisa, o0 “ciclo
de politicas” proposto por Bowe et al (1992), Ball (1994), referenciado e utilizado
por Mainardes (2006), Mainardes e Marcondes (2009) e com base ha compreensao
de que o contexto dos efeitos esta diretamente ligado ao contexto da préatica na
orientagdo, a retomada do processo histérico do desenvolvimento da modalidade a
distancia na UEM visa contextualizar sua experiéncia no ambito do Sistema UAB,
para gue na proxima secéo, possa se tratar dos efeitos da politica propalada pelo

Sistema UAB na 6tica de seus egressos.



5 ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Nas secdes anteriores analisou-se como passou a ser realizada a politica de
formacdo de professores no Brasil a partir da década de 1990, assim como
compreendeu-se 0 processo de formulacdo do Sistema Universidade Aberta do
Brasil (UAB), nos contextos da influéncia, da producao do texto e da pratica. Nesta
secdo, mediante o entendimento de que 0s contextos encontram-se interligados,
analisa-se o0 contexto dos efeitos da politica de formacdo de professores
desenvolvida pelo Sistema UAB, na ética dos egressos do Curso de Pedagogia, na
modalidade a distancia da Universidade Estadual de Maringa (UEM), turma 20009.

Para isto, parte-se da legislacdo em vigor e a producdo tedrica acerca da
formacdo docente, enfocando a formacado inicial, a profissionalizagcdo e a
valorizacdo docente com vistas a analisar os efeitos produzidos pela politica de
formacéo docente no ambito do Sistema UAB. A analise sera realizada com base
nos dados obtidos mediante a aplicacdo do instrumento questionario (Anexo 1) aos
egressos do curso de Pedagogia na modalidade a distancia, da UEM, turma 2009.

5.1 A pesquisa com egressos

Parte-se do pressuposto de que compreender a perspectiva dos egressos
atendidos por programas, projetos e politicas publicas constitui-se um grande
desafio visto que, independente do contexto e do nivel em que se queira interagir
com os pesquisados, requer do pesquisador disponibilidade e atencao, para que se
possa atingir o objetivo proposto.

Paul (2015) assinala a pouca experiéncia brasileira com relacdo a estudos
com egressos. Salienta que algumas pesquisas com egressos foram desenvolvidas
na década de 1980. Segundo esse autor, a analise de sites na internet identificou
que cerca de 32 (trinta e duas) instituicbes de ensino superior (universidades
federais, estaduais e municipais, institutos federais, universidades privadas e

faculdades privadas), possuem o “Portal do Egresso”??. No entender do autor,

122 O “Portal do Egresso” constitui-se mais um procedimento administrativo, do que uma tomada de
consciéncia sobre a importancia das informag6es prestadas pelos egressos para as instituicbes de
ensino superior. Algumas instituices utilizam o Portal simplesmente para o cadastramento de ex-
alunos, outras apresentam depoimentos e orientacfes para quando se candidatarem a empregos,
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essas iniciativas de aproximacdo com ex-alunos se dao, sobretudo, em razéo das
“[...] exigéncias do programa de autoavaliagao institucional determinado pelo
Sistema Nacional de Avaliagdo do Ensino Superior” (PAUL, 2015, p. 320).

Paul (2015) recupera algumas iniciativas de estudos com egressos e
identifica que, no Brasil, a primeira pesquisa ocorreu no periodo de 1958 a 1976, e
foi desenvolvida pela Faculdade de Direito do Vale do Paraiba, no Estado de Séo
Paulo. Em 1982, a Coordenacédo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES) promoveu uma pesquisa com graduados de 5 (cinco) cursos
(administracado, biologia, educacdo, medicina e quimica) de 48 (quarenta e oito)
instituicbes de ensino superior. Em 1986, a Universidade Federal do Ceara (UFC)
desenvolveu uma pesquisa com egressos de 17 (dezessete) cursos. O autor
destacou duas iniciativas relevantes: uma da UFC, de 1989-1990 e outra da
Universidade de Sao Paulo (USP), de 1991-1992.

Paul (2015) afirma que, apesar das pesquisas mencionadas anteriormente,
e do “Portal do Egresso”, falta ao Brasil a observagdo de experiéncias
internacionais (Estados Unidos, Franca, Gra-Bretanha, Alemanha e Italia) e de
projetos internacionais, como por exemplo, Columbus?3, dentre outros, além do
enfrentamento das dificuldades metodoldgicas referente a esse tipo de pesquisa.

Mediante as esporadicas pesquisas com egressos, em hosso pais,
considera-se pertinente e necessario conhecer os efeitos da politica desenvolvida
pelo Sistema UAB, uma vez que investimentos de recursos publicos foram
direcionados a qualificacdo de professores objetivando elevar o nivel de formacéao
dos docentes, a fim de atingir formac&do em nivel superior, possibilitando aos que
nao possuem tal formacao a chance de serem contemplados pela referida politica.

Entende-se que dar voz ao egresso de uma dada politica pode revelar
aspectos desconhecidos e até mesmo impensados pelos formuladores da mesma.

Nessa perspectiva, compreende-se que:

e ainda, outras utilizam o Portal para fazerem propagandas de cursos de pds-graduacédo e de
extensdo universitaria (PAUL, 2015).

123 Associacdo fundada em 1987, pela Associacdo Europeia das Universidades e pela Associacéo
das Universidades Latino-americanas, com 0 objetivo de promover cooperagdo entre a dois
continentes em pesquisa com egressos. Participaram desse projeto 10 (dez) universidades da
Ameérica Latina e 11 (onze) da Europa. Como resultado, obteve-se um manual que apresenta base
para diferentes tipos de pesquisas com inquérito a egressos (PAUL, 2015).
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[..] egressos de programas e politicas sociais sdo sujeitos
especialmente interessantes para compreendermos como esses
programas e politicas se articulam com a sociedade. Eles sdo uma
fonte privilegiada de informacdes que permitem entender o alcance,
efeitos e conseqiéncias de uma acdo educativa (DAZZANI;
LORDELO, 2012, p. 19).

A respeito dos estudos com egressos 0s autores enfatizam:

Os estudos com egressos é, por definicdo, uma estratégia que tem
como meta conhecer como 0s participantes ou, se quisermos,
beneficiarios (SILVEIRA, 2009), efetivamente se apropriam das
informag0des, habilidades e ferramentas supostamente oferecidas
pelo programa educativo. Este talvez seja o mais poderoso e
informativo meio para entender a eficacia de um programa: como,
afinal, a vida, as praticas e os valores dos sujeitos foram realmente
influenciados? O que mudou nos valores, no modo de pensar, na
insercdo social, na participacéo no universo do trabalho e da cultura
gue estd diretamente associado a participacdo daquele sujeito
naquele programa? (DAZZANI; LORDELO, 2012, p. 18-19).

Diante do exposto, transpondo-se as observacdes para a analise de politicas
publicas, pode-se inferir que conhecer a 6tica do egresso acerca de uma dada
politica constitui-se uma acao relevante que ultrapassa os objetivos e necessidades
do pesquisador. Possibilita 0 conhecimento por parte dos gestores, dos governos
e da sociedade dos impactos ou resultados dessas politicas, por outra perspectiva,
por vezes ndo analisada, a dos seus beneficiarios.

Na acepcédo de Silveira e Carvalho (2012, p. 45), os “[...] egressos de
politicas sociais se revelam como atores potencializadores de articulacdo com a
sociedade, como fonte de informacdes que possibilitam retratar a forma como a
sociedade avalia [...] estas acgdes [...]". Os autores atestam que as informacdes
colhidas com egressos sdo imprescindiveis para o0 planejamento e a
retroalimentacao de politicas destinadas a inclusao social.

Silveira e Carvalho (2012) salientam que, apesar de em algumas areas da
ciéncia haver resisténcia a pesquisas de campo, esse trabalho é extremamente
vidvel para se obter informagBes necessérias para as investigacdes, tanto para o
meio académico, quanto para o profissional. Considera-se que 0s pesquisados
podem nos apresentar uma outra perspectiva sobre a tematica estudada.

Concorda-se com as observacdes de Dazzani e Lordelo (2012) e de Silveira

e Carvalho (2012), ao enfatizarem a importancia da pesquisa com egressos, a fim
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de dar voz a um grupo poucas vezes ouvido, a0 conceituarem como um recurso
metodoldgico “extremamente rico”, assim como por caracterizarem como um
estudo repleto de complexidades. Dentre as dificuldades encontradas nesse tipo
de pesquisa os autores destacam: 1- localizagéo dos sujeitos (dados de contatos
com os sujeitos, endereco fisico e eletrbnico raramente estdo atualizados); 2-
disponibilidade dos sujeitos em colaborar, por motivo de tempo e de ceder
informacdes pessoais ao pesquisador; e, 3- escassez de material teorico e
metodoldgico que subsidiem as pesquisas com egressos.

5.2 Ainstituicdo pesquisada

Conforme apresentado na secdo 2 deste estudo, a Universidade Estadual
de Maringd (UEM) é uma instituicdo publica de Ensino Superior localizada ao
Noroeste do estado do Paranad. Com sede no municipio de Maringéd/Pr, oferta
cursos de graduacdo na modalidade presencial e a distancia. Possui varios
Campus Regionais, tais como: Campus Regional de Cianorte, Campus Regional
de Goioeré, Campus Regional do Arenito (Cidade Gaucha), Campus Regional de
Diamante do Norte, Campus Regional de Umuarama, Campus Regional do Vale do
Ivai (lvaipora), além do Centro de Pesquisa em Porto Rico - Nupélia e a Fazenda
Experimental de Iguatemi. A referida instituicdo oferta, também, cursos de pods-
graduacdo, em nivel de especializacdo, mestrado e doutorado.

De acordo com a pagina virtual?* dessa instituicdo de ensino, atualmente
sao ofertados 61 (sessenta e um) cursos de graduacéo presenciais, 7 (sete) cursos
de graduacdo na modalidade a distancia, 70 (setenta) cursos de pés-graduacéo
stricto senso (mestrado e doutorado) e 56 (cinquenta e seis) cursos de pos-
graduacéo lato sensu (especializacéo).

Dados informados a pesquisadora pelo Nucleo de Educacéo a Distancia da
UEM (NEAD/UEM) evidenciam que, no ano de 2018, a UEM ofertou os seguintes

cursos de graduacao com suas respectivas habilitagdes, conforme o Quadro 6:

Cursos Habilitacao

Administracéo Publica Bacharelado

124 Fonte: http://novo.uem.br/sobre-a-uem/historico. Acesso: 03 fev. 2019.
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Ciéncias Biologicas Licenciatura
Fisica Licenciatura
Historia Licenciatura
Letras/Inglés Licenciatura
Pedagogia Licenciatura
Tecnologia em Gestao Publica. Tecnologo em Gestéo Publica.

Quadro 6: Cursos ofertados pela UEM na modalidade a distancia, em 2018
Fonte: Elaborado pela autora (2019).

5.3 Os participantes da pesquisa e a coleta dos dados

A pesquisa foi realizada com os egressos da primeira turma do Curso de
Pedagogia, na modalidade a distancia da UEM, turma 2009%?%, desenvolvido no
ambito do Sistema UAB e visava analisar os efeitos da politica proposta pelo
Sistema Universidade Aberta do Brasil (UAB) para a formacéo de professores da
Educacdo Bésica, sob a otica de seus egressos. O ingresso dos estudantes no
referido curso se deu por meio do Vestibular Unificado, realizado pela UEM, no
segundo semestre de 2008.

Pretendeu-se contatar o conjunto de 376 (trezentos e setenta e seis) sujeitos
nominados na lista dos concluintes do Curso de Pedagogia na modalidade a
distancia da UEM, ocorrido em 2012. Essa lista de nomes, enderecos eletronicos e
telefones foi acessada junto a Diretoria de Assuntos Académicos (DAA), mediante
autorizacao por escrito, da Pré-Reitoria de Ensino da UEM, em marco de 2016.

Os egressos da Pedagogia da UEM, na modalidade EaD, turma 2009,
pertenciam aos polos de apoio presencial localizados nos seguintes municipios
paranaenses: Assai, Astorga, Bela Vista do Paraiso, Cidade Gaucha, Engenheiro
Beltrdo, Faxinal, Flor da Serra do Sul, Goioeré, Itambé, Jacarezinho, Nova

Londrina, Nova Santa Rosa, Sarandi e Umuarama, conforme apresenta o Mapa 1.

Mapa 1- Polos de Apoio Presencial — Curso de Pedagogia EaD/UEM, turma 2009.

125 para maiores informacdes sobre o Curso de Pedagogia, na modalidade a distancia, da UEM,
turma 2009, ver (MARTINS, 2013).
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POLOS DE APCIO PRESENCIAL
EADPARANA

Fonte: Nead/UEM (2018).

A coleta de dados ocorreu no periodo de novembro de 2017 a marco de
2018, por meio do instrumento questionario. De acordo com Gil (2012), o
guestionario pode ser definido como uma técnica de investigacdo submetidaa um
conjunto de pessoas com 0O objetivo de se obter informagbes acerca de
conhecimentos, valores, crengas, expectativas, interesses e percepc¢des. Para o
autor, as questfes de investigacdo podem ser fechadas ou abertas. Questfes
fechadas possibilitam ao pesquisado selecionar a resposta mais adequada a sua
opinido. Questdes abertas possuem a vantagem de representar mais fielmente as
respostas dos pesquisados. No entanto, tem-se como desvantagem a dificuldade
do pesquisador em organizar e categorizar essas respostas. Gil (2012) conceitua
as questdes denominadas dependentes, pois encontram-se ligadas a uma questéo
fechada, sendo utilizadas quando ha a necessidade de maiores esclarecimentos.
Nesta pesquisa optou-se pela utilizacdo de questbes fechadas, abertas e
dependentes.

Para tanto, no més de novembro de 2017, a pesquisadora estabeleceu um
modelo padrdo de mensagem de e-mail contendo um pequeno texto explicativo

sobre o objetivo do estudo em questdo, assim como alguns dados (nome,
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instituicdo que se encontra matriculada na Pos-Graduacédo e endereco). Nesse e-
mail, foi enviado um link de acesso ao instrumento questionario, elaborado pela
pesquisadora no Google Docs, juntamente com o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido!?®, aos possiveis sujeitos do estudo, convidando-os a participar da
pesquisal?’. Dessa primeira tentativa, 34 (trinta e quatro) e-mails retornaram a caixa
de mensagem da pesquisadora, ficando assim evidenciado a desatualizacdo dos
enderecos eletronicos, de uma parcela dos egressos do Curso de Pedagogia, na
modalidade a distancia da UEM.

Foram realizadas outras duas tentativas de contatar os possiveis sujeitos da
pesquisa, na segunda quinzena de novembro e na primeira quinzena de dezembro.
Apbs essas trés tentativas, obtivemos um resultado de 23 (vinte e trés)
questionarios respondidos. Observou-se, também, que a coleta de dados por meio
de correio-eletrénico demanda uma maior quantidade de tempo.

Assim, foi necessario encontrar outra alternativa para dar continuidade a
pesquisa. De posse dos nomes completos dos egressos do curso de Pedagogia da
UEM, realizou-se a busca por esses sujeitos no Facebook!?®, Tal tarefa se tornou
um tanto complexa, devido ao fato das pessoas utilizarem partes dos seus nomes,
ou apelidos em seus perfis e porqué, primeiramente, teriamos que confirmar com a
pessoa se ela havia cursado a Pedagogia na modalidade a distancia da UEM, na
turma 2009, para na sequéncia, convida-la a participar da pesquisa, por meio do
Facebook Messenger!?®. Somente mediante o aceite do sujeito enviamos o link do
guestionario. Com essa acéo, foi possivel localizar um pouco mais de 60 (sessenta)
pessoas nessa plataforma.

Tendo em vista que a localizacdo desses sujeitos ndo assegurava a garantia
gue 0s mesmos iriam responder o questionario, como de fato ocorreu, outras acdes
foram empreendidas pela pesquisadora. Uma delas foi entrar em contato com

alguns coordenadores dos polos, dos quais esses egressos pertenciam para

126 Constitui-se em um documento em que o pesquisador convida os possiveis pesquisados a
participarem da pesquisa, esclarecendo o objetivo da mesma, assim como, atesta a seriedade do
estudo em questdo, garantindo o anonimato dos sujeitos da pesquisa e a confiabilidade na
transcricdo dos dados.

127 A pesquisa de campo foi aprovada pelo Comité Permanente de Etica em Pesquisa com Seres
Humanos (Copep), UEM, em junho de 2017.

128 plataforma de rede social criada em 2004, por Mark Zuckerberg, nos Estados Unidos.

129 Servico de mensagens instantaneas que possibilita a comunicacdo por mensagem escrita e
video.
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atualizar contatos. Em alguns polos, ndo foi possivel realizar esse contato, por
conta de que ja haviam trocado de coordenador. Dessa iniciativa conseguimos
localizar mais alguns sujeitos, devido a contribuicéo efetiva dos coordenadores em
atualizar enderecos eletrénicos e, até mesmo, de reencaminhar nosso convite para
a participacao no referido estudo, aos possiveis membros da pesquisa.

Na tentativa de conhecer a percepcao sobre os efeitos da politica proposta
pelo Sistema UAB, desenvolvida pela UEM, no curso de Pedagogia, na modalidade
a distancia, turma 2009, de um maior nimero de egressos, empreendeu-se outra
tentativa de localizad-los. De posse dos contatos telefénicos, dos mesmos,
selecionou-se os numeros de celulares, 0s quais pesquisamos 0s que utilizavam o
WhatsApp?3°. No més de janeiro de 2018, a pesquisadora adicionou em seu celular
todos os contatos disponiveis na lista dos egressos e enviou mensagem para cada
um se apresentando e questionando se havia realizado o curso de Pedagogia, ha
modalidade a distancia, da UEM, turma 2009. Apdés a resposta favoravel do
possivel sujeito pesquisado, a pesquisadora o convidava a participar do estudo e,
para os que aceitaram, foi enviado o link de acesso ao questionario.

Registra-se, que conseguimos localizar 154 (cento e cinquenta e quatro)
pessoas por meio da ferramenta WhatsApp. Desse total, 27 (vinte e sete) pessoas
nao responderam e as demais concordaram em participar da pesquisa. Mediante o
exposto, considera-se que em particular, o WhatsApp se apresentou como uma
ferramenta fundamental para a localizacdo dos sujeitos desta pesquisa,
possibilitando a divulgacao do referido estudo.

Destaca-se, ainda, que dos egressos localizados pela pesquisadora, via e-
mail, Facebook Messenger e WhatsApp, apenas 5 (cinco) disseram que nao
gostariam de participar da pesquisa, justificando a falta de tempo para responder
ao questionario. Constatou-se que varias pessoas que aceitaram colaborar com
esse estudo ndo responderam ao questionario. Nesse sentido, concordamos com
Dazzani e Lordelo (2012) ao apresentarem as dificuldades de se localizar os
possiveis sujeitos da pesquisa por conta da desatualizacdo dos enderecos e dos

mesmos aceitarem disponibilizar um tempo para participar do estudo.

130 Aplicativo multiplataforma de mensagens instantaneas, criado em 2009. Permite a troca de
mensagens de voz e de texto, documentos em PDF, imagens, videos e liga¢gfes, por meio de uma
conexao com a internet.
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Em suma, a pesquisadora continuou tentando localizar os egressos do curso
de Pedagogia na modalidade a distancia, da UEM, turma 2009, até o més de marco
de 2018. Assim, conseguimos conhecer a percepcao sobre os efeitos da politica
proposta pelo Sistema UAB, desenvolvida pela UEM, de 126 (cento e vinte e seis)
egressos, que equivale a 33,51% do total da turma pesquisada, objeto de analise
no topico seguinte.

Por fim, considera-se que a dificuldade de se localizar esses egressos se
deu, em especial, pelo fato, de que a pesquisa de campo ocorreu 6 (seis) anos
apos o término do curso pesquisado. Varios enderecos eletrénicos e telefénicos se
encontravam desatualizados. No entanto, o referido estudo tornou-se possivel
devido ao conjunto de acdes desenvolvidas pela pesquisadora, em consonancia
com a orientadora, pela mobilizacdo dos coordenadores de polo e dos préprios
egressos ao se prontificarem a localizar algum colega de estudo no curso em
guestdo. Considera-se que as constantes mudancas de estratégias, por parte da
pesquisadora, para conseguir interagir com o possivel sujeito da pesquisa, revelam
a dinamicidade de um estudo de campo.

5.4 A perspectiva dos egressos do curso de Pedagogia a Distancia, da UEM,

no ambito do Sistema UAB

Com base nas orientacdes do “ciclo de politicas” proposto por Bowe et al
(1992), Ball (1994), referenciado e utilizado por Mainardes (2006), Mainardes e
Marcondes (2009), ao tratarem mais especificamente sobre os efeitos de uma
politica, procura-se identificar os beneficios e limita¢cdes da politica desenvolvida
pelo Sistema UAB na perspectiva de seus egressos. Aliado ao “ciclo de politicas”,
utilizar-se-a a “analise de conteudos” descrita por Bardin (2016).

Na acepcao de Bardin (2016), a “analise de conteudos” se caracteriza como
uma técnica em que o pesquisador manipula documentos que devem ser descritos
e interpretados de forma a inferir sentidos. Tais documentos podem ser suscitados
pelas necessidades de estudo (questionarios, testes e experiéncias) ou
documentos naturais, produzidos espontaneamente na realidade. Portanto, nesta
etapa deste estudo, optou-se por trabalhar com documentos suscitados

(questionarios), pela necessidade de conhecer a percepc¢éo dos egressos do Curso
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de Pedagogia EaD/UEM, turma 2009, sobre os efeitos da politica desenvolvida pelo
Sistema UAB.

A investigacdo sobre os efeitos da politica proposta pelo Sistema
Universidade Aberta do Brasil (UAB), desenvolvida pelo curso de Pedagogia, na
modalidade a distancia da UEM, turma 2009, busca conhecer os beneficios e
limitacbes dessa politica para a formacdo de professores da Educacao Basica.
Assim, para o conhecimento desses efeitos, procurou-se considerar o perfil dos
egressos e trés categorias de andlise, indissociaveis ao se tratar da formacéo
docente: 1- formacéao inicial de professores; 2- profissionalizacdo docente; e 3-
valorizacéao profissional, expressas no Quadro 7. Isso sem perder de vista possiveis
efeitos inesperados, ou seja, aquilo que ocorreu com 0 egresso e que nao estava

previsto nos objetivos da politica desenvolvida pelo Sistema UAB.

Categorias Aspectos investigados

Formacao inicial de professores Experiéncia de escolarizag&o anterior ao
Curso de Pedagogia da UEM, turma
2009;

Principais razbes de ingresso no Curso
de Pedagogia da UEM;

Dificuldades e facilidades encontradas
no Curso de Pedagogia da UEM;
Atendimento as  expectativas de
formacao;

Ocupacao anterior a realizacdo do Curso
de Pedagogia da UEM;

Vinculo  empregaticio  anterior a
realizacdo do Curso de Pedagogia da
UEM.

Profissionalizagéo docente Ocupacao posterior a conclusdo do

Curso de Pedagogia da UEM, turma
2009;

Profissao atual;
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Vinculo empregaticio posterior a
conclusdo do Curso de Pedagogia da
UEM;

Forma de ingresso no trabalho;
Percepcdo do egresso sobre maior
facilidade de acesso a trabalhos na area
da Educacdo, apés a conclusdo do
Curso de Pedagogia da UEM.

Valorizacao profissional Atuacdo em municipio/estado que
possuam Plano de Cargos e Salarios;
Percepcédo do egresso sobre sua atual
valorizacgéo profissional;

Melhorias ocorridas na vida profissional
do egresso;

Melhorias em outras areas da vida do
egresso;

Efeitos inesperados.

Quadro 7: Categorias de Andlise: aspectos investigados
Fonte: Elaborado pela autora (2019).

5.4.1 Perfil dos egressos

A rigor, considera-se como perfil as caracteristicas de identificacdo dos
participantes deste estudo, tais como: municipio/polo a que pertenciam, género e
faixa etéria. A pesquisa de campo com o0s egressos do Curso de Pedagogia, na
modalidade a distancia da UEM, turma 2009, se concretizou com uma amostragem
composta por 126 (cento e vinte e seis) sujeitos que concordaram em participar
desse estudo.

Procurou-se conhecer em quais municipios do Estado do Parana os
egressos estudaram. A partir das respostas constatou-se que os pesquisados
cursaram Pedagogia na modalidade a distancia no ambito do Sistema UAB,
ofertado pela UEM no seguintes Polos de Apoio Presencial: Assai (11 egressos),

Astorga (12 egressos), Bela Vista do Paraiso (10 egressos), Engenheiro Beltrdo
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(10 egressos), Faxinal (8 egressos), Flor da Serra do Sul (5 egressos), Goioeré (9
egressos), Itambé (10 egressos), Jacarezinho (5 egressos), Nova Londrina (6
egressos), Nova Santa Rosa (7 egressos), Sarandi (12 egressos) e Umuarama (21

egressos), conforme o Gréfico 1132,

Gréfico 1: Polos a que pertenciam os egressos do Curso de Pedagogia EaD/UEM, turma
2009

Egressos

H Assai

H Astorga

i Bela Vista do Paraiso
H Cidade Gaucha

H Engenheiro Beltrdo
H Faxinal

H Flor da Serra do Sul
E Goioeré

M [també

H jacarezinho

E Nova Londrina

& Nova Santa Rosa

i sarandi

E Umuarama

Fonte: Elaborado pela autora (2019).

Mediante a observacéo dos dados dos polos a que os egressos pertenciam,
observa-se que tivemos um namero mais expressivo de respondentes no Polo de
Umuarama com 21 (vinte e um) egressos, seguido dos Polos de Astorga e Sarandi,
com 12 (doze) egressos cada um.

No que se refere ao género dos participantes desse estudo, constatou-se
gue 118 (cento e dezoito) egressos sédo do género feminino e 8 (oito) egressos sao
do género masculino. Embora ndo tenhamos obtido as respostas dos 376

131 Ndo contamos com a participacéo dos egressos do polo de Cidade Gaulcha.
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(trezentos e setenta e seis) egressos do Curso de Pedagogia na modalidade da
UEM, turma 2009, tanto no total de concluintes, quanto nos sujeitos que
responderam ao questionario, constatou-se o que Gatti (2010) j& havia apontado,
que no Brasil ha uma feminizac&o da docéncia, e que isso ocorre desde o final do
século XIX, com a criacdo das Escolas Normais, em que mulheres foram recrutadas

para trabalhar no magistério (Grafico 2).

Grafico 2: Género dos egressos do Cursos de Pedagogia EaD/UEM, turma 2009

Género

@ Feminino ® Masculino

Fonte: Elaborado pela autora (2019).

No tocante a faixa etaria dos egressos, constatou-se que 13 (treze) dos
pesquisados, ao responderem ao questionario possuiam de 20 a 29 anos; de 30 a
39 anos de idade, 44 (quarenta e quatro); possuiam entre 40 e 49 anos de idade,
53 (cinquenta e trés); e com 50 anos ou mais, 16 (dezesseis) sujeitos. Para tanto,
€ importante lembrar que a pesquisa de campo com o0s egressos foi realizada seis
anos apods a concluséo do Curso de Pedagogia EaD/UEM, turma 2009. Ver Grafico
3.

Grafico 3: Faixa etaria dos egressos do Curso de Pedagogia EaD/UEM, turma 2009
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Faixa Etaria

B 20a29anos M30a39anos ®40a 49 anos B 50 ou mais

Fonte: Elaborado pela autora (2019).

Em suma, no tocante ao perfil dos egressos do Curso de Pedagogia
EaD/UEM, turma 2009, constatou-se a predominancia do género feminino (94%).
Em relacdo a faixa etaria dos egressos, embora a maior incidéncia de egressos
encontre-se entre 40 a 49 anos de idade, no momento da pesquisa de campo, deve-
se levar em conta que 0s mesmos iniciaram o curso em 2009. Destaca-se ao
observar o numero de polos em que 0s egressos pertenciam e os diversos
municipios atendidos em varias regides do Estado do Parana, o potencial de
expansdo e interiorizacdo do Ensino Superior assumido pelo Sistema UAB,
assinalado por autores como Cruz (2007), Silva (2011), Mandeli (2014) e Wunsch

(2014) em suas pesquisas.

5.4.2 Formacao dos egressos

Em nosso pais, a formacdo minima admitida para atuar como professor na
Educacdo Bésica encontra-se regulamentada na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacéo - LDBEN n° 9394/96 (BRASIL, 1996b), bem como no Plano Nacional de
Educacao, PNE 2014-2024 - Lei n® 13.005/2014 (BRASIL, 2014). Nessa direcao, 0

Sistema UAB propde em seu primeiro objetivo “I - oferecer, prioritariamente, cursos
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de licenciatura e de formacao inicial e continuada de professores da educacédo
basica;” (BRASIL, 2006c¢).

Interessa-nos conhecer o nivel de escolaridade dos egressos, anterior a
realizacdo do Curso de Pedagogia EaD/UEM, turma 2009, com vistas a verificar se
ja haviam realizado ou ndo algum curso em nivel superior. Nesse sentido,
constatou-se que 39 (trinta e nove) dos sujeitos pesquisados haviam realizado outro
curso de graduacao e que para 87 (oitenta e sete) egressos, a Pedagogia EaD/UEM
foi sua primeira graduacéo. Por meio da andlise desses dados € possivel inferir que
o Sistema UAB se constitui em uma importante oportunidade para que as pessoas
tenham acesso ao Ensino Superior. Neste estudo, constatou-se que pessoas de
vérias localidades do Estado do Parana puderam realizar sua primeira graduacéo
por conta da politica proposta por tal Sistema. Ver Gréfico 4.

Grafico 4: Nivel de escolaridade dos egressos, anterior a realizacdo do Curso de
Pedagogia EaD/UEM, turma 2009

Formacao

Fonte: Elaborado pela autora (2019).

Com relacdo aos respondentes que afirmaram ter realizado algum curso
superior, anterior a Pedagogia EaD/UEM, verificou-se que 39 (trinta e nove) sujeitos
haviam realizado os cursos de graduacao relacionados a seguir: Administragéo 1

(um), Ciéncias/Biologia 6 (seis), Ciéncias Contabeis 2 (dois), Ciéncias Sociais 1
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(um), Curso Normal Superior 3 (trés), Direito 1 (um), Educacéo Fisica 4 (quatro),
Enfermagem 1 (um), Farmacia 2 (dois), Geografia 3 (trés), Historia 6 (seis), Letras
7 (sete), Matematica 1 (um) e Sistemas e tecnologias 1 (um). Registra-se ainda,
gue 8 (oito), dos 39 (trinta e nove) pesquisados ndo haviam cursado algum tipo de

licenciatura, conforme Grafico 5.

Grafico 5: Graduacao anterior ao Curso de Pedagogia EaD/UEM, turma 2009

Primeira Graduagao

B Administracdo B Ciéncias/Biologia l Ciéncias Contdbies
B Ciéncias Sociais B Normal Superior M Direito
W Educacdo Fisica B Enfermagem Farmdcia
B Geografia B Historia Letras
Matematica Sistema e Tecnologias " Bacharelado

2%

2% 4%

2% 2%

2%

4%

Fonte: Elaborado pela autora (2019).

Ao investigar sobre as principais raz6es de ingressarem no Curso de
Pedagogia da UEM, na modalidade a distancia, optou-se pela formulagdo de uma
guestao fechada, com a possibilidade dos pesquisados indicarem outras opcoes,
nao descritas pela pesquisadora. Os pesquisados poderiam assinalar no maximo 3
(trés) razbes de terem escolhido realizar esse curso. Obtivemos as seguintes
respostas: 71 (setenta e um) egressos responderam que ingressaram na
Pedagogia EaD/UEM por ser um curso que permitia aquisicdo de conhecimentos

em sua area de interesse; 32 (trinta e dois) sujeitos devido ser um curso com boas
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possibilidades profissionais; 29 (vinte e nove) pesquisados optaram por esse curso
por trabalhar ou ja ter trabalhado em areas afins; 31 (trinta e um) disseram que era
para a obtencao de diploma de nivel superior; 2 (dois) responderam que se tratava
da Unica opcéo e 5 (cinco) pessoas indicaram outros motivos, conforme Grafico 6.

Gréfico 6: Razbes para o ingresso no Curso de Pedagogia EaD/UEM, turma 2009

Razoes para o ingresso no Curso de
Pedagogia EaD/UEM

B Curso que permitia aquisicdo de conhecimentos em sua drea
B Curso com boas possibilidades profissionais

M Por trabalhar ou ja ter trabalhado em dreas afins

B Obtencdo de diploma de nivel superior

m Unica opgdo

M Outros motivos

1% 3%

Fonte: Elaborado pela autora (2019).

No que tange as outras razfes para terem realizado o curso de Pedagogia

EaD/UEM, turma 2009, cinco egressos afirmaram que:

Por se tratar de uma instituicdo publica, gratuita e idénea. E pelas
minhas pesquisas, a UEM sempre est4d entre as 3 melhores
universidades do Parana. Por assim ser, uma universidade de
grande renome estadual e federal, néo iria a bel prazer, ofertar um
ensino de ma qualidade vindo a denegrir a sua conceituada
imagem. E como aprendi na UEM! Devemos objetivar o ensino
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publico, gratuito, laico e de qualidade. I1sso eu posso garantir que a
UEM possui (Egresso 1)%2,

Para uma habilitacdo especifica na area que atuo (Egresso 2).

J& havia estagiado na educacdo infantil, porém a minha graduacao
nao me dava o direito a prestar concurso no mesmo municipio que
resido. Por isso decidi fazer pedagogia (Egresso 3).

Por fazer meu horario de estudos (Egresso 4).

Por ser um curso proximo a minha casa, ndo sendo necessério,
portanto, um maior deslocamento (Egresso 5).

As justificativas apresentadas pelos egressos revelam que a opcao de cursar
a Pedagogia EaD/UEM foi motivada, sobretudo, pela necessidade de adquirir
conteudos na area de interesse e ndo apenas para atender a legislacdo expressa
no Artigo 62, da LDBEN - Lei n° 9.394/96, ao enfatizar que a formacao de
professores da Educacdo Basica deve ocorrer em nivel superior. Dentre as
respostas, constatou-se que 18% realizaram o referido curso para atender os
aspectos legais. Uma parcela dos pesquisados, 19%, atribuiu a escolha em razéo
das boas possibilidades profissionais que o curso oferece e, ainda, por ja terem
trabalhado em éareas afins, 18%.

Ao serem inquiridos acerca das facilidades encontradas no decorrer da
realizacdo do Curso de Pedagogia EaD/UEM, turma 2009, observamos que no

entender dos egressos!®3:

Facilidade a flexibilidade de horario para estudo. As tutoras
presenciais foram excelentes (Egresso).

Facilidades por ser um curso a distancia e ter uma plataforma de
ensino perfeita através do site (Egresso).

Pela comodidade e pelas "facilidades" que essa modalidade
oferece, ou seja, vocé ter tempo suficiente, poder administrar o
tempo, para cursar 0 ensino superior, em que 0 interesse e a
interacdo sdo pré-requisitos para uma boa formacdo, pois
praticamente se trata de um ensino "a domicilio". Assim n&o
perdemos tempo e os gastos financeiro sdo0 menores, pois para

132 Os numeros 1, 2, 3, 4, e 5 apds o termo “Egresso” tém o objetivo de enumerar os cinco sujeitos
que apontaram outras razdes para a realizacéo do Curso de Pedagogia EaD/UEM.

133 As respostas dos egressos foram copiadas exatamente como 0s egressos escreveram no
guestionario.
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deslocarmos até uma faculdade mais préxima, que no meu caso
especifico seria aproximadamente 50 km, ou seja 100 km de ida e
volta, além do desgaste mental, fisico e financeiro
(pedéagio/gasolina, manutencdo do automoével). Em suma, o EaD
democratizou e interiorizou 0 ensino superior, oportunizando
pessoas que se encontravam com dificuldades diversas, mas com
muita vontade de cursar uma faculdade (Egresso).

O curso era perto da minha casa e como era modalidade a distancia
eu poderia trabalhar, cuidar da minha familia e estudar e eu
precisava de um curso superior (Egresso).

No decorrer do curso o que facilitou foram a gratuidade do material
(livros didaticos), as videoaulas esclarecedoras, o fato de estudar
em casa e a interagdo com tutores e professores (Egresso).

AS FACILIDADE FORAM OS MATERIAIS FORNECIDOS, AS
WEB AULAS (Egresso).

Facilidade foi a possibilidade de fazer um curso na cidade onde
moro (Egresso).

Disponibilidade de materiais, bem como video-aulas, entre outros
(Egresso).

Estudo com horéario ajustado ao tempo de cada pessoa. Proximo
de casa, gratuito (Egresso).

Como facilidade posso mencionar a questdo de estudar em uma
Universidade de qualidade em minha cidade (Egresso).

O ensino a distancia facilitou a minha vida, sempre quis fazer esse
curso, mas por causa da familia era dificil ter que deslocar pra outro
municipio (Egresso).

Nao foi dificil e nem muito facil, teve que ter muita dedicacdo e muita
vontade em aprender, conciliar trabalho, casa e estudo. Trabalho
em Londrina e percorro estrada todos os dias ida e volta, até hoje
(Egresso).

Como ja possuia um curso superior na modalidade presencial, ndo
percebi muitas dificuldades no desenvolvimento do curso de
Pedagogia-EaD (Egresso).

Poder dialogar via Moodle a qualquer momento, além de poder ir
ao polo vérias vezes na semana para tirar dividas com a tutora
(Egresso).

Facilidade: poder escolher em determinados momentos como e
guando estudar (Egresso).

A facilidade foi a interacéo facilitada pela internet. Como na cidade
gue moro nao tem polo de apoio presencial, pude estudar muito em
casa (Egresso).
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Um curso que permite a aquisicdo de conhecimentos na area da
pedagogia e da tecnologia (Egresso).

Acesso a varios livros e aulas disponiveis no sistema (Egresso).
MUITO APOIO DE TODA A EQUIPE DO POLO (Egresso).

Todo o material foi sem custo. As duvidas que tinhamos eram
esclarecidas no férum da disciplina (Egresso).

Facilidade: 6timo material didatico e professores, comodidade e
organizacao do tempo (Egresso).

Observa-se que as facilidades, descritas pelos egressos do Curso de
Pedagogia EaD/UEM, turma 2009, nao se diferem daquelas apontadas na revisao
de literatura desta tese (item 2.5), em que a educacdo a distancia vem
possibilitando novas forma de interacdo entre (aluno, tutor, professor) e de que o
Sistema UAB, ao possibilitar a interiorizagdo das universidades tem atendido
pessoas que, por diversas situagcdes/motivos, ndo cursariam o Ensino Superior.

Evidenciou-se, também, que, embora a revisao de literatura, tenha revelado
como limitacdo o contingente de recursos humanos nos cursos na modalidade a
distancia, esta pesquisa apontou para outra direcdo, 0s egressos do curso
estudado, atestaram a qualidade do trabalho dos professores, o bom atendimento
dos tutores a distancia e do Polo de Apoio Presencial. Em relacdo aos materiais
didatico-pedagdgicos, 0s egressos avaliaram positivamente a qualidade dos
materiais, bem como a forma de acesso e distribuicdo dos mesmos.

A respeito das dificuldades encontradas no decorrer da realizagédo do Curso

de Pedagogia EaD/UEM, turma 2009, os egressos informaram:

A dificuldade que eu encontrei, por ser meu primeiro curso superior
tinha que fazer varios trabalhos e surgia algumas duvidas, que as
vezes eram mais dificeis para serem sanadas por ndo ter acesso a
internet diariamente (Egresso).

Dificuldade: as leituras dos livros apresentados pelos autores das
disciplinas sempre muito importantes e necessarias, por falta de
tempo (Egresso).

As maiores dificuldades estavam relacionadas o acesso a internet,
e organizacdo do tempo de estudo, para cumprir os prazos de
entrega das tarefas (Egresso).
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Senti muita dificuldade na disciplina de matemética, pois é bem
dificil vocé aprender como ensinar matemética. No 1° ano foi
cansativo, pois eram disciplinas somente teoricas (Egresso).

POR SER A DISTANCIA NAO SE TORNA UM CURSO FACIL E
SIM MAIS DIFICIL, POIS REQUER MAIS COMPROMETIMENTO
DOS ALUNOS, ENTAO A UNIVERSIDADE DEVE OFERTAR OS
MESMOS DEVERES E DIREITOS QUE UM ALUNO DO
PRESENCIAL TEM (Egresso).

Dificuldade foi em adquirir o habito e compromisso de estudar sem
estar na sala de aula todos os dias (Egresso).

Dificuldades: nédo ter a presenca do professor, davidas respondidas
pelos professores online, estudo solitario (Egresso).

Dificuldade de me deslocar para outra cidade/polo (Egresso).

Dificil, pois no meu ponto de vista temos que estudar bem mais para
entender as matérias (Egresso).

A troca de mensagens com professores a distancia que nao é
imediata (Egresso).

As maiores dificuldades foram: a grande quantidade de trabalhos,
o0 tempo para a realizacdo dos mesmos e 0s estagios que s6
puderam ser realizados na cidade polo do curso (Egresso).

Dificuldade com disciplinas da area de exatas (Egresso).

Dificuldade - Nao ter um professor online para tirar as duvidas no
horario que eu estudava e fazia meus trabalhos, nas madrugadas
(Egresso).

Penso que as dificuldades fazem parte deste processo, estagios,
pesquisas, distancias, mas que valeram a pena foram 4 anos de
muito empenho e determinacéo (Egresso).

A principal dificuldade foi me adaptar a estudar sem ter o contato
presencial diario do professor (Egresso).

Dificuldade: Poucas webs aulas (Egresso).

Encontrei certa dificuldade em ter que me programar para
conseguir realizar todas as atividades do curso dentro dos tempos
previstos. Tive problemas com a falta de internet, em alguns dias
(Egresso).

Dentre as principais dificuldades encontradas pelos egressos menciona-se
a adaptacédo do aluno a organizacgéo do curso na modalidade a distancia, da divisdo

do trabalho entre professores, tutores e técnicos. Observou-se em varias respostas
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que o estudante recorre ao modelo de educacéo ja utilizado por ele, o ensino
presencial, relatando a necessidade de encontrar-se frente a frente com o
professor.

Identificou-se que na concep¢ao do egresso, o curso na modalidade a
distancia se torna mais dificil, pois requer maior disciplina, empenho e dedicacao
do aluno em relacdo a realizacédo das leituras e outras atividades propostas pelos
docentes das diferentes disciplinas curriculares. A dificuldade ou a disponibilidade
de tempo para 0 acesso a internet também foi apresentada como fator limitador
para 0 acesso ao professor e ao tutor.

Em uma outra questédo, objetivando avaliar o grau de satisfacdo em relacéo
a licenciatura realizada, perguntou-se aos egressos se 0 Curso de Pedagogia
EaD/UEM atendeu suas expectativas de formacdo. Desse questionamento
obtivemos as seguintes respostas: 93 (noventa e trés) sujeitos atestaram que o
curso atendeu completamente suas expectativas de formacéo; 32 (trinta e dois) do
grupo pesquisado informaram que atendeu parcialmente as suas expectativas; e 1
(um) sujeito informou que o curso ndo atendeu suas expectativas de formacao. Ver

Grafico 7.

Grafico 7: Expectativas de formacéo do egresso sobre o Curso de Pedagogia EaD/UEM,
turma 2009

Expectativas de Formacgao

N&o atendeu
1%

Fonte: Elaborado pela autora (2019).
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A partir das respostas dos 126 (cento e vinte e seis) pesquisados, constatou-
se que 60 (sessenta) sujeitos trabalhavam na area da Educacdo quando
ingressaram no Curso de Pedagogia EaD/UEM e que 66 (sessenta e seis) pessoas
nao trabalhavam na Educacao, ao iniciarem esse Curso (Gréfico 8).

Gréfico 8: Trabalho na Educacao ao ingressar no Curso de Pedagogia EaD/UEM, turma
2009

Trabalha na Area da Educacio

Fonte: Elaborado pela autora (2019).

Com relagéo aos 60 (sessenta) pesquisados que afirmaram trabalhar na
Educacao ao iniciarem o Curso de Pedagogia EaD/UEM, indagamos a atividade
desempenhada. Constatou-se que 29 (vinte e nove) pessoas atuavam como
professor do Ensino Fundamental I; 6 (seis) como professores da Educacéo Infantil;
16 (dezesseis) egressos desempenhavam a funcédo de auxiliar em Centros de
Educacéo Infantil; professor de Historia 1 (um); professor de Educacéo Fisica 1
(um); professor de Musica 1 (um); professor de Lingua Espanhola 1 (um); Diretor
Pedagogico 1 (um); Coordenador Pedagogico 2 (dois); e professor-tutor do Ensino
Superior 2 (dois), conforme Grafico 9.

Grafico 9: Atividade desempenhada na Educagdo ao iniciarem o Curso de Pedagogia
EaD/UEM, turma 2009
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Area de Atuacio

M Ensino Fundamental B Educacdo Infantil W Aux.Educacdo Infantil
W Historia M Educacgdo Fisica m Musica
 Lingua Espanhola 1 Diretor Pedagogico Coordenador Pedagogico

™ Tutor do Ensino Superior

2%
%

2% 2
2%

Fonte: Elaborado pela autora (2019).

Sobre o vinculo empregaticio dos que afirmaram trabalhar na area da

Educagédo (60 sujeitos) ao ingressarem no Curso de Pedagogia EaD/UEM,

observou-se que: 39 (trinta e nove) indicaram que eram concursados; 1 (um) sujeito

denominou-se estagiario; e 20 (vinte) egressos apontaram outro vinculo. Ver

Grafico 10:

Grafico 10: Vinculo empregaticio na Educacdo anterior a realizacdo do Curso de

Pedagogia EaD/UEM, turma 2009
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Vinculo Empregaticio na Educagao

| Outro Vinculo
33%

Estagidrio
2%

Fonte: Elaborado pela autora (2019).

Diante do exposto, em relacdo a formacao inicial de professores para
atuarem na Educacdo Béasica constatou-se com esta pesquisa, que 0 aspecto
formativo prevaleceu ao optarem por cursar a Pedagogia EaD/UEM, em detrimento
do atendimento ao quesito legislacdo. Assim, € possivel inferir que a disponibidade
dos sujeitos em cursar a Pedagogia EaD/UEM, turma 2009, esta diretamente ligada
ao desejo de ampliar o nivel de escolarizacdo, com vista a melhoria da qualidade
da Educacao, conforme explica Maués (2011) ao se referir as orientacdes da
Organizacao de Cooperacao de Desenvolvimento Econémico (OCDE) para paises

em desenvolvimento, como o Brasil.

5.4.3 Profissionalizacdo docente

Autores como Hypolito (1999), Guimardes (2004, 2009), Novoa (1997,
2017), Veiga, Araujo e Kapuziniak (2005) assinalam que a profissionalizacao
docente constitui-se em um processo complexo que tem sua origem na formacao
inicial do professor. No entanto, consideram que a profissionalizac&o ultrapassa a
formacdo inicial, ou seja, encontra-se diretamente ligada a uma série de etapas que
o professor percorre dentro de sua profissdo, em que a atividade de ensinar, ganha

status de profissdo. Nesse sentido, o0 conceito de profissionalizacdo esta
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diretamente ligado ao percurso formativo, no qual o ensinar perde o carater
espontaneo tornando-se profissdo. Esses autores enfatizam que além da formacao
inicial, a profissionalizagdo docente inclui melhores condi¢cdes de trabalho e
remuneracao.

Diante do exposto, ao questionarmos sobre a profissionalizacdo, com base
nos autores citados, procuramos verificar junto aos egressos do Curso de
Pedagogia EaD/UEM, turma 2009, se apds concluirem o referido curso
continuaram trabalhando, passaram a exercer ou nao atividades na éarea da
Educacdo. Assim, constatamos que: 60 (sessenta) egressos continuaram
trabalhando na Educacéo, 52 (cinquenta e dois) iniciaram trabalho na Educacéo e

14 (quatorze) ndo estéo trabalhando na Educacéo, conforme Grafico 11.

Grafico 11: Trabalho na Educacdo apos concluirem o Curso de Pedagogia EaD/UEM,
turma 2009

Trabalho apoés concluirem a Graduagao

Fonte: Elaborado pela autora (2019).

Tendo em vista as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de
Pedagogia, instituida no ano de 2006 (BRASIL, 2006a), que ampliaram 0 campo
de atuagdo do pedagogo, ao incluir além da docéncia, gestdo dos processos
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pedagogicos, producdo de conhecimento em contextos escolares e ndo- escolares,
procurou-se verificar junto aos egressos que atuam na Educacéo, atualmente, que
atividades desenvolvem.

Assim, constatou-se que exercem as seguintes fungdes: 58 (cinquenta e
oito) pessoas atuam como professor do Ensino Fundamental I; 29 (vinte e nove)
como professor da Educacao Infantil; 1 (um) como professor de Sala de Recursos
Multifuncional I; 14 (quatorze) egressos desempenham a funcdo de Pedagogos; 3
(trés) como Diretor; Supervisor 2 (dois); professor do Ensino Técnico 1 (um);
Técnico no Nucleo Regional de Educacédo (NRE) de Umuarama 1 (um); professor-
tutor do Ensino Superior 1 (um); professor de Histéria 1 (um); e professor de Lingua

Portuguesa 2 (dois). Ver Gréfico 12.

Grafico 12: Atividade desempenhada na Educacdo apés conclusdo do Curso de
Pedagogia EaD/UEM, turma 2009

Atividade

M Professor do Ensino
Fundamental |

M Professor da Educagdo
Infantil

i Pedagogo

H Diretor

M Professor do Ensino Técnico

& Nucleo Regional de Educagéo

& professor-tutor

H professor de Histdria

H professor de Lingua
Portuguesa

H professor de Sala de Recursos

Fonte: Elaborado pela autora (2019).
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Na referida pesquisa, constatou-se que, atualmente, 14 (quatorze) sujeitos
egressos do Curso de Pedagogia EaD/UEM nédo atuam na area da Educacéo e
exercem as seguintes atividades: Servidor publico 6 (seis); Agente Educacional | 1
(um); Auxiliar financeiro 2 (dois); Comerciante 1 (um); Analista de programacéao 1
(um); Cabeleireiro 1 (um); e Empresario 2 (dois).

Mediante a analise das respostas dos pesquisados, observou-se que uma
parte significativa dos 112 (cento e doze) sujeitos que disseram trabalhar na area
da Educacao, indicaram trabalhar em dois periodos (manha e tarde, tarde e noite
ou manha e noite). Foi constatado nesse grupo, 2 (dois) egressos que realizaram
o mestrado, 1 (um) que esta realizando o mestrado e 2 (dois) que estdo cursando
o doutorado. Pode-se assim inferir que o curso de Pedagogia EaD/UEM contribuiu
efetivamente para a continuidade dos estudos de seus egressos.

Com relacdo aos que estao trabalhando na area da educacao, procuramos
saber qual o vinculo empregaticio desses egressos. Constatou-se que 78 (setenta
e oito) sdo servidores municipais; 22 (vinte e dois) servidores estaduais; e, 12
(doze) trabalham em instituices privadas. Ver Grafico 13.

Grafico 13: Vinculo empregaticio apos conclusdo do Curso de Pedagogia EaD/UEM,
turma 2009

Vinculo Empregaticio

Instituicoes
privadas

Fonte: Elaborado pela autora (2019).
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Por fim, sobre a profissionalizacdo docente, indagamos 0s egressos se
consideram que a conclusao do Curso de Pedagogia EaD/UEM possibilitou maior
facilidade de acesso a trabalhos na area da Educacéo. Evidenciou-se que dentre
0S 126 (cento e vinte e seis) pesquisados, 115 (cento e quinze) afirmaram que sim
e 11 (onze) indicaram que o referido curso ndo contribuiu para o acesso a trabalhos

na Educacédo, como indica o Grafico 14.

Grafico 14: Contribuicdo do Curso de Pedagogia EaD/UEM, turma 2009 para trabalhar na
Educacéo

Contribuicao do Curso do Curso de
Pedagogia EaD/UEM

Nao
9%

Sim
91%

Fonte: Elaborado pela autora (2019).

Com esta pesquisa, identifica-se que para 91% dos pesquisados, o Curso
de Pedagogia facilitou o ingresso na area da Educacao. Verificou-se que, anterior
a realizacéo do referido Curso, 65% dos egressos possuiam concurso publico no
cargo que ocupavam. Apés a conclusdo, 65% dos egressos se denominam
servidores publicos concursados, 2% sao estagiarios e 33% possuem outro vinculo.

Embora autores como Cruz (2007), Costa (2010), Antunes (2011), Silva
(2011), Pinto Junior (2013), Lacé (2014), Mandeli (2014), Wunsch (2014) e Pimentel
(2015) apontem fragilidades nos cursos desenvolvidos no ambito do Sistema UAB,
nos aspectos referentes a financiamento e gestado de cursos, recursos humanos,

formacdo em larga escala, precarizacao do trabalho docente e prejuizos a formacéo
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dos sujeitos, 91% dos egressos do Curso de Pedagogia EaD/UEM, turma 2009,
atestaram que o referido curso contribuiu para que iniciassem ou continuassem a

trabalhar na area da Educacéao.

5.4.4 Valorizacao profissional

Conforme abordamos na secao 3, item 3.4 desta tese, a valorizagao
profissional vem se constituindo em um processo histoérico de lutas dos profissionais
da educacdo, materializados em varios instrumentos legais, tais como: a
Constituicdo Federal de 1988 (BRASIL, 1988); a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo — LDBEN n° 9394/96 (BRASIL, 1996b); a Lei do Fundo de Manutengé&o
e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério —
Fundef - Lei n°® 9.424/96 (BRASIL, 1996¢c); o Plano Nacional de Educacédo - PNE
2001-2010 Lein°®10.172/2001 (BRASIL, 2001); a Lei do Fundo de Manutencéo e
Desenvolvimento da Educacdo Bésica e de Valorizagcdo dos Profissionais da
Educacdo — Fundeb — Lei n° 11.494/2007 (BRASIL, 2007c); o Plano de
Desenvolvimento da Educacédo (BRASIL, 2007d); a Lei do Piso Salarial Nacional
para os Profissionais do Magistério Publico da Educacdo Basica — Lei n°
11.738/2008 (BRASIL, 2008); as Diretrizes Nacionais para a Carreira do Magistério
— Resolucdo n® 02/09 (BRASIL, 2009a); o Plano Nacional de Educacdo — PNE
2014-2024- Lei n° 13.005/2014 (BRASIL, 2014), entre outros documentos. Assim,
interessa-nos conhecer em que medida os egressos do Curso de Pedagogia EaD
da UEM, turma 2009 obtiveram valorizacdo profissional apds a conclusdo do
referido curso.

Nesse sentido, 0os egressos foram questionados acerca da existéncia ou hao
de Plano de Cargos e Salarios nos municipios/estados em que atuam na area
educacional. Dos 126 (cento e vinte seis) respondentes, 110 (cento e dez) sujeitos
afirmaram que seu municipio/estado possui Plano de Cargos e Salarios, e 16

(dezesseis) relataram que nao possuem, conforme Grafico 15.

Grafico 15: Plano de Cargos e Salarios
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Plano de Cargos e Salarios

Fonte: Elaborado pela autora (2019).

Na sequéncia, procurou-se conhecer a visdo dos egressos do Curso de
Pedagogia EaD, da UEM, turma 2009 sobre uma possivel obtencdo de maior
valorizacéo profissional ap6s a conclusédo desse Curso. Com base nas respostas
dos egressos, constatou-se que 101 (cento e um) consideram que a concluséao do
curso possibilitou maior valorizacao profissional, enquanto que 25 (vinte e cinco)
sujeitos afirmaram que o referido curso ndo possibilitou maior valorizacdo

profissional. Ver Grafico 16.

Grafico 16: Valorizacdo Profissional - Egressos do Curso de Pedagogia EaD, da UEM,
turma 2009

Valorizagao Profissional

Fonte: Elaborado pela autora (2019).
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Para os egressos que indicaram a ocorréncia de melhoria na vida
profissional, apés a conclusdo Curso de Pedagogia EaD, da UEM, turma 2009,
solicitou-se que os mesmos as descrevessem. Assim, 0S egressos elencaram as

seguintes melhorias:

Me possibilitou trabalhar como professora do ensino fundamental
(Egresso).

Pelos conhecimentos atuais obtidos pela graduacdo, varias
oportunidades me foram oferecidas (secretaria/tutoria no
municipio) (Egresso).

Aumento salarial, oportunidade de fazer pds-graduacao e outros
(Egresso).

Aumento nos ganhos financeiros, além da credibilidade por ter
cursado a graduacdo em uma universidade criteriosa e de
gualidade como a "UEM" (Egresso).

A graduacéo estimulou a busca pela formacé&o continuada por meio
de especializacdes. O conhecimento adquirido foi fundamental para
minha aprovacdo em 6 (seis) dos 8 (oito) concursos publicos
prestados. Atualmente, atuo como professora de educacao infantil
e fundamental e houve um aumento significativo nos ganhos
financeiros (Egresso).

As melhorias ocorreram com a valorizacéo profissional, haja visto
gue estou amparada legalmente, pelo Plano de Cargos e Salarios
municipal (Egresso).

Fui chamada para o concurso de professora que havia feito
durante o curso (Egresso).

AUMENTO NO SALARIO E PONTUACAO NA FUNCAO (Egresso).
Principalmente aumento de ganhos financeiros (Egresso).
Participei de dois concursos publicos em dois municipios diferentes
e ja no primeiro ano apés a conclusao do curso ja ingressei nos dois
trabalhos, quase triplicando minha renda mensal (Egresso).

Importante para o plano de carreira, para o avanc¢o (Egresso).

Pude trabalhar em algo que gosto e com um salario maior
(Egresso).

Sim, houve melhorias em todos os aspectos e, o maior foi a
valorizagdo do curriculo abrindo diversas portas de trabalho
(Egresso).
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Aumento nos ganhos financeiros, pois pude completar minha carga
horaria de trabalho como pedagoga (Egresso).

Para trabalhar com sala de recursos, por exemplo, eu teria que ter
habilitacdo em pedagogia, caso contrario ndo conseguiria aula
(Egresso).

Surgiram novas oportunidades de trabalho, mais valorizadas.
Passei em um concurso municipal, estou terminando a segunda
pos-graduacdo e hoje ja estou na direcdo de um Centro de
Educacéo Infantil (Egresso).

Aumento no ganho financeiro (Egresso).

Consegui a aprovacao em um Concurso Publico (Egresso).
Elevacao de nivel no Plano de Carreira do Estado (Egresso).
Obtive aumento salarial (Egresso).

A possibilidade de poder atuar como Coordenadora Pedagdgica em
escola e Secretaria Municipal de Educacédo; Tutora presencial e
ainda como Coordenadora de Polo (Egresso).

Ter formacéo é sempre benéfico. Como fator bem positivo destaco
o nome da UEM, pois possui grande credibilidade. Quando
apresentamos a formacdo pela UEM, somos "bem vistos"
(Egresso).

Pude utilizar o diploma para estar de acordo com as orientacdes da
LDB (Egresso).

Em 2013, no concurso do Magistério do Estado do Paran4, fui
aprovada em dois padrdes, o de professora de Histéria e o de
Pedagoga. Devido as duas formagdes, quando nao ha
disponibilidade de aulas, consigo ser lotada como pedagoga em
dois periodos (Egresso).

Ingresso na profissao de Professora (Egresso).

ApoOs concluir a graduagdo me escrevi em um teste seletivo em
Sertandpolis no qual passei em primeiro lugar. Dois anos depois
passei no concurso de Londrina em que atualmente atuo como
professora do ensino basico. Com essas oportunidades houve
ganhos significativos (Egresso).

Ocorreu aumento nos ganhos financeiros e futuramente quem sabe
surjam novas oportunidades (Egresso).

Pude trabalhar como Professor Pedagogo no Estado do Parana
(Egresso).
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Abriram-se varias oportunidades de trabalho na area de minha
formacdo e obtive avancos no Plano de Cargos e Saléarios
(Egresso).

Apds o curso consegui ser aprovada em varios concursos. Escolhi
um deles e estou trabalhando na area da educac¢ao (Egresso).

As melhorias decorrentes da formacdo em pedagogia pela UEM, foi
trabalhar como assistente administrativa em 2016 em um colégio.
E para 2018 vou iniciar como professora concursada pela prefeitura
de Londrina na educacao fundamental I. Com relacdo ao aumento
de remuneragédo, essa ocorreu apos concluir o curso (Egresso).

Aumento no ganho financeiro, aumento de oportunidades de
trabalho, possibilidade de escolher qual area da educacao quero
me especializar (Egresso).

Consegui novas oportunidades de trabalho estando mais
gualificada (Egresso).

Possibilitou a participacdo em estudos de pds-graduacédo e maior
remuneracao salarial, devido ao Plano de Carreira do Municipio
(Egresso).

Com o curso superior obtive avanco significativo na minha carreira
e melhoria no salério (Egresso).

Pude avancar na classificacdo para escolha de turma e tive
aumento salarial (Egresso).

Houve aumento salarial e oportunidade para trabalhar na
superviséo da escola onde leciono (Egresso).

Eu pude fazer um concurso publico do municipio. Fui convocada
para atuar como servidora efetiva na educacéo infantil. Obtive uma
melhora significativa de salario (Egresso).

Fiz concurso para pedagoga, passei e hoje atuo como pedagoga
no meu municipio (Egresso).

Ainda estou no estagio probatério, mas logo que sair do estagio
minha pontuacgado para escolha de sala sera elevada e meu salério
também! (Egresso).

Sim, gracas ao curso hoje sou concursada, estou fazendo o que eu
gosto. Sou muito grata por essa oportunidade (Egresso).

Aumento de saléario (Egresso).

Sou concursada no municipio onde eu moro, antes trabalhava na
cidade vizinha como PSS (Egresso).



213

Apébs a conclusdo do ensino superior houve uma melhoria por ter
oportunidade de fazer pds-graduacao e assim avancar, mediante o
Plano de Cargos e Salarios (Egresso).

Por ter um curso superior no curriculo isso possibilitou uma maior
pontuacdo quando me escrevo no PSS (Processo Seletivo
Simplificado) do Estado do Parana (Egresso).

Houve aumento nos ganhos financeiros (Egresso).

Antes de realizar a Pedagogia na UEM, trabalhava no municipio
com padrdo concursado em 20 horas. ApOs concluir o curso,
realizei o concurso do Estado para Professor Pedagogo.
Atualmente, trabalho também como pedagoga pelo Estado.
Portanto, o curso de Pedagogia da UEM, possibilitou oportunidade
de trabalho e, consequentemente, aumento nos ganhos financeiros
(Egresso).

Com o curso superior obtive elevacdo de nivel e uma melhoria
salarial. Também pude fazer especializacdo na area, 0 que
ocasionou outras oportunidades de trabalho (Egresso).

Meu salario melhorou. No mesmo ano que terminei fui convidada a
trabalhar como pedagoga na escola que atuo. E muito bom poder
colocar em pratica o que havia estudado e compreender a
importancia do trabalho do pedagogo junto a professores e alunos
(Egresso).

Passei em concurso publico, fui coordenadora de curso, atuo como
tutora presencial pela UEM, conclui o curso de Mestrado (Egresso).

Reconhecimento na internacionalizacdo da educacéo por ser aluna
estrangeira, participacdo em processos de selecéo para o cargo de
Coordenador Pedagdgico, Professor palestrante por possuir além
da formacdo em Pedagogia, Mestrado na area das Ciéncias Sociais
na Educacao e no Atendimento Educacional Especializado (AEE)
da pessoa com deficiéncia visual (Egresso).

Possibilitou outras oportunidades de trabalho e teve ganho
financeiro (Egresso).

Além da docéncia o curso de Pedagogia da UEM me possibilitou
outras oportunidades de trabalho (palestrante) (Egresso).

Melhores oportunidades de trabalho, melhor remuneragéo
(Egresso).

Houve aumento nos ganhos financeiros e a oportunidade de
trabalho, pois anteriormente meu trabalho era na area da saude e
com ganho bem menor (Egresso).
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Meu primeiro trabalho depois da formacéo foi professor PSS na
disciplina de filosofia. Depois passei no concurso municipal para o
cargo de Pedagoga Social no Creas. E por (ltimo passei no
concurso municipal para professor de Educacao Infantil (Egresso).

Houve aumento em meu ganho financeiro e também novas
oportunidades de trabalho (Egresso).

O financeiro aumentou e também os conhecimentos para colocar
em préatica na sala de aula (Egresso).

Fiz o concurso do Estado para pedagogo e passei. Meus
rendimentos aumentaram (Egresso).

Com base nas respostas dos egressos do Curso de Pedagogia EaD, da
UEM, turma 2009, pode-se inferir que o referido Curso, enquanto materializacao da
politica propalada pelo Sistema UAB, proporcionou varias melhorias na vida
profissional de seus egressos. Dentre elas merecem destaque: 1- passar em
concurso publico municipal e estadual; 2- trabalhar como professor regente na
Educacgdo Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental; 3- trabalhar como
professor pedagogo e professor tutor; 4- continuar estudando (realizar pos-
graduacéo, mestrado/doutorado); 5- trabalhar como professor palestrante em outo
pais; e, 6- Avanc¢o na carreira e, consequentemente, obtencao de melhoria salarial.

Em relacdo as melhorias em outras areas da vida, que o Curso de Pedagogia
EaD, da UEM, turma 2009 tenha possibilitado, do total de 126 (cento e vinte e seis)
pesquisados, 114 (cento e guatorze) egressos relataram que o referido curso
possibilitou melhorias em outras areas de suas vidas, enquanto que 12 (doze)

egressos afirmaram que nédo houve melhoria, como indica o Grafico 17.

Grafico 17: Melhorias em outras areas - Egressos do Curso de Pedagogia EaD, da UEM,
turma 2009
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Melhorias em outras Areas

Fonte: Elaborado pela autora (2019).

Dentre as principais melhorias em outras areas da vida, 0s egressos

destacaram:

Melhoria no trato familiar, com os filhos em especial (Egresso).
Na area pessoal (Egresso).

Melhor visdo em relacdo a educacéo e outros assuntos (Egresso).
Melhor relacdo nas areas profissional e familiar (Egresso).

Conquista de objetivos pessoais e materiais € na convivéncia com
as pessoas (Egresso).

Melhoria no pessoal, social e familiar (Egresso).

A possibilidade de ingressar num curso superior, me fez perceber
0 quanto a area da pedagogia contribui para a formacao pessoal,
formacao intelectual, sGcio-afetiva e emocional [...] (Egresso).

Ampliagdo do meu conhecimento, o que também me ajuda na
educacédo do meu filho (Egresso).

Aprendi a lidar com as criancas, tanto profissionalmente, quanto
psicologicamente. Abriu meus horizontes, pude fazer trés poés-
graduacdes e colocar em pratica tudo o que aprendi nessa jornada
(Egresso).

Na minha vida como ser humano, me mostrando que sou capaz,
me oferecendo a oportunidade de adquirir novos conhecimentos
(Egresso).

Na educacédo e no comércio (Egresso).
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Na compreensdo de mundo, na reflexdo sobre desenvolvimento
humano, cultural e dos problemas sociais (Egresso).

Na minha vida pessoal, em como educar os filhos e ser um
profissional respeitavel (Egresso).

Melhoria no aspecto social e pessoal (Egresso).
Conhecimentos de uma forma geral (Egresso).

Oportunizou novos conhecimentos, amizades, trabalho e ganhos
financeiros (Egresso).

No aspecto emocional, pois minha autoestima melhorou muito. Meu
sonho era poder entrar para uma universidade e com a EAD esse
sonho pdde ser realizado. [..] O circulo de amizade expandiu
(Egresso).

Melhoria na comunicacéao oral e escrita (Egresso).

Na minha vida profissional e pessoal. Sem duvidas as melhorias
foram muitas (Egresso).

Sem duvida, a pedagogia nos da uma visdo ampla do
conhecimento, a qual pode ser utilizada tanto na vida profissional
guanto no pessoal (Egresso).

Na compreensdo do comportamento humano. Percebi melhorias,
além da vida profissional, na vida pessoal, valorizacdo da
autoestima e qualidade de vida, devido aos conhecimentos
adquiridos em diversas areas durante a formacao e experiéncias
vivenciadas (Egresso).

Como leitora desenvolvendo maior senso critico, desenvolvendo
empatia pelos colegas que atuam na supervisdo/coordenacao
tornando-me um ser humano mais compreensivo e paciente com
meus alunos (Egresso).

Melhorias em minha formacao pessoal (Egresso).

Organizacéo; foco; persisténcia; amizades (Egresso).

Possibilitou maior seguranca nas atuacdes de trabalho, na vida
pessoal e na formacédo escolar das minhas filhas (Egresso).

Tenho muito mais autonomia para buscar conhecimentos nos
estudos atualmente (Egresso).

Mudou meu jeito de agir e pensar diante da sociedade (Egresso).
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Promoveu um crescimento pessoal além do esperado, gerando
mais confianca e consequentemente valorizacdo perante a
sociedade. Se ndo fosse pelo EaD eu néo teria voltado a estudar
(Egresso).

Melhoria na vida pessoal. Com mais conhecimentos adquiridos
ampliou-se a interacdo com outras pessoas sobre assuntos da area
da educacao e convivéncia (Egresso).

Na comunicacdo, organizacdo profissional, conhecimentos
diversificados, maior consciéncia critica (Egresso).

Me possibilitou ficar mais culta. Obtive muitos conhecimentos novos
(Egresso).

Com base nas respostas dos pesquisados verifica-se que o Curso de
Pedagogia EaD, da UEM, turma 2009, possibilitou melhorias em diferentes areas
da vida de seus egressos. Para além da area profissional, observa-se que o referido
curso propiciou avangos na formagdo humana nos aspectos pessoal, social e
emocional.

Por fim, o questionamento sobre os efeitos inesperados, apds a concluséo
do Curso de Pedagogia EaD/UEM, turma 2009, os seus egressos nos revelaram

as seguintes questoes:

Melhoria na autoconfianca (Egresso).

Reconhecimento familiar (Egresso).

Valorizagéo pessoal (Egresso).

Ingresso no mestrado (Egresso).

Assumir direcdo de escola (Egresso).

Outras formas de me compreender e de entender o outro (Egresso).

Ser aprovada no concurso para Professor Pedagogo, do Estado do
Parana em 2013 (Egresso).

Fui aprovada em 3° lugar do concurso da Secretaria de Educacéo
do Parana (Nucleo Regional de Educacédo de Maringa), realizado
no ano de 2013, para o cargo de Professor Pedagogo (Egresso).

Maior seguranca em meus atos (Egresso).

Mudanca de cidade devido a uma Gtima oportunidade que surgiu
de trabalho (Egresso).
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Desejo de continuar estudando (Egresso).

Com relacdo a valorizacdo profissional, observa-se que a literatura
estudada, a legislacdo educacional brasileira e os autores (VIEIRA, 2013;
CARVALHO e WONSIK, 2015; e VOLSI, 2016) apontam para que essa tematica
seja analisada a partir das melhorias nas condi¢des de trabalho, na carreira e na
remuneracao. A Constituicdo Federal (BRASIL, 1988) assevera que a valorizacdo
deverd ser garantida por meio de planos de carreira, com ingresso exclusivamente
por concurso publico de provas e titulos e de piso salarial nacional para os
profissionais da educacao publica. Outros documentos legais como a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo — LDBEN n° 9394/96 (BRASIL, 1996b) e demais
ja citadas nesta secao, reiteram a importancia de se consolidar planos de carreira
para os profissionais da educacéao.

Embora autores como Carvalho e Wonsik (2015) e Volsi (2016) assinalem
que a maioria dos municipios brasileiros ndo apresentam Plano de Cargos e
Salérios, a pesquisa com 0s egressos do Curso de Pedagogia EaD/UEM, turma
2009, constatou que dos 89% que informaram trabalhar, atualmente, na area da
Educacao, 87% estdo amparados por Planos de Cargos e Salarios.

No quesito remuneragcdo, Sonobe e Pinto (2015) identificam uma
discrepancia salarial, nas varias regiées de nosso pais. Gatti, Barreto e André
(2011), a partir de suas pesquisas, relatam que a carreira do magistério tem se
apresentado pouco atrativa. No entanto, por meio desta pesquisa, constatou-se que
para 80% dos egressos, 0 Curso de Pedagogia EaD/UEM, turma 2009, possibilitou
maior valorizacdo, com aumento real de rendimentos. Os egressos também
informaram ter ocorrido outras melhorias, tais como: novas oportunidades de
trabalho (professor da educacdo basica, pedagogo, diretor, tutor etc.) e a
possibilidade de continuar estudando, realizando cursos em nivel de pés-
graduacéo.

Diante do exposto, pontua-se a politica desenvolvida pelo Sistema UAB,
embora apresente fragilidades, ja apontadas por estudiosos da area, no tocante ao
financiamento, aos recursos humanos, ao trabalho docente, a formacédo dos

sujeitos, a perspectiva de seus egressos representa uma iniciativa positiva e
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necessaria, visto que para uma parcela significativa dos pesquisados (69%),
constituiu-se como importante oportunidade de realizar a primeira graduacéo, de
poder ingressar na profissdo docente ou de continuar trabalhando na &rea da
Educacao. Constatou-se, ainda, com essa pesquisa, que a graduacéo ofertada pela
UEM, possibilitou avancos na vida profissional e pessoal de seus egressos, além
de contribuir para a elevacéo da qualificacdo dos professores que atuam em varios
municipios paranaenses e até mesmo em outros estados brasileiros. Nesta
perspectiva, podemos inferir que a politica desenvolvida para formacdo de
professores no curso de Pedagogia da UEM, turma 2009, no ambito do Sistema

UAB propiciou efeitos individuais e coletivos benéficos a seus egressos.



CONCLUSAO

A presente tese teve por objetivo analisar os efeitos da politica desenvolvida
pelo Sistema Universidade Aberta do Brasil (UAB) para a formagao de professores
do Estado do Parana, na 6tica dos egressos do Curso de Pedagogia na modalidade
a distancia da Universidade Estadual de Maringa (UEM), turma 2009. Por meio de
estudo bibliografico, da legislagao e de pesquisa de campo, enfrentamos o desafio
de analisar uma politica de formagao de professores, na modalidade a distancia,
em andamento em nossa sociedade. Buscamos compreender as motivagdes e
articulacdes sociais e politicas, as acdes que possibilitaram a criacdo do Sistema
UAB, enquanto politica publica de formag¢ao docente.

Assim como propala Mainardes (2018), concebemos que a politica
educacional constitui-se um campo de conhecimento especifico, portanto necessita
de uma abordagem que possibilite o questionamento sobre o porqué, para quem,
quais finalidades e com base em quais fundamentos essa foi formulada.
Consideramos, ainda, que as politicas publicas possuem efeitos sobre os grupos
sociais a que se destinam e na sociedade como um todo, que necessitam ser
conhecidos e analisados.

Ao tratarmos da formacdo docente para a Educacao Basica, a partir da
década de 1990, partimos da premissa de que mediante a necessidade de
ampliagcdo dos processos formativos, consensuada nas Conferéncias de Jomtien
(1990) e de Nova Delhi (1993), expressa na LDBEN - Lei n° 9.394/96
(BRASIL,1996b) e no Plano Nacional de Educagdo - PNE 2001/2010 - Lei n°
10.172/2001 (BRASIL, 2001), tornou-se imprescindivel a formulagao politicas de
formacao de professores no Brasil. Nessa dire¢cdo, consideramos importante
conhecer como foi construida a politica de formagao docente desenvolvida pelo
Sistema UAB, visto que a mesma vem possibilitando a ampliagdo do numero de
vagas no ensino superior publico, garantindo assim a formagdo em nivel de
graduacao a professores que atuam na Educacao Basica.

Ao analisarmos a politica de formagao de professores no Brasil a partir da
década de 1990, constatamos que essa sofreu significativa alteragdo mediante a
promulgacdo da LDBEN - Lei n°® 9.394/96 (BRASIL,1996b), sobretudo, com a
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possibilidade da mesma ocorrer na modalidade presencial ou a distancia. Tais
mudangas se comprovam com o Artigo 62 dessa legislagdo, ao propor que a
formacgao para atuar na Educagao Basica devera ser em nivel superior e no Artigo
80, ao estabelecer que o Poder Publico incentivara o desenvolvimento de
programas de ensino a distancia. Por conseguinte, o Decreto n°® 2.494/98 (BRASIL,
1998) e o Decreto n° 5.622/05 (BRASIL, 2005a), normatizaram a oferta de cursos
na modalidade a disténcia no Brasil.

Outra legislagdo que contribuiu para ampliagdo da formagéo inicial dos
professores foi a Lei do Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e Valorizacdo do Magistério (Fundef), Lei n°® 9.424/1996 (BRASIL,
1996¢c), ao prever a destinacdo de recursos financeiros para a capacitacdo de
professores leigos. Para Maués (2003), nesse contexto, concomitantemente a
ampliacdo do numero de vagas na Educacado Basica ocorreu a expansao de cursos
destinados a formacéo docente.

Igualmente, o Plano Nacional de Educac¢do (PNE) 2001-2010 - Lei n°
10.172/2001 (BRASIL, 2001) reiterou a necessidade da formacéo inicial do
professor da Educacdo Basica ocorrer em nivel superior com vista a
profissionalizacdo desses sujeitos. Esse PNE destacou o papel da educacédo a
distancia na ampliacdo de vagas no ensino superior a distancia, bem como na
formacao docente. Como resultado das ac¢des voltadas para o desenvolvimento da
modalidade a distancia, foi observado um crescimento exponencial de cursos nessa
modalidade, sobretudo a partir de 2002 (DOURADO, 2008). Ao observarmos o0s
dados do Censo EAD.BR, de 2016, constatamos que a referida modalidade
continuou se desenvolvendo. Identificamos uma maior concentracdo do nimero de
vagas nas licenciaturas, e em especial nos cursos de Pedagogia, assim como a
predominéancia da iniciativa privada na oferta de cursos na modalidade a distancia
(CENSO EAD.BR, 2017).

Nossos estudos evidenciaram que a partir da década de 1990, a discussao
em torno da formacdo de professores passa a ser entendida de maneira
indissociada da profissionalizagéo e da valorizagéo profissional. De acordo com
Maués (2003), esse periodo foi marcado pela exigéncia da expansdo do

atendimento na Educacéo Basica e da profissionalizacdo. Observamos uma logica
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de formacéo ligada a certificacdo e a avaliacdo como forma de melhoria da
qualidade da Educacéao e da valorizacdo docente.

Ao tratarmos da profissionalizagdo do professor, observamos que tal
tematica ganhou maior impulso a partir da década de 1990, em razdo do Brasil
necessitar de um maior nimero de professores para expandir a Educacgéo Basica.
Guimaraes (2004) pontua que a proposicdo da necessidade de profissionalizar o
professor atingiu unanimidade nesse periodo. No entanto, ha que se considerar o
contexto dificultador e adverso, marcado principalmente pela desvalorizacao
profissional docente, do grande namero de professores em atuacédo sem formacao,
além da baixa remuneracao a que os docentes encontram-se submetidos.

Concordamos com autores como Novoa (1997, 2017), Hypdlito (1999),
Veiga, Aratjo e Kapuziniak (2005) e Guimardes (2004, 2006 e 2009), ao
conceberem a amplitude do termo “profissionalizacdo”. Além de abarcar a situacao
da categoria profissional na sociedade, aspectos internos (desgaste fisico e
psicoldgico), abrange aspectos externos da profissdo docente (formacéo, saléario,
organizacao da categoria, relacoes de trabalho na sociedade, dentre outros).

Reiteramos que a partir da década de 1990, além da profissionalizacéo, a
valorizacdo docente passa a ser discutida condicionada a formacao, conforme
assinalam Vosi (2016), Gatti e Barreto (2009) e Carvalho e Wonsik (2015).
Enfatizamos que a compreensdao da valorizacdo profissional perpassa
necessariamente, pelas melhorias nas condic¢des de trabalho, melhorias na carreira
e na remuneracdo. A legislacdo vigente, em especial, a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacéao - LDBEN n° 9394/96 (BRASIL, 1996b); a Lei do Fundo de Manutencéo
e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizacdo dos Profissionais da
Educacdo - Fundeb - Lei n® 11.494/2007 (BRASIL, 2007c); o Plano de
Desenvolvimento da Educagéo (BRASIL, 2007d); a Lei do Piso Salarial Nacional
para os Profissionais do Magistério Publico da Educacdo Béasica - Lei n°
11.738/2008 (BRASIL, 2008); as Diretrizes Nacionais para a Carreira do Magistério
- Resolucédo n° 02/09 (BRASIL, 2009a) e o Plano Nacional de Educacéo - PNE
2014-2024 - Lei n°® 13.005/2014 (BRASIL, 2014), fazem proposi¢cBes com relagéo a
ampliacdo da valorizacdo docente atrelada a formacgéo.

Entretanto, no decorrer dessa pesquisa constatamos que o Brasil possui

instrumentos legais para regularizar a valorizagdo docente. Todavia, né&o
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conseguimos estabelecer politicas de valorizacdo do profissional da educacéao.
Iniciativas de ampliacdo da formacéo docente, melhoria nas condi¢des de trabalho,
implantacéo de plano de carreira, jornada de trabalho integral, criacdo de piso
salarial préprio e progressdo na carreira, reconhecimento social da profisséo,
dentre outros, que poderiam caracterizar avancos para a categoria, foram
submetidos a mensuracao de desempenho (CARVALHO, WONSIK, 2015).

Com base na politica de formacao de professores para Educacao Basica,
efetivada no Brasil a partir da década de 1990, examinamos mais especificamente
0 objeto de estudo dessa tese, a politica desenvolvida pelo Sistema UAB para a
formacéo docente. Para tanto, buscamos compreender o percurso de traducéo da
politica do Sistema UAB, por meio do estudo dos contextos de influéncia, de
producédo do texto e da préatica. Apropriamo-nos da abordagem do “ciclo de politica”
proposto por Bowe et al (1992), Ball (1994), descrito por Mainardes (2006),
Mainardes e Marcondes (2009), Mainardes, Ferreira e Tello (2011), Miranda (2014)
e Mainardes (2015), enquanto aporte tedrico que possibilitou a analise da referida
politica, aliada a teoria de “analise de conteudo” (BARDIN, 2016).

Para efeitos desse estudo, organizamos a discussdo sobre a constituicdo e
desenvolvimento da politica proposta pelo Sistema UAB enfocando trés contextos:
o contexto da influéncia, de producédo do texto e da pratica, para na sequéncia,
analisarmos os efeitos de tal politica, para os egressos do curso de Pedagogia na
modalidade a distancia, da Universidade Estadual de Maringa (UEM), turma 2009.
Pontuamos que essa organizacao nos auxiliou significativamente na compreensao
da temética estudada e na escrita dessa tese.

Ao considerar a proposicdo de Bowe et al (1992), Ball (1994), descrito por
Mainardes (2006) e colaboradores acerca dos estudos de politicas, sobre a
necessidade de analisar a politica por meio do “ciclo de politicas”, a fim de captar
o movimento de produgao destas, o estudo do “contexto da influéncia” evidenciou
que tal politica tem sua génese na década de 1970, momento em que um grupo
de educadores, liderado pelo entdo Ministro da Educacdo e Cultura, Jarbas
Passarinho constroem o consenso a respeito da necessidade de ampliagdo da
escolaridade dos trabalhadores brasileiros, com vista a qualificacdo dos mesmos.
No pronunciamento do referido Ministro, na reunido conjunta das Comissdes de

Educacéo e Cultura do Senado e da Camara Federal, em 25 de outubro de 1973
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(PASSARINHO, 1973), evidenciou-se uma preocupacao com a formacgao para o
trabalho, com o aperfeicoamento (treinamento) dos professores, assim como a
proposicéo da instituicdo da Universidade Aberta, para a formagao docente.

Retomando as observacdes de Bowe et al (1992), Ball (1994), descrito por
Mainardes (2006) e colaboradores ao mencionarem o papel das influéncias globais
e internacionais na formulacdo de politicas nacionais e suas devidas
reinterpretacdes e recontextualiza¢des, verificamos que o conceito de Universidade
Aberta, consensuado no Brasil, nos contextos da influéncia e da producéo do texto,
se fundamenta a orientacdo da Unesco em relacdo a educacdo permanente e
aberta em contraposicdo a sistemas de ensino em tempo integral, com vasta carga
horaria de estudo. Além de enfatizar a importancia da utilizacdo dos meios
tecnoldgicos no ensino de adultos (LACE, 2014).

Sobre a iniciativa de criacdo da primeira Universidade Aberta brasileira,
podemos identificar a construcdo de inUumeros Projetos de Lei com esse objetivo
(Franco, 2006; Pimentel 2006; Lacé, 2014; Miranda, 2014). No entanto, essa
Universidade ndo se efetivou. Constatamos, com base em Lacé (2014), que a
intencdo por parte dos governantes em criar a Universidade Aberta, esteve
presente com mais énfase entre os anos de 1972 e 1974. Para a autora, a
discusséo em torno da efetivacéo dessa Universidade foi diluida em raz&o da opcao
do governo federal em continuar utilizando o projeto Logos para a formagéo de
professores.

Por meio da compreensao do “contexto da influéncia” de uma dada politica,
podemos pensar o “contexto da produgdo do texto”, visto que ha uma relagao
estreita entre ambos. Ressaltamos que os textos politicos resultam da negociacéo
e embate entre diferentes grupos, portanto possuem carater politico-partidario.

Em se tratando do “contexto de produgcdo do texto” para a efetivacdo da
Universidade Aberta brasileira, podemos dizer que esse pode ser considerado
longo e complexo. Inimeras acdes em prol da criagdo da referida Universidade
foram encampadas. De 1974, ano em que foi apresentado o primeiro Projeto de Lei
para esse fim, até 2006, ano de criacdo do Sistema Universidade Aberta do Brasil,
mediante o Decreto n°® 5.800, de 08 de junho de 2006 (BRASIL, 2006c),
identificamos que, nesse periodo de tempo, diversos Projetos estiveram em disputa

na Camara dos Deputados, mas todos foram arquivados.
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Observamos que a principio, os Projetos versavam sobre a frequéncia livre
em cursos universitarios, sobre a criacdo da Universidade Nacional de Ensino a
Distancia e a criagao da Universidade Aberta do Brasil. Em 1986, o Projeto de Lei
n°® 8.571, de 05 de dezembro de 1986, autorizava o uso da designacao
Universidade Aberta a instituicdo a ser criada. No ano seguinte, foi proposto a
criacao da Universidade do Ensino a Distancia, por meio do Projeto de Lei n® 203,
de 08 de maio de 1987. Destacamos nos anos de 1988 e 1989, a criacdo de Grupos
de Trabalho (GT) que passaram a discutir a educacdo aberta e a distancia
(PIMENTEL, 2006). No Entanto, no caso Brasil, foi necessario primeiramente,
regulamentar a educacéao a distancia (EaD), por meio da LDBEN - Lei n°® 9.394/96
(BRASIL,1996b), do Decreto n°® 2.494/98 (BRASIL, 1998) e do Decreto n° 5.622/05
(BRASIL, 2005a), para que tal modalidade passasse a ser utilizada para a
expansao do Ensino Superior.

O desenvolvimento da modalidade, assim como as metas propostas no
Plano Plurianual - 2004/2007 (BRASIL, 2004b), em especial para a formacao
docente, bem como o documento intitulado Projeto: “Universidade Aberta do Brasil”
(BRASIL, 2005c), possibilitaram a retomada da discussdo sobre a implantacédo da
Universidade Aberta, que culminou na institucionalizacdo formal do Sistema UAB,
por meio do Decreto n° 5.800, de 08 de junho de 2006 (BRASIL, 2006c), cujo o
objetivo consiste, principalmente, em “I- oferecer, prioritariamente, cursos de
licenciatura e de formacao inicial e continuada de professores de educacéo basica”
(BRASIL, 2006c).

Mediante a compreensao do “contexto de produgédo do texto” buscamos
clarificar o “contexto da pratica” da politica de formagao de professores no ambito
do Sistema UAB. Seguindo a orientacdo de Ball (2011), de que é nesse contexto
gue a politica acontece, intentamos identificar como a Universidade Estadual de
Maringa (UEM) interpretou e desenvolveu a proposta do Sistema UAB no curso de
Pedagogia na modalidade a distancia, turma 2009.

Assim, podemos dizer que o desenvolvimento da politica propalada pelo
Sistema UAB na UEM, seguiu os ditames do Decreto n° 5.800, de 08 de junho de
2006 (BRASIL, 2006c), ao estipular que a funcionalidade desse Sistema se dara
em regime de colaborag&o da Unido com os entes federados, mediante a oferta de
cursos em nivel superior na modalidade a distancia. A UEM aderiu ao Sistema UAB
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por meio do Edital n°® 1/2006-SEED/MEC (BRASIL, 2006d) e passou a ofertar o
curso de Pedagogia na Modalidade a Distancia, turma 2009.

Constatamos que a experiéncia da UEM na oferta de cursos na modalidade
a distancia remete ao ano de 2001, periodo em que ofertou o primeiro curso de
formacdo de professores e tutores na modalidade a distancia. A oferta do Curso
Normal Superior, Habilitacdo em Licenciatura para os Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, ocorreu em parceria com a Universidade Federal do Mato Grosso
(UFMT). Em 2004 a UEM se submeteu ao Edital n°® 001/2004-SEED-MEC (BRASIL,
2004a), do programa de formagao de professores, intitulado “Pré-Licenciatura 1”7 e
no ano de 2006, em parceria com o Ministério da Educacao, por meio da Secretaria
de Educacédo a Distancia (MEC/SEED), ofertou o curso de graduagao na
modalidade a distancia, intitulado Normal Superior: Licenciatura para 0s Anos
Iniciais do Ensino Fundamenta | (CNS) (UEM, 2008).

No decorrer do estudo sobre o desenvolvimento da modalidade a distancia
na UEM, bem como na oferta dos cursos mediante parceria com outra
Universidade, ou sob exclusiva competéncia dessa instituicdo de ensino,
observamos a complexidade do processo de regulamentacdo dos cursos na
modalidade a distancia no interior dessa Universidade. Além da dificuldade na
aprovacao dos projetos de curso, foi preciso repensar o formato de atendimento,
em termos logistico, administrativo e pedagoégico da referida instituicao.

Mediante o estudo do “contexto da influéncia”, do “contexto da producao” e
do “contexto da pratica”, passamos para o “contexto dos resultados ou efeitos”.
Buscamos, assim, analisar os efeitos, beneficios e limitagcdes, da politica
desenvolvida pelo Sistema UAB, a partir da Otica dos egressos do Curso de
Pedagogia, na modalidade a distancia, da UEM, turma 2009. Com relacdo ao
“contexto dos resultados ou efeitos”, esse pode ser compreendido como a avaliagao
do impacto das politicas publicas para a sociedade. Mainardes (2006), assinala que
os efeitos de uma politica podem ser divididos em efeitos de primeira ordem e de
segunda ordem. Os efeitos de primeira ordem se caracterizam pela mudanca de
pratica e estrutura, ja os de segunda ordem se referem as mudancas no padréo de
acesso social, oportunidade e justica social e inclusao.

Para conhecermos os efeitos da politica desenvolvida pelo Sistema UAB a
partir da 6tica dos egressos do Curso de Pedagogia, na modalidade a distancia, da
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UEM, turma 2009, construimos um instrumento de investigacéo, o questionario. Gil
(2012) conceitua o questionario como técnica de investigacdo submetida a um
conjunto de pessoas com o0 objetivo de se obter informacbes acerca de
conhecimentos, valores, crencas, expectativas, interesses e percepcgoes.
Buscamos, ainda, por meio da teoria de “analise de conteudo” (BARDIN, 2016),
analisar os referidos efeitos, com vista a inferir sentido as respostas dos
pesquisados.

Para o conhecimento desses efeitos procurou-se considerar o perfil dos
egressos e trés categorias de analise, indissociaveis ao se tratar da formacao
docente, a saber: 1- formacéo inicial de professores; 2- profissionalizacdo docente;
e 3- valorizacéo profissional. Reiteramos que a pesquisa foi realizada com (cento e
vinte e seis) sujeitos que concordaram em participar desse estudo. Quanto ao perfil
dos sujeitos pesquisados, observamos que a amostra foi composta, ha sua maioria
(94%), pelo género feminino e que sujeitos de 13 (treze) polos de apoio presencial
aceitaram responder ao questiondrio. Verificamos que a maioria dos egressos, no
momento da aplicacdo do questionario, encontravam-se na faixa etaria entre 40 e
49 anos de idade.

A analise das respostas dos egressos referente a categoria formacéo inicial
de professores possibilitou conhecer o nivel de escolaridade dos pesquisados,
anterior a realizacdo do Curso de Pedagogia EaD/UEM, turma 2009. Assim foi
possivel constatar que para 69% dos sujeitos da pesquisa, esse curso foi a primeira
graduacdo, um numero considerado expressivo. Sobre as principais razbes de
ingressarem no Curso de Pedagogia da UEM, na modalidade a distancia,
constatamos que para a maioria dos egressos (42%) a escolha se deu em razdo
do curso possibilitar aquisicdo de conhecimentos em sua area de interesse; em
razao do curso ofertar boas possibilidades profissionais (19%); optaram por esse
curso por trabalhar ou ja ter trabalhado em éareas afins (18%); para a obtencgéo de
diploma de nivel superior (17%); responderam que se tratava da Unica opc¢éao (1%)
e indicaram outros motivos (3%). Esse dado, em certa medida, contraria as
observacdes de Antunes (2011), Silva (2011) e Mandeli (2014) ao apontarem que
cursos na modalidade a distancia, para a formacdo docente objetivavam,

principalmente, o atendimento aos aspectos legais, a certificacdo em nivel superior.
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Quanto as facilidades encontradas no decorrer da realizacdo do Curso de
Pedagogia EaD/UEM, turma 2009, constatamos que o Sistema UAB, ao possibilitar
a interiorizacdo das universidades tem atendido pessoas que, por diversas
situagdes/motivos, ndo cursariam o Ensino Superior. Destoando de autores como
Mandeli (2014) e Wunsch (2014) que indicam a falta de recursos humanos nos
cursos na modalidade EaD, os egressos avaliaram positivamente o trabalho dos
professores, dos tutores, bem como o atendimento do Polo de Apoio Presencial.

No tocante as principais dificuldades encontradas pelos egressos na
realizacdo Curso de Pedagogia EaD/UEM, turma 2009, concluimos haver certa
dificuldade de adaptacéo do aluno quanto a organizacdo da modalidade a distancia,
em relacdo a divisdo do trabalho entre professores, tutores e técnicos. A
necessidade de maior dedicagdo aos estudos nessa modalidade de ensino foi
apontada como uma preocupacdo. O acesso ou a dificuldade de acesso a internet
também foi apresentada como fator limitador para a aprendizagem.

Sobre as expectativas de formacdo, este estudo revelou que 48% dos
sujeitos trabalhavam na area da Educacdo quando ingressaram no Curso de
Pedagogia EaD/UEM e que 52% das pessoas néo trabalhavam na Educacéo, ao
iniciarem esse Curso. Dos que trabalhavam na Educacao, 65% eram concursados,
33% indicaram outro vinculo e 2% eram estagiarios.

Sobre a categoria “profissionalizagdo docente”, constatamos neste estudo
que apos concluirem o curso de Pedagogia EaD/UEM 48% dos egressos
continuaram trabalhando na Educacéo, 41% iniciaram trabalho na Educacéo e 11%
nao estdo trabalhando na Educacdo. ldentificamos as seguintes atividades
desempenhas atualmente, pelos egressos: professor do Ensino Fundamental I,
professor da Educacédo Infantil; professor de Sala de Recursos Multifuncional I;
pedagogo; diretor; supervisor; professor do Ensino Técnico; técnico no Nucleo
Regional de Educacao (NRE); professor-tutor do Ensino Superior; professor de
Historia e professor de Lingua Portuguesa. Identificamos, ainda, egressos que
cursaram ou estdo cursando pos-graduacdo (mestrado e doutorado). Sobre o
vinculo empregaticio desses egressos, constatamos que 69% sao servidores
municipais; 20% s&o servidores estaduais; e, 11% trabalham em instituicbes
privadas. Observamos, ainda que para 91% dos pesquisados, o Curso de
Pedagogia facilitou o ingresso na area da Educacdo. Com base nos referidos dados
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compreendemos como os efeitos se manifestam na vida profissional dos egressos
do Curso de Pedagogia EaD/UEM, turma 2009.

No que tange a categoria “valorizagao profissional”, as respostas dos sujeitos
pesquisados demonstram que 87% deles atuam em municipio/estado que possui
Plano de Cargos e Salarios, e 13% relataram que ndo possuem. Observamos que
para 80% dos pesquisados, o referido curso possibilitou maior valorizacédo
profissional. No entanto, concordamos com Carvalho e Wonsik (2015) ao
assinalarem que o Brasil destina pouca atencdo a valorizacdo docente,
principalmente no que tange a salario digno e carreira atraente.

Com base nas melhorias na vida profissional, descritas pelos egressos 1-
passar em concurso publico municipal e estadual; 2- trabalhar como professor
regente na Educacao Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental; 3- trabalhar
como professor pedagogo e professor tutor; e, 4- avango na carreira e,
consequentemente, obtencédo de melhoria salarial e melhorias em outras areas da
vida dos egressos, concluimos que o referido curso, propiciou avancos na formacéao
humana, nos aspectos pessoal, social e emocional.

Conforme o estudado, no decorrer dessa tese, consideramos que uma
politica de formacédo docente deve propiciar além da legalizacdo da formacéo
(certificacéo), condicbes de atuacdo na atividade de ensino escolhida, conforme
assinalam Gatti, Barreto e André (2011). No que se refere a politica desenvolvida
pelo Sistema UAB, na perspectiva dos egressos do Curso de Pedagogia EaD/UEM,
turma 2009, ocorreram efeitos esperados e inesperados. Como efeito inesperado
foi identificado a melhoria na autoconfianca do egresso, maior reconhecimento
familiar, aprovacdo em diversos concursos, dentre outros.

Ao retomarmos a hipétese inicial dessa pesquisa, a qual aponta para o
entendimento de que em se tratando da politica de formacéo de professores para
a Educacdo Bésica desenvolvida pelo Sistema UAB existem beneficios e
limitacbes, os quais necessitam ser elucidados, discutidos e repensados,
concluimos que para os egressos do Curso de Pedagogia EaD/UEM, turma 2009,
ocorreram Vvarios beneficios, tais como: formacdo em nivel superior, direito a
participar de concursos para professores, direito a concorrer a vaga para trabalhos
em diversas etapas da educacdo, melhoria salarial, melhoria na vida pessoal e

social.
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Com relacao as limitacdes, encontramos a dificuldade de adaptacdo de alguns
egressos na modalidade a distancia, bem como o acesso a internet. A partir da
retomada da categoria “profissionalizagdo docente” conceituada por N6voa (1997,
2017), Hypdlito (1999), Veiga, Araujo e Kapuziniak (2005) e Guimaraes (2004, 2006
e 2009) enquanto situacdo de uma categoria na sociedade, relacdes de trabalho,
organizacdo da categoria salientamos que nesta pesquisa, ndo foi possivel
observar a organizacdo da categoria em relacdo as lutas por melhores condi¢des
de trabalho e remuneracdo. Tematica extremamente pertinente a estudos sobre a
profissdo docente, o que requer estudos posteriores.

Diante do exposto, consideramos que 0s questionamentos propostos nessa
pesquisa foram respondidos. Compreendemos que a politica proposta pelo
Sistema UAB foi formulada em razao da necessidade de ampliacdo do nimero de
vagas nos cursos de licenciatura, em especial no curso de Pedagogia. Nesse
sentido, observou-se que, principalmente a partir de 2003, o Estado brasileiro fez a
opcao por desenvolver a Educacdo a Distancia (MEDEIROS, 2012) para a
expansao do Ensino Superior. Sobre o impacto dessa politica para seus egressos,
observamos como fator positivo a contribui¢éo da politica estudada para a elevacao
de acesso e oportunidades de trabalho e até mesmo de inclusédo, no sentido de
atender um grupo de sujeitos que se encontravam sem acesso ao Ensino Superior.
Afirmamos, ainda, que com tais apontamentos nao intentamos generalizar que em
todos os estados brasileiros os retornos da politica propalada pelo Sistema UAB,
ocorreram de maneira idéntica.

Consideramos que estudar uma politica voltada a formagao docente em
tempos de constantes ataques a Educacao [Proposta de Emenda Constitucional
(PEC) n° 241/2016'34, que congelou os “gastos publicos” por vinte anos], as
instituicoes de ensino, aos professores, a perda de direitos por parte dos
trabalhadores constitui-se um exercicio desafiador e significativo. Outrossim,
defendemos a necessidade de se constituir politicas continuas de formacao de

professores, independente da modalidade de ensino no sistema publico.

134 Conhecida como PEC do teto limita os investimentos, por parte do governo federal, em areas
como saude, educacdo e seguridade social. Renomeada no Senado Federal com o n® 55/2016
institui um novo regime fiscal no Brasil para os préximos vinte anos. De acordo com Amaral (2016)
essa PEC compromete o cumprimento das metas do PNE 2014-2024, bem como do proximo PNE,
com vigéncia prevista de 2025-2035, visto que a mesma diminuira drasticamente 0s recursos
destinados a educacao.
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Em nossa perspectiva, a politica de formacdo de professores para a
Educacao Basica empreendida pelo Sistema UAB, encontra-se configurada por
mediacdes globais e locais, assim como outras politicas publicas de nosso pais.
Recuperando o conceito de “redes politicas globais”, descrito por Ball (2014)
observamos uma nova forma de governanca do Estado, caracterizado pela
formacdo de comunidades politicas que compartiiham concepgdes de problemas
sociais semelhantes e suas resolugdes, consideramos que o Sistema UAB se
insere em tal légica.

Por fim, é importante realcar a necessidade de pesquisas que abordem as
politicas de formacdo docente, na modalidade presencial e a distancia. Em se
tratando de politicas na modalidade a distancia, salientamos que esta tese
apresenta uma das perspectivas sobre os efeitos da politica desenvolvida pelo
Sistema UAB, para a formacéo de professores para a Educacéo Basica, a dos seus
egressos. A partir dessa iniciativa, outros estudos poderao ser desenvolvidos. Seria
igualmente interessante investigacdes que contemplassem a percepc¢ao de outros
sujeitos participantes dessa politica, tais como professores, coordenadores de

polos, tutores... Esta tese se finda, tantas outras podem ter inicio!
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Anexo 1. Questionario aplicado aos egressos do Curso de Pedagogia, na
modalidade a distancia-UEM, turma 2009

Caro/a participante,

O objetivo deste questionario € conhecer a sua percepcdo sobre os efeitos da politica
proposta pelo Sistema Universidade Aberta do Brasil (UAB), desenvolvida pela Universidade
Estadual de Maringa (UEM), no curso de Pedagogia na modalidade a distancia, a fim de
identificar os beneficios e as limitacdes dessa politica para a formacéo de professores da
Educacao Basica. Para tanto, convidamos vocé a participar desta pesquisa respondendo as
guestdes abaixo, para fins de pesquisa e escrita de tese do curso de Doutorado em
Educacao (UEM).

1. PERFIL

1.12. Nome:

1.2. Polo/municipio a que pertencia:

1.3. Género:

1.4. Faixa etaria( ) de20a30 ( )de30a40 ( )de40ahs0 ( )+deb50

2. FORMACAO DOCENTE

2.1. Vocé havia cursado Ensino Superior antes do Curso de Pedagogia da UEM?

( ) Sim ( ) N&io

e Em caso afirmativo, escreva o nome do curso:
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2.2. Quais foram as principais razdes de ingressar no Curso de Pedagogia da UEM, na
modalidade a distancia? (Assinale no maximo 3 razdes):

( ) Por ser um curso que permitia aquisicdo de conhecimentos em sua area de
interesse.

( ) Por ser um curso com boas possibilidades profissionais.

) Por trabalhar ou ja ter trabalhado em areas afins.

(
( ) Para obter um diploma de nivel superior.
( ) Por ser a unica opgéo.

(

) Outras op¢des? Quais?

2.3. Descreva as facilidades e as dificuldades encontradas durante a realizagédo do Curso
de Pedagogia da UEM, na modalidade a distancia.

2.4. Curso de Pedagogia da UEM, na modalidade a distancia, atendeu as suas
expectativas de formacao?

( ) Atendeu completamente
( ) Atendeu parcialmente
( ) Nao atendeu

2.5. Trabalhava na Educacéo quando ingressou no Curso de Pedagogia da UEM, na

modalidade a distancia?

( ) Sim ( ) Nao

2.6. Em caso afirmativo indique a atividade que desempenhava:
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2.7. Em caso afirmativo indique qual era o vinculo:

() Estagiario () Concursado
() Outro

3. PROFISSIONALIZACAO DOCENTE

3.1. Apos ter concluido o Curso de Pedagogia da UEM, na modalidade a distancia vocé
() iniciou o trabalho na educacao.

() continuou trabalhando na Educacéo.

() ndo esté4 trabalhando na educacéo.

3.2. Escreva a sua profissédo atual:

3.3. Caso esteja trabalhando na Educacéo indique o vinculo empregaticio:

( ) Municipal ( ) Estadual ( ) Instituicdo Privada

3.4. Vocé considera que a concluséo do curso de Pedagogia da UEM possibilitou maior

facilidade de acesso a trabalhos na area da Educacéo?

( ) Sim ( ) Nao

4. VALORIZACAO PROFISSIONAL

4.1. O municipio/estado que vocé atua possui Plano de Cargos e Salarios?
( ) Sim ( ) Nao
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4.2. Apos ter concluido o Curso de Pedagogia na modalidade a distancia da UEM, vocé
considera que

obteve uma maior valorizagéo profissional?

( ) Sim ( ) Nao

4.3. Em caso afirmativo, descreva as melhorias ocorridas na sua vida profissional, ap6s
concluir o Curso de Pedagogia da UEM, na modalidade a distancia (indigue se surgiram
novas oportunidades de trabalho, se houve aumento nos ganhos financeiros, dentre

outros).

4.4. A conclusao do curso de Pedagogia da UEM lhe possibilitou melhorias em outras

areas da sua vida?

( ) Sim ( ) Néo

4.5. Em caso afirmativo, indique em quais areas ocorreram as melhorias.

4.6. Indigue efeitos inesperados apos a conclusdo do curso de Pedagogia, ha modalidade
a distancia da UEM.




