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“A historia se repete, a primeira vez como
tragédia e a segunda como farsa” (KARL

MARX, 2011, p. 11).

“(...) nessas épocas de crise revoluciondria,
eles conjuram temerosamente a ajuda dos
espiritos do passado, tomam emprestados
0S seus nomes, suas palavras de ordem, o
seu figurino, a fim de representar, com essa
veneravel roupagem tradicional e essa
linguagem tomada de empréstimo, as novas
cenas da historia mundial” (MARX, 2011,
p. 25-26).

“Formar os lutadores pelos ideais da
classe trabalhadora, construtores da
sociedade comunista - tais sdo os objetivos
da escola. (...) é preciso saber trabalhar
coletivamente, viver coletivamente,
construir coletivamente, é preciso saber
lutar pelos ideais da classe trabalhadora,
lutar tenazmente, sem trégua; € preciso
saber organizar a luta, organizar a vida
coletiva, e para isso é preciso aprender,
ndo de imediato, mas desde a mais tenra
idade o caminho do trabalho independente,
a construcao do coletivo independente, pelo
caminho do desenvolvimento de hébitos e
habilidades de organiza¢do” (PISTRAK
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RESUMO

O presente estudo tem por objeto o Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia
— PIBID, e busca investigar as concepcdes de trabalho docente e de formacao de professores
nos documentos oficias do programa. Para tanto, se utilizou da dialética materialista historica
como método e a abordagem qualitativa hermenéutica-dialética como possibilidade de
realizacdo técnica. A partir disso, realizou-se a fase exploratéria sobre o PIBID — revisao da
literatura e a pesquisa documental — e a fase de tratamento dos dados e analise final, a qual se
chegou ao resultado que o desenvolvimento do PIBID, nos governos de Lula e Dilma,
apresentou-se a partir de duas contradicdes fundamentais. A primeira é que PIBID se
caracteriza como uma politica focal e emergencial e que ainda sofreu varias “requalificagcdes”
e “transformagdes” que visaram restringir ainda mais o seu alcance. E a segunda se trata das
concepcdes de trabalho docente e de formacdo de professores em seus documentos oficias,
que se fundamentam nas teorias de cunho neoliberal e toyotista. No &mbito administrativo-
econémico-pedagdgico as categorias mais citadas foram profissionalismo, produtivismo,
responsabilizacdo, exceléncia, equidade, visdo sistémica e eficiéncia. Ja no ambito
psicolégico-didatico-pedagogico as categorias mais citadas foram conhecimento pratico,
competéncias e educacdo ao longo da vida. Portanto, chegamos a conclusdo que a énfase dada
nos documentos oficiais do PIBID as categorias “profissionalismo”, “produtivismo”,
“responsabiliza¢do”, “exceléncia”, “conhecimento pratico”, “equidade”, “competéncias”,
“visdao sistémica” e ‘“‘eficiéncia”, apontam indicios de uma necessidade de criagdo, na
formagé&o inicial de professores, de processos que viabilizem a captura da subjetividade ou
coparticipacdo necessaria para que tanto os bolsistas de iniciacdo a docéncia continuem
querendo exercer a profissdo de professor como os professores das escolas basicas néo
desistam de ser professores, independente das condicdes de trabalho, salario e carreira.

Palavras-chave: Concepcdo de formacdo de professores. Concepcdo de trabalho docente
Programa de Iniciagdo a Docéncia - PIBID. Avaliacdo de politica publica.



ABSTRACT

The purpose of this study is the Institutional Program of Initiatives for Teaching - PIBID, and
seeks to investigate conceptions of teacher work and teacher training in the official documents
of the program. For that, historical materialist dialectics was used as method and the
qualitative hermeneutic-dialectic approach as a possibility of technical realization. From this,
the exploratory phase on the PIBID - literature review and documentary research - and the
data processing phase and final analysis were carried out, which reached the result that the
development of PIBID, in the governments of Lula and Dilma, presented itself from two
fundamental contradictions. The first is that PIBID is characterized as a focal and emergency
policy and has undergone several "requalifications™ and "transformations™ aimed at further
restricting its scope. And the second is the conceptions of teacher work and teacher training in
their official documents, which are based on neoliberal and toyotista theories. In the
administrative-economic-pedagogical scope, the most cited categories were professionalism,
productivism, accountability, excellence, systemic equity and efficiency. In the psychological-
didactic-pedagogical sphere, the most cited categories were practical knowledge, skills and
lifelong education. Therefore, we conclude that the emphasis in the official PIBID documents
on the categories "professionalism”, "productivism"”, "accountability”, "excellence"”, "practical
knowledge", "equity", "competencies"”, "systemic vision™ and "efficiency"”, points to the need
to create, in the initial teacher training, processes that enable the capture of the subjectivity or
coparticipation necessary so that both scholarship recipients continue to want to practice the
profession of teacher as the teachers of the schools do not give up being a teacher, regardless
of working conditions, salary and career.

Keywords: Conception of teacher formation. Conception of teaching work.
Initiation to teaching program — PIBID. Public policy evaluation.
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1 INTRODUCAO

Vivemos um periodo marcante da histdria brasileira em que o Estado e o seu papel de
promover e efetivar as politicas publicas sociais tém ganhado centralidade no debate,
sobretudo académico e sindical. No setor educacional, podemos observar que as politicas
implementadas nestas ultimas décadas, apesar de tentar criar um arcabou¢o normativo, foram
incapazes de solucionar os problemas da escassez e evasao tanto de professores do magistério
da educacéo basica como de alunos dos cursos de licenciatura das Instituicbes de Ensino
Superior — IES.

Segundo os dados da “Auditoria coordenada educagdo: ensino médio” realizada pelo
Tribunal de Contas da Unido — TCU, em 2014, somente nas redes publicas estaduais havia um
déficit de, no minimo, 32 mil professores no ensino médio. Este documento também apresenta
que existia um numero significativo de professores afastados da sala de aula do ensino médio
das escolas publicas, posto que mais de 60 mil estavam cedidos a outros 6rgaos, ou atuando
em &reas administrativas da escola e secretaria de educacéo® (BRASIL, 2014).

Acrescentando estes dados, o estudo realizado pelo Ministério da educa¢do — MEC,
em 2013, intitulado “O PNE e os desafios da Meta 15>, constatou um déficit maior ainda de
professores no ensino médio das escolas basicas devido ao quantitativo de profissionais que
estavam mais proximos da aposentadoria istantes. Do total de cerca de 500 mil professores
gue atuavam no ensino médio da educacdo bésica, no Brasil, mais de 40% iriam atingir em
seis anos as condicdes de idade ou tempo de contribuicdo para se aposentar (BRASIL, 2013).

No que se refere a evasdo ou abandono da profissdo de professor da educacdo bésica, a
reportagem da Revista EDUCACAO, em 2013, elucida bem esta questdo mostrando que o
numero de professores que vinha pedindo exoneracdo do cargo era alarmante. Levando em
consideracdo apenas 0s meses de janeiro a maio deste mesmo ano, somente no estado do Rio
de Janeiro, o quantitativo de exoneragdes de professores tinha chegado em 580, seguido do
estado de Mato Grosso que chegou a 101, em Sergipe 63, Roraima 18 e Santa Catarina 16
(REVISTA EDUCAGCADO, 2013).

Além dessa escassez e evasdo de professores podemos observar também a falta de
atratividade dessa profissdo para os potenciais jovens egressos do ensino médio e evasao dos
estudantes dos cursos de licenciatura das IES no pais. Conforme dados do “Censo da

educagdo superior 2013: resumo técnico”, realizado pelo Instituto Nacional de Estudos e

! Este quantitativo de professores afastados ndo inclui os afastamentos por doencas. Documento
disponivel em: https://portal.tcu.gov.br/biblioteca-digital/auditoria-coordenada-no-ensino-medio.htm.
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Pesquisas Educacionais Anisio Texeira — INEP/MEC, de um universo de quase 1, 4 milhGes
de matriculas realizadas pelos estudantes em cursos de licenciatura no Brasil, pouco menos de
470 mil ingressaram, representando que mais de 65% das vagas ficaram ociosas.

Ainda conforme o levantamento do INEP/MEC, embora tenha aumentado
consideravelmente o nimero de ingresso de estudantes nestes cursos de licenciatura, entre o
periodo de 2009 e 2013, o abismo entre o ingresso e a conclusdo ainda é muito grande. Além
disso, 0 documento aponta uma queda de cerca de 10% dos concluintes nos cursos de
licenciatura entre 2012 e 2013, revelando uma certa regularidade na reducdo de nimeros de
estudantes formados®.

Merece destaque também a questdo da evasdo de estudantes das licenciaturas das
Instituicdes de Ensino Superior Publicas — IESP, devido ao fato que as politicas de assisténcia
estudantil no pais sdo precarias e insuficientes para garantir a permanéncia de grande parte
destes estudantes frente a este aumento de ingressantes. O estudo de Silveira (2012) mostra
que o quantitativo de alunos contemplados com esses beneficios ainda é muito pequeno,
revelando que em 2012 o numero de bolsas concedidas para os ingressantes foi de apenas
10%. Além disso, a autora também destaca que em muitas universidades quase ndo existem
programas de assisténcia ao estudante e, quando existem, estdo longe de serem os ideais
(SILVEIRA, 2012).

Diante disso, devemos observar que tais estudos somente demonstram a persisténcia
do problema da escassez e evasdo destes professores e estudantes 0s quais sao resultantes das
acOes e estratégias que o Estado vém tomando a mais de duas décadas. Um exemplo disso foi
0 estudo realizado ainda no primeiro Governo de Fernando Henrique Cardoso, em 1996, pela
Comisséo Especial de Estudos sobre a Evasdo nas Universidades Publicas Brasileiras, fruto
da parceria entre a Secretaria de Educacdo Superior — SESU/MEC, a Associacdo Nacional dos
Dirigentes de Instituicbes Federais de Ensino Superior — ANDIFES, e o Forum de Pré-
Reitores de Graduacdo — FORGRAD.

Esta comissdo foi nomeada por portarias da SESU/MEC e teve como presidente
inicialmente o entdo prof. Mozart Neves Ramos, representando a Universidade Federal de
Pernambuco — UFPE. O estudo denominado de “Diplomagio, Retencao e Evasdao nos Cursos
de Graduacdo em Instituigdes de Ensino Superior Publicas”, jA apontava para indices

preocupantes de evasdo de estudantes de licenciatura nas IESPs, sendo 0s casos mais graves

? Estes nimeros demonstram uma certa regularidade em relag&o ao niimero de concluintes ao longo de
seis anos, visto que o Relatdrio Preliminar sobre a atratividade da carreira docente no Brasil, publicado
em 2009, pela Fundacdo Carlos Chagas — FCC, e Fundacdo Victor Civita — FVC, ja revelava uma
média de queda em torno de 9,3% de alunos formados em licenciatura.
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os cursos de Quimica (75%), Fisica (65%) e Matematica (56%) (BRASIL, ANDIFES-
ABRUEM-SESU-MEC, 1996).

A partir da constatacdo destes indices, a pesquisa apresenta algumas propostas de
encaminhamentos para a continuidade dos estudos sobre a diplomacéo e evasdo de alunos nos
cursos de graduacdo e para a melhoria dos indices de desempenho da educacdo. Destas
propostas, cabe destacar a sugestdo das medidas de flexibilizagdo e redimensionamento dos
curriculos e a criacdo de programas focalizados que adotem a concessao de bolsas para a
atividade de ensino (BRASIL, ANDIFES-ABRUEM-SESU-MEC, 1996).

Além desse estudo, identificamos uma pesquisa publicada em 1999 pelo INEP/MEC
intitulada de “Censo do professor 1997: perfil do magistério da educagdao basica”, e foi
viabilizada com o apoio das Secretarias Estaduais e Municipais de Educacdo. Esta pesquisa
revelou que dentro do universo de mais de 1,6 milhGes de professores, mais de 431 mil
estavam localizados no segundo ciclo do ensino fundamental e pouco menos de 237 mil
estavam no ensino médio (BRASIL, INEP-MEC, 1999).

Em 2003, ja no primeiro Governo de Luiz Inécio Lula da Silva, houve uma nova
pesquisa do INEP/MEC intitulada de “Sinopse Estatistica da Educacdo Basica: Censo escolar
2003”, a qual revelou um aumento significativo de professores, saltando de quase 1,7 milhdes
para cerca de 2,5 milhdes, representando um crescimento de mais de 880 mil docentes. Deste
universo de professores pouco menos de 824 mil estavam no segundo ciclo do ensino
fundamental e mais de 488 mil estavam no ensino médio e médio profissionalizante
(BRASIL, INEP/MEC, 2003).

Apesar disso, 0 proprio INEP/MEC em levantamento realizado a pedido da Secretaria
de Ensino Médio e Tecnol6gico do Ministério, revelou a necessidade de cerca de 235 mil
professores no ensino médio e 476 mil no segundo ciclo do ensino fundamental. O estudo
ainda apontou que havia um déficit hipotético® de mais de 142 mil professores de portugués,
106 mil de Matemaética, 71 mil de Geografia e Historia, 59 mil de Educacdo Fisica e
Educagéo Artistica, 55 mil de Fisica, Quimica e Biologia (BRASIL, INEP/MEC, 2003a).

Estes dados foram ratificados no segundo Governo Lula, em 2007, pelo relatorio
produzido pela Comisséo Especial do Conselho Nacional de Educacdo — CNE, em articulacdo
com Camara de Educagdo Basica — CEB, instituida para estudar medidas que visassem a
superar o déficit docente no Ensino Medio. O relatorio intitulado “Escassez de professores no

Ensino Medio: Propostas estruturais e emergenciais”, mostrou que a realidade do magistério

3 Déficit projetado com base nos censos anteriores.
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da educagdo béasica no pais era preocupante, tendo em vista que os baixos salarios dos
professores implicavam em um ndmero cada vez menor de jovens dispostos a seguir a
carreira* (BRASIL, CEB-CNE-MEC, 2007, p. 09).

O estudo também apontou que o numero de vagas oferecidas pelas IES para 0s cursos
de licenciatura era insuficiente e somado a ampliagdo do acesso ao ensino médio, por meio do
Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Baésica e de Valorizacdo dos
Profissionais da Educacdo — FUNDEB, e 0s 60% dos professores que estavam préximos da
aposentadoria, o resultado poderia ser de um “Apagado do Ensino Médio” caso providéncias
urgentes ndo viessem a ser tomadas pelo governo federal (BRASIL, CEB-CNE-MEC, 2007,
p. 12).

No cerne da focalizacdo destes esforcos estava previsto uma série de estratégias ou
“solugdes”, sobretudo emergenciais para o enfrentamento dos problemas de escassez e evasdo
tanto de professores do ensino médio como de estudantes dos cursos de licenciatura das IES.
Dentre as “solugdes” podemos destacar: a) a oferta de curso de Complementacdo Pedagogica
com concessdo de bolsas de estudos a professores em exercicio, para atuar em outras
disciplinas, preferentemente nos periodos de recesso escolar; b) a reestruturacdo do curriculo
organizado a partir de Licenciaturas Plenas Abrangentes destinadas a formacédo de professores
polivalentes; c) a criacdo de bolsas de incentivo a docéncia para professores das universidades
e alunos dos cursos de licenciatura; e d) o aproveitamento emergencial de alunos dos cursos
de licenciaturas para ensinar nas escolas publicas (BRASIL, CEB-CNE-MEC, 2007, p. 23-
24).

Embora tais iniciativas se apresentem como uma solugéo para melhorar a qualidade da
educacao basica frente ao “Apagio do Ensino Médio”, na pratica, ddo inicio a implementacao
de uma agenda de reestruturacdo trabalhista e formativa sob o signo da superexploracao e
desqualificacdo, bem como orienta a integragdo dos jovens, em processo formativo, “aos
processos produtivos capacitados na medida certa que lhe permita manter/aumentar seu
processo de exploragdo e de acumulagdo de riqueza” (ANFOPE, 2007, p. 02).

Em torno destes objetivos, vérias estratégias foram langadas tendo como suporte legal
as metas do Plano de Desenvolvimento da Educagdo — PDE, aprovadas pelo Decreto n.

6.094/2007, e os objetivos do Programa de Apoio a Planos de Reestruturacdo e Expanséo das

* O relatério tendo por base o estudo da Organizagdo Internacional do Trabalho — OIT, e da
Organizacdo das Nacdes Unidas para Educacéo, Ciéncia e Cultura — UNESCO, apresenta que o Brasil,
em 2007, pagava um dos menores salarios medio para professor em inicio de carreira, cerca de 995,00
R$, oculpando a posi¢do de nimero 36 na lista dos 38 paises pesquisados (BRASIL, MEC-CNE-CEB,
2007).


http://pesquisa.in.gov.br/imprensa/jsp/visualiza/index.jsp?data=25/04/2007&jornal=1&pagina=5
http://pesquisa.in.gov.br/imprensa/jsp/visualiza/index.jsp?data=25/04/2007&jornal=1&pagina=5
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Universidades Federais — REUNI, aprovados pelo Decreto n® 6.096/2007, ambos publicados
no 24 de abril no Diério Oficial da Unido — DOU.

Tanto o PDE como o REUNI ratificam, no ambito do ensino superior, a necessidade
de reorganizacdo dos curriculos, a reducdo das taxas de evasdo e o aproveitamento dos
recursos humanos existentes nesta etapa. J& na relacdo ensino superior e educagdo bésica,
estas acOes legais dispdem sobre a criagcdo de programas para formacdo inicial e continuada
de professores articulada a elevacdo do indice de Desenvolvimento da Educagio Béasica —
IDEB, nacionalmente.

Diante disso, observamos que a primeira acdo em relacdo a estas estratégias foi a
aprovacdo da Lei n° 11.502, de 11 de Julho de 2007, que modifica as competéncias e a
estrutura organizacional da Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior —
CAPES. Esta lei possui uma importancia fundamental na implementa¢ao das “solug¢des”
emergenciais para a formacéo e valorizagdo de professores, por que determina que a agéncia
induza e fomente, inclusive em regime de colaboracdo com os entes federativos e
exclusivamente mediante convénios com instituicdes de ensino superior publicas ou privadas,
a formacao inicial e continuada de profissionais de magistério e a melhoria da educacgéo
basica (BRASIL, 2007).

Com esta nova atribuicdo, a CAPES criou estrategicamente a Diretoria de Educacao
Bésica Presencial — DEB, a qual ficou responsavel por induzir e fomentar a formacéo inicial e
continuada de profissionais da educacdo basica e estimular a valorizacdo do magistério em
todos os niveis e modalidades de ensino. Segundo o “Relatério de Gestdo do PIBID”,
publicado em 2013 pela DEB-CAPES, a diretoria possui como pressuposto a busca pela
exceléncia, equidade e o produtivismo, e se organiza em 4 linhas de agdo: 1) formagé&o inicial;
2) formacdo continuada e extensdo; 3) formacdo associada a pesquisa; e 4) divulgacédo
cientifica (BRASIL, DEB-CAPES, 2013, p. 14, grifos nossos).

E neste contexto de inducdo de politicas focalizadas na reducéo do quadro de escassez
e evasdo de estudantes e professores, particularmente nas areas de fisica, quimica e biologia,
gue o PIBID entra em cena. Inicialmente o programa € instituido, no ambito do MEC, CAPES
e FNDE, por meio da Portaria Normativa n. 38, de 12 de dezembro de 2007. Tendo por
objetivo o incentivo a iniciacdo a docéncia de estudantes destas instituices e preparo da
formagéo de docentes para atuar na educacdo basica publica, o programa oferece bolsas de
estudo para estudantes e professores de licenciatura e professores das escolas basicas publicas
para exercerem, de forma conjunta, atividades pedagdgicas (BRASIL, MEC-CAPES-FNDE,
2007).
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E necessario observar que o programa somente foi efetivado, de fato, nos primeiros
meses de 2009°. A partir dos primeiros resultados que a avaliacdo da DEB indicou como
positiva, o programa foi ampliado passando a atender também os estudantes das Institui¢coes
de Educacédo Superior Estadual — IESE, e de toda a educacgéo basica, incluindo a Educacéao de
Jovens e Adultos — EJA, a Educacdo Indigena, a Educacdo do Campo e Quilombolas®
(BRASIL, DEB-CAPES, 2013).

Entre o periodo de 2009 e 2011 o PIBID chegou a conceder mais de 30 mil bolsas de
estudo, considerando o acumulado do edital de 2007. Ja o edital de 2012 atingiu quase 50 mil
concessdes de bolsas, o que fez a DEB concluir que o programa tinha crescido
significativamente como nenhum outro programa da CAPES tinha crescido em tdo pouco
tempo (BRASIL, DEB-CAPES, 2013).

Tabela 1 - PIBID: Todos os editais com total de bolsas aprovadas até 2012

| Acumulado | Acumulado
EDITAIS 2007 2009 2010 2011 ‘ 2012 com sem
LIS | Edital 2007 | Edital 2007
Bolsista de
Iniciacdo a 2.326 8.882 2441| 10.526| 18.221 42.396 40.070
Docéncia | . | | 1
Coordenador 259 e 351 165_ 1.0397 B 1&1 3.2761_ B 3.002
Supervisor 503 1.167 414 1.727 2.941 6.752 6.249
Total | 3.088 10.606] 3.020[ 13.29_2 | 22.403_ l 52.409'1 49.321

Fonte: O Autor (2017)".

Em 2012 havia uma concentracdo das bolsas do programa na regido nordeste do Brasil
com 14.278, em seguida a regido sudeste com 13.500, a regido sul com 11.664, a regido norte
com 5.408 e, por altimo, a regido centro-oeste com 4.471. Considerando os editais da CAPES
n° 61/2013 e n°® 66/2013, onde foi aprovada a ampliacdo de projetos existentes, inclusdo de
novos subprojetos e participacdo de bolsistas do Programa Universidade para Todos —
ProUni, o quantitativo de concessfes chega em mais de 90 mil, em 2014, o que demosntra
quase 50% a mais de concessdes em relagdo a 2012 (BRASIL, DEB-CAPES, 2013).

> Como esta portaria foi lancada no final de 2007 a primeira Chamada Pdblica n. 01/2007 somente foi
publicada em 24 de janeiro de 2008, tendo um total de quatro relacBGes de aprovagdes, das quais a 12
comegou em 17 de outubro de 2008 e a 42 em 24 de setembro de 20009.

® Em 2013 a CAPES lancou um edital especifico chamado PIBID-Diversidade cujo objetivo era
incentivar a formacdo inicial de professores para o exercicio da docéncia nas escolas indigenas e do
campo — incluindo as escolas quilombolas, extrativistas e ribeirinhas (BRASIL, DEB-CAPES, 2013).

! Adaptada do Relatorio de Gestao 2009-2013 (BRASIL, DEB-CAPES, 2013, p. 35).
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Nesse mesmo periodo, o total do quantitativo de IES participantes do PIBID
nacionalmente era de 195, sendo que 61 delas era no sudeste, 52 no sul, 44 nordeste, 21 norte
e 17 centro-oeste. Mas a partir de novos dados apresentados pelo “Relatorio de Gestdao da
DEB”, em 2014, o numero de IES participantes do programa chegou em 284, sendo que 114
era no sudeste, 66 no sul, 46 nordeste, 27 norte e 21 centro-oeste. No que se refere ao total de
projetos nessas instituigdes identificamos 313, sendo 117 na regido sudeste, 72 no sul, 66
nordeste, 32 norte e 26 centro-oeste (BRASIL, DEB-CAPES, 2014).

Diante desses novos numeros identificamos que o PIBID liderava o ranking de
concessdes de bolsas da diretoria, contando com 115.642 bolsistas cadastrados. Além disso,
observamos que da lista dos principais programas da diretoria e da agéncia o PARFOR
apresentava-se na sexta colocacdo do ranking com 14.188 bolsistas, e 0 PRODOCENCIA
nem chega a ser mencionado (BRASIL, DEB-CAPES, 2014).

Tabela 2 - Principais programas da Capes e da DEB, por bolsas cadastrada por CPF/ano em

2014
BOLSISTAS
PROGRAMAS CAPES POR
ot CPF/IANO
Programa Institucional de Bolsa de Iniciacao a Docéncia -

1 Pibid 115.642

2 | Programa de Demanda Social 75.665

3 | uAB S 38.795

| 4 | Programa Ciéncia sem Fronteiras 30.641
S _| Programa de Exceiéncia Académica 14.440
6 Programa Nacional de Formacgao dos Professores da 14.188
___| Educagdo Basica - Parfor She)
7 | Programa Jovens Talentos para a Ciéncia - 2013 9.739
8 | Reestruturacdo e Expansdo das IES e 4.114
9 Programa de Suporte a4 Pos-Graduagao de Instituigbes de 3.812
..... _|_Ensino Particulares (modulo bolsas) e
| 10 | Observatério da Educacgao - Obeduc 3.443

Fonte: O Autor (2017)%.

No tocante aos recursos orcamentarios executados em 2014 por programa da diretoria,
o relatério apresenta que, de um total de R$ 652 milhdes executados, mais de R$ 590 milhdes
foram investidos nos programas de formacdo inicial, isto é, no PIBID, PARFOR e
PRODOCENCIA. Observamos no documento que a soma dos recursos executados nesses trés
programas, somente no ano de 2014, superou em mais de 16 vezes a soma dos recursos

executados nos outros programas’.

8 Adaptada do Relatorio de Gestdo da DEB 2009-2014 (BRASIL, DEB-CAPES, 2014, p. 24).

% De 2009-2014 a DEB executou quase 2 bilhdes de reais nos seus programas de formagcdo inicial de
professores, isso quer dizer que foi mais de 90% do orgamento executado pela diretoria nesta linha de
acdo.
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Também identificamos que em 2014 foi publicado um estudo avaliativo acerca do
PIBID pela Fundacéo Carlos Chagas — FCC, que teve por base uma reviséo da literatura e a
aplicacdo de questionarios aos participantes do PIBID. Este estudo apresenta que o programa
vem se configurando como uma politica publica de educacdo que contribui para diversas
etapas da educacio e a relagdo entre elas (GATTI; ANDRE; GIMENES; FERRAGUT, 2014).

Porém, o mesmo estudo atenta que estas “contribui¢des” ndo ocorrem sem diversos
problemas, conflitos e dificuldades, entre as quais podemos destacar: a) a nao valorizacao
académica das atividades desenvolvidas pelos professores no PIBID; b) a falta de atuagédo
efetiva na escola e nas salas de aula; ¢) o problema da adaptacdo das escolas parceiras com a
universidade credenciada pelo programa; d) o modelo de relatério apontado como
excessivamente técnico; e €) o nimero excessivo de bolsistas e supervisores por coordenador
de area (GATTI; ANDRE; GIMENES; FERRAGUT, 2014).

Diante disso, podemos depreender que 0 préprio documento avaliativo revela um
movimento contraditorio o qual pode ser expresso pela possibilidade do PIBID em contribuir,
em particular para a melhoria da qualidade da formacéo inicial e continuada de professores e a
valorizacdo dos docentes que atuam na educacdo basica, a0 mesmo tempo que os problemas,
conflitos e dificuldades impdem limites para alcance dos seus objetivos em termos de
quantidade e qualidade®®.

E diante dessas contradigdes que procuramos analisar o PIBID buscando ir para além
das aparéncias fenoménicas e apreender as principais nervuras que o estruturam como uma
politica publica de educacdo. Nos valendo da acepcdo de politica publica como um fluxo
“turbulento” ou continuo, isto €, “um conjunto de sequéncias paralelas, que interagem umas
com as outras e se modificam continuamente” (MULLER, 1998, p. 67-68, traducdo nossa),
buscamos compreender: Quais os sentidos/significado do PIBID, no contexto dos governos
Lula e Dilma, no que se refere as concepc¢des de trabalho docente e formacéo de professores
expressas nos documentos oficiais do programa?

Com vista no que foi exposto e buscando responder esta pergunta-sintese elencamos

0S seguintes objetivos:

% Quando falamos de quantidade estamos nos referindo ao quantitativo de instituicdes e sujeitos —
alunos, professores das escolas béasicas e professores das IES — que sdo amparados pelo programa,
uma vez que nem todos fazem parte dele. Ja no caso da qualidade, estamos nos referindo a garantia de
uma solida formacdo unificada de professores de acordo com os principios da ANFOPE: a) solida
formagdo tedrica com ampla formagdo cultural; b) atividade docente como foco formativo; c)
integracdo entre teoria e pratica e contato com a realidade escolar; d) pesquisa como principio
formativo; trabalho coletivo e interdisciplinar; gestdo democratica; €) compromisso social e politico
(ANFOPE, 2000).
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Objetivo Geral:
Analisar os sentidos/significado expressos nos documentos oficiais que tratam do PIBID, em

particular as concepcOes de trabalho docente e formacéo de professores.

Objetivos Especificos:

i) identificar as determinacdes mais gerais que incidem na economia, na politica, no social e

no setor educacional dos governos Lula e Dilma .

ii) identificar a politica de formacédo e valorizacdo de professores no Brasil dando énfase as

acOes do Estado no governo Lula.

iii) identificar, analisar e expor as concepcdes de trabalho docente e formacao de professores

expressas nos documentos oficiais que tratam do PIBID.

Partimos do entendimento que as politicas publicas, embora incorpore as demandas
sociais existentes, na inscricdo do problema na agenda politica, elas sdo requalificadas ou
ressignificadas™ conformando o referencial normativo da politica'?. Esse processo implica na
criacdo operacional de uma resposta ou linguagem aceitavel pelas elites politicas e
econbmicas de um determinado pais ou de varios paises. Isto porque esse processo é de
natureza cognitiva e gira em torno de uma estrutura predeterminada pelo modo de formulacéo
das politicas em um dado contexto histérico (MULLER, 1998).

Ha indicios que no setor educacional, particularmente no campo das politicas em torno
da escassez e evasdo tanto dos professores do magistério da educacdo basica publica como de
estudantes de licenciatura das IES, tém-se reduzido o debate, no @mbito do Estado, sobre o
significado — portanto, universal — de uma formagdo humana e a necessidade urgente de uma
politica de valorizagdo de professores que envolva as alteragdes nas condi¢bes de trabalho,

salario e carreira, como propde a ANFOPE.

"1 O que estamos defendendo como ressignificacdo é o processo de alteracdo dos sentidos de um
significado, isto é, atribuicdo subjetiva ao significado objetivo, uma vez que o significado sempre
expressa uma generalizagdo ou conceito estabilizado por um determinado grupo (VYGOTSKY, 1996).
12 Segundo Muller (1998), o referencial normativo da politica ptblica pode ser dividido em trés
elementos: o referencial global, o referencial setorial e os operadores de transicéo.
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Tendo em vista que investigar esses sentidos/significado da politica de formacédo e
valorizagdo de professores no Brasil, em particular nos documentos oficiais do PIBID, exige
um grande esforco para ir além das aparéncias fenoménicas e apreender o movimento
historico e dialético da realidade contraditoria; procuramos analisar o programa levando em
consideragdo uma “vigilancia” critica que permita nao s6 a avaliagdo do exame da relagdo
entre a implementac&o do programa e seus resultados, mas fundamentalmente desvelar as leis
que determinam suas acOes e as leis de sua modificacdo, de seu desenvolvimento (MARX,
1996, p. 138).

Diante disso, sabemos que ndo é qualquer teoria do conhecimento que tem a
capacidade de permitir essa compreensdo sobre o objeto investigado. Procurando
compreender estas leis, este estudo vale-se da filosofia marxista a qual leva em consideragédo
um conjunto de ideias ndo somente filoso6ficas mas também econémicas, politicas e sociais e
compreende o materialismo dialético, o materialismo historico e a economia politica
(TRIVINOS, 1987).

Devemos saber que o pensamento materialista e dialético que a filosofia do marxismo
se vale sdo bem antigos. O primeiro pensamento parte do carater primario da matéria. O
segundo pensamento considera que este mundo material estd em constante movimento,
desenvolvimento e renovagdo. A dialética desenvolvida a partir desta concepgéo constituiu, na
filosofia do marxismo, o método de conhecimento e de transformacdo da realidade
(AFANASIEV, 1963).

No entanto, tendo em vista a nova situacdo histérica e novo patamar de
desenvolvimento das forgas produtivas que o sistema capitalista alcangou, nos fins do século
XIX, o marxismo, notadamente Karl Marx, p6de elaborar uma nova concepc¢do histoérica,
através da apropriagdo e historicizagdo das categorias “materialismo” e “dialética”, que
superou tanto o idealismo quanto o materialismo mecanicista que havia no seu tempo
(LESSA; TONET, 2011, p. 41).

Para Marx, o mundo dos homens nem é pura ideia nem é s6 matéria, mas
sim uma sintese de ideia e matéria que apenas poderia existir a partir da
transformacdo da realidade (portanto, é material) conforme um projeto
previamente ideado na consciéncia (portanto, possui um momento ideal).22
No plano politico, o materialismo histérico-dialético permite superar 0s
impasses do idealismo (que reduz a luta de classes ao embate de ideias) e do
materialismo mecanicista (que desconsidera o papel das ideias na historia).
LESSA; TONET, 2011, p. 41).
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O materialismo historico, na filosofia marxista, é visto como a ciéncia das leis mais
gerais do desenvolvimento da sociedade, ou seja, ele ¢ concebido como “a Unica teoria
cientifica de desenvolvimento social, o método de conhecimento e de transformacéo
revolucionaria da sociedade” (AFANASSIEV, 1963, p. 20).

E, por ultimo, a categoria que conforma a filosofia do marxismo, consolidando nesta
uma direcdo orientada com vista na superagdo do modo de producéo capitalista, € a economia
politica, ou melhor, a “critica da economia politica classica”. Esta critica foi realizada por
Marx™ e consiste na analise das leis de movimento do capital e as descobertas sobre a
estrutura e dindmicas econémicas e politicas da sociedade burguesa (NETTO; BRAZ, 2012,
p, 37).

A critica marxiana a Economia Politica ndo significou a negacéo teorica dos
classicos; significou a sua superacgdo, incorporando as suas conquistas,
mostrando os seus limites e desconstruindo 0s seus equivocos. Antes de
mais, Marx historicizou as categorias manejadas pelos classicos, rompendo
com a naturalizagdo que pressupunha como eternas; e pode fazé-lo porque
empregou na sua analise um método novo (o método critico-dialético,
conhecido como materialismo histérico) (NETTO; BRAZ, 2012, p, 37,
grifos do autor).

A partir do entendimento que a filosofia marxista inaugura uma nova forma de pensar
0 mundo e carrega consigo uma teoria cientifica, um método de conhecimento e de
transformacédo da sociedade, buscamos estabelecer nexos e articulacdes entre a mesma e a
pesquisa educacional. Para tanto, nos valemos de Frigotto (2010) que apresenta o enfoque da
dialética materialista histérica na pesquisa educacional, ratificando a necessidade dele ser
concebido como uma teoria ou concepcao de mundo, como um método que permite uma
apreensdo radical da realidade e como praxis.

E a partir dessa compreensdo que nds optamos em investigar o PIBID a partir da
abordagem qualitativa hermenéutica-dialética que, por sua vez, sugere o “Ciclo da Pesquisa™*
como estratégia metodoldgica da pesquisa. No entanto, devemos ressaltar que esta estratégia
estd restrita a realizagdo técnica em relagdo aos conteudos dos documentos relativos ao objeto

de estudo, subordinada a dialética materialista historica. Tendo em vista esta abordagem, foi

3 Sendo herdeiro intelectual da llustracdo — cultura ilustrada —, Marx beneficiou-se da filosofia
classica alemd (o método dialético de Georg. W. F. Hegel [1770-1831]); a critica social dos
pensadores utdpicos (principalmente Robert Owen [1771-1859]); e a economia politica classica
(expressamente os trabalhos de Adam Smith [1723-1790] e David Ricardo [1772-1823]) (NETTO;
BRAZ, 2012, p, 36-37).

' Este ciclo é dividido em trés fases: 1) fase exploratéria; 2) fase do trabalho de campo; e 3) fase de
analise ou tratamento do material e analise final (MINAYO, 1998).
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proposta a organizacdo da pesquisa em duas fases: i) a fase exploratoria — revisdo da literatura
e o0 estudo preliminar dos documentos; e ii) a fase de tratamento do material e analise final —
fase de estabelecimento de inferéncias e interpretacfes dos dados coletados.

Na fase exploratéria da pesquisa realizamos uma revisdo da literatura e um estudo
preliminar dos documentos, buscando identificar as maltiplas determinagdes — totalidade —
que orientam as politicas de valorizacdo e formacdo de professores para 0 magistério da
educacdo basica nos governos Lula e Dilma, particularmente o PIBID, bem como as
mediacdes e nexos de contradi¢cdes que se expressaram no seu desenvolvimento.

Para tanto, foram considerados alguns elementos que compdem o geral da pesquisa, a
saber: o Estado ampliado e os blocos no poder em disputa pela hegemonia, a ideologia da
economia politica nacional-desenvolvimentismo; a reestruturacdo produtiva do fordismo que
se deu a partir do modelo toyotista ou japonés; o modo de regulacdo social chamado de
neoliberalismo; o desenvolvimento desigual e combinado tipico de paises de economia
dependente e periférica; a heterocronia brasileira e as simbioses dos blocos no poder liderados
pelos oligarcas, burguesias locais e internacionais; a ideologia da economia politica brasileira
chamada de “social-liberalismo” e suas politicas publicas focalizadas na reducdo da pobreza.

Também levamos em consideracdo os elementos que conformam o particular da
pesquisa, tais como: as politicas de formacdo e valorizacdo de professores no Brasil,
particularmente nos governos Cardoso e Lula (a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional, Lei n° 9.394/1996; o Plano Nacional de Educacdo, Lei n° 10.172/2001; as
“Diretrizes para a Formacdo de Professores da Educacdo Basica”, Resolucdo CNE/CP1/2002;
0 Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacdo, Decreto n® 6094/2007; o documento
produzido pelo MEC, “Plano de Desenvolvimento da Educac¢do. Razdes, principios e
programas”, em 2007; o relatorio produzido pelo CEB/CNE/MEC, “Escassez de professores
no Ensino Médio: Propostas estruturais e emergenciais”, em maio de 2007; O Programa de
Apoio a Planos de Reestruturacdo e Expansdo das Universidades Federais — REUNI, Decreto
n°6.096/2007; e a modificacdo da estrutura organizacional da CAPES, Lei n° 11.502/2007).

Por fim, buscamos analisar os elementos que estruturam o singular da pesquisa, isto €,
as referéncias normativas que (des)regulamentam e fundamentam teoricamente o PIBID, a
saber: a Portaria Normativa n® 38/2007, institui o PIBID no &mbito do MEC, CAPES e
FNDE; a Portaria n. 122/2009, dispde sobre o PIBID no ambito da CAPES; a Portaria n.
72/2010, d& uma nova redacdo ao PIBID no ambito da CAPES; o Decreto n. 7.219/2010,
dispde sobre o PIBID e da outras providéncias; a Portaria n. 260/2010, aprova as normas do

PIBID; a Portaria . 096/2013, aprova o novo regulamento do PIBID; o Relatorio de Gestéo do
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PIBID — 2009-2013, retne informacBes quantitativas e qualitativas do PIBID; o Relatério de
Gestdo da DEB — 2009-2014, reune informagdes de todos os programas coordenados pela
DEB; a Portaria n. 46/2016, aprova novo regulamento do PIBID; a Portaria n. 84/2016,
revoga a Portaria n. 46/2016; e a Portaria n. 120/2016, altera a Portaria n. 84/2016 incluindo
que os projetos em andamento continuam regidos pela Portaria n. 96/2013.

Tabela 3 - Quadro documental de analise do PIBID

DOCUNENTO CONTEUDO

Portaria Nomativa n. 38, de 12 de . R
dezembro de 2007 Institui o PIBID no ambito do MEC, CAPES € FNDE

Portaria n. 122, de 16 de setembro de

Disp6e sobre o PIBID no ambito da CAPES

2009

Portaria n. 72 de 9 de abril de 2010 Da uma nova redacdo ao PIBID no ambito da CAPES
ggf‘:gelo £ a1t oSS ue e ae Dispde sobre o PIBID e da outras providéncias

gg:tgna n. 260, de 30 de dezembro de Aprova as nomas do PIBID

Portaria n. 096, de 18 de julho de | Revoga a portaria n. 260/2010 e aprova O novo
2013 regulamento do PIBID

Relatorio de Gestdao do PIBID (2009- | Reune informag 6es quantitativas e qualitativas do PIBID
2013) organizada pela DEB

Relatorio de Gestao da DEB — Volume | Reune informacodes de todos os programas coordenados
| (2009-2014) pela DEB

Portaria n® 46. de 11 de abril de 2016 Aprova o Regulamento do PIBID

Portaria n. 84. de 14 de junho de 2016 | Revoga a Portaria n. 46/2016

Portaria n. 120, de 22 de julho de | Altera a Portarnan. 84/2016 incluindo que os projetos em
2016 andamento continuam regidos pela Portaria n. 96/2013

Fonte: O Autor (2017).

Na fase de tratamento do material e analise final foi realizado a ordenacédo dos dados, a
classificacdo dos dados e a analise final dos dados. Na ordenacdo do dados organizamos 0s
dados documentais que tratam do PIBID, observando as releituras desse material, a
organizacao e transcri¢fes dos documentos e as categorias empiricas: Concepc¢ao de trabalho
docente que designa a teoria do conhecimento que serve de base para compreender a proposta
de trabalho docente do PIBID; Concepcdo de formacdo de professores. Teoria de
conhecimento, teoria pedagogica e teoria psicoldgica que orienta a proposta de formacao de
professores do PIBID.

Na “classificagcdo dos dados” utilizamos uma leitura flutuante onde prolongamos uma
relacdo interrogativa com os documentos e também uma leitura transversal, pela qual foi
recortado cada documento em termos de “unidade de codificagdo ou de registro” para serem
referenciadas por topicos de informacdo. Através do tratamento dessas informagoes,
delimitamos as unidades de registro e as unidades de contexto as quais possibilitou a
construcdo de tabelas®® que classificou tematicamente os pontos principais de cada documento

obtido nos sites governamentais, especialmente na Fundacdo CAPES-MEC.

> Em Apéndices estfo todas as tabelas construidas para coletar as informacdes gerais sobre o PIBID e
realizar a anélise de contetdo nos documentos oficiais do programa.
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Finalmente, na “analise final dos dados” houve primeiro o estabelecimento das
inferéncias e posteriormente das interpretacdes dos dados coletados nos documentos, tendo
em vista as relacbes com o referencial tedrico da pesquisa. Ou seja, primeiro ocorreu 0
estabelecimento da operacdo logica que considera uma proposi¢cdo em virtude da sua relacédo
com outras proposicoes ja estabelecidas como verdadeiras, para depois interpretar procurando
extrair a significacdo concedida nestas preposi¢cdes (MINAYO apud BARDAN, 1998).

Apols a fase de delimitacdo da estratégia metodologica houve a construcdo das
categorias analiticas, as quais retém as relacBes sociais fundamentais e podem ser
consideradas balizas para o conhecimento do objeto nos seus aspectos gerais. Assim,
propomos a andlise das seguintes categorias: 1) Contradicdo. A contradicdo deve ser
compreendida como a forca propulsora das transformacdes sociais. 2) Totalidade. Forma de
captar as multiplas determinacGes e mediacgdes histdricas que constituem a realidade concreta.
3) Mediacé&o. Designa os diferentes niveis ou graus de abstracbes em relagdo ao conhecimento
culturalmente acumulado e historicamente desenvolvido.

O devido trabalho tem por justificativa a grande necessidade, na atualidade, de uma
avaliacdo do PIBID que se utilize de instrumentais tedricos criticos que permitam superar a
aparéncia do fendbmeno e mergulhar na sua esséncia, revelando o carater contraditério das
acoes e dos sentidos atribuidos ao programa. E justamente neste ponto do caréter contraditorio
que a pesquisa demonstra sua relevancia, uma vez que busca compreender quais referenciais
normativos estdo em disputa na constituicdo da agenda dos Governos Lula e Dilma,
particularmente as concep¢des de educacdo e trabalho, e o caminho que tém tomado as
politicas de formacdo e valorizacdo de professores, dando énfase a analise destas concepcgoes
nos documentos que tratam do PIBID.

O Capitulo I — A economia politica, o social e a educacdo nos governos Lula e
Dilma: subordinacdo e reproducdo ampliada da dependéncia — apresenta uma reflexao
sobre o Estado, hegemonia e bloco de poder, trazendo essa reflexdo para pensar o capitalismo
dependente, desigual e combinado do Brasil. Também analisa a ideologia da economia
politica chamada de social-liberalismo e seus desdobramentos no segundo Governo Cardoso e
nos Governos de Lula e Dilma.

O Capitulo Il — Antecedentes da educacdo e politica no Brasil: as politicas
focalizadas e emergenciais de formacao e valorizacio de professores nos governos Lula —
apresenta os antecedentes da politica de formacgdo e valorizacdo de professores no Brasil,
centralizando o debate no Governo Cardoso onde sdo estabelecidas as redefinicbes dos

marcos regulatorios da legislacdo educacional que iniciam a implementacdo das politicas
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emergenciais e focais de formacdo e valorizagdo de professores e sua continuidade e
consolidagéo nos governos de Lula e Dilma.

O Capitulo 111 — As concepgdes de trabalho docente e formacéao de professores nos
documentos oficiais do PIBID: primeiras aproximacgdes — apresenta os aspectos gerais do
PIBID visando situar, a partir de um quadro de referéncias normativas — legislacoes,
regulamentagdes —, 0 movimento do programa nos governos Lula e Dilma. Além disso, neste
capitulo é exposta a revisdo da literatura sobre o PIBID e as principais contradi¢cdes do
programa, no que se refere as concepc¢des de trabalho docente e formacgdo de professores
expressas nos documentos.

E, por fim, a Conclusdo apresenta que a énfase dada nos documentos oficiais do
PIBID as categorias “profissionalismo”, “produtivismo”, “responsabilizacdo”, “exceléncia”,
“conhecimento pratico”, “equidade”, ‘“competéncias”, “visdo sistémica” e “eficiéncia”,
apontam indicios de uma necessidade de criacdo, na formacdo inicial de professores, de
processos que viabilizem a captura da subjetividade ou coparticipacdo necessaria para que
tanto os bolsistas de iniciacdo a docéncia continuem querendo exercer a profissao de professor
como os professores das escolas basicas ndo desistam de ser professores, independente das

condicBes de trabalho, salario e carreira.
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2 AECONOMIA POLITICA, O SOCIAL E A EDUCACNAO NOS GOVERNOS
LULA E DILMA: SUBORDINACAO E REPRODUCAO AMPLIADA DA
DEPENDENCIA

“E preciso acentuar, portanto, que as praticas politicas somente
conseguem ser percebidas por meio da andlise da dindmica do bloco
no poder em seus espacgos concretos de atuacdo (acumulagédo, no
campo da luta econémica de classe, e Estado, no campo da luta
politica de classe). Adotar tal caminho implica em ndo conceber o
Estado por meio de ideias pré-concebidas a respeito do seu papel
ativo ou passivo, mas sim adotar uma perspectiva relacional que
considera o Estado como a combinacéo (em maior ou menor grau) da
autonomia relativa e da subordinacdo de determinados interesses de
classe, a depender da conjuntura espacial e temporal; e como um
elemento intrinseco/enddgeno ao processo de acumulacéo do capital ”
(OLIVEIRA; PINTO & BALANCO apud COSTA PINTO; et al., 2016,
p. 10-11).

A primeira se¢do objetiva compreender os determinantes mais gerais em relacdo ao
objeto de estudo, a saber: as categorias Estado, hegemonia, bloco de poder e capitalismo
dependente. Assim, vamos mostrar que o Estado moderno é resultante do antagonismo
inconciliavel das classes sociais fundamentais, a0 mesmo tempo que representa as classes
dominantes. Também iremos apresentar as disputas por hegemonia e os blocos de poder que
dardo a direcédo, sobretudo politica, em torno deste Estado, exercendo a funcédo ideoldgica de
unidade do “povo-nagdo” ao passo que organiza a hegemonia de uma ou mais fragdes e as
expdem como interesses gerais da nacdo. Finalmente, vamos expor uma discussdo sobre as
particularidades dos paises latino-americanos, as quais se expressam a partir de uma forma
“tipica” de desenvolvimento da produgdo capitalista em sua forma dependente. Essa forma de
integracdo subalterna modifica os componentes estruturais basicos desses paises, criando
formas de desqualificacdo e superexploracdo da forga de trabalho.

A segunda secdo busca identificar o contexto econdmico e politico do segundo
governo Cardoso e dos governos de Lula e Dilma, desvelando os blocos de poder em disputas
na construcdo da politica, bem como as concepgdes que nortearam suas agdes em torno das
politicas publicas de educacdo. Sera apresentado como esta forma de desenvolvimento, que se

expressa na imbricacdo de formas arcaicas e atrasadas com as formas mais modernas e
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desenvolvidas, estabeleceu determinantes para as acOes desses governos. Embora estes
governos defendam a tese da ideologia da economia politica chamada de ‘“novo
desenvolvimentismo”, é constatado o contrario do que se entende por projeto nacional-
desenvolvimentista. Inclusive veremos que nos fins do governo Dilma as a¢Ges em torno,
especialmente do social, se restringem de tal forma que agudizam os problemas de classe
preparando um terreno para a constituicdo de um padrdo de sociabilidade que remonta aos
tracos da nossa colonizacdo. Nesse contexto, a educacdo € proclamada como redentora e
essencial para o conjunto de estratégias de controle social nos paises capitalistas de economia
dependente. Veremos que uma das estratégias lancadas pelo capital monopolista se ancora no
trabalho precario e improdutivo, o qual esconde a questdo da “improdutividade da escola”

como constituinte de uma mediacao produtiva.

2.1 Acumulacéo interna de capital, subordinacao, reproducdo ampliada da dependéncia
e desqualificacdo e superexploracéo da forga de trabalho

Embora as anélises sobre o Estado tenham seu lastro original nas teorias
contratualistas do “direito natural” ou jusnaturalismolﬁ, sera no marxismo que estas analises
terdo uma solucdo realmente cientifica, uma vez que sdo descobertas as leis mais gerais do
desenvolvimento do mundo material. A filosofia marxista apresenta o Estado moderno como
resultado do antagonismo inconciliavel das classes sociais fundamentais'’, mas que representa
a classe social economicamente e politicamente dominante (MARX; ENGELS, 2006;
ENGELS, 2002; LENIN, 2007).

Marx e Engels (2006) ilustram dizendo que “as ideias da classe dominante sdo, em
todas as épocas, as ideias dominantes; ou seja, a classe que é a forca material dominante da
sociedade ¢ ao mesmo tempo sua forca espiritual dominante”, isso porque a “classe que
dispde dos meios de producdo material dispde também dos meios de producdo espiritual, o

que faz com que sejam a ela submetidas, a0 mesmo tempo, as ideias daqueles que néo

' Parte da ideia do “direito natural” que moldam as doutrinas politicas de tendéncia individualista e
liberal. Essa ideia é explicitada particularmente nas obras de Hobbes, Locke e Rousseau que
apresentam a criagcdo de um principio novo de legitimacdo do poder politico estabelecido por um pacto
ou contrato social entre o Estado e sociedade civil (MONTANO; DURIGUETTO, 2011).

" De acordo com Theotonio dos Santos (1987, p.45-46), o conceito de classes sociais deve
compreender a anélise do processo produtivo o qual se distingue: a) o nivel de desenvolvimento das
forcas produtivas; b) o nivel das relagdes de producdo (componentes gerais da divisdo social do
trabalho e das relacGes de propriedade); e c) as diferentes classes na estrutura social, isto é, as classes
basicas da sociedade, as classes intermediarias, em formacdo, ou decadentes (os diversos setores de
classe, relacionando-os entre si num modo de producgdo ou numa estrutura social) (SANTQOS, 1987).
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possuem os meios de produgdo espiritual” (MARX; ENGELS, 2006, p. 78).

Ao se fundamentar nestas afirmagdes, Lénin (2007), em seu tempo, ratifica explicando
que “como o Estado nasceu da necessidade de refrear os antagonismos de classes, no proprio
conflito dessas classes, resulta, em principio, que o Estado é sempre o Estado da Classe mais
poderosa da classe economicamente dominante”, j4 que “gracas a ele, se torna a classe
politicamente dominante e adquire, assim, novos meios de oprimir e explorar a classe
dominada” (LENIN, 2007, p. 30).

A partir dessa compreensdo o Estado emerge das relagcdes de producgédo expressando 0s
interesses da estrutura de classe inerente a essas relagbes. De modo que, se a burguesia
enquanto classe social detém o controle dos meios de producdo e do trabalho, esta se constitui
como classe dominante e estende o seu poder ao Estado o qual expressa 0s seus interesses em
normas e leis, visando ndo somente justificar e manter seu dominio por meio da forca,
coercdo, mas obter a patir do discurso, da persuasdo, 0 consenso ativo e a adeséo das classes
subalternas (MONTANO; DURIGUETTO, 2011; DIAS, 1996).

Aparece o Estado, entdo, com funcBes voltadas tanto para a coergdo
(garantindo o interesse da classe hegemoénica) quanto para 0 coOnsenso
(institucionalizando e controlando o conflito e legitimando a ordem social),
pois ele ndo pode se sustentar unicamente com o uso da forca. Passa assim, o
Estado, a ser permeado por demandas das classes trabalhadoras, assumindo
também novas fungBes como estratégia de superacdo das crises, como
mecanismo de diminuicdo da insatisfacdo popular e dos conflitos dela
derivados, como instrumento para garantir ou retomar as taxas de
lucratividade, enfim como estratégia de consolidacdo, legitimacdo e
desenvolvimento da ordem burguesa (MONTANO; DURIGUETTO, 2011,
p. 144; grifos do autor).

A sociedade civil enquanto sociedade burguesa é a infraestrutura econémica — base —
da sociedade, ou seja, € a esfera da producdo e reproducdo da vida material através do
trabalho abrangendo todo o intercdmbio material dos individuos e toda vida comercial e
industrial de uma dada fase. Ja o Estado é a superestrutura juridica e politica que se levanta a
partir desta estrutura econdmica e correspondem a determinadas formas de consciéncia social.
Sendo assim, o Estado é uma construcdo de que se vale uma dada sociedade para se organizar
como tal, sendo, ele o elemento subordinado as relagcdes econdmicas as quais se configuram
como o elemento dominante (MARX; ENGELS, 2006).

E partindo dessa compreensdo e de sua situacdo concreta e historica que Gramsci,
sistematiza uma “ciéncia marxista da agdo politica” que concebe o Estado ampliado como

promotor de um conceito burgués Unico da realidade que reproduz as relacdes de producao
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(CARNQY, 1998). Para Gramsci “o Estado ndo era somente o aparclho repressivo da
burguesia; ele principalmente incluia a hegemonia da burguesia na superestrutura. E
hegemonia para ele ndo equivale a pura dominacdo, mas a direcdo social baseada num
consenso e aceitacdo dos setores subalternos” (MONTANO; DURIGUETTO, 2011, p 45).

Segundo Dias (1996), em Gramsci a questdo central consiste no nexo entre a
capacidade de construcdo de uma visdo de mundo e a realizagdo da hegemonia. Assim, “a
capacidade que tem uma classe fundamental (subalterna ou dominante) tenha de construir sua
hegemonia, decorre de sua possibilidade de elaborar sua visdo de mundo prépria, autbnoma”
(DIAS, 1996, p. 10). Nesse sentido, a hegemonia é a construcdo de uma nova civilizagdo, €
uma reforma intelectual e moral, é a criagdo de um “terreno para ulterior desenvolvimento da
vontade coletiva nacional-popular, em direcdo a realizacdo de uma forma superior e total de
civilizacdo moderna (...) da qual o partido dessa classe deve ser 0 porta-voz e o organizador”
(GRAMSCI apud DIAS, 1996, p. 10).

Ao ampliar o conceito de Estado, Gramsci contribui com novas determinagdes a teoria
marxista de Estado, uma vez que entende o mesmo como “todo complexo de atividades
praticas e tedricas com o qual a classe dirigente ndo so justifica e mantém seu dominio, mas
consegue obter o consenso dos governados” (GRAMSCI apud MONTANO; DURIGUETTO,
2011, p 45). Mas é fundamental a compreensao do conjunto de media¢Bes que conformam e
esclarecem esse dominio e 0 consentimento, visto que a capacidade de dirigir e organizar o
consentimento dos subalternos é um elemento fundamental para o fortalecimento da
dominaco de classes (MONTARNO; DURIGUETTO, 2011, p 45).

E com vista nesse conjunto de mediagdes que nos valemos dos estudos de Poulantzas
(1985). Para o0 autor, o Estado é uma sintese da relagdo entre um jogo institucional particular
inscrito na estrutura do capital e uma configuracdo particular das relacdes entre classes
dominantes. Essa configuracdo particular decorre da capacidade de um bloco no poder —
unidade contraditoria entre distintas classes e/ou fragdes de classes — dirigir e organizar, no
interior de uma dessas fragfes ou classes, 0 consentimento dos subalternos (POULANTZAS,
1985).

Em relagdo principalmente as classes dominantes, em particular a burguesia,
0 Estado tem um papel principal de organizacdo. Ele representa e organiza a
ou as classes dominantes, em suma representa, organiza o interesse politico a
longo prazo do bloco no poder, composto de varias fracbes de classe
burguesas (pois a burguesia € dividida em fragdes de classe), do qual
participam em certas circunstancias as classes dominantes provenientes de
outros modos de produgdo, presentes na forma social capitalista (...)
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(POULANTZAS, 1985, p. 145).

Poulantzas, se apropriando do conceito de hegemonia de Gramsci, aponta que o
Estado capitalista ¢ um “Estado com direcdo hegemonica de classe”, uma vez que, entre essas
classes ou fracdes de classes, uma delas ira exercer tanto a dominacdo hegeménica no interior
do bloco, quando seus interesses sdo prioritariamente atendidos, como representar o interesse
geral do povo-nagdo em determinada conjuntura histérica (POULANTZAS apud
BERRINGER, 2014).

(...) A classe hegemdnica é aquela que em si concentra, ao nivel politico, a
dupla funcéo de representar o interesse geral do povo-nagéo e de manter uma
dominancia especifica entre as classes e fragbes dominantes; e isto, na sua
relacdo particular com o Estado capitalista (POULANTZAS apud
BERRINGER, 2014, p. 26).

Nesses termos, o Estado capitalista, diferente dos Estados pré-capitalistas onde a
classe dominante monopolizava as instituicdes estatais'®, exerce a funcdo ideolégica de
unidade do “povo-nagdo”. Mas, a0 mesmo tempo, “ele organiza a hegemonia de uma ou mais
fracOes e a expbe como interesses gerais da nacdo. A relacdo entre o territorio e a comunidade
nacional arquiteta ideologicamente a nacdo, e recobre as contradi¢bes presentes nas relacdes
de produgdo capitalista” (POULANTZAS apud BERRINGER, 2014, p.19-20).

O Estado ¢ o representante oficial da sociedade, [...] lugar onde se decifra a
unidade de uma formagao [social]’. (...) a formacao social ¢ uma combinacao
concreta de varios modos de producdo “puros” com a dominancia de um
modo sobre 0s demais. Essa combinacdo é uma realidade complexa marcada
por um desenvolvimento desigual. Em uma mesma formagéo social podem
conviver diversas formas de produgdo — tipos pré-capitalistas, politicas
patrimonialistas e relagdes capitalistas — com a dominancia de um. Assim
como podem conviver diversas nacionalidades que sdo consubstancializadas
na ideologia nacional. (...) A estrutura juridico-politica do Estado capitalista
é formada pelo direito capitalista e pelo burocratismo. As relacBes de
producdo dependem destas estruturas, que por seu turno exercem o duplo
efeito de isolamento — constituigcdo de individuos juridicamente atomizados
— e representacdo da unidade — criagdo do corpo politico “povo-nagdo”.
Através deles o Estado cumpre a funcdo de desorganizar as classes

8 Segundo Berringer (2014), nos Estados pré-capitalistas o direito ndo ocultava o carater de
exploracdo nas relacGes de producdo, uma vez que ele era essencialmente desigual. Um exemplo disso
era Estado escravista que “negava a personalidade juridica ao escravo, pois o colocava como
propriedade do senhor”. Outro exemplo era o Estado feudal que “declarava ao servo a capacidade de
praticar atos, que por sua vez se materializavam em obrigagdes com o senhor feudal. No feudalismo, a
divisdo da sociedade em estamentos e ordens, na pratica, correspondia a desigualdade do estatuto
juridico entre servos e senhores. “[...] A ideologia juridica feudal ndo oculta a exploragdo, ela a
apresenta como necessaria (BOITO apud BERRINGER, 2014, p.19).
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dominadas enquanto organiza as classes dominantes (POULANTZAS apud
BERRINGER, 2014, p. 20).

Para Poulantzas a burocracia civil e militar constitui a institucionalidade do Estado
sendo ela uma forma de organizacdo do aparato estatal, derivada do direito burgués, a qual
exerce uma funcionalidade ao modo de produgdo do capital. Dito em outras palavras, a
burocracia para Poulantzas “(...) representa uma organizacao hierdrquica, por delegacédo de
poder, do aparelho de Estado, quem tem efeitos particulares sobre o seu funcionamento”
(POULANTZAS apud BERRINGER, 2014, p. 24, grifos da autora).

(...) A burocracia pode representar, no quadro dessa legitimidade, a unidade
politica do povo-nacdo; apresenta-se — e pode apresentar-se — como um
corpo — neutro, encarnando o interesse geral, e cujo funcionamento politico
a respeito das classes € assim sistematicamente  mascarado
(POULANTZAS apud BERRINGER, 2014, p. 24).

Esta forma de encarnar o interesse geral da nacdo gerando uma complexa organizagdo
hierarquica que exerce uma funcionalidade particular ao modo de producdo do capital, pode
ser constatada no século XIX, quando o sistema produtivo dos paises capitalistas centrais
iniciou um processo de transformacdo que determinou um novo ciclo de expansdo capitalista.
Esta transformacdo ficou conhecida como a segunda Revolucdo Industrial e ficou
caracterizada pela producdo em série de “maquinas de fazer maquinas”, impactando
diretamente 0 rumo dos paises dependentes provocando profundas modificacdes em seus
componentes estruturais basicos (BANBIRRA, 2013).

Tais modificacBes tinham por finalidade (re)adaptar os paises dependentes a se
capacitarem em termos de “modernizacdao do sistema produtivo” para satisfazer as demandas
da nova etapa de expansao do capitalismo mundial. Esta “modernizacdo” ocorreu em quase
todos os paises da América Latina, visto que neles havia um “elemento constituido em suas
estruturas nacionais que tornava possivel o aproveitamento da conjuntura internacional

visando a impulsionar o desenvolvimento industrial” (BANBIRRA, 2013, p. 64-65).

“Qual ¢ esse elemento? E a existéncia de um mercado interno que se
expandiu de forma articulada nesses paises, devido ao desenvolvimento de
relacbes de producdo capitalistas que, progressivamente, chegam a ser
predominantes em setores-chave da economia primario-exportadora. Na
pecuaria argentina e uruguaia, na mineracdo e em alguns setores agricolas
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mexicanos, no setor cafeeiro brasileiro'®, ou no setor do salitre chileno, a
separacao entre proprietarios privados dos meios de producdo, por um lado,
e, por outro, a oferta livre da forca de trabalho, ja caracterizavam a
existéncia de um modo de producdo tipicamente capitalista, cuja origem da
de meados do século XIX (BANBIRRA, 2013, p. 65; grifo do original).

E importante observar que estas “transformagdes modernizadoras” ocorreram
particularmente nos setores produtivos da economia voltados para a exportacdo devido,
justamente, ao seu carater dependente. Assim, foram iniciadas profundas transformacgdes que
responderam as demandas dessa nova fase do capital em pelo menos duas ordens de
necessidades: a) o aumento da producdo de matérias-primas e dos produtos agricolas para
satisfazer as demandas crescentes da nova fase de industrializacdo nos paises capitalistas
avancados; e b) a expansdo dos mercados internos desses paises, afim de que sejam capazes
de absorver a maior quantidade dos produtos manufaturados dos paises capitalistas centrais
(BANBIRRA, 2013, p. 66).

Esta “moderniza¢do” foi acompanhada pelo grau de organizacdo hierdrquica da
divisdo internacional do trabalho onde o desenvolvimento e expansdo de algumas economias
condicionam o modo de funcionamento das demais. Isso porque nesta estrutura hierarquica
“as economias centrais hegemoénicas se expandem e se desenvolvem de forma
interdependente, porém, com mais autonomia, e seus efeitos repercutem de forma positiva ou
negativa sobre os ciclos econdmicos e o desenvolvimento das economia subordinadas”
(SANTANA, 2013, p. 46-47).

Nesse sentido, é necessario compreender que o carater dependente e subordinado do
desenvolvimento de algumas nacles e/ou espacos geograficos é, portanto, resultante do
desenvolvimento imperialista do capitalismo em sua fase monopolista?® (SANTANA, 2013).
A fusdo de capitais bancérios com capital de grupos monopolistas de industriais e a partilha
do mundo que estabeleceu uma politica colonial de dominacdo monopolista dos territorios

(LENIN, 2012) conformaram este tipo de desenvolvimento subalterno nestes espacos.

9 A autora apresenta em nota que o setor cafeeiro, especialmente em Sao Paulo, a partir da abolicéo da
escravatura desenvolveram produtos apoiados no trabalho assalariado, apesar da sua coexisténcia com
outras formas de exploracdo do trabalho, como a parceria (BANBIRRA, 2013, p. 65).

20 Fase em que algumas caracteristicas fundamentais do capital transformam-se em seu contrario por
decorréncia de um determinando grau de desenvolvimento. Ou seja, é a etapa em que a livre
concorréncia — caracteristica fundamental do capital — transforma-se em monopolio, “criando a grande
producdo, eliminando a pequena, substituindo a grande por outra ainda maior, e concentrando a
producdo e o capital a tal ponto que do seu seio surgiu (...) os cartéis, 0s sindicatos, 0s trustes e,
fudindo-se com eles, o capital de ndo mais que uma dezena de bancos que manipulam bilhdes”
(LENIN, 2012, p. 123).



38

Entretanto, sendo a base de funcionamento deste desenvolvimento dependente
condicionado pela logica de desenvolvimento e expansdo do capital de outras formacdes,
estas nagdes, desde o inicio, encontraram “serias dificuldades para empreender um processo
autbnomo de desenvolvimento cientifico e tecnoldgico, logo, de aumento da capacidade
produtiva do trabalho” (SANTANA, 2013, p. 46).

A “base real” sobre a qual a dependéncia se desenvolve radica-se nos “lagos
gue ligam a economia latino-americana com a economia capitalista mundial”
(...) Porém, a acumulagdo interna de capital, fundada na superexploracdo da
forca de trabalho, é o que constitui o fundamento ou a esséncia da
dependéncia latino-americana. Por sua vez, a economia dependente revela
sua esséncia interna agudizando até o limite as contradi¢Bes inerentes ao
modo de producdo capitalista (MARINI apud SANTANA, 2013, p. 45).

E necessario destacar o duplo carater que esses processos expressaram nesse contexto,
haja vista que as transformagfes modernizadoras as quais geraram uma complexa organizacéo
hierarquica de divisdo internacional do trabalho também criaram as condi¢des para expansao
dos mercados nacionais, engendrando os elementos para a superacdo das economias que eram
voltadas para a exportacdo (BANBIRRA, 2013).

Na medida em que essas transformacgOes generalizaram as relagOes capitalistas de
producdo nos setores-chaves da economia, se manifestaram na organizagao social, passando
a serem predominantes através da compra da forca de trabalho e da formacéo de um mercado
livre de trabalho. Isto sé foi possivel pelo fato de o processo de monopolizacdo do capital ter
restringido as areas da economia de subsisténcia e de autoconsumo, gerando um potencial
disponivel de méo-de-obra para ser proletarizada no setor exportador (BANBIRRA, 2013, p.
67-68, grifos da autora).

Estas transformacdes também se manifestaram no ambito das forcas produtivas, nas
mudancas tecnoldgicas, introduzindo novos sistemas de producéo e de transporte aumentando
assim sua capacidade de capitalizagdo®’, o que resultou em crescimento da capacidade
produtiva do setor exportador. Isto cricou como consequéncia tanto 0 aumento e dinamismo
deste setor, elevando sua capacidade de absorcdo de mao-de-obra ampliando o mercado
interno, como a criagdo e expansdo dos setores complementares ao setor exportador em
funcédo de sua economia (BANBIRRA, 2013, p. 70, grifos da autora).

2! Direito de apropriacdo periddica, por parte dos capitalistas, de uma fragdo da mais-valia produzida
pelo conjunto de trabalhadores. Essa fracdo corresponde, sobretudo, aos rendimentos periodos que
provém de varias fontes como titulos de crédito, acdes, parcela dos salarios que sao aplicados na forma
de capital monetario — Ultima fase do processo de autonomizacdo da apropriacdo de mais valor
(CARCANHOLO, 2010, p. 05).
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O processo de criacdo, expansdo e modernizagdo dos setores
complementares & economia exportadora é um elemento de fundamental
importancia no desenvolvimento do mercado interno, na medida em que
promove a absorcdo de mao de obra ao gerar novos setores, através do
aparecimento de uma série de atividades agricolas comerciais e de servi¢os
em geral (publico e privado). (...) Sua dindmica, ainda que esteja vinculada
de forma subordinada a dindmica do setor exportador, move-se de forma
autbnoma em relacdo a este, na medida em que seu desenvolvimento
promove um novo processo econdmico e se vincula também a esse novo
processo econdmico que é progressivamente gestado na sociedade: o
processo de industrializagdo (BANBIRRA, 2013, p. 70-71).

As “transformacgdes modernizadoras™, embora criem as condi¢des para expansdo dos
mercados nacionais de economia dependente e o surgimento de uma burguesia industrial, ndo
acabam com o poder das oligarquias latifundiarias, mineradoras, comerciantes e exportadoras.
O que acontece na verdade ¢ uma redefinicdo de poder onde seus agentes, ndo variando
substancialmente, expandem sua area de dominio junto com a expansdo do setor exportador
(BANBIRRA, 2013).

Isto porque o processo de industrializacdo latino-americano foi e é essencialmente
contraditério, uma vez que ele se desenvolve gestando sua propria dindmica, mas necessita do
setor exportador para a condi¢ao de sua sobrevivéncia e expansdo. O fato ¢ que “seus limites
estdo dados pela dependéncia em relacdo ao funcionamento do setor exportador, que é, em
ultima instancia, a dependéncia em relacdo ao funcionamento do sistema capitalista mundial
em seu conjunto” (BANBIRRA, 2013, p. 77).

Desse modo, devemos compreender que o processo de desenvolvimento industrial nos
paises dependentes ndo pode ser reduzido apenas aos impulsos externos suscitados pelas
“transformagdes modernizadoras”, porque tem que ser levado em consideragdo, sobretudo, o
fato que ele ¢ “transformado e orientado pela dinamica interna de sua estrutura produtiva e
pela luta de classes em cada sociedade, pela forma como se resolvem nestas os conflitos das
fracOes das classes dominantes entre si e destas com as classes subordinadas” (SANTANA,

2013, p. 47) %,

2.0 autor traz esse apontamento a partir do “olhar” de Marini expresso no capitulo intitulado
“Dialética da Dependéncia”, o qual faz parte de um livro organizado por Emir Sader sob o titulo de
“Uma antologia da obra de Ruy Mauro Marini” e publicado pela CLACSO em 2000. Neste texto
Marini; discorre sobre a “legalidade especifica” do capitalismo dependente latino-americano, o qual
impoe a defini¢do de “graus intermedidrios” mediante os quais essas leis vdo sendo especificadas.
Ainda como aponta Marini, determinar a legalidade especifica, bem como os graus intermediarios,
consiste na tarefa fundamental da teoria marxista da dependéncia.
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Trata-se de uma subordinacdo externa, mas com manifestagdes internas por
meio de arranjos sociais, politicos e ideoldgicos (...) resultando no
organismo social de uma complexa trama dialética de relagbes. A situacdo
de dependéncia se configura, portanto, numa (...) relagdo de subordinacéo
entre nagdes formalmente independentes, em cujo marco as relagbes de
producdo das nacBes subordinadas sdo modificadas ou recriadas para
assegurar a reproducdo ampliada da dependéncia (MARINI apud
SANTANA, 2013, p, 47).

Os capitais gerados no setor exportador dos paises latino-americano sdo transferidos
ao setor industrial fazendo com que os interesses oligarquicos e industriais se mesclem e se
complementem, mesmo que cada um tenham suas especificidades. No plano econémico-
politico-social isto resulta em uma série de conflitos que, mesmo ndo ocultando seus
antagonismos, limitam a uma situacdo de compromisso constituindo uma base sobre a qual se

assenta o sistema oligarquico-burgués.

A burguesia industrial latino-americana ja nasce limitada e comprometida
com as classes oligarquicas, ndo apenas porque o desenvolvimento da
indGstria ocorre no seio do sistema oligarquico — e por oligarquia
entendemos todos os setores das classes dominantes vinculados direta ou
indiretamente ao setor primario-exportador (...) —, mas também porque, em
grande medida, o surgimento dos empresarios industriais ¢ produto da
simbiose de setores da oligarquia (latifundiaria, mineradora ou comercial
exportadora) com setores industriais (BANBIRRA, 2013, p. 80).

Em sintese, devemos compreender que o sistema capitalista é estruturado pela
sociedade burguesa, infraestrutura econémica — base — que é a esfera da producdo e
reproducdo da vida material de uma dada fase. O Estado por sua vez, é a superestrutura
juridica e politica que se eleva a partir dessa base e corresponde a determinadas formas de
consciéncia social. A hegemonia e 0s blocos no poder decorrem assim da capacidade que uma
classe e/ou fracdo de classes dominantes tem de representar esta consciéncia social — o
interesse geral do povo-nagdo — e manter uma dominacao tanto entre as classes e fragdes de
classes dominantes e entre estas e as classes dominadas.

Identificamos que estes processos foram impulsionadas pelas chamadas
transformacgdes “modernizadoras”, dos séculos XIX e XX, operadas nos setores produtivos
dos paises periféricos, particularmente latino-americanos que eram voltados para exportagéo.
Entretanto, devemos ressaltar que apesar dessas transformacdes serem promovidas pelos
impulsos externos, elas foram transformadas e orientadas pela dindmica interna de sua
estrutura produtiva e pelas formas como se resolveram, nestes paises, os conflitos das fracfes

das classes dominantes entre si e destas com as classes dominadas.
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E preciso registrar que esta forma de desenvolvimento, embora integre os paises
latino-americanos ao circuito mundial do capital, integra-os de forma subalterna, modificando
0S componentes estruturais basicos destes paises criando novas formas de desqualificacdo e
superexploragdo da forga de trabalho. Pois, a finalidade do projeto “modernizador”, além de
fazer frente a superproducdo gerada por essa nova etapa, também tinha o objetivo de agregar a
expressiva reducgédo da forca de trabalho diretamente empregada, a reducédo de seu valor e 0
aprofundamento e intensificacdo de estratéegias de controle social (RUMMERT;
ALGEBAILE; VENTURA, 2012).

Diferentes formas histéricas de producdo, das mais modernas as mais
arcaicas, como manufatura, taylorismo, fordismo, além de lamentavelmente,
trabalho escravo e trabalho infantil, ainda sdo préaticas conjugadas no
presente, conjuminadas num mesmo ramo produtivo ou uma mesma
empresa, associadas, por vezes, aos mais avangados padrfes produtivos das
novas tecnologias, compondo um exemplo claro de desenvolvimento
desigual e combinando, tipico do capital-imperialismo em nivel mundial e
agudizado em paises integrados de forma subordinada (...) (RUMMERT;
ALGEBAILE; VENTURA, 2012, p. 35).

A formacdo desse novo trabalhador e as novas formas de expropriacdo do valor do seu
trabalho ganham centralidade a partir da perspectiva “globalizante” da economia capitalista, a
qual cria referéncias culturais supranacionais atuando no mercado de simbolos, coisas e seres
humanos. Desse modo, “sdo exploradas, assim, as individualidades, as singularidades e as
particularidades que sdo associadas, de formas induzidas pelas realidades midiaticas, a novos
contornos de homogeneidade sob a égide magica da globalizacdo” (RUMMERT;
ALGEBAILE; VENTURA, 2012, p. 22, grifo das autoras).

Uma das ideias-forca que organiza a pedagogia do capital-imperialismo € a
pedagogia das competéncias, tal como apropriada, de forma hegembnica,
pelas forcas dominantes, tanto no plano conceitual quanto pratico. (...)
Constituindo referéncia central na definicdo de politicas tanto de formacao
quanto de gestdo, tanto no dmbito educacional e quanto no do controle e
administracdo da forca de trabalho, a no¢do de competéncias, pelo que
encobre acerca de suas intencionalidades e pelo que promete como panaceia

% Segundo Bruno (2009, p. 16), “A globalizagio da economia decorre do processo de
internacionalizacdo do capital que se desenvolve desde o inicio do capitalismo, ja que este modo de
producdo nunca foi um sistema com caracteristicas nacionais. (...) No entanto, embora o processo de
internalizacdo do capital seja inerente a este modo de producédo, as suas formas de realizacdo néo
forma sempre as mesmas, assim como 0 ritmo em que se processou tem variado no decorrer da
historia. Foi a partir da Segunda Guerra Mundial, com a maior integracdo entre 0S processos
econémicos particulares e com a expansdo das empresas multinacionais, que a internalizacdo do
capital acelerou-se”.
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para expropriagdo dos trabalhadores e de flexibilizagbes das formas
contratuais e do processo produtivo (RUMMERT; ALGEBAILE;
VENTURA, 2012, p. 23).

Diante disso, depreende-se que a expansdo e a profundidade no setor educacional
dessas ideias pedaglOgicas nos paises periféricos, por parte dos paises capitalistas
desenvolvidos, constitui na contemporaneidade um dos maiores éxitos em termos de
intervencdo na formacdo da classe trabalhadora, posto que representa uma “forma exemplar
de ingeréncia estratégica das ‘novas elites organicas [que] formam verdadeiros ‘governos
privados’ que se ocupam da formula¢do de macro diretrizes para os mais variados ambitos de
ordem econdmica, social, nacional e internacional” (DREIFUSS apud RUMMERT,;
ALGEBAILE; VENTURA, 2012, p. 23).

Neste contexto, a educacdo é chamada a desempenhar papel essencial no conjunto de
estratégias de controle social nos paises de capitalismo dependente e subalterno, como a
promocao de politicas que viabilize a reducéo da pobreza da ampla massa de trabalhadores e a
criacdo de parcerias e acdes articuladas com empresas, bancos, organizacdes empresariais que
colaboram nos encaminhamentos das politicas de enfrentamento da questdo social
(MONTARNO apud RUMMERT; ALGEBAILE; VENTURA, 2012, p. 33).

Esse complexo entrelacamento de acBes pedagogicas, nas ultimas décadas
vem se caracterizando por conjugar, em proporcdes particulares: a énfase na
educacdo como solucdo individual para a precarizacdo da vida e para o
intensificado processo de destituicdo de direitos; captura de movimentos
(sociais e sindicais) de organizacdo dos trabalhadores, visando a torna-los
coparticipes de sua propria condicdo de expropriacdo — pela ‘convengdo
mercantil-filantropica’ e pelo empresariamento direto dos setores populares
(...) e, ainda, pela ampliacdo do incentivo ao consumo, inclusive, pelo que
Fontes denomina de politica de gotejamento (FONTES apud RUMMERT;
ALGEBAILE; VENTURA, 2012, p. 33).

Devemos ter claro que os processos de desqualificacdo da forca de trabalho, por meio
das competéncias e polivaléncia e de superexploracdo pela via da intensificacdo, alongamento
da jornada de trabalho e da convencéo do fundo publico do trabalhador em fundo privado, sdo
extremamente funcionais e essenciais para o processo de acumulacdo externa e interna de
capital. A desqualificacdo e superexploracdo do trabalho e trabalhador nos paises de
capitalismo dependente e periférico, em particular no setor educacional, é resultado de um
tipo de trabalho precario e improdutivo que esconde a questdo da “improdutividade da
escola”, embora ele mesmo se manifeste como constituinte de uma mediagdo necessaria e

produtiva para a manutencéo das relagdes capitalistas de producao.
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De acordo com Frigotto (2010), compreender esta mediagdo entre educacdo e capital,
produtividade e improdutividade da escola, faz-se fundamental para a andlise das politicas
educacionais em curso no pais, visto que a tese da relagdo “entre educacdo e
desenvolvimento, educacao e renda € efetivamente um trugue que mais esconde que revela, e
que neste seu escondimento exerce uma parcela de produtividade especifica” (FRIGOTTO,
2010, p. 34).

Aceitamos que a educacdo escolar em geral ndo tem necessariamente um
vinculo direto com a producédo capitalista; ao contrério, esse vinculo direto
tende a ser cada vez mais ténue, em face do movimento geral do capital de
submeter de modo ndo apenas formal, mas real, o trabalhador produtivo as
leis do capital. A historia do capitalismo, neste sentido, é um esforco
crescente de degradacdo do trabalho e do trabalhador (FRIGOTTO, 2010, p.
34).

O autor também alude que existem diferentes mediacdes que se pode estabeler entre o
processo produtivo do capital e o processo educativo escolar, entre elas cabe destacar a que a
natureza mediata estabelece que o trabalho produtivo, no interior do movimento de expanséo
capitalista, coloca gradativamente o seu outro — trabalho improdutivo. Nesse sentido, o
trabalho produtivo e o trabalho improdutivo, apesar de ser por natureza distintos, constituem-
se como parte de um mesmo movimento da totalidade, isto é, da producdo, circulacdo e
realizacéo do valor (FRIGOTTO, 2010).

Diante disso, devemos saber que na medida que a relacdo mediata entre a estrutura
econbmica-politica-social do capital se efetiva em um dada sociedade de classes, ela expressa
0s interesses antagonicos de classes que estdo em disputa. Disso decorre o conflito entre
capital e trabalho que coexiste em todas as relacbes sociais e perpassa a pratica educativa em
seu conjunto, revelando a relacdo de producédo e a utilizacdo do saber como uma relacédo de
classes (FRIGOTTO, 2010).

(...) a escola, ainda que contraditoriamente, por mediagfes de natureza
diversa, insere-se no movimento geral do capital e, neste sentido, a escola se
articula com os interesses capitalistas. Entretanto, a escola, ao explorar
igualmente as contradi¢Ges inerentes a sociedade capitalista, € ou pode ser
um instrumento de mediacdo na negacéo destas relagdes sociais de producdo
(FRIGOTTO, 2010, p. 34).

Para o autor, assim como o capital em seu processo de acumulacdo exige cada vez
mais, contraditoriamente, trabalho improdutivo, a improdutividade da escola parece constituir

uma mediacdo necessaria e produtiva para a manutencdo das relagfes capitalistas de
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producdo. A desqualificacdo da escola, portanto, ndo pode ser vista somente pelas “falhas”
dos recursos financeiros ou humanos, pois ela €, antes de tudo, um tipo de mediagcdo que se
efetiva no interior do sistema do capital em sua forma monopolista ou imperialista
(FRIGOTTO, 2010).

A desqualificacdo da escola, em linhas gerais, constitui-se, ao lado dos mecanismos
inseridos no proprio processo produtivo, numa forma sutil e eficaz de negar o acesso aos
niveis mais elevados de saber a classe trabalhadora. Essa negacdo, por sua vez, contitui-se em
uma forma de manutencéo da marginalizacao das decisdes que balizam o destino de toda uma
sociedade. Assim, este processo de desqualificagdo orgénica ou de improdutividade produtiva
conforma a manutencédo da sociedade divididas em classes (FRIGOTTO, 2010).

2.2 Hegemonia da ideologia da economia politica “social-liberalismo” e as politicas
focalizadas na reducdo das desigualdades sociais nos governos Cardoso, Lula e
Dilma

As disputas por hegemonia e os blocos no poder que atuaram historicamente na
América Latina sdo resultantes da combinacdo, simbiose dos setores da oligarquia com
setores industriais. Estas simbioses s6 se estabeleceram devido a propria formacéao
socioecondmica deste continente onde se desenvolveram, de forma simultanea, modos
distintos de producdo.

A formacdo econdmica, politica, social e educacional brasileira segue esta mesma
logica. Desde o inicio ela ¢ marcada por essa “heterocronia”, isto €, combinagdes de distintos
modos de producdo determinados pela desigualdade do ritmo?*. Esta imbricacdo de formas
arcaicas e atrasadas com as formas mais modernas e desenvolvidas foi tensionada pelas
“transformacdes modernizadoras” do século XIX que, apesar de preparar um terreno para o
desenvolvimento industrial, ndo rompeu com os sistemas vigentes até entdo.

Sodré (1990) e Prado Junior (1998) mostram como no Brasil foi mantido sob o
dominio da coroa portuguesa simultaneamente o modo de producdo escravista, estabelecido
predominantemente por meio do trabalho do negro africano no “engenho” ou na “propriedade
canavieira”, ¢ o0 modo de produgdo feudal, baseado na relacdo entre o servo — aquele que
fornecia o excedente — e 0 senhor — 0s que apropriavam do excedente produzido nas fazendas,

lavouras, mineradoras.

** Em relagdo ao que ocorreu na Europa onde o feudalismo representou um avango em relagdo ao
escravismo greco-romano, os modos de producdo escravista e feudal no Brasil “ndo ¢ apenas desigual;
ele foge, também, a linearidade, isto €, ndo obedece a processos constantes e ascensionais,
obrigatoriamente” (SODRE, 1990, p. 17).
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Ora, o quadro brasileiro apresenta, entdo, a singularidade aparente de
desdobrar-se em modos de produgdo diversos: nas areas principais, aquelas
que fornecem o grosso da exportacdo, trata-se de escravismo, a base do
africano importado. Nas areas secundérias e subsidiérias — algumas também
vinculadas a exportagdo, mas em escala menor — ja ndo se trata de
escravismo. Os missionarios, na Amazonia e na zona platina jesuitica, ndo
sdo proprietarios do indio, ndo compraram o indio —, usavam o indio.
Receberam dele contribui¢cGes em espécie e em servigos, como senhores que
usufruem do trabalho excedente (SODRE, 1990, p 16).

Sodreé (1990) explica que a formacao socioeconémica brasileira no periodo colonial é
caracterizada pelo regime de monopdlio comercial, especializa¢do ecoldgica e auséncia inicial
de valor da terra e sua ampla disponibilidade. Todo o fluxo de renda da producgéo escravista
era destinado ao exterior. Embora esta producdo comecasse na colénia e levada a metropole,
ndo era destinada a este Gltimo, uma vez que tudo que era produzido naquela era destinado a
outros paises europeus, sobretudo a Inglaterra (SODRE, 1990).

No tocante a politica colonial, podemos entendé-la em duas fases, a saber, a das
instalacBes das capitanias hereditarias até o advento da mineracdo — extracdo de ouro e
diamantes — onde a ordem privada € absoluta; e a do advento da mineracao até a chegada da
corte portuguesa ao Brasil — transferéncia da corte de D. Jodo e a abertura dos portos da
coldnia. O Estado colonial brasileiro ocorreu entre o inicio da colonizacéo a transferéncia da
corte portuguesa para o Rio de Janeiro a qual passou a ser a sede da monarquia devido a
ocupacio da metropole palas forcas napolednicas (SODRE, 1990).

A transferéncia da corte portuguesa para o Brasil articulado com o declinio da
mineracdo no inicio do século XIX produzira uma crise que vai alterar fundamentalmente as
caracteristicas deste pais. As acdes de extorsdo realizadas pela metropole portuguesa em
relacdo a coldnia chega ao limite extremo, tornando aquela um parasita desta. Somado a isto o
fato da metrépole ser apenas um pais intermediario forcado nas transagdes entre 0s produtos
aqui produzidos e os consumidores dos outros paises, implicara na decadéncia deste regime
(SODRE, 1990; PRADO JR., 1998).

De acordo com Prado Jr. (1998), todos estes fatos configuram uma oportunidade
favoravel para o desenvolvimento do capitalismo no Brasil, haja vista que essas contradi¢des
paulatinamente resultardo na transformacdo de todos os aspectos do regime de coldnia
construindo o que entende-se por nagdo. Um exemplo disso foi a abertura dos portos com a
chegada da familia real o qual representou “uma concessdo que, embora de carater provisorio,

estava assegurada pelos dominantes interesses ingleses” (PRADO JR., 1998, p. 128).
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Com a abertura dos portos brasileiros e a concorréncia estrangeira, sobretudo
inglesa, contra que Portugal ndo se achava em condi¢cdes de lutar, estava
abolido de um golpe o que havia de realmente substancial na dominagdo
metropolitana. Dai por diante esta pode considerar virtualmente extinta (...).
Mas o que Portugal perdia, ganhava o Brasil. Aos precarios recurso pobre e
rotineiro comercio portugués, mantido até entdo unicamente pelo privilégio
do monopdlio, substituem-se largas possibilidades de um livre intercdmbio
com todas as nagdes do mundo (PRADO JR., 1998, p. 128-129).

Mas, devemos compreender que, apesar de este regime ser abalado e até extinto por
estas transformagdes condicionadas pelas “forcas exteriores”, particularmente pelo capital
inglés, as contradigdes postas entre o desenvolvimento capitalista brasileiro e a heranca do
antigo regime colonial implicou em uma série de retardos que somente foram relativamente

eliminados apos a instituicdo da republica.

A época assinala mudangas particularmente em dois sentidos: o aumento do
volume e valor da produgdo, particularmente a cafeeira, e o desenvolvimento
do mercado interno, dois sentidos que confluem na resultante de crescimento
do ritmo da acumulagdo e das relagdes capitalistas. O Brasil passa a
apresentar duas faces, a de um pais em processo de modernizagdo, com as
referidas mudancas, e a de um pais arcaico, com relagfes de producéo
incompativeis com o desenvolvimento. As agitagdes ligadas a esse ritmo
novo é que desembocam nas reformas institucionais do fim do século
(SODRE, 1990, p. 71).

Em suma, devemos identificar que entre o século XVI e meados do século XIX no
Brasil, a economia, politica e a sociedade era caracterizada por modelos distintos de producéo
— escravocrata e feudal. Tudo que era produzido neste periodo era destinado ao exterior,
particularmente a Portugal que detinha o monopdlio comercial da colénia, e a politica
implementada neste contexto era baseada na ordem privada da terra. A partir da crise que foi
sendo instalada, a qual culminou na independéncia do Brasil, surgiram articulagdes entre este
e 0s paises capitalistas centrais, notadamente 0s ingleses, 0s quais impulsionaram um
desenvolvimento capitalista que, mesmo sendo dependente, resultou na criacdo de um
mercado interno e do trabalho assalariado.

Nos fins do século XIX com a instituicdo da republica incorreram varias
transformacdes e reformas nos planos econémicos, politicos, sociais e educacionais. No plano
econdmico-politico-social merece destaque a criacdo do mercado de trabalho e da forga de
trabalho, resultantes da ampliacdo do espaco de trabalho remunerado no Brasil. Estas
mudangas correspondiam ao avanco das relacdes capitalistas em sua fase monopolista e

exigiam destes paises a forca de trabalho livre, assalariada no lugar do trabalho escravo.
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E neste contexto que aparecem as condicdes para o surgimento das relagdes
fundamentalmente capitalistas e de uma estrutura social em que a burguesia passa a ser a
classe dominante e controlar todo aparelho estatal, sobretudo, juridico e cultural. A isto € dado
o titulo de hegemonia ou revolucdo burguesa® que, apesar de enfrentar a resisténcia das
relacbes coloniais, no &mbito da economia politica, se apresentou inicialmente de forma
irregular, desigual e ritmicamente lento ou simplesmente como um desenvolvimento desigual
e combinado?.

E entre a Primeira Grande Guerra, a crise de 1929 e a Segunda Grande Guerra que
intensifica o quadro das “transformagdes modernizadoras” nos paises dependentes, gragas ao
processo interno de acumulacdo, sobretudo, pelo crescimento da producdo industrial e da
ampliacdo do mercado interno. No Brasil este crescimento da producdo industrial se
caracterizou pela substituicdo de importacbes, crescimento do trabalho assalariado,
aprofundamento da acumulacdo primitiva e difusdo, especialmente no Sul e Sudeste, de
relagOes capitalistas.

(...) O Brasil entre 1930 e 1945, praticamente ndo assumiu responsabilidades
de empréstimos externos (..) 0s investimentos externos ficaram
consideravelmente reduzidos. E uma fase de mudancas significativas na
acumulacdo capitalista aqui. Ela toma grande impulso e tem condi¢des
politicas que a ajudam. A legislacdo, em diversos niveis e formas, protege a
indGstria e assenta no mercado interno o seu desenvolvimento (...) A
economia brasileira, assim, ndo s6 se afirma como se apoia na acumulagéo
interna e no mercado interno. E, por tudo isso, a etapa embrionaria de uma
formacdo nacional auténtica®’, que seré dificultada pouco adiante (SODRE,
1990, p. 138).

% Processo de mudanca que, pelo desenvolvimento das forcas produtivas, pelo desenvolvimento das
relagbes capitalistas, permitiu a burguesia torna-se a classe dominante e introduzir as relacdes
superestruturais necessarias a preservacao e desenvolvimento de seus interesses de classe (SODRE,
1990, p. 91).

%% Neste processo 0 desenvolvimento se manifesta através de saltos stbitos e de fusdes contraditorias
onde a desigualdade do ritmo, que é a lei mais geral do processo histérico, manifesta-se com o
maximo de vigor e de complexidade nos destinos dos paises atrasados. Desta lei da desigualdade do
ritmo decorre outra lei, a lei do desenvolvimento combinado, que se expressa na reaproximacdo de
diversas etapas ou combinacdo de fases distintas de formas arcaicas com as formas mais modernas
(TROTSKY apud LOWY, 1995, p. 77).

%" Segundo Berringer (2014) ao citar Almeida (1995), explica que esta formagdo nacional ou
nacionismo ¢ uma ideologia que possui a finalidade de legitimar o “papel do Estado e a ocultacdo da
dominacdo de classe no interior da formagéo social. A nagdo é uma ideologia cuja funcéo € manter a
ordem social no interior do territério estatal. (...) o nacionismo é a expressdo do sentimento de
pertencimento a comunidade nacional: é o efeito ideoldgico de representacdo da unidade da estrutura
juridico-politica do modo de produgdo capitalista, 0 qual esta sujeito a luta de classes. A ideologia
nacional depende da fracdo ou classe hegemdnica podendo assumir diferentes configuracGes em
funcdo da conjuntura politica e das forgas sociais. A nacdo, portanto, é uma expressao tipica do modo
de produgdo capitalista” (ALMEIDA apud BERRINGER, 2014, p. 26).
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Para Belluzzo (2009), este periodo é caracterizado como a fase “desenvolvimentista™?®

brasileira, uma vez que as medidas realizadas por Getulio Vargas de compra de estoques
excedentes e a moratoria para as dividas dos cafeicultores, no contexto de derrocada de precos
do café, causada pela crise de 1929 e depois pela Segunda Grande Guerra, inaugurou uma
outra etapa da industrializagcdo do pais, por meio da substituicdo das importaces e acimulo
de poder do Estado.

Conforme o autor, a Segunda Grande Guerra impulsionou o crescimento da industria
brasileira de bens de consumo ndo duraveis como a industria téxtil, de calcados, alimentos e
bebidas, e de alguns insumos processados, como 0leos e graxas, vegetais e ferro gusa. Diante
da conjuntura de aumento da producdo bélica por partes dos paises em conflito e a
impossibilidade de continuar importando produtos manufaturados, estes setores industriais
cresceram rapidamente ndo s6 para suprir a demanda doméstica, mas também para atender as
exportactes (BELLUZZO, 2009).

A industrializacdo era vista como a Unica resposta adequada aos
inconvenientes da dependéncia da demanda externa. A renda nacional
dependia da exporta¢do de produtos sujeitos a tendéncia secular de queda de
precos e flutuacbes ciclicas da demanda. A economia brasileira havia
mudado e evoluido entre 1930 e 1945. O fazenddo atrasado e melancdlico do
Jeca Tatu cedia espaco para a urbanidade industrial incipiente. Mas velha
economia primario-exportadora deixou uma heranca de deficiéncias na
infraestrutura — energia elétrica, petréleo, transportes, comunicacfes —, nas
desigualdades regionais e na péssima distribuicdo de renda (BELLUZZO,
2009, [s.n.]).

Apos o fim da guerra, Getulio Vargas iniciou um processo de desenvolvimento no
Brasil que ficou conhecido pela constituicdo de departamentos industriais que produziu
equipamentos, componentes, insumos pesados e bens duraveis. Nesse contexto entra em
operacao a siderdrgica de Volta Redonda, em 1946, fruto de negocia¢cdes com o capital norte-
americano, é lancado o Plano de Eletrificacdo em 1951, criado em 1952 o BNDE — Banco
Nacional de Desenvolvimento Econémico — e em 1953 a Petrobras (BELLUZZO, 2009).

%8 De acordo com Gongalves (2012), “desenvolvimentismo” ou “nacional-desenvolvimentismo” ¢ uma
ideologia da economia politica fundamentada na concepcao neomercantilista do século XVI1Il e XIX, e
sua principal diretriz se baseava na “substituicio de importagdes via indlstria nascente” e na
“acumulagdo de riqueza com geragdo de poder”. Essa diretriz se consolidou fundamentalmente apos o
fim da Segunda Grande Guerra a partir do trinémio: industrializagdo substitutiva de importacdes,
intervencionismo estatal e nacionalismo, estando presente tanto nos Estados Unidos quanto na Europa
Ocidental, onde “todas as fun¢des do Estado estdo presentes, em maior ou menor medida, segundo o
pais, inclusive no que se refere a atuacdo de empresas estatais e ao controle estatal sobre a economia”
(GONCALVES, 2012, p. 648).



49

Em 1956, depois da morte de Getulio Vargas, entra em cena o presidente Juscelino
Kubitschek que, mesmo tendo o seu mandato ameacado pelos militares, implementou vérias
acBes orientadas pelo Plano de Metas®. Sob a diretriz desse plano que contemplava cinco
prioridades — energia, transportes, alimentacdo, industrias de base e educacdo —, Juscelino
Kubitschek concentrou os gastos em infraestrutura com a construcdo de Brasilia e a abertura
de estradas, como a Belém-Brasilia, que integrou o projeto de interiorizacdo do
desenvolvimento (BELLUZZO, 2009).

O Plano de Metas articulou, portanto, as acGes do governo, do setor privado
nacional e do capital produtivo internacional, que ja experimentava uma
forte expansdo. A grande empresa americana movimentava-se dos Estados
Unidos para a Europa, entdo em reconstrugdo. Ao mesmo tempo, as
companhias europeias, em maior nimero, e as americanas transladavam suas
filiais para os paises em desenvolvimento dotados de estruturas produtivas
mais avancgadas e que apresentavam taxas de crescimento mais elevadas. (...)
A andlise do Plano de Metas explicita a concepgdo de um bloco integrado de
investimentos na infraestrutura, no setor de bens de capital e de bens de
consumo duraveis. As inovag0es institucionais consubstanciadas nos Grupos
Executivos conferiram plasticidade ao aparelho econémico do Estado.
(BELLUZZO, 2009, [s.n.]).

Este modelo de desenvolvimento articulou o investimento do setor publico,
comandado pelas empresas estatais, ao o investimento do setor privado nas trés décadas que
se seguiram ap6s o fim da Segunda Grande Guerra. Apés a crise®® da década de 1970 a qual
resultou da intensificacdo da competicdo internacional e condicionou novas relagdes

produtivas como o toyotismo® e o neoliberalismo®, o Brasil, sob a diretriz deste Gltimo,

29 Cabe ressaltar que este plano foi lancado a partir dos estudos da Comissdo Mista Brasil-Estados
Unidos e o da Comissdo Mista BNDE-CEPAL — Comissdo Econdmica para a América Latina e 0
Caribe. Neste mesmo periodo houve também a constituicdo dos grupos executivos coordenados pelo
conselho nacional de desenvolvimento compostos por empresarios do setor privado e de técnicos do
BNDE, com o propésito de coordenar os programas de investimento e a divisdo do trabalho entre o
capital estrangeiro e o nacional nas diversas areas. Essa era a tarefa do GEIA (Grupo Executivo da
IndUstria Automobilistica), do GEICON (Grupo Executivo da Construcdo Naval), do GEIPOT (Grupo
Executivo da Industria de Transporte), e do GEIMAP (Grupo Executivo da Industria Mecénica
Pesada). Em 1958 foi criada a SUDENE (Superintendéncia do Desenvolvimento do Nordeste) com o
propdsito de promover o desenvolvimento naquela regido (BELLUZZO, 2009, [s.n.]).

% Entende-se por crise a “manifestacdo das contradi¢des do modo de producdo capitalista, a0 mesmo
tempo em que a unidade nessas contradi¢des € reposta” (MARX apud CARCANHOLO, 2010, p. 02).
A crise é a forma pela qual o modo de producdo de capital, em um estagio de contradicdes tal,
encontra para, a0 mesmo tempo, “manifestar o momento de irrupgao das contradi¢des resultantes dos
processos de acumulacdo e o restabelecimento da unidade entre a producéo e a apropriagéo do valor”
(CARCANHOLO, 2010, p. 01).

1 O toyotismo desenvolveu uma profunda reestruturacdo das forcas produtivas e os aparelhos de
hegemonia aliados as mudangas nos mercados e processos de trabalho, envolvendo o conjunto das
transformacdes tecnoldgicas e organizacionais (BRAGA, 1995, p. 99).
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“deixou escapar a oportunidade oferecida pelas privatizagOes para criar grupos nacionais —
privados e publicos — dotados de poder financeiro, com capacidade de competicdo nos
mercados mundiais, comprometidos com as metas de desenvolvimento do pais (...)”
(BELLUZZO, 2009, [s.n.]).

Em sintese, podemos observar que o periodo relativo a instituicdo da republica no
Brasil até a década de 1980 foi marcado por vérias transformacGes e reformas através das
quais se consolidaram um mercado interno de trabalho por meio da utilizacdo da forca de
trabalho remunerada; um desenvolvimento industrial baseado na substituicdo de importagéo e
acumulo de poder estatal, mesmo que em condi¢Oes irregulares, desiguais e ritmicamente
lento; e um modo de regulagéo intitulado neoliberal, que rebaixou ainda mais os direitos
trabalhistas conquistados na fase desenvolvimentista, e um regime de acumulacdo chamado
de toyotismo ou japonés que flexibilizou a estrutura produtiva.

Na década de 1990 as politicas em torno do desenvolvimento nacional no pais pareceu
sucumbir diante desta intensificacdo da competicdo internacional e da integracdo dos
mercados nacionais ao mercado global, sobretudo, o mercado financeiro. “Evaporou a
sinergia virtuosa entre o gasto publico e o investimento privado”, afirma Belluzzo (2009,
[s.n.]). O “tiro de misericordia” no processo de desenvolvimento nacional foi a proposta de
“desenvolvimento” construida pelo Consenso de Washington, reunido em que idedlogos de
diversas classes dominantes revisaram os principais pontos do projeto neoliberal com vista em
“dar respostas as multiplas tensdes derivadas do acirramento das expressdes da ‘questdo

social’ e da luta politica da classe trabalhadora” (CASTELO, 2012, p. 47).

A partir de meados da década de 1990, o projeto neoliberal vivenciou uma
crise conjuntural, resultado das crises financeiras do México, Tigres
Asidticos, Russia, Brasil e Argentina, bem como das reagdes das classes
subalternas, como o levante zapatista e 0s movimentos globais
antissistémicos. Este conjunto de fatores econémicos e politicos teve
rebatimentos na “questdo social”, com uma explosdo mundial de diversas
das suas expressdes, como o desemprego, a fome, o pauperismo e a violéncia
(CASTELDO, 2012, p. 47).

Desta revisdo ideologica do neoliberalismo surgiu o que Castelo (2012) chama de
social-liberalismo, uma tentativa de acoplar uma agenda social ao projeto neoliberal,

promovendo assim um sincretismo de medidas de estimulo a intervengdes pontuais do Estado

%2 Como aponta Antunes (2000), o neoliberalismo impds uma agenda de enxugamento do estado,
politicas fiscais e monetarias, sintonizadas com 0s organismos financeiros, desmontagem dos direitos
sociais dos trabalhadores, combate cerrado ao sindicalismo classista, e propagagdo de um subjetivismo
e de um individualismo exacerbados (ANTUNES, 2000, p. 40).
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nas expressdes mais explosivas da “questdo social”. Apesar de essas medidas reconhecerem
as falhas de uma economia de mercado e sugerir “acdes topicas” nestas falhas, sobretudo na
ma distribuicdo de renda, as medidas em seu conjunto defendem que o mercado € a melhor

forma de organizacéo das relacdes sociais de producao e reproducéo.

E preciso reconhecer que a supremacia burguesa na era neoliberal sofreu
algumas inflexGes que alteram o estado das coisas, ndo para resolver os
problemas advindos da ‘“questdo social”, mas justamente para manter a
dominacdo nas suas estruturas mais bésicas. Muda-se na margem para o
essencial permanecer o mesmo (CASTELO, 2012, p. 48).

De acordo com Castelo (2012), mesmo que a recepcdo destas ideias no Brasil tenha
tido fortes lagos com as determinacdes externas comandadas pelo mercado mundial, devemos
analisar esta questdo a partir da acumulacdo interna de capital e das lutas entre as classes e
fracdes de classes no Brasil. As tensGes produzidas no fim da ditadura e em torno da
Constituicao Federal de 1988 geraram varias expectativas, entre elas a que o pais “estava sob
o controle das organizacdes de massa” e que o mesmo “seria refundado segundo os principios
de uma democracia efetivamente republicana e participativa” (CASTELO, 2012, p. 49).

O autor mostra que na década de 1990, diante da conjuntura que apresentava, por um
lado, uma crise advinda da divida externa que representou uma “estagflagdo” — aumento da
taxa de desemprego combinado com o aumento da inflagdo —, e, por outro lado, uma
organizacdo coletiva das classes trabalhadoras e a possibilidade de vitoria do Partido dos
Trabalhadores — PT; as classes dominantes no Brasil rearticularam suas aliancas e
emplacaram uma ofensiva no setor produtivo submetendo o parque industrial nacional as
diretrizes do toyotismo e da revolucdo tecnolégica da microeletronica.

Castelo (2009) destaca que, embora a vitoria de Fernando Collor de Mello tenha
representado o primeiro passo politico rumo a retomada da supremacia da classe dominante,
este ndo foi suficiente para consolidar o projeto neoliberal “tupiniquim”, uma vez que os
escandalos de corrupcao de seu governo estabeleceram uma crise nacional que acabou em seu
impeachment. Foi preciso mais alguns anos para o bloco de poder formado pelo Partido da
Social-Democracia Brasileiro — PSDB, e pelo Partido da Frente Liberal — PFL, implementasse
a efetiva inser¢@o do Brasil na nova divisdo internacional do trabalho, “adequando o pais aos
novos padrdes globais da acumulacdo capitalista sob auspicios de uma reforma gerencial do
Estado, além de combater as organizacdes politicas e sociais dos trabalhadores com represséo

e cooptacgdo de suas principais liderangas” (CASTELO, 2012, p. 50).
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A ofensiva neoliberal fundou um novo bloco histérico capitalista no Brasil,
com alteracGes tanto na base econdmica quanto nas superestruturas politico-
ideoldgicas, a partir do recurso as instituicGes ditatoriais e hegeménicas do
Estado burgués ampliado. Do ponto de vista politico, soldou-se um bloco
social heterogéneo com participac6es de distintas frac6es da burguesia, dos
latifundiarios, das classes médias, e, a depender do periodo, do
lumpemproletariado e da aristocracia operéria (BOITO JR apud CASTELO,
2012, p. 50).

De acordo com Boito Jr. (2006), durante a vigéncia desse modelo no pais, a politica de
Estado estabeleceu uma espécie de hierarquia entre os interesses da burguesia brasileira e do
capital internacional, configurando um bloco no poder, o qual se empenhou em desmontar os
direitos trabalhistas e sociais conquistados pelos trabalhadores no periodo desenvolvimentista.
Tal desmonte assegurou uma unidade politica da burguesia, onde as empresas que prezaram
em respeitar a legislagdo trabalhista “usufruem, mesmo que indiretamente, através de seus
fornecedores e da pratica da subcontratacdo, da desregulamentacdo do mercado de trabalho e
da redugdo dos custos que essa desregulamentacdo propicia” (BOITO JR, 2006, p. 240-241).

O bloco de poder formado pelo PSDB e PFL, sob a direcdo do capital internacional
norte-americano e com o apoio da midia conservadora nacional, garantiu a implementacédo
destas desregulamentacdes com a candidatura de Fernando Henrique Cardoso para a elei¢Ges
de 1994. Apos sua vitdria em 1995 Cardoso inicia uma contrarreforma no aparelho do Estado
guiada pelo economista e ministro do Ministério da Administracdo Federal e Reforma do
Estado — Mare, Luiz Carlos Bresser Pereira. Apoiado em quatro medidas®® defendidas por
Bresser Pereira como “essenciais” para o Estado brasileiro, o governo Cardoso estruturou uma
contrarreforma do Estado que aprofundou as privatizagbes que comegaram no governo
Collor-1tamar e consolidou 0 modelo de regulacédo social neoliberal no pais.

Com o fim do mandato de Cardoso em 2002 e a possibilidade da elei¢do de Lula foi
gerado um clima de muita expectativa no Brasil como um todo, especialmente por parte dos
movimentos sociais, sindicatos, instituicbes publicas, em relagdo a uma agenda
governamental que revertesse o quadro de degradacdo econdmica e politico-social em que
passava 0 Brasil. Mas, poucas semanas antes da eleicdo, no documento-compromisso

elaborado em nome de Lula chamado “Carta ao povo brasileiro”, afirmava que “se eleito

% Para Bresser Pereira as medidas eram para responder quatro problemas “essenciais™ 1) um
problema econémico-politico (a delimitagdo do tamanho do Estado); 2) a redefinicdo do papel
regulador do Estado (problema também econdémico-politico); 3) um problema econdmico-
administrativo (a recuperacdo da governanca); e 4) um problema politico (capacidade politica do
governo de intermediar interesses, garantir legitimidade e governar) (BRESSER PEREIRA, 1997, p.
07).
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manteria a agenda macroeconémica em curso no governo FHC, respeitando todos os contratos
elaborados no periodo de neoliberalismo duro” (LEHER, 2010, p. 377).

Longe de ter sido uma peca puramente eleitoral, a Carta vem balizando as
medidas do seu governo. Com efeito, a convocacdo de Henrique Meirelles,
ex-presidente do Banco de Boston para o Banco Central, de Roberto
Rodrigues para a agricultura, de Anténio Palloci para a fazenda, junto com o
staff das financas do periodo Cardoso, confirmaram que seu governo seguiria
a mesma trilha aberta por Cardoso, embora promovendo ajustes que
fortalecessem a governabilidade, alias, o principal motivo que levou setores
de Washington e da alta burguesia a verem com bons olhos sua elei¢édo e seu
governo (LEHER apud LEHER, 2010, p. 377).

Segundo Boito Jr. (2004), apesar da insisténcia na ideia de que o governo Lula
manteve a mesma politica econémica herdada do governo Cardoso, é preciso destacar que isto
tem obscurecido “0 fato de que o neoliberalismo brasileiro entrou numa fase (...) que
corresponde a importantes ajustes nas relagdes de classe e de poder tipicas do conjunto do
periodo neoliberal” (BOITO JR., 2004, p. 271). Para o autor, s6 podemos dizer que houve
“continuismo” da politica economica no governo Lula se tivermos como referéncia o segundo
governo Cardoso, haja vista que o bloco formado pelo PSDB-PFL possibilitou uma

integracdo da grande burguesia interna a politica hegemonica do capital financeiro.

A nova fase do neoliberalismo brasileiro é consequéncia da pressao politica
da burguesia interna ao longo de toda a década de 1990 e também do
estrangulamento externo, esse nosso velho conhecido, que ressurgiu nos
anos noventa sob a forma da crise cambial de 1998-1999. Resumidamente, o
novo arranjo do bloco no poder possibilitou uma integragdo mais ativa da
grande burguesia interna a politica hegeménica do capital financeiro,
visando, através do crescimento das exportagdes, obter os dolares e a receita
necessarios para remunerar o capital financeiro nacional e internacional
(BOITO JR., 2006, p. 272, grifos do autor).

Boito Jr. (2004) mostra que, em se tratando da politica neoliberal de
desregulamentacdo do mercado, de reducdo de salarios e de redugdo ou supressdo de gasto e
direitos sociais, podemos dizer que o governo Lula herdou do governo Cardoso, inclusive,

promoveu novas estratégias rumo a essa finalidade.

O governo Lula promoveu também uma nova reforma da previdéncia social,
retirando direitos previdenciarios dos trabalhadores do setor publico e
estimulando os fundos de penséo, e esta elaborando um grande projeto de
reforma trabalhista e sindical que, na forma que atualmente se encontra,
retira o carater imperativo das normas protetoras do direito do trabalho,
suprimindo, na prética, a aplicacdo de inimeros direitos dos trabalhadores
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(BOITO JR., 2004, p. 272, grifos do autor).

Boito Jr. (2004) apresenta também outro fato determinante do modelo neoliberal
nestes dois governos que ¢ a politica de privatizacdo a qual marginalizou o médio e pequeno
capital em detrimento das grandes empresas monopolistas e imperiais. As grandes empresas
do setor bancario, do setor industrial e da construcdo civil foi quem arrematou em leildes de
privatizacdo as empresas estatais desde os governos de Collor passando pelos dois governos
Cardoso. Embora no governo Lula os leil6es de estatais tenha sido suspensos, a estratégia
implementada foi a privatizagdo dos servigos de infraestrutura, por meio da lei n°® 11.079, de
dezembro de 2004%.

Nas suas linhas gerais ele mantém o privilégio do grande capital: o projeto
de lei do governo Lula protege a remuneragdo do capital privado investido
em parceria com o setor publico da concorréncia, de crises e de outros
“imprevistos”, sempre em detrimento de outras fun¢des do Estado-politica
social, pagamento de fornecedores, etc. A nova privatizacdo mantém a linha
da privatizacdo anterior de privilegiar os interesses dos grandes grupos
econdémicos que, nos governos anteriores, arremataram, utilizando-se das
chamadas moedas podres e se valendo de empréstimos favorecidos do Banco
Nacional de Desenvolvimento Econémico e Social (BNDES), as grandes e
lucrativas empresas estatais dos setores siderdrgico, petroquimico, de
fertilizantes e de mineracdo, além de empresas de servigos urbanos (BOITO
JR., 2004, p. 274).

O autor ainda mostra um terceiro elemento do modelo neoliberal que se caracteriza
como “exclusivista”, que € o fato da marginalizacdo de uma parte do grande capital, isto ¢, a
fracdo hegeménica no bloco de poder. Ele explica que com a politica de abertura comercial e
de desregulamentacdes a favor do capital financeiro na década de 1990, a fragcdo do bloco no
poder composta pela burguesia industrial interna foi marginalizada, visto que somente o setor
bancéario do capital monopolista e imperialista teve seus interesses plenamente contemplados.
E nesse sentido que o governo Lula, seguindo a iniciativa do governo Cardoso, operacionaliza
um importante ajuste que logrou ampliar a base burguesa de sustentacdo do neoliberalismo
(BOITO JR., 2004, p. 274).

A politica de desregulamentacdo financeira, associada a politica de juros
altos e de estabilidade monetéria, contempla, a0 mesmo tempo, 0s
investimentos financeiros estrangeiros e 0s grandes bancos nacionais — um
reduzido grupo de apenas 25 bancos controla 81% do ativo total do setor
bancario brasileiro e durante os mandatos de FHC e também agora sob o

% Na época da publicacdo deste artigo esta lei ainda era um projeto de lei do Executivo Federal que
incluia a proposta de novas formas de Parceria Publico-Privadas com a administragdo publica.
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governo Lula a lucratividade do setor bancério foi sempre mais elevada que
a do setor industrial. (...) A estabilidade da moeda é imprescindivel para que
a livre movimentagdo de entrada e saida de capitais ndo seja afetada por
incertezas e prejuizos que poderiam advir de variagfes grandes ou abruptas
na taxa de cdmbio ou nos precos internos. Ja a politica de juros altos
favorece o setor bancario de duas maneiras. De um lado, pelo fato de esse
setor, dispondo de maior liquidez que o setor produtivo, ser o principal
detentor dos titulos da divida puablica. (...) de outro lado, a politica de juros
altos favorece o setor bancério pelo fato de fazer parte dessa politica a
concessdo de total liberdade aos banqueiros para estipularem, ao seu bel-
prazer, 0s juros que irdo cobrar dos empréstimos que concedem as empresas
e ao consumidor —crédito para investimento, crédito para consumo, cheque
especial e cartdo de crédito (BOITO JR., 2004, p. 274-275).

Ndo é de se estranhar que ao longo de toda década de 1990 o setor industrial
representado pela Federacdo das Industrias do Estado de Séo Paulo (FIESP) e Confederacéo
Nacional das Industrias (CNI), desenvolveram varias campanhas e organizaram grandes
manifestacdes contra a politica de juros implementadas e a abertura comercial “exagerada”. O
autor explicita que esta acdo é reveladora das relagcBes contraditérias e complexas da
burguesia industrial com a politica neoliberal, haja vista que este setor, mesmo tendo
resisténcias a alguns aspectos da politica neoliberal, “apoia ativamente a politica de
privatizacdo, a desregulamenta¢do do mercado de trabalho e a redugdo dos direitos sociais”

(BOITO JR., 2004, p. 275).

A atuacdo dos industriais tem consistido em repassar para as classes
populares o prejuizo que Ihes é imposto pelos bancos e pelo imperialismo.
Durante os dois mandatos de FHC, a FIESP, a cada novo aperto nos juros e
na concorréncia externa, solicitava, como uma espécie de compensacdo,
novas privatizacdes e novos cortes nos direitos sociais e trabalhistas (Boito
Jr., 2002: 66). A antiga burguesia industrial interna, a maior beneficiaria da
politica desenvolvimentista do p6s-1930, perdeu poder econémico e politico
durante toda a década de 1990. Muitas de suas empresas foram vendidas ao
capital estrangeiro, acossadas que estavam pela politica de abertura e de
juros altos, outras se converteram em montadoras de componentes
importados — como foi o caso de boa parte do setor eletroeletrénico (BOITO
JR., 2004, p. 275).

Esta relacdo contraditoria entre a fracdo burguesa industrial e a fragdo burguesa
liderada pelo setor bancéario desencadearam, no interior do governo de Cardoso, duas
correntes politicas, que apesar de apresentar-se com interesses contrapostos, ndo negaram 0s
principios elementares da politica neoliberal. A primeira corrente politica se caracterizou
como neoliberal extremada, configurando-se de forma dominante e controlando o Ministério

da Fazenda e o Banco Central. Ja a segunda corrente politica se caracterizou como neoliberal
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mais moderada, configurando-se de forma bastante minoritaria (BOITO JR., 2004, p. 276).

Antes da eleicdo em 2002, Lula e o PT explorou intensamente este conflito, em
particular a insatisfacdo do grande capital industrial, propagando um discurso contra a
especulacéo do capital financeiro e a favor do capital produtivo. Entretanto, esta propaganda
utilizada, sobretudo, em seus comicios de campanha tinha o objetivo de alertar a grande
burguesia industrial interna que ela tinha motivos para apoiar a sua candidatura. Mas devemos
observar que sua gestdo é marcada pelo meio termo, pois manteve a politica econdmica que
da privilégio ao capital financeiro monopolista e imperial, ao passo que aprofundou a politica
jé iniciada no segundo governo Cardoso de “caga aos dolares” (BOITO Jr., 2004).

Boito Jr. (2004) afirma que, apesar desta manobra, durante o governo Lula muitos
setores industriais tiveram a sua cadeia produtiva desorganizada diante da diminui¢cdo do peso
do produto industrial no Produto Interno Bruto — PIB, e da mudanca do perfil da inddstria
com declinio dos setores mais sofisticados e ascensdo dos setores industriais que processam
recursos naturais — minérios, papel e celulose, produtos alimenticios. Quem saiu ganhando
nesta conjuntura marcada pelas relagdes comerciais do Brasil com os outros paises foi o setor

agricola representado pelo agronegdcio.

A politica de caca aos dolares exige, portanto, prioridade a monocultura de
exportacdo. O governo FHC iniciara 0os contatos internacionais com 0s
paises do hemisférico sul objetivando pressionar os paises imperialistas para
que eles reduzissem o subsidio aos seus produtos agricolas e as barreiras
tarifarias e as ndo-tarifarias que impuseram aos produtos agricolas dos paises
periféricos. O governo Lula articulou o Grupo dos 22 (G-22), uma alianga
dos paises exportadores de grdo, para continuar perseguindo 0 mesmo
objetivo. A defesa das exportacdes agricolas vem acompanhada, tal e qual na
era FHC, da abdicacéo de lutar pelo desenvolvimento econémico nas areas
de alta tecnologia, pelo controle dos investimentos estrangeiros e por tudo o
mais que, de fato, poderia libertar a economia brasileira do imperialismo
(BOITO JR., 2004, p. 278, grifos do autor).

O autor alude que esta politica de “caca aos dolares” consiste em um erro brutal de
estratégia, uma vez que ndo questiona a posicdo subordinada do Brasil na divisdo
internacional do trabalho e nem a sua funcdo exportadora. Para ele, enquanto houver as
politicas de juros e a liberdade para os banqueiros fixarem a taxa de juros, o nivel de impostos
sobre as empresas do setor produtivo, a politica de superavit primario elevado para remunerar
os titulos e os juros da divida, a total liberdade para entrada e saida de capitais, “todo estimulo
para a burguesia interna produzir e exportar estard subordinado aos objetivos da politica de

caca aos dolares e de aumento da receita para remunerar o capital financeiro nacional e
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internacional” (BOITO Jr., 2004, p. 279).

O Estado brasileiro, representando o imperialismo e as financas,
redirecionou a producdo industrial, resgatou do limbo a agricultura e
unificou mais ainda o bloco no poder em torno do modelo capitalista
neoliberal. A consequéncia politica dessa nova fase do modelo econémico,
tem sido um fortalecimento da posi¢cdo hegeménica do capital financeiro no
interior do bloco no poder, pois que a nova fase tem permitido um alivio na
situacdo do setor da burguesia industrial voltado para exportacdo e da
burguesia agraria (BOITO Jr., 2004, p. 279).

Gongalves (2011), analisando a economia politica do Governo Lula, particularmente a
analise empirica de 8 subcategorias®, mostra que, embora alguns especialistas do governo
denominem esta nova fase de “novo desenvolvimentismo”, as condutas deste governo, no que
se refere ao desempenho da economia e as estruturas de producgdo, se moveram no sentido
contrario ao que seria 0 projeto nacional-desenvolvimentista. Ele afirma que durante este
governo os eixos estruturantes do nacional-desenvolvimentismo foram invertidos ocorrendo o
“nacional-desenvolvimentismo as avessas”.

Ao analisar empiricamente as 8 subcategorias, 0 autor constata: i) desindustrializacao,
dessubstituicdo de importacdes; ii) reprimarizacdo das exportagdes; iii) maior dependéncia
tecnoldgica; iv) maior desnacionalizacdo; v) perda de competitividade internacional, crescente
vulnerabilidade externa estrutural em funcdo do aumento do passivo externo financeiro; vi)
maior concentracdo de capital; e vii) crescente dominagdo financeira, que expressa a
subordinacdo da politica de desenvolvimento a politica monetéria focada no controle da
inflagdo (GONCALVES, 2011, p. 15).

Tabela 4 - Quadro das Caracteristicas do Nacional-desenvolvimentismo e do Nacional-
desenvolvimentismo as Avessas no Governo Lula

% 1) Estrutura produtiva; 2) padrdo de comércio; 3) progresso técnico; 4) origem de propriedade; 5)
competitividade internacional; 6) vulnerabilidade externa; 7) concentracdo de capital; e 8) dindmica
financeira.
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Nacional-desenvolvimentismo Nacional-desenvolvimentismo as Avessas
- Governo Lula

Industrializacao Desindustrializacdo

Substitui¢do de importacoes Desubstitui¢io de importagoes

Melhora do padrio de comércio Reprimarizagio

Avango do sistema nacional de Maior dependéncia tecnoldgica

inovacoes

Maior controle nacional do aparelho Desnacionalizagio

produtivo

Reducao da vulnerabilidade externa Crescente vulnerabilidade externa estrutural

estrutural

Subordinagdo da politica monetdria a Dominacao financeira

politica de desenvolvimento

Fonte: O Autor (2017)®.

Segundo Gongalves, o Governo Lula se apresentou com a “inversdo de sinais” em
relagdo as caracteristicas do nacional-desenvolvimentismo original, estabelecendo como eixo
estruturantes as caracteristicas do fenémeno do nacional-desenvolvimentismo as avessas. Para
0 autor, este fendmeno pode causar sérias implicacdes no que diz respeito a trajetéria futura
do Brasil, haja vista que, na medida que o governo Lula implementa esta ideologia da
economia politica com “sinal trocado”, ele reduz a capacidade estrutural do pais de resistir a
pressdes, fatores desestabilizadores e choques externos.

Goncalves (2011) aponta ainda que os eixos estruturantes desse fendBmeno no governo
Lula ocorre em todas as esferas, a saber: a) esfera comercial — desindustrializacao,
desssubstituicdo de importacdes, reprimarizacéo e perda de competitividade internacional; b)
esfera tecnoldgica — maior dependéncia; ¢) produtiva — desnacionaliza¢do e concentracdo do

capital; e financeira — passivo externo crescente e dominacao financeira.

Em consequéncia, lanca-se o pais em trajetéria de longo prazo de
instabilidade e crise no contexto de crescente globalizacdo econdémica. Ou
seja, durante o governo Lula sdo cometidos erros estratégicos que
comprometem estruturalmente o desenvolvimento do pais no longo prazo. A
conclusdo basica deste trabalho ¢ que no Governo Lula ndo ha “grandes
transformacdes”, “reversao de tendéncias estruturais” e “politicas
desenvolvimentistas” (GONCALVES, 2011, p. 15).

No tocante as politicas sociais, verificamos que o Governo Lula ndo optou pelas
politicas de universalizacdo em detrimento de uma agenda de politica focalizada para o
amortecimento das tensbes sociais, conforme as diretrizes estabelecidas no Consenso de
Washington. De acordo com Filgueiras e Gongalves (2007), a politica social neste governo

transformou-se em politica focalizada, voltada aos pobres e miseraveis, com a criagdo de

% Adaptada de Gongalves (2011, p. 15).
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inimeros programas de complementacdo de renda.

Implementadas de forma timida nos governos Cardoso, essa orientagéo foi
ampliada e aprofundada pelo governo Lula, que lhe deu continuidade, sob
aplausos do Banco Mundial. De fato, essa politica tem limites dados pelo
modelo de desenvolvimento vigente. Articula-se funcionalmente ele, como
uma espécie de contraface da politica macroeconémica ortodoxa baseada em
enormes superavits fiscais primarios (FILGUEIRAS; GONCALVES, 2007,
p. 160).

No primeiro Governo Lula houve mais gastos com 0s servicos e amortizacdes da
divida pablica — maior parte dos encargos especiais — do que gastos com as politicas publicas
ou sociais. A estratégia utilizada pelo governo articulou as politicas econémicas ortodoxas e
politicas focalizadas de combate a pobreza, a partir da Desvinculacdo de Receitas da Unido,
possibilitando a reducdo relativa das politicas universais e garantindo com isso enormes
superavits fiscais priméarios (FILGUEIRAS; GONCALVES, 2007).

Nessa logica, as agdes do Estado dirigiu-se para 0os mais pobres e miseraveis,
estabelecendo uma linha de pobreza minimalista e empurrou as demais classes®’ para a
contratacdo de servi¢os no mercado, como salde, educacao e previdéncia; liberando assim os
recursos financeiros para serem direcionados para o pagamento da divida pablica, com a
criacdo de elevados superavits fiscais primérios. Sintetizando a discussdo sobre as metas
fiscais no segundo governo Cardoso e no primeiro governo Lula, Filgueiras e Gongalves
(2007, p. 161) resume assim:

Em suma, hd uma brutal transferéncia de renda do conjunto da sociedade
para o capital financeiro e os rentistas, em particular dos rendimentos do
trabalho para o capital em geral e dos rendimentos do “capital estritamente
produtivo” (pequenos ¢ médios) para os grandes grupos econdmicos
financeirizados.

Podemos depreender que tais acdes no ambito do Estado, na verdade, se articulam
com os “processos de flexibilizagdo e precarizagdo do trabalho, com a ameaga ¢ a retirada de
direitos sociais e trabalhistas, em particular na saude, educagdo e previdéncia social”. Desse
modo, apesar de elas impactar na reducao dos mais pobres, essas politicas focalizadas “‘se
inserem em uma ldgica liberal e num programa politico conservador socialmente regressivo,

proprios da nova fase do capitalismo sob hegemonia do capital financeiro” (FILGUEIRAS;

% Filgueiras e Gongalves (2007), destacam que a classe média e parte da chamada classe média baixa
ha muito tempo ndo supre suas necessidades nos precarios servigos oferecidos pelo Estado e sim no
mercado, particularmente com escolas e planos de saude privados.
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GONCALVES, 2007, p. 161).

A funcdo dessas politicas consiste fundamentalmente em amortecer as tensdes sociais
no interior do projeto liberal. E, portanto, este 0 objetivo essencial de uma politica que néo
tem capacidade de desarmar os mecanismos estruturais de reproducdo da pobreza. Ela
somente “maneja”’ a pobreza porque mantém em permanente estado de inseguranca,
indigéncia e dependéncia o seu publico alvo, permitindo, assim, a sua manipulacdo politica
(FILGUEIRAS; GONCALVES, 2007).

Em resumo, a politica social do governo Lula, tal como a politica
econdmica, é de natureza liberal e coerente com o modelo econdémico. Serve
de poderoso instrumento de manipulacdo politica de uma parcela
significativa da sociedade brasileira, a0 mesmo tempo que permite um
discurso “politicamente correto” (FILGUEIRAS; GONCALVES, 2007, p.
168).

No campo educacional, o governo Lula institui um programa que associa a educacgéo a
essa luta contra a pobreza, partindo do suposto que é necessario “Uma escola do tamanho do
Brasil”. Este programa visava promover no Brasil um espago publico concebido como
“promotor de justica social, direitos cidaddos, participagdo e igualdade” (GENTILI,
OLIVEIRA, 2013, p. 254), fundados nas politicas publicas de promocédo da distribuicdo de

renda e o do acesso dos “mais pobres entre os pobres” a esfera dos direitos.

Apds mais de uma década de reformas neoliberais, na sequéncia de mais de
vinte anos de ditadura militar, muitos eram os anseios por justica social e
democracia. A educagdo, considerada pela esquerda como um direito social
indispensavel ao gozo de outros direitos, estava no centro do debate. O PT,
na sua campanha, recolheria e reafirmaria essa bandeira associando-a a luta
contra desigualdade, pela necessidade de uma transformacéo radical da
injustica distribuicdo de renda e por uma imperiosa retomada do crescimento
econdmico no pais. A educacdo ndo era apenas reconhecida como uma
politica publica fundamental para a construcdo da democracia, (...) era
entendida como um bem publico necessario para a ampliacdo de uma esfera
de direitos historicamente negada ao povo brasileiro (GENTILI; OLIVEIRA,
2013, p. 254).

A partir disso, é possivel visualizar algumas ac¢Bes desse governo no ambito das
legislagdo, que garantiram modificagOes significativas tanto na educagdo basica como no
ensino superior, a saber: a Emenda Constitucional n. 53/2006; a Emenda Constitucional n.
59/2009; e a Lei n. 11.738/2008.

Na educacdo basica, podemos destacar a Emenda Constitucional n. 53/2006 que criou

o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Bésica e a Valorizagdo do
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Magistério — FUNDEB, e representou uma importante ampliacdo da educacéo bésica pelo fato
do governo estabelecer e compreender o seu financiamento em trés etapas: educagao infantil,
ensino fundamental e ensino médio. Também a Emenda Constitucional n. 59/2009 que
estabeleceu a obrigatoriedade e gratuidade da educacdo béasica para 0s sujeitos entre quatro e
dezessete anos de idade. E, finalmente, a agdo resultante desta ampliagdo que configura como
uma grande conquista, consiste na instituicdo da Lei n. 11.738/2008 que estabelece o Piso
Salarial Profissional Nacional (GENTILI; OLIVEIRA, 2013, p. 254-255).

Ja no ensino superior, pode-se destacar algumas acdes que visaram a ampliacdo do
acesso para esta etapa da educagdo, como a Lei n. 11.096/2005 que cria o Programa
Universidade para Todos — PROUNI, o Decreto n® 6.096/2007 que institui o Programa de
Apoio a Planos de Reestruturacdo e Expansdo das Universidades Federais — REUNI, e o
Decreto n. 6.094/2007 que estabelece o Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacéo,
como parte estratégica do Plano de Desenvolvimento da Educacdo — PDE.

O PROUNI é um programa que concede bolsas de estudo em instituicdes privadas de
ensino superior a estudantes egressos do ensino médio em situacdo de pobreza e foi
viabilizada mediante um aproveitamento de vagas disponiveis nas universidade privadas. O
REUNI se coloca como programa que tem contribuido para a ampliacdo do ensino superior,
uma vez que se volta para 0 acesso e a permanéncia dos jovens em instituicdes universitarias
federais. O PDE, regulamentado pelo Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacéo,
articula os objetivos do REUNI as metas propostas pelo mesmo contemplando o aumento de
vagas nos cursos de graduacdo, a ampliacdo da oferta de cursos noturnos e o combate a
evaséo e escassez de alunos®® (GENTILI; OLIVEIRA, 2013).

De acordo com Leher (2010), essas acdes garantiram a expansao das matriculas, em
particular do ensino superior, mas a0 mesmo tempo manteve e fortaleceu ainda mais a
privatizacdo dessa etapa. Exemplo disso é o ProUni que representa a maior expressdo da
privatizacdo por meio das PPP, uma vez que era previsto quase que total isencdo tributaria
para as instituicdes de ensino superior privadas que estivessem vinculada ao programa
(LEHER, 2010).

Esta politica econdmica, social e educacional do governo Lula ganha continuidade no
governo Dilma Rousseff. Entretanto, inicialmente ela se apresentard a partir de um estilo
contundente da presidenta “coracdo valente”, muito diferente do estilo conciliador de classes

adotado pelo ex-presidente Lula. Para muitos, o governo Dilma apresentava uma nova etapa

% No Capitulo 11, secdo I, voltaremos ao debate sobre as politcas para o ensino superior no governo
Lula e seus desdobramentos.


http://pesquisa.in.gov.br/imprensa/jsp/visualiza/index.jsp?data=25/04/2007&jornal=1&pagina=5
http://portal.mec.gov.br/arquivos/pdf/livromiolov4.pdf
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de politicas as quais “poderiam domesticar o excludente capitalismo brasileiro, caracterizado
por altas taxas de rentabilidade, especialmente do segmento bancério-financeiro, elevada
concentragdo da renda e da propriedade ¢ elevada pobreza” (COSTA PINTO et al, 2016, p.
21).

Isto porque o seu primeiro mandato, especialmente entre 2011 e meados de 2013, foi
marcado por este estilo contundente que revelou também medidas contundentes, como a
demissdo de ministros envolvidos em corrupcdo, a reducdo das taxas de juros, a
desvalorizacdo cambial e as modificacdes nos programas de concessfes. Com essas medidas
Dilma supostamente se colocou para além de Lula, rompendo “o ‘acordo’ entre a ctpula do
PT e o setor dominante bancério-financeiro, e avancando no projeto desenvolvimentista —
ampliando a frente desenvolvimentista gestada no 2° governo Lula®® —, tendo em vista manter
elevadas taxas de crescimento do PIB com a inclusdo dos segmentos mais pobres da
populagéo brasileira” (COSTA PINTO et al, 2016, p. 21).

Particularmente sobre as medidas de reducdo das taxas de juros, o governo Dilma
adotou um conjunto de ac¢Bes buscando fortalecer o projeto desenvolvimentista. A primeira foi
a reducdo da taxa da Selic — Sistema Especial de Liquidacdo e de Custddia, e atacou 0s
elevados lucros dos bancos privados brasileiros através do aumento da concorréncia via a
reducdo dos juros aos clientes do Banco do Brasil e Caixa Econdémica (COSTA PINTO et al,
2016, p. 21-22).

(...) um dos principais eixos de atuacdo foi a reducdo da taxa Selic — que
passou, em termos nominais, de 12,5% em agosto de 2011 para 7,25% em
abril de 201313 — e o ataque aos elevados spreads dos bancos privados
brasileiros (...) O discurso contundente da presidenta em 30 de abril de 2012,
cobrando mudangas dos bancos privados em relagdo aos seus elevados juros
e spreads, emitia sinais que o Estado brasileiro iria endurecer com o setor
bancario-financeiro. A leniéncia com os bancos deveria acabar (COSTA
PINTO et al, 2016, p. 22, grifos do autor).

% Esta frente politica desenvolvimentista é composta por parte da burguesia brasileira, do governo do
PT e do movimento sindical e popular e foi construida dentro de um contexto favordvel de
crescimento econémico, de bdnus macroeconémico decorrente da economia internacional que
permitiu ganhos para todos os segmentos da sociedade brasileira. Mas, deve-se salientar que “essa
frente politica desenvolvimentista e sua ‘“convivéncia pacifica” com os segmentos bancarios-
financeiros (...) foram construidas em meio a inimeras contradi¢cdes, as quais foram amenizadas, em
termos conjunturais, pelo maior crescimento econémico (acumulacdo de capital), pela extraordinaria
bonanca internacional e seus efeitos macroecondémicos positivos, e pela habilidade politica do
presidente Lula — marcado por uma intensa trajetéria no movimento sindical, que requer negociagdo
constante — em conduzir essa fragil alianca que se “desmanchou no ar” durante o governo Dilma,
acirrando as contradi¢des historicas do padrdo de acumulacéo e distribuicdo do capitalismo brasileiro
(COSTA PINTO et al, 2016, p. 19-20).
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A segunda foi a reducdo das taxas de rentabilidade do setor elétrico — com a reducéo
nas tarifas das contas de energia elétrica — e de servicos de transportes, como portos, rodovias,
ferrovias, aeroportos — com a modificacdo nas concessdes publicas. Esta redugdes foram
implementadas a partir de reformas que objetivavam aumentar os investimentos privados na
infraestrutura. No entanto, estas mudancas provocaram grande tenséo entre o setor publico e o
setor privado gerando grandes dificuldades para 0s avangos dos investimentos em
infraestrutura (COSTA PINTO et al, 2016, p. 22).

A terceira atuacdo do governo Dilma, ainda no primeiro mandato, foi a modificacao na
gestdo da politica cambial passando para a dotagdo de bandas ndo explicitas com vista em
desvalorizar nominalmente o real, e com a finalidade de restabelecer a competitividade da
industria de transformacdo. Esta modificacdo acabou por eliminar a politica de valorizagédo
cambial a qual foi o principal instrumento de controle da inflagio no segundo governo

Cardoso e nos governos de Lula.

Além do cambio, o governo adotou um amplo conjunto de medidas de
defesa da recuperacdo da competitividade da indUstria, materializado pelo
Plano Brasil Maior, que continha os seguintes eixos: (i) a reducdo do
Imposto sobre Produtos Industrializados (IPI) para automoveis, linhas
branca, moveis etc.; (ii) a manutencdo do Programa de Sustentacdo do
Investimento (PSI); e (iii) e uma politica comercial que proporcionava
beneficios aos fornecedores nacionais nas compras publicas e aumentava o
valor médio das aliquotas de importacdo dentro das regras da OMC
(LOPREATO apud COSTA PINTO et al, 2014, p. 22-23).

Apesar das medidas adotadas com vista notadamente na consolidacdo do projeto
aprovado pela frente politica desenvolvimentista, a nova fase da conjuntura internacional,
sobretudo a partir de meados de 2013, desfavoreceu o projeto gerando uma reversdo dos
termos de troca para o Brasil, o que implicou em um “6nus macroeconomico no que diz
respeito ao balanco de pagamento e ao efeito renda. Mas que também pode ser explicado pela
dificuldade em alavancar os investimentos privados e publicos, que vao se deteriorando ao
longo da segunda metade do primeiro governo Dilma” (COSTA PINTO et al, 2016, p. 23).

Tal circunstancia € ilustrada pelo baixo crescimento da Formacdo Bruta de
Capital Fixo, de 0,7% em média entre 2013 e 2014, em virtude da continua
elevacdo da taxa de juros Selic a partir de 2013 (que saltou de 7,25% em
abril de 2013 para 11% em agosto de 2014), da propria desaceleracdo
econdmica (que gerou queda do nivel de utilizacdo e da taxa de rentabilidade
sobre o capital), das reformas do setor elétrico e das concessbes (que
inibiram o investimento em energia e em infraestrutura, dois dos maiores
segmentos em termos de investimento), e da desaceleragdo dos
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investimentos da Petrobras desde 2011 (em decorréncia de seus problemas
financeiros, da operacdo lava jato e da queda do preco do petréleo no
mercado internacional) (COSTA PINTO et al, 2014, p. 23).

Costa Pinto et al (2016) destaca que esta desaceleragédo econdmica, articulada a nova
fase internacional desfavoravel, gerou expressivos impactos negativos na acumulacdo de
capital no pais, uma vez que ela resultou na reducdo das taxas de rentabilidade dos setores
dominantes, com a excecdo do setor bancério-financeiro. Este ultimo, diferentes dos outros
setores, foi 0 Gnico segmento que viu sua rentabilidade crescer passando de 20,7%, em 2010,
para 23,3%, em 2014%.

A partir dai, o desenvolvimentismo oferece resisténcia surda, porém
crescentemente enfraquecida, a pressdo em favor do choque neoliberal. Nos
meses seguintes, além do aumento continuo dos juros, o corte no
investimento publico, o aumento da taxa de retorno nas concessodes, a
diminuicdo das restricbes ao capital especulativo e as privatizacdes na area
de transportes iriam pontilhando a volta atras (COSTA PINTO et al, 2016, p.
25).

O autor explicita que a queda na rentabilidade das empresas, com exce¢do do setor
bancario-financeiro, afetou de forma negativa a frente desenvolvimentista, em particular,
empresarios da industria. Com o objetivos de manter este projeto que, na realidade, entregava
as taxas de rentabilidade positivas para a burguesia e mantinha o emprego e a renda para o
movimento sindical e popular, o governo Dilma teve que partir para expansdo das
desoneracdes e o crédito subsidiado para as grandes empresas industrias (COSTA PINTO et
al, 2016, p. 25).

Aliado a essas manobras o fato da presidente Dilma, no ambito do debate politico,
apresentar-se como um desastre no campo da habilidade politica, sendo, portanto, a antitese
de seu antecessor, ajudou o governo a perder de forma gradativa a capacidade de organizagéo
e mobilizacdo politica. Nas palavras de Costa Pinto et al (2006, p. 25), “A sua incapacidade
de dialogar mostrou-se impressionante, ja que exibia pouca disposi¢do para a conversacdo
politica (...) O governo foi perdendo votacGes e capacidade de pautar agendas no Congresso

Nacional, ampliando a insatisfagdo no ambito da cena politica”.

A presidenta teve de recuar em boa parte das medidas adotadas no inicio de
seu mandato, com excecdo das desoneracGes. A tensdo na cena politica e no
bloco no poder aumentava a cada dia. O surgimento e a ampliacdo da
Operacéo Lava Jato ampliou a pressdo. O projeto lulista — entendido como

0 setor escolhido justamente pela presidenta “como o alvo de seus ataques através da reducéo dos
spreads e da rentabilidade, foi o que obteve melhores resultados” (COSTA PINTO et al, 2016, p. 25).
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um modelo socioecondmico de desenvolvimento de centro-esquerda que
buscou a coalizdo de interesses entre a burguesia e 0 movimento sindical e
popular — findava-se (COSTA PINTO et al, 2016, p. 26).

Esta situacdo comeca a intensificar apds sua reeleicdo no final de 2014. Com o
discurso totalmente oposto ao discurso que garantiu o seu segundo mandato, em 2015, o
governo Dilma aprofunda as politicas econdmicas de cunho neoliberal que manteve a favor
dos interesses do setor bancério-financeiro. Seus ministros da Fazenda e do Planejamento
implementaram uma politica de ajuste fiscal que englobou vérias medidas, entre elas a de
“cortes lineares de despesas (...), a reducdo de direitos trabalhistas e a repatriacdo do capital
brasileiro no exterior enviado ilegalmente por nossas elites” (COSTA PINTO et al, 2016, p.
27).

Essas medidas aprofundaram a desaceleracdo econémica, ja em curso,
implicando a reducéo do PIB (-3,2% no acumulado do ano no 3° trimestre de
2015), a expressiva queda do investimento (-12,7 % no acumulado do ano no
3° trimestre de 2015), a elevacdo do desemprego e a reducéo da renda real
dos trabalhadores. Situacdo esta que devera piorar muito com as novas
rodadas de ajuste fiscal e com os desfechos empresarias (prisbes de
empresarios, multas e novas delagdes premiadas) da Operagdo Lava Jato
(COSTAPINTO et al, 2016, p. 27).

Para Costa Pinto et al (2016), a crise do governo Dilma aprofundou-se com o ajuste
fiscal, destruindo a ja fragil base parlamentar do governo no Congresso Nacional e criando
uma fratura no PT. E necessario notar que enquanto parte da base parlamentar aliada votava
contra o ajuste langado pelo governo, a crise politica se ampliava, principalmente com o foco

dado ao impeachment pelo entdo presidente da Camara dos Deputados Eduardo Cunha.

Independentemente do desfecho do impedimento, o cenario econdmico
(acumulacéo do bloco no poder) e politico (cena politica) refletem uma crise
da acumulagdo do capitalismo brasileiro que é muito mais profunda do que
uma crise na cena politica. A crise ndo ¢ s6 do “presidencialismo de
coalizdo”, mas sim, também, do processo de acumulacdo de capital que se
manifesta na dindmica do bloco no poder e em seus rebatimentos na cena
politica. Ndo ha sinais claros que a crise possa se reverter, seja com 0
impedimento ou com a manutencéo da presidenta Dilma (COSTA PINTO et
al, 2016, p. 31).

No setor educacional, o governo Dilma inicia seu segundo mandato em 2015 com o
lema “Patria Educadora”. Este lema ¢ apresentado a sociedade a partir de um documento

preliminar elaborado pela Secretaria de Assuntos Estratégicos da Presidéncia da Republica —
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SAE, e assinado por Mangabeira Unger. Intitulado “Patria educadora: A qualificagdo do
ensino basico como obra de constru¢do nacional”, o documento preliminar apresenta
diretrizes de um projeto nacional de qualificacdo do ensino basico, onde é dividido em duas
partes: “a tarefa” que esboga qual ¢ o ideario do projeto, e as “iniciativas” que elenca um
conjunto de a¢fes o qual daria materialidade a este ideéario (BRASIL, SAE, 2015).

Com uma proposta de transformacdo profunda na maneira de ensinar e aprender na
educacdo basica publica brasileira, 0 documento preliminar apresenta uma via de saida do que
¢ chamado de “enciclopedismo raro e informativo”, além de propor uma reorganizagdao do
sistema nacional de ensino, concentrando em quatro eixos: a) organizacdo da cooperagdo
federativa; b) reorientacéo curricular e da maneira de ensinar e de aprender; c) qualificacdo de
diretores e de professores; e d) aproveitamento de novas tecnologias (BRASIL, SAE, 2015).

Como mostra Luiz Carlos de Freitas, professor da Universidade Estadual de Campinas
— Unicamp, em entrevista realizada pela Revista Nova, o documento traz orientagdes
divergentes em relacdo ao Plano Nacional de Educagdo — PNE, aprovado em 2014,
desconsiderando todo debate realizado na Conferéncia Nacional de Educacdo — CONAE-
2014, “da mesma forma que o governo ignorou o proprio Ministério da Educacdo (MEC),
remetendo a elaboracdo da politica educacional para a SAE” (REVISTA NOVA ESCOLA,
2015, p. 12).

Segundo Freitas, o texto apresenta um modelo educacional pautado na logica
empresarial. H4 uma falta de debate no documento sobre a definicdo do que se entende por
“boa educagao” ou “qualidade da educagdo”, uma vez que altas notas em testes padronizados
de larga escala sdo tidos como qualidade. Também, a mudanca na relacdo de ensino-
aprendizagem atraves das trilhas diferenciadas, colabora para o fortalecimento das relacbes
meritocraticas na educacédo basica (REVISTA NOVA ESCOLA, 2015).

Para o professor, ainda existe mais dois problemas no documento, a saber: a questao
do estreitamento curricular a qual centraliza as disciplinas de Lingua Portuguesa, Ciéncias e
Matematica; e a questdo da privatizacdo tanto por vouchers — espécie de carta de crédito
fornecida pelo governo para pagar a escola — como por concessdo de gestdo — gestdo de
escolas pelas chamadas organizagOes sociais que na verdade representam a terceirizagdo da
educacdo (REVISTA NOVA ESCOLA, 2015).

Por fim, ele aponta que o projeto “Patria Educadora” ignora toda trajetéria de mais de
20 anos de pesquisa em avaliagdo e politicas educacionais no pais, caminhando rumo ao
modelo de educacdo empresarial que desmoraliza os professores e aumenta a segregacao

escolar, por meio de “avalia¢Ges, processos de certificagdo e pagamento de bonus, combinado
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com um intenso apostilamento da prética docente. Isso conduzird a uma desqualificagdo do
educador” (REVISTA NOVA ESCOLA, 2015, p. 13).

As repercussdes sobre a Educacdo Infantil vao se fazer sentir na forma de
uma escolarizacdo antecipada. Isso é 0 que se pode notar nos paises que
estdo se valendo dessas politicas empresariais. Ndo é previsao, € o0 que as
pesquisas mostram hoje nesses paises. O documento da SAE é a

oficializagdo disso tudo. Ndo ¢ um texto para “ser otimizado”, mas rejeitado
(REVISTA NOVA ESCOLA, 2015, p. 13).

Em sintese, pode-se depreender que o primeiro governo Dilma foi marcado por
“medidas contundentes” as quais ampliaram a frente desenvolvimentista criada no 2° governo
Lula avancando no projeto de crescimento da industria nacional, de elevadas taxas de
crescimento do PIB e da inclusdo dos segmentos mais pobres da populacédo brasileira. Mas, a
nova fase da conjuntura internacional a partir de 2013 implicou impactos negativos na
acumulacdo interna de capital gerando reducdes das taxas de rentabilidade, especialmente dos
setores industriais produtivos, com a excec¢do do setor bancério-financeiro.

Isso ajudou o governo Dilma, em seu segundo mandato, a perder de forma gradativa a
capacidade de organizacdo e mobilizacéo politica e aprofundou a crise politica que se findou
depois do impeachment. No setor educacional ndo foi diferente, pois 0 seu governo tentou
emplacar uma mudanca profunda na relacdo de ensino-aprendizagem fortalecendo a
meritocracia e a responsabilidade adotada pelo governo Lula. Com a finalidade de fortalecer o
modelo empresarial na educacdo, Dilma promove uma tentativa de privatizagdo total da

educacéo pela via dos “vouchers” ¢ das concessdes de gestao.
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3 ANTECEDENTES DA EDUCACAO E POLITICA NO BRASIL: AS POEI’TICAS
FOCALIZADAS E EMERGENCIAIS DE FORMACAO E
VALORIZACAO DE PROFESSORES NOS GOVERNOS LULA

“O mais grave é que as falhas na politica de formacéo se faziam
acompanhar de auséncia de agdes governamentais adequadas
pertinentes & carreira e & remuneracdo do professor, 0 que acabava
por se refletir na desvalorizacdo social da profissdo docente, com
conseqliéncias dréasticas para a qualidade do ensino em todos 0s
niveis” (TANURI, 2000, p. 85).

Este capitulo esta subdividido em duas secfes. A primeira se¢do busca reconstituir a
politica de educacdo superior no Brasil, destacando os principais marcos normativos da
formagé&o e valorizagao de professores no segundo governo Cardoso e nos dois governos Lula.
A segunda secdo procura encontrar elementos que fundamentem a tese das politicas
focalizadas e emergenciais para a formacédo e valoriza¢do dos professores no governo Lula,
particularmente a partir de 2007 com a instituicdo do Decreto n. 6.094/2007 que aprova o
Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacéo, o qual regulamenta o PDE, a aprovacéao
do Decreto n° 6.096/2007 que institui 0 REUNI e a criacdo da Lei n. 11.502/2007 que
modifica a estrutura da CAPES.

3.1 As politicas de formacéo e valorizacdo dos professores para a educacdo basica:
aspectos historicos e tedricos do problema no contexto brasileiro

A histéria das politicas de educacdo superior, particularmente de formacdo e
valorizacdo de professores do magistério da educacdo basica surgem, de forma institucional,
na Europa do século XIX com a criacdo das Escolas Normais, que tinham por finalidade a
preparacdo de professores. Nesse contexto também é inserida a distingdo entre a Escola
Normal Superior, que tinha por objetivo formar professores de nivel secundario, e Escola
Normal Primaria a qual possuia o objetivo de preparar os professores do ensino primario
(SAVIANI, 2008b; TANURI, 2000).

No Brasil, a formagdo de professores também tem origem no século XIX, ap6s a
independéncia, quando se comeca a falar sobre a organizacdo da instrucdo popular. Durante

todo periodo colonial ndo havia preocupagdo explicita com a questdo da formacdo de
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professores no pais*. Esta preocupacdo somente veio & tona a partir da Lei das Escolas de
Primeiras Letras promulgada em 15 de outubro de 1827, que “consagra a instituicao do ensino
mutuo no Brasil, dispondo, em seu art. 5°, que ‘os professores que ndo tiverem a necessaria
instrucdo deste ensino irdo instruir-se em curto prazo e a custa de seus ordenados nas escolas
da Capital’” (TANURI, 2000, p. 63).

Devido a falta de um projeto de educacdo nacional neste periodo, o0 modelo que se
implantou nestas escolas de primeiras letras foi o europeu, resultante de nossa tradicdo
colonial e do fato de que o projeto nacional era emprestado as elites de formacéo cultural
europeia. Entretanto, é preciso destacar que, apesar de o projeto educacional ter sido
notadamente transplantado das instituicfes europeias para o Brasil, este foi articulado com o
contexto nacional e com as contradi¢des internas da sociedade brasileira (TANURI, 2000).

E nesse sentido que devemos saber que as politicas de educacdo superior no Brasil,
particularmente de formacdo e valorizagdo dos professores até o final da década de 1980,
apesar de ndo estabelecer um padrdo minimo de qualidade e produzir a desvalorizagdo da
profissdo docente (SAVIANI 2008), elas devem ser registradas, em escala reduzida, “como
reflexo das preocupac@es pertinentes a melhoria da qualidade da formacdo e como tendéncia
cada vez mais destacada de elevar essa formagao ao nivel superior” (TANURI, 2000, p. 84).

Entretanto, entendemos que serd na década de 1990, particularmente no governo
Cardoso, que ocorrera uma intensificacdo das acdes sob a égide da “redefinicdo do Estado”
visando, sobretudo, redefinir os marcos normativos da educacdo com base na
recontextualizacdo das diretrizes dos organismos internacionais (LEHER, 2010). O bloco no
poder que conformou uma unidade politica da burguesia no setor educacional deste governo
promoveu inimeras acdes publicas com a finalidade de rebaixar a formacao de professores e
de desvalorizar e precarizar o trabalho docente.

Um exemplo disso foi a (contra)reforma universitaria ou do ensino superior que, além
de servir como dispositivo para iniciar o processo de privatizacdo desta etapa, atribuiu a
educagdo um papel fundamental de “internalizagdo dos interesses das classes dominantes” que

devem ser conciliados tanto quanto possivel por meio da “falsificacdo de consensos”. Nesse

1 De acordo com Saviani (2008), de meados do século XVI até a década de 70 do século XVIII
predominou aqui um pedagogia “jesuitica”, a qual manteve uma estreita relagdo com os processos de
colonizagdo e catequese. O papel e significado do “ser” professor eram atribuidos pela igreja catdlica e
o desempenho de atividades era realizado pelos padres. A partir da década de 1870 ocorrem profundas
alterages no modelo educacional brasileiro, decorrentes das denominadas “reformas pombalinas™ da
instrucdo publica que entre tantas acdes cabe destacar a expulsdo dos jesuitas do Brasil e a criacdo das
escolas que tinham por natureza estudos menores — ou secundario —, e as escolas que tinham por
natureza os estudos maiores — ou universitario.
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contexto também sdo criadas estratégias “utilizando o alibi da “participagdo” da sociedade
civil para que os trabalhadores restrinjam suas demandas e apresentem pautas de
reivindicagdes rebaixadas, negociem saidas que ndo interessam ao trabalho e, sim, ao capital”
(FIGUEIREDO, 2011, p. 76).

De acordo com Shiroma, Moraes, Evangelista (2003, p. 129-130), ao discutir sobre a
(contra)reforma universitaria no governo Cardoso ndo podemos perder de vista “a mudanga
do conceito de universidade, resultado da determinacdo politica de diversificar o “ensino
superior”, reduzindo a universidade a uma de suas modalidades”. Levando em consideracao
estas questBes, devemos entdo seguir, no minimo, dois caminhos de andlise: o da vasta
producdo que emana de 6rgdos governamentais variados, cada qual aportando orientacfes e
normas ao ensino superior; e o da grande quantidade de documentos internacionais dos quais
procedem algumas das diretrizes presentes nos textos oficiais e que portam o germe de muitas

das recomendacdes para a formacéo docente.

Vérias foram as perdas, mas talvez uma das mais importantes, como vimos,
seja relativa ao conceito “universidade”, que cedeu passagem ao conceito
“ensino superior”, de acordo com as propostas defendidas pelo Banco
Mundial. Em seus documentos, o ensino superior designa todos os niveis de
educacdo posteriores ao secundario, tornando-se equivalente a um nivel
terciario. (...) Essa “inovac¢do” na terminologia, aparentemente pouco
expressiva, traz consigo implicagdes importantes as classicas funcfes da
universidade: ensino, pesquisa e extensdo. O conceito de extensdo foi
gradativamente suprimido dos documentos, desfraldando-se o papel do
ensino superior de prestador de servigos, intimamente articulado as
demandas do mercado (SHIROMA, MORAES, EVANGELISTA, 2003, p.
136).

Minto (2006, p. 141) mostra que a partir de 1995 as universidades e centros
universitarios privados atingiram “o ‘estrelato’, com exposicdo sistematica na midia e nos
meios de comunicacdo de massa, frequentando editoriais de jornais e revistas com uma
periodicidade inédita”. E também se favorecendo desses meios de veiculagio que Cardoso
apresenta uma suposta ineficiéncia das universidades e IESP, a escassez de recursos para
essas instituicdes e a necessidade destas serem reformadas a luz de critérios econémicos e
mercadologicos (MINTO, 2006).

Trata-se (...) de uma nova “celebracdo” da educagdo, porém em termos
diferentes do momento historico antecedente, no qual o intuito desta estava
intimamente ligado ao ideal de construcdo de um projeto autbnomo de
capitalismo no Brasil, na trilha da nacional-desenvolvimentismo. A
“centralidade da educacdo” agora ¢ posta, ao contrario, nos termos das
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“virtudes do mercado”, cuja exposi¢do na midia torna-se imprescindivel e
parte indissocidvel de sua logica de expansdo e acumulacdo (MINTO, 2006,
p. 142).

Shiroma, Moraes e Evangelista (2003, p. 142) ainda apresentam que esta
(contra)reforma foi norteada por varios documentos langados por organismos internacionais*?
onde orientaram diversas acdes no governo Cardoso, entre elas: a) a substituicdo do conceito
“universidade” pelo de “ensino superior”; b) a diversificacdo das instituigdes terciarias; c¢) a
ampliacdo das institui¢Oes privadas; d) a retragdo do Estado na manutencgdo das instituicoes
publicas; e) o fortalecimento da busca de financiamentos externos; f) o oferecimento de
servicos que atendam a demanda de empresas; e g) a prestacdo de assessorias e consultorias
sob regime de parceria.

E com base nas diretrizes recontextualizadas pelo Plano Diretor da Reforma do Estado
que foi promulgada a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDBEN, Lei n.
9.394, de 20 de dezembro de 1996. A LDB se apresentou com o objetivo de criar e estruturar
um sistema de ensino no pais, buscando organizar a educacao escolar, as responsabilidades
dos entes federados, das escolas, dos educadores, os niveis e modalidades de ensino, os
requisitos para formacao e valorizacdo do magistério e seu financiamento (BRASIL, MEC,
1996). Mas, ao analisar o documento pode-se inferir e interpretar que se trata de um
documento enxuto que deixa em aberto para a sua regulamentacdo e implementacdo, a
definicdo de boa parte dos objetivos e contetdos do sistema escolar brasileiro (CARVALHO,
1996).

E importante observar que tanto a construcdo como a implementacio da LDEBEN se
configurou dentro de um processo contraditério € polémico que “ignorou a trajetéria de
reflexdo e discussdo da propria area de educacdo, representada por suas entidades,
consolidando um projeto educacional de cunho neoliberal, em que um Estado minimo se
desobriga de sua responsabilidade historica” (DIAS-DA-SILVA, 2005, p. 382). Além disso,
os Decretos que regulamentaram dando novas redac6es a LDBEN, a saber, o Decreto n.
2.306, de 19 de agosto de 1997, Decreto n. 3.276, de 6 de dezembro de 1999, Decreto n.
3.554, de 7 de agosto de 2000, e, por ultimo, o Decreto n. 3.860, de 9 de julho de 2001;
efetivaram inGmeras iniciativas legais por parte do Governo Cardoso que conduziu ao estagio
de total privatizacdo do sistema educacional (SHIROMA, MORAES, EVANGELISTA,
2003).

*2 Fundo Monetério Internacional — FMI, Banco Mundial — BM, Organizacéo das Nacdes Unidas para
a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura — Unesco, entre outras.
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O Chefe do Poder Executivo sancionou a Lei 9.394/96, denominando-a “Lei
Darcy Ribeiro” e, com este ato, dividiu, formalmente, a conhecida historia
da Nova LDB: um primeiro momento, caracterizado por amplos debates
entre as partes (Camara Federal, Governo, partidos politicos, associacGes
educacionais, educadores, empresarios etc.) e outro, atrelado a orientagdo da
politica educacional governamental e assumido pelo professor
homenageado. Na disputa entre o coletivo e o individual, entre a esfera
publica e a esfera privada, entre os representantes da populacdo e 0s
representantes do governo, estd vencendo a politica neoliberal, dominante
ndo sé na dimensdo global, mas também com pretensdes de chegar a
conduzir o trabalho pedagdgico na sala de aula. Objetivo: a busca da
qualidade (total), no sentido de formar cidaddos eficientes, competitivos,
lideres, produtivos, rentaveis, numa maguina, quando publica, racionalizada
(CARVALHO, 1996, p. 81).

No tocante ao trabalho e formacdo docente, a lei apresenta, no artigo 62° que o
exercicio da profissdo docente na educagido basica “far-se-4 em nivel superior, em curso de
licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e institutos superiores de educacdo” e, no
artigo 67°, incisos Il, 11, 1V, V e VI, que a valorizacdo destes profissionais ficara a cargo dos
sistemas de ensino que devem assegurar, entre outras, o aperfeicoamento profissional
continuado, inclusive com licenciamento periédico remunerado, piso salarial profissional,
progressdo funcional baseada na titulacdo ou habilitacdo, periodo reservado a estudos,
planejamento e avaliacdo, incluido na carga de trabalho e condigdes adequadas de trabalho”
(BRASIL, MEC, 1996, p. 20-21).

Sobre o artigo 62 da LDBEN pode-se observar que, apesar de isso significar um
importante passo para avancar na histdrica pauta da formacéo e valorizacdo de professores do
magistério da educacdo basica, € necessario observar que até hoje muitos professores ndo
possuem formacdo em nivel superior e mais ainda ndo possuem formacdo na area em que
atuam. Além disso, é importante destacar que, mesmo que 0S governos nesses 21 anos
assegurassem a formacdo de nivel superior para todos os professores em exercicio na
educacdo basica, a qualidade dessa formacao teria que ser massivamente debatida, haja vista
0s ja destacados processos que buscam introduzir habitos e habilidades dos ramos
empresariais e da iniciativa privada.

Outra questdo a ser destacada se refere ao artigo 67° da LDBEN que apresenta que 0s
sistemas de ensino devem assegurar a formacéo continuada de professores do magistério da
educacéo basica, bem como as condi¢bes adequadas de trabalho, salario e carreira. Sabemos
que esse ponto deve ser considerado como essencial no debate sobre formacdo e valorizagdo

docente, uma vez que as politicas implementadas, até entdo, ainda ndo vislumbrou tal
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horizonte. Ao contrario, a historica falta de politicas para estes profissionais tem resultado em
uma também historica escassez e evasdo de professores desta modalidade e de alunos para 0s
cursos de licenciatura das IES.

Nessa esteira, outro grande marco legal implementado por esse Governo que, optou
por abrir caminho para a materializacdo das politicas neoliberais, em detrimento das
proposicOes de resisténcia apresentadas pela sociedade civil organizada e, acima de tudo,
conduziu a novos processos de privatizacdo na Educacdo Superior no Brasil, se constituiu no
Plano Nacional de Educacéo — PNE, aprovado em 2001*. De acordo com Dourado (2011), os
rumos do PNE apresentaram diretrizes e metas sem garantias de organicidade interna,
paradoxos em sua articulacdo interna, sobretudo nas concepgGes norteadoras, no
financiamento e na gestdo da educacdo e, por Ultimo, ao articular as politicas e programas ja
efetivados, o plano promove novas formas de privatizacdo e a manutencéo da logica publico-

privada, especialmente na educacao superior no pais (DOURADO, 2011).

Limites estruturais significativos em relacdo a sua organicidade e a
articulacdo entre sua concepcdo, diretrizes e metas e o potencial de
materializacdo na gestéo e no financiamento da educacdo nacional. Os vetos
ao PNE e a auséncia da regulamentagdo do regime de colaboragdo entre os
entes federados, como preconizava a constituicdo Federal de 1988, traduzem
os limites estruturais a implementacdo do Plano. Outras limitacfes devem-se
a diretriz politico-pedagogica vigente a época, que naturalizou no PNE, por
exemplo, a adogdo de politicas focalizadas, ao enfatizar o ensino
fundamental em detrimento de uma acdo articulada para toda educacédo
nacional (BRASIL, MEC apud DOURADO, 2011, p. 29).

No que se refere a valorizacdo do trabalho docente e formacéo de professores, 0 PNE
(2001-2010) estabelece vérias diretrizes e principios que de certa forma avanca em sua
formulacdo conceitual. Entre as diversas diretrizes, pode-se destacar: a) sélida formacao
tedrica com ampla formacéo cultural; b) atividade docente como foco formativo; c) integracdo
entre teoria e préatica e contato com a realidade escolar; d) pesquisa como principio formativo;
trabalho coletivo e interdisciplinar; gestdo democratica; €) compromisso social e politico
(BRASIL, 2001).

Porém, cabe ressaltar que com os vetos ao PNE e a auséncia de regulamentagdes em

varios casos especificos, estas diretrizes, que absorvem algumas reivindicacdes da historica

* 0 Plano Nacional de Educag&o resulta das disposicdes legais contidas no artigo 214 da Constituicdo
Federal de 1988 que foi alterado pela Emenda Constitucional 59/2009. O PNE se efetiva com a Lei n°
10. 172 de 9/1/2001, entretanto, “ndo constitui base e diretriz para politicas, planejamento e gestdo da
educacéo nacional” (DOURADO, 2011, p. 30).
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pauta da ANFOPE, foi inviabilizado e em seu lugar foi priorizado uma formagdo fragmentada
apoiada na pratica excessiva — professor “tarefeiro” — que reflete apenas o cotidiano de sua
pratica, excluindo a compreensao sobre 0s determinantes que operam na educacdo, bem como
sobre as condic¢des de trabalho, salario e carreira.

Por fim, vale destacar que no governo Cardoso também ocorreu a implementacdo da
proposta das “Diretrizes para a Formagdo de Professores da Educacdo Bésica, em nivel
superior, curso de licenciatura, de graduagdo plena”, por meio da Resolu¢do CNE/CP1, em 18
de fevereiro de 2002. Podemos dizer de antemdo que tais propostas sdo fundamentais para
compreender as politicas de formacdo no Brasil formuladas pelo Governo Cardoso préximo
ao fim de seu mandato.

Levando em consideracdo o estudo realizado por Moraes e Torriglia (2003) sobre
“Pesquisa e conhecimento nas diretrizes para a formagao docente”, destacamos duas versdes
de um mesmo documento denominado de “Proposta de diretrizes para a formacgao inicial de
professores da educacdo basica, em cursos de nivel superior”, lancado pelo MEC. A primeira
versdo foi publicada em maio de 2000 e a segunda versdo foi publicada em abril de 2001
através do Parecer CNE/CP 009/2001. Entretanto, foi este ultimo documento que serviu de
base para as propostas da Resolu¢cdo CNE/CP1 de 18 de fevereiro de 2002.

Em conformidade com as autoras, observamos que tanto a primeira versdo como a
segunda versdo do documento analisa a relagdo dos docentes com os conteldos a serem
ensinados na escola basica, apontando problemas e até indicando que tem sido insatisfatoria
sua abordagem no momento da formacao inicial. De acordo com os dois documentos, para
superar essa insatisfacdo deveria “favorecer o ensino e aprendizagem, suplantando o dissenso
entre o ‘pedagogismo’ e o ‘conteudismo’”* (MORAES; TORRIGLIA, 2003, p. 50).

Segundo Moraes e Torriglia (2003), os documentos também ndo “economizam” nos
atributos para qualificar o perfil desejavel do docente, destacando a ideia de um profissional
formado para dominar um conjunto de competéncias de acordo com as demandas da
“sociedade do conhecimento”. Este conjunto de competéncias deve ser cultivado ao longo da
vida e deve também assegurar o “comprometimento com valores estéticos, politicos e éticos

com vistas a construgdo de uma sociedade democrética e fornecam o entendimento de que a

* Tanto a “Proposta de diretrizes para a formac3o inicial de professores da educacfo basica, em cursos
de nivel superior”, lancada em maio de 2000, quanto Parecer CNE/CP 009, de 8 de maio de 2001,
sobre as “Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagado de Professores da Educacao Basica, em
nivel superior, curso de licenciatura, de graduacdo plena”; concordam que o pedagogismo seria a
“grande énfase a transposi¢do didatica dos contetidos” e o conteudismo a “atengdo quase exclusiva a
conhecimentos que o estudante deve apreender” (BRASIL, MEC, 2000, p. 26; BRASIL, MEC, 2001,
p. 22).
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escola exerce um papel social de alta relevancia” (MORAES; TORRIGLIA, 2003, p. 51).

As importantes competéncias definem-se, também, como relativas ao
dominio dos conteudos e de seus significados em diferentes contextos, a
articulacdo interdisciplinar, ao conhecimento pedagogico, ao conhecimento
de processos de investigacdo e ao proprio gerenciamento do
desenvolvimento profissional. Para cumprir metas tdo desmedidas,
inspiradas, talvez, no “superdocente” sugerido por Jacques Delors (1998), 1é-
se, na versdo de 2001 do documento (p. 45-50), que o futuro professor
devera transitar pelos varios “ambitos do conhecimento”, apresentar cultura
geral e profissional, conhecimentos sobre criancas, jovens e adultos, sobre a
dimens&o cultural, social, politica e econdmica da educacdo, contetdos das
areas de ensino, conhecimento pedagdgico, conhecimento experimental,
assim por diante (MORAES; TORRIGLIA, 2003, p. 52).

Ainda, Moraes e Torriglia (2003) identificam que sobre a questdo do conhecimento, na
primeira versdo do documento, a referéncia é clara quando se refere ao conjunto de saberes
necessarios & composicdo da competéncia docente®. J4 na segunda versdo do documento,
versdo esta que serviu de referéncia para a resolucdo em questdo, abandona a ideia de
conhecimento e de saberes que estdo presentes na primeira verso?. Isso porque nesta Gltima
“a formagdo profissional articula-se diretamente com o desenvolvimento das competéncias e
ndo mais com saberes ou conhecimentos” (CAMPOS apud MORAES; TORRIGLIA, 2003, p.
53).

Além disso, no que diz respeito a compreensdo de pesquisa, 0s documentos
concordam definindo em dois niveis, a saber: a) o nivel que se desenvolve no ambito do
trabalho do professor (atitude cotidiana de busca de compreensdo dos processos de
aprendizagem e desenvolvimento de seus alunos); e b) o nivel académico ou pesquisa
cientifica (conhecer e saber usar determinados procedimentos comuns aos usados na
investigacdo cientifica) (BRASIL, MEC apud MORAES; TORRIGLIA, 2003, p. 53-54).

Esta resolucdo que instituiu as diretrizes e estabeleceu o conjunto de principios e

procedimentos a serem observados nos cursos de formacdo docente do pais, apesar de ser bem

* Sdo eles: “saberes produzidos nos diferentes campos cientificos e académicos que subsidiam o
trabalho educativo, saberes escolares que devera ensinar, saberes produzidos no campo da pesquisa
didatica, saberes desenvolvidos nas escolas, pelos profissionais que nelas atuam e saberes pessoais,
construidos na experiéncia propria de cada futuro professor” (BRASIL, MEC, 2000, p. 54).

* Diferente da primeira versio do documento, a segunda versdo propde como norte as “situacdes e
relacdes interpessoais que ocorrem na escola (...) Sistematizar e socializar a reflexdo sobre a prética
docente, investigando o contexto educativo e analisando a prépria pratica profissional (...) Utilizar-se
dos conhecimentos para manter-se atualizado em relagéo aos contetidos de ensino e ao conhecimento
pedagogico (...) Competéncias referentes ao gerenciamento do préprio desenvolvimento profissional
(...) Utilizar as diferentes fontes e veiculos de informag&o, adotando uma atitude de disponibilidade e
flexibilidade para mudangas (...)” (BRASIL, MEC, 2001, p. 44).
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construida e elaborada, tem uma precariedade no que diz respeito aos alicerces, base
referencial, e possui questdes Obvias, as quais foram apropriadas dos setores criticos da
educacdo e que dificilmente se poderia ndo concordar com algumas de suas afirmacdes
(MORAES; TORRIGLIA, 2003, p. 49).

Apoiados em Leher (2010), podemos depreender que o governo Cardoso foi
abertamente contra a educacgdo publica e sua gestdo foi marcada por confrontos sistematicos
com entidades educacionais, movimentos organizados da sociedade civil e com os sindicatos
da educacdo. Esse optou pela mercantilizacdo da educacdo e pelo ajuste da educacdo de
massa, focalizando o nivel fundamental e a formacéo profissional de natureza instrumental,
tendo em vista construir um padrédo de acumulagdo do capital que requer grande volume de
“trabalho simples”, isto ¢é, preparacdo técnica de carater unilateral visando o aumento da

produtividade.

3.2 As politicas focalizadas e emergenciais de formacao e valorizacdo de professores no
governo Lula: os reformadores empresariais da educacéo e o problema da escassez e
evasao de professores e alunos

A possibilidade da eleigdo de Lula em 2002 gerou um clima de expectativa entre 0s
educadores e as entidades e sindicatos que representavam os trabalhadores da educagédo, uma
vez que o PT tinha grande inser¢do no Forum Nacional em Defesa da Escola Publica —
FNDEP, nos CONEDs, e também tinha grandes referéncias educacionais como Paulo Freire,
Florestan Fernandes, entre outros, anteriormente vinculados ao partido. Porém, a Carta
direcionada aos interesses das elites financeiras e industriais rompe com o0 passado mais

distante do PT e acaba enterrando as expectativas das entidades educacionais mais criticas.

J& na posse do primeiro ministro da educagdo do governo, Cristovam
Buarque, era perceptivel a desenvoltura do Banco Mundial. A concepgéo de
que a educacdo superior deveria ser ampliada por meio de educacdo a
distancia, l6gica do controle por meio da avaliacdo e adesdo a agenda da
OCDE/Unesco, da “educagdo ao longo de toda vida” (Relatorio Jacques
Dellors), sugeriam que agenda do Coned ndo teria lugar nas politicas
educacionais, embora expressasse 0s melhores anseios dos educadores
(LEHER, 2010, p. 377).

Segundo Leher (2010), no inicio do mandato de Lula, em 2003, a antiga unidade da
acao dos sindicatos do servico publico, particularmente da educagdo, comecou a se desfazer.
Os sindicatos dirigidos pelas correntes da base do governo como o PT, o Partido Comunista

do Brasil — PC do B, entre outros, rapidamente atuaram no sentido de desconstruir o FNDEP,
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0 que foi logrado com éxito no Férum Social Mundial — FSM, de 2005. O fomento as
politicas de parceria publico-privadas — PPP, na educacdo superior foi a maior expressdo do
governo Lula e intensificou ainda mais as tensdes entre as entidades que atuavam no Forum,
uma vez que essa politica feria o principio basilar do mesmo que era verbas publicas para as
escolas publicas (LEHER, 2010, p. 378).

Com o objetivo de promover politicas sociais focalizadas para a redugdo da pobreza,
particularmente a reducdo das desigualdades educacionais regionais no pais por meio da
equidade, este governo desenvolve uma agenda marcada pela “responsabilizacdo e
mobilizacdo de todos os agentes publicos envolvidos com a educagdao” (OLIVEIRA, 2011, p.
328). Ademais, devemos saber que diante do aumento das matriculas da educacao bésica, em
especial do ensino médio, e da crescente demanda pela formag&o no ensino superior®’, o
governo Lula ndo s6 deu continuidade ao modelo de expansdo dessas etapas do governo
Cardoso, como também o consolidou (SILVA JUNIOR, 2007).

No ambito da educagdo béasica, a implementacdo de uma politica orientada pela
elevacdo dos indices de desempenho dos alunos, por meio do PAR — Programa de Ac0es
Articuladas, e do IDEB — indice de Desenvolvimento da Educacdo Bésica, condicionou e
sobrecarregou o trabalho dos professores. Este tipo de politica teve por finalidade a
reestruturacdo do trabalho docente — reorganizacgéo do trabalho escolar — sob o signo de uma

“maior responsabilizacdo dos professores e maior envolvimento da comunidade”

(OLIVEIRA, 2004, p. 1131).

O professor, diante das variadas fungdes que a escola publica assume, tem de
responder a exigéncias que estdo além de sua formagdo. Muitas vezes esses
profissionais sdo obrigados a desempenhar fungdes de agente publico,
assistente social, enfermeiro, psicologo, entre outras. Tais exigéncias
contribuem para um sentimento de desprofissionalizacdo, de perda de
identidade profissional, da constatacdo de que ensinar as vezes nao é 0 mais
importante (...). Essa situacdo é ainda mais reforcada pelas estratégias de
gestdo ja mencionadas, que apelam ao comunitarismo e voluntariado, na
promogdo de uma educacdo para todos. Nesse contexto é que se identifica
um processo de desqualificacdo e desvalorizagdo sofrido pelos professores
(OLIVEIRA, 2004, p. 1132).

Ainda, esta reorganizagdo ao combinar um alongamento do tempo de trabalho laboral

ou trabalho excessivo (DAL ROSSO, 2013) com uma ampliagdo das fungdes e uma maior

a7 Segundo Silva Junior (2007, p. 90), com base nos dados do Mec/Inep/Seec, as matriculas no ensino
médio passaram de mais de 5 milhdes em 1996, para mais de 8 milhGes em 2002, representando uma
expansdo de 34,1%, e a proporcdo dos aprovados na ultima série do ensino médio, em 2001 por
exemplo, era na casa dos 2 milhdes.
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responsabilizacdo tem resultado na intensificagéo e precarizagdo do trabalho dos profissionais
da educacdo. Essas condicgdes de trabalho aliadas aos processos de intensificagdo do trabalho
tém provocado a evasao de professores da educacgdo basica (LAPO; BUENO, 2003) e perda
da identidade deste profissional, bem como o adoecimento dos mesmos, particularmente pelo
“sobre-esforco” e “hipersolicitagdo das capacidades psicofisiologicas” (GASPARINI;
BARRETO; ASSUNCAO, 2005)

Devemos ter claro que o bloco no poder que liderou as acbes em torno da agenda
politica para o setor educacional e consolidou estes processos € composto pelo 0 movimento
empresarial que ficou denominado de “Compromisso Todos Pela Educagdo”. Para Leher
(2010), Freitas (2012) e Adrido e Garcia (2008), o governo Lula desde sua apresentacdo em
2007 deixou explicito que quem iria assumir a elaboracdo e implementacdo da agenda
educacional iria ser os reformadores empresariais da educa¢do — grupos econdmicos que
constituem o bloco de poder dominante.

Conforme os estudos de Leher (2010), Peroni (2010), Peroni, Oliveira e Fernandes
(2008) e Peroni e Caetano (2015), os grupos econdmicos tidos como 0s mais relevantes séo:
1) Instituto Ayrton Senna; 2) Fundagdo Roberto Marinho; 3) Fundacdo Victor Civita; 4)
Fundacdo Leman e Ital BBA; 5) Fundacdo Bradesco 6) Grupo Gerdau; 7) Fundacdo Educar
Dpaschoal; 8) Faca Parte-Instituto Brasil Voluntério; 9) Grupo Ethos; 10) Grupo Pdo de
Acucar; 11) Cenpec; 12) Comunidade Educativa-Cedac; 13) Instituto Inspirare; 14) Instituto
Natura; 15) Instituto Unibanco. Para esses autores, na realidade essas entidades ocultam o seu
carater corporativo e empresarial por meio da filantropia, da responsabilidade social das
empresas e da ideologia do interesse publico.

Esta incorporacao da agenda empresarial pelo movimento “Compromisso Todos pela
Educa¢ao”, ocorre por meio do Decreto n. 6.094, de 24 de abril de 2007, que implementa o
Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacdo. Este apresenta as primeiras regulacdes
sobre as responsabilidades dos gestores no Plano de Desenvolvimento da Educagéo (PDE)
também langado em 2007, e que na pratica revoga o PNE (2001-2010) e institui diversas
iniciativas focalizadas e fragmentadas na educagdo como um todo.

Como afirma o documento lancado pelo Ministério da Educagdo — MEC, intitulado
“O Plano de Desenvolvimento da Educagdo. Razdes, principios e programas”, o PDE esta

sustentado em seis pilares:

i) visdo sisttmica da educacdo, i) territorialidade, iii)
desenvolvimento, iv) regime de colaboragdo, v) responsabilizacéo e
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vi) mobilizacdo social — que sdo desdobramentos consequentes de
principios e objetivos constitucionais, com a finalidade de expressar o
enlace necessario entre educacao, territorio e desenvolvimento, de um
lado, e o enlace entre qualidade, equidade e potencialidade, de outro
(BRASIL, 2007, p. 11).

O decreto 6.094/2007 que institui o Plano de Metas Compromisso Todos pela
Educacdo estabelece 28 diretrizes para a melhoria da educagdo basica e deve “ser
implementados pelos municipios, estados e o Distrito Federal com a colaboragdo da Unié&o,
por meio de adesdo voluntaria. Como contrapartida, a Unido oferece apoio técnico e

financeiro, com prioridade para os municipios com os piores desempenhos aferidos pelo Ideb”

(ADRIAO; GARCIA, 2008, p. 788).

O governo federal, ao normalizar o Compromisso, estabeleceu que o Ideb
“sera o indicador objetivo para a verificagdo do cumprimento de metas
fixadas no termo de adesdo do Compromisso” (...) A implementacdo das
diretrizes e o alcance das metas previstas foram operacionalizados, por sua
vez, por meio do PAR, definido pelo Decreto 6.094 como “conjunto
articulado de a¢des, apoiado técnica ou financeiramente pelo Ministério da
Educacdo, que visa o cumprimento das metas do Compromisso e a
observancia de suas diretrizes” (BRASIL apud ADRIAO; GARCIA, 2008,
p. 788-789).

De acordo com Freitas (2012), ao analisar a Idgica de gestdo que fundamenta o PDE,
afirma que os pressupostos desse compromisso estdo fundados em uma teoria da
responsabilizacdo, na meritocracia € no gerencialismo que, por sua vez, propde uma
racionalidade técnica na forma de expectativas de aprendizagens medidas em testes
padronizados que ddo énfase nos processos de gerenciamento do trabalho pedagdgico —
controle do processo, bonus e punigdes.

Um sistema de responsabilizacdo envolve trés elementos: testes para 0s
estudantes, divulgacdo publica do desempenho da escola e recompensas e
sancdes (...). As recompensas e san¢Ges compdem o carater meritocratico do
sistema, mas ndo so, ja que a prépria divulgacdo publica dos resultados da
escola constitui em si mesma uma exposi¢do publica que envolve alguma
recompensa ou sanc¢do publicas. A meritocracia é uma categoria, portanto,
gue perpassa a responsabilizacdo (FREITAS, 2012, p. 383).

Conforme o autor, as medidas em torno da responsabilizacdo, meritocracia e do
gerencialismo possuem uma finalidade que muitas vezes & obscurecida nos debates: a
privatizacdo. Isso quer dizer que tanto as politicas de responsabilizacdo ou accountability

como a meritocracia criam um terreno para ampliar a privatizacdo do sistema publico de
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educacédo (FREITAS, 2012).

Particularmente sobre a formagao e valorizacao de professores para a educacao basica,
em 2007, observamos diversas iniciativas por parte do Estado de carater focalizado e
emergencial com vistas na reducdo dos problemas que estavam acometendo estes
seguimentos, acima de tudo, os problemas da escassez e evasdo tanto de professores da
educacdo basica publica quanto de alunos dos cursos de licenciatura das IESPs.

Buscando implementar politicas para reducdo desses numeros, foi instituida uma
Comisséao Especial (CE), no ambito do Conselho Nacional de Educacdo (CNE) e da Camara
de Educacdo Bésica (CEB), para estudar medidas de reducdo da escassez de professores no
ensino médio. Este estudo denominado de “Escassez de professores no Ensino Médio:
Propostas estruturais e emergenciais”, além de ratificar o quadro de precarizagdo do
magistério brasileiro como o déficit de professores, baixa remuneracdo, falta de atratividade
da carreira, envelhecimento da forca de trabalho, também apresentou uma série de medidas
que visavam superar o déficit de professores no ensino médio bem como a evasdo de alunos
das licenciaturas.

Esse estudo foi elaborado pelo entdo presidente do CNE Antonio Ibafiez Ruiz, pelo
conselheiro e relator Mozart Neves Ramos e conselheiro Murilio Hingel. Conforme o
relatdrio, a realidade do magistério da educacdo basica no pais era preocupante, uma vez que
0s baixos salarios dos professores da educacao basica implicavam em um ndmero cada vez
menor de jovens dispostos a seguir essa carreira. O documento ainda detalha um estudo da
Organizacdo Internacional do Trabalho — OIT, e da Organizacdo das Na¢bes Unidas para
Educacéo, Ciéncia e Cultura — UNESCO, o qual mostra que no Brasil em 2007 pagava um
dos piores saléarios para professor em inicio de carreira do mundo, ocupando a posi¢do de
naumero 36 na lista dos 38 paises pesquisados (BRASIL, CNE/CEB, 2007, p. 09).

Tabela 5 - Remunerac0es anuais de professores no inicio e no topo da carreira do magistério no
ensino Médio (US$)*® em 2007

* A (nica ressalva que deve ser feita nessa pesquisa é em relacdo a moeda (o délar) utilizada para
mostrar a remuneracdo anual dos professores do ensino médio do mundo. Se tivermos como base o
més de julho de 2007, por exemplo, veremos que a média do ddlar comercial oficial foi de US$
1.9052, o que significava uma remuneracdo anual de professores para esse nivel no Brasil de R$ 23,
996, 67, aproximadamente R$ 1.999,72 mensais. Em 2014, os dados da pesquisa realizada pela OCDE
(Organizacdo para a Cooperacdo Desenvolvimento Econdmico) mostram mais uma vez que os salérios
dos professores brasileiros sdo extremamente baixos, apontando que um professor em inicio de
carreira recebia, em média, 10.375 US$ por ano, o que representou uma desvalorizacdo de US$ 2.223.
Levando em consideracdo a cotacdo do dolar neste ano, que foi de US$ 2.2964, o professor da escola
bésica ganhava R$ 23.824,15 por ano e cerca de R$ 1.985,42 mensais.
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Pais Remuneragao inicial/lano  Remuneragao no topo/ano
Alemanha 35.546 49.445
Coréia do Sul 23613 62.135
Estados Unidos 25.405 44 394
Espanha 29.058 43.100
Finlandia 21.047 31.325
Franga 21.918 41.537
Inglaterra 19.999 33.540
Portugal 18.751 50.061
Argentina 15.789 26.759
Chile 14.644 19.597
Malasia 13.575 29.822
Brasil 12.598 18.556

Fonte: O Autor (2017)*.

O estudo também aponta que o numero de vagas oferecidas pelas universidades era
insuficiente e somado a ampliacdo do acesso ao Ensino Médio, bem como os 60% dos
professores que estavam mais proximos da aposentadoria, o resultado poderia ser de um

“Apagido do Ensino Médio” caso providéncias urgentes ndo viessem a ser tomadas pelo
governo federal (BRASIL, CNE/CEB, 2007, p. 12).

De forma resumida, observa-se que o nimero de jovens interessados em
ingressar na carreira do magistério é cada vez menor em decorréncia dos
baixos salarios, das condi¢des inadequadas de ensino, da violéncia nas
escolas e da auséncia de uma perspectiva motivadora de formagéo
continuada associada a um plano de carreira atraente. Considerando o
advento do FUNDEB, que ird promover uma maior demanda por Ensino
Médio, tanto maior quanto sera o peso deste ensino no modelo de particao de
recursos, mais o fato de que o nimero de aposentadorias tende a superar 0
namero de formandos nos préximos anos, e que, ja, agora, se observa a falta
de professores nas disciplinas de ciéncias exatas, chega-se a conclusao que o
guadro atual do Ensino Médio ja é bastante grave e deve se agravar ainda
mais no futuro, chegando-se a temer a ameaca de um Apagdo do Ensino
Médio, caso medidas emergenciais e estruturais ndo sejam tomadas
(BRASIL, CNE/CEB, 2007, p. 17, grifos dos autores).

As proposi¢Oes ou solucdes apresentadas para sanar estes problemas, segundo o
relatorio, deveriam ser pensadas da seguinte forma: 1) pelos pressupostos, ou agdes mais
gerais que devem promover uma condi¢do especifica para alcancar as solucgdes estruturais e
emergenciais; 2) pelas solugdes estruturais, ou agdes que visam garantir a resolucdo dos
problemas da escassez e evasdo de professores da educacdo bésica e de estudantes das
licenciaturas, mas que demandavam mais tempo para se concretizarem; e 3) pelas solugdes

emergenciais, ou acfes que destinam sanar os problemas mais emergentes em fungéo do risco

* Adaptado de Brasil, CNE/CEB (2007, p. 9).
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do agravamento da escassez e evasao de professores do ensino médio e de alunos dos cursos
de licenciatura especificas (BRASIL, CNE/CEB, 2007).

Conforme o relatério, para que as propostas emergenciais e, sobretudo, as propostas
estruturais sejam implementadas com a devida “eficacia”, devem ser criadas alguns condi¢des
especificas norteadas pelos pressupostos, entre elas: a) a constituicdo e efetividade do Sistema
Nacional de Educagdo que garanta um tratamento prioritario a educacéo articulando-a com os
diversos entes federativos; b) a instituicdo da politica nacional de formacao de professores que
deve ter metas ambiciosas, recursos financeiros adequados e ter por base programas e acoes
para a formacdo, aperfeicoamento, avaliagdo e promocdo dos recursos humanos para
educacdo basica; c) a participacdo permanente das IFES, viabilizando uma efetiva rede
nacional de centros de formacédo inicial e continuadas e de aperfeicoamento de professores; d)
a revisao dos curriculos das licenciaturas plenas visando proceder a religacdo de saberes de
forma interdisciplinar e o desenvolvimento dos contetdos por meio de método de projetos; e)
a prioridade para as licenciaturas em Ciéncias da Natureza e Matemética devido a
insuficiéncia de professores habilitados e qualificados para Fisica, Quimica, Matematica e
Biologia; f) as medidas emergenciais contra a escassez de professores, tendo em vista que o
MEC deve assumir a responsabilidade de buscar solugdes emergentes para sanar a falta de
professores; g) a ampliacdo dos investimentos na educacdo basica, em especial no ensino
médio, para vencer o desafio da baixa qualidade que afasta das escolas tanto os professores
guanto alunos, produzindo um rebatimento direto nos salarios e nas condi¢bes de ensino e
aprendizagem; e h) a instituicdo do piso salarial para os professores do ensino médio porque
ndo se pode enfrentar o deficit docente e atratividade dessa profissdo sem um estimulo
financeiro aos profissionais (BRASIL, CNE/CEB, 2007).

No tocante as solucdes estruturais, o relatério destaca: a) a formacdo de professores
por Licenciatura Plenas Abrangentes — por area, destinadas a formacdo de professores
“polivalentes”; b) a estruturagdo de Curriculos de Licenciatura Plena em Fisica, Quimica,
Matematica e Biologia — com Ciéncias, especificos para a formacéo de professores, ou seja,
curriculos que deverdo envolver a formacdo pedagdgica; c) a instituicdo de programas de
incentivo as licenciaturas compreendendo recursos financeiros e humanos para dotar as
universidades de instalacdes e pessoal qualificados, bolsas de estudo aos estudantes nas IESP;
d) a criagédo de bolsas de incentivo a docéncia para os alunos dos cursos de licenciatura, por
meio do MEC, nos mesmos moldes da inicia¢do cientifica, visando o futuro professor e
despertar a motivagdo das universidades pela educacgdo bésica; €) o critério de qualidade na

formagéo de professores por educacdo a distancia, uma vez que nao da para enfrentar a falta
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de professores no Ensino Médio sem colocar na agenda 0s novos meios de comunicacao; f) a
integracdo da educacdo bésica e o ensino superior através de um programa permanente de
financiamento visando articular as acGes e projetos que integrem professores universitarios,
mestrandos e doutores com os objetivos da educacdo basica; e g) a promocdo, no ambito do
ensino superior, de uma politica mais direcionada para a ampliacdo das vagas e melhoria da
qualidade dos cursos de licenciatura, incentivando o professor universitario que se dedica a
educacdo basica (BRASIL, CNE/CEB, 2007).

E, por fim, o relatorio aponta as solucdes emergenciais, as quais sao: a) a contratacdo
de profissionais liberais como docentes para atuarem no ensino médio nas disciplinas de
Quimica, Fisica Matematica e Biologia, mediante a aprovacdo em curso de Complementacédo
Pedagdgica®; b) o aproveitamento emergencial de alunos de licenciaturas para ensinar nas
escolas publicas, onde os mesmos receberiam bolsas de iniciacdo a docéncia, semelhantes as
de Iniciacdo Cientifica; c) a destinacdo das vagas disponiveis em escolas particulares de
ensino médio para alunos carentes por meio de bolsa de estudo, semelhante ao Programa
Universidade para Todos — PROUNI; d) a criacdo de incentivos fiscais ou financeiros visando
retardar as aposentadorias dos professores de ensino médio e dos ultimos anos do ensino
fundamental; e) a criacdo de incentivos fiscais ou financeiros para que 0s professores
aposentados possam voltar a dar aulas nas disciplinas em que haja déficit de docentes; f) a
contratacdo de professores estrangeiros em disciplinas determinadas, somente sendo
viabilizado em caso de necessidade extrema; e g) o uso complementar das telessalas, com
vista na implanta¢do do “ensino combinado”, que articula o ensino presencial com uso das
telessalas (BRASIL, CNE/CEB, 2007).

Em contraposicdo a essas propostas, a Associacdo Nacional pela Formacdo de
Profissionais da Educacdo (ANFOPE) entregou ao CNE um documento intitulado de
“Consideragdes sobre o Relatorio Escassez de Professores no Ensino Médio”, por ocasido do
debate sobre Politicas de Formacdo de Professores, em julho de 2007. Neste documento a
ANFOPE destaca que os principais pontos defendidos por ela sobre a politica de formacao de

professores® n3o era desconhecido pelos membros do CNE-CEB, e se eles fossem

*® De acordo com o relatorio, “os cursos de Complementagdo Pedagogica também deveriam ser
ofertados a professores em exercicio, preferentemente nos periodos de recesso escolar, podendo-se
utilizar a metodologia da educacdo a distancia, pelo menos parcialmente, e compreendendo a
concessdo de bolsas de estudos (BRASIL, CNE/CEB, 2007, p. 23).

*! Desde sua criagdo na década de 1990 a ANFOPE vem “reafirmando insistentemente a questio da
base comum nacional e a importancia de inserir a tematica da formacdo do educador em uma politica
global, capaz de contemplar o tripé formacédo inicial, condi¢cGes de trabalho, salario e carreira e
formac&o continuada, como condi¢do de melhoria da qualidade da educacéo bésica, na perspectiva de
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implementados a “época de suas formulacdes, certamente ndo estariamos (...) debatendo os
graves problemas nesse campo. Nossas preocupacdes poderiam situar-se (...) em um patamar
mais avancado de desenvolvimento nas formulacdes (...) e na implementacgéo das politicas de
formagao” (ANFOPE, 2007, p. 01).

O devido documento ainda aponta que a centralidade “dada ao Ensino Médio para a
construcdo de uma proposta emergencial ndo se deve apenas ao deficit de professores (...) mas
sobretudo porque a expansdo da educacao profissional e tecnoldgica corre o risco de nao
acontecer dada a ndo universalizacdo do ensino médio” (ANFOPE, 2007, p. 02). Além disso,
ele revela que “o empresariado tem jogado certa forca no ensino médio, (...) financiando
escolas e mantendo projetos em parceria”’, e que esse interesse “decorre da necessidade de
(poucos) jovens bem formados para o trabalho, que se integrem aos processos produtivos
capacitados na medida certa que lhe permita manter/aumentar seu processo de exploracéo e de
acumulagdo de riqueza” (ANFOPE, 2007, p. 02).

Por fim, o documento conclui afirmando que “0 Relatério deixa a desejar a ndo ser
gue se constitua em um pontapé inicial para a instauracdo de uma politica de carater nacional
e global de formagéo e valorizagdo do magistério”, uma vez que “o0 déficit de professores ndo
se apresenta apenas neste nivel de ensino e (...) a politica de bolsas de pesquisa (...) configura-
se como uma politica de focalizagdo, destinada a apenas um segmento da educagdo basica”
(ANFOPE, 2007, p. 02).

Apesar das criticas da ANFOPE apontarem uma superacdo ndo s6 para o problema da
escassez e evasao de professores e alunos, mas, sobretudo para o conjunto de problemas os
quais envolvem condicGes de trabalho, salario e carreira; as acdes do governo tomaram como
pressuposto as “solugdes” emergenciais em detrimento da urgente politica global de formacéo
e valorizacdo dos educadores, que defina os caminhos que fortalecam a construcdo da
identidade profissional dos docentes da educacdo basica — formacdo nas universidades,
aprimoramento profissional, revisdo da carreira, implementacao do piso nacional.

Um exemplo disso foi a aprovacao do Decreto n° 6.096, de 24 de abril de 2007, o qual
institui Programa de Apoio a Planos de Reestruturacdo e Expansdo das Universidades
Federais — REUNI. De acordo com o documento no artigo 1°, o programa possui o objetivo de
“criar condigdes para a ampliacdo do acesso e permanéncia na educagao superior, no nivel de
graduacdo, pelo melhor aproveitamento da estrutura fisica e de recursos humanos existentes
nas universidades federais” (BRASIL, 2007).

construir a politica de profissionalizacdo e valorizacdo do magistério e um sistema nacional de
formacéo dos profissionais da educagao” (ANFOPE, 2006, p. 03).
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Além disso, o decreto, no artigo 2° que trata das diretrizes do programa, estabelece
estratégias para a implementacdo do programa, entre elas: a) as metas de reducdo das taxas de
evasdo, ocupacdo de vagas ociosas e aumento de vagas de ingresso; b) a revisao da estrutura
académica ou reorganizacdo dos cursos de graduacdo e atualizacdo de metodologias de
ensino-aprendizagem; c) a ampliacdo de politicas de inclusdo e assisténcia estudantil; e d) a
articulacdo da graduacdo com a pds-graduacédo e da educagdo superior com a educacdo bésica
(BRASIL, 2007).

Mas, conforme o documento langado em agosto, deste mesmo ano, intitulado “Reuni
Reestruturagdo e Expansdo das Universidades Federais: Diretrizes Gerais”, para as IESP
alcancar a qualidade almejada elas precisariam aderir completamente as diretrizes do REUNI,
as guais possuem como pressuposto a reorganizacao curricular dos cursos de graduacéo,
“valorizando a flexibilizagdo e a interdisciplinaridade, diversificando as modalidades de
graduacdo e articulando-a com a pos-graduacdo, além do estabelecimento da necesséria e

inadidvel interface da educagdo superior com a educagdo basica” (BRASIL, 2007, p. 05).

O REUNI oferece uma oportunidade para inovar o cendrio de educagdo
superior, permitindo novos mecanismos de selecdo de estudantes, novas
articulagbes curriculares, novos percursos formativos. As universidades
devem exercer sua autonomia institucional para propor cursos 22 novos,
flexibilidade curricular, caminhos de formacdo adaptados a cada realidade
local. Ao se evitar a especializacdo precoce, ditada por uma formacao
estritamente profissionalizante, torna-se possivel utilizar, de forma mais
eficiente, os recursos materiais € humanos existentes nas universidades.
Nesse sentido, 0s projetos poderdo romper com a estrutura tradicional de
ingresso j& em cursos profissionalizantes, sendo possivel propor estruturas
que prevejam uma formagdo inicial de curta duracdo e diplomas
intermedidrios como parte do caminho para a profissionalizacéo ou formacéo
especifica (BRASIL, 2007, p. 11-12).

Mas, devemos observar que na realidade o REUNI possui 0 propdsito de converter as

universidades federais em organizages de ensino terciario® e criar um espaco europeu de

99 ¢

%2 Segundo Leher (2010, p. 395), o termo “ensino terciario”, “educagdo terciaria”, especificamente,
“foi adotada pelo Banco Mundial a partir de 2002, objetivando caracterizar as mudangas necessarias
na educacdo superior, tida como um grau demasiadamente elevado para as condi¢bes dos paises
dependentes”. O conceito de ensino terciario estd ancorado nos documentos de Varios organismos
internacionais, entre eles destacam-se: o Banco Mundial, Cepal-Unesco, OCDE e empresas
educacionais. Este tipo de ensino deve-se centralizar no acumulo de conhecimentos técnicos, onde 0s
processos de aprendizagem se ddo mediante a pratica, ao uso de sistemas complexos e a interagdo
entre produtos e consumidores, visando a incorporacdo ao sistema produtivo de bens e servigos
(MORAES; TORRIGLIA, 2003).
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educacdo superior, tendo por base o “Processo de Bolonha”*. Nessa légica, a ideia principal
do programa é o “desmembramento da formagdo” em dois ciclos, onde um ¢ “genérico,
bastante superficial, voltado para um maior contingente de jovens, e outro de natureza
profissional, direcionado para parcelas muito mais reduzidas, abrindo espagco para as

instituicdes privadas ocuparem o novo fildo de jovens que concluiram o primeiro ciclo (...)”

(LEHER, 2010, p. 394).

A expansdo das matriculas é real, mas em bases precarias. O nimero de
campi das universidades federais cresceu significativamente (115 desde
2003). Contudo, a distancia entre a criacdo no papel e sua efetivagdo é
grande. A grande maioria dos novos campi funciona de modo
particularmente precario, em prédios emprestados, escolas estaduais, com
poucos docentes efetivos (...) (LEHER, 2010, p. 401).

Também, constatamos que as metas do REUNI, sobretudo, as metas de reducdo das
taxas de evasdo, ocupacdo de vagas ociosas e aumento de vagas de ingresso, possuem uma
relacdo com os objetivos do Sistema Universidade Aberta do Brasil — UAB, criada pelo
Decreto 5.800, de 8 de junho de 2006. Segundo o decreto, o Sistema UAB ¢ voltado para o
desenvolvimento da modalidade de Educagdo a Distdncia — EAD, e tem por finalidade
expandir e interiorizar a oferta de cursos e programas de educacédo superior no Pais (BRASIL,
2006).

Além do mais, observamos que os objetivos do REUNI sdo complementados com o0s
do Sistema UAB, haja vista que o sistema tem por finalidades oferecer: a) cursos a distancia
de licenciatura e de formacdo inicial e continuada de professores da educacdo basica; b)
cursos superiores a distancia nas diferentes areas do conhecimento; ¢) ampliacdo do acesso a
educacdo superior publica; d) reducdo das desigualdades de oferta de ensino superior entre as
diferentes regides do Pais; e) estabelecimento de um amplo sistema nacional de educacéo
superior a distancia; e f) fomento, através da educacdo a distancia, a pesquisa em
metodologias inovadoras apoiadas em tecnologias de informacdo e comunicagdo (BRASIL,
2006).

De acordo com Leher (2010), o REUNI possui metas ambiciosas que, articuladas com
0s objetivos do Sistema UAB, permitiu ao governo Lula propor a ampliacdo das matriculas

% Como mostra Leher (2010, p. 394), o “Processo de Bolonha” é um “desdobramento do ideario
neoliberal impulsionado pelo Tratado de Maastricht (1992). Lancado a partir de um encontro realizado
em Bolonha (Declara¢do de Bolonha, 1999), o processo é desprovido de institucionaliza¢do, sendo
completamente desregulamentado, ndo tem quaisquer documentos orientadores de natureza legal, e é
guiado, sobretudo, pelas diretrizes da Organizacdo para a Cooperagdo e Desenvolvimento Econdmico
(OCDE), do Banco Mundial, da Unesco e das empresas educacionais”.
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das federais para 1,2 milhdo até 2010, sendo que somente no ambito do REUNI a ampliacéo
das vagas presenciais nos cursos de graduacdo seriam de 227 mil até 2012 (LEHER, 2010, p.
397).

Embora o governo partisse do entendimento de que a EAD seria a via privilegiada
para equacionar o problema da formac&o inicial da juventude egressa do ensino médio, nos
cursos de formacdo de professores, em substituicdo as atuais licenciaturas e pedagogia,
identificamos que o Projeto de Lei — PL n° 7569/2006, o qual propds a alteracdo da estrutura
da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — CAPES, restringiu
parcial e temporariamente essa possibilidade, pelo menos para a formagéo inicial de
professores (FREITAS, 2007, p. 1216).

Este PL foi transformado na Lei n. 11.502, de 11 de Julho de 2007, a qual modificou
as competéncias e a estrutura organizacional da CAPES estabelecendo que, além da finalidade
de subsidiar o MEC na formulagdo de politicas para pds-graduacdo, esta agéncia tera como
finalidade também, no ambito da educacdo superior, induzir e fomentar, inclusive em regime
de colaboracdo com os Estados, os Municipios e o Distrito Federal e exclusivamente mediante
convénios com IES publicas ou privadas, a formacéo inicial e continuada de profissionais de
magistério (BRASIL, 2007), destacando ainda no 2° artigo, paragrafo 2°, incisos | e Il, o

seguinte:

I - na formag&o inicial de profissionais do magistério, dar-se- & preferéncia
ao ensino presencial, conjugado com o uso de recursos e tecnologias de
educacdo a disténcia; Il - na formacdo continuada de profissionais do
magistério, utilizar-se-ao, especialmente, recursos e tecnologias de educacao
a distancia (BRASIL, 2007, p. 00).

Para Freitas (2007), esta nova configuracdo articulou a CAPES a expansdo do ensino
superior promovida pelo sistema UAB e REUNI e, ainda, conferiu a esta agéncia a regulacao
da formacdo de professores por meio da execucdo de politicas que estabeleceu padrdes de
exceléncia, equidade e produtividade. Segundo a autora, “a CAPES, juntamente com o FNDE,
no financiamento, e o INEP, na avaliacdo da educacdo basica, compde o tripé das agéncias
reguladoras no campo da educagao” (FREITAS, 2007, p. 1217).

Tendo em vista avaliar os sujeitos envolvidos nas atividades educacionais exigidas
pelas reformas e controlar o trabalho docente e a producéo da formacdo, a transferéncia para
CAPES da inducao e fomento para estes niveis de formagao teve como fungdo “implantar um
sistema de avaliacdo dos cursos existentes, nos moldes do que a instituicdo adota para a pos-

graduacdo transpondo, portanto, para os cursos de licenciaturas, os padrfes de exceléncia da
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avaliacdo da poOs-graduagao” (FREITAS, 2007, p. 1218, grifos da autora).

A transposicdo da légica da pés-graduacdo as escolas de educacdo bésica
submetem a educacdo bésica e seus profissionais a l6gica produtivista que
hoje caracteriza a pds-graduacdo em nosso pais. Uma politica com esta
feicdo institui a competitividade entre as IES, mediante processos de
creditagdo de instituicdes formadoras, e ainda a competitividade entre os
professores da educacdo béasica, pelos cursos de pos-graduacdo, que ndo

estardo disponiveis a todos os professores, mas aos mais “qualificados”
(FREITAS, 2007, p. 1218-1219).

Em sintese podemos dizer que o contexto das politicas de formacao e valorizagdo de
professores no governo Lula em 2007 ¢ marcado pela agenda empresarial “Compromisso
Todos Pela Educagdo” que estabelece, por meio do PDE, a responsabilizacdo, meritocracia e
gerencialismo que tem por finalidade ultima a destruicdo da educagdo publica e sua
consequente privatizacao.

Também, o relatorio elaborado pelo CNE-CEB, embora apresente um “leque” de
opcdes para responder os problemas de escassez e evasdo de professores do magistério da
educacdo basica e de estudantes das licenciaturas, 0 que se constata, por parte do governo, é a
opcdo das medidas emergenciais focalizadas no ensino médio. Nesse sentido, sao
estabelecidos o REUNI e fortalecida a UAB como agdes focais visando a expansdo do ensino
superior com vista em fazer frente a esses problemas.

E, por Gltimo, observa-se que a Lei n. 11.502/2007, a qual estabelece a modificacdo da
estrutura e competéncia da CAPES, colocando essa agéncia responsavel também pela
educacao basica do Brasil, tem por objetivo Gltimo promover padrbes de exceléncia, equidade

e produtividade nos moldes da avaliacdo dos programas de p6s-graduacdo do pais.
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4 AS CONCEPCOES DE TRABALHO DOCENTE E FORMACAO DE
PROFESSORES NOS  DOCUMENTOS OFICIAIS DO PIBID:
PRIMEIRAS APROXIMACOES

“Procedeu-se a uma verdadeira sanitarizacdo na ‘“racionalidade
moderna e iluminista”, vertendo-se fora ndo s6 as impurezas
detectadas pela inspecéo critica, mas o proprio objeto da inspe¢ao;
nao apenas os métodos empregados para validar o conhecimento
sistematico e arrazoado, mas a verdade, o racional, a objetividade,
enfim, a propria possibilidade de cognicéo do real (...). Instaurou-se,
entdo, um mal-estar epistemoldgico que, em seu profundo ceticismo e
desencanto, motivou a pensar além de si mesmo, propondo a agenda
que abrigou os “pds-", os “neo-", os “anti-” e termos que tais, que
ainda infestam a intelectualidade de nossos dias” (MORAES, 2003, p.
156).

Este capitulo esta dividido em duas secdes. A primeira apresentara o estudo que teve
como baliza alguns documentos oficiais que tratam da origem, principios, objetivos e
estrutura da DEB-CAPES. Além disso, serd exposto a descricdo da origem do PIBID,
objetivos, estrutura e organizacdo, recursos orcamentarios executados e as alteracdes nas
regulamentacbes do programa. Ja a segunda secdo havera, em um primeiro momento, 0
debate em torno das categorias  sentidos/significado e  requalificacdo  ou
ressignificacdo/transformacdo e, em um segundo momento, as analises, inferéncias e
interpretacdes acerca das concepgdes de trabalho docente e formacgédo de professores que

fundamentam os documentos oficias do programa PIBID.

4.1 A DEB-CAPES e o fomento aos programas de formacao inicial e continuada de
professores: primeiras aproximacdes do Programa Institucional de Bolsas de
Iniciacdo a Docéncia — PIBID

Com a aprovacédo da Lei n. 11.502/2007 a CAPES criou estrategicamente a Diretoria
de Educacdo Basica Presencial (DEB) e a Diretoria de Educagéo a Distancia (DED) as quais
definiram “como estratégias de fomento o estimulo a qualidade nos processos formativos, a
disseminacdo do conhecimento produzido e a articulagdo entre os programas de poés-

graduacdo, os cursos de formacdo e as escolas da rede publica de educacao basica” (NEVES,
2012, p. 353).
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A Lei n° 11.502, de 11 de julho de 2007, modificou os termos da Lei n°.
8.405, de 09 de janeiro de 1992, ampliando as competéncias da Coordenacéo
de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — Capes e sua estrutura
organizacional, para a agéncia assumir - além do suporte ao Sistema
Nacional de Pdés-Graduacdo (SNPG) e ao desenvolvimento cientifico e
tecnolégico do Pais — a inducdo e o fomento a acbes de formacdo e
valorizacdo dos profissionais do magistério da educacdo basica publica. Para
responder pelas novas atribuicdes, foram criadas duas diretorias: a Diretoria
de Educacdo Bésica Presencial — DEB e a Diretoria de Educacgéo a Distancia
— DED (BRASIL, DEB-CAPES, 2013, p. 13).

Apesar de nesse contexto ja ter indicativos dos novos contornos das politicas de
formacdo de professores por meio da EAD, como a expansao dos mestrados profissionais,
percebemos que foi fundamentalmente por meio da DEB que a agéncia respondeu suas novas
atribuicdes, visto que essa diretoria ficou responsavel por “induzir e fomentar a formagao
inicial e continuada de profissionais da educacdo basica e estimular a valorizacdo do

magistério em todos os niveis e modalidades de ensino” (NEVES, 2012, p. 355).

Figura 1 - Estrutura da DEB

Derotona de Formagho de
Professores da Educacho

Basica - DEB
Assossor Técnxco -—
Coordenacao-Garal de Coordenacio-Geral do
Programas de Formacho do Docentas
Valorizacao do da Educacio Basica
Magsstério - CGV CGDoc
| X
| 1 ] 1
Coordenacho de Apoio & Coordenacho de Apoio & Coordenachode Apoio & Coordenacho de Apow 8
Valorizacho da Formacio Inovacho ¢ & Pesquisa em Formacio de Profissionais Programas de Valorzacio
Imcaal - CVD Educacao - CIPE do Magstérnio - CAF das Licenciaturas - CAL

Fonte: O Autor (2017)*.

Buscando a eficiéncia dos recursos publicos investidos, os programas de fomento sob
responsabilidade da DEB inserem-se em uma matriz educacional que se divide em trés
vertentes: a) a busca pela exceléncia e pela equidade na formacéo dos professores brasileiros;
b) integracdo entre pds-graduacdo, formacdo de professores e escola bésica; e ¢) producdo e
disseminacdo de conhecimento. Esta matriz apresenta que a “busca pela exceléncia na

formagéo de professores em todo o pais insere-se no compromisso da Capes de reduzir as

54 Adaptacdo do Relatorio de Gestdo do PIBID (BRASIL, DEB-CAPES, 2013, p. 12).
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assimetrias regionais e de zelar pela equidade como uma medida de igualdade de

oportunidades e democracia plena” (BRASIL, DEB-CAPES, 2013, p. 13).

Figura 2 - Estrutura da DEB

[A i Valorluc;lo—do Magistério
Fonte: O Autor (2017)™.

Desse modo, foi com base nessa “matriz educacional” e nos principios da “teoria e

pratica”, “integracdo entre escola e universidade”, “equilibrio entre conhecimento,

2 13

competéncia, atitudes e ética”, “articulagdo entre ensino, pesquisa € extensdo”, que a DEB

organizou o0s seus programas levando em consideragéo os diferentes momentos da formacao

ou “linhas de agdo”: 1) formacgéo inicial; 2) formacdo continuada e extensdo; 3) formacdo

associada a pesquisa; e 4) divulgacao cientifica (BRASIL, DEB-CAPES, 2013, p. 14).

Figura 3 — Principios articuladores da formac&o de docentes

PESQUISA E EXTENSAO

Fonte: O Autor (2017).

> |bid. (p. 13).
% Ihid. (p. 14).
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Na formacéo inicial de professores identificamos que a DEB fomenta trés tipos de
programas, a saber: 0 PARFOR, PRODOCENCIA e PIBID. Ja na formacio continuada de
professores e extensdo a diretoria fomenta cinco tipos de programas, como: Novos Talentos,
Cooperacdo Internacional para o Desenvolvimento Profissional de Professores, Residéncia
Docente, Formacgdo associada as Olimpiadas de Matematica e Quimica e Rede Nacional de
Educacéo e Ciéncia (BRASIL, DEB-CAPES, 2013).

A diretoria também fomenta o programa Observatério da Educacéo, vinculado a linha
de acdo — formacdo associada a pesquisa, e também os programas Feiras de Ciéncias e
Mostras Cientificas e as Olimpiadas Cientificas as quais possuem articulacdo com a
divulgagdo cientifica. E, finalmente, a DEB ainda fomenta o programa Laboratdrios
Interdisciplinares de Formacdo de Educadores — LIFE, que € uma espécie de programa
transversal que da apoio a todas as linhas (BRASIL, DEB-CAPES, 2013, p. 06-07).

Figura 4 — As linhas de acdo da DEB

Formagéo Formagdo azgongf’?a Divulgacao
inicial continuada pesquisa cientifica
Novos Talentos | Feiras de
Pibid Cooperacao Observatono da Ciéncias e
__Intemacional Educacdo Mostras
S Cientificas
=~ Prodocéncia J J
Residéncia
Docente | Ead
ial s
Parfor ;:‘ucb: dos Prolessores Compel dncias lemp]adas
meeucamiy [ Competiaces J Cientificas
Progetos Especias
J J J

Laboratbrios Interdisciplinares de Formagao de Educadores - LIFEs '

Fonte: O Autor (2017)°".

Embora a diretoria destaque uma politica que integra varios momentos da formacéo,
observa-se que foi na formacéo inicial que a DEB concentrou seus esforgos, tendo por base a
referéncia na qual a qualidade da educacdo basica comeca nesta etapa. A formacdo de
professores para a educacao basica “¢ um componente essencial para a universalizacdo e a
democratizagédo da educacgéo de qualidade, para o desenvolvimento humano e social do pais e
para seu crescimento inclusivo e sustentavel” (BRASIL, MEC-CAPES, 2013, p. 13).

*" Ibid. (p. 15).
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Para a diretoria, é na formac&o inicial do professor que comeca a qualidade
da educacdo. Os estudos, as pesquisas e as avaliagdes do ensino superior
indicam a necessidade de reformulacdo das licenciaturas, inclusive com
acbes que permitam o redesenho dos curriculos e a atualizagdo dos
professores que formam professores (BRASIL, DEB-CAPES, 2013, p. 13).

Muito mais que a afirmacdo deste pressuposto no documento é, por exemplo, o

quantitativo de gastos ou

recursos

investidos pela DEB nos programas de sua

responsabilidade. Levando em consideracdo o universo de quase R$ 507 milhGes em recursos
orcamentarios executados nos programas da diretoria, somente entre 2009 e 2011, mais de
446 milhdes foram para os programas de formagdo inicial, a saber, PARFOR®,
PRODOCENCIA® e PIBID.

Tabela 6 - Recursos orgamentéarios executados por programa pela DEB de 2009-2014

DEB* 2009 2010 2011 2012 2013 2014 Totais
Pibid 2004195000 | 8039894122 | 138.597.928,92| 219.084.614.74 | 287.900.596,63 | 43034322288 | 1.176.367.254,39
Parfor 12.304341,00| 7001440833 | 110.987.220.82 | 162.895436,02 | 171.919.76500 | 152.024.976,01| 681.136.148,26
Obeduc 819531063 | 5.851.075.25| 18.863.568.37| 16.676.004.54| 22687483.34| 22147.07819|  94.420.520,32
ETojoN 632062903 | 951219308| 1568480077 | 14.13377820| o68204485| 5532246588
Especiais
Life 14.314.025,20 000| 20092058.77|  34.406.083,97
Novos 778880445 | 279807200| 433057963| 326599204| 572349057 23.907.028,69
Talentos
Prodocéncia 418020367 | 6.72942608| 2431.19985| 247047444 3620000 | 1649.68512|  17.497.189,16
Qutras
despesas
(AAE, didrias, 955.510,93 437121776 | 85494953 6.181.678,.2
passagens
etc)

Totais 4481180539 | 178.067.89529 | 283.190.183,90 | 439.807.162,10 | 500.798.764,92 | 641.662.557,20 | 2.089.238.368,89

Fonte: O Autor (2017)%.

O PIBID foi instituido no @mbito do MEC, CAPES e FNDE, por meio da Portaria
Normativa n. 38, de 12 de dezembro de 2007, a qual prevé que o programa deve “fomentar a
iniciacdo a docéncia de estudantes das institui¢ces federais de educacao superior e preparar a
formacgéo de docentes em nivel superior, em curso presencial de licenciatura de graduagéo
plena, para atuar na educagdo basica publica” (BRASIL, MEC-CAPES-FNDE, 2007, p. 39).

% O PARFOR foi langado em 28 de maio de 2009 como uma acdo emergencial destinada a formacéo
de professores em servigo e deve garantir a oferta de cursos de formacéo inicial, na modalidade
presencial.

> 0 PRODOCENCIA foi langado antes, em 2006 pela Secretaria de Educacéo Superior (SESu), mas
também se constituia de uma acdo emergencial que fomenta a inovacao e & melhoria da qualidade dos
cursos de formagdo para o magistério da educagdo basica. Em 2008 ele foi langado em parceria com a
Capes, mas foi a partir de 2010 que a CAPES assumiu o seu financiamento e gestdo por meio da
Portaria n® 119, de 09 de junho de 2010.

60 Adaptado do Relatério de Gestdo da DEB (BRASIL, DEB-CAPES, 2014, p. 194).
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A partir do estudo que construiu um quadro de informagOes gerais dos documentos
oficias que tratam do PIBID, vamos apresentar as primeiras aproximacdes sobre 0s aspectos
gerais deste programa, a saber: a origem, 0s objetivos, estrutura e organizacao, ampliacdo e
evolucdo do namero de bolsas concedidas, instituicdes participantes, financiamento e suas
contribuigdes.

A Portaria Normativa n. 38/2007, que institui o PIBID anuncia que o programa tem
por objetivo geral o fomento a iniciacdo a docéncia de estudantes dos cursos de licenciatura
das instituicGes federais de educacdo superior, buscando o aperfeicoamento dessa formacéo
para atuar na educacdo bésica publica (BRASIL, MEC-CAPES-FNDE, 2007, p. 39). Além
disso, o documento apresenta no seu artigo 1°, paragrafo 1°, que os objetivos do PIBID s&o:

I - incentivar a formagdo de professores para a educagdo bésica,
especialmente o0 ensino médio;

Il - valorizar o magistério, incentivando os estudantes que optaram
pela carreira docente;

Il - promover a melhoria da qualidade da educacéo basica;

IV - integrar a educacdo superior do sistema federal com a educacao
basica do sistema publico, em proveito de uma sélida formacdo docente
inicial;

V - elevar a qualidade das agdes académicas voltadas a formacédo
inicial de professores nos cursos de licenciaturas das instituicOes federais de
educacéo superior (BRASIL, MEC-CAPES-FNDE, 2007, p. 39).

Esta também dispBe sobre a estrutura e organizacdo do PIBID delimitando quais areas
do conhecimento e os niveis de ensino devem fazer parte do programa. Sobre as areas de
conhecimento, a mesma apresenta que exclusivamente no ensino médio 0s cursos 0s quais
fardo parte do programa serdo os de licenciatura em fisica, quimica, matematica e biologia. Ja
no ensino médio e nos anos finais do ensino fundamental serdo os cursos de licenciatura em
ciéncias e matematica. A portaria também aponta que as licenciaturas em letras — lingua
portuguesa —, educacdo musical e artistica e as demais licenciaturas fardo parte do programa
somente de forma complementar (BRASIL, MEC-CAPES-FNDE, 2007, p. 39).

No que se refere aos niveis de ensino que devem fazer parte do PIBID, o documento
apresenta que o programa deve contemplar convénios entre as instituicdes federais de ensino
superior e a CAPES, devendo também ocorrer convénios de cooperacdo com as redes de
educacdo basica dos municipios, Estados ou Distrito Federal, para a promoc¢éo de atividades
de ensino-aprendizagem na escola publica (BRASIL, MEC-CAPES-FNDE, 2007, p. 39).

Ainda sobre a estrutura e organizacdo do PIBID, a Portaria Normativa n. 38/2007

apresenta que parte do estagio de iniciacdo a docéncia deve ser em escolas com baixos IDEBs
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— Indice de Desenvolvimento da Educaco Bésica — e com baixas médias no ENEM — Exame
Nacional de Ensino Médio —, e também que 0s projetos institucionais das institui¢des federais
de educacao superior devem privilegiar como bolsistas os alunos oriundos da rede publica de
educacdo bésica ou alunos com renda familiar per capita de até um salario-minimo e meio
(BRASIL, MEC-CAPES-FNDE, 2007, p. 39).

Além disso, esta portaria destaca que as modalidades de bolsas do PIBID estdo em
consonancia com a politica federal de concessdo institucional de bolsas de estudo e se
dividem em trés tipos: bolsista de iniciacdo a docéncia — alunos dos institutos federais de
ensino; professor coordenador — professor dos institutos federais de ensino; e professor
supervisor — professor da rede ptblica de educacéo bésica® (BRASIL, MEC-CAPES-FNDE,
2007, p. 39).

Por dltimo, o documento revela a forma de avaliagdo que 0s projetos dessas
instituicdes serdo submetidas, destacando os critérios como: a) os resultados obtidos pela
instituicdo no SINAES - Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior, nos cursos
pertinentes; b) as escolas em que os bolsistas atuardo; c) os convénios ou acordos de
cooperacdo firmados com as redes de educacdo béasica dos Municipios, dos Estados ou do
Distrito Federal; e d) a estratégia proposta para a atuacdo dos bolsistas (BRASIL, MEC-
CAPES-FNDE, p. 39).

Cerca de dois anos depois, a CAPES institui a Portaria Normativa n. 122, de 16 de
setembro de 2009, que assim como o documento anterior, apresentou o0s objetivos, estrutura e
organizacdo, remuneracdo, avaliacdo, entre outras observagdes. Dentre as mudancas ocorridas
nesta nova portaria, destacamos algumas como o objetivo geral que amplia o fomento para
estudantes de “licenciatura plena das instituicfes federais e estaduais de educagao superior” e
inclui a tarefa de “valorizar o magistério e contribuir para a eleva¢do do padrdo de qualidade
da educagio basica” (BRASIL, MEC-CAPES, 2009, p. 47).

Diante dessas mudancas, a portaria também ampliou os objetivos especificos 0s quais
passaram a enfatizar, para além do incentivo a formagéo de professores que agora propunha
aos futuros professores participacdo em experiéncias metodoldgicas, tecnoldgicas e praticas,
docentes de carater inovador e interdisciplinar, a valorizacdo de todo o magistério e nao
somente o ensino médio e os anos finais do ensino fundamental, levando em consideracdo o

desempenho da escola em avaliagdes nacionais, como Provinha Brasil, Prova Brasil, SAEB —

%L A portaria em conformidade com a politica federal estabeleceu que o valor das bolsas de estudos
para os alunos de iniciacdo a docéncia seria de R$ 350,00 (trezentos e ciquenta) mensais, para 0
professor supervisor seria de R$600,00 (seiscentos reais) mensais, e para 0 professor coordenador
seria de R$1.200,00 (mil e duzentos reais) mensais (BRASIL, MEC-CAPES, 2007, p. 39).
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Sistema de Avaliacdo da Educacdo Bésica, ENEM, e o incentivo as escolas publicas de
educacdo bésica, por meio da mobilizacdo de seus professores (BRASIL, MEC-CAPES,
2009, p. 47).

Este documento também dispds sobre a estrutura e organizacdo do PIBID, mas
diferente do anterior, este ampliou as areas de conhecimento e os niveis de ensino que podem
participar do programa, a saber: a) no ensino médio (licenciaturas em fisica, quimica,
filosofia, sociologia, matematica, biologia, letras-portugués, pedagogia e licenciaturas com
denominacdo especial); b) no ensino fundamental (licenciatura em pedagogia, ciéncias,
matematica, educacdo artistica e musical, licenciaturas com denominacdo especial); e c) de
forma complementar (licenciatura em letras — lingua estrangeira, interculturais [formacéo de
professores indigenas], educacdo do campo e para comunidades quilombolas e demais
licenciaturas) (BRASIL, MEC-CAPES, 2009, p. 47).

Além disso, a portaria destaca sobre a exclusividade do estagio de iniciacdo a docéncia
em instituicdes da rede publica de educacdo basica dos Municipios, dos Estados e do Distrito
Federal, apontando que serd “vedada a alocagdo de estudantes bolsistas do PIBID em
atividades de suporte administrativo ou operacional da escola” (BRASIL, MEC-CAPES,
2009, p. 47). Ainda, esta portaria amplia a participacdo das escolas para além daquelas com
baixo IDEB, ou seja, em instituicbes que “tenham experiéncias bem sucedidas de trabalho
pedagégico e de ensino-aprendizagem”, com a finalidade de aproximar do “patamar
considerado no Plano de Metas Compromisso Todos pela Educagdao” (BRASIL, MEC-
CAPES, 2009, p. 48).

Por fim, o documento descreve, ainda que de forma breve, como deve ser a atuacéo
dos bolsistas, sobretudo, os bolsitas de iniciacdo a docéncia, ressalvando que a atuacdo deles
“devera ser planejada e acompanhada de forma a integrar acdes e compartilhar boas praticas”,
dedicando-se com “uma carga horaria minima de 30h (trinta horas) mensais” (BRASIL,
MEC-CAPES, 2009, p. 47-48). Ademais, este documento também aborda sobre a questdo da
contrapartida financeira das instituicbes Estaduais de Ensino Superior, uma vez que foi
exigida a estas instituicbes no minimo 15% (quinze por cento) do or¢camento do projeto
(BRASIL, MEC-CAPES, 2009, p. 48).

Em pouco mais de 6 meses foi instituida uma outra portaria pela CAPES, a saber: a
Portaria n. 72, de 9 de abril de 2010, que dispde uma nova redagédo sobre o PIBID contendo
também os objetivos, estrutura e organizacdo, remuneragdo, avaliacdo, entre outros. Esta
portaria ampliou ainda mais o objetivo geral do PIBID, visto que o programa deve a partir de

entdo apoiar a iniciacdo a docéncia de alunos dos cursos de “licenciatura plena das
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instituicdes de educacdo superior federais, estaduais, municipais e comunitérias sem fins
lucrativos, visando aprimorar a formacdo dos docentes, valorizar 0 magistério e contribuir
para a elevacao do padrao de qualidade da educagdo basica” (BRASIL, MEC-CAPES, 2010,
p. 26).

O devido documento também agrupou em um Gnico inciso 0s objetivos especificos de
“incentivar a formacgédo de professores para a educagdo basica” e “valorizar o magistério”,
trocando os complementos dos enunciados e deixando o primeiro objetivo articulado com o
“apoio dos estudantes que optaram pela carreira docente” e o segundo objetivo articulado com
a “contribuicdo para elevagdo da qualidade da escola publica” (BRASIL, MEC-CAPES, 2010,
p. 26).

Em relacdo as instituicfes de educacdo superior as quais serdo apoiadas pela CAPES,

por meio da concessdo de bolsas, a Portaria n. 72/2010 determina que:

(...) Poderdo apresentar proposta, contendo um Unico projeto de iniciagdo a
docéncia, as instituicbes de educacdo superior federais, estaduais, municipais
e comunitarias sem fins lucrativos que:

a) possuam sede e administracdo no pais e mantenham cursos de
licenciatura plena, assim como todos os demais cursos ofertados,
reconhecidos na forma da Lei;

b) assumam o compromisso de manter as condi¢des de qualificagdo,
habilitacdo e idoneidade necessarias ao cumprimento e execugdo do projeto,
no caso de sua aprovagao.

c) participem, preferencialmente, de programas estratégicos do MEC
como o0 ENADE, o REUNI e os de valorizagdo do magistério, como o Plano
Nacional de Formacdo de Professores da Educacdo Basica, o ProLind e o
ProCampo e formacdo de docentes para comunidades quilombolas e para
Educacdo de Jovens e Adultos (BRASIL, MEC-CAPES, 2010, p. 27).

Se tratando da estrutura e organizacdo, particularmente a area de atuacdo e niveis de
ensino, no documento ocorre uma complementacdo no inciso 1X que trata do ensino médio,
no inciso | e V que trata do ensino fundamental e no inciso IV que aborda a questdo da forma
complementar aos niveis de ensino®.

O documento também apresenta mudangas no tocante ao estagio de iniciacdo a
docéncia e na forma de implementacdo prevista pelo programa. No primeiro ocorre a
substituicdo dos termos que restringiam o estagio as “instituigdes de ensino da educacgdo
basica dos municipios, estados e Distrito Federal” por “instituicdes de ensino das redes

publicas de educacdo bésica; e no segundo, além de ocorrer esta substituicdo, ha uma

%2 Neste artigo é inserido outro inciso que retrata sobre a formacdo de professores para educacio
infantil.
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substitui¢cdo de “instituicdes de educacdo superior publicas” por “institui¢des de educagdo
superior”.

No tocante a remuneracdo dos bolsistas ha uma outra mudanca, pois o documento
apresenta que os valores serdo fixados em portarias, mas ndo revela qual sera o valor das
bolsas e nem mesmo se estes modificaram®. Ainda, no documento em questio permanece o
quesito que diz respeito a contrapartida financeira das instituicdes que fazem parte do PIBID,
entretanto sdo excluidas as mencdes que delimitam a porcentagem que as instituicGes devem
apresentar.

E, finalmente, identificamos a exclusdo do texto que faz referéncia a avaliacéo,
especificamente os critérios para a selecdo de projetos, colocando em seu lugar que a
instituicdo vinculada ao programa devera organizar de maneira periddica “Seminarios de
Iniciacdo a Docéncia, prevendo a participacdo de bolsistas, coordenadores e supervisores,
para apresentar resultados alcancados, dar visibilidade de boas praticas”, além de promover
“adequado acompanhamento e avaliagdo do projeto institucional e analisar seu impacto na
rede publica de educacdo béasica e nos cursos de formacdo de professores da propria
instituicdo” (BRASIL, MEC-CAPES, 2010, p. 27).

Ainda em 2010 foi instituido o Decreto n. 7.219, de 24 de julho de 2010, que dispe
sobre o PIBID e da outras providéncias. O devido documento, apesar de ser instituido em
pouco mais de trés meses depois da Portaria n. 72/2010, se expressou de forma bastante
simplificada e diversificada em relacdo aos conteddos — enunciados e termos — ja
consolidados nos documentos anteriores sobre o PIBID. Sendo um decreto um ato
administrativo de competéncia dos chefes dos poderes executivos que possui como finalidade
colocar em exercicio as regulamentacdes, o decreto 7.219/2010 se apresentou como a mais
alta referéncia até entdo publicada sobre o PIBID.

O objetivo geral apresentado no decreto é simplificado e tem por finalidade “fomentar
a iniciacdo a docéncia, contribuindo para o aperfeicoamento da formacdo de docentes em
nivel superior e para a melhoria de qualidade da educag¢do bésica publica brasileira”
(BRASIL, 2010, p. 04). Ja os objetivos especificos pode-se depreender dois movimentos
curiosos, onde o primeiro se refere ao retorno de alguns objetivos especificos ja superados

pela Portaria n. 72/2010 — por exemplo, o inciso | e Il do artigo 3° —, e 0 segundo consiste na

% Em relacdo a remuneracdo das bolsas encontramos um documento que reajusta os valores de
pagamento de bolsas a participantes de programas de formacdo inicial e continuada de professores, a
saber, a Portaria n. 1.243, de 30 de dezembro de 2009, instituida no &mbito do MEC. No entanto, esta
portaria somente apresenta a modificacdo do valor das bolsas para os professores que exercem a
atividade de tutoria nestes programas, sendo a concessdo de até 765,00 R$.
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requalificagdo e/ou “rearranjo” dos objetivos especificos, isto €, sdo misturados os elementos

e complementos dos incisos visando uma transformacao operacional.

(...) fomentar a iniciacdo a docéncia, contribuindo para o aperfeicoamento da
formacgdo de docentes em nivel superior e para a melhoria de qualidade da
educacdo béasica publica brasileira. (...) | - incentivar a formacao de docentes
em nivel superior para a educacéo basica; Il - contribuir para a valorizacéo
do magistério; Il - elevar a qualidade da formacéo inicial de professores nos
cursos de licenciatura, promovendo a integracdo entre educacao superior e
educacdo bésica; IV - inserir os licenciandos no cotidiano de escolas da rede
publica de educacdo, proporcionando-lhes oportunidades de criagdo e
participacdo em experiéncias metodoldgicas, tecnoldgicas e préticas
docentes de carater inovador e interdisciplinar que busquem a superacao de
problemas identificados no processo de ensino-aprendizagem; V - incentivar
escolas publicas de educagdo bésica, mobilizando seus professores como
coformadores dos futuros docentes e tornando-os protagonistas nos
processos de formagéo inicial para o magistério; e VI - contribuir para a
articulacdo entre teoria e pratica necessarias a formacédo dos docentes,
elevando a qualidade das acbes académicas nos cursos de licenciatura
(BRASIL, 2010, p. 04, grifos nossos).

Sobre a estrutura e organizacdo do PIBID apresentado pelo decreto ocorre a mesma
coisa que aconteceu com o0 objetivo geral, os artigos, pardgrafos e incisos sdo também
simplificados e, por vezes, abrangentes demais, o que denota um movimento de adequagéo do
texto visando o atendimento a uma légica externa.

Um exemplo pratico de simplificacdo ou abrangéncia® esta no artigo 6° que explicita
sobre a area de atuagdo e os niveis de ensino, onde simplifica que o PIBID “atenderd a
formag&o em nivel superior de docentes para atuar nos niveis infantil, fundamental e médio da
educacdo basica, bem como na educacdo de pessoas com deficiéncia, jovens e adultos,
comunidades quilombolas, indigenas e educacao no campo” (BRASIL, 2010, p. 05).

Na parte que se refere as atividades do programa, o decreto apresenta que “as
atividades do Programa serdo desenvolvidas, utilizando, entre outros, critérios referentes ao
indice de Desenvolvimento da Educagéo - IDEB, (...)” (BRASIL, 2010, p. 05, grifos nossos),
demonstrando, por sua vez, uma flexibilidade para a criagdo de outros critérios que ndo 0s
definidos nas portarias anteriores.

Outra coisa que merece ser destacado neste documento é a abrangéncia da participacao
das instituicdes no PIBID, uma vez que é ausentado, de forma curiosa, o detalhnamento das

informacodes as quais referem-se as instituicdes que podem participar do programa. Utilizando

* Resumo do texto que antes detalhava quais areas de conhecimento e niveis de ensino poderiam fazer
parte do PIBID. N&o podemos deixar de ressaltar que este movimento especifico de requalificacdo no
artigo 6° é benéfico, pois diferente de outros movimentos que restringe, este abrange a oferta para
todas as niveis e modalidades de ensino.
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somente o termo “institui¢des de educacdo superior”, o texto acaba abrindo precedente para a
participagdo das instituicbes ndo sO privadas sem fins lucrativos, como é o caso das
instituicbes comunitarias, confessionais e filantrépicas ja regulamentada pela Portaria n.
72/2010, mas também instituicdes particulares, ou seja, com finalidades explicitamente

lucrativas.

Art. 5° Poderdo participar do PIBID, as instituicbes de educagdo superior
previstas nos arts. 19 e 20 da Lei no 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que:

| - possuam cursos de licenciatura legalmente constituidos e que
tenham sua sede e administracdo no Pais;

Il - participem de programas de valorizagdo do magistério definidos
como estratégicos pelo Ministério da Educacdo; e

Il - mantenham as condi¢des de qualificacdo, habilitacdo e
idoneidade necessarias ao cumprimento e execugdo do projeto, no caso de
sua aprovacao (BRASIL, 2010, p. 05, grifos nossos).

Salvo algumas misturas de paragrafos e incisos ja existentes, o decreto também
detalha as avaliagfes a nivel externo e interno, apontado nesta Gltima que, para além do
acompanhamento, a CAPES devera coordenar “a implantacdo, o acompanhamento, a
supervisdo e a avaliacdo dos projetos institucionais do PIBID, buscando o aprimoramento de
processos e tecnologias de ensino e aprendizagem das instituicdes participantes e escolas
publicas envolvidas” (BRASIL, 2010, p. 05).

Apos este decreto houve a instituicdo da Portaria n. 260, de 30 de dezembro de 2010,
que aprova as “Normas Gerais” do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia
— PIBID”. No anexo desta portaria estdo dispostos 0s critérios e normas para a submissdo dos
projetos relativos ao PIBID das Institui¢des de Educacdo Superior — IES.

Em um primeiro momento o documento apresenta como deve ser a solicitacdo das IES
a qual é “exclusivamente por meio do Guiché Eletronico de Apresentacdo de Propostas
Online, disponivel na pagina da CAPES, de acordo com o cronograma e as normas de cada
Edital” (BRASIL, MEC-CAPES, 2010, p. 02, grifos do autor). Ainda nesse momento, 0
mesmo também detalha as caracteristicas obrigatorias das propostas que cada instituicdo deve
seguir, a anélise e julgamento das propostas por parte da CAPES, a aprovacgdo das propostas e
homologacéo da deciséo final realizadas pela DEB-CAPES.

Se tratando das propostas, 0 documento aponta que devem seguir rigorosamente: a) 0S
objetivos delimitados pelo Decreto n. 7.219/2010; b) contemplar a iniciacdo a docéncia e a
formacdo pratica para o exercicio na educacdo basica publica; ¢) o desenvolvimento de

atividades tanto em escolas que tenham obtido o IDEB abaixo da média nacional como
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naquelas que tenham experiéncias bem sucedidas de ensino e aprendizagem; d) apresentar
apenas um subprojeto por area de licenciatura; e) detalhar e fundamentar o projeto
institucional e um plano de trabalho indicando a estratégia a ser adotada, a descricdo das
acOes para a atuacdo dos bolsistas, bem como as formas de sua selecdo, acompanhamento e
avaliacdo; f) os procedimentos para apropriacao dos resultados obtidos; g) um cronograma de
desembolso e uma planilha de custos detalhadas (BRASIL, MEC-CAPES, 2010, p. 04).

No que se refere a analise e julgamento das propostas, a portaria explicita que séo
realizados por uma equipe técnica da DEB onde verifica-se no na proposta o atendimento as
normas da portaria em questdo e julga a relevancia educacional do projeto das instituicdes,
levando em consideragdo a fundamentacéo e o plano de trabalho apresentado e os critérios de
elegibilidade da instituicdo e avaliacdo de mérito. Apds esta analise a diretoria recomenda a
aprovacao integral, parcial ou a ndo a aprovacgdo do projeto, por meio de um relatério que sera
encaminhado para o presidente da CAPES o qual tem como tarefa a homologacéo da decis@o
final (BRASIL, MEC-CAPES, 2010, p. 04-05).

Em um segundo momento, 0 documento apresenta quais sao os itens financiaveis e
ndo financiaveis no ambito do PIBID, como é realizado o pagamento das bolsas de estudo, a
definicdo — natureza — e os requisitos dos bolsistas — suas fungbes — a suspensdo e
cancelamento da concesséo de bolsas, 0 acompanhamento e avaliacdo do projeto por parte da
CAPES, a publicacéo de trabalhos, a referéncia do apoio recebido pela agéncia e a prestacédo
de contas.

Sobre os itens financidveis, consistem nas bolsas de estudo, verba de custeio e
participacdo em eventos cientificos®. J4 os itens ndo financiaveis séo todas as outras dispesas
que ndo encontram-se nos itens financidveis, ou seja, despesas com contratacdo, gastos de
rotina — agua, luz —, ornamentacdo de eventos, obras civis, entre outros. No tocante ao
pagamento das bolsas de estudo, terd a duracdo de 24 meses e sera processado mensalmente.
No que diz respeito a definicao e requisitos dos bolsistas estdo em consonancia com o Decreto
n. 7.219/2010 que detalha as bolsas de iniciacdo a docéncia, supervisdo e coordenacdo, bem
como suas respectivas fungoes.

A suspensdo temporaria da concessao da bolsas pode ser solicitada nos casos de parto

ocorrido durante o periodo da bolsa, formalmente comunicado pelo coordenador do projeto

% “Havendo disponibilidade orcamentaria e financeira, a CAPES podera repassar recursos de capital
destinado a aquisi¢ao de equipamentos” (BRASIL, MEC-CAPES, 2010, p. 06).
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institucional 8 CAPES®, licenca médica superior a 15 (quinze) dias e averiguacdo de acimulo
de bolsas com outros programas; e o cancelamento da mesma pode ocorrer a pedido do
préprio licenciando ou de bolsista de outra modalidade, da IES, ou ainda, da iniciativa da
propria CAPES (BRASIL, MEC-CAPES, 2010, p. 10).

Sobre 0 acompanhamento e avaliagdo dos projetos realizados pela CAPES, a portaria
apresenta que sera a partir da analise dos relatérios de atividades que devem conter a
descricdo sumaria das principais acdes realizadas e em andamento. Além disso, a cada 6 (seis)
meses e a cada 1 (um) més apds o término da vigéncia do Termo de Concessao devera ser
entregue um relatério de atividades dos projetos (BRASIL, MEC-CAPES, 2010, p. 10).

E, por ultimo, se referindo a questdo da publicacdo de trabalhos e da prestacdo de
contas, o documento pondera que os trabalhos publicados resultantes das atividades apoiadas
pela CAPES deverdo, de forma obrigatdria, fazer referéncia ao apoio recebido, e enviar
prestacdes de contas, a saber: a) oficio de encaminhamento; b) relatério de execucgdo fisico-
financeiro, c) relacdo de pagamentos efetuados; d) relatorio sucinto das atividades do periodo
referente a prestacdo de contas; e) extratos bancarios do periodo da prestacdo de contas; e f)
primeiras vias das notas fiscais e recibos constantes da relacdo de pagamento (BRASIL,
MEC-CAPES, 2010, p. 11).

Depois de mais de 2 (dois) anos e meio esta portaria foi revogada pelo presidente da
CAPES utilizando como justificativa a necessidade de aperfeicoar e atualizar as normas do
PIBID. Em seu lugar foi posta a Portaria n. 096, de 18 de julho de 2013, que d& um novo
regulamento ao programa. Semelhante ao documento anterior, 0 novo regulamento apresenta,
no anexo, 0s critérios e normas para a construcdo e desenvolvimento dos projetos do PIBID
nas IES. Embora haja semelhanca entre este documento e o anterior, é preciso destacar que
ele é estabelecido em um outro contexto® e também que o mesmo é resultante de
requalificacBes textuais que ora amplia o acesso as politicas publicas e ora restringe esse

acesso.

% Neste caso a vigéncia da bolsa pode ser prorrogada por até 4 (quatro) meses. Para mais detalhes, ver
a Portaria n. 220, de 12 de novembro de 2010. Disponivel em: http://www.cead.ufjf.br/wp-
content/uploads/2015/04/port_capes_220 2010.pdf.

%7 Este contexto é marcado pelo cortes dos recursos para varios setores. Em maio foi anunciado um
corte de 28 bilhGes nas despesas do Orcamento da Unido. Em julho foi anunciado mais cortes que se
somou com o anterior resultando em um corte de 38 bilhdes nas pastas dos ministérios. Disponivel
em: https://oglobo.globo.com/brasil/governo-anuncia-corte-de-28-bilhoes-no-orcamento-2013-
846367 1#ixzz40KKU5S5VWM; e http://gl.globo.com/economia/noticia/2013/07/governo-anuncia-corte-
adicional-de-r-10-bilhoes-no-orcamento-de-2013.html.


https://oglobo.globo.com/brasil/governo-anuncia-corte-de-28-bilhoes-no-orcamento-2013-8463671#ixzz4oKKU5vWM
https://oglobo.globo.com/brasil/governo-anuncia-corte-de-28-bilhoes-no-orcamento-2013-8463671#ixzz4oKKU5vWM
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Nessa direcdo, a primeira diferenca que pode ser destacada nesse documento, em
relagdo a portaria anterior, é o fato dele possuir um objetivo novo, a saber, o de “(...)
contribuir para que os estudantes de licenciatura se insiram na cultura escolar do magistério,
por meio da apropriacdo e da reflexdo sobre instrumentos, saberes e peculiaridades do
trabalho docente” (BRASIL, MEC-CAPES, 2010, p. 03). Além disso, o novo documento traz
um detalhamento do que os projetos institucionais devem contemplar, abranger em relagéo a

iniciacdo a docéncia e a formacéo para o exercicio na educacédo basica.

| — estudo do contexto educacional envolvendo agdes nos diferentes
espacos escolares, como salas de aula, laboratorios, bibliotecas, espacos
recreativos e desportivos, ateliers, secretarias;

Il — desenvolvimento de acBes que valorizem o trabalho coletivo,
interdisciplinar e com intencionalidade pedagogica clara para o processo de
ensino-aprendizagem;

Il — planejamento e execucdo de atividades nos espagos formativos
(escolas de educacdo bésica e IES a eles agregando outros ambientes
culturais, cientificos e tecnolégicos, fisicos e virtuais que ampliem as
oportunidades de construcdo de conhecimento), desenvolvidas em niveis
crescentes de complexidade em direcéo a autonomia do aluno em formacéo;

IV — participacdo nas atividades de planejamento do projeto
pedagogico da escola, bem como participagdo nas reunides pedagogicas;

V — andlise do processo de ensino-aprendizagem dos contetdos
ligados ao subprojeto e também das diretrizes e curriculos educacionais da
educacéo bésica;

VI — leitura e discussdo de referenciais tedricos contemporaneos
educacionais para o estudo de casos didatico-pedagdgicos;

VIl — cotejamento da andlise de casos didatico-pedagdgicos com a
pratica e a experiéncia dos professores das escolas de educagdo béasica, em
articulagdo com seus saberes sobre a escola e sobre a mediacdo didatica dos
conteldos;

VIl — desenvolvimento, testagem, execucdo e avaliacdo de
estratégias didaticopedagdgicas e instrumentos educacionais, incluindo o uso
de tecnologias educacionais e diferentes recursos didaticos;

IX — elaboragdo de agdes no espaco escolar a partir do didlogo e da
articulacdo dos membros do programa, e destes com a comunidade.

X — sistematizacdo e registro das atividades em portfélio ou
instrumento equivalente de acompanhamento;

X1 — desenvolvimento de acGes que estimulem a inovacgdo, a ética
profissional, a criatividade, a inventividade e a interacdo dos pares
(BRASIL, MEC-CAPES, 2010, p. 03-04).

Ainda sobre a questdo das propostas dos projetos institucionais, o texto também
apresenta um detalhamento no artigo 7° do que as mesmas devem contemplar. Entretanto,
apenas os incisos 1V e V deste artigo sdo novos, visto que os incisos I, 1l e 11l foram retirados

e requalificados do antigo documento.



104

| — a insercdo dos estudantes de licenciatura nas escolas da rede
publica de ensino, espaco privilegiado da praxis docente;

Il — o contexto educacional da regido onde sera desenvolvido;

Il — atividades de socializacdo dos impactos e resultados;

IV — aspectos relacionados a ampliacdo e ao aperfeicoamento do
uso da lingua portuguesa e a capacidade comunicativa, oral e escrita, como
elementos centrais da formac&o dos professores;

V — questdes socioambientais, éticas e a diversidade como
principios de equidade social, que devem perpassar transversalmente todos
os subprojetos (BRASIL, MEC-CAPES, 2010, p. 04, grifos nossos).

Por ultimo, no quesito relativo a selecéo, analise e julgamento do projeto institucional
do novo documento merece destaque a inclusdo do ponto que trata da “estratégia a ser adotada
para que o bolsista aperfeicoe o dominio da lingua portuguesa, incluindo leitura, escrita e
fala”; da “sistematica de registro e acompanhamento de egressos”; e da “descri¢do da
contrapartida oferecida pela instituicdo”, como espago, equipamentos ¢ material de consumo,
entre outros (BRASIL, MEC-CAPES, 2010, p. 05).

No tocante a duracdo das bolsas e dos requisitos dos bolsistas, 0 documento apresenta
duas outras mudancas que consistem na ampliacdo da vigéncia da bolsa de até 48 (quarenta e
oito) meses, prorrogaveis por igual periodo, para os bolsistas de coordenacédo e de superviséo,
e na inclusdo da opc¢do do estudante de licenciatura que possua vinculo empregaticio fazer
parte do PIBID, determinando no artigo 36, pardgrafo 2°, que “A institui¢do participante do
Pibid ndo podera impor restricbes aos candidatos a bolsa de iniciacdo a docéncia quanto a
existéncia de vinculo empregaticio (...)” (BRASIL, MEC-CAPES, 2010, p. 13).

Por fim, deve ser destacado neste documento a questdo da inclusdo sobre a
implementacdo do projeto institucional, particularmente a elaboracdo de um Regimento
Interno, o qual deveréa ser aprovado pela instituicdo e ser enviado a CAPES no prazo maximo
de 6 (seis) meses apds o inicio das atividades do projeto. De acordo com a portaria, este

regimento deve haver, no minimo:

| — as caracteristicas do programa na IES;

I1 — os processos de selecdo e acompanhamento das escolas participantes;

111 —a composicao da equipe gestora do programa na IES;

IV — as competéncias dos membros da Comissdo de Acompanhamento do
Pibid;

V — os instrumentos de acompanhamento dos egressos do Pibid;

VI — os indicadores de avaliacdo ou referenciais de qualidade do programa
para a formacé&o de professores;

VIl — a sistematica de avaliagdo de todos os membros do Pibid;

VIII — os instrumentos de registro das atividades do programa, incluindo a
obrigatoriedade do portfélio ou instrumento equivalente;

IX — a forma de gestdo e utilizacdo dos recursos de custeio e capital do
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Pibid; X — os motivos de desligamento dos membros do Pibid (BRASIL,
MEC-CAPES, 2010, p. 21).

Diante dessas questfes foram estabelecidos diversos dialogos entre IES e 0 MEC, IES
e CAPES e IES com elas mesmas, afim de avancar na compreensdo de uma politica global de
formagdo inicial e continuada, bem como as condicBes de trabalho, salério e carreira, como
prop6e a ANFOPE. Mas, ao contrario do progresso, o que observamos no final de 2015 e
inicio de 2016 foi um agravamento da crise sistémica brasileira e cortes cada vez mais altos
dos recursos para o setor educacional.

Neste cenario, o PIBID comecou a sofrer uma série de modificacbes, no ambito das
legislacOes, as quais tinham por finalidade restringir os objetivos fundamentais do programa,
um vez que o ministro da educacdo Mercadante e o presidente da CAPES Albanizio, ambos
escolhidos por Dilma, se mostraram relutantes diante da mobilizacdo em torno da pauta que
defendia a melhoria do PIBID e ndo o retrocesso. O discurso utilizado ainda no governo
Dilma era de cortes de recursos, principalmente para a educacgéo, visto que o Estado tinha que
otimizar os custos, demostrando um total apoio aos planos de austeridade e de gerencialismo
neoliberal que impde, sobretudo, a eficiéncia e eficacia dos recursos publicos.

Nessa ocasido, ocorreram quatro reunides com os coordenadores institucionais dos
Projetos do PIBID das IES para atuar como interlocutor entre os Projetos PIBID e a CAPES,
a saber, a Reunido de Coordenadores Institucionais em Brasilia, 0 Seminario Nacional do
PIBID em Uberaba, o Seminéario Nacional do PIBID em Salvador em 2014 e o Seminario
Nacional do PIBID em Natal. Particularmente no seminério em Uberaba em dezembro de
2013 foi decidido pela criacdo do Férum dos Coordenadores do PIBID — FORPIBID, e a sua
primeira proposta de regimento interno foram construidas em abril de 2014. J4 em dezembro
de 2014, em Natal, os coordenadores assinaram uma carta que defendiam a manutencdo e
ampliacdo do PIBID através do fortalecimento das acBes destinadas & consolidagdo do
Programa. Estes esforgos garantiram a derrubada momentéanea das alteraces que estavam por
vir, mas ndo destruiu por completo a pauta de retracdo do foco do programa.

Apo0s a aprovacdo da admissibilidade do pedido de impedimento de Dilma Rousseff,
por questdo processual de denuncia por crime de responsabilidade pela Cémara dos
Deputados e Senado Federal, a mesma foi afastada definitivamente abrindo terreno para
entrar em cena o ex-vice-presidente Michel Temer. O MEC, por sua vez, presidido pelo entdo
ministro Mendonga Filho mobilizou esforgos para alterar o foco do PIBID, por meio da

Portaria n. 46, de 11 de abril de 2016, que revoga a Portaria n. 096/2013 e aprova um novo
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regulamento para o programa (BRASIL, MEC-CAPES, 2016).

Esta nova portaria estabelece diversas modificacdes e alteragcdes no regulamento do
PIBID, a saber: a) inclusdo de novas relacdes entre o PIBID e os programas ja existentes do
MEC, visando a otimizacdo dos recursos vinculados; b) restricdo para as areas de
conhecimento das IES e para as diversas modalidades de ensino; c) modificacdo dos critérios
e normas do programa com a finalidade de intensificar o trabalho dos coordenadores e
supervisores e aumentar a jornada de atividade dos bolsistas de iniciacdo a docéncia; d)
exclusdo de partes do texto as quais faziam referéncia do formato da avaliacdo dos projetos
institucionais; e e) encrudecimento das normas e das penalizacdes no PIBID em relagédo a
quaisquer irregularidades praticadas pelos bolsistas.

Primeiro, as novas articulacbes impostas pelo documento no seu artigo 4, inciso VIIl e
IX, como a “articulacdo com os programas de formagao incial e continuada de professores” e
o comprometimento “com a melhoria da aprendizagem dos estudantes da educagdo basica”,
mostra o interesse do MEC e da CAPES pela velha forma de “fazer muito com pouco” que o
PIBID deve desempenhar a partir desse desenvolvimento articulado com programas ja
existentes na escola basica.

Além disso, a portaria estabelece no artigo 7, inciso | e Il, que o projeto institucional
da IES contemple a insercdo dos estudantes de licenciaturas nas escolas da rede publica de
ensino consideradas prioritarias, de acordo com os parametros do MEC, e a articulacdo com
0s programas institucionais também do MEC, tais como: PNAIC, PME, PROEMI e PNEN;
mas nao apresenta, por sua vez, 0s parametros dessa prioridade e nem qual tipo de articulacao
deve ser desenvolvida.

Sobre as restricdo das areas de conhecimento que podem fazer parte do PIBID, o
documento em seu artigo 18, inciso I, estabelece a restricdo da acdo do programa apenas para
as areas do conhecimento de Pedagogia, Letras, Ciéncias, Matematica, Biologia, Fisica,
Quimica, Geografia, Historia, Filosofia e Sociologia, deixando excluidas, portanto, as areas de
Educacao Fisica, Educacdo Artistica e Musical, Educacdo Intercultural e do Campo, entre
outras (BRASIL, MEC-CAPES, 2017, p. 19).

No que se refere as mudancas dos critérios e normas do PIBID, pode-se destacar do
texto uma intensificacdo do trabalho dos coordenadores e supervisores em relacdo ao
acompanhamento dos bolsistas. Conforme a portaria anterior os coordenadores tinham por
finalidade acompanhar as atividades de no minimo 5 e no maximo 20 bolsistas. Com a nova
portaria eles devem acompanhar no minimo 20 e no maximo 30 bolsistas (BRASIL, MEC-

CAPES, 2017, p. 05). Também, o documento anterior apontava que cada supervisor deveria
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acompanhar no minimo 5 e no méaximo 10 bolsistas, sendo que agora com o0 novo documento
estes devem acompanhar no minimo 10 e no maximo 15.

No tocante aos bolsistas também se observa um aumento das horas de dedicagédo das
atividades semanais que, na portaria anterior era de até 8, e na nova portaria sao de até 10
horas semanais, sendo obrigatério a dedicacdo de 6 destas horas serem para 0
desenvolvimento das atividades nas escolas basicas. Além disso, o texto prevé, no artigo 26,
uma alteracao da duracdo das bolsas para iniciacdo a docéncia que, antes era de até 24 meses
prorrogaveis por igual periodo, e agora com a nova portaria fica sendo de até 12 meses
prorrogaveis por igual periodo (BRASIL, MEC-CAPES, 2017, p. 09).

Também, pode-se identificar na nova portaria a exclusdo de diversas partes
importantes do texto anterior que orientava, sobretudo, os critérios e normas para avaliacao
dos projetos institucionais das IES que, por sua vez, era realizado por uma comissdo especial.
Ainda, na Portaria n. 096/2013 esta comisséo especial de consultores auxiliavam a DEB sobre
a avaliacdo desses projetos e era constituida de especialistas na area de formacdo de
professores. Na nova portaria, ndo existe esta mencdo e para além disso foi observado a
retirada do detalhamento sobre a avaliacdo do programa.

Porém, mais uma vez a grande “pressdo” exercida pelo FORPIBID articulada a uma
grande mobilizacdo dos seus integrantes — alunos e professores das IES —, que ganhou
projecdo nacional, conseguiu impedir que a Portaria n. 46/2016 entrasse em vigor. Apds
varios didlogos entre os representantes do férum e agentes do governo interino,
particularmente do MEC e da CAPES, esta portaria foi revogada pela Portaria n. 84, de 14 de
junho de 2016, pelo recente presidente da agéncia Abilio Afonso Baeta Neves. Depois de
pouco mais de um més, esta portaria foi alterada, acrescentando a ela que “Os projetos em

andamento continuam regidos pela Portaria n. 96, de 18 de julho de 2013.

4.2 Os sentidos/significado de trabalho docente e formacdo de professores nos
documentos oficiais do PIBID

Para entender os sentidos/significado de trabalho docente e formacéo de professores
no Brasil, particularmente nos documentos que tratam do PIBID, é preciso compreender antes

gue o par dialético sentidos/significado estdo relacionados com o processo do
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desenvolvimento do psiquismo® no homem, particularmente com o processo de humanizagao
por meio da superacdo das funcBes psiquicas elementares em direcdo as fungdes psiquicas
superiores e com a internalizacdo dos signos sociais ou da cultura humana.

Cabe destacar que, embora 0 homem seja produto da evolucdo gradual do mundo
animal, ele é qualitativamente diferente destes, uma vez que tudo o que tem de humano
provém da sua vida em sociedade, no seio da cultura criada pela humanidade. Isto porque o
processo da passagem dos animais ao homo sapiens — homem atual — foi organizado a partir
da atividade humana fundamental: o trabalho (LEONTIEV, 2004).

Devido a continua necessidade de produzir sua propria natureza, 0 homem adapta a
natureza a si, transformando-a a partir de uma acéo intencional e adequada a finalidades, o
que o diferencia dos outros animais. Ao fazer isso, o homem inicia um processo de
transformagao da natureza criando um mundo humano ou o que podemos chamar de “mundo
da cultura” (SAVIANI, 2008).

A manutengdo deste “mundo da cultura” depende do processo de fixagdo e
transmissdo desenvolvidos pelo conjunto de homens, dado o desenvolvimento histérico destes
e da condicdo de efetivacdo do processo de superacao dos constituintes naturais e elementares
rumo a constituicdo de novas propriedades. A constituicdo destas novas propriedades e/ou
fungBes psiquicas superiores, por sua vez, decorre de processos funcionais como o
pensamento, aten¢do, memdria, imaginacao, linguagem (MARTINS, 2013).

A relacdo interfuncional particularmente entre o pensamento e linguagem é
desencadeado por meio do significado que expressa sempre uma generalizacdo ou conceito,
constituindo ao mesmo tempo um fendmeno verbal e um verdadeiro ato intelectual. Desse
modo, o significado é caracterizado pela estabilizacdo de ideias construidas por um
determinado grupo e o mesmo sera utilizado na constituicdo dos sentidos. Diferentemente
daquele este ndo tem estabilidade, uma vez que sempre mudara quando mudar 0s
interlocutores, os eventos. (VYGOTSKY, 1996).

(...) o sentido de uma palavra é a soma de todos os eventos psicologicos que
a palavra desperta em nossa consciéncia. E um todo complexo, fluido e
dinamico, que tem varias zonas de estabilidade desigual. O significado é
apenas uma das zonas de sentido, a mais estavel e precisa. Uma palavra
adquire 0 seu sentido no contexto em que surge; em contextos diferentes,
altera o seu sentido. O significado permanece estavel ao longo de todas as

% Entende-se por psiquismo o sistema interfuncional que se institui por apropriacdo dos signos
culturais, isto é, pela formacdo dos comportamentos complexos culturalmente instituidos (MARTINS,
2012, p. 283).
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alteracoes do sentido (VYGOTSKY, 1996, p. 125).

Este movimento contraditorio entre os sentidos e significado péde ser observado de
forma préatica nos documentos normativos que tratam das informacdes gerais do PIBID.
Identificamos que no desenvolvimento do programa, na medida em que sdo instituidos os
documentos normativos e reguladores em uma dada conjuntura, 0s objetivos, a estrutura e
organizacdo e a avaliacao sofrem requalificacfes e/ou transformacdes que ora amplia 0 acesso
as politicas publicas, ora restringe. Ora incorpora a pauta de uma educagdo integralmente
publica, ora flexibiliza as normas para insercao e parcerias com o setor privado, favorecendo
0 empresariado do ramo educacional.

Devemos compreender que, apesar de esta contradicdo conter tracos notavelmente
particulares, ela ndo é de todo especifica a0 programa, uma vez que ela é resultante do
processo de formulacdo e implementacdo das politicas publicas de modo geral. Ou seja, esta
contradicdo é antes de tudo um determinante histérico e por isso se integra ao quadro das
determinacbes gerais. Isto porque na formulacdo das politicas publicas, sobretudo na
inscricdo do problema na agenda politica, ocorre um processo de requalificacdo e/ou
transformacdo com a finalidade de construir uma resposta aceitavel pelas classes e/ou fracdes
de classes que compdem o bloco no poder.

Este processo de transformacdo e/ou requalificacdo dos sentidos ocorre também
porgue 0 mesmo é de natureza cognitiva e determinada por uma estrutura predeterminada pelo
modo de formulacdo e implementacdo das politicas publicas, integrado portanto, as formas e
as logicas de funcionamento do Estado. Os fatores que determinam esse “transformismo™®
sdo diversos, sendo central as formas institucionais em sentido estrito, que recobrem tanto as
caracteristicas constitucionais dos atores do aparelho politico-administrativo do Estado como
a importancia de certos registros, sobretudo, juridicos (MULLER; SUREL, 2002, p. 66-67).

Esta adequacdo das problematizacbes as configuragdes politicos-
institucionais toma uma forma particular com a importancia do direito e da
qualificacdo juridica dos problemas. Para que uma alternativa seja
efetivamente posta, é preciso o mais frequentemente, com efeito, que ela
tenha uma forma juridica “aceitavel”, constituido o direito um instrumento
privilegiado de acédo e de regulacdo a disposicdo do Estado. Tendo as regras
e os ritmos de funcionamento dos processos juridicos suas logicas proprias,
acontece, em particular, que a problematizacdo seja submetida a um caminho
especifico. A regulacdo juridica, em especial pelo viés da evolucdo da
jurisprudéncia, provoca, com efeito, a producdo autbnoma de alternativas

% E a tranformagéo dos problemas sociais em problema estritamente politico que pode ou ndo ser
respondido de forma a satisfazer os interesses da maioria desassistida (MULLER; SUREL, 2002).
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frequentemente alvejadas, que ganham em seguida um destaque particular
logo que o problema emerge por fim na agenda politica (MULLER; SUREL,
2002, p. 68).

No setor educacional, em particular, a politica de valorizacdo e formagéo docente
implementadas ao longo dessas Ultimas décadas em torno dos problemas da escassez e evasao
tanto de professores do magistério da educacdo basica publica como de alunos dos cursos de
licenciatura das IES publicas, apresentou como Unica alternativa as agdes emergenciais e
focalizadas. O PIBID enquanto um programa que se integra ao conjunto de agdes, aprovado
pelo PDE e recomendado pelo CNE, com o objetivo de reduzir inicialmente a evasao e
escassez de professores nas areas de Fisica, Quimica, Biologia e Matematica do ensino medio,
ndo foge a regra, isto é, a regra das politicas emergenciais e focalizadas das agendas do
governo Lula e Dilma.

O desenvolvimento do PIBID mostra, inclusive, que a partir de 2013 no governo
Dilma uma série de alteracdes sdo estabelecidas, por meio da Portaria n. 096/2013, que
tinham a finalidade de restringir os objetivos que foram ampliados no decorrer do programa,
ao passo que ampliou as funcdes e responsabilidades das instituicdes e integrantes™. Apés
este fato, identificamos que em 2016, ja no governo interino de Temer, houve uma tentativa
de intensificacdo destas acdes, particularmente a retomada aos objetivos iniciais do programa,
através da instituicdo da Portaria n. 46/2016 imposta pelo ministro da educacédo ainda interino
Mendonca Filho.

Devemos compreender que esse transformismo expresso nessas duas portarias,
obedecendo a regra do jogo politico, ndo respondeu satisfatoriamente aos interesses dos
sujeitos envolvidos — professores e alunos — ao passo que obedeceu a decisdo consensual entre
as classes e/ou fracOes de classes dominantes que tem como seu porta-voz 0 movimento
Compromisso Todos pela Educacédo: a integracdo dos jovens egressos do ensino médio aos
processos produtivos que lhes permitam aumentar seus processos de exploracdo e acumulacéao
de riqueza.

N&o é demais mencionar que no contexto da instituicdo dessas duas portarias
aconteceram varias mobilizacGes de professores e alunos em torno da restricdo dos objetivos
do programa e a constru¢cdo do FORPIBID, importante ferramenta de organizacdo que

conseguiru barrar temporariamente o aprofundamento destas acOes. AcOes estas que

" O programa nesse momento sofre varias alteragdes, sobretudo, no tocante a “dedicacio” do
professor da IES e da escola basica que é ampliada e intensificada, e o tempo de estagio do
licenciando na escola bésica.
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representam um verdadeiro retrocesso em relacdo aos objetivos que o programa conquistou no
decorrer da sua implementacéo.

Porém, é necessario destacar que ndo foi somente por meio das requalificacdes e
transformacdes dos sentidos que o PIBID — uma politica emergencial e focalizada — ajuda a
manter 0 processo de integracdo subalternada de jovens ao processo produtivo. E também
através das concepc0es, particularmente de trabalho docente e formacao de professores, que 0
programa contribui com a propagacdo de uma ideologia alienante que mantém este nefasto
processo.

Conforme o Relatério de Gestdo do PIBID (2009-2013) e o Relatério de Gestdo da
DEB (2009-2014), os principios do PIBID se fundamentam nos estudos de Antdnio Névoa'* e

Donald Schon’® sobre profisséo e formacao docente.

1. formagdo de professores referenciada no trabalho na escola e na vivéncia
de casos concretos;

2. formag&o de professores realizada com a combinagdo do conhecimento
tedrico e metodoldgico dos professores das instituigdes de ensino superior e
o0 conhecimento préatico e vivencial dos professores das escolas publicas;

3. formacdo de professores atenta as multiplas facetas do cotidiano da escola
e a investigacdo e a pesquisa que levam a resolucdo de situacdes e a
inovacao na educacéo;

4. formacdo de professores realizada com dialogo e trabalho coletivo,
realcando a responsabilidade social da profissdo (BRASIL, MEC-CAPES-
DEB, 2013, p. 29; 2014, p. 65).

Fundamentados nestes principios os relatorios apresentam que a concepg¢édo do PIBID
propde uma “modificagdo e (re)construcdo de uma nova cultura educacional” tanto na
educacdo basica como no ensino superior. Através de uma interacdo entre os conhecimentos
prévios e representacdes sociais dos alunos, os conhecimentos tedrico-praticos dos
professores em exercicio na educacdo basica e os saberes da pesquisa e da experiéncia
académica dos formadores de professores, o programa se propde a afetar as concepgdes, 0s
modos de pensar, agir e reagir a propria formacdo modificando as representacdes sobre o
exercicio da docéncia. Este processo de interagdo entre 0s VvArios conhecimentos deve ser
mobilizado pelos proprios sujeitos os quais “comungam, reproduzem e (de)formam essa
cultura (BRASIL, MEC-CAPES-DEB, 2013, p. 30; BRASIL, MEC-CAPES-DEB 2014, p.
67).

" NOVOA, A. Para uma formagcao de professores construida dentro da profissio. Revista Educacion.
Madrid: 20009.

2 SCHON, D. A. Educando o profissional reflexivo: um novo design para o ensino e a aprendizagem.
Porto Alegre: ARMED, 2000.
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O Pibid, nessa vertente, tem como principio a modificacdo das concepcdes
dos sujeitos que estdo implicados no processo: licenciandos, professores da
educacdo basica e professores das IES. Para tanto, as atividades sdo
organizadas de modo a valorizar a participagdo desses sujeitos como
protagonistas de sua propria formacdo, tanto na escolha das estratégias e
planos de acdo, como, também, na definicdo e na busca dos referenciais
tedrico-metodologicos que possam dar suporte a constituicdo de uma rede
formativa de alto padrdo (BRASIL, MEC-CAPES-DEB, 2013, p. 30; 2014,
p. 66).

Ainda segundo o relatorio, esse processo de interacdo que tem por objetivo modificar e
reconstruir uma nova cultura educacional, possibilita que ndo apenas “as concepgdes dos
alunos das licenciaturas sejam afetadas, mas igualmente sejam tensionados os paradigmas
dos formadores (professores da educagdo basica e das IES)”, estabelecendo uma “crise” de
paradigmas fazendo com que estes sujeitos questionem e ressignifiqguem suas préprias praticas
e compreendam-na “em um novo cendrio que valoriza elementos da rotina escolar, da agdo
possivel e transgressora dos discursos que desmantelam a escola e geram imobilismos nas
praticas didatico-pedagogica dos professores” (BRASIL, MEC-CAPES-DEB, 2013, p. 30;
2014, p. 66).

Através da analise dos documentos que tratam do PIBID, particularmente das
concepcdes de trabalho docente e formacgdo de professores expressos nesses documentos,
identificamos duas concepcOes predominantes: Em relacdo ao trabalho docente, a ideologia
propagandeada se fundamenta no profissionalismo, responsabilidade, eficiéncia, visdo
sistémica, intersetorial e organizacional. Ja no tocante a formacdo de professores, a ideologia
hegemonica é baseada na competéncia, exceléncia, equidade, produtivismo, conhecimento
pratico, aprender a conhecer, fazer, conviver e ser ao longo da vida.

Em vérias passagens desses relatorios podem ser encontrados a referéncia de uma
profissionalizacdo, eficiéncia, responsabilizacdo, clima organizacional e a visdo sistémica
e/ou intersetorial, fundamentando o debate sobre o trabalho docente. Da mesma forma, podem
ser encontrados em diversas passagens dos relatorios a defesa de uma formacdo de
professores baseada nos “pilares da educagdo” apresentada pela UNESCO — aprender a
conhecer, fazer, conviver e ser —, na competéncia, exceléncia, equidade, produtivismo e no
conhecimento pratico’.

Ao confrontar as concepgOes expressas pelos documentos que tratam do PIBID,

" Ver “APENDICE B - Tabelas de analise de conteido dos documentos oficiais que tratam do PIBID,
no que se refere as concepcdes trabalho docente e formacéo de professores”.
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particularmente no que se refere ao trabalho docente e formacdo de professores com o0s
referenciais tedricos utilizados na pesquisa, depreendemos duas concepg¢des hegemdnicas em
torno do referencial normativo da politica nos governos Lula e Dilma: A primeira se
estabelece no @mbito econdémico-pedagdgico e adminstrativo-pedagdgico e tem como base a
teoria “gerencialista”, “sist€émica”, “qualidade total” e a pedagogia corporativista. A segunda
se coloca no ambito psicopedagdgico e didatico-pedagdgico e se fundamenta nas pedagogias
“neoescolanovista”, “neoconstrutivista”, “neotecnicismo” e nas teoriaS ‘“neoprodutivista” e
“neopragmatista”.

De acordo com Shiroma (2003), o gerencialismo é uma nova ideologia que defende os
principios orientados pela eficiéncia e eficacia financeira, priorizando os resultados financeios
até mesmo numa escola. Nesse ambiente, os diretores sob a orientacdo gerencialista tornam-se
“agentes hierdrquicos tanto do controle quanto da implementacdo de mudancas e sdo
elementos cruciais a serem responsabilizados pela prestacdo de contas (accountability)”
(SHIROMA, 2003, p. 70).

O discurso gerencialista oferece representac@es particulares da relagéo entre
problemas sociais e solu¢des. E linear e orientado para um “pensamento
unico”. Preocupa-se com metas e planos mais que com intencbes e
julgamentos. Refere-se & acdo mais que a reflexdo. Concentra-se em anélises
mais que em sinteses. Estabelece fronteiras entre politicas e fornecimento,
“estratégia” ¢ “implementagdo”, pensamento e agdo. Oferece um discurso
tecnicista que retira do debate suas bases politicas, de modo que a discussao
sobre meios suplanta a dos fins (CLARKE; NEWMAN apud SHIROMA,
2003, p. 70-71).

Segundo Bruno (2009), essa forma de gestdo é advinda das teorias administrativas que
diante do processo de internacionalizacdo da economia através das empresas trasnacionais,
apos a Segunda Grande Guerra, teve que alterar suas propostas até entdo fundadas em um
sistema fechado, onde a énfase era dada a hierarquia, imposicdo de regras e disciplinas
rigidas. Esse contexto € marcado pela complexificagdo das estruturas administrativas,
sobretudo, apds a reengenharia com a incorporacdo da informatica e microeletronica,
particularmente das teorias das organizacGes, a andlise das redes organizacionais —
NETWORKS.

A reformulagéo das organizagdes encaminha-se para a criacdo de pequenas
unidades descentralizadas, com autonomia local, conectadas por lagos mais
ou menos frouxos ao nucleo central da organizacdo, que exerce o controle
global através da definicdo dos canais de comunicacdo e informacéo e da
distribuicdo de recursos. Esta é a forma geral de organizacdo das estruturas
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de poder hoje; operando em sistemas de redes constituidas por unidades
interconectadas, configurando sistemas que podem parecer muito difusos,
mas que, na realidade, possuem o0s canais que possibilitam elevada
concentracdo de poder em alguns poucos polos (BRUNO, 2009, p. 37).

Como mostra a autora, nessa nova organizacao quem estabele o poder é justamente o
coordenador da rede que pode ser horizontal, vertical, diagonal ou multidirecional. Desse
modo, quem detém a dominacdo, sdo as organizagdes que “‘controlam as informagdes,
definem os canais de comunicacéo, transfererem recursos e estabelecem padrfes de acdo para
outras unidades constitutivas da rede”, apresentando na aparéncia um sistema baseado na
participacdo e autonomia dos sujeitos. Porém, na realidade, trata-se de uma participacéo
controlada e de um autonomia meramente operacional, uma vez que “garante o atendimento
as condicOes locais sem ameacar a estabilidade de toda a rede, sob o controle da organizacgéo
focal” (BRUNO, 2009, p. 38).

Silva e Silva (2014) apresenta que essa Vvisdo sistémica e gerencial esta presente na
constituicdo da agenda politica para o setor educacional, precisamente do governo Lula e que
pode ser visualizada no PDE em 2007 que partindo da finalidade de possibilitar o
aperfeicoamento do regime de colaboragdo, concebido como compartilhamento, apresenta
dois imperativos que marca fundamentalmente esta concepgao: “a responsabilizagdo (que se
conhece na literatura como accountability) e a mobilizacdo da sociedade como dimensdes
indispensaveis de um plano de desenvolvimento da educagao” (SILVA; SILVA, 2014, p. 114,
grifos do autores).

Nesta perspectiva, administrar ¢, sobretudo, “administrar as inter-relagdes”
entre organizagdes, sendo fundamental conhecer os condicionamentos
reciprocos dessas inter-relagdes. Entretanto, essa aparente descentralizagdo
ndo dispensa os processos de centralizacdo. Ao contrério, leva ao reforgo e a
diversificagdo dos mecanismos de controle, através dos quais se
desenvolvem as politicas de prevencdo de conflitos e a construcdo de
consenso (SILVA; SILVA, 2014, p. 114-115, grifos do autores).

Ao se valer de Freitas (2012), Silva e Silva (2014) apresenta que a ldgica de gestdo
que fundamenta o PDE expressa uma “teoria de responsabiliza¢do” ou “neotecnicista”,
meritocratica ¢ gerencialista, a qual se aplica uma “racionalidade técnica na forma de
standards, (...) expectativas de aprendizagem medidas em testes padronizados, com énfase

nos processos de gerenciamento da forga de trabalho da escola (controle pelo processo, bénus
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e punicdes”’* (FREITAS apud SILVA; SILVA, 2014, p 117).

Além disso, a concepcdo de profissionalizacdo ou profissionalismo introduzido no
Brasil desde a década de 1990 consolida no setor educacional essa ldgica de gestdo articulada
a teoria da “qualidade total” e a “pedagogia corporativa” (SHIROMA, 2003, p. 70). Com base
em Saviani (2011), a teoria da “qualidade total” busca produzir em pequena escala dirigida
para determinados nichos de mercados extremamente exigentes, buscando a “satisfacdo total
do cliente” e a captura da subjetividade do trabalhador. Ja a “pedagogia corporativa” ou o que
pode-se chamar de “universidades corporativas” se baseiam na chamada diversificagdo de
modelos e buscam a especializag&o por campo de saber (SAVIANI, 2011).

A partir dessas concepgdes, a profissionalizacdo se caracteriza na aquisicdo de
algumas habilidades praticas necessarias para o exercicio de professor. A aquisicdo dessas
habilidades préaticas se inscrevem como mais importantes que a aquisicdo do conhecimento,
uma vez que ser profissional docente agora significa ser um “eficiente fornecedor de um
determinado produto” que neste caso é o produto educacional. Diante disso, é limitada a
autonomia caracteristica das profissdes, ao passo que aumenta a dependéncia, levando em
consideracdo que esta perspectiva de profissionalizacdo destaca 0s compromissos dos
profissionais com seu cliente” (SHIROMA, 2003).

Vista deste angulo, pode-se compreender que a politica nacional de
profissionalizacdo docente no Brasil, na ultima década, acarretou sérias
consequéncias a educacdo publica. Os mecanismos de controle do trabalho
docente propostos por essa reforma educacional permitem afirmar que, a
despeito do conteido positivo inscrito no conceito de profissionalizacdo, as
decorréncias tedem a proletarizacdo e a desintelectualizacdo do professor
(SHIROMA, 2003, p. 68).

Para Shiroma (2003), o “ser” profissional aliado a essas concepc¢des, gera uma

disciplina da forca de trabalho do professor, uma vez que promove a introjecdo do controle

" Este modelo tem como modelo a psicologia behaviorista, fortalecida pela econometria, ciéncias da
informacdo e de sistemas, elevadas as condi¢Bes de pilares da educacdo contemporanea (FREITAS
apud SILVA; SILVA, 2014, p 117).

> O debate geral sobre o conceito de profissionalizagdo ou profissionalismo tem origem no século
XIX quando houve a multiplicacdo das profissdes por conta da consolidacdo das relacdes capitalistas
industriais. Na sua historia varias perspectivas tentaram delimitar o conceito de profissionalizacao,
sendo as mais expressivas a abordagem funcionalista, a abordagem do conflito e a abordagem
socioecondmica. Na educacdo o debate sobre profissionalizacdo comeca na década de 1920 nos
Estados Unidos, onde havia faculdades de educacdo e escolas normas que instituiram projetos de
profissionalizacdo dos professores. Estes projetos possuiam finalidades distintas, uma vez que a
faculdade de educacdo coube a formarcdo de alto-padrdo e as escolas normais a formacao pratica,
visando fundamentalmente atrair umgrande numero de alunos que garantisse sua existéncia
(SHIROMA, 2003).
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através de uma cultura ou clima organizacional, a qual mantém coeso o trabalho desses
sujeitos, mas excluem as oportunidades de estabelecer um trabalho coletivo e solidario na
atividade pedagdgica. Exemplos praticos disso foram vistos na década de 1990 com a reforma
universitaria a qual visou estimular a criacdo de novos caminhos para que os professores
adquirissem um conhecimento composto por habilidades praticas, distanciando a formacao de
professores do ambiente universitario.

Conforme a autora, esta separacdo ndo visava apenas a redugdo de custos, como
também a introdugdo de um processo de “desintelectualizacdo” do professor. Sobre isso
merece destaque a questdo da grande dificuldade de visualizar este processo, visto que “o
aligeiramento da formacéo de professores fica eclipsado pelos argumentos da racionalidade
técnica predominante nos programas de desenvolvimento profissional que priorizam a nogédo
de competéncia, orientando os debates sobre a formacdo do professor como “expert”
(SHIROMA, 2003, p. 67-68).

A profissionalizacdo do professor no Brasil pensada a partir dessas concepgoes
contribuiu para a desvalorizacdo e desqualificacdo dessa profissdo, oferecendo um
treinamento rapido, barato, bem como formando fora da universidade — por extensdo — um
consideravel “exército pedagodgico de reserva”. Ao fornecer um treinamento em servigo
orientado pela busca do conhecimento Util, aplicavel, por meio da pesquisa sobre a pratica,
voltada a resolucdo de problemas, subtrairam a formacdo e remuneragdo e somaram mais
cobrancgas em torno da motivacdo para inovar, mudar, renovar (SHIROMA, 2003, p. 75).

De acordo com Moraes e Torriglia (2003), a formacdo de professores, tendo como
base estas concepcles, se propde a formar sujeito com um perfil tdpico e empirista das
modalidades de aprendizagem (usar, fazer e interagir), a partir de uma interacdo reduzida a
uma relacéo entre producéo e consumo de atalho imediato e superficial. E importante destacar
que tais propostas “nortearam, nos Ultimos anos, a elaboracéo das prioridades educativas das
politicas educativas das politicas de formacdo, da elaboracdo de curriculos, da organizacdo
escolar e, nessas cicunstancias, da articulacao entre formacao docente e pratica pedagogica”
(MORAES; TORRIGLIA, 2003, p. 46).

(...) a reflexdo sobre a docéncia e a prética tem se transformado em uma
espécie de “tecido desgastado” que, tradicionalmente e em varios paises,
reflete-se no proprio processo de formagdo de educadores/as e decorre da
excessiva énfase na experiéncia acumulada nos cursos de formagéo.
Espelha-se também, no relevo atribuido a polissemia “pratica reflexiva”,
para usarmos termos mais recentes e pertinentes as propostas internacionais,
inspirados em autores de influéncia, como Schon (1998). Nao obstante a
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conveniente polissemia, ndo ¢ dificil perceber que tal “reflexdo”, na maioria
das vezes, ndo ultrapassa 0 processo associativo de empirias compartilhadas
— em um mundo abarrotado de pormenores quase imediatos, como diria
Borges —, de um “saber-fazer” pragmatico, até mesmo criativo, que todavia,
restringe fortemente possibilidades mais amplas e criticas de conhecimento
(MORAES; TORRIGLIA, 2003, p. 46-47).

Conforme Duarte (2003), a epistemologia e a pedagogia adotadas por Donald Schén
em torno da “pratica reflexiva” ou da pedagogia do “professor reflexivo” nos leva a questao
amplamente difundida sobre a “inadequacdo da universidade, tal como ela se encontra
estruturada, no que diz respeito a tarefa de formar profissionais, entre eles os professores”
(DUARTE, 2003, p. 619). Para o autor, Schon critica o carater privilegiado que
tradicionalmente tem sido atribuido ao saber escolar, porque entende ndo haver progresso na
passagem do saber cotidiano do aluno ao saber escolar, assim como também ele ndo vé
progresso “na passagem do saber pratico do professor ao saber cientifico e filoséfico sobre a
educacdo. A formacdo de professores deveria voltar-se para o saber experiencial do professor,
ao inveés de concentrar-se no dominio de teorias cientificas” (DUARTE, 2003, p. 618).

Duarte (2003) ainda mostra que esse pensamento apresentado por Schon sobre o
conhecimento e/ou reflexdo na/da pratica, ndo € uma proposta nova e explicita varios autores
que j& vinham debatendo sobre a formacdo e profissdo de professores tendo como eixo de
suas formulacdes a critica de uma formacdo conteudista e cientifica produzida na
universidade, a saber: Tardif (2002), Perrenoud (2002), Lelis (2001), Popkewitz (1997),
Pérez-Gomez (1997), entre outros. Além disso, 0 autor apresenta que na perspectiva do
conhecimento e/ou reflexdo na/da pratica proposta por Donald Schon tanto a formacéo

profissional de criancgas e jovens como a formacéo de professores deve modificar:

1) a concepcao de conhecimento, passando da valorizagcdo do conhecimento
escolar a valorizagdo do conhecimento tacito, cotidiano, ndo-cientifico; 2) a
pedagogia, passando de uma pedagogia centrada na transmissdo do saber
escolar para uma pedagogia centrada na atengdo aos processos pelos quais 0s
alunos constroem seu conhecimento; 3) a formacao de professores, passando
de uma formacao centrada no saber tedrico, cientifico, académico para uma
formacdo centrada na prética reflexiva, centrada na reflexdo-na-acéo
(DUARTE, 2003, p. 619).

Por fim, Duarte (2003) mostra que a pedagogia escolanovista e a construtivista seriam
concepgdes negativas sobre o ato de ensinar em um texto publicado na revista Cadernos
CEDES com o titulo “Concepg¢des afirmativas e negativas sobre o ato de ensinar”, em 1998.

Mas que agora estendia a mesma afirmagéo incorporando outros elementos na linha da
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“epistemologia da pratica”, do “professor reflexivo” e da “pedagogia das competéncias”,
porque “esses estudos negam duplamente o ato de ensinar, ou seja, a transmissdo do
conhecimento escolar; negam que essa seja a tarefa do professor e negam que essa seja a
tarefa dos formadores de professores” (DUARTE, 2003, p. 620).

Sobre estas concepcbes pedagdgicas Saviani (2011) aponta que na pedagogia
escolanovista o papel do professor era meramente auxiliar do aluno que deveria guiar seu
proprio processo de aprendizagem. O lema “Aprender a aprender” nessa pedagogia
significava adquirir a capacidade de buscar conhecimentos por si mesmo, adaptando-se a uma
sociedade onde a economia estava em expansdo e em diregdo do pleno emprego®. Diferente
desse periodo, nas décadas de 1990 e 2000, sob o chamado neoescolanovismo, o lema
“aprender a aprender”, “aprender a lidar com situagdes novas” ¢ sua dispersdo pelos
diferentes espagos sociais ¢ marcado por uma refuncionalizac¢do, onde “liga-se a necessidade
de constante atualizacdo exigida pela necessidade de ampliar a esfera da empregabilidade”
(SAVIANI, 2011, p. 432).

Para Saviani (2011), neste contexto surge articulado a proposta da pedagogia
neoescolanovista, no que diz respeito a esfera da empregabilidade em detrimento do “pleno
emprego” vivido no pos segunda grande guerra, a “pedagogia da exclusdo”. De acordo com
esta pedagogia néo existe lugar para todos e que nessa ordem social e econdmica de crescente
automacdo do processo produtivo, a mao de obra deve ser também crescentemente
dispensada.

Também ¢é apresentada nesse contexto as pedagogias e teorias que ddo suporte e
fundamento a pedagogia neoescolanovista, como a teoria neoconstrutivista, a teoria das
competéncias e a teoria neopragmatista. Segundo Saviani (2011), O construtivismo de Piaget
¢ a base cientifica para o lema pedagdgico do “aprender a aprender” escolanovista, uma vez
que o mesmo se fundamentando em um “kantismo evolutivo” desenvolveu uma teoria do
conhecimento que a ideia central era a agdo como ponto de partida do conhecimento. O
construtivismo parte do pressuposto que a fonte do conhecimento ndo estd na percepcéo, mas
na acdo, isso porque a inteligéncia para essa teoria ndo é um 6rgédo que reproduz os dados da
sensibilidade, mas que constrdi os conhecimentos (SAVIANI, 2011, p. 435).

Estes pressupostos ganharam notabilidade no campo da pedagogia e na deécada de
1990 se tornaram referéncia para as reformas tanto no ensino quanto nas orientacbes da

pratica escolar em diversos paises. Nesse periodo, “o construtivismo passou a exercer uma

’® Essa pedagogia representava a “era de ouro do capitalismo” que comegou no segundo pds grande
guerra e entrou em crise em 1973.
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grande forca de sedugdo sobre os formuladores de politicas educativas, sobre 0s pedagogos e
sobre grande parte dos professores” (ROSSLER apud SAVIANI, 2011, p. 435)"’. No entanto,
ao ser apropriado na década de 1990 o construtivismo foi modificado, visando o afastamento
tanto do “ecletismo facil” como do “purismo excessivo”, e considerou 0 principio
amplamente compartilhado por distintas correntes pedagdgicas que possuem em comum a
atividade mental construtiva nos processos de aquisi¢do do conhecimento (SAVIANI, 2011).

Assim, esse novo construtivismo se funde ao neopragmatismo rortyano’®, o qual
objetiva a substituigdo das “questdes tedricas” por “questdes praticas” (MORAES, 2003, p.
171), e as competéncias’® “resultam assimiladas aos ‘mecanismos adaptativos do
comportamento humano ao meio material e social’” (RAMOS apud SAVIANI, 2011, p. 437).
A “pedagogia das competéncias”, por sua vez “apresenta-se como outra face da ‘pedagogia do
aprender a aprender’, cujo objetivo ¢ dotar os individuos de comportamentos flexiveis que
Ihes permitam ajustar-se as condi¢des de uma sociedade em que as préprias necessidades de
sobrevivéncia ndo estdo garantidas” (SAVIANI, 2011, p. 437).

Com base nisso, Saviani (2011) apresenta mais duas pedagogias chamadas de
neotecnicismo e neoprodutivismo. A primeira se fundamenta na ideia de uma “redefinicdo do
papel do Estado”, através da reconvencdo produtiva do modelo fordista para o modelo
toyotista ou japonés que leva em consideracdo a flexibilizacdo do processo e o controle
decisivo nos resultados, e uma “reorganizacdo das escolas” que busca passar do ensino
centrado nas disciplinas de conhecimento para o ensino por competéncias referidas as

situacBes determinadas. A segunda se baseia na teoria do capital humano® refuncionalizado e

" Segundo Rossler (2006, p. 05), é entre as décadas de 1990 e 2000 que as politicas educacionais
apontam para o aligeiramento da formacdo dos educadores e para um forte desprestigio da pesquisa,
da formacao e da reflexao tedrica em prol de um pragmatismo imediatista e irracionalista.

"8 De acordo com Moraes (2003, p. 171), o neopragmatismo rortyano pode ser tracado em dois eixos:
0 primeiro consiste em rever, a partir de uma metanarrativa pragmatica, a tradicdo filosofica do
Ocidente, e o segundo eixo ¢ o da “sucessdo Platdo-Kant”. Sobre a educagdo Rorty parte do ponto de
vista que € um campo oposto ao epistemoldgico ou tecnolégico, onde 0 modo como as coisas sao ditas
€ mais importante do que a posse da verdades (MORAES, 2003, p. 190).

® Como apresenta Saviani (2011, p. 437), a aquisicdo das competéncias como tarefa pedagdgica
surgiu na década de 1960 a partir da matriz behaviorista que visava, sobretudo “atingir os objetivos
especificados, isto €, tornar-se capaz de realizar as operagdes por eles traduzidas, significava adquirir
as competéncias correspondentes”.

8 De acordo com Frigotto (2010, p. 49-50), “o conceito de capital humano, que constitui o construtor
basico da economia da educacéo, vai encontrar campo préprio para seu desenvolvimento no bojo das
discussGes sobre os fatores explicativos do crescimento econémico. A preocupacdo bésica ao
nivelmacroeconémico €, entdo, a analise dos nexos entre 0s avangos educacionais e 0
desenvolvimento econdémico de um pais. A observacdo de que o somatdrio imputado a produtividade
do estoque de capital fisico eestoque de trabalho da economia, ao longo de determinado tempo,
explicava apenas uma parcela do crescimento desta economia leou a hipétese de que o residuo nédo
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que alimenta a busca da produtividade na educagéo buscando adquirir 0s meios que permitem
competitividade.

Conforme Silva e Silva (2014), estas concepg¢des fundamentaram o referencial
normativo da agenda educacional brasileira dos governos de Lula e Dilma, uma vez que estes
governos se expressaram a partir da gestdo intersetorial e sistémica, que representaram um
transplante do modelo empresarial de reorganizagdo do trabalho apoiado na “qualidade total”
para 0 ambito do sistema educacional e uma “renovacdo” da teoria do capital humano em
forma de uma “pedagogia das competéncias” ou “neotecnicismo”, bem como uma visdo “pos-
moderna” ou “pds-estruturalista” do novo escolanovismo pragmatista.

Mas, Silva e Silva (2014) atentam para o aparecimento destas concepces ja na década
de 1990 através do Relatério Jacques Delors intitulado “Educacéo: um tesouro a descobrir”,
publicado pela UNESCO em 1996. O relatorio parte da afirmativa a repeito de uma
“exigéncia de uma educagdo ao longo da vida para responder ao desafio de um mundo em
rapida transforma¢do” (DELORS, apud SILVA; SILVA, 2014, p. 110). Os autores ainda
mostram que a concepgdo “pOs-moderna” e a “pedagogia das competéncias” articuladas ao
“neopragmatismo” exposto no relatério, contaminaram os Parametros Curriculares Nacionais
(PCNs), elaborado pelo MEC, em relacdo a referéncia que foi utilizada para a montagem dos
curriculos de todas as escolas do pais (SILVA; SILVA, 2014, p. 110).

Conforme Saviani (2011), as justificativas do “aprender a aprender” nos
PCNs sdo as mesmas do Relatério Jaques Delors, apontando para um
“alargamento do horizonte da educagdo”, no qual a escola deve ganhar novas
competéncias, pois “[...] novas relacdes entre conhecimento e trabalho
exigem capacidades de iniciativa e inovacao e, mais do que nunca, ‘aprender
a aprender’ num continuo processo de educagdo permanente” (BRASIL,
1997, p.34). Apesar da retorica da inovagdo que se apresenta tentando
articular “saberes comunitarios”, estrutura “aberta” dos curriculos escolares
e énfase na “conquista da pesquisa”, com os desafios da escola em busca da
Educacdo Integral, o que podemos constatar é a reapresentacdao de todos 0s
aspectos que compdem o ideério escolanovista, com uma fundamentagdo no
“construtivismo”  piagetiano transformado em  “neoconstrutivismo”
(SAVIANI apud SILVA; SILVA, 2014, p. 110).

Em sintese, observa-se que o PIBID, embora tenha ampliado o nimero de bolsas e de
instituigcdes participantes em determinado momento de seu desenvolvimento, a partir de 2013

estas acOes comecam a sofrer retracdo, visto que apos o impeachment de Dilma em 2017

explicado pelo crescimento do estoque de capital e de trabalho poderia ser atribuido ao investimento
nos individuos, denominando analogicamente capital humano. Este residuo engloba o investimento em
educagdo formal, treinamento, satde, etc”.
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acontece uma modificagdo radical no programa através da Portaria n. 46/2017, estabelecendo
uma reconfiguragdo do programa em seu “estado” quase inicial. As requalificagdes ou
transformacdes textuais que ora ampliou e ora restringiu, ao serem observadas em cada
documento, constituem-se como categorias regulares das acdes politicas em torno da
formacéo de professores do PIBID nos governos Lula e Dilma.

No que se refere aos sentidos/significado do PIBID, particularmente as concepgdes de
trabalho docente e formacdo de professores apresentadas nos documentos oficias, pode-se
indentificar um leque de concepcBes em torno do referencial normativo da politica nos
governos Lula e Dilma. A primeira concepgdo se estabelece no ambito econémico-
pedag6gico e administrativo-pedagégico e tem como base a teoria “gerencialista”,
“sistémica”, “qualidade total” e a pedagogia corporativista. Ja a segunda concepg¢do se coloca
no ambito psicopedagdgico e didatico-pedagogico e se fundamenta nas pedagogias
“neoescolanovista”, “neoconstrutivista”, “neotecnicista” e nas teorias “neoprodutivista” e

“neopragmatista”.
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5 CONCLUSAO

O PIBID é um programa que integra-se ao conjunto de acfes desenvolvidas em 2007
recomendadas, sobretudo, pelo CNE e PDE buscando, por um lado, reduzir o problema da
escassez e evasao tanto de professores do magistério da educagdo basica como de estudantes
de licenciaturas das IES, e por outro lado, elevar o IDEB e ENEM de escolas com baixos
resultados nos mesmos. Inicialmente buscou-se reduzir a escassez e evasao apenas de
professores do ensino médio das escolas basicas publicas e estudantes das universidades
federais, nas areas de Fisica, Quimica, Biologia e Matemaética, mas posteriormente, em 20009,
ampliou-se para todas as areas, etapas e modalidades de ensino da educacgéo basica.

Nesse ponto podemos destacar o carater emergencial do PIBID, no inicio de seu
desenvolvimento, que € proposto para reduzir o déficit de professores do ensino médio.
Embora a deficiéncia desses profissionais ndo esteja circunscrita a essa etapa, sera o déficit de
professores no ensino médio que justificara a implementacdo do programa. Isso porque a
resposta construida em torno do déficit de professores tem forte ligacdo com os interesses dos
setores empresariais da educacdo que visam a integracdo dos jovens professores iniciantes,
minimamente qualificados, aos processos de trabalho com baixo valor remuneratério,
intensificado e precarizado no ambiente escolar.

Outra evidéncia é identificada na Portaria Normativa n. 38/2007 que institui o PIBID
no ambito do MEC, CAPES e FNDE, deixando claro qual sera o publico-alvo desse programa
nos artigos 3° e 4°, paragrafo 6% as escolas com baixos resultados no IDEB e com baixas
médias no ENEM e estudantes de licenciatura das IES oriundos da rede publica de educacgédo
basica ou com renda familiar per capita de até um salario-minimo e meio, respectivamente.

Notadamente podemos observar, a partir disso, que o PIBID desde o inicio priorizou
ofertar o programa para um publico de baixa renda ou pobre e para as escolas com 0s menores
resultados, caracterizando-se, portanto, como uma politica focalizada e/ou compensatoria —
reposicdo da formacdo do estudante onde na maioria das vezes € bem diferente da formacéo
curricular de graduagdo —, tendo em vista que o programa ndo contempla todos os
licenciandos em formagdo e nem todos os professores da escola basica envolvidos neste
processo.

Em 2009, por meio da Portaria Normativa n. 122/2009, o programa amplia os seus
objetivos gerais e especificos, dado a ampliacdo do fomento para todas as areas, etapas e
modalidades de ensino, passando a considerar ndo apenas as escolas com baixo IDEB e

médias no ENEM, mas também escolas com baixo desempenho na Provinha Brasil, Prova
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Brasil, SAEB e escolas ou instituicbes que possuam experiéncias bem sucedidas de trabalho
pedagogico e de ensino-aprendizagem, visando a aproximagdo com o patamar estabelecido
pelo Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacéo.

Nessa portaria ainda houve outra grande mudanca na regulacdo do PIBID, em
particular a questdo sobre as instituicdes que podem participar do programa, aprovando as
concessdes de bolsas ndo so para as instituicGes de educagdo superior estadual e municipal,
como também para as instituicdes sem fins lucrativos, isto €, comunitarias, confessionais e
filantropicas. Este fato é aprofundado com a instituicio do Decreto n. 7.219/2010 que
estabelece as concessbes também para as instituicdes particulares com finalidades
notadamente lucrativas.

Em 2013 houve a instituicdo da Portaria n. 096/2013 que deu um novo regulamento do
PIBID revogando a Portaria n. 260/2010 que apresentava 0s critérios e normas para a
submissdo dos Projetos Institucionais e Subprojetos no programa. Dentre as medidas
implementadas pode-se destacar a que se refere aos contetdos dos projetos institucionais que,
por sua vez, deveriam contemplar: a oferta de aperfeicoamento do dominio da lingua
portuguesa para os bolsistas de iniciacdo a docéncia; a analise de casos didaticos-pedagogicos
com base na pratica e experiéncia dos professores das escolas de educacdo basica; e o
desenvolvimento de testes associados a execucdo e avaliacdo das estratégias didatico-
pedagogicas.

Com base na inferéncia e interpretacdo desse movimento do PIBID em 2010 e 2013,
podemos dizer que neste momento o programa € modificado e regulamentado para atender
ndo sO aos interesses internos, como apresenta o relatorio, mas fundamentalmente a atender
interesses externos como a insercdo de instituicdes privadas no programa, que sabidamente
possuem fins explicitamente lucrativos. Também podemos observar uma mudanca na questao
da deficiéncia da formacédo dos professores iniciantes, que se inclina paulatinamente para a
direcdo de uma formacdo unilateral, estruturada para o reforgo de lingua portuguesa e baseada
na experiéncia pratica e cotidiana dos professores das escolas basicas, bem como nos testes
padronizados em torno da producédo gerada — produtividade.

Cabe destacar que a Portaria n. 096/2013 foi instituida em um contexto contraditério,
onde diferente dos anos anteriores em que houve fortes investimentos em varios setores, 0s
recursos para algumas pastas, sobretudo salde, educacdo e cidades, estavam sendo
contingenciados em detrimento do aumento das metas ficais, ou seja, metas de superavits

priméarios cada vez mais elevados.
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Este cenério é marcado pela possibilidade de profundas alteragdes no &mbito da
legislacdo do PIBID que tinha a finalidade de restringir os objetivos ampliados no decorrer do
programa, ao passo que ampliou as funcdes e responsabilidades das instituicfes e seus
integrantes. Mas o intenso debate realizado pelo FORPIBID e as inimeras manifestacdes de
estudantes e professores que faziam parte do programa contréarios as mudangas, fez com que
as acOes de restricdo fossem temporariamente barradas.

No entanto, com o afastamento de Dilma da Presidéncia da Republica e a entrada em
cena do novo governo interino de Temer, em 2016, o MEC auspiciado pelo entdo ministro
Mendonga Filho retomou essa finalidade e foi muito mais além, uma vez que mobilizou
grandes esforcos para alterar o foco do PIBID, por meio da Portaria n. 46/2016. Esta nova
portaria revogou a portaria anterior de 2013 e instituiu diversas modificacoes, alteracbes no
regulamento do PIBID.

Entre tantas modificacdes cabe destacar: a) a incluséo de novas relagdes entre o PIBID
e 0s seus programas buscando a eficiéncia e eficacia dos recursos investidos; b) a exclusdo de
diversos cursos de licenciatura e de modalidades de ensino da educacdo basica; c) a
intensificacdo do trabalho dos coordenadores e supervisores e aumento do tempo de atividade
dos bolsistas de iniciacdo a docéncia estritamente na escola; e d) o recrudescimento das
normas e penalizacdes referentes a alguma irregularidade cometida pelos bolsistas.

Contra essas acOes varias instituicbes se levantaram repudiando a decisdo do MEC e
CAPES pela reformulacao através da Portaria n. 46/2016. A “Nota de Repudio do Férum
Estadual das Licenciaturas do Parand” e a “Carta do FORPIBID — Contra a Opresséo e Pela
Coragem de Formar Professores”, foram exemplos de manifestacdes regionais e nacionais no
ambito do PIBID contra essas agdes que representaram um retrocesso maior ainda em relagéo
aos rumos do PIBID.

Diante disso, podemos inferir que o PIBID surge como uma politica focalizada e/ou
compensatéria de formacdo e valorizacdo de professores, cuja caracteristica € emergencial e
pontual . Além disso, sofreu no percurso do seu desenvolvimento alteragdes — requalificacOes
e transformacdes — legais e regulamentais, mostrando assim sérios limites de sua capacidade
em fomentar e incentivar a valorizagdo e a formagdo dos estudantes de licenciatura e
professores das IES e dos professores do magistério da educacao basica.

Também, podemos depreender que o PIBID, apesar de ter conquistado em
determinado momento de seu desenvolvimento amplos objetivos no que se refere ao fomento
e incentivo para a formacéo inicial e continuada de professores e para toda a educacéo bésica

e suas diversas modalidades, estas conquistas comecaram a sofrer restricdes seletivas a partir
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de 2013. As requalificagOes ou transformagOes textuais observadas em cada documento e a
correlagéo de forgas nos debates entre o FORPIBID e 0s agentes do governo, serviu como um
instrumento importante para constatar as “evolucdes” e “involucdes” do programa no que diz
respeito ao acesso a politica publica de educacgéo, especialmente nos governos Dilma.

No tocante aos sentidos/significado do PIBID, particularmente as concepcles de
trabalho docente e formacédo de professores expressos nos documentos oficias que tratam do
programa, identificamos um rol de concepg¢des em torno do referencial normativo da politica
nos governos Lula e Dilma que se aglomeram pedagogicamente em dois ambitos, a saber: o
econdmico-administrativo e o psicologico-didatico.

O primeiro ambito pode ser divido em duas partes que se complementam, isto é, o
ambito econdmico-pedagdgico e o administrativo-pedagdgico. Esses ambitos manifestam-se
tendo por base a “Teoria Gerencialista”, a “Teoria Sistémica”, a “Teoria da Qualidade Total”,
“Teoria Neoprodutivista” e a “Pedagogia Corporativista”. O segundo ambito também pode
ser dividido em duas partes complementares, ou seja, 0 ambito psicopedagdgico e o didatico-
pedagogico. Esses ambitos expressam-se fundamentados na “Pedagogia Neoescolanovista”,
“Psicologia Neoconstrutivista”, “Pedagogia Neotecnicista” ou “Pedagogia das Competéncias”
e na “Teoria Neopragmatista”.

No ambito econémico-pedagdgico e administrativo-pedagdgico, observamos que as
teorias “gerencialista”, “sistémica”, “da qualidade total”, “neoprodutivista” ¢ a “pedagogia
corporativista”, nas quais fundamentam-se a concepgéo de trabalho docente nos documentos
oficias do PIBID, possuem a finalidade de introduzir uma ideologia de trabalho advinda do
ambiente empresarial no setor educacional. Para tanto, utilizam-se dos principios do
“clientelismo”, eficiéncia/eficacia, responsabilizacdo, meritocracia, clima ou ambiente
organizacional e gestdo sistémica e intersetorial. Estes principios, por sua vez, tém forte
ligacdo com a manutencdo e propagacdo das ideias capitalistas contemporaneas e a
necessidade de cooptacdo da classe docente e captura de sua subjetividade para torna-lo
coparticipante do processo de superexploracdo da sua forga de trabalho.

No dmbito psicopedagogico e o didatico-pedagdgico, identificamos que as pedagogias
“neoescolanovista”, “neotecnicista” ou “das competéncias”, neoconstrutivista” € a teoria
neopragmatista, nas quais baseiam-se a concep¢do de formacdo de professores nos
documentos oficias do PIBID, tém o objetivo de propagar uma ideologia de formacdo humana
adaptada e condicionada a sociedade capitalista, onde as questdes desta sociedade devem ser
relativizadas de modo que a forma da resposta € mais importante do que a sua solucéo.

Também observamos a finalidade de propagar uma formagdo humana destituida da critica, da
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apreensao dos determinantes mais gerais, uma vez que somente é interessante para o capital o
sujeito aprender a aprender, aprender a fazer, aprender a ser e aprender a conviver ao longo da
vida, levando em consideracédo as habilidades ou competéncias.

Portanto, foi com o objetivo de identificar, analisar e expor o PIBID no contexto dos
governos Lula e Dilma que verificou-se a implementacdo de politicas focalizadas,
compensatdrias, de cunho emergencial que, ainda no seu desenvolvimento sofreram
requalificagdes e/ou transformagdes as quais colocaram em ‘“xeque” seus proprias
possibilidades. No tocante as concepcdes de trabalho docente e formacao de professores nos
documentos oficiais do PIBID, o presente estudo chegou a conclusdo a qual estas concepcdes
fortalecem, mantém e propagam uma ideologia alienante que visa, por um lado, a integracdo
do trabalhador docente aos processos que elevem os ganhos do capital — superexploracdo —
em detrimento das suas préprias capacidades psicofisioldgicas e intelectuais, e por outro lado,
a formacédo nivelada por baixo, destituida de carater critico e fundamentada na reflexdo da
prética pela pratica — desqualificagdo por meio da negacdo, retracdo e/ou recuo das teorias
cientificas.

Isto porque a concepcdo de trabalho docente e formacdo de professores nos
documentos oficiais do PIBID estd em consonancia com a referéncia da politica
implementada nesses dois governos. Devemos ter claro que a referéncia da politica de
educacao nos governos de Lula e Dilma é resultado das disputas entre os blocos de poder, ou
seja, é resultante dos conflitos das fraces de classes dominantes entre si e destas com as
classes dominadas e subordinadas.

Nesse sentido, quem disputou a direcdo do bloco no poder e se hegemonizou como
porta-voz do setor educacional, nesses dois governos, foi 0 movimento Compromisso Todos
Pela Educacdo, composto pelos grupos econémicos que constituem o bloco de poder
dominante. Apesar de apresentar-se com o intuito de melhorar a qualidade da educacéo
béasica, particularmente do ensino médio, esse movimento estabelece novas formas de PPP
sob o signo da responsabilizacdo, meritocracia e do gerencialismo, 0 que provocou uma
restruturacdo do trabalho no qual a identidade e a salide do professor foram postos em
“xeque”.

N&o é demais reforcar que a logica a qual fundamenta essas acOes estd imbuida de
uma racionalidade técnica estabelecida por meio do gerenciamento dos processos de trabalho
e formacdo pedagogica, que por sua vez é regido por uma teoria da responsabilizacdo que
impde o “controle do controle”, isto é, o controle do processo através de testes padronizados

que estabelecem recompensas — bonus — e sanc¢des publicas — punicdes. Esses processos tém
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rebatimentos significativos e perversos, tanto na organizacdo do trabalho pedagdgico e da
didatica na escola bésica, como na formacao destes profissionais nas IES.

Os desdobramentos perversos na organizacdo do trabalho destes professores podem
ser resumidos pela maior intensificacdo e precarizacdo por meio da ampliacdo das funcGes
aliados a uma politica de desvalorizacdo, resultando portanto, na superexploragdo -
diminuicdo do preco da forca de trabalho do profissional. Além disso, na formacdo de
professores, estes processos tém provocado uma fragmentacdo e aligeiramento pela
diversificacdo e flexibilizacdo da oferta dos cursos, e, em particular, o esvaziamento dos
conteddos recuando as teorias criticas e os determinantes gerais dos curriculos dos cursos do
ensino superior, resultando, portanto, na desqualificacdo — rebaixamento da formacdo de
professores.

Os processos de desqualificacdo, desvalorizacdo — superexploracdo - e precarizacdo da
forca de trabalho dos professores tém colocado em estado de permanéncia a escassez e evasao
de professores do magistério da educacdo béasica e estudantes de licenciatura das IES, bem
como o abandono da identidade profissional, resultando assim, por um lado, na acomodacao
de professores e caracterizacdo pelo distanciamento da atividade docente, por meio de
condutas de indiferenga e do ndo envolvimento com o trabalho e com os problemas da escola;
e por outro lado, no adoecimento dos professores devido ao sobre-esforco e hipersolicitagéo
das capacidades psicofisioldgicas.

Concordamos com a tese de Freitas (2007) e da ANFOPE (2007; 2012; 2014) na
existéncia de uma urgéncia ndo levada em consideracdo pelos tomadores de decisdo em
relacdo a composicdo de quadros de professores no Brasil. Isto tem comprometido
historicamente o trabalho e a formacdo de professores rumo a uma educagdo para além do
capital, isto €, uma politica global de formacéo e valorizacdo de professores que contemple de
forma articulada a formacao inicial e continuada e as condi¢6es de trabalho, salario e carreira,
orientada por uma concepcao sdcio-historica de educacao.

Identificamos que o Estado, nos governos Lula e Dilma, em particular no @mbito da
educacéo, foi hegemonizado pelo bloco empresarial Compromisso Todos Pela Educacdo que
disseminou diversas concepgdes através de discursos e acdes aparentemente centrados em
uma especie de eficiéncia e produtividade da escola. Mas, observamos que desde 0 segundo
governo Cardoso séo introduzidos na escola, de forma sistematica, os idearios de uma suposta
“modernizacdo”, “reformas e programas compensatorios” que, na verdade, dissimula sua
utilizagdo instrumental para outros fins e aprofunda, na maioria das vezes a desqualificacdo

para as funcdes educativas.
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As politicas de valorizacdo e formagdo de professores neste contexto também
tenderam ao pensamento empresarial hegemonico. No caso especifico do PIBID,
identificamos que os documentos oficias do mesmo ndo poupa citacbes e termos que
estabelecem nexos e regularidades entre as concepc¢des difundidas pelo programa e as
concepgdes pedagdgicas expressas pelo modo de regulacdo neoliberal juntamente como o
modelo de acumulagdo toyotista.

A énfase dada nos documentos oficiais do PIBID as categorias “profissionalismo”,
“produtivismo”, “responsabilizacdo”, ‘“exceléncia”, ‘“conhecimento pratico”, “equidade”,
“competéncias”, “visdo sistémica” e “eficiéncia”, aponta indicios de uma necessidade de
criagdo, na formacdo inicial de professores, de processos que viabilizem a captura da
subjetividade ou coparticipacdo necessaria para que tanto os bolsistas de iniciacdo a docéncia
continuem querendo exercer a profissdo de professor, como os professores das escolas basicas

ndo desistam da profissao, independente das condicGes de trabalho, salério e carreira.
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APENDICE A — Tabelas de informaces gerais coletadas nos documentos oficiais que tratam do PIBID

Referenua Portaria Normativa n. 38, de 12 de dezembro de 2007 (BRASIL, 2007)

normativa

Contetido Disp6e sobre o Programa de Bolsa Institucional de Iniciagdo a Docéncia - PIBID
Objetivos Objetivo geral

“(...) fomentar a iniciagdo a docéncia de estudantes das instituicdes federais de educagao superior e preparar
a formacgéo de docentes em nivel superior, em curso presencial de licenciatura de graduacgdo plena, para
atuar na educacéo basica publica” (MEC, CAPES, 2007, p. 39)

Obijetivos especificos

“i - incentivar a formacao de professores para a educacgéo bésica, especialmente o ensino médio;

ii - valorizar o magistério, incentivando os estudantes que optaram pela carreira docente;

iii — promover a melhoria da qualidade da educacao bésica;

iv - integrada da educacdo superior do sistema federal com a educacdo béasica do sistema publico, em
proveito de uma sélida formacé&o docente inicial;

v - elevar a qualidade das a¢Bes académicas voltadas a formacao inicial de professores nos cursos de
licenciaturas das instituigdes federais de educacéo superior” (BRASIL, MEC-CAPES, 2007, p. 39).

Estrutura e
organizacao

Area de Atuacio e niveis de
ensino

“l - para 0 ensino médio: a) licenciatura em fisica; b) licenciatura em quimica; c) licenciatura em matematica;
d) licenciatura em biologia; Il - para o ensino médio e para os anos finais do ensino fundamental: a)
licenciatura em ciéncias; b) licenciatura em matematica; Ill - de forma complementar: a) licenciatura em letras
(lingua portuguesa); b) licenciatura em educacdo musical e artistica; e c) demais licenciaturas” (BRASIL,
MEC-CAPES, 2007, p. 39).

Implementag&o por meio de
convénios especificos

“O PIBID sera implementado por convénios especificos, a serem celebrados entre as instituicdes federais de
educacéo superior e a CAPES. (...) as instituicdes federais de educagéo superior deverdo celebrar convénios
ou acordos de cooperacao com as redes de educacdo basica dos Municipios, dos Estados ou do Distrito
Federal, prevendo a colaboracdo dos bolsistas do PIBID nas atividades de ensino-aprendizagem
desenvolvidas na escola publica” (BRASIL, MEC-CAPES, 2007, p. 39).

Parte do Estagio em
escolas com baixos IDEBs
e ENEM

“Parte do periodo do estagio de iniciacdo a docéncia devera ser cumprida em escolas com baixos indices de
desenvolvimento da educacédo basica - IDEB e em escolas com baixas médias no Exame Nacional de Ensino
Médio — ENEM” (BRASIL, MEC-CAPES, 2007, p. 39).

Implementacéo através de
concessao de bolsas de
estudo

“O PIBID sera implementado pela concesséo institucional de bolsas de estudo para iniciagdo a docéncia, para
professor coordenador e para professor supervisor dos bolsistas de iniciagdo a docéncia” (BRASIL, MEC-
CAPES, 2007, p. 39).

Bolsistas do PIBID
(professor supervisor,
coordenador e iniciagcao a
docéncia)

(...) Professor supervisor é o professor da rede publica de educacéo basica responsavel pela supervisdo dos
bolsistas de iniciacdo a docéncia no ambito de sua atuacdo na escola de educacéo basica, (...) O bolsista de
iniciacdo a docéncia deverd: | - estar regularmente matriculado em curso de licenciatura nas areas referidas
(...) Il - dedicar-se, no periodo de vigéncia da bolsa, exclusivamente as atividades do PIBID, sem prejuizo de
suas atividades discentes regulares; e Ill - assinar, por ocasido da concessdo da bolsa, declaracédo
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expressando interesse em atuar futuramente na educacdo basica publica. (...) O professor coordenador
deverd: | - pertencer ao quadro efetivo da instituicdo; Il - ser, preferencialmente, docente de curso de
licenciatura; Il - possuir experiéncia minima de trés anos no magistério superior; e IV - selecionar os
professores supervisores dos bolsistas de iniciacdo a docéncia, necessariamente com pratica de sala de aula
na educacdao basica (BRASIL, MEC-CAPES, 2007, p. 39).

Projetos institucionais que
privilegiem alunos da rede
publica ou baixa renda

“Serao selecionados, prioritariamente, projetos institucionais que privilegiem, como bolsistas, alunos oriundos
da rede publica de educacdo basica ou com renda familiar per capita de até um salario-minimo e meio”
(BRASIL, MEC-CAPES, 2007, p. 39).

Remuneracao (valor) da
Bolsa

“As bolsas de iniciacdo a docéncia serdo concedidas pela CAPES, em cotas institucionais com validade de
doze meses, cobrindo o periodo de margo a fevereiro, e terdo por base os valores equivalentes aos
praticados na politica federal de concessédo de bolsas de iniciagéo cientifica. (...) As bolsas para o professor
coordenador serdo (...), no valor de R$1.200,00 (mil e duzentos reais) mensais. (...) As bolsas para o
professor supervisor serdo (...) no valor de R$600,00 (seiscentos reais) mensais, (...) As bolsas de iniciagéo a
docéncia (...) terdo por base os valores equivalentes aos praticados na politica federal de concessdo de
bolsas de iniciagao cientifica” (BRASIL, MEC-CAPES, 2007, p. 39).

Avaliacéo

Critérios para a sele¢éo de
projetos

“l - os resultados obtidos pela instituicdo no SINAES nos cursos pertinentes;

Il - as escolas em que os bolsistas atuaréo;

lIl - os convénios ou acordos de cooperacgéo firmados com as redes de educacdo basica dos Municipios, dos
Estados ou do Distrito Federal;

IV - a estratégia proposta para a atuacdo dos bolsistas” (BRASIL, MEC-CAPES, 2007, p. 39).

Avaliacao Institucional

“O PIBID sera avaliado anualmente pela CAPES e pela SESu” (BRASIL, MEC-CAPES, 2007, p. 39).

Referéncia

Portaria Normativa n. 122, de 16 de setembro de 2009 (BRASIL, 2009)

normativa
Conteudo DispBe sobre o PIBID no &mbito da CAPES
Objetivos Obijetivo geral “(...) apoiar a iniciacdo a docéncia de estudantes de licenciatura plena das instituicdes federais e estaduais

de educacédo superior, visando aprimorar a formacédo dos docentes, valorizar o magistério e contribuir para
a elevacéo do padréo de qualidade da educacgéo basica” (BRASIL, MEC-CAPES, 2009, p. 47).

Objetivos especificos

“l. incentivar a formacado de professores para a educacdo basica, contribuindo para a elevagdo da
gualidade da escola publica;

II. valorizar o magistério, incentivando os estudantes que optam pela carreira docente;

lll. elevar a qualidade das ac¢bBes académicas voltadas a formagdo inicial de professores nos cursos de
licenciatura das instituicdes publicas de educacgéo superior;

IV. Inserir os licenciandos no cotidiano de escolas da rede publica de educacao, promovendo a integragao
entre educacéo superior e educacao basica;

V. proporcionar aos futuros professores participacdo em experiéncias metodolédgicas, tecnoldgicas e
praticas docentes de carater inovador e interdisciplinar e que busquem a superacdo de problemas
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identificados no processo de ensino-aprendizagem, levando em consideracdo o desempenho da escola em
avaliagcfes nacionais, como Provinha Brasil, Prova Brasil, SAEB, ENEM, entre outras; VI. incentivar escolas
publicas de educacdo bésica, tornando-as protagonistas nos processos formativos dos estudantes das
licenciaturas, mobilizando seus professores como co-formadores dos futuros professores” (BRASIL, MEC-
CAPES, 2009, p. 47).

Estrutura e
organizacéo

Area de atuac&o e niveis de
ensino

a) Para o ensino médio:

I licenciatura em Fisica;

1. licenciatura em Quimica;

lll. licenciatura em Filosofia;

IV. licenciatura em Sociologia;

V. licenciatura em Matemética;

VI. licenciatura em Biologia;

VII. licenciatura em Letras-Portugués;

VIII. licenciatura em Pedagogia;

IX. licenciaturas com denominac¢éo especial que atendam a projetos interdisciplinares ou novas formas de
organizagdo do ensino médio.

b) Para o ensino fundamental:

I. licenciatura em Pedagogia, com destaque para pratica em classes de alfabetizacao;

1. licenciatura em Ciéncias;

IlI. licenciatura em Matematica;

IV. licenciatura em Educacao Artistica e Musical

V. licenciaturas com denominacdo especial que atendam a projetos interdisciplinares ou novas formas de
organizacédo do ensino fundamental.

c) De forma complementar:

I. licenciatura em Letras - Lingua estrangeira;

II. licenciaturas interculturais (formacéo de professores indigenas);

Ill. licenciaturas em educac¢éo do campo e para comunidades quilombolas;

IV. demais licenciaturas, desde que justificada sua necessidade social no local ou regido (BRASIL, MEC-
CAPES, 2009, p. 47).

Iniciacdo a docéncia
exclusivamente em
Instituicdes da rede publica
de educacao basica

“A iniciacdo a docéncia sera praticada exclusivamente em instituicbes de ensino da rede de educagao
basica dos Municipios, dos Estados e do Distrito Federal, vedada a alocagdo de estudantes bolsistas do
PIBID em atividades de suporte administrativo ou operacional da escola” (BRASIL, MEC-CAPES, 2009, p.
47).

Implementacéo por meio de
convénios e instrumentos
especificos

“O PIBID sera implementado por meio de convénios e instrumentos especificos a serem celebrados entre
as instituicbes selecionadas e a CAPES. (...) as instituicbes federais e estaduais de educacdo superior
participantes do PIBID deverdo celebrar convénios, acordos de cooperacao ou instrumentos equivalentes
com as redes publicas de educacado basica dos Municipios, Estados e do Distrito Federal, estabelecendo a
atuacdo dos bolsistas do PIBID nas atividades de ensino e aprendizagem de escolas publicas (BRASIL,
MEC-CAPES, 2009, p. 47).
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As atividades do PIBID

“As atividades do PIBID deverdo ser cumpridas tanto em escolas com Indices de Desenvolvimento da
Educacéo Basica - IDEB abaixo da média da regido/estado quanto naquelas que tenham experiéncias bem
sucedidas de trabalho pedagoégico e de ensino-aprendizagem, de modo a apreender diferentes realidades
e necessidades da educacédo basica e de contribuir para a elevacédo do IDEB, aproximando-o do patamar
considerado no Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacdo” (BRASIL, MEC-CAPES, 2009, p. 48).

Atuacédo dos bolsistas

“A atuacado dos bolsistas devera ser planejada e acompanhada de forma a integrar acées e compartilhar
boas praticas, contribuindo para que as instituicdes formadoras e as escolas publicas aperfeicoem seus
processos e tecnologias de ensino e aprendizagem” (BRASIL, MEC-CAPES, 2009, p. 48).

Modalidades de bolsas do
PIBID

“O PIBID abrange a concesséao de bolsa de projeto de iniciagdo a docéncia nas seguintes modalidades:
a) para professor coordenador institucional;

b) para professor coordenador de area);

C) para professor supervisor; e

d) para os estudantes de licenciatura plena (...)"(BRASIL, MEC-CAPES, 2009, p. 48).

Bolsistas do PIBID
(iniciagdo a docéncia,
coordenador institucional,
coordenador de area e
professor supervisor)

“(...) Coordenador institucional € um professor da instituicdo federal, estadual, municipal ou comunitéria de
educacd@o superior responsavel perante a CAPES por garantir e acompanhar o planejamento, a
organizacgdo e a execucao das atividades previstas no projeto de sua instituicdo, inclusive os Seminarios de
Iniciacdo a Docéncia, zelando por sua unidade e qualidade. (...) Coordenadores de area sé&o os
professores da instituicdo federal, estadual, municipal ou comunitaria responsaveis pelo planejamento,
organizacdo e execuc¢do das atividades previstas para a sua area, pelo acompanhamento dos alunos e
pela articulagédo e dialogo com as escolas publicas onde os bolsistas exercem suas atividades, tendo em
vista 0 compromisso do programa com a qualidade da educacéo. (...) Professor supervisor € o docente das
escolas das redes publicas participantes do projeto e é o responsével por supervisionar as atividades dos
bolsistas de iniciagdo a docéncia, contribuindo para facilitar a articulagdo entre teoria e pratica e para tornar
a escola publica protagonista na formacao dos futuros docentes. (...) Bolsistas de iniciacdo a docéncia séo
os estudantes dos cursos de licenciatura plena que integram o projeto institucional, com dedica¢gédo de uma
carga horaria minima de 30h (trinta horas) mensais ao PIBID (BRASIL, MEC-CAPES, 2009, p. 47-48).

Remuneracéo (valor) da
Bolsa

“(...) As bolsas para os professores coordenadores - institucionais e de area - terdo o valor mensal de R$
1.200,00 (um mil e duzentos reais); (...) As bolsas para os professores supervisores terdo o valor mensal
de R$ 600,00 (seiscentos reais). (...) As bolsas de iniciacdo a docéncia terdo o valor mensal de R$ 350,00
(trezentos e cinquenta reais) (BRASIL, MEC-CAPES, 2009, p. 48).

Contrapartida financeira das
instituicbes Estaduais de
Ensino Superior

“Sera exigida das Instituigbes Estaduais de Ensino Superior financeira de, no minimo, 15% (quinze por
cento) do orcamento do projeto. O valor correspondente deverda ser depositado a crédito na conta
especifica aberta no Banco do Brasil, em nome da proponente (convenente) e vinculada ao objeto do
projeto selecionado em edital.

a contrapartida financeira, a ser estabelecida no edital do programa de acordo com os dispositivos legais
vigentes” (BRASIL, MEC-CAPES, 2009, p. 48).

Avaliacédo

Critérios para a selecao de
projetos

“A selecao de projetos tera como base esta Portaria e critérios e procedimentos definidos em edital, e sera
feita por comissao de especialistas formalmente constituida pela CAPES” (BRASIL, MEC-CAPES, 2009, p.
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48).

Avaliacdo externa (efeitos | “O PIBID sera acompanhado e avaliado anualmente pela CAPES” (BRASIL, MEC-CAPES, 2009, p. 48).
nas instituicbes como um

todo)
Referencia Portaria n. 72, de 9 de abril de 2010 (BRASIL, 2010)
normativa
Contetdo Da nova redacao a Portaria que dispde sobre o PIBID no ambito da CAPES
Objetivos Objetivo geral “(...) apoiar a iniciagdo a docéncia de estudantes de licenciatura plena das instituicbes de educagao superior

federais, estaduais, municipais e comunitarias sem fins lucrativos, visando aprimorar a formagéo dos docentes,
valorizar o magistério e contribuir para a elevagao do padrdo de qualidade da educacgdo basica” (BRASIL,
MEC-CAPES, 2010, p. 26).

Objetivos especificos

“l) incentivar a formacgdo de professores para a educacgéo bésica, apoiando os estudantes que optam pela
carreira docente; valorizar o magistério, contribuindo para a elevagéo da qualidade da escola publica;

II) elevar a qualidade das a¢Bes académicas voltadas a formacgédo inicial de professores nos cursos de
licenciatura das instituic6es de educacédo superior;

[I) inserir os licenciandos no cotidiano de escolas da rede publica de educacdo, promovendo a integragcédo
entre educacéo superior e educacao bésica;

IV) proporcionar aos futuros professores participacdo em experiéncias metodoldgicas, tecnoldgicas e praticas
docentes de carater inovador e interdisciplinar e que busquem a superagdo de problemas identificados no
processo de ensino-aprendizagem, levando em consideracdo o desempenho da escola em avaliacdes
nacionais, como Provinha Brasil, Prova Brasil, SAEB, ENEM, entre outras;

V) incentivar escolas publicas de educagdo bésica, tornando-as protagonistas nos processos formativos dos
estudantes das licenciaturas, mobilizando seus professores como co-formadores dos futuros docentes”
(BRASIL, MEC-CAPES, 2010, p. 26)
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Estrutura e
organizacdo

Area de atuacdo e niveis
de ensino

“a) Para o ensino médio: I. licenciatura em Fisica; Il. licenciatura em Quimica; lll. licenciatura em Filosofia; IV.
licenciatura em Sociologia; V. licenciatura em Matematica; VI. licenciatura em Biologia; VII. licenciatura em
Letras-Portugués; VIII. licenciatura em Pedagogia; IX. licenciaturas com denominacdo especial que atendam a
projetos interdisciplinares ou novas formas de organizacdo do ensino médio, devidamente aprovadas pelo
Conselho de Educacdo competente.

b) Para o ensino fundamental: I. licenciatura em Pedagogia, com destaque para pratica em classes de
alfabetizacao, inclusive EJA; Il. licenciatura em Ciéncias; lll. licenciatura em Matematica; IV. licenciatura em
Educacgdo Artistica e Musical; V. licenciaturas com denominacdo especial que atendam a projetos
interdisciplinares ou novas formas de organizagcdo do ensino fundamental, devidamente aprovadas pelo
Conselho de Educacdo competente.

c) De forma complementar: |. licenciatura em Letras-Lingua estrangeira; Il. licenciaturas interculturais
(formacdo de professores indigenas); lll. licenciaturas em educacdo do campo e para comunidades
quilombolas; IV. formagéo de professores para a educacgdo infantil; V. demais licenciaturas, desde que
justificada sua necessidade social no local ou regiao” (BRASIL, MEC-CAPES, 2010, p. 26).

Iniciacao a docéncia
exclusivamente em
Instituicbes da rede
publica de educacéo
bésica

“A iniciacdo a docéncia sera praticada exclusivamente em instituicbes de ensino das redes publicas de
educacdo basica, vedada a alocacao de estudantes bolsistas do PIBID em atividades de suporte administrativo
ou operacional da escola” (BRASIL, MEC-CAPES, 2010, p. 26).

Implementag&o por meio
de convénios e
instrumentos especificos

“O PIBID sera implementado por meio de convénios e instrumentos especificos a serem celebrados entre as
instituicBes selecionadas e a CAPES. (...) as instituicbes de educacéo superior participantes do PIBID deverao
celebrar convénios, acordos de cooperacdo ou instrumentos equivalentes com as redes publicas de educagéo
bésica, estabelecendo a atuacéo dos bolsistas do PIBID nas atividades de ensino e aprendizagem nas escolas
dessas redes” (BRASIL, MEC-CAPES, 2010, p. 27).

As atividades do PIBID

“As atividades do PIBID deverdo ser cumpridas tanto em escolas com Indices de Desenvolvimento da
Educacao Basica - IDEB abaixo da média da regido/estado quanto naquelas que tenham experiéncias bem
sucedidas de trabalho pedagégico e de ensino-aprendizagem, de modo a apreender diferentes realidades e
necessidades da educacdo bésica e de contribuir para a elevacdo do IDEB, aproximando-o do patamar
considerado no Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacédo” (BRASIL, MEC-CAPES, 2010, p. 27).

Atuacéo dos bolsistas de
Iniciacdo a docéncia

“A atuacdo dos bolsistas devera ser planejada e acompanhada de forma a integrar acbes e compartilhar boas
praticas, contribuindo para que as instituicdes formadoras e as escolas publicas aperfeicoem seus processos e
tecnologias de ensino e aprendizagem” (BRASIL, MEC-CAPES, 2010, p. 27).

Implementacao através de
concessao de bolsas de
projeto de iniciacdo a
docéncia

“O PIBID abrange a concessdo de bolsa de projeto de iniciacdo a docéncia nas seguintes modalidades: a)
para os estudantes de licenciatura plena (...); b) para professor coordenador institucional; c) para professor
coordenador de area; d) para professor supervisor” (BRASIL, MEC-CAPES, 2010, p. 27).
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Bolsistas do PIBID
(iniciacdo a docéncia,
coordenador institucional,
coordenador de area e
professor supervisor)

“(...) Bolsistas de iniciagdo a docéncia sdo os estudantes dos cursos de licenciatura plena que integram o
projeto institucional, com dedicagdo de uma carga horaria minima de 30h (trinta horas) mensais ao PIBID. (...)
Coordenador institucional € um professor da instituicdo federal, estadual, municipal ou comunitaria de
educacéo superior responsavel perante a CAPES por garantir e acompanhar o planejamento, a organizacdo e
a execucao das atividades previstas no projeto de sua instituicdo, inclusive os Seminarios de Iniciacdo a
Docéncia, zelando por sua unidade e qualidade. (...) Coordenadores de area sé@o os professores da instituicéo
federal, estadual, municipal ou comunitaria responsaveis pelo planejamento, organizacdo e execucdo das
atividades previstas para a sua area, pelo acompanhamento dos alunos e pela articulagdo e dialogo com as
escolas publicas onde os bolsistas exercem suas atividades, tendo em vista 0 compromisso do programa com
a qualidade da educacéo. (...) Professor supervisor é o docente das escolas das redes publicas participantes
do projeto e é o responsavel por supervisionar as atividades dos bolsistas de iniciacdo a docéncia,
contribuindo para facilitar a articulacdo entre teoria e pratica e para tornar a escola publica protagonista na
formagéo dos futuros docentes” (BRASIL, MEC-CAPES, 2010, p. 27).

Remuneracao (valor) da
Bolsa

“Os valores das bolsas serao fixados pela CAPES em Portaria” (BRASIL, MEC-CAPES, 2010, p. 27)".

Contrapartida financeira
das instituicbes (estaduais,
municipais e comunitarias
de educacao superior)

“Sera exigida das instituicdes estaduais, municipais e comunitarias de educacgdo superior participantes do
PIBID uma contrapartida financeira, a ser estabelecida no edital do programa de acordo com os dispositivos
legais vigentes” (BRASIL, MEC-CAPES, 2010, p. 27).

Avaliagcédo Avaliacdo interna (efeitos | Cada instituicdo participante do PIBID organizard, periodicamente, Seminarios de Iniciagdo & Docéncia,
no interior das instituicdes) | prevendo a participacdo de bolsistas, coordenadores e supervisores, para apresentar resultados alcancados,
dar visibilidade a boas préaticas, propiciar adequado acompanhamento e avaliagdo do projeto institucional e
analisar seu impacto na rede publica de educacédo basica e nos cursos de formacédo de professores da prépria
instituicsio (BRASIL, MEC-CAPES, 2010, p. 27).
Avaliacdo externa (efeitos | “O PIBID sera acompanhado e avaliado anualmente pela CAPES” (BRASIL, MEC-CAPES, 2010, p. 27).
nas instituicbes como um
todo)
RIS Decreto n. 7.219, de 24 de julho de 2010 (BRASIL, 2010)
normativa
Conteudo Disp6e sobre o PIBID e d& outras providéncias
Objetivos Obijetivo geral “(...) fomentar a iniciacdo a docéncia, contribuindo para o aperfeigoamento da formagao de docentes em

nivel superior e para a melhoria de qualidade da educagao basica publica brasileira” (BRASIL, 2010, p. 04).

8. A Portaria n. 1.243 de 30, de Dezembro de 2009, no ambito do MEC, reajusta os valores das bolsas de estudos que véo para 400,00 R$ (iniciagédo a docéncia), 765,00 R$
(professor supervisor), e 1.400,00 R$ (coordenador).
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Objetivos especificos

“l - incentivar a formacao de docentes em nivel superior para a educacgéo basica;

Il - contribuir para a valorizagao do magistério;

Il - elevar a qualidade da formacdo inicial de professores nos cursos de licenciatura, promovendo a
integracao entre educacao superior e educacéo basica;

IV - inserir os licenciandos no cotidiano de escolas da rede publica de educacéo, proporcionando-lhes
oportunidades de criacdo e participacdo em experiéncias metodolégicas, tecnolédgicas e praticas docentes
de caréter inovador e interdisciplinar que busquem a superacao de problemas identificados no processo de
ensino-aprendizagem;

V - incentivar escolas publicas de educacéo basica, mobilizando seus professores como coformadores dos
futuros docentes e tornando-as protagonistas nos processos de formacéo inicial para o magistério; e

VI - contribuir para a articulag@o entre teoria e pratica necesséarias a formagéo dos docentes, elevando a
qualidade das ac¢des académicas nos cursos de licenciatura” (BRASIL, 2010, p. 04).

Estrutura e
organizacdo

Area de atuaco e niveis de
ensino

“O PIBID atendera a formagao em nivel superior de docentes para atuar nos niveis infantil, fundamental e
médio da educagdo bésica, bem como na educacdo de pessoas com deficiéncia, jovens e adultos,
comunidades quilombolas, indigenas e educacdo no campo” (BRASIL, 2010, p. 05).

Iniciacdo a docéncia
exclusivamente em escolas
de educacao basica das
redes publicas de ensino

“O PIBID devera ser executado exclusivamente em escolas de educacgao basica das redes publicas de
ensino, vedada a alocacéo de estudantes bolsistas em atividades de suporte administrativo ou operacional”
(BRASIL, 2010, p. 05).

As atividades do PIBID

“(...) as atividades do Programa serdo desenvolvidas, utilizando, entre outros, critérios referentes ao Indice
de Desenvolvimento da Educacao - IDEB, (...) e as experiéncias de ensino-aprendizagem bem sucedidas,
de modo a permitir aos bolsistas a compreenséo e atuacdo em diferentes realidades” (BRASIL, 2010, p.
05).

Atuacgédo dos bolsistas de
Iniciacdo a docéncia

“A atuacdo dos estudantes bolsistas deverd ser planejada, acompanhada e avaliada pelos professores
coordenadores e supervisores, em atendimento as disposi¢gdes do projeto institucional” (BRASIL, 2010, p.
05).

Implementagéo através de
concessao de bolsas e suas
modalidades

“(...) O PIBID cumprira seus objetivos mediante a concessdo de bolsa de iniciagdo a docéncia a alunos de
cursos de licenciatura que exercam atividades pedagogicas em escolas publicas de educagédo basica, bem
como aos professores responsaveis pela coordenacdo e supervisdo destas atividades. (...) Serdo
concedidas as seguintes modalidades de bolsa no &mbito do PIBID: | - bolsa para estudante de licenciatura;
Il - bolsa para professor coordenador institucional; Ill - bolsa para professor coordenador de éarea; e IV -
bolsa para professor supervisor” (BRASIL, 2010, p. 04-05).
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Bolsistas do PIBID e projeto
institucional

“l - bolsista estudante de licenciatura: o aluno regularmente matriculado em curso de licenciatura que
integra o projeto institucional da instituicdo de educacao superior, com dedicagdo de carga horaria minima
de trinta horas mensais ao PIBID;

Il - coordenador institucional: o professor de instituicdo de educacao superior responsavel perante a CAPES
por garantir e acompanhar o planejamento, a organizacdo e a execucdo das atividades de iniciacdo a
docéncia previstas no projeto de sua instituicdo, zelando por sua unidade e qualidade;

[ll - coordenador de area: o professor da instituicdo de educacdo superior responsavel pelas seguintes
atividades:

a) planejamento, organizagdo e execucdo das atividades de iniciagdo a docéncia em sua area de atuacéo
académica;

b) acompanhamento, orientacdo e avaliacdo dos bolsistas estudantes de licenciatura; e

¢) articulagéo e didlogo com as escolas publicas nas quais os bolsistas exergam suas atividades;

IV - professor supervisor: o docente da escola de educacéo basica das redes publicas de ensino que integra
0 projeto institucional, responsavel por acompanhar e supervisionar as atividades dos bolsistas

de iniciacédo a docéncia; e

V - projeto institucional: projeto a ser submetido a CAPES pela instituicdo de educacgao superior interessada
em participar do PIBID, que contenha, no minimo, os objetivos e metas a serem alcancados, as estratégias
de desenvolvimento, os referenciais para selecdo de participantes, acompanhamento e avaliagdo das
atividades” (BRASIL, , 2010, p. 04).

Avaliagcéo Avaliacéo interna (efeitos no | “(...) As instituicdes selecionadas deverdo organizar seminarios de iniciacdo a docéncia, prevendo a
interior das instituicdes) participacdo de estudantes bolsistas, coordenadores e supervisores, para apresentar resultados
alcancados, dar visibilidade a boas préticas, propiciar adequado acompanhamento e avaliacdo do projeto
institucional e analisar seu impacto na rede publica de educacdo basica e nos cursos de formacédo de
professores da propria instituigdo” (BRASIL, 2010, p. 05).
Avaliacdo externa (efeitos | “(...) A CAPES coordenara a implantagdao, o acompanhamento, a supervisao e a avaliagdo dos projetos
nas instituicbes como um | institucionais do PIBID, buscando o aprimoramento de processos e tecnologias de ensino e aprendizagem
todo) das instituicdes participantes e escolas publicas envolvidas” (BRASIL, 2010, p. 05).
Referéncia Portaria n® 260, de 30 de dezembro de 2010 (BRASIL,2010)
normativa
Contelido Aprova as normas do PIBID
Objetivos Objetivo geral “(...) apoiar a iniciacdo a docéncia de estudantes de licenciatura plena das instituicbes de educacao

superior federais, estaduais, municipais e comunitarias sem fins lucrativos, visando aprimorar a formagéo
dos docentes, valorizar o magistério e contribuir para a elevagédo do padrdo de qualidade da educacao
basica” (BRASIL, MEC-CAPES, 2010, p. 26).

Objetivos especificos

“l) incentivar a formacao de professores para a educacdo basica, apoiando os estudantes que optam pela
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carreira docente; valorizar o magistério, contribuindo para a elevacao da qualidade da escola publica;

Il) elevar a qualidade das agfes académicas voltadas a formacgé&o inicial de professores nos cursos de
licenciatura das instituic6es de educacédo superior;

1) inserir os licenciandos no cotidiano de escolas da rede publica de educacéo, promovendo a integracao
entre educacéao superior e educacao basica;

IV) proporcionar aos futuros professores participacdo em experiéncias metodoldgicas, tecnoldgicas e
praticas docentes de carater inovador e interdisciplinar e que busquem a superacdo de problemas
identificados no processo de ensino-aprendizagem, levando em consideragcéo o desempenho da escola em
avaliagcBes nacionais, como Provinha Brasil, Prova Brasil, SAEB, ENEM, entre outras;

V) incentivar escolas publicas de educac¢do bésica, tornando-as protagonistas nos processos formativos
dos estudantes das licenciaturas, mobilizando seus professores como co-formadores dos futuros docentes”
(BRASIL, MEC-CAPES, 2010, p. 26)

Estrutura e
organizacdo

Area de atuaco e niveis de
ensino

“a) Para o ensino médio: I. licenciatura em Fisica; Il. licenciatura em Quimica; Ill. licenciatura em Filosofia;
IV. licenciatura em Sociologia; V. licenciatura em Matemética; VI. licenciatura em Biologia; VII. licenciatura
em Letras-Portugués; VIII. licenciatura em Pedagogia; IX. licenciaturas com denominacédo especial que
atendam a projetos interdisciplinares ou novas formas de organizacdo do ensino médio, devidamente
aprovadas pelo Conselho de Educacdo competente.

b) Para o ensino fundamental: I. licenciatura em Pedagogia, com destaque para pratica em classes de
alfabetizacao, inclusive EJA; Il. licenciatura em Ciéncias; Ill. licenciatura em Matemética; IV. licenciatura
em Educacgéo Artistica e Musical; V. licenciaturas com denominagédo especial que atendam a projetos
interdisciplinares ou novas formas de organizacdo do ensino fundamental, devidamente aprovadas pelo
Conselho de Educacdo competente.

c) De forma complementar: |. licenciatura em Letras-Lingua estrangeira; Il. licenciaturas interculturais
(formacdo de professores indigenas); lll. licenciaturas em educacdo do campo e para comunidades
quilombolas; IV. formacdo de professores para a educagdo infantil; V. demais licenciaturas, desde que
justificada sua necessidade social no local ou regiao” (BRASIL, MEC-CAPES, 2010, p. 26).

Iniciagcdo & docéncia
exclusivamente em
Instituicdes da rede publica
de educacao basica

“A iniciagdo a docéncia sera praticada exclusivamente em instituicbes de ensino das redes publicas de
educacdo basica, vedada a alocacdo de estudantes bolsistas do PIBID em atividades de suporte
administrativo ou operacional da escola” (BRASIL, MEC-CAPES, 2010, p. 26).

Implementacéo por meio de
convénios e instrumentos
especificos

“O PIBID sera implementado por meio de convénios e instrumentos especificos a serem celebrados entre
as instituices selecionadas e a CAPES. (...) as instituicdes de educacdo superior participantes do PIBID
deverdo celebrar convénios, acordos de cooperagdo ou instrumentos equivalentes com as redes publicas
de educacdo basica, estabelecendo a atuacdo dos bolsistas do PIBID nas atividades de ensino e
aprendizagem nas escolas dessas redes” (BRASIL, MEC-CAPES, 2010, p. 27).
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As atividades do PIBID

“As atividades do PIBID deverdo ser cumpridas tanto em escolas com indices de Desenvolvimento da
Educacéo Basica - IDEB abaixo da média da regido/estado quanto naquelas que tenham experiéncias bem
sucedidas de trabalho pedagdégico e de ensino-aprendizagem, de modo a apreender diferentes realidades
e necessidades da educacédo basica e de contribuir para a elevacdo do IDEB, aproximando-o do patamar
considerado no Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacdo” (BRASIL, MEC-CAPES, 2010, p. 27).

Atuacdo dos bolsistas de
Iniciagcdo a docéncia

“A atuacao dos bolsistas devera ser planejada e acompanhada de forma a integrar acdes e compartilhar
boas praticas, contribuindo para que as instituicdes formadoras e as escolas publicas aperfeicoem seus
processos e tecnologias de ensino e aprendizagem” (BRASIL, MEC-CAPES, 2010, p. 27).

Implementagéo através de
concesséo de bholsas de
projeto de iniciacdo a
docéncia

“O PIBID abrange a concesséao de bolsa de projeto de iniciagao a docéncia nas seguintes modalidades: a)
para os estudantes de licenciatura plena (...); b) para professor coordenador institucional; c) para professor
coordenador de area; d) para professor supervisor” (BRASIL, MEC-CAPES, 2010, p. 27).

Modalidades de bolsas do
PIBID

“(...) Bolsistas de iniciagdo a docéncia séo os estudantes dos cursos de licenciatura plena que integram o
projeto institucional, com dedicacdo de uma carga horaria minima de 30h (trinta horas) mensais ao PIBID.
(...) Coordenador institucional é um professor da instituicdo federal, estadual, municipal ou comunitéria de
educacdo superior responsavel perante a CAPES por garantir e acompanhar o planejamento, a
organizagdo e a execucao das atividades previstas no projeto de sua instituicdo, inclusive os Seminarios de
Iniciacdo a Docéncia, zelando por sua unidade e qualidade. (...) Coordenadores de &rea s@o os
professores da instituicdo federal, estadual, municipal ou comunitaria responsaveis pelo planejamento,
organizagdo e execuc¢do das atividades previstas para a sua area, pelo acompanhamento dos alunos e
pela articulagédo e didlogo com as escolas publicas onde os bolsistas exercem suas atividades, tendo em
vista 0 compromisso do programa com a qualidade da educacéo. (...) Professor supervisor € o docente das
escolas das redes publicas participantes do projeto e é o responsavel por supervisionar as atividades dos
bolsistas de iniciagdo a docéncia, contribuindo para facilitar a articulacdo entre teoria e pratica e para tornar
a escola publica protagonista na formagao dos futuros docentes” (BRASIL, MEC-CAPES, 2010, p. 27).

Remuneracéo (valor) da
Bolsa

“Os valores das bolsas serao fixados pela CAPES em Portaria” (BRASIL, MEC-CAPES, 2010, p. 27).

Contrapartida financeira das
instituicbes (estaduais,
municipais e comunitarias
de educacéo superior)

“Sera exigida das instituigdes estaduais, municipais e comunitarias de educagéo superior participantes do
PIBID uma contrapartida financeira, a ser estabelecida no edital do programa de acordo com o0s
dispositivos legais vigentes” (BRASIL, MEC-CAPES, 2010, p. 27).

Avaliagcéo

Avaliacéo interna (efeitos no
interior das instituicdes)

Cada instituicao participante do PIBID organizara, periodicamente, Semindarios de Iniciagdo a Docéncia,
prevendo a participacdo de bolsistas, coordenadores e supervisores, para apresentar resultados
alcancados, dar visibilidade a boas praticas, propiciar adequado acompanhamento e avaliagdo do projeto
institucional e analisar seu impacto na rede publica de educagédo béasica e nos cursos de formagdo de
professores da prépria instituicdo (BRASIL, MEC-CAPES, 2010, p. 27).

Avaliacdo externa (efeitos
nas instituicbes como um

“O PIBID sera acompanhado e avaliado anualmente pela CAPES” (BRASIL, MEC-CAPES, 2010, p. 27).
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todo)

RS Portaria n. 096, de 18 de julho de 2013 (BRASIL, 2013)

normativa

Contelido Aprova o Regulamento do PIBID

Objetivos Obijetivo geral “(...) fomentar a iniciagdo a docéncia, contribuindo para o aperfeigoamento da formagédo de docentes em

nivel superior e para a melhoria da qualidade da educacé@o basica publica brasileira” (BRASIL, MEC-
CAPES, 2013, p. 11).

Objetivos especificos

“l - incentivar a formacao de docentes em nivel superior para a educagéo basica;

Il - contribuir para a valorizacdo do magistério;

lll - elevar a qualidade da formacéo inicial de professores nos cursos de licenciatura, promovendo a
integracdo entre educacao superior e educacéo basica;

IV - inserir os licenciandos no cotidiano de escolas da rede publica de educacdo, proporcionando-lhes
oportunidades de criacédo e participagdo em experiéncias metodoldgicas, tecnoldgicas e préaticas docentes
de carater inovador e interdisciplinar que busquem a superacao de problemas identificados no processo de
ensino-aprendizagem;

V - incentivar escolas publicas de educagédo béasica, mobilizando seus professores como co-formadores dos
futuros docentes e tornando-as protagonistas nos processos de formacéo inicial para o

magistério;

VI - contribuir para a articulagdo entre teoria e pratica necessérias a formacao dos docentes, elevando a
gualidade das a¢Bes académicas nos cursos de licenciatura;

VIl - contribuir para que os estudantes de licenciatura se insiram na cultura escolar do magistério, por meio
da apropriagéo e da reflexao sobre instrumentos, saberes e peculiaridades do trabalho docente” (BRASIL,
MEC-CAPES, 2013, p. 11).

Estrutura e
organizacdo

Estrutura do projeto PIBID

“(...) Os projetos apoiados no dmbito do Pibid s&o propostos por instituicdes de ensino superior (IES) e
desenvolvidos por grupos de licenciandos sob supervisdo de professores de educacédo basica e orientacao
de professores das IES” (BRASIL, MEC-CAPES, 2013, p. 11).

Caracteristicas e dimensoes
do projeto

“(...) O projeto institucional deve abranger diferentes caracteristicas e dimensées da iniciacdo a docéncia,
entre as quais:

| - estudo do contexto educacional envolvendo ac¢des nos diferentes espacos escolares, como salas de
aula, laboratérios, bibliotecas, espacos recreativos e desportivos, ateliers, secretarias;

Il - desenvolvimento de ac¢des que valorizem o trabalho coletivo, interdisciplinar e com intencionalidade
pedagogica clara para o processo de ensino-aprendizagem;

Il - planejamento e execucado de atividades nos espacos formativos (escolas de educacéo bésica e IES a
eles agregando outros ambientes culturais, cientificos e tecnolégicos, fisicos e virtuais que ampliem as
oportunidades de construcdo de conhecimento), desenvolvidas em niveis crescentes de complexidade em
direcdo a autonomia do aluno em formagéo;
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IV - participacao nas atividades de planejamento do projeto pedagogico da escola, bem como participagéo
nas reunides pedagaogicas;

V - analise do processo de ensino-aprendizagem dos conteudos ligados ao subprojeto e também das
diretrizes e curriculos educacionais da educacao basica;

VI - leitura e discusséo de referenciais tedricos contemporéneos educacionais para o estudo de casos
didatico-pedagdgicos;

VII - cotejamento da analise de casos didatico-pedagdgicos com a pratica e a experiéncia dos professores
das escolas de educacdo bésica, em articulagdo com seus saberes sobre a escola e sobre a mediagao
didatica dos conteudos;

VIII - desenvolvimento, testagem, execucdo e avaliacdo de estratégias didatico-pedagdgicas e
instrumentos educacionais, incluindo o uso de tecnologias educacionais e diferentes recursos didaticos;

IX - elaboracdo de ac¢des no espaco escolar a partir do didlogo e da articulagdo dos membros do programa,
e destes com a comunidade.

X - sistematizacao e registro das atividades em portfélio ou instrumento equivalente de acompanhamento;
Xl - desenvolvimento de agfes que estimulem a inovagdo, a ética profissional, a criatividade, a
inventividade e a interagdo dos pares” (BRASIL, MEC-CAPES, 2013, p. 11).

Desenvolvimento do projeto
e atividades do PIBID

“(...) O projeto deve ser desenvolvido por meio da articulacéo entre a IES e o sistema publico de educacao
basica e deve contemplar:

| - a insercdo dos estudantes de licenciatura nas escolas da rede publica de ensino, espago privilegiado da
praxis docente;

Il - o contexto educacional da regido onde sera desenvolvido;

Il - atividades de socializagdo dos impactos e resultados;

IV - aspectos relacionados a ampliagdo e ao aperfeicoamento do uso da lingua portuguesa e a capacidade
comunicativa, oral e escrita, como elementos centrais da formac¢&o dos professores;

V - questBes socioambientais, éticas e a diversidade como principios de equidade social, que devem
perpassar transversalmente todos os subprojetos. (...) E recomendavel que as instituicdes desenvolvam as
atividades do projeto em escolas:

| - que tenham obtido indice de Desenvolvimento da Educacio Basica (Ideb) abaixo da média nacional e
naquelas que tenham experiéncias bem sucedidas de ensino e aprendizagem, a fim de apreender as
diferentes realidades e necessidades da educagdo basica e de contribuir para a elevagdo do Ideb,
compreendendo-0 nos seus aspectos descritivos, limites e possibilidades;

Il - que aderiram aos programas e acdes das Secretarias de Educacéo e do Ministério da Educagéo, como
as Escolas de Tempo Integral, Ensino Médio Inovador, Programa Mais Educagéo, entre outros” (BRASIL,
MEC-CAPES, 2013, p. 11).
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Composic¢éo do projeto

“(...) O projeto institucional devera conter:

| - a estratégia a ser adotada para atuacéo dos bolsistas nas escolas da rede publica de Educacéo Basica,
de forma a privilegiar agdes articuladas entre as diferentes areas ou, inclusive, com outras instituicGes
participantes do Pibid, evitando a disperséo de esforcos;

Il - a descricdo das acdes de insercdo dos bolsistas nas escolas, envolvendo o desenvolvimento das
diferentes caracteristicas e dimens@es da iniciacdo a docéncia;

lll - a estratégia a ser adotada para que o bolsista aperfeicoe o dominio da lingua portuguesa, incluindo
leitura, escrita e fala;

IV - as formas de sele¢c&o, acompanhamento e avaliacdo dos bolsistas;

V - o plano de trabalho para a aplicacdo dos recursos do programa, observando a legislacdo pertinente a
execucao das despesas;

VI - a descricdo da contrapartida oferecida pela instituicAo, composta por no minimo: espaco
administrativo, disponibilidade de servidor(es)/funcionario(s) para suporte administrativo do programa,
equipamentos para o desenvolvimento de rotinas administrativas, material de consumo para despesas de
rotina e disponibilidade de ramal telefénico institucional,

VII - sistematica de registro e acompanhamento de egressos (BRASIL, MEC-CAPES, 2013, p. 11).

Concessao de bolsas e
repasse de recursos
financeiro

“(...) O apoio do programa consiste na concessdo de bolsas aos integrantes do projeto e no repasse de
recursos financeiros para custear suas atividades” (BRASIL, MEC-CAPES, 2013, p. 11).

Modalidades de bolsa do
PIBID

“(...) As modalidades de bolsa previstas pelo Pibid séo:

| - coordenacéo institucional, para o professor de licenciatura que coordena o projeto Pibid na IES;

Il - coordenagéo de area de gestdo de processos educacionais, para o professor de licenciatura que auxilia
0 coordenador institucional na gestéo do projeto na IES;

Il - coordenacao de area, para o professor de licenciatura que coordena o subprojeto;

IV - superviséo, para o professor da escola publica de educacéo basica;

V - iniciagdo a docéncia, para o estudante de licenciatura” (BRASIL, MEC-CAPES, 2013, p. 11).

Avaliagcéo Avaliacdo externa (efeitos | “(...) O desenvolvimento do projeto serd acompanhado pela Capes, mediante analise de relatérios de
nas instituicbes como um | atividades contendo a descricdo das principais agfes realizadas e em andamento. (...) Os relatdrios de
todo) atividades dos projetos seréo:

| - parciais, elaborados e encaminhados a Capes a cada ano apoés o inicio do projeto;
Il - final, elaborado e encaminhado a Capes até 60 (sessenta) dias apds o encerramento da vigéncia do
termo de concessao” (BRASIL, MEC-CAPES, 2013, p. 14).

RefereQC|a Portaria n° 46, de 11 de abril de 2016 (BRASIL, 2016)

normativa

Conteudo Aprova o Regulamento do PIBID
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Objetivos

Objetivo geral

“(...) fomentar a iniciagdo a docéncia, contribuindo para o aperfeicoamento da formacdo de docentes em
nivel superior e para a melhoria da qualidade da educagédo basica publica brasileira” (BRASIL, MEC-
CAPES, 2016, p. 3).

Objetivos especificos

“I. incentivar a formacédo de docentes em nivel superior para a educacéo basica;

. contribuir para a valorizagédo do magistério;

lll. elevar a qualidade da formacéo inicial de professores nos cursos de licenciatura, promovendo a
integracéo entre educacao superior e educacgédo basica;

IV. inserir os licenciandos no cotidiano de escolas da rede publica de educagdo, proporcionando-lhes
oportunidades de criagdo e participacdo em experiéncias metodolégicas, tecnoldgicas e préaticas docentes
de carater inovador e interdisciplinar que busquem a superacéo de problemas identificados no processo de
ensino-aprendizagem;

V. incentivar escolas publicas de educac¢éo basica, mobilizando seus professores como co-formadores dos
futuros docentes e tornando-as protagonistas nos processos de formagéo inicial para o

magistério;

VI. contribuir para a articulacdo entre teoria e pratica necessérias a formag¢éo dos docentes, elevando a
gualidade das a¢Bes académicas nos cursos de licenciatura;

VII. contribuir para que os estudantes de licenciatura se insiram na cultura escolar do magistério, por meio
da apropriacao e da reflexdo sobre instrumentos, saberes e peculiaridades do trabalho docente”;

VIII. articular-se com os programas de formacao inicial e continuada de professores da educacao béasica, de
forma a contribuir com a criacdo ou com o fortalecimento de grupos de pesquisa que potencialize a
producdo de conhecimento sobre ensinar e aprender na Educacgéo Basica;

IX. comprometer-se com a melhoria da aprendizagem dos estudantes nas escolas onde o0s projetos
institucionais sdo desenvolvidos (BRASIL, MEC-CAPES, 2016, p. 3-4).

Area de atuacao e niveis de
ensino

1° ao 3° anos do EF: Pedagogia (Alfabetizacdo e numeramento); 4° ao 9° anos do EF: Letras (Letramento
em lingua portuguesa), Matematica (Letramento matematico), Letramento Cientifico (Ciéncias, Histéria e
Geografia); Ensino Médio: Letras (Linguagens, Codigos e suas Tecnologias), Matematica (Matematica e
suas Tecnologias), Biologia, Quimica, Fisica (Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias) Geografia,
Historia, Filosofia e Sociologia (Ciéncias Humanas e suas Tecnologias) (BRASIL, MEC-CAPES, 2016, p.
23).

Estrutura e
organizacdo

Estrutura do projeto PIBID

“(...) Os projetos apoiados no ambito do PIBID sdo propostos por instituicbes de ensino superior (IES) e
desenvolvidos por grupos de licenciandos sob supervisédo de professores de educacao basica e orientagédo
de professores das IES” (BRASIL, MEC-CAPES, 2016, p. 03).

IES que podem patrticipar do
PIBID

Pode participar do PIBID instituicdo habilitada de acordo com cada edital e que:

I. possua pelo menos um curso de licenciatura legalmente constituido nas areas de Pedagogia, Letras,
Ciéncias, Matematica, Biologia, Fisica, Quimica, Geografia, Historia, Filosofia e Sociologia.

Il. tenha sua sede e administracéo no pais;

lll. mantenha as condi¢cdes de qualificacdo, habilitacdo e idoneidade necessarias ao cumprimento e
execucao do projeto, no caso de sua aprovacao.
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Caracteristicas e dimensodes
do projeto

“(...) O projeto institucional deve abranger diferentes caracteristicas e dimensdes da iniciagdo a docéncia,
entre as quais:

I. estudo do contexto educacional envolvendo a¢des nos diferentes espagos escolares, como salas de aula,
laboratérios, bibliotecas, espacos recreativos e desportivos, ateliers, secretarias;

Il. desenvolvimento de acBes que valorizem o trabalho coletivo, interdisciplinar e com intencionalidade
pedagdgica clara para o processo de ensino-aprendizagem;

lll - planejamento e execucao de atividades nos espagos formativos (escolas de educagao basica e IES a
eles agregando outros ambientes culturais, cientificos e tecnolégicos, fisicos e virtuais que ampliem as
oportunidades de constru¢édo de conhecimento), desenvolvidas em niveis crescentes de complexidade em
direcdo a autonomia do estudante;

IV - participacdo nas atividades de planejamento do projeto pedagdgico da escola, bem como participacao
nas reunides pedagogicas;

V - andlise do processo de ensino-aprendizagem dos conteldos ligados ao subprojeto e também das
diretrizes e curriculos educacionais da educacao bésica;

VI - leitura e discussédo de referenciais teéricos contemporaneos educacionais para o estudo de casos
didatico-pedagdgicos;

VII - cotejamento da analise de casos didatico-pedagégicos com a pratica e a experiéncia dos professores
das escolas de educacdo basica, com seus saberes sobre a escola e sobre a mediagcao didatica dos
conteudos;

VIl - desenvolvimento, testagem, execucéo e avaliagdo de estratégias didaticopedagdgicas e instrumentos
educacionais, incluindo o uso de tecnologias educacionais e diferentes recursos didaticos;

IX - elaboracdo de a¢Bes no espaco escolar a partir do didlogo e da articulagdo dos membros do programa,
e destes com a comunidade.

X - sistematizacao e registro das atividades em portfélio ou instrumento equivalente de acompanhamento;
Xl - desenvolvimento de a¢Bes que estimulem a inovacéo, a ética profissional, a criatividade, a inventividade
e a interagéo dos pares” (BRASIL, MEC-CAPES, 2016, p. 4).
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Desenvolvimento do projeto
e atividades do PIBID

“(...) O projeto deve ser desenvolvido por meio da articulacdo entre a IES e os sistemas de ensino de
educacéo bésica e deve contemplar:

I. a insercéo dos estudantes de licenciatura nas escolas da rede publica de ensino, consideradas prioritarias
de acordo com os parametros estabelecidos pelo MEC;

. articulagdo com os programas institucionais do MEC, tais como o Programa Nacional de Alfabetizacao na
Idade Certa — Pnaic, Programa Mais Educacao - PME, Programa Ensino Médio Inovador — Proemi e Pacto
pelo Fortalecimento do Ensino Médio — PNEM,;

lll. quando houver, articulacdo com os programas de formacéo inicial e continuada de professores da
educacédo béasica fomentados pela CAPES na IES;

IV. o contexto educacional da regido onde sera desenvolvido;

V. atividades de socializacdo dos impactos e resultados;

VI. aspectos relacionados a ampliacdo e ao aperfeicoamento do uso da lingua portuguesa e a capacidade
comunicativa, oral e escrita, como elementos centrais da formag&o dos professores;

VII. questdes socioambientais, éticas e a diversidade como principios de equidade social, que devem
perpassar transversalmente todos os subprojetos (BRASIL, MEC-CAPES, 2016, p. 4-5).

“(...) As atividades a serem desenvolvidas pelo bolsista de iniciagao a docéncia no projeto institucional terao
carga horaria de 10 horas por semana, sendo seis horas nas escolas da educacao béasica e quatro horas na
instituicdo de ensino superior. (...) O projeto institucional devera ser organizado em subprojetos de acordo
com 0s eixos estruturantes e seus sub-eixos (...). 81° Os subprojetos deverdo ser agrupados por sub-eixo
estruturante, podendo ser apresentado por area de conhecimento das licenciaturas relacionadas a
Educacao Basica. (...) 83° Nos subprojetos, é recomendavel a participacao de estudantes de licenciatura de
areas afins, desde que essa participacdo seja consistente com o subprojeto. Art. 10. As bolsas de
coordenacdo de area e de supervisdo serdo concedidas de acordo com a quantidade de bolsistas de
iniciacdo a docéncia do subprojeto (...). §1° Cada coordenador de area deve orientar no minimo 20 (vinte) e
no maximo 30 (trinta) bolsistas de iniciacdo & docéncia. §2° Cada supervisor deve acompanhar no minimo
10 (dez) e no maximo 15 (quinze) bolsistas de iniciacdo a docéncia” (BRASIL, MEC-CAPES, 2016, p. 4-5).
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Composic¢éo do projeto

“(...) O projeto institucional devera conter, no minimo:

I. a estratégia de articulagédo do PIBID com os programas de formacao inicial e continuada de Professores
da Educacao Basica na IES, com os programas educacionais do MEC e com os sistemas de ensino;

Il. a estratégia a ser adotada para atuacdo dos bolsistas nas escolas, de forma a privilegiar acdes
articuladas entre o PIBID com os programas educacionais existentes nas escolas, evitando a dispersao de
esforgos;

lll. a descricdo das acbes de insercdo dos bolsistas nas escolas, envolvendo o desenvolvimento das
diferentes caracteristicas e dimensdes da iniciagcdo a docéncia;

IV - as formas de sele¢c&o, acompanhamento e avaliacdo dos bolsistas;

V - o plano de trabalho para a aplicagdo dos recursos do programa, observando a legislacdo pertinente a
execucao das despesas;

VI - a descricdo da contrapartida oferecida pela instituicdo, composta por no minimo: espa¢o administrativo,
disponibilidade de servidor(es)/funcionario(s) para suporte administrativo do programa, equipamentos para
o desenvolvimento de rotinas administrativas, material de consumo para despesas de rotina e
disponibilidade de ramal telefonico institucional,

VII - sistematica de registro e acompanhamento de egressos (BRASIL, MEC-CAPES, 2016, p. 06).

Modalidades de bolsa do
PIBID

”|. coordenacéo institucional, para o professor de licenciatura que coordena o projeto PIBID na IES, no valor
de R$ 1.500,00;

Il. coordenacdo de é&rea, para o professor de licenciatura que coordena o subprojeto, no valor de R$
1.400,00;

. superviséo, para o professor da escola publica de educagéo bésica, no valor de R$ 765,00;

IV. iniciagcao a docéncia, para o estudante de licenciatura, no valor de R$ 400,00.

Art. 26. A duracdo das bolsas serdo definidas em edital, observando que a participacdo dos bolsistas de
iniciacdo a docéncia no programa sera de até 12 meses, prorrogaveis 10 por até igual periodo, mesmo que
ingresse em curso de licenciatura ou subprojeto diferente” (BRASIL, MEC-CAPES, 2016, p. 9-10).

Avaliacédo

Avaliacdo externa (efeitos
nas instituicbes como um
todo)

“(...) O desenvolvimento do projeto serd acompanhado pela CAPES, mediante analise de relatérios de
atividades contendo a descricdo das principais acdes realizadas e em andamento. :

Paragrafo Gnico. Os relatdrios de atividades dos projetos serdo: |. parciais, elaborados e encaminhados a
CAPES no inicio de cada ano; Il. final, elaborado e encaminhado a CAPES até 60 (sessenta) dias apds o
encerramento da vigéncia do termo de concessdo” (BRASIL, MEC-CAPES, 2016, p. 20).
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APENDICE B - Tabelas de analise de contetido dos documentos oficiais que tratam do PIBID no que se refere as concepcdes trabalho
docente e formagéo de professores

Relatério de Gestédo do PIBID (BRASIL, 2013)

Categoria
Empirica

Unidade de
contexto

Unidade de registro

Trecho do documento

Concepcéo de
trabalho
docente

Teoria
administrativo-
pedagdgica
teoria
econdémico-
pedagdgica

e

Profissao

“(...) os desafios da profissdo docente” (p. 8).

“(...) compreensdo da profissdo docente” (p. 66).

“(...) atitudes e a ética que realga a responsabilidade social da profisséo
(-..)" (p. 13).

“(...) responsabilidade social da profiss&o” (p. 29).

profissdo docente” (p. 62).

exercer a profissdo de professora (p. 67).

os desafios da profissdo docente” (p. 67).

Profissionalismo
Profissional

(-
(-
‘(-
(-
‘(-
vida” (p. 6).

“(...) concepgao de desenvolvimento profissional do professor” (p. 6).

“(...) qualificagao profissional (...) (p. 7).

“(...) o Pibid esta contribuindo fortemente para sua formacgéo profissional
() (p- 8).

“ concepgao de desenvolvimento profissional do professor (...)" (p. 14).
desenvolvimento profissional de professores (...)" (p. 29).

“(...) O PIBID €& um projeto que pode contribuir muito tanto para minha
formag&o académica quanto profissional” (p. 67).

“(...) tornar-se uma profissional qualificada e experiente na éarea da
educacéo (...)” (p. 67).

“(...) formacéo profissional (...)" (p.67).

“(...) desenvolvimento profissional” (p. 69).

“(...) a ética profissional, a criatividade, a inventividade e a interacdo dos
pares” (p. 71).

“(...) formar um profissional de alta competéncia (...)" (p. 105).

)
)
)
)
.) a formacao profissional em um continuo que se estende ao longo da
a
)
)
)

(--)
()

Profissionalizac&o

“(...) profissionalizacéo dos futuros professores” (p. 28).

“(...) profissionalizacdo dos professores que atuardo nas escolas de
educacéo basica” (p. 54).

“(...) profissionalizacdo dos docentes “(...) (p.54).

“(...) mobilizador de saberes para a profissionalizacdo dos professores” (p.
60).




159

Responsabilizaca
0

Responsabilidade

“(...) atitudes e a ética que realga a responsabilidade social (...)” (p. 13).
“ na responsabilidade compartilhada entre os envolvidos (...)" (15).
“ responsabilidade social da profissdo” (p. 29).

(p. 103).

Responsavel

servidor publico responsavel por tao relevante area” (p. 10).

docente responsével pela coordenacao do projeto (...). (p.32).
.) equipe responsavel pela Diretoria de Formacdo de Professores da
Educacéo Bésica— DEB (...)" (p.103).
“(...) Embora nao sendo responsével por todo esse arcabouco, a DEB
considera que, se cada um fizer seu trabalho no presente, o futuro podera
trazer a mudancga que o Brasil espera” (p. 104).

y
y
y
.) avaliagéo, com flexibilidade, agilidade e responsabilidade publica (...)”
1
y
y

(.
(..
(..
(..
p.
(.
(..
(..

Compromisso

“(...) compromisso da Capes com equidade, reducé@o de assimetrias
e

crescimento inclusivo do Brasil (...)" (p. 7).

“E uma visdo de educagdo continuada que leva em conta o contexto
eo

compromisso com a qualidade da educacao basica local” (p. 9).

“(..) compromisso com a nova missdo da agéncia e, ainda, o
empenho

e a eficiéncia da equipe da DEB (...)" (p. 10).

“Na base de cada ag¢ao da DEB esta o compromisso da Capes de
valorizar o magistério da educacéo bésica (...) (p. 13).

“(...) compromisso da Capes de reduzir as assimetrias regionais
()" (p.13).

“(...) refletindo o compromisso e o envolvimento das instituicdes
com o programa e a Capes (p. 53).

“(...) o envolvimento e o compromisso da pds-graduacao com a
educacgao basica” (p. 103).
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Eficiéncia e/ou eficiente

“(...) O empenho e a eficiéncia da equipe da DEB que movimenta um
cotidiano exigente e plural (...)” (p. 10).

“A equipe promove reunibes periddicas para discutir o melhoramento dos
procedimentos internos, a eficiéncia dos mecanismos de gestdo, o
acompanhamento e a avaliacdo dos processos” (p. 74).

“(...) acompanhamento mais eficiente dos programas executados
(...)” (p- 93).

“(...) a execugao orgamentaria foi eficiente quando consideramos o0s
recursos destinados as bolsas e ao custeio” (p. 102).

Clima e/ou estrutura organizacional

“(...) estrutura organizacional, para a agéncia assumir (...) a indugéo e o
fomento a ac¢des de formacéo e valorizagcao dos profissionais do magistério
da educacdo basica (p. 11).

Visao sistémica

“(...) vis@o sistémica da educagéo brasileira” (p. 6).

“(...) vis@o sistémica (...)" (p. 6).

“(...) destacar a viséo sistémica de educacao (...) (p. 10).

ideia da necessidade do pensamento sistémico sobre a educacdo
nacional (p. 16).

“(...) olhar sistémico sobre o papel da educacéo, da ciéncia e da tecnologia
no pais (...) (p. 17).

Concepcéao de
formagdo de
professores

Teoria
psicopedagdgic
a e teoria
didatico-
pedagdégico

Competéncias

“(...) Os principios estruturantes da formagdo de professores induzida e
fomentada pela DEB séo (...) equilibrio entre conhecimento, competéncias,
atitudes e ética (...)” (p. 5).

“(...) ampliando as competéncias (...)" (p.- 11).

“(...) equilibrio entre conhecimento, competéncias (...)" (p. 13).

“(...) atores competentes, capazes de contribuir para alavancar novos
patamares de qualidade ao complexo trabalho de gestédo da sala de aula e
da escola” (p. 14).

(...) formar um profissional de alta competéncia para as exigéncias da
educacdo do século XXI (...) (p. 105).

Exceléncia

“Os eixos comuns a essa politica s&o (a) a busca da exceléncia (...)” (p.5).
“A preocupacdo com exceléncia (...)" (p-5).

“(...) a exceléncia do processo de ensino e aprendizagem (...)" (p. 5)

“(...) busca pela exceléncia pela equidade na formagdo dos professores
(...)" (p. 13).

“(...) busca pela exceléncia (...)" (p. 13).

“(...) elaborarem seus projetos primando pela exceléncia pedagdégica e pela
diversificagéo das praticas formativas (...)” (p. 28).

“(...) garantir a manutengao da exceléncia nas acdes desenvolvidas pelos
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projetos apoiados pela Capes” (p. 71)

“(...) manter a equidade e a exceléncia nas acdes nas diferentes IES (...)
(p- 72).

“(...) na exceléncia e na equidade da Formacé&o de Professores do Pais
(...)" (p. 73).

“(...) a exceléncia e a equidade na formacao docente” (p. 104).

Equidade

“Os eixos comuns a essa politica sdo (...) equidade na formacdo de
professores (...)" (p. 5).

“(...) a busca pela equidade (...)" (p. 5).

“(...) compromisso da Capes com equidade, reducao de assimetrias (...)" (p.
7).

“(...) exceléncia e pela equidade na formacao dos professores brasileiros
(...) (p. 13).

“(...) equidade na formacdo de professores brasileiros (...) como uma
medida de igualdade de oportunidades e democracia plena” (p. 13).

“(...) manter a equidade e a exceléncia nas agbes nas diferentes IES (...)"
(p. 72).

“(...) principios de equidade social (...)" (p. 72).

“(...) na exceléncia e na equidade da Formagéao de Professores do Pais (...)”
(p. 73).

“(...) a exceléncia e a equidade na formagao docente” (p. 104).

Produtivismo

Producéo

(
“(...) producéo e disseminagao do conhecimento produzido” (p. 5).

.) espaco de producéo e de apropriacdo de conhecimento” (...) (p. 6).

.) aumento da producéo (...) (p. 8).

“(...) producéo e disseminacao do conhecimento” (p. 13).

“A plataforma on line que divulgard e compartilhara a producédo decorrente
dos programas (...)" (p. 16)

“(...) o Pibid uma oportunidade robusta de fazer com que a producéo
cultural da escola seja apropriada pelos futuros professores” (p. 60).

“(...) gerarem producéo de conhecimento e disseminacédo de boas praticas

(p. 77).

“(
“(

Resultados

“(...) perspectivas de trabalho que aumentam a cada dia ante os bons
resultados” (p. 6).

“(...) potencializar os resultados educacionais, modificando o quadro
brasileiro com maior velocidade” (p. 6).

“(...) alcance de resultados educacionais” (p. 8).

“(...) otimizam os resultados educacionais” (p. 15)”.

“(...) assegurar os resultados educacionais (...) (p. 27).

“Ele agrega ao enfoque pedagdgico dos resultados das avaliagbes em
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larga escala do Inep a possibilidade de resultados sintéticos, faciimente
assimilaveis, e que permitem tracar metas de qualidade educacional para
os sistemas” (p. 55).

“(...) foram priorizadas questdes referentes ao impacto do programa, aos
resultados alcangados (...)" (p. 57).

“(...) panorama geral dos resultados alcangados pelas consultoras (...)" (p.
62).

“(...) alcance de resultados educacionais” (p. 68).

Disseminagao

“(...) producdo e disseminacgéo do conhecimento produzido” (p. 5).

“(...) produgao e disseminagéo do conhecimento” (p. 13).

“(...) na disseminacdo das boas praticas e do conhecimento
produzido” (p. 15).

“(...) producédo de conhecimento e disseminacdo de boas praticas”

(p. 77).

Conhecimento pratico

“(...) formagao de professores realizada com (...) o conhecimento pratico e
vivencial dos professores das escolas publicas (...)" (p. 29).

(...) formacéo de professores atenta as multiplas facetas do cotidiano da
escola (...)" (p. 29).

“(...) vivéncias e conhecimentos teorico-préaticos dos professores em
exercicio na educagdo basica (...)” (p. 29).

“...) a formagdo ganha um componente ndo mais pautado apenas na
instrumentagcdo para docéncia e, sim, na orientacao reflexivo-critica do
trabalho docente desencadeada pelo pensar a acéo (...) (p. 30).

“(...) sujeitos como protagonistas de sua propria formagao (...)" (p. 30).
“(...) conhecimentos préprios da docéncia no espaco de sua futura
atuacdo profissional: a escola” (p.56)

“(...) producdo de conhecimento e disseminacdo de boas préticas” (p. 77).

Educacao e/ou formacédo ao longo da vida

(...) & necessidade contemporanea de pensar a formagao profissional em
um continuo que se estende ao longo da vida” (p. 6).

Relatério de Gestdo da DEB — Volume | (BRASIL, 2014)

Categqna Uinizlesle 2z Unidade de registro Trecho do documento
Empirica contexto
Concepcdao de | Teoria “(...) ao exercicio profissional e a progressao funcional (...)" (p.1).
trabalho administrativo- Profissionalismo o “(...) formacao profissional como um processo que deve ocorrer ao longo
o Profissional .
docente pedagégica e da vida” (p.1).
teoria “(...) acesso a qualificacdo profissional (...)" (p.2).
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econdmico-
pedagogica

“(...) declaram reiteradamente em seus depoimentos como o Pibid esta
contribuindo fortemente para sua formacéo profissional (...)" (p. 4).

“(...) pensar a formagéao profissional em um continuum (...)” (p. 4).

“(...) desenvolvimento profissional de forma autdnoma ” (p. 4 ).

“(...) desenvolvimento profissional (...) (p. 5).

“(...) inducao profissional na Capes (...) (p. 6).

“(...) concepcao de desenvolvimento profissional (...) (p. 14).

“Avaliagao do discente quanto a contribuigdo do curso para o seu
desenvolvimento profissional (...) (p. 59).

“(...) experiéncia profissional (...)" (p. 59).

“(...)formagéo e desenvolvimento profissional de professores (...) (p. 65).
“(...) conhecimentos proprios da docéncia no espago de sua futura atuagéo
profissional: a escola” (p. 85).

“(...) motivacao e oportunidade de formacéao continuada e de
desenvolvimento profissional (...) (p. 88).

“(...) desenvolvimento profissional” (p. 89).

“(...) crescimento profissional (...) (p. 97).

Profissao

“(...) os desafios da profisséo docente (...) (p. 4).

“(...) exercem a profissdo docente como Unica fonte de renda (...) (p. 56).
“Sobre o grau de satisfagdo dos professores com sua profissdo 62%
declararam sentirem-se satisfeitos (...) (p. 57 ).

“(...) responsabilidade social da profisséo (...) (p. 65).

“Contribui para valorizac&o a licenciatura e a profissdo docente” (p. 92).
“Contribui para valorizacéo a licenciatura e a profissdo docente” (p. 93).
“Promove a compreensdo da profissdo docente” (p. 97).

Profissionalizagéo

“(...) profissionalizacéo dos futuros professores (...) (p. 64).

“(...) acbes voltadas a profissionalizacdo dos professores que atuardo nas
escolas de educacao basica”’(p. 84 ).

“(...) privilegiado para a profissionalizagdo dos docentes (...) (p. 84).

“(...) saberes para a profissionalizacao dos professores (...) (p. 90).
“Aperfeicoa e melhora a profissionalizacdo para a pratica didatica” (p. 97).

Responsabilizacao

Responsabilidade

“(...) resolucao de problemas e o exercicio da ética da responsabilidade
solidaria (p.13).

“Os programas sob responsabilidade da DEB s&o desenvolvidos com base
(...) naresponsabilidade compartilhada entre os envolvidos (...)” (p. 15).

“(...) DEB alcangou o numero de 316 instituicbes parceiras, somados os
programas sob responsabilidade da diretoria (...) (p.18).
“(...) a formacdo inicial, na modalidade presencial, ficou sob a
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responsabilidade da DEB” (p. 30).

“(...) aresponsabilidade social da profissao” (p. 65).

“A responsabilidade da Capes, portanto, € com o0 pagamento das bolsas
diretamente aos beneficiarios” (p. 68).

Responsével

“(...) servidor publico responsavel por tdo relevante area” (p. 9).

“(...) docente responsavel pela coordenagéo do projeto no ambito da IES
(...) (p. 69).

“(...) professor da IES responséavel perante a Capes pelo projeto
institucional (...) (p. 69).

“(...) professor da IES responsavel pelo planejamento, organizacéo,
acompanhamento, orientagdo e avaliagéo dos bolsistas (...) (p. ).

“(...) responsavel por acompanhar e supervisionar as atividades dos
bolsistas (...) (p. 69).

“(...) as propostas da coordenacgéo-geral responséavel pelo Pibid (...) (p.
103).

“(...) considerando o uso responsavel e as competéncias socioemocionais
(...) (p. 106).

Compromisso

“(...) compromisso da Capes (...)" (p. 3).
“(...) comprometendo a comunidade educacional com a elevagdo do
padrao de qualidade da educacéao brasileira” (p. 2).

Eficiéncia e/ou eficiéncia

“(...) O empenho e a eficiéncia da equipe da DEB que movimenta um
cotidiano exigente e plural (...)" (p. 10).

“A equipe promove reunides perioddicas para aprimorar os procedimentos
internos, a eficiéncia dos mecanismos de gestdo, o acompanhamento e a
avaliacao dos processos” (p. 103).

“(...) compromisso com a nova missao da agéncia e, ainda, o empenho e a
eficiéncia da equipe da DEB (...)" (p. 9).

“(...) tornar mais eficiente o processo de gestdo do programa (...)” (p. 31).
“(...) tornar mais eficiente os processo de concessdo e 0 acompanhamento
da execucéo dos recursos investidos no Programa (p. 31).

“...) com a finalidade de torna-la mais eficiente no processo de
acompanhamento e gestéo do Programa (p. 34).

Clima e/ou estrutura organizacional

“(...) clima organizacional que motive para a aprendizagem e para a
vivéncia de valores e, ainda, reconhecimento social” (p. 1).

“(...) estrutura organizacional, para a agéncia assumir (...) a inducéo e o
fomento a agdes de formacao e valorizacdo dos profissionais do magistério
da educacao basica (p. 11).
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Visao sistémica ou intersetorial

“A integracdo promove um olhar sistémico e favorece o dialogo
interdisciplinar que faz avangar o conhecimento” (p. 13).

“A acado interdisciplinar e intersetorial permite que se considere a
educacdo e a formacdo de professores em toda a sua amplitude e
complexidade” (p. 13).

“(...) disseminar a ideia da necessidade do pensamento sistémico sobre a
educacgéao nacional (...)" (p. 16).

“(...) o olhar sistémico sobre o papel da educacdo, da ciéncia e da
tecnologia no pais (...)" (p. 17).

Concepcéo de
formagdo de
professores

Teoria
psicopedagédgica
e teoria didatico-
pedagégico

Competéncias

“(...) estudo de temas relativos as competéncias para a vida no século XXI”
(p. 7).

“(...) essas competéncias traduzem uma viséo integral de educagao” (p. 7).
“A Lei n® 11.502 (...) modificou os termos da Lei n°. 8.405 (...) ampliando as
competéncias da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior — Capes” (p. 11).

‘Ao definir-se que a oferta de cursos de formacdo inicial seria de
competéncia da DEB (...)" (p. 34).

“(...) a competéncia de produzir conhecimento e desenvolver metodologias
e préaticas de ensino e aprendizagem em diferentes midias e linguagens”
(p.106).

“(...) uso responsavel e as competéncias socioemocionais aplicadas a ética
na utilizagao das TICs” (p.106).

Exceléncia

“Os principios da formacgéo de professores induzida e fomentada pela DEB
sdo: (a) exceléncia, (b) equidade; (c) integracdo (d) compartilhamento e (e)
transformagéao” (p. 1)

“Os principios da formagao de professores induzida e fomentada pela DEB
séo: (a) exceléncia (...)" (p.13).

“A preocupacao com exceléncia considera que formar um professor hoje
exige alto grau de complexidade cientifica, académica, metodologica e
pratica” (p. 13).

“Os principios da formagao de professores induzida e fomentada pela DEB
sdo: (a) exceléncia, (b) equidade; (c) integracao (d) compartilhamento e (e)
transformagao” (p. 28).

“(...) convidando as instituicdes a elaborarem seus projetos primando pela
exceléncia pedagdgica e pela diversificagdo das praticas formativas para a
profissionalizagédo dos futuros professores” (p. 64).

“(...) modo a garantir a exceléncia nas a¢des desenvolvidas pelos projetos
apoiados pela Capes” (p. 100).

“(...) modo a manter a equidade e a exceléncia nas ag¢des nas diferentes
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IES” (p. 101).
“Esse aprimoramento deve contribuir, também, para a proposi¢cdo de
projetos de exceléncia (...)" (p. 119).

Equidade

“Os principios da formacgao de professores induzida e fomentada pela DEB
sdo: (a) exceléncia, (b) equidade; (c) integracdo (d) compartilhamento e (e)
transformagéo” (p. 1)

“(...) compromisso da Capes com equidade, redugdo de assimetrias (...)" (p.
3).

“Os principios da formacgao de professores induzida e fomentada pela DEB
sdo: (...) equidade (...)" (p.13).

“A busca pela equidade deve-se ao fato de a Capes considerar o Brasil
como um todo (...)" (p. 13).

“Os principios da formacgéo de professores induzida e fomentada pela DEB
sdo: (a) exceléncia, (b) equidade; (c) integracdo (d) compartilhamento e (e)
transformacéao” (p. 28).

“(...) modo a manter a equidade e a exceléncia nas a¢fes nas diferentes
IES” (p. 101).

“(...) principios de equidade social que devem perpassar transversalmente
todos os subprojetos” (p. 101)

Produtivismo

Producéo

“(...) producéo decorrente dos programas” (p. 16).

“(...) elevar a producéo de conhecimento no campo da Educacgéo” (p. 53).
“Essa producdo é realizada por meio da participagdo dos coordenadores,
professores formadores e alunos em eventos cientificos” (p. 53).

“Essa producéo pode ser verificada na Web” (p. 54).

“(...) producéo e utilizagdo dos recursos tecnologicos a disposicdo dos
educadores” (p. 55).

“(...) acado vem se afirmando como espago de producdo de conhecimento e
inovacao educacional” (p. 61).

“(...) o Pibid uma oportunidade robusta de fazer com que a producdo
cultural da escola seja apropriada pelos futuros professores” (p. 90).

“(...) geracéo de professores que esta mais familiarizada com a producéo e
o uso de tecnologias contemporaneas” (p. 102).

“(...) producéo cientifica decorrente das atividades desenvolvidas nos
projetos” (p. 116)

Resultados

“(...) potencializar os resultados educacionais, modificando o quadro
brasileiro com maior velocidade” (p. 2).

“Bons resultados e boas praticas nacionais e internacionais devem refletir-
se nas licenciaturas (...)" (p. 13).

“(...) otimizam os resultados educacionais, modificando o quadro brasileiro
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com maior velocidade (p. 15)".

“Esses resultados estdo em fase de analise e serdo encaminhados as IES
e Féruns, com o objetivo de aperfeicoar as estratégias e o desenvolvimento
do Programa” (p. 59).

“As suas estratégias e seus resultados estdo sintonizada com as
macropoliticas do Governo Federal e do PNE (...)” (p. 60).

“(...) assegurar os resultados educacionais (...)" (p. 63).

“acompanhamento dos trabalhos, dos resultados e dos impactos do
programa para a formagéo de professores” (p. 83).

“(...) alcance de resultados educacionais” (p. 88).

“(...) panorama geral dos resultados alcangados pelas consultoras na
analise das respostas dos participantes do programa” (p. 92).

“(...) avaliar os resultados alcancados e discutir propostas de melhoria na
gestao do programa” (p. 102).

“Na visita, a equipe da Capes destacou os objetivos do Programa, o que
espera como resultados e reforcou o compromisso da politica da Capes
com a qualidade da formacédo docente (...) (p. 116).

“(...) alcance de resultados esperados” (p. 119).

Disseminagéo

“(...) trabalho colaborativo e a disseminacdo do conhecimento produzido
entre licenciaturas” (p. 13).
“(...) disseminacdo das boas praticas e do conhecimento produzido” (p. 16).

Conhecimento
pratico

Conhecimento
pratico ou reflexivo

“(...) formacédo de professores realizada com (...) o conhecimento pratico
e vivencial dos professores das escolas publicas (...)” (p. 65).

“(...) vivéncias e conhecimentos tedrico-praticos dos professores em
exercicio na educagdo basica (...)" (p. 66).

“(...) orientacédo reflexivo-critica-ativa do trabalho docente desencadeada
pelo pensar a a¢éao (...) (p. 66).

Professor
protagonista da
prépria formacgéo

“(...) protagonismo do professor e a um espaco-tempo que lhe permita
refletir criticamente e aperfeigcoar sua pratica (...)" (p- 14).

“(...) formacéo de professores atenta as multiplas facetas do cotidiano da
escola (...)” (p. 65).

“(...) sujeitos como protagonistas de sua propria formacao (...)" (p. 66).

Educacao e/ou formacédo ao longo da vida

“(...) formacéo profissional como um processo que deve ocorrer ao longo
davida” (p. 1).

“(...) pensar a formacg&o profissional em um continuum que se estende ao
longo davida (...) (p. 1).

Aprender a conhecer, fazer, conviver e ser

“(...) busca-se a conexao entre teoria e pratica; o equilibrio entre conhecer,
fazer, conviver e ser (...)" (p. 13).
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APENCIDE C - Tabela sintese das tabelas de analise de contetido dos documentos

oficiais que tratam do PIBID
Relato~r|o e Relatoério de
Categoria Empirica Wiie 0IE @l Unidade de Registro Gesrgl(JDdo sl ol
9 P contexto 9 DEB (BRASIL,
(BRASIL, 2014)
2013)
Concepcéao de Teoria administrativo-| Profissionalismo
trabalho docente pedagogica e teoria X X
econdmico-
pedagogica Produtivismo
X X
Responsabilizacdo
X X
Exceléncia
X X
Conhecimento pratico
X X
Concepcao de Teoria Equidade
formacao de psicopedagégica e X X
professores teoria didatico-
pedagdgico Competéncias
X X
Visao sistémica ou
intersetorial X X
Eficiéncia e/ou
eficiente X X
Clima e/ou estrutura
organizacional X X
Educacéo e/ou
formacao ao longo da X X
vida
Aprender a conhecer,
fazer, conviver e ser X
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APENCIDE D - Tabela de quantitativo de repeticdes das categorias analisadas nos
documentos oficiais que tratam do PIBID

Categorias analisadas Relatorio de Relatério de Total do
nos documentos Gestdo da DEB | Gestdo do PIBID | quantitativo de
oficiais do PIBID (BRASIL, 2014) | (BRASIL, 2013) repeticoes

Profissionalismo
28 23 51
Produtivismo
23 20 43
Responsabilizagéo
22 15 37
Exceléncia
7 10 17
Conhecimento pratico
6 7 16
Equidade
7 9 16
Competéncias
6 5 11
Visao sistémica ou
intersetorial 4 5 9
Eficiéncia
e/ou eficiente 6 2 8
Educacéo
e/ou formagé&o ao longo 2 1 3
da vida
Clima e/ou estrutura
organizacional 2 1 3
Aprender a conhecer,
fazer, conviver e ser 1 - 1




