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RESUMO

Esta pesquisa investigou a relacdo estabelecida entre os critérios de qualidade existentes na
oferta das licenciaturas presenciais em pedagogia do Parfor (Plano Nacional de Formacéo de
Professores da Educacdo Bésica) e aqueles utilizados pelo Sinaes (Sistema Nacional de
Avaliacdo da Educagdo Superior) para avaliar os cursos de pedagogia em geral. Sob a
fundamentacdo epistemoldgica do hiperempirismo dialético (GURVITCH, 1987), a analise
dessa relacdo permitiu identificar a Politica de Qualidade para a Formacdo Inicial de
Professores da Educacdo Infantil e dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental (Politica de
Qualidade). A construcdo tedrica do estudo assumiu que tal politica emergiu da relacdo
investigada, difundindo o padréo estabelecido (de fato) pelo governo brasileiro para orientar a
qualidade dos cursos em foco. Trés diretrizes sustentaram as discussdes tedrico-empiricas da
pesquisa: (i) analise das a¢des e das ndo a¢bes do governo brasileiro nas areas de formacao de
professores e de qualidade da educacédo superior, bem como os embates em torno delas que
relacionaram os critérios de qualidade do Sinaes e do Parfor como uma politica publica
especifica; (ii) analise do conceito e do significado de qualidade tanto na educacdo superior
quanto na formacao inicial de professores, com destaque para as licenciaturas em pedagogia;
e, (ii1) analise dos critérios de qualidade identificados na oferta pelo Parfor e nas avaliacGes
realizadas pelo Sinaes dos referidos cursos. Os dados, analisados por meio da hermenéutica,
tiveram como fontes: a) entrevistas com coordenadores de cursos presenciais de pedagogia,
primeira licenciatura, do Parfor; b) atas das reunides do Conselho Técnico-Cientifico da
Educacao Basica da Coordenacgdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes)
nas quais se discutiram as bases do desenvolvimento do Parfor; e c) relatdrios divulgados pelo
Sinaes sobre indicadores de qualidade das licenciaturas em pedagogia (2008 e 2011),
acrescida de uma amostra de relatdrios das avaliagdes in loco realizadas nesse tipo de curso,
referentes ao ciclo avaliativo de 2008. Os resultados apontaram que: 1) o Sinaes possuli
pseudocritérios que ndo sao capazes de revelar os perfis de qualidade dos cursos de pedagogia
em relacdo aos cinco niveis previstos na sua escala de medida, tampouco o significado dos
resultados aferidos por seus instrumentos para avaliar esses cursos (CPC e avaliagdes in loco);
2) ha limites operacionais para que o0 Sinaes alcance os arranjos estabelecidos no ambito do
Parfor para a oferta dos cursos em questdo e existe baixo uso dos resultados aferidos pelo
sistema avaliativo; e 3) os critérios de qualidade emergidos da realidade do Parfor ndo foram
capazes de parametrizar caracteristicas basicas, compartilhadas por seus cursos de pedagogia.
Os resultados confirmaram, ainda, a hipOtese de desconexdo ou, mais propriamente,
ambiguidade na relacdo estabelecida entre os critérios de qualidade utilizados pelo Parfor e
pelo Sinaes, respectivamente, na oferta e na avaliacdo de cursos de pedagogia, corroborando a
tese de que o padrdo de qualidade emanado pelo governo brasileiro para orientar a formacgéo
nessa area é impreciso.

Palavras-Chave: 1. Politicas Publicas. 2. Qualidade. 3. Parfor. 4. Sinaes. 5. DCN da
licenciatura em pedagogia.






ABSTRACT

This research investigates the connection between the quality criteria established by PARFOR
(Plano Nacional de Formacgdo de Professores da Educagdo Basica) to offer face-to-face
Pedagogy graduation courses and the ones used by SINAES (Sistema Nacional de Avaliacdo
da Educacgdo Superior) to evaluate the existing Pedagogy courses in Brazil. Based on the
epistemological concepts of dialectical hyper-empiricism (GURVITCH, 1987), this relation
was associated with Quality Policy for the Initial Training of Preschool and Early Years
Primary School Teachers (Quality Policy). The theoretical basis of the study considered that
the aforementioned policy was a result of the investigated connection, propagating the criteria
established (indeed) by the Brazilian government to guide the quality of the Pedagogy
courses. The theoretical-empirical discussions were based in three guidelines: (i) the analysis
of the Brazilian government actions and non-actions towards teacher training and the quality
of University education, as well as the discussions on the matter that resulted in the adoption
of the quality criteria of SINAES and PARFOR as a specific public policy; (ii) analysis of the
concept and meaning of quality concerning University education as well as initial teacher
training, focusing on Pedagogy graduation courses; and, (iii) analysis of the quality criteria
identified in the courses offered by PARFOR and the SINAES evaluations of the same
courses. The information used was obtained from the following sources: a) interviews with
coordinators of Pedagogy graduation courses, as a first graduation, from PARFOR; b)
minutes of meetings of the Council of Scientific-Technical Education Basic of CAPES
(Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior) in which they discussed the
basis for development of PARFOR; c) reports released by SINAES on quality indicators of
the Pedagogy graduation courses (2008 and 2011) plus evaluations reports performed where
the courses took place, for the 2008 evaluation cycle. These data were then analyzed through
a hermeneutic method. The results showed that: 1) SINAES has false evaluation criteria that
are not able to reveal the quality of the Pedagogy courses according to the five levels
concerned by the measurement scale, nor reveal the meaning of the results obtained by the
evaluation instruments (CPC and on-site evaluations); 2) there are operational limits for the
SINAES to reach the arrangements established by the PARFOR for offering Pedagogy
courses and there is low use of the results obtained by the evaluation system; and 3) the
quality criteria that emerged from PARFOR were not able to parameterize basic
characteristics shared by Pedagogy courses. The results confirmed also the possibility of
disconnection or, more precisely, ambiguity in the relationship established between the
quality criteria used by PARFOR and the ones used by SINAES, respectively, in the provision
and in the evaluation of Pedagogy courses, supporting the thesis that the quality standard
established by the Brazilian government to guide the Pedagogy formation is inaccurate.

Keywords: 1. Public Policy. 2. Quality. 3. PARFOR. 4. SINAES. 5. National Curriculum
Guidelines for Pedagogy courses.
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INTRODUCAO

Esta pesquisa de doutorado foi realizada no Programa de P6s-Graduacdo em Educacgéo
da Universidade de Brasilia (UnB), no ambito da linha de pesquisa Politicas Publicas e Gestédo
da Educacdo. Por meio dela, investigou-se a relacdo estabelecida entre os critérios de
qualidade presentes na oferta de licenciaturas em pedagogia do Plano Nacional de Formacéo
de Professores da Educagdo Bésica (Parfor) e aqueles utilizados pelo Sistema Nacional de
Avaliacdo da Educacdo Superior (Sinaes) para avaliar esses cursos em geral.

No contexto desta pesquisa, a analise dessa relacdo possibilitou a identificacdo do
padrdo de qualidade emanado das acdes do governo brasileiro no campo da oferta e da
avaliacdo dos cursos de pedagogia, delineando a Politica de Qualidade para a Formacao
Inicial de Professores da Educacdo Infantil e dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.
Assim, apesar da auséncia de documento legal e de previsdo or¢camentaria que definisse a
referida politica, assumiu-se o pressuposto de que ela existe (de fato) por meio da relacdo
investigada. Tal pressuposto foi embasado pelos indicios empirico-legais e, principalmente,
pelas ideias de Gramsci (1966, 1982), Lowi (1964, 1972), Jobert e Muller (1987); Skocpol
(2002), Muller e Surel (2002), Muller (2002); Souza (2006) e Dye (2012). Com base nesses
autores, foi possivel considerar a existéncia de politicas publicas, independentemente da sua
formalizacdo, pelas acdes e/ou ndo agdes de governos, empreendidas, ou ndo, por
instrumentos estruturados, lineares e coerentes, em prol dos interesses em disputa pelos
diversos grupos e instituicdes afetados por elas.

No caso da politica em foco, identificou-se a sua emergéncia a partir da publicacéo do
Decreto n.° 6.755, de 29 de janeiro de 2009 (BRASIL, 2009a), que institucionalizou a Politica
Nacional de Formac&o de Profissionais do Magistério da Educacdo Basica — também chamada
neste trabalho de politica de formacdo docente — e viabilizou a criacdo do Parfor por meio da
Portaria Normativa n.° 9, de 30 de junho de 2009 (BRASIL, 2009b). Em sintese,* o Parfor
voltou-se notadamente ao atendimento da demanda por diplomacdo em nivel superior de
professores das redes publicas de educacdo basica, com garantia de “padrdo de qualidade dos
cursos de formacdo de docentes ofertados pelas instituices formadoras nas modalidades
presencial e a distancia”, conforme definido no inciso IV do art. 2.° do referido decreto.

No entanto, esse padrdo de qualidade ndo foi formalmente estabelecido pelo Parfor.
Além disso, no caso dos cursos de iniciagdo a docéncia, o Sinaes — que avalia e estabelece a
qualidade dos cursos de graduacgéo brasileiros — ndo alterou seus objetivos para alcancar as

! A anlise da implantacéo e do desenvolvimento do Parfor foi realizada no capitulo 1 desta tese.
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particularidades dessa formacao dentro do plano de formagdo. As limitagcGes operacionais do
sistema avaliativo ndo o permitiram alcancar as turmas especiais do Parfor, oferecidas com
base em projeto pedagogico distinto, corpo docente diverso e infraestrutura alternativa ao que
existe nas demais turmas do curso. Além disso, legalmente, as avaliacdes do Sinaes nao
provocam, necessariamente, consequéncias regulatorias sobre cursos ndo pertencentes ao
Sistema Federal de Ensino Superior.? Assim, visualizou-se que o padrdo de qualidade aludido
como principio pela politica de formacdo docente poderia ser encontrado, no que tange a
formacdo inicial, a partir da associacdo entre as caracteristicas de qualidade assumidas na
prépria oferta desses cursos pelo Parfor e aquelas utilizadas pelo Sinaes na avaliacdo da
formacao superior no pais.

Reforcou essa compreensdo a submissdo do Sinaes e do Parfor as Diretrizes
Curriculares Nacionais (DCN),® sugerindo a articulacdo deles em torno de um padrdo de
qualidade para cursos de iniciacdo a docéncia. Assumiu-se, entdo, que as orientagcdes contidas
nas DCN operacionalizariam critérios de qualidade apropriados pelo Sinaes, na avaliacdo de
cursos de licenciatura, e pelo Parfor, na oferta de formag&o inicial para docentes da educacao
basica. No seu conjunto, tais critérios sintetizariam o padrdo de qualidade assumido pelo
governo brasileiro em prol dessa formacéo, refletindo-se em uma politica publica de fato.

Dentro desse pressuposto, destacou-se ainda o entendimento de que apesar da
centralidade das orientacbes emanadas das DCN para as agdes do Parfor e do Sinaes,
respectivamente, na oferta e avaliacdo de licenciaturas, a relacdo estabelecida entre o que
essas politicas publicas assumem individualmente como critérios de qualidade para a
formagédo adequada de docentes no Brasil precisaria ser esclarecida, tendo em vista: (i) as
discusses sobre o termo qualidade® que apontaram sua natureza polissémica, colocando em
evidéncia as dificuldades de um documento legal, como é o caso das DCN, precisar o que €
formacdo docente adequada; (ii) as dificuldades dos instrumentos avaliativos do Sinaes para
atender as especificidades das licenciaturas, uma vez que foram concebidos para atender

isomorficamente® a todas as &reas de conhecimento; (iii) a inexisténcia de diretrizes

2 O art. 2.° do Decreto n° 5.773, de 9 de maio de 2006, que dispde sobre as funcdes de regulacio, supervisio e
avaliacdo de instituigdes e cursos superiores (BRASIL, 2006a) esclarece que o Sistema Federal de Ensino
Superior compreende as instituicbes federais de educagdo superior, as instituicfes de educagdo superior
criadas e mantidas pela iniciativa privada e os orgdos federais de educacdo superior. Desse modo, IES
estaduais e municipais, embora possam oferecer cursos sob a chancela do Parfor, ndo sdo submetidas a
regulacdo embasada no Sinaes, uma vez que ndo integram o sistema federal.

® Essa submisséo foi definida pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) (BRASIL, 1996).

* As discusses sobre o conceito de qualidade foram aprofundadas no capitulo 2 desta tese.

® Na acepcdo trazida por Morosini (2001), refere-se a padronizacdo de dimensdes que subsidiam o processo
avaliativo, adequando a educacdo superior a competicéo.
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académicas para a selecéo e estruturagdo dos cursos oferecidos sob a chancela do Parfor; (iv)
0s embates sobre qualidade na educacdo superior brasileira decorrentes das discussdes
académicas em torno dos principios norteadores da avaliacdo do Sinaes se voltados a
emancipacao institucional ou a regulacdo de cursos/instituicGes de educacao superior (IES); e
(v) as diferencas regulatérias em torno dos cursos do Parfor que ndo integram o Sistema
Federal de Ensino Superior, submetendo-se em carater optativo ao Sinaes.

Considerando esse contexto problematico, localizou-se no padrdo de qualidade
resultante das acGes do governo brasileiro para a oferta e a avaliagdo da formacéo inicial de
professores um objeto de pesquisa relevante. Os argumentos para sustentar essa relevancia
foram encontrados em duas vertentes. A primeira, sob o dominio do campo da avalia¢do da
educacdo superior, na medida em que 0 objeto de pesquisa ofereceu a possibilidade de
analisar os dados disponibilizados pelo Sinaes na realidade concreta dos cursos de
licenciatura, detalhando seus limites e potencialidades. Ja a segunda vertente de relevancia foi
relacionada a formacdo de professores como politica puablica, cuja envergadura de
investimentos nominais alocados pela Unido, diretamente ou por transferéncias voluntarias,
segundo dados disponiveis no Portal da Transparéncia do Governo Federal, atingiu, em
valores nominais, cerca de R$ 1.100.000.000,00 (um bilhdo e cem milhdes de reais) entre os
anos de 2009 e 2011 (PORTAL..., 2012). A titulo de comparacdo, 0 montante desses recursos
no periodo imediatamente anterior a publicacdo da politica de formacdo docente (BRASIL,
2009a) — 2006 a 2008 — foi de apenas R$ 166.000.000,00 (cento e sessenta e seis milhdes de
reais), segundo a mesma fonte. Assim, teve-se como horizonte a possibilidade de que os
resultados da presente pesquisa auxiliassem o aperfeicoamento do Sinaes, bem como do
fomento a formagcéo inicial de docentes da educacéo bésica.

Adicionalmente, constatou-se que a maioria dos alunos do Parfor estava matriculada
em cursos destinados a formacdo em primeira licenciatura, notadamente na modalidade
presencial. Conforme dados relativos ao ano de 2012°, do total de matriculas, 77% foram
realizadas nos cursos presenciais de primeira licenciatura, distribuidas em pelo menos 20
areas de formacao.

Observou-se ainda que, entre as areas de oferta dos cursos presenciais de primeira
licenciatura, houve grande concentracdo dos alunos na area de pedagogia (cerca de 40% desse

total). A titulo de comparacdo, a segunda area com maior percentual de alunos matriculados

® Esses dados foram disponibilizados pela Capes para esta pesquisa e estdo sistematizados no Grafico 2, secdo
1.1.
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em cursos presenciais de primeira licenciatura foi Letras, com apenas 10,7% desse total de
matriculados.”

A partir das caracteristicas das matriculas no Parfor, associadas ao contexto
problematizado e aos argumentos em torno da relevancia de se estudar o padréo de qualidade
difundido pelo governo brasileiro por meio de suas a¢oes de oferta e a avaliagdo da formacao
inicial de professores, emergiu a seguinte pergunta de pesquisa: qual a relacéo estabelecida
entre os critérios de qualidade utilizados pelo Sinaes para subsidiar a regulacdo da
licenciatura em pedagogia e aqueles existentes na oferta presencial dessas licenciaturas pelo
Parfor?

Tal pergunta considerou o Parfor e o Sinaes como elementos integrantes das a¢Ges do
governo brasileiro voltadas a adequada formacdo inicial de professores da educacéo infantil e
dos anos iniciais do ensino fundamental no pais. Além disso, de forma subjacente, a pergunta
destacou, ainda, as DCN da licenciatura em pedagogia como mais um elemento dessas agoes,
balizando as relagdes entre os critérios de qualidade do Parfor e do Sinaes para a area em foco
como uma politica publica especifica. Essa politica foi aqui denominada de Politica de
Qualidade para a Formacéo Inicial de Professores da Educacao Infantil e dos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental (Politica de Qualidade),® sendo considerada como responsavel por
estabelecer implicitamente o padrdo orientador da qualidade dos cursos de licenciatura em
pedagogia no Pais.

Além disso, a pergunta de pesquisa considerou a densidade de matriculas nos cursos
presenciais do Parfor, tendo-se optado exclusivamente pela analise dessa modalidade, em
detrimento de uma combinagdo com cursos oferecidos a distancia. Contribuiram para essa
opcdo: (i) as diferencas metodolodgicas e de requisitos legais entre as modalidades de oferta;
(i) a conducdo politica do Ministério da Educacdo (MEC) que, desde a extingdo da Secretaria
de Educacdo a Distancia em 2011, tem sido marcada pela perspectiva de reciprocidade entre a
educacdo presencial e a educacdo a distancia nas acGes do Ministério, bem como pela
utilizacdo de um dnico instrumento de avaliacdo pelo Sinaes; e (iii) as orientacdes das DCN
de cursos que ndo fazem distin¢do entre as modalidades. Nesse sentido, ao estabelecer o foco
na modalidade presencial da oferta dos cursos do Parfor, entendeu-se que ao mesmo tempo

que se obtinha simplificacdo do quadro de analise, a escolha ndo traria prejuizos a

" Esses dados foram fornecidos em janeiro de 2012 pela Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (Capes) para essa pesquisa e estdo detalhados no Grafico 2 e na Tabela 2, disponiveis no capitulo 1
desta tese.

® para maior conforto do leitor, na maior parte do texto, utilizou-se o termo Politica de Qualidade como
referéncia a Politica de Qualidade para a Formac¢do Inicial de Professores da Educacdo Infantil e dos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental.
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investigacdo ora proposta, ante a perspectiva de interagdo entre cursos presenciais e a
distancia.

No que diz respeito a defini¢do da area de pedagogia como recorte para a investigagéo,
embora tenha sido levada em conta a sua grande representatividade no Parfor, destacou-se
notadamente a sua realidade probleméatica. As DCN da licenciatura em pedagogia foram
aprovadas pela Resolugcdo CNE/CP n.° 1, de 15 de maio de 2006 (BRASIL, 2006b), em meio
a discussdes entre os educadores organizados por meio da Associacdo Nacional pela
Formacdo de Profissionais da Educacdo (Anfope) na defesa da ideia da base docente®, em
contraposicdo a outros educadores — com destaque para Franco, Libaneo e Pimenta (2007) —
que criticaram essa perspectiva por trazer embutida certa generalidade formativa para o
pedagogo como profissional e limitacdo para a pedagogia como campo tedrico-investigativo.
Tais discussdes evidenciaram um contexto instigante de investigacdo, reforcando o recorte
que delimitou o estudo do padrédo de qualidade para a formac&o inicial de professores, em
torno daqueles docentes formados para atuar na educacdo infantil e anos iniciais do ensino
fundamental (o pedagogo).

A medida que o estudo ia se definindo, emergiam também justificativas de ordem
académica, profissional e pessoal para o seu desenvolvimento. Do ponto de vista académico,
constatou-se caréncia de analises sobre o Parfor, notadamente em relacdo aos critérios de
qualidade utilizados para a oferta de cursos de formacgdo inicial. A recente implantagdo do
Parfor fez dele um campo de investigacdo a ser desbravado, como demonstrou a busca
realizada no Banco de Teses da Capes em 13/12/2012, que retornou com resultado “zero”
para pesquisa de mestrado ou doutorado com registro do termo “Parfor”. Ja a busca realizada
em 13/11/2014 retornou como resultado trés dissertagdes de mestrado académico. Contudo,
em nenhuma delas a questdo da qualidade na oferta dos cursos foi tratada.

Ja no Google Scholar — que oferece um mecanismo de busca especializada em bases
indexadas e demais sitios de contetdo cientifico — também em 13/12/2012, a procura por
documentos que continham o termo “Parfor” retornou como resultado 246 referéncias, todas
elas sem aderéncia a perspectiva de qualidade dos cursos de formacdo. Quase dois anos
depois (13/11/2014), essa mesma busca foi realizada. Dessa vez, foram retornados 1.110
documentos, dos quais, em pelo menos um, houve referéncias a aplicabilidade das avaliacdes

do Sinaes no &mbito do Parfor. Porém, esse documento, por sua natureza (trabalho para

° Conceito explorado na secéo 1.4.2, que resume a tese de que o pedagogo é um “profissional habilitado a atuar
no ensino, na organizacdo e na gestdo de sistemas, unidades e projetos educacionais e na producéo e difusdo
do conhecimento, em diversas areas da educacdo, tendo a docéncia como base obrigatéria de sua formacédo e
identidade profissional” (SCHEIBE; AGUIAR, 1999, p. 232).
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cumprimento de créditos em disciplinas de curso de pds-graduacao), apresentou uma analise
superficial sobre seu objeto de analise, sem trazer referéncias sobre as relacGes entre Parfor e
Sinaes em torno de critérios de qualidade para a formacdo de professores. Com isso,
entendeu-se que a realizacdo da presente pesquisa poderia contribuir para a geracdo de
conhecimentos em torno da formac&o de docentes da educa¢do basica com qualidade.

Além disso, emergiu como justificativa académica para a realizacdo do estudo o
préprio processo de aprovacdo das DCN da licenciatura em pedagogia. Esse processo
destacou a concepcédo da docéncia como elemento central na formacdo do pedagogo, visando
superar a dicotomia entre a licenciatura e o bacharelado, entéo identificada. Em linhas gerais,
a proposta da base docente ampliou o significado da docéncia na area de pedagogia,
assumindo que esta, além do ato de ministrar aulas, compreenderia a participa¢do do egresso
do curso nas atividades de organizacéo e gest&o de sistemas e instituicdes de ensino.'

Nas discussdes que se seguiram a aprovacdo da proposta da base docente, Libaneo
(2006), por exemplo, questionou as condi¢fes de um Unico curso ser capaz de formar com
qualidade e, ao mesmo tempo, um profissional para atuar: i) no magistério da educacdo
infantil e dos anos iniciais do ensino fundamental; ii) nas atividades de planejamento,
execucdo, coordenacao, acompanhamento e avaliacdo de tarefas proprias do setor da educacao
e de experiéncias educativas ndo escolares; e iii) na producdo e difusdo do conhecimento
cientifico-tecnologico do campo educacional, em contextos escolares e ndo escolares. O foco
das discussGes pareceu centrar-se no perfil de formacdo do aluno egresso do curso de
pedagogia e sua possibilidade de contribuir, prioritariamente, para a qualidade da escola
bésica.

Alimentando essa discussdo, os relatos de Gatti (2009, 2010) sobre a estrutura
curricular dos cursos de licenciatura em pedagogia concluiram que estes enfatizavam pouco
0s conteudos diretamente afetos a docéncia — associados as disciplinas a serem ministradas na
educacdo basica, bem como as suas didaticas. Assim, tais resultados, aliados as contestacdes
que permearam a aprovagdo das DCN da licenciatura em pedagogia, suscitaram ainda mais
duvidas sobre como a qualidade destacada pelo documento legal se materializou no contexto

dos cursos do Parfor e das avaliacdes exaradas pelo Sinaes.

1 Como definem Aguiar e Melo (2005, p. 126-127), a docéncia passou a ser entendida como “fulcro de
articulacdo dos diversos conhecimentos — aportes teéricos da pedagogia e das ciéncias da educagéo e de outros
conhecimentos especializados e daqueles produtos das préticas escolares e ndo escolares refletidas [...] Nesse
sentido, a docéncia constitui uma das mediacbes para a construcdo do discurso de sintese da pedagogia,
articulada intrinsecamente com a pesquisa”.
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No caso especifico das avaliagdes do Sinaes, os resultados apresentados pelo estudo
exploratério realizado no ambito desta investigacdo e publicado na 36* Reunido Nacional da
Associacdo Nacional de Pds-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (Anped) apontaram para
dificuldades do sistema avaliativo na apropriacdo da orientacdo legal em torno da base
docente (SOUZA, 2013). Esse estudo constatou que o Exame Nacional de Desempenho dos
Estudantes (Enade) da licenciatura em pedagogia, referente aos anos de 2005, 2008 e 2011,
focalizou conhecimentos classificados pelo préprio Enade como gerais, quando era esperado,
em funcédo da ideia de docéncia ampliada, um equilibrio entre esses e aqueles conhecimentos
classificados como especificos das areas de docéncia e de gestdo educacional. Nesse sentido,
reforcaram-se 0s argumentos que justificaram a realizacdo desta pesquisa, dentro da
perspectiva de maior explicitacdo do significado da qualidade da licenciatura em pedagogia
na pratica do Parfor e do Sinaes.

Ja na vertente de argumentos de ordem profissional, a investigacdo em tela se
justificou pela experiéncia de trabalho de sua autora na Capes, principal érgdo responsavel
tanto pela elaboracéo e execugédo da politica de formacdo docente no Governo Federal quanto
pela conducdo do mais consolidado processo de avaliacdo da educacdo superior em ambito
nacional, iniciado na década de 1970. Desde a sua criacdo em 1951, a Capes teve por missao
incentivar a qualificacdo de docentes para a educacdo superior, assim como 0s demais
profissionais de alto nivel para atender a pesquisa, ao desenvolvimento e & inovacao no Pais.
Nesse processo, desenvolveu seu modelo de avaliacéo, aplicado no &mbito da pds-graduacao
para garantir a qualidade dos cursos responsaveis pela formacdo em foco. A partir de 2007,
foi agregado & sua missdo o desafio de também estimular a formagdo de docentes para a
educacao bésica, com a diferenca de que a avaliacdo da qualidade desses cursos nao estaria
sob a sua esfera de responsabilidade, mas sob a égide do Sinaes, gerenciado pelo Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep). As convergéncias e
distingdes no desenvolvimento das velhas e novas acfes para a formagdo docente na Capes
ainda ndo foram consolidadas, justificando a realizagdo de pesquisas que auxiliem seu
entendimento para a superacdo de desafios. Assim, configurou-se também como um dos
motivos para a realizacdo deste estudo a explicitacdo da qualidade assumida pelo Parfor e
pelo Sinaes, visando construir saberes que fortalecam essas duas politicas publicas.

Em termos da justificativa de ordem pessoal para realizar essa investigacdo, destacou-
se 0 desafio de entender os principais conflitos histéricos, tedricos e politicos do campo das
politicas publicas de formacdo de professores, notadamente na area de pedagogia,

reconhecendo-se sua importancia estratégica para a educacao basica brasileira. Além disso, a
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historia profissional e académica desta pesquisadora em torno do tema avaliacdo gerou

interesse pelo tema em estudo, catalisada pela oportunidade desta pesquisa permitir a analise

do sistema nacional de avaliacdo de forma contextualizada, tendo como referéncia 0s cursos
de pedagogia sob a chancela do Parfor.

Assim, considerando-se como validas a pergunta de pesquisa e as justificativas para
respondé-la, iniciou-se a investigacdo por meio de uma reflex&o dialética sobre o seu objeto.
De forma explicita, tal objeto expressou-se na relacdo estabelecida entre os critérios de
qualidade utilizados pelo Parfor e pelo Sinaes nas suas a¢cdes em torno do curso de pedagogia.
De forma latente, contemplou a Politica de Qualidade, na medida em que da relacdo
investigada emanou o padrdo de qualidade definido (de fato) pelo governo brasileiro em prol
da adequada formacao inicial de professores da educacao infantil e dos anos iniciais do ensino
fundamental. Esse objeto, apesar de refletir uma realidade empirica, ndo se originou
exclusivamente dela. Emergiu do olhar sobre as agdes e decisdes do governo brasileiro por
meio da lupa oferecida pelos quadros de referéncia tedrica das areas de politicas publicas, de
qualidade e avaliacdo da educacdo superior, bem como de formacéo de professores.

Nesse sentido, considerou-se que foram as discussdes tedricas em interacao direta com
a realidade empirica que permitiram problematizar as acdes e repercussdes do Parfor e do
Sinaes, bem como as DCN da licenciatura em pedagogia na realidade concreta. Além disso,
permitiram levantar como hipétese de investigacdo a existéncia de desconexdo entre 0s
critérios de qualidade assumidos por Parfor e Sinaes na oferta e avaliacdo de cursos de
pedagogia em torno de temas como docéncia ampliada, organizacdo curricular e até mesmo
concepcao de formacao docente.

Dessa forma, os quadros de referéncia tedrica puderam ser assumidos como
verdadeiras fronteiras que, ao lancar luz sobre o problema investigado, terminaram por
individualiza-lo como objeto de investigacdo. No caso desta pesquisa, tais fronteiras foram
definidas a partir das seguintes diretrizes de analise:

(i) acdes, ndo aches e omissdes do governo brasileiro nas areas de formac&o de professores e
de qualidade da educagdo superior, bem como 0s embates em torno delas que
relacionaram os critérios de qualidade do Sinaes e do Parfor, mediados pelas DCN da
licenciatura em pedagogia, como uma politica publica especifica;

(if) conceito e significado de qualidade na educacéo superior, em geral, e na formacéo inicial
de professores, em particular, com destaque para os cursos presenciais de licenciatura em

pedagogia;



37

(iii) critérios de qualidade identificados na oferta pelo Parfor e nas avaliacdes realizadas pelo
Sinaes dos cursos em foco.

Nesse sentido, tais diretrizes de analise viabilizaram a defini¢do do objeto pesquisado,
delimitando-o como proposta investigativa e indicando os caminhos pelos quais ele seria
estudado. Além disso, esses balizadores tedricos terminaram por estabelecer uma ligagédo
entre 0 objeto da investigagdo e o método hiperempirista dialético ou realista dialético,
escolhido para orientar epistemologicamente a pesquisa.

Esse método, proposto por Gurvitch (1987), e cuja justificativa de escolha esta
presente no Apéndice A deste trabalho, foi integrado organicamente ao estudo uma vez que as
diretrizes individualizaram o objeto como uma totalidade em si, destacada daquilo que estava
no seu entorno. Dessa forma, imprimiu-se uma visdo sistémica a pesquisa, evidenciando o
objeto de analise como uma totalidade que se insere, ela propria, em uma totalidade mais
ampla.'! Em sintese, 0 objeto de pesquisa — ao trazer consigo os limites impostos pelas
construcOes tedricas materializadas pelas diretrizes de anélise — terminou por delimitar a
realidade empirica investigada por meio da totalidade sistémica que caracteriza, conforme
destacou Canovas (1997), o hiperempirismo dialético.

Poréem, ndo foi a simples individualizacdo ou delimitagdo do objeto nessa totalidade
que permitiu assumir as diretrizes de analise como ponte de aproximacdo da pesquisa as
diretrizes epistemoldgicas do método escolhido. Conforme pontuou Gurvitch (1987), a
dialética auténtica conta com o elemento especulativo, sendo um caminho para experiéncias
sempre renovadas e que ndo se deixam “enclausurar em nenhum quadro operatorio imével”
(GURVITCH, 1987, p.18). Assim, no processo de delimitacdo do objeto por meio das
diretrizes de anélise, exercitou-se o hiperempirismo dialético, buscando “correr riscos [para]
demolir conceitos mumificados” ** (GURVITCH, 1987, p. 21) em torno da construcéo dos
conceitos utilizados nesse trabalho.

Assim, analisaram-se 0s movimentos da relacdo entre os critérios de qualidade do
Parfor e do Sinaes para cursos de pedagogia nas suas dimens@es tedrica e empirica, atentando-

se para as cinco possibilidades de procedimentos operatorios presentes no hiperempirismo

1 A Politica de Qualidade para a Formag&o Inicial de Professores da Educacdo Infantil e dos Anos Iniciais do
Ensino fundamental é uma totalidade inserida em sistema mais amplo de formacéao de professores e da propria
qualidade da educacdo béasica, por exemplo.

12 No contexto da obra de Gurvitch (1987), conceitos mumificados puderam ser entendidos como referéncias &
repeticdo de uma dada assertiva tedrica, tomada inercialmente como vélida, ainda que o dinamismo da vida
social ja a tenha ressignificado.
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dialético,' a saber: i) implicac&o dialética miltipla, evidenciando-se intersecdes ou pontos de
afinidade entre aspectos teoricos inerentes ao estudo da relacdo entre os critérios de qualidade
do Parfor e do Sinaes para cursos de pedagogia que apontavam sentidos contrarios ou
excludentes entre si; ii) ambiguidade dialética, validando-se a relacdo estabelecida entre os
referidos critérios, quando apresentaram mais de um sentido, tendo em vista a prépria
ambiguidade da natureza humana que pode produzir situacGes ou fatos que podem ser
ambivalentes, e por isso mesmo resultar em imprecisdes; iii) reciprocidade de perspectivas,
considerando aspectos subjacentes a relacdo investigada que ndo admitem separacdo ou
categorizacdo por fazer parte de uma totalidade'®; iv) complementaridade dialética,
destacando-se a possibilidade de resolver a contrariedade entre elementos pela juncdo de
aspectos diversos pela sua compensacdo, refletindo posi¢cdes intermediarias de caracteristicas
opostas, 0 encaixe de elementos que se completam, ou o fortalecimento de posi¢Ges, ora em
uma direcdo, ora em direcdo contraria; e v) polarizacao dialética, considerando-se as direcGes
opostas ou excludentes entre elementos contrarios, mas que 0 método hiperempirista dialético
tendeu a analisar por meio das demais relacdes dialéticas consideradas. Dessa forma, as
diretrizes de analise permitiram que as bases do hiperempirismo dialético se expressassem na
apropriacdo das referéncias advindas das areas de politicas publicas, avaliacdo da educacao
superior e formacao de professores, relacionando-as com a realidade estudada para evidenciar
0 objeto de pesquisa, sua problematizacdo e um permanente abrir-se ao improvavel durante o
caminho em busca de resposta para a questdo de pesquisa formulada.

Esse exercicio de uso dos procedimentos operatérios do hiperempirismo dialético
instigou um permanente questionamento teérico para a “demolicdo de todos os conceitos
adquiridos e cristalizados, com vistas a impedir a mumificacdo destes” (GURVITCH, 1987, p.
22). Conforme orientacdo presente no método, os fenbmenos sociais estdo em permanente
transformacdo e, portanto, devem ser observados de forma a contemplar as mudancas
inerentes a natureza do seu criador. Segundo Gurvitch (1987), a analise dos fendbmenos sociais
precisa contemplar o fato de que estes sdo modificados pelos atos, a¢des, juizos, contexto e
pelo aparato humano de uma forma dindmica. Nesse sentido, a tentativa de aproximacéao

desta analise as recomendacdes presentes no método escolhido provocou certa

13 Esses conceitos compreendem as categorias do método escolhido e foram destacados em italico ao longo do
texto. Em alguns trechos, as definicdes das categorias do método serdo relembradas em notas de rodapé para
facilitar a aproximac&o do leitor ao seu significado.

4 Atitulo de ilustracdo, a reciprocidade de perspectiva foi visualizada neste trabalho como na figura taoista yin-
yang, que expde forcas opostas e complementares que ndo podem ser separadas.
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problematizacdo em torno da definicdo de objetivos como estratégias para o desenvolvimento
da pesquisa.

A definicdo de objetivos é uma estratégia largamente utilizada para organizar as
investigacdes cientificas, uma vez que estabelecem pontos que se pretendeu atingir ao
responder o problema de pesquisa e, de forma regressiva, organiza 0s procedimentos
operacionais de coleta e analise de dados. Porém, tal estratégia se mostrou pouco adequada
neste estudo. O método hiperempirista dialético sinalizou fortemente que as pessoas e grupos
diretamente envolvidos com as questdes em torno da formacdo de professores interferem
ativamente na realidade, fazendo com que o padrdo de qualidade estabelecido pela sintese dos
critérios usados por Parfor e do Sinaes, respectivamente, para a oferta e a avaliacdo dos cursos
de pedagogia, como produto de suas acOes, fosse entendido como uma experiéncia nao
acabada. Essa dinamicidade dificultou a fixacdo prévia de alvos para guiar a conducdo da
investigacdo. As tentativas empreendidas ao longo do percurso de se fazer uma definicdo a
priori daquilo que seria alcangado se mostraram pouco efetivas. Os objetivos estabelecidos
para orientar a analise dos dados foram ressignificados pelos procedimentos operatérios do
hiperempirismo dialético, culminando com a redefinicdo constante desses objetivos para
permitir que a realidade empirica fosse adequadamente evidenciada, ndo por alvos
idealizados, mas por aquilo que representou de fato. O que se vivenciou no decorrer deste
estudo foi a (re)construgdo permanentemente dos supostos alvos a serem alcangados na
tentativa de evitar a sua descontextualizacao epistemolégica pela parcialidade e/ou falta de
criticidade.

Considerando, entdo, que a realidade empirica, a medida que se apresentava, requeria
ajustes e rearranjos constantes dos objetivos de pesquisa, as diretrizes de analise se mostraram
Gteis, também, como estratégia efetivas de operacionalizacdo do estudo. Elas tornaram
transparentes as discussdes tedrica e empirica, coordenando-as em torno da construcdo do
objeto de pesquisa, bem como das respostas provisorias que instrumentalizaram a coleta e a
andlise dos dados. Dessa forma, no exercicio da pesquisa, enquanto as diretrizes exerceram 0
papel de subsidio as tentativas de construcdo tedrico-empirica na busca da totalidade
sisttmica inerente ao hiperempirismo dialético, os objetivos sintetizaram o0s principais
resultados dessas construgbes. Por isso, arriscou-se reconhecer que o real alcance dos
resultados da pesquisa s6 pdde ser delineado ao final do processo de analise tedrico-empirica,

conforme sinalizado a seguir:
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a) Objetivo geral: analisar a relacdo estabelecida entre os critérios de qualidade existentes na

oferta de licenciaturas presenciais em pedagogia pelo Parfor e aqueles utilizados pelo

Sinaes para avaliar esse tipo de curso.

b) Objetivos especificos:

bl) analisar os critérios de qualidade utilizados pelo Sinaes para avaliar 0s cursos

presenciais de pedagogia oferecidos no Brasil.

b2) analisar os critérios de qualidade existentes nos cursos presenciais de pedagogia do

Parfor, no contexto da regulacdo exercida pelo Sinaes sobre a qualidade desses

cursos.

b3) identificar o padrdo de qualidade assumido pelo governo brasileiro em prol da

adequada formacdo inicial de professores da educacéo infantil e dos anos iniciais do

ensino fundamental.

Para se chegar aos dados que viabilizaram a construcdo dos resultados sinalizados por

esses objetivos, partiu-se das diretrizes de andlise, visando identificar as categorias analiticas

a elas associadas, bem como as fontes de informacBGes empiricas capazes de oferecer os

elementos necessarios a discussdo proposta, conforme Tabela 1.

Tabela 1 — Diretrizes de andlise, categorias analiticas e fontes de informacédo para coleta de dados.

Diretrizes de analise

Categorias analiticas®

Fontes de Informacéo

(N&o)acdes, omissdes e
embates da Politica de
Qualidade.

Embates

(N&o) acles

Omissoes

Atas das reunidbes do Conselho Técnico-
Cientifico da Educacdo Bésica (CTC-EB).

Conceito e concepgdes de
qualidade na educacéo
superior.

Conceito de qualidade

Uso dos resultados da avaliacdo

Entrevistas com coordenadores de cursos
presenciais de pedagogia, primeira
licenciatura, do Parfor.

Atas das reunides do Conselho Técnico-
Cientifico da Educacéo Bésica.

Critérios de qualidade para
oferta e regulacéo dos
cursos de pedagogia.

Organizacao didatico-pedagdgica

Corpo Docente

Infraestrutura

Entrevistas com coordenadores de cursos
presenciais de pedagogia, primeira
licenciatura, do Parfor.

Relatérios divulgados pelo Sinaes sobre o CPC

dos cursos de pedagogia e relatérios de
avaliagOes in loco realizadas nesses cursos.

Fonte: Elaborado pela autora com base no marco teérico da pesquisa e na configuracdo empirica do objeto.

'Denomoniaco estabelecida com base em Minayo (2013).

Conforme explicou Minayo (2013, p.357), a constru¢cdo do dado ndo pode ser

considerada como produto exclusivo do campo empirico, uma vez que “traz em seu interior
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uma construgdo de indagagdes e respostas”. Para a autora, 0 dado s existe como informacao
relevante quando sdo formuladas previamente perguntas de pesquisa e hipdteses
investigativas. No caso desta pesquisa, foram as diretrizes de anélise, e ndo os objetivos de
pesquisa, que terminaram por organizar o desenvolvimento da investigacdo ao orientarem a
construgdo dos instrumentos de coleta e analise de dados. Foi com base nas principais
categorias analiticas, definidoras das diretrizes de analise, que se buscaram os indicativos de
respostas a pergunta de pesquisa.

Nesse sentido, as fontes desses dados foram localizadas a partir de trés tipos de
populacdes: a primeira, formada pelos coordenadores de cursos presenciais de pedagogia do
Parfor com bolsas ativas; a segunda, relativa as atas das reunides do CTC-EB; e a terceira,
formada pelos documentos gerados pelo Sinaes sobre a avaliacdo de cursos de pedagogia
(visitas in loco e indicadores de qualidade). A partir delas, procedeu-se a coleta de dados por
meio de amostras representativas de coordenadores de curso presenciais de pedagogia do
Parfor e de relatorios das visitas in loco realizadas pelo Sinaes, mais bem detalhada na secéo
3.1 deste trabalho.

Cabe esclarecer que os projetos pedagdgicos ndo foram tomados como fonte de
informacdo para a caracterizagdo dos cursos, complementando as informacdes trazidas por
seus coordenadores, pelo entendimento de que poderiam se constituir como uma “carta de
intengdes” sem representar a qualidade refletida na pratica dos cursos, requerida pela pergunta
de pesquisa. Inclusive, em alguns casos, as entrevistas terminaram por apontar para um
projeto pedagdgico em construcdo, sendo resolvido e ajustado conforme as necessidades do
curso, notadamente em relacdo aos estagios e as dificuldades dos alunos com a producdo e
interpretacdo de textos ou mesmo a microinformatica.

No que se referiam as demais possibilidades de fontes de informacdo, tais como
entrevista com membros do CTC-EB, gestores do Inep — 6rgdo responsavel pelo Sinaes — e da
Capes — responsavel pelo Parfor — ou até mesmo com avaliadores participantes do sistema
nacional de avaliacdo, entendeu-se que: i) 0s embates que ocorreram durante o processo de
formulacgdo e implementacdo da politica de formacédo de professores em nivel federal estariam
mais bem retratados em registros historicos realizados enquanto o processo se desenvolvia,
inclusive pelos préprios filtros decorrentes de tais embates, refletidos nas sinteses
documentadas; e ii) os critérios de qualidade utilizados pelos avaliadores estariam
contemplados de forma mais sistematizada nos relatorios de visitas avaliativas, entendendo-se
ser mais rico considerar os registros contextualizados sobre tais critérios no @mbito do préoprio

Sinaes.
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Em relacdo as atas disponiveis (aprovadas), que registraram o contetddo das reunides
do CTC-EB no periodo compreendido entre a instalacdo do conselho (fevereiro de 2008) e a
fase de coleta de dados desta pesquisa (abril de 2013), todas elas foram consideradas. Essas
atas foram solicitadas a Capes por meio do Servico de Informacdo ao Cidaddo, da
Controladoria Geral da Unido, e foram recebidas por meio de arquivo anexado a uma
mensagem de correio eletrbnico. A mensagem recebida continha 25 arquivos em formato
“.pdf’, ja numerados cronologicamente de 1 a 25. Contudo, computaram-se apenas 24
documentos distintos, uma vez que a ata identificada como de numero 10 tinha 0 mesmo
contetido daquela de niumero 12. No seu conjunto, essas atas foram integralmente analisadas
por sintetizarem as discussdes do Conselho, ndo se estabelecendo amostras desses
documentos em funcdo da sequéncia de raciocinio e por sua quantidade relativamente
pequena.

O material coletado foi codificado da seguinte forma: i) atas, mantendo-se a
numeragdo sequencial que receberam, conforme ordem de realizagdo das reunides do CTC-
EB; i) entrevistas, identificando-se os coordenadores por meio de letras representativas de
suas IES; e iii) relatorios das avaliagdes in loco, por nimeros identificadores das IES, sem que
fosse obedecida uma ordem especifica. Na sequéncia, analisaram-se os dados coletados.

Buscando manter a consonancia da pesquisa com os principios epistemolégicos que a
sustentou, foi utilizada a hermenéutica como técnica para tratamento e analise dos dados
qualitativos. Segundo Minayo (2013), a articulacdo entre a dialética e a hermenéutica se da
pela complementaridade. Enquanto a primeira critica e contesta, a segunda procura esclarecer
e compreender. Para a autora (p. 168), a dialética precisa da hermenéutica para assimilar as
contradi¢des da linguagem, indicando que “a hermenéutica-dialética constitui um importante
caminho do pensamento para fundamentar pesquisas qualitativas”.

Dentro dessa perspectiva, procedeu-se, em linhas gerais, leitura flutuante para maior
aproximacéo dos dados; preparacdo de planilha eletronica com dados de contexto,® com as
categorias analiticas de cada conjunto dos dados e com as categorias empiricas previamente
identificadas na leitura flutuante; classificacdo dos trechos mais relevantes de acordo com as
categorias previamente levantadas, a medida que as proprias categorias iam sendo

aperfeicoadas; realizacdo de leitura transversal em cada planilha de dados, na qual cada

> Informacdes sobre localizacdo geogréfica das IES, caracteristicas institucionais dos cursos e seus resultados
obtidos nos indicadores de qualidade do Sinaes, formacdo académica e experiéncia profissional dos
coordenadores, etc.
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subconjunto de dados categorizados foi contrastado entre si e com os demais, seguida da

analise final. Como resultado, os dados evidenciaram que:

a)

b)

no contexto da Politica de Qualidade, as disputas em torno das competéncias da Capes/
CTC-EB e suas interacGes com as competéncias de outros 6rgaos do MEC na conducédo da
politica de formacdo de professores remeteram de forma incondicional e acritica a
garantia do padrédo de qualidade do Parfor aos critérios de qualidade do Sinaes, apesar das
limitacBes deste Ultimo no alcance dos arranjos envolvidos para oferta dos cursos de
formacéo inicial de professores pelo primeiro;

a qualidade da formagdo do pedagogo no Brasil revelada pelo Sinaes tem padrfes pouco
claros, dificultando a identificacdo dos perfis de qualidade dos cursos em relagdo aos
cinco niveis da escala do sistema avaliativo, bem como o entendimento sobre o que se
espera de um bom curso de pedagogia no Brasil;

adicionalmente, as caracteristicas de qualidade apresentadas pelos cursos do Parfor ndo
refletiram um padrédo de qualidade minimamente compartilhado, seja em funcgéo do tipo de
balizamento oferecido pelas DCN do curso, seja em razdo das imprecisdes e da baixa

afiliacdo aos critérios de qualidade do Sinaes como padrédo de qualidade a ser seguido;

d) por fim, os critérios utilizados pelo Parfor, na oferta de licenciaturas presenciais de

pedagogia, e pelo Sinaes, na avaliacdo desse tipo de curso, evidenciaram uma relagéo de
ambiguidade, sem que fosse possivel saber ao certo os parametros que balizam o padrdo
de qualidade da formacéo inicial de professores da educacéo infantil e dos anos iniciais do
ensino fundamental.

Para demonstrar esses achados, este texto foi organizado em quatro capitulos, de

forma a proporcionar acercamentos sucessivos a analise do objeto da pesquisa. Assim, nesta

introducdo, seguiu-se a logica de aproximacdo mais geral ao tema e das definicdes

metodoldgicas assumidas no decurso da pesquisa. Ja nos demais capitulos, procurou-se

aprofundar as ideias inicialmente trabalhadas.

No capitulo 1, discutiram-se o contexto histérico e o delineamento legal e empirico,

que permitiram configurar como pressuposto a existéncia de uma Politica de Qualidade,

subjacente as acdes do Parfor e do Sinaes, respectivamente, na oferta na avaliacdo de cursos

de pedagogia. Também se destacou a fundamentacdo tedrica advinda da area de politicas

publicas que deram sustentacdo ao entendimento sobre a existéncia (de fato) dessa politica.

Adicionalmente, apresentaram-se de forma mais detalhada os elementos considerados

basilares da Politica de Qualidade: o Parfor, o Sinaes e as DCN da licenciatura em pedagogia.
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No capitulo 2, discutiu-se conceitualmente a qualidade como constructo de pesquisa,
bem como 0s conceitos operacionais de critérios, indicadores e parametros que levaram a um
aprofundamento de caracteristicas consideradas como boas ou adequadas para a oferta e
avaliacdo de cursos de formacdo de professores. Essas discussbes forneceram as bases
tedricas necessarias para a coleta e para a discussdo dos principais achados empiricos da
pesquisa.

No capitulo 3, detalhou-se o caminho percorrido para a identificacdo dos critérios de
qualidade assumidos pelo Parfor e pelo Sinaes, respectivamente, na oferta e na de cursos de
pedagogia. Esses critérios foram identificados na realidade empirica a partir das referéncias
consideradas principalmente no capitulo 2 desta tese, contemplando aspectos vinculados as
dimens@es: organizacdo didatico-pedagdgica, corpo docente e infraestrutura. Procurou-se,
nessa analise, privilegiar a articulacdo teorico-empirica, bem como mecanismos que
pudessem permitir a comparacao entre os critérios de qualidade identificados.

No capitulo 4, evidenciaram-se os embates, (ndo)acOes e omisses que caracterizaram
a Politica de Qualidade latente a relacdo investigada, bem como o padrdo de qualidade dela
decorrente. Os dados analisados confirmaram a hipdtese de desconexdo ou, mais
precisamente, ambiguidade entre os critérios de qualidade utilizados pelo Parfor e pelo
Sinaes, respectivamente, na sua dindmica de oferta e avaliagdo de cursos de pedagogia. Em
termos epistemologicos, a ambiguidade encontrada foi associada a possibilidade de os
elementos de uma mesma totalidade se comportar de forma ambivalente, validando sentidos
diferenciados. Com isso, no caso estudado, inferiu-se que tal ambivaléncia reforcou o carater
impreciso dos indicadores e parametros difundidos por Parfor e Sinaes nas suas a¢des em
torno de cursos de licenciatura em pedagogia, fazendo com que o padrdo de qualidade
resultante pouco esclareca sobre o que é qualidade para esses cursos. No contexto dessas
imprecisdes, discutiu-se, ainda nesse capitulo, a concepc¢ao de qualidade que vem orientando a
formacdo do pedagogo no Brasil e a sua repercussao pratica.

Concluindo o trabalho, nas consideragdes finais, buscou-se ressaltar os principais
argumentos abordados ao longo dos capitulos para sustentar a tese de que o padrdo de
qualidade emanado (de fato) pelo governo brasileiro para orientar a formacdo inicial de
professores da educacao infantil e dos anos iniciais do ensino fundamental, por meio de suas
acOes no Parfor e no Sinaes, é impreciso. A partir dessa tese, foram apresentadas, ainda,
reflexdes visando contribuir para a superacdo da imprecisao identificada. Em linhas gerais,
argumentou-se que os embates de interesses em torno das agdes de governo no campo da

formacdo de professores e da qualidade da educacdo superior, bem como as (ndo)acdes e
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omissdes decorrentes desses embates, fizeram emergir, explicitamente, relagdes ambiguas
entre os critérios de qualidade do Parfor e do Sinaes, respectivamente, para a oferta e a
avaliacdo de cursos de pedagogia. Subjacente a essas relacbes, emergiu também a Politica de
Qualidade para a Formacéo Inicial de Professores da Educacdo Infantil e dos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental, configurada a revelia de documento legal, corpo burocratico ou dotacdo
orcamentaria, mas que vem orientando, de fato e imprecisamente, a qualidade de cursos de

pedagogia no Pais.
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1 POLITICA DE QUALIDADE PARA A FORMACAO INICIAL DE
PROFESSORES DA EDUCACAOQO INFANTIL E DOS ANOS INICIAIS DO
ENSINO FUNDAMENTAL

Neste primeiro capitulo, discutiu-se o pressuposto da existéncia da Politica de
Qualidade para a Formacéo Inicial de Professores da Educacéo Infantil e dos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental. Para tanto, apresentou-se o contexto historico a partir do qual ela se
delineou, bem como os aspectos legais e empiricos da sua configuracdo. Analisou-se, ainda, a
relacdo Estado-sociedade, buscando subsidios teéricos para justificar os pontos de articulacao
ente o Parfor, Sinaes e as DCN da licenciatura em pedagogia como politica publica especifica.

1.1  CONTEXTO HISTORICO DE EMERGENCIA DA POLITICA QUALIDADE

A década de 1990 representou para o Brasil, no campo econdmico, a abertura de
mercados e o fortalecimento da inser¢cdo do pais no mundo interconectado. No campo das
politicas puablicas voltadas a educacdo, representou o despertar para a necessidade de
ampliacao/universalizacdo do acesso da populacéo a educacao de qualidade, impulsionado por
movimentos dos organismos internacionais e das organizagdes produtivas. Esses movimentos
emergiram mais fortemente em meados dos anos 1970, quando os arranjos taylorista e
fordista comecaram a ceder lugar ao chamado modelo toyotista de producdo,*® impulsionados
pelo contexto de incerteza que passou a dominar o panorama produtivo mundial. Nesse
ambiente, a globalizacdo dos mercados, a flexibilizacdo da producdo, o acirramento da
competicdo e a intensificagdo do uso de novas tecnologias para comunicac¢do, producdo e
gestdo formaram um ciclo de causa e consequéncia que vem provocando, ainda hoje,
mudancas na estrutura de organizacGes, nacbes e no comportamento dos individuos
(HARVEY, 1992; MELLO, 1991).

Tal ambiente de mudanca vem exigindo dos trabalhadores comportamentos

inovadores e agilidade na superacdo de desafios das instituicdes de que fazem parte. Nesse

18 A partir das contribuices de Antunes (1995) e de Rago e Moreira (1984), entendeu-se taylorismo, fordismo e
toyotismo como modelos de racionalizacdo do trabalho que se diferenciam pela visdo de homem e pelas
praticas de gestdo utilizadas. O homem taylorista, limitado, é incapaz de se responsabilizar por sua tarefa. Nesse
sentido, o trabalho é simplificado, disciplinado e acompanhado por um inspetor que garante a sua realizacéo,
ndo sendo necessaria uma maior qualificacdo do executor da tarefa. J& o homem fordista ndo precisa do
acompanhamento ostensivo do inspetor, os métodos sdo mais sutis - a esteira rolante garante o fluxo da
producéo. Investe-se, entdo, na motivacdo (salarios e beneficios). No toyotismo, a necessidade de customizacao
de produtos e servigos, bem como de uma constante inovagdo, traz a cena a mobilizacdo do saber operario. As
tarefas ndo sdo tdo simples quanto no taylorismo ou no fordismo. O trabalhador torna-se polivalente, parceiro,
criativo, responsavel pelo seu grupo de trabalho e preocupado com a exceléncia produtiva, exigindo-se dele,
portanto, niveis maiores de qualificacdo para a realizacdo de sua tarefa.
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contexto, estabeleceram-se as preocupacgdes mais recentes com as questdes educacionais no
Brasil, visando a formacdo de quadros necessarios a sustentacdo do novo paradigma do
capitalismo mundial.

No relatorio “Educacdo para todos: avaliagdo da década” (INEP, 2000), o governo
brasileiro preferiu destacar, no entanto, a centralidade da educacdo dentro das politicas
publicas nos termos propostos pela conferéncia promovida pela Organizacdo das NagOes
Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco) em Jomtien, Tailandia, no ano de
1990, que reforcou a educacdo como direito fundamental da pessoa humana, visando a
insercdo e sobrevivéncia em um mundo cada vez mais dependente de informacdo. Nessa
conferéncia, o Brasil assumiu o compromisso previsto na “Declaragio Mundial sobre
Educacdo para Todos: satisfacdo das necessidades basicas de aprendizagem” de tornar
universal a educacgédo béasica, ampliando oportunidades de aprendizagem para criancgas, jovens
e adultos (UNESCO, 1990). Esse compromisso foi reafirmado pelo Pais em 1993 pela
“Declarac¢ao de Nova Delhi sobre Educagao para Todos” (UNESCO, 1993).

Na sequéncia, o0 Forum Mundial de Educacéo, realizado em abril de 2000, na cidade
de Dakar, Senegal, trouxe a tona a questdo da qualidade e, ndo tdo somente, do acesso. No
marco de ac¢do “Educag¢do para Todos — O Compromisso de Dakar” (UNESCO, 2000),
também subscrito pelo Brasil como pais-membro da Unesco, a qualidade da educacgdo e a
consequente afericdo de resultados mensuraveis tornaram-se um dos objetivos a serem
declaradamente perseguidos.

O Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacdo (Compromisso), publicado por
meio do Decreto n.° 6.094, de 24 de abril de 2007 (BRASIL, 2007b), explicitou a aderéncia
do governo brasileiro as orientagfes do forum de Dakar. No ambito desse documento legal,
foram viabilizadas adesbes voluntarias dos entes federados ao Compromisso por meio de
Planos de Ac¢des Articuladas (PAR), assegurando recursos financeiros para acdes voltadas a
melhoria da qualidade da educacdo. Adicionalmente, foram criados o Indice de
Desenvolvimento da Educacdo Bésica (ldeb)'’ e a assisténcia técnica da Unido aos
municipios e estados brasileiros para promoverem reflexfes sobre necessidades, aspiracdes,
demandas e prioridades educacionais a serem alcancadas.

O referido decreto estabeleceu, ainda, entre outros focos de atuacéo, a instituicdo de

acOes para formacéo inicial e continuada de profissionais da educagdo. Com isso, tais acoes

7 Indicador criado para medir a qualidade de cada escola e de cada rede de ensino. E calculado a partir do
desempenho do estudante na Prova Brasil e em taxas de aprovagdo, servindo como medida da qualidade
esperada para o ensino basico.



49

foram destacadas do PAR para instituir um programa de formacdo de docentes em larga
escala entre os entes federados, o Parfor.

A partir de julho de 2009, os cursos de formacgédo sob a chancela do Parfor comecaram
a receber professores das redes municipais e estaduais de educacdo basica. Em janeiro de
2012, os dados apurados pelo sistema que gerencia o Plano (Plataforma Freire) revelaram a
matricula de 42.096 professores em formacdo, distribuidos em um total de 3.177 turmas,
conforme Gréficos 1 e 2 a seguir.

Gréfico 1 — Oferta de turmas dos cursos do Parfor — janeiro/2012 (Brasil).

Total

Formagdo Inicial - 12 Licenciatura

Formagdo Inicial - 22 Licenciatura

Formagdo Continuada — extensdo/aperfeicoamento

Formagao Inicial - Formagdo Pedagdgica

Formagdo Continuada — especializagédo

Il

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

~ ~ . Formagdo
Formagao Formag3do Inicial - . ~ . ~ .
. o Continuada — Formagado Inicial - | Formagao Inicial -
Continuada — Formagdo ~ . . . . . Total
R L extensdo/aperfeigo| 22Licenciatura 12Licenciatura
especializagdo Pedagdgica
amento
M A distancia 64 34 268 4 351 721
M Presencial 40 116 72 712 1.406 2.346
[ Semipresencial 2 107 1 110
Total 106 150 447 716 1.758 3.177

Fonte: Diretoria de Educagdo Bésica/Capes (Plataforma Freire).

Especificamente sobre o Gréafico 1, os dados apontaram que quase 80% das turmas do
Parfor foram oferecidas na modalidade presencial, seguindo as orienta¢des legais contida na
politica de formacdo docente (BRASIL, 2009). No que se referiram as matriculas, as

informac@es sistematizadas no Grafico 2 sinalizaram o perfil do Parfor como voltado a
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presencial de docentes — cerca de 90% do total de 42.096 matriculas —, notadamente em

cursos de primeira licenciatura — 85% do total de matriculas.

Gréfico 2 — NUmero de alunos matriculados no Parfor — janeiro/2012 (Brasil).

Modalidade Total

Formagdo Inicial - 12 Licenciatura

Formagdo Inicial - 22 Licenciatura

Formagdo Inicial - Formagdo Pedagdgica

Formacdo Continuada— extensdo/aperfeicoamento

Formagdo Continuada—especializagdo

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

N Formagdo -
Formagao . Formag3do Inicial - ~ - ~ -
. Continuada — ~ Formagdo Inicial - | Formagdo Inicial -
Continuada — ~ . Formagdo R . . . Total
- extensdo/aperfeigo i 22licenciatura 12Licenciatura
especializagdo Pedagodgica
amento
M A distancia 44 835 846 1 2.663 4.389
MPresencial 4 21 162 4.879 32.562 37.628
[ Semipresencial 79 79
Total 48 935 1.008 4.880 35.225 42.096

Tipo de curso Total

Semipresencial

Presencial

Adistancia

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

A distancia Presencial Semipresencial Total

M Formag&o Continuada — especializagdo 44 4 48
] 5 i -

extensao/aperfeicommento 835 2 7 935
M Formag3o Inicial - Formagdo Pedagdgica 846 162 1.008
B Formagéo Inicial - 22 Licenciatura 1 4.879 4.880
M Formagdo Inicial - 12 Licenciatura 2.663 32.562 35.225

Total 4.389 37.628 79 42.096

Fonte: Diretoria de Educagdo Bésica/Capes (Plataforma Freire)
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Ainda segundo os dados presentes no Gréafico 2, os cursos a distancia sé superaram 0s
presenciais na oferta da Formacdo Pedagbgica e da formacdo continuada -
extensdo/aperfeicoamento. Porém, esses cursos responderam, apenas, por cerca de 5% das
matriculas do Parfor. No que se referiu ao perfil dos cursos a distancia, cerca de 60% das
matriculas ocorreram na formacdo em primeira licenciatura, seguida das matriculas na
formacdo pedagdgica e nos cursos de extensdo/aperfeicoamento, com pouco menos de 20%
cada uma.

Vale ressaltar que os dados sistematizados nos Graficos 1 e 2 expuseram as limitages
operacionais da Plataforma Freire. A titulo de ilustracdo, foi possivel observar que o nimero
de matriculados em cursos semipresenciais era menor que o de turmas cadastradas no sistema.
Além disso, de acordo com os dados fornecidos pela Capes, existiria um Unico aluno
matriculado em cursos de segunda licenciatura a distancia, apesar de terem sido oferecidas,
em tese, quatro turmas. De toda forma, ainda que pouco precisos, os dados permitiram
mostrar a vocacdo do Parfor para atender a formacdo inicial em primeira licenciatura de
professores da educacao basica em nivel superior, na modalidade presencial.

Na Tabela 2, detalharam-se as areas nas quais 0s alunos de cursos de primeira
licenciatura presencial foram matriculados. Conforme foi possivel apurar, quase 40% dessas
matriculas foram realizadas em cursos de pedagogia, demonstrando a importancia dessa area,

em particular, na oferta de cursos pelo Parfor.

Tabela 2 — Nimero de matriculas do Parfor Presencial em cursos' de primeira licenciatura — janeiro/2012.

(Brasil). (continua)
Curso Matriculas %

Total 32.562 100,0%
Pedagogia 12.716 39,1%
Letras 3.507 10,7%
Matematica 2.500 7,7%
Historia 2.400 7,4%
Biologia 2171 6,7%
Informética 1.753 5,4%

Educacéo fisica 1.713 5,3%
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(Continuagéo)

Curso Matriculas %
Geografia 1.634 5,0%
Artes 1.072 3,3%
Ciéncias 597 1,8%
Historia e Geografia 564 1,7%
Ciéncias Sociais 522 1,6%
Fisica 403 1,2%
Educacdo Especial 233 0,7%
Ciéncias da Religido 186 0,6%
Quimica 181 0,6%
Filosofia 178 0,5%
Educacdo do Campo 168 0,5%
Educacdo Indigena 34 0,1%
Ciéncias Matemadticas e Linguagens 29 0,1%

Fonte: Diretoria de Educacdo Basica/Capes (Plataforma Freire).

! Cursos agrupados por 4rea pela autora, tendo como referéncia seus nomes originais.

Tal centralidade, por um lado, justificou a escolha da area de pedagogia como recorte
para esta investigacdo e, por outro, instigou, no &mbito deste histérico, o0 questionamento do
porque dela ocorrer. Na tentativa, entdo, de identificar possiveis motivos que levaram a uma
concentracdo da oferta do Parfor em cursos de formacao inicial, notadamente na pedagogia,
recorreu-se a mais recente Sinopse Estatistica do professor da educacao basica disponivel.

Os dados disponiveis foram sistematizados na Tabela 3 e apontaram que, em 20009,
apenas 59% dos professores dos anos iniciais do ensino fundamental e 47% da educagéo
infantil eram licenciados. Em contrapartida, nos anos finais do ensino fundamental e no
ensino médio esse indice girava em torno de 87%. Nesse sentido, a concentracdo da oferta do
Parfor em cursos de pedagogia pareceu uma tentativa de atenuar a caréncia mais expressiva
de professores licenciados nos primeiros anos da educacdo bésica, enquanto que, no seu
conjunto, as acbes de formacao inicial do Parfor, procuraram atender ao exigido pela vigente
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) (BRASIL, 1996).
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Tabela 3 — Distribuicéo dos professores da educacdo basica por nivel de formacao e niveis de ensino em
gue atuam - 2009 (Brasil).

NIVEL ESCOLAR DE ATUACAO

TOTAL?
NIVEL DE Infantil* Fundamental — | Fundamental — | Ensino Médio
FORMACAO Anos Iniciais Anos Finais
% N % N % N % N % N

Licenciados 47% 353.014 59%  427.795 76%  596.614 87% 403.283 64% 1.264.949

Total 100% 755580 100% 721513 100%  783.194 100% 461542 100% 1.977.978

Fundamental 1%  10.067 1% 4.137 0% 3.306 0% 361 1% 12.480
Médio 50% 379.892 38%  275.293 22%  165.193 9%  39.703 29% 624.320
Superior 48% 365.621 61%  442.083 78%  614.695 91% 421.478 70% 1.341.178

Fonte: Inep/Sinopse Estatistica do Professor da Educacéo Bésica, 2009 (INEP, [20097b]).
Nota: N = nimero de professores

Y Inclui a creche e a pré-escola

2 Professores séo contados uma (inica vez em cada etapa/modalidade de ensino e em cada Unidade da Federag&o,
mas podem atuar em mais de uma etapa/modalidade de ensino e em mais de uma UF. Por isso, o nimero total de
professores ndo corresponde a soma das totalizag@es por nivel escolar de atuacdo. Nesse total, estdo incluidos os
professores da educacdo especial, educacdo profissional e de jovens e adultos, ndo detalhados nas colunas
anteriores.

No quadro geral da oferta presencial dos cursos de pedagogia no Brasil, os dados do
Gréafico 3 demonstraram a ampliacdo expressiva da oferta desses cursos. Entre os anos de
1995 e 2013, o total de cursos presenciais de pedagogia mais que triplicou, notadamente na
esfera privada. A titulo de comparacdo, em 1995, o nimero desses cursos oferecidos por IES
privadas era levemente superior aos oferecidos por IES publicas. Em 2013, essa diferenca se

acentuou, com a oferta privada representando quase o dobro da oferta publica.
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Grafico 3 — Numero de cursos presenciais de pedagogia por categoria administrativa e organizacao
académica — 1995 a 2013 (Brasil).

W IF/CEFET M Centro Universitarios Faculdades M Universidades m Total

1641

289
158 200 187 22
.
‘ Publica Privada Total ‘ Publica Privada Total ‘
‘ 1995 ‘ 2013* ‘

Fonte: Inep/Sinopse Estatistica da Educagdo Superior 1995 (INEP, [19967]); Inep/Sinopse Estatistica da
Educacdo Superior 2012 (INEP, [2014]).

* Dois cursos nomeados Administracdo educacional (IF/CEFET) e dois nomeados Educagdo Organizacional
(universidade/privada).

Esse movimento de expansdo da oferta dos cursos de pedagogia no pais acompanhou
tendéncia observada no total dos cursos presenciais de graduacdo, em geral. Dados das
Sinopses Estatisticas da Educacdo Superior apontaram que em 1995 existiam 6.252 cursos
superiores em funcionamento no Brasil, dos quais pouco mais da metade (3.470) eram
oferecidos por IES privadas (INEP, [19967?]). Em 2013, esse nimero subiu para 30.791, dos
quais cerca de 70% (20.447) eram de categoria administrativa privada (INEP, [2014]).

Na visdo de Sousa (2003, 2006, 2009, 2013), que analisou a educagdo superior
brasileira do ponto de vista da relacdo publico-privado, 0 movimento de expansdo
representado pelos dados apresentados decorreu de agdes efetivas do governo brasileiro.
Segundo o autor, a Reforma do Estado contribuiu decisivamente para a configuragdo desse

quadro, incentivando o aumento da participacao privada nesse nivel de educacdo e, a0 mesmo
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tempo, intensificando os processos avaliativos de sua qualidade, seguindo uma perspectiva da
accountability.’®

Essa reforma, amparada pela perspectiva neoliberal exarada pelo Consenso de
Washington®®, foi inspirada no documento Governance in transition: public management
reforms in OECD countries (OCDE, 1995) e deu base a ideia de que os servi¢os educacionais,
assim como os do setor de saude, ndo sdo exclusivos do setor publico (BRASIL, 1998).
Conforme esclareceu Maués (2007), ao definir a educagcdo como um servi¢o ndo exclusivo do
Estado, a Reforma provocou o aumento no nimero de cursos de formacdo superior e imputou
ao Estado a necessidade de fixar regras para garantir um padrdo minimo para a qualidade
deles. Como consequéncia, processos avaliativos passaram a ser utilizados para conferir se
cursos e IES estavam cumprindo o padréo de qualidade estabelecido para regular a educacao
superior no Pais.

Para viabilizar a execucdo dessa légica, a Lei n.° 9.131, de 24 de novembro de 1995,
foi aprovada para garantir a realizacdo de avaliagdes periddicas das instituicGes e dos cursos
de nivel superior (BRASIL, 1995). Essa lei definiu expressamente a necessidade da realizagdo
anual de exames nacionais, com base nos conteidos minimos entdo estabelecidos para cada
curso, visando avaliar os conhecimentos e competéncias adquiridos pelos alunos de graduacao
em fase de conclusdo de curso. Assim, por meio desse dispositivo legal criou-se 0 Exame
Nacional de Cursos (ENC), mais conhecido como “Provao”.

Durante o periodo de sua vigéncia, de 1996 a 2003, o ENC sofreu diversas criticas
sobre suas fragilidades como sistema avaliativo, até ser substituido pelo Enade em 2004.
Conforme destacou Fonseca (2010), a principal intencdo da nova proposta de avaliacdo de
desempenho dos alunos foi tentar neutralizar o efeito competitivo e classificatorio do ENC.
Adicionalmente, o Enade trouxe uma perspectiva de integracao das avaliacdes de desempenho
discentes, de curso e de instituicbes por meio da organizacgéo sistémica do Sinaes.

Como sintese desse contexto histérico que orientou as discussdes desenvolvidas nesta
pesquisa, observou-se que tanto a criacdo do Parfor quanto a do Sinaes estiveram inseridas na
esfera de solucGes que responderam as preocupagdes com a qualidade da educacédo, presentes
em documentos difundidos internacionalmente (UNESCO, 1990, 1993, 2000; OCDE, 1995;

18 Considerando a contribuicdo de Afonso (2013), esse conceito pode ser entendido como prestacdo de contas
dos resultados alcangados pelas organizacfes. No caso das politicas publicas, pressupfe o acompanhamento
dos seus resultados pela sociedade civil.

% Conjunto de politicas econdmicas voltadas ao enfrentamento de déficits fiscais que estavam sendo
recomendadas aos paises da América Latina pelas instituicfes financeiras baseadas em Washington D.C. na
década de 1990.
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DELORS, 1997). O Parfor evidenciou a necessidade de “promover a melhoria da qualidade
da educac@o basica publica” — conforme definido no inciso | do art. 3.° da politica de
formacgdo docente (BRASIL, 2009a) — utilizando-se, entre outros principios, da garantia de
padréo de qualidade dos cursos oferecidos aos professores. O Sinaes, de acordo o art. 1.° da
Lei n.° 10.861, de 14 de abril de 2004, que o criou (BRASIL, 2004a), ancorou a busca por
melhoria da qualidade da educacgéo superior como um todo e daquela ofertada pelo Parfor, em
particular.

Dessa forma, identificou-se que, subjacente as acdes do Parfor e do Sinaes,
materializaram-se arranjos em prol da qualidade na oferta dos cursos de formacéo inicial de
professores. Tais arranjos, entretanto, ndo se configuraram formalmente como ag¢des adotadas
pelo governo a partir de um documento legal especifico, corpo burocratico ou or¢camento
proprio. Eles emergiram de forma nédo planejada, definindo um padrédo de qualidade para esses
cursos. Assim, para uma maior aproximacao a esses arranjos, analisou-se nas secdes que
seguem o ordenamento legal em torno deles, bem como seus desdobramentos empiricos como

uma politica publica especifica.

1.2 DELINEAMENTO LEGAL E EMPIRICO

Tendo como orientacao o recorte investigativo desta pesquisa, analisou-se nesta secao
0 desdobramento das agdes do Parfor e do Sinaes em torno da oferta com qualidade de cursos
de formacéo de professores, sob a perspectiva daqueles que tém como campo de atuagéo a
educacdo infantil e os anos iniciais do ensino fundamental. Nessa perspectiva, as DCN da
licenciatura em pedagogia emergiram de forma central nesses desdobramentos, tendo em vista
sua competéncia para orientar tanto a oferta, quanto a avaliagdo desses cursos.

Conforme definido pelo inciso Il do art. 52 da LDB (BRASIL, 1996), as IES devem
fixar os curriculos dos seus cursos observando diretrizes gerais pertinentes a cada area de
referéncia. Complementarmente, a lei que criou o Sinaes previu a afericdo do desempenho dos
estudantes em relacdo aos contetdos programaticos previstos em tais diretrizes (BRASIL,
2004). Além disso, no desenvolvimento dos seus instrumentos de avaliacdo de cursos, o
Sinaes baseou 0s seus critérios avaliativos nessas mesmas diretrizes. Com isso, ao ser criado,
o Parfor ja estava subordinado as DCN tanto sob a perspectiva da oferta dos cursos de
formacdo inicial quanto em relacdo a avaliacdo da qualidade dessa oferta por meio do Sinaes.

Porém, embora todo curso de graduacdo se submeta as regras definidas pelas DCN de

sua area formativa, apenas aqueles que fazem parte do Sistema Federal de Ensino Superior
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sdo regulados com base nos resultados aferidos pelo Sinaes. No caso das licenciaturas
oferecidas no @mbito do Parfor por IES estaduais e municipais, os resultados avaliativos
aferidos pelo Sinaes sobre elas deixam de ser pré-requisito para abertura de vagas no ambito
do Plano (CAPES, 2014). Adicionalmente, boa parte das vagas oferecidas pelo Parfor para
formacdo dos docentes esta vinculada a turmas especiais, as quais nem sempre sdo alcancadas
pelo sistema avaliativo.

Considerando-se, entdo, que o Sinaes ndo demonstrou ser capaz de abarcar, sozinho, a
responsabilidade sobre o padrdo de qualidade definido como principio pela politica de
formacéo docente e ante o pressuposto legal de sua existéncia (BRASIL, 2009a), propds-se 0
entendimento que tal padrdo emergira dos critérios de qualidade presentes nas aces do
Sinaes, mas também naquelas do proprio Parfor, ao estruturarem, com base nas DCN,
caracteristicas consideradas como adequadas para esses cursos. Com isso, ao ser difundido
pelas agdes do Parfor e do Sinaes, esse padrdo, no caso dos cursos de pedagogia, pareceu
materializar (de fato) a Politica de Qualidade para a Formacdo Inicial de Professores da
Educacdo Infantil e dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

A visdo sobre a existéncia de tal politica permitiu entendé-la em uma perspectiva
sistémica, na qual sua totalidade ndo se confundiu com a simples soma de partes menores,
mas, sim, pelas relagdes estabelecidas entre seus elementos constituintes (Parfor, Sinaes e
DCN) em torno da qualidade do curso de pedagogia. Nesse sentido, embora essa politica ndo
tenha sido formalmente institucionalizada, a propria natureza das DCN da licenciatura em
pedagogia sustentou o entendimento de que ela existe e é distinta dos seus componentes.

A perspectiva desse documento legal de servir de orientacdo geral as iniciativas
formativas das IES n&o lhe permitiu operacionalizar uma definicdo de qualidade que
atendesse, a0 mesmo tempo, a necessidade da politica de formacdo docente estabelecer um
padrdo para os cursos fomentados nem a necessidade da politica de avaliacdo construir seus
instrumentos de medida. Em sintese, essas diretrizes ndo detalharam aspectos concretos que
articulassem claramente o seu entendimento de qualidade as questbes praticas da oferta dos
cursos de pedagogia sob a chancela do Parfor e das avaliagOes realizadas pelo Sinaes nessa
area de formagéo.?

Nesse sentido, para permitir espaco as iniciativas inovadoras das IES, as DCN

balizaram as a¢des das instituicdes, sem definir, no entanto, as condi¢des de oferta necessarias

2 Ccomo exemplo dessas questes praticas podem-se citar a organizagio de estagios, a definicéo de topicos ou
areas de estudos para o desenvolvimento das atividades complementares, além da préopria defini¢do do perfil
de atuacao do egresso.
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a concretizacdo de qualidade desejada. Consequentemente, ndo ofereceram parametros para a
estruturacdo dos processos avaliativos que buscassem aferir, hierarquizar e subsidiar a
regulacdo da qualidade dos cursos.

Além disso, os embates ocorridos no contexto da aprovacdo das DCN da licenciatura
em pedagogia sugeriram a possibilidade de que sua apropriacdo no Parfor e no Sinaes terem
seguido caminhos distintos. Discussfes que ilustram essa perspectiva de entendimento foram
encontradas em Libaneo (2006), Franco, Libaneo e Pimenta (2007) e Pimenta, Franco e
Libaneo (2010) as quais apontaram que as DCN em foco estabeleceram limites pouco claros
entre o enriquecimento e a dispersdo da formacédo do professor, a partir da incorporacdo dos
conteddos a serem ensinados e suas didaticas com aqueles afetos a gestdo escolar, ndo escolar
e de sistemas educativos.

Conforme esclareceram Aguiar et al. (2006, p. 830) “[a docéncia, nas diretrizes da
licenciatura em pedagogia] ndo é entendida no sentido restrito do ato de ministrar aulas. O
sentido da docéncia é ampliado, uma vez que se articula a ideia de trabalho pedag6gico, a ser
desenvolvido em espagos escolares e ndo-escolares”. Essa ponderagdo corroborou 0
entendimento de que um curso de pedagogia adequado, conforme discutido no ambito da
aprovacdo das DCN do curso, ndo deve estar circunscrito ao campo das metodologias de
ensino e dos contetdos relativos aos saberes especificos para o exercicio da docéncia na
educacéo infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental. Durante o processo de elaboragéo
do que mais tarde se tornariam essas diretrizes, Scheibe e Aguiar (1999) foram especificas ao
afirmar que a proposta do documento legal assumiu a tese de que o curso visa a formacéo de
profissional habilitado para atuar no ensino, na organizacdo e na gestdo de sistemas, unidades
e projetos educacionais e na producdo e difusdo do conhecimento, em diversas areas da
educacdo, tendo como base a docéncia.

No entanto, decorridos quatro anos da aprovacdo do documento legal, Gatti (2010)
apontou fragilidades nos curriculos dos cursos destinados a preparacao de docentes, em geral,

mas que também se aplicam a licenciatura em pedagogia em particular, a saber:

a) o curriculo proposto pelos cursos de formacdo de professores tem uma
caracteristica fragmentéria, apresentando um conjunto disciplinar bastante disperso;

b) a andlise das ementas revelou que, mesmo entre as disciplinas de formacéo
especifica, predominam as abordagens de cardter mais descritivo e que se
preocupam menos em relacionar adequadamente as teorias com as préticas;

c) as disciplinas referentes & formacdo profissional especifica apresentam ementas
que registram preocupagdo com as justificativas sobre o porqué ensinar; entretanto,
s6 de forma muito incipiente registram o que e como ensinar;
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d) a proporgao de horas dedicadas as disciplinas referentes a formagéo profissional
especifica fica em torno de 30%, ficando 70% para outro tipo de matérias oferecidas
nas institui¢des formadoras; cabe a ressalva ja feita na analise das ementas, segundo
a qual, nas disciplinas de formacdo profissional, predominam os referenciais
tedricos, seja de natureza socioldgica, psicolbgica ou outros, com associacdo em
poucos casos as praticas educacionais;

e) os conteldos das disciplinas a serem ensinadas na educagdo basica
(Alfabetizacdo, Lingua Portuguesa, Matematica, Historia, Geografia, Ciéncias,
Educacéo Fisica) comparecem apenas esporadicamente nos cursos de formacéo e, na
grande maioria dos cursos analisados, eles sdo abordados de forma genérica ou
superficial, sugerindo fragil associacdo com as praticas docentes;

f) poucos cursos propdem disciplinas que permitam algum aprofundamento em
relacdo a educacéo infantil (GATTI, 2010, p. 1371).

A autora constatou também que o nimero de disciplinas teéricas da area de educacdo
(tais como didatica) é reduzido e que ha um desequilibrio entre os eixos tedrico e pratico nas
disciplinas de formacdo especifica para a docéncia. Para ela, “as ementas registram
preocupacdo com teorias de ensino e com justificativas sobre por que ensinar, mas s6 de
forma muito incipiente registram o qué e como ensinar” (GATTI, 2009, p. 22).

Tais achados provocaram davidas de duas ordens principais sobre a apropriagdo do
documento legal em foco pelo Parfor e pelo Sinaes: primeira, se 0s cursos presenciais de
pedagogia chancelados pelo Parfor também apresentaram a fragil perspectiva de formacéo do
docente apontada por Gatti (2009, 2010); segunda, se os critérios de qualidade utilizados pelo
Sinaes para avaliar os cursos de licenciatura no Brasil, entre eles o de pedagogia, sdo capazes
de captar os dados que demonstraram a fragil formac&o teorica e pratica que os licenciandos
vém recebendo nas disciplinas com contetdo especifico para a regéncia de classe, de forma a
subsidiar a sua regulacdo em torno da base docente, previstas nas DCN do curso.

Adicionalmente, o Sinaes vem considerando a avaliagdo de cursos de graduacdo de
forma padronizada, sem especificacdo entre as &reas de conhecimento. Essa perspectiva
isomarfica assumida pelo Sinaes permitiu considerar que aspectos particulares na definicdo de
qualidade das licenciaturas — como o proprio conceito de docéncia ou o entendimento sobre a
profissionalidade® do egresso — podem n&o estar sendo adequadamente tratados pelo Sinaes,
sugerindo a possibilidade de arranjos diferenciados entre o que plano de formacgdo de

professores e o sistema avaliativo assumem como qualidade no curso de pedagogia.

2L O conceito de profissionalidade foi definido por Gatti (2010, p. 1360) como o “conjunto de caracteristicas de
uma profissdo que enfeixam a racionalizacdo dos conhecimentos e habilidades necesséarias ao exercicio
profissional”. Neste trabalho, o conceito em destaque foi apropriado de forma a especificar o conjunto de
conhecimentos e habilidades capaz de individualizar o exercicio de uma profissdo, destacando-a das demais
correlatas. Estaria, pois, na profissionalidade, o que, por exemplo, faz um auxiliar de enfermagem néo exercer
0S mesmos encargos de um enfermeiro, assim como um neurologista em rela¢do a um cardiologista, ou um
professor de quimica em rela¢do a um pedagogo.
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Assim, a despeito de formalizacbes, o delineamento legal e empirico observado,
permitiu visualizar a Politica de Qualidade por meio da relacdo entre aquilo que o Parfor e 0
Sinaes assumiram individualmente como um bom curso de pedagogia. A partir dessa relacéo,
assumiu-se a existéncia de um padrdo de qualidade para cursos de formacéo de professores da
educacdo infantil e dos anos iniciais do ensino fundamental, que difunde orientacdes do
governo brasileiro em torno da qualidade da formagdo em foco. Com base nesse
entendimento, buscou-se adentrar nessa discussao, inserindo tal entendimento sobre a Politica
de Qualidade no campo teérico das politicas publicas, bem como no desdobramento empirico

viabilizado por ela, conforme discussdes presentes nas se¢des 1.3 e 1.4.

1.3  CONSTRUCAO TEORICA PARA UMA REALIDADE DE FATO

A busca de subsidios tedricos para justificar os pontos de articulacdo ente o Parfor,
Sinaes e as DCN da licenciatura em pedagogia como politica pablica especifica permitiu
encontrar em Souza (2006, p. 26) o esclarecimento que “definigdes de politicas publicas,
mesmo as minimalistas, guiam o nosso olhar para o I6cus onde os embates em torno de
interesses, preferéncias e ideias se desenvolvem, isto €, os governos”. Ainda segundo a autora,
a expressao politica publica é polissémica, podendo estar associada a um campo dentro do
estudo sobre o governo a luz de grandes questbes publicas, ao entendimento de que se
constitui em um conjunto de a¢Bes governamentais que impactam a vida dos cidaddos, e a
concepgdo de que se trata das acBes, mas também das nao a¢des dos governos.

No ambito da revisdo realizada por Souza (2006) depreendeu-se que a participacdo
estatal, seja ela direta, indireta, ativa ou passiva,?* mostrou-se como elemento-chave para
identificar uma politica publica, bem como os interesses que se organizam, se contrapdem ou
colaboram em torno dela. Também, destacou-se o fato de ndo serem reportadas vinculagdes
estritas de politicas publicas a documentos legais e ou vinculagdes orcamentarias, mas, sim, a
sua repercussao efetiva na vida social.

Corroborando essa compreensdo, encontrou-se em Jobert e Muller (1987) a
perspectiva de que as politicas publicas se definem sob a égide de um programa de agdo
governamental. Posteriormente, Muller (2002) reforcou que esse programa governamental

que definem uma politica pablica pode envolver tanto objetivos declarados quanto objetivos

22 Assumiu-se a participacéo do governo de forma direta, quando ele executa diretamente as agdes que envolvem
a politica. Indireta, quando tais acdes sdo delegadas a organiza¢Bes ndo estatais. Ja a participacdo ativa ou
passiva do governo foi compreendida a partir da ideia de que a maquina publica pode envolver-se ativamente
no processo de formulagdo, estruturacdo, execucdo, avaliacdo e revisdo de uma politica publica, ou
simplesmente ndo agir, sem, no entanto, deixar de gerar consequéncias relevantes para a sociedade.
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ocultos ou subjacentes. Como seguiu explicando, uma agdo publica pode consistir em nédo
fazer nada ou, ainda, apenas regular, sem gerar impacto financeiro no orcamento publico.

Para Muller e Surel (2002), nem sempre a identificacdo ou o delineamento de uma
politica publica segue caminhos faceis. Esses autores assumiram que ela reflete um sentido
implicito ou explicito da a¢do do Estado, bem como a expressdo, ou ndo, de uma deciséo
governamental. De acordo com essas referéncias, a despeito de formalizagdes, uma politica
publica se expressa a partir de medidas concretas (constituindo o quadro da acao/nao acdo do
governo), as quais alteram a vida dos atores sociais (expressando o poder estatal) e regulam as
relacdes entre esses atores (constituindo uma ordem local).

Adicionalmente, encontrou-se em Frey (2000) o entendimento que conceito de politica
publica pode ser associado a trés dimensdes: i) a ordem estabelecida pelas instituicdes que
regulam a politica; ii) aos processos politicos que, balizados pelo quadro institucional, se
expressam por embates e disputas em torno das decisdes do governo; e iii) aos contedidos das
decisdes politicas que configuram materialmente a politica publica. Essas dimensdes foram
deduzidas pelo autor com base nas diferencia¢Ges existentes na lingua inglesa para o que em
portugués possui uma Unica expressao: politica pablica. No entanto, o proprio Frey (2000)
alertou que ndo caberia a separacdo entre elas, sob pena de que tal redugédo distanciasse o
conceito da realidade que representa.

Tendo como referéncia essas consideracbes e 0 comportamento empirico do objeto
desta pesquisa, entendeu-se, em sintese, que uma politica publica ndo se restringe apenas aos
contedos das decisbes do Estado que provocam arranjos de acdo/ndo-acao governamental,
mas envolve, complementarmente, 0s processos politicos que determinaram tais decisdes,
bem como o quadro institucional legal-politico-administrativo no qual elas estdo inseridas.
Dessa forma, assumindo-se que politicas publicas sdo delineadas por meio de disputas
diversas que afetam a vida de pessoas, organizacOes, setores e campos de atuacdo humana,
buscou-se no desenvolvimento desta pesquisa dialogar com o conhecimento construido em
torno do tema. Nesse processo, as discussdes teoricas visitadas destacaram uma relacéo
dialética entre Estado e sociedade civil, remetendo a interesses que podem ser polarizados,
mas também complementares e, até mesmo, ambiguos, reciprocos ou de implicacdo maltipla.

Aprofundando-se na discussdo sobre as relacGes dialéticas entre sociedade e Estado,
encontrou-se em Gramsci (1982) o entendimento de que a sociedade civil ¢ distinta do Estado,
mas termina por organizar as rela¢cbes humanas de forma eminentemente politica. Por isso,
segundo o autor, a sociedade civil exerce importante influéncia nas decisdes de governo na

busca de garantir a hegemonia da classe dominante, por meio do consentimento espontaneo
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das classes dominadas. Para Gramsci (1982), a sociedade politica — mais prontamente
associada ao conceito de Estado — corresponde a dominacdo imposta pelo aparato de leis,
quando o consentimento espontaneo, capitaneado pela sociedade civil, deixa de funcionar.

Em sua perspectiva de andlise sobre a relacdo entre Estado e sociedade civil, Gramsci
(1982) reforcou a ideia de que o Estado &€ um instrumento que representa interesses
particulares, constituindo-se em uma entidade subjacente a sociedade, ao mesmo tempo que é
condicionado por ela. Além disso, sugeriu que o Estado usa a cultura popular, a midia, a
educacéo e a religido para reforcar uma ideologia que apoia as classes dominantes, por meio
de um processo sutil de imposicdo de hegemonia. Ha que se ressaltar ainda que é na sociedade
civil que Gramsci (1982) estabeleceu o espaco onde ocorre a disputa ideoldgica hegemdnica,
na qual os detentores do capital terminam por garantir os seus interesses. Para o autor, a
sociedade civil difunde conteudos e valores capitalistas (ideologia dominante) enquanto
protege, e € protegida pelos mecanismos de coerc¢do da sociedade politica (hegemonia).

Apesar desse entendimento, é necessario pontuar que Gramsci (1982) ndo assumiu
uma postura deterministica sobre a relacdo Estado-sociedade civil em prol da ideologia da
classe dominante. Mesmo destacando que a ideologia hegeménica garante a direcdo moral e
politica dos capitalistas, o autor colocou em relevo a importante funcdo que os intelectuais
exercem no processo da reproducdo social. Para Gramsci (1966), todos 0s homens podem
exercer o papel de intelectual (ndo s6 aqueles academicamente preparados), dentro dos seus
limites de atuacdo e pensamento filosofico contido na religido, na linguagem, no senso
comum (comportamento passivo, seguindo valores e normas correntes da sociedade
capitalista) e no bom senso (questionamento do senso comum, visando transformar a
realidade numa perspectiva menos competitiva e desigual). Nesse sentido, mesmo que a
ideologia dominante, ou hegeménica, penetre o0 senso comum com seus valores, ha sempre o
componente do bom senso critico, o qual pode ser exercido filosoficamente pelos homens
(tomados como intelectuais organicos), de forma a fazé-los encontrar o caminho da contra-
hegemonia.

Considerando a perspectiva de Estado e do papel dos intelectuais trazidos por Gramsci
(1966, 1982), quando se analisou o Estado brasileiro e, dentro dele, a Politica de Qualidade,
foi possivel considerar que as acOes estatais terminaram por refletir os pressupostos, valores e

concepgdes que emanam da sociedade civil. Nesse processo, como formuladores de ideias e
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ideais, os intelectuais pareceram exercer um papel fundamental tanto na estruturacdo das
politicas publicas quanto no seu questionamento.?®

Apesar disso, ha que se relembrar que o método escolhido para a busca de resposta a
pergunta de pesquisa aqui definida foi o hiperempirismo dialético, enquanto Gramsci (1982)
utilizou como base para sua analise o materialismo histérico dialético. Assim, embora seja
possivel considerar a concepc¢do de Estado trazida pelo autor, bem como suas observacgdes
sobre o papel que os intelectuais podem exercer na relacdo Estado-sociedade, identificaram-se
limites no seu poder explicativo das relagdes estudadas nesta pesquisa. No caso da Politica de
Qualidade, reconheceu-se a possibilidade de haver um vacuo entre a base epistemoldgica da
teoria gramsciana — que possui uma perspectiva de a¢do para a transformacao do capitalismo
em socialismo — e aquela utilizada nesta pesquisa, que ndo escolhe caminhos previamente. A
dialética de Gurvitch (1987) questiona o socialismo como apogeu da organizacdo social,
numa perspectiva de que ndo se deve limitar a priori a criatividade humana para encontrar
solugdes para resolver seus conflitos e problemas.

Nesse sentido, os procedimentos operacionais do hiperempirismo dialético associados
a realidade da Politica de Qualidade tenderam a redimensionar a possibilidade da participacdo
de qualquer cidaddo como um intelectual em potencial, capaz de influenciar as acOes de
governos. O espago de influéncia dos intelectuais na politica brasileira de qualidade para a
formacdo de professores pareceu restringir-se aos especialistas em determinada &rea de
conhecimento, no seu trabalho de reflexdo e proposicdo de solugBes, as quais tém sido
incorporadas pela agédo estatal na tentativa, ou ndo, de ampliar concessdes da classe dominante
aos menos favorecidos.

Adicionalmente, sem descartar a influéncia que as elites econémicas exercem nas
acdes, omissdes e decisdes estatais, para que estas reproduzam seus interesses — também
pontuada por Marques (1997) — a visao polarizada entre burguesia e proletariado presente em
Gramsci (1966, 1982) ndo foi suficiente para discutir os movimentos identificados na Politica
de Qualidade. A realidade analisada conduziu ao entendimento de que poderiam ocorrer
aglutinacOes de pessoas em grupos, 0s quais compartilhariam objetivos, valores éticos, morais
e politicos e que, por sua vez, influenciam as acdes do Estado. Porém, a simples agregacéo
desses grupos em classes sociais dicotdbmicas ndo ofereceu os subsidios necessarios a analise

do problema de pesquisa.

% Exemplos do papel exercido pelos intelectuais em torno da Politica de Qualidade foram analisados nas
subsecdes 1.4.2 e 1.4.3 deste capitulo.
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Nesse sentido, encontrou-se em Lowi (1964, 1972) um arcabouco tedrico que prop6s a
existéncia de grupos de interesse durante o processo de definicdo e implantacdo das politicas
publicas. Segundo o autor, as a¢cdes do governo sempre envolvem algum tipo de coercdo —
remota® ou imediata® — que pode ser aplicada tanto em nivel de sistema, desencadeando os
interesses de segmentos sociais especificos, quanto em nivel de conduta individual, afetando
diretamente o interesse de pessoas, sejam elas fisicas ou juridicas.

Da possibilidade de cruzamento entre os tipos de coercdo (remota ou imediata) e 0s
niveis de aplicacdo (sistema ou conduta individual), Lowi (1972) identificou quatro tipos de
politicas publicas, a saber: a) politicas distributivas, que implicam decisdo de aplicacdo de
recursos financeiros privilegiando determinados grupos, setores ou regifes; b) politicas
regulatorias, que estabelecem regras, procedimentos ou formas de atuacdo, envolvendo
politicos e grupos de interesse; c) politicas redistributivas, que preveem o atendimento a
grupos sociais menos privilegiados, impondo perdas concretas a alguns (que sdo obrigados a
contribuir para a agdo, geralmente por meio de impostos), e ganhos incertos a outros (que
podem se beneficiar da politica); e d) politicas constitutivas, como aquelas voltadas a
consolidacdo do proprio governo por meio de relatério, prestacdo de contas ou propaganda.

Com base nesse referencial, a Politica de Qualidade aqui estudada pdde ser
enquadrada como regulatdria, na medida em que organizou e orientou a oferta dos cursos de
formacéo inicial de docentes para a educacdo infantil e primeiros anos do ensino fundamental
de forma descentralizada. Além disso, permitiu destacar grupos de interesses ao exercer uma
linha de coercdo imediata em relacdo a: i) alunos interessados em cursos que lhes oferecam
maior prestigio e qualidade de formacéo, no &mbito do Sinaes; ii) instituicdes formadoras em
busca de reconhecimento social e sustentabilidade dos cursos oferecidos; iii) associacGes
profissionais e académicas desejosas por manter sua capacidade de influéncia sobre na
definicdo daquilo que se considera qualidade no ambito do Parfor quanto do Sinaes; iv)
professores das redes estaduais e municipais de educagdo basica, beneficiados diretamente
pelo Parfor; e v) instituicbes e grupos politicos baseados nas secretarias estaduais e
municipais de educacdo, beneficiados indiretamente pela melhoria de indicadores de
qualificacdo docente que tendem a impactar positivamente a percepcdo da populacdo de

eleitores sobre a qualidade da educacéo basica.

2% A coercdo remota ocorre quando inexistem sansdes ou elas sdo indiretas, como é o caso da concessdo de um
subsidio, cujos dnus sdo diluidos entre todos os pagadores de impostos.

5 A coercdo imediata afeta diretamente grupos de interesse, uma vez que para beneficiar uns, outros oferecem
contrapartida direta, como no caso do pagamento de auxilios da seguridade social, que impde contribuicGes
aos mais ricos para favorecer os ndo abastados.
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As ideias de Lowi (1964, 1972) permitiram assumir a predominancia de interesses
relacionados a grupos e a politicos no desenvolvimento da Politica de Qualidade, tornando
mais operacional a analise de politicas publicas como constructo de pesquisa. Porém,
entendeu-se que a proposta do autor em destaque ndo foi capaz de superar as proposicoes
gramscianas no que se referiu as relagdes Estado-sociedade civil anteriormente discutida.
Com isso, pode-se identificar uma relacdo de implicacdo dialética matua® entre elas, cujo
ponto de contato se materializou na perspectiva de influéncia exercida pela sociedade civil
sobre o Estado durante o processo de definicdo e implantacdo das politicas publicas: ambos os
autores apontaram para a existéncia de permeabilidade dos interesses da sociedade nas agdes
do Estado. J& o ponto de afastamento foi encontrado nas condi¢fes de poder para se ter acesso
a essa influéncia. Gramsci (1966, 1982) defendeu que ndo sdo todos os interesses que
permeiam essa ac¢do, mas notadamente aqueles vinculados a classe que detém a hegemonia
social: os burgueses. Ja Lowi (1964, 1972) absteve-se de discutir a ideia de hegemonia dos
interesses de um grupo ante os demais, bem como o papel da burocracia estatal nesse
contexto.

No entanto, nem nas ideias de Gramsci (1966, 1982) nem nas de Lowi (1964, 1972)
foram encontrados todos os elementos necessarios a analise dos interesses da burocracia
estatal envolvida nas questfes relativas a Politica de Qualidade. Os interesses das instituicdes
responsaveis pela condugdo do Parfor e do Sinaes, aliados ao seu poder decisério, ndo
permitiram considera-las como totalmente passivas, frente aos interesses da sociedade civil,
nem detentoras do mesmo status que os demais grupos de interesse ou dos politicos em suas

ambig0es corporativas e eleitorais. Conforme alertou Rocha (2005, p. 14), [...]

[...] as acdes do Estado, implementadas por seus funcionarios, obedecem a logica de
buscar reproduzir o controle de suas instituicdes sobre a sociedade, reforcando sua
autoridade, seu poder politico e sua capacidade de acdo e controle sobre o ambiente
que o circunda. A burocracia estatal, especialmente a de carreira, estabelece politicas
de longo prazo diversas das demandadas pelos atores sociais. Suas a¢des buscam
propor visdes abrangentes sobre os problemas com que se defrontam. A capacidade
que a burocracia tem de elaborar e implementar politicas é, em parte, resultante do
controle que ela exerce sobre um recurso de poder privilegiado, que é o acesso
diferenciado a informagdo. Nessa perspectiva, as decisdes publicas trazem, portanto,
a marca dos interesses e das percepcdes que a burocracia tem da realidade.

Nesse sentido, entendeu-se que, além dos individuos organizados em grupos de

interesse e dos politicos, houve ainda o importante papel das instituicGes burocraticas nas

% Conforme definido por Gurvitch (1987), a implicacdo dialética mltipla procura pontos de afinidades na
relacdo entre contrérios.
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acOes em torno da Politica de Qualidade. Tal importancia emergiu dos interesses da propria
burocracia estatal envolvida no estabelecimento das regras do Sinaes e na redistribuicdo de
recursos promovidos pelo Parfor, que ndo se confundiram, necessariamente, com o0s interesses
dos demais grupos.

O predominio da burocracia estatal na conducéo de politicas publicas foi discutido por
Scokpol (2002), que propds a centralidade dos funcionarios publicos na proposicdo e
desenvolvimento das politicas pablicas, viabilizada por certo insulamento de seus interesses
frente aos demais interesses de grupos ou na sociedade civil. Essa autora afirmou que a
autonomia das acOes das agéncias estatais seria autorreferenciada na sua sobrevivéncia e
exercicio de poder, vinculando-se prioritariamente aos seus préprios interesses, sem a
perspectiva explicita de submissdo aos interesses da sociedade. Com isso, essa autora
polarizou em torno dos principios presentes nas discussdes trazidas por Gramsci (1966, 1982)
e Lowi (1964, 1972) de haver certa simbiose do Estado em agdo aos interesses da sociedade
civil.

Todavia, tal posicdo, longe de minimizar a importancia dos grupos de interesse na
formulacdo e desenvolvimento de politicas publicas, pareceu ter destacado o papel
desempenhado pelas burocracias na conducdo desse processo, deixando de vé-las como
passivas e submissas, para visualiza-las como ativas e dotadas de interesses proprios. Nesse
sentido, a questdo dos interesses das instituicdes estatais na condugdo de uma politica publica
poderia ser tomada como complementar as ideias de Lowi (1964, 1972) na medida em que
pode ser entendida pela ascensdo dos funcionarios publicos como mais um grupo de interesse
que, embora ndo sintetize o Estado, é o responsavel, em Gltima instancia, por suas acdes. Ja
em relacdo a perspectiva gramsciana em torno da proeminéncia dos interesses dos detentores
dos meios de producdo na acdo do Estado, ndo foi possivel contempla-la na perspectiva de
relativa independéncia da burocracia estatal, mantendo-se, portanto, uma relacdo de
polarizagdo entre a visdo que coloca a burocracia como central na influéncia sobre a agdo
estatal e aquela que reserva esse papel aos burgueses detentores do capital.

Por outro lado, conforme lembrou Faria (2003), apesar da capacidade de interferéncia
de politicos, burocratas e demais grupos de interesse na formulacéo e no desenvolvimento das
politicas publicas, o atual estagio de desenvolvimento do capitalismo tem difundindo a
perspectiva de que esses processos envolvem uma multiplicidade de atores, tendo em vista a
complexidade das novas relagcdes que se estabelecem em um mundo globalizado. Segundo o
autor, recentemente tem emergido a perspectiva de que é preciso examinar o conhecimento

como uma categoria que nao pode ser considerada como simples insumo ao jogo de interesse
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ou como justificativa para a influéncia das ideias nas agdes do Estado. Para ele, o
conhecimento — entendido como a instrumentalizacdo de dados, argumentos e ideias que
influenciam a formacdo da agenda e o leque de solucBes que configuram as acOes
governamentais — emergiu como um importante aspecto para a analise das politicas publicas,
sendo necessario utilizar o poder inerente a sua ocorréncia como complementar a analise da
interacdo entre os grupos de interesse. Dessa forma, considerando o contexto da Politica de
Qualidade, buscou-se completar a analise das relacGes dialéticas envolvidas nessa acdo do
governo, notadamente no que se referiu a perspectivas tedricas que estruturam a sua
implantacdo, abordando a questdo do conhecimento, também aludida tangencialmente por
Gramsci (1982) em sua discusséao sobre a influéncia dos intelectuais nas a¢des do Estado.

Para discutir essa influéncia, encontrou-se em Haas (1992) o raciocinio de que quando
os desafios do macroambiente econdmico-social, e também ecoldgico, estdo atrelados a
necessidade de acdo dos governos, os que apresentam solucGes embasadas em conhecimentos
cientifico e tecnolégico participam igualmente do jogo de influéncia sobre a agdo estatal.
Dentro desta perspectiva, Haas (1992) sugeriu que os especialistas organizados em redes de
conhecimento, ao articularem respostas para os diversos problemas, se apresentam como fonte
de influéncia para a formulagdo e implementacéo de politicas publicas. O autor argumentou,
ainda, que o controle sobre o conhecimento e a informacdo é uma importante dimenséo do
poder, permitindo a difusdo de novas ideias e influenciando o comportamento de novos
parceiros, constituindo-se como elemento-chave para explicar a influéncia de redes de
especialistas sobre as acbes de governo. Tais redes, também chamadas por Haas (1992) de
comunidades epistémicas, ndo contam com requisitos formais para existir, sendo reconhecidas
pela expertise profissional de um grupo que partilha dados, ideias, valores comuns e
iniciativas em determinada area de conhecimento.

A partir dessa ideia foi possivel notar a organizacdo de especialistas em associacOes e
de grupos de pesquisa, ndo s nacionalmente, mas também internacionalmente. No caso da
formulacdo de politicas educacionais, observou-se que, pelo menos, uma rede internacional
foi especialmente criada para marcar a influéncia sobre as acdes dos governos. E o caso da
Comissdo Internacional sobre Educacdo para o Seéculo XXI, surgida a partir de
encaminhamento da Conferéncia Geral da Unesco de 1991, em Jomtien (Tailandia), para

atender ao objetivo de [...]

[...] efetuar um trabalho de estudo e reflexdo sobre os desafios a enfrentar pela
educagdo nos proximos anos e apresentar sugestdes e recomendacfes em forma de
relatério, que poderé servir de programa de renovacdo e a¢do para quem tiver de
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tomar decisdes, e para 0s responsaveis oficiais no mais alto nivel. [...] propor
perspectivas, tanto politicas como relacionadas com a pratica da educagdo, que
sejam ao mesmo tempo inovadoras e realistas, tendo em vista a grande diversidade
de situacGes, de necessidades, de meios e de aspiragdes, segundo 0s paises e as
regides. Destinar-se-4, principalmente, aos governos, mas sendo um dos seus objetos
tratar do papel da cooperacdo e da ajuda internacional em geral e, mais em
particular, do papel que cabe a UNESCO, a Comissdo devera também esforcar-se
por formular, nesse relatdrio, recomendacfes Uteis aos organismos internacionais
(DELORS, 1997, p. 272).

Nesse sentido, pode-se inferir que o relatério da Comissdo Internacional foi
encomendado pela Unesco para instrumentalizar as decisdes de governos e de organismos
internacionais. Para tanto, os membros da Comissao foram escolhidos de forma a contemplar
pessoas com acesso ao poder governamental nos seus paises de origem e com influéncia
internacional, tais como Jacques Delors, que presidiu a Comissao Internacional, tendo sido
presidente da Comiss&o Europeia,?’ e Roberto Carneiro, ex-ministro da Educacéo de Portugal,
entre outros.

Considerando, pois, as caracteristicas dos membros da Comisséo Internacional e dos
diversos colaboradores que com ela contribuiram, supbs-se que a influéncia dos responsaveis
pela elaboracdo do Relatério, ao lado da prépria Unesco,?® configurou-se como chave para a
difusdo do conteudo prescrito pelo relatorio. Além disso, a predisposicdo de que o documento
inspirasse outros organismos internacionais pareceu estruturar uma rede de influéncia para
que as ideias nele presentes auxiliassem, por exemplo, o Banco Mundial, por meio do Banco
Internacional para Reconstrucdo e Desenvolvimento (Bird), na exigéncia de contrapartidas
relativas & area de educacéo quando do financiamento de acdes de governos nacionais.?

Outras redes internacionais de especialistas também emergiram em torno de
preocupagdes com a formacdo docente, como a Rede Docente da América Latina e do Caribe

(Kipus) e a Rede Latinoamericana de Estudos sobre o Trabalho Docente (Estrado), entre

2T A Comissdo Europeia é uma das instituicdes da Uni&o Europeia, responsavel por preparar projetos de lei do
bloco e por assegurar a execugao das politicas e dos seus recursos financeiros.

Vale salientar que embora a Unesco tenha patrocinado a elaboracéo do Relatério, assumiu que o produto final
ndo é seu, mas sim da Comissdo Internacional. Essa Comissdo, conforme seu relato, trabalhou de forma
independente do organismo internacional, embora tenha se inspirado na histéria e nas a¢des da Unesco para
a formulacdo das propostas contidas no “Relatorio Educacdo um Tesouro a Descobrir” (DELORS, 1997).
Considera-se que os principais contetidos do Relatdrio Delors pertinentes a Politica de Qualidade podem ser
sintetizados como: orientacdo de que todos os professores da educacdo basica tenham formacéo superior; que
os professores participem mais das decisdes relacionadas a educacdo para que se sintam comprometidos e
colaborativos com elas; e que se criem sistemas de avaliacdo e de controle em prol do ensino de qualidade.
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outras.*® Com base em informagdes disponibilizadas no sitio internet de cada uma delas,
pode-se assumir que a Kipus, ligada a Unesco, foi criada em 2003 de forma alinhada a
principios e valores educacionais voltados aos ganhos de competitividade e produtividade dos
paises. Fomenta a troca de experiéncias entre instituicbes e docentes formadores dos futuros
professores da educacdo basica, visando ao “desenvolvimento e protagonismo docente como
chave para as transformagdes educativas”. Ja a Estrado foi criada em 1999, no ambito do
Conselho Latinoamericano de Ciéncias Sociais (Clacso), para a consolidacdo do campo de
estudos sobre o trabalho docente. E formada por pesquisadores que tém uma abordagem
critica a ideia da centralidade do docente como o responsavel principal pela transformacéo da
educacdo, discutindo os limites dessa centralidade, impostos pelos contextos institucional
(salarios, qualificacdo, incentivos e demais condicBes de trabalho) e escolar (estrutura fisica,
participacao familiar e dos alunos, violéncia, entre outros).

Assim, embora ambas as redes defendam a qualidade da educacdo, parecem divergir
guanto aos meios para a busca desse objetivo. Para a rede Estrado, 0s valores de emancipacao
do sujeito e protagonismo social parecem centrais. Para a rede Kipus, a visdo de educagéo
como pilar para o desenvolvimento econdmico e o alcance da vantagem competitiva do
mercado globalizado aparentemente se mostraram mais relevantes. Essa dualidade levou
inevitavelmente ao questionamento sobre se o que elas vém buscando em termos de uma
educacdo de qualidade é contraditorio ou se faz parte de uma complementaridade dialética.*

A literatura polarizada do campo ndo ofereceu resposta facil nem conclusiva sobre a
pertinéncia e relevancia de cada uma dessas perspectivas. Em termos de exercicio da reflexdo,
no entanto, admitiu-se que a busca pelo aumento dos niveis de escolaridade com qualidade
pela populagdo pode garantir, a0 mesmo tempo, emancipagdo do trabalhador e lucro para o
capital, independentemente do contetdo critico ou ndo trabalhado em sala de aula. A
educacdo de qualidade costuma ser apontada como um fator importante no desenvolvimento
da capacidade do individuo pensar, ter novas ideias e promover o diferencial competitivo das
empresas para aumentar o lucro do capital. Porém, ndo ha instrumentos disponiveis que

possam limitar tal capacidade exclusivamente a geracdo de beneficios econdémicos

% Como exemplo de outra rede de especialistas na area de formacéo de professores, tem-se a RIED — Rede
Interamericana de Educacdo Docente, ligada a Organizacdo dos Estados Americanos que, diferentemente da
Rede Kipus e da Rede Estrado, agrega o préprio professor da educacao basica como membro. Em termos de
concepcao, suas ideias aproximam-se da Rede Kipus, inclusive na utilizacdo de documentos produzidos pela
Unesco para justificar a criacdo da rede. Para fins dos objetivos buscados nessa discussdo, optou-se por
analisar apenas duas redes que parecem representar cada uma um polo das discussdes sobre a questdo da
formac&o de professores.

Na perspectiva de Gurvitch (1987), significa considerar que a contrariedade entre elementos pode ser apenas
aparente.
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direcionados a burguesia. Assumindo-se que o trabalhador é um ser livre, ndo se pode
descartar a possibilidade de que este utilize a for¢a do seu préprio raciocinio e criatividade
para o exercicio pleno de sua liberdade e bem-estar, segundo alertou Gramsci (1982) com a
discussédo acerca dos intelectuais organicos.

Nesse sentido, Sobral (2000) sinalizou que as dimensbes social e econdmica da
educacdo ndo seriam necessariamente excludentes. Assumindo, pois, essa assertiva, nédo
haveria, em tese, contradicdo, mas, sim, complementaridade entre os possiveis resultados
advindos de uma educacdo com qualidade, seja para o trabalhador, seja para o sistema
capitalista no qual esta inserido. Tal entendimento poderia abrir novas perspectivas de analise
e proposigdes do que caracterizaria a educacgédo de qualidade dentro do processo formativo, em
geral, e de professores, em particular.

Sobre divergéncias entre especialistas que formam a comunidade epistémica, Haas
(1992) sugeriu a existéncia de varias comunidades epistémicas dentro de um mesmo campo
do saber. Considerando, entdo, a possibilidade de uma alternativa de solucdo para 0 mesmo
problema que demanda uma politica publica, pareceu prudente questionar o que faz, entdo,
uma determinada rede de profissionais e ndo outra influenciar a acdo dos governos. Por que
determinadas solucdes se materializam como politicas publicas e outras ndo?

Uma possivel resposta a esse questionamento pode estar localizada nos resultados da
pesquisa de Marques (1999), que analisou as relagdes estabelecidas entre Estado e sociedade
no processo de formulacdo e gestdo de politica publica urbana de saneamento basico no Rio
de Janeiro e identificou uma rede que permeava a acdo estatal. Tal rede se formou pela
cristalizacdo das relagdes entre individuos, grupos e organizacbes no exercicio de suas
atividades diérias, passando a atuar como estruturas que influenciam o desdobramento de
processos politicos e a sua propria transformacdo. Segundo relato do autor, a rede da
comunidade profissional se estabeleceu a partir de individuos que assumiram posi¢Ges no
campo em que o 6rgdo estatal se encontrava inserido. Com isso, as posi¢fes dos atores nessas
redes passaram a moldar suas agdes e estratégias, ajudando a construir preferéncias, projetos,
visdes de mundo e dando acesso aos seus membros a recursos de poder como status e
prestigio, além de outros mais facilmente mensuraveis, como dinheiro e informacéo.

A partir dos achados de Marques (1999), inferiu-se que as posi¢cdes ocupadas por
integrantes da rede de especialistas no governo justificariam a adogdo de um direcionamento
intelectual em detrimento de outro, assim como a discussdo critica, ou ndo, da decisdo
tomada. O autor denominou essa relacdo encontrada entre a rede da comunidade profissional

e o Estado de “permeabilidade”, conforme afirmou:
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A permeabilidade é produzida a partir de uma teia de relagdes e cumplicidades
construida ao longo da vida dos individuos, incorporando diferentes tipos de elos
que se espalham por todas as dimensfes do social. Relagdes pessoais e de amizade
construidas no decorrer de anos, algumas familiares, outras oriundas da formacéo
profissional, e outras ainda constituidas por vinculos de trabalho e afinidade politica,
constituem essa rede que abrange e integra diversos campos da vida social, tanto
dentro quanto fora do Estado. Esse padrdo nao é baseado em um pequeno nimero de
relacdes de carater intencional, localizadas em setores especificos, que ligariam
verticalmente os setores publico e privado (e horizontalmente entre eles), mas, ao
contrario, em incontaveis relagdes pulverizadas (MARQUES, 1999, p.49).

Nesse sentido, a permeabilidade pdde ser entendida como uma consequéncia da rede
de relacOes estabelecidas na comunidade profissional, uma vez que essa comunidade estaria
associada duplamente ao Orgdo provedor da acdo politica e as demais organizacbes que
orbitam em torno dele e podem constituir, ou ndo, o objeto dessa a¢do. Caracterizou-se por ser
um processo que ocorre de forma dispersa, canalizado por relagfes estabelecidas sem o
propdsito deliberado de maximizacdo de interesses especificos, ou, até mesmo, com outras
inten¢des, podendo, inclusive, ndo possuir finalidade alguma (MARQUES, 1999). Em sintese,
permeabilidade foi definida como as ag¢bes do governo, baseadas em conhecimentos
defendidos por redes de especialistas, as quais sdo estruturadas a partir de relagdes pessoais
entre os agentes publicos e privados que tém interesse no tema da ac&o.

Assim, as discussdes sobre as relacBes entre Estado, sociedade e politicas publicas
ressaltaram os interesses de grupos na acdo dos governos, incluindo os dos especialistas que
contribuem para a formulacdo e implantacdo dessas acOes. Adicionalmente, a tentativa de
analisar os fendmenos numa perspectiva de sua totalidade sisttmica permitiu destacar que o
fendbmeno e o contexto modificam-se mutuamente. Com isso, foi possivel considerar a
probabilidade de a Politica de Qualidade, como fenémeno formado a partir da interacdo de
elementos menores — Parfor, Sinaes e DCN — estar inserida na relacdo Estado e sociedade,
como contexto. No ambito dessas relagdes, entendeu-se que interesses comuns poderiam
associar pessoas em grupos, e que estes estariam embasados em posturas e visdes de mundo
ndo necessariamente iguais. Nesse sentido, essas possiveis divergéncias ofereceriam a
oportunidade de relacionar esses grupos de forma ambigua, ao permitirem gerar tanto o
conflito quanto o enriquecimento coletivo pela diversidade de ideias.

H& que se ressaltar, no entanto, que a visualizacdo, neste estudo, da Politica de
Qualidade como um sistema ndo pressupbs que ela estivesse organizada de forma linear e
ajustada. De acordo com Muller e Surel (2002), os limites que definem uma politica publica

podem ser sempre questionados por um processo constante de redefinicdo de sua estrutura.
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Para eles, é sempre mais proveitoso analisar o Estado em agdo por meio dos seus mecanismos
de construgdo, para que as analises possam “sobrevalorizar a racionalidade da propria agéo,
ou, ao contrario, colocar em causa a coeréncia, até a existéncia, da agao governamental”
(p.13). Por isso, aos se considerar a totalidade das relagdes entre os elementos que compdem a
politica, ndo implicou necessariamente considera-la como um sistema coerente e ajustado.

Tornou-se necessario reiterar, ainda, que esse entendimento da Politica de Qualidade
como um sistema foi construido a partir do método hiperempirista dialético — que na leitura de
Céanovas (1997) promove a integracdo de elementos que sdo, em si mesmos, sistemas ou
totalidades — e pela perspectiva gramsciana de que a sociedade civil interage
permanentemente com a sociedade politica (Estado), difundindo contetdos e valores que
repercutem nas acOes estatais ou politicas publicas. Porém, reconheceu-se que essa
formulacdo ampliada de Estado trazida por Gramsci (1982), articulando a sociedade politica e
a sociedade civil, pareceu trazer consigo a ideia de que por meio do bom senso — promovido
pela participagdo ativa dos proletarios e intelectuais organicos — seria possivel transformar o
contetdo ideoldgico do Estado em prol da sociedade sem classes e sem a exploracdo
burguesa.

Todavia, Gurvitch (1987, p.10) foi enfatico na sua proposicdo de que “a causa da
dialética esta perdida de antemdo, se comeca por aliar-se a uma tomada de posi¢éo filoséfica
ou cientifica em particular”. Nesse sentido, mesmo considerando a contribuicdo de Gramsci
(1982) para a analise das politicas pablicas, ndo se tomaram suas ideias sem gquestionamento.
Ponderou-se que, no caso da Politica de Qualidade, foco desta pesquisa, 0s interesses da
sociedade civil na sua relacdo com o Estado tende a organizar grupos de interesse, mas tais
grupos ndo parecem trazer consigo a perspectiva de classe social ou objetivos aludidos pela
perspectiva gramsciana.

Assumindo tal concepcéo tedrica acerca do conceito de politicas publicas, o Parfor e o
Sinaes, nas suas interacdes, acdes e omissdes, foram evidenciados como elementos da Politica
de Qualidade, quando delimitados pelas diretrizes curriculares definidas para o curso de
pedagogia. Porém, tais relacfes ndo se confundiram com o conjunto das a¢@es individuais de
cada programa. A politica delineada destacou a interface entre seus elementos na perspectiva
de estabelecer a oferta adequada de cursos de pedagogia para a formacdo de professores da
educacdo infantil e anos iniciais do ensino fundamental. Além disso, considerou, ainda, que
tais interacdes tiveram como quadro de referéncia a arena de disputas que se estabeleceu a

partir das relagdes entre o Estado e a sociedade, que orientam 0s movimentos que a define.
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Por isso, na se¢do que segue, tais interacBes entre os elementos da Politica de Qualidade

foram analisadas para maior aproximacao sobre a sua dinamica interna.

1.4  ELEMENTOS DA POLITICA DE QUALIDADE

Considerando as perspectivas historica, legal e tedrica discutidas, buscou-se nesta
secdo detalhar os desdobramentos empiricos dos elementos considerados neste trabalho para o
delineamento da Politica de Qualidade. Dessa forma, foram discutidos aspectos mais
representativos do Parfor, do Sinaes e das DCN da licenciatura em pedagogia para a politica
em foco, procurando evidenciar suas principais caracteristicas e contribui¢cbes em torno do

objeto de pesquisa.

1.4.1 Plano Nacional de Formacéao de Professores da Educacgdo Bésica: formatacao e
desenvolvimento

A Politica Nacional de Formag&o dos Profissionais do Magistério da Educagdo Bésica
— e, dentro dela, o Parfor — abarcou as iniciativas recentes do Estado brasileiro para superar 0s
déficits de professores qualificados em atuacdo na educacao infantil, no nivel fundamental e
no nivel médio. A necessidade de enfrentamento dessa caréncia de professores
adequadamente formados para atuacdo na educacdo basica permitiu a Capes oferecer solucdes
a um problema real e em evidéncia, a0 mesmo tempo que consolidou o seu papel como
agéncia promotora da formacédo docente. Nesse sentido, a partir da Lei n.° 11.502, de 11 de
julho de 2007 (BRASIL, 2007a), a Agéncia, cuja missdo era organizar e incentivar a formagéo
de professores da educacdo superior e pesquisadores, passou a atuar também em prol da
formacdo dos professores da educacdo basica. Em consequéncia, conforme apontado por
Souza (2014), a Capes praticamente triplicou de tamanho, tanto em nimero de servidores
quanto em dotacdo orgamentéria, diminuindo o risco da reedicdo de acdes como aquelas
presentes na Medida Provisoria 150/1990, que a extinguiu® (BRASIL, 1990).

O Estatuto da Capes, entdo aprovado pelo Decreto n.° 6.316, de 20 de dezembro de
2007, estabeleceu que a Agéncia atuasse no fornecimento de subsidios ao MEC para a
formulacdo de politicas e desenvolvimento de atividades de formacgdo de profissionais de
magistério para a educacao basica e superior, bem como para o desenvolvimento cientifico

tecnoldgico do Pais (BRASIL, 2007c). Nesse sentido, foi criado o Conselho Técnico-

%2 Ap6s intensa mobilizacdo da comunidade académica nacional, a Capes foi recriada por meio da Lei
8.405/1992 (BRASIL, 1992).
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Cientifico da Educacdo Basica (CTC-EB), érgdo colegiado oficialmente designado para a
missao de assistir a Capes na construcdo de um sistema nacional de formacao de professores,
configurando-se como importante forum de discussdo sobre a nova missdo da Ageéncia.
Inclusive, foi a partir das discussdes, sugestdes e embates de ideias no Conselho que se
formatou o decreto que definiu a Politica Nacional de Formagdo de Profissionais do
Magistério da Educacdo Basica.

Por outro lado, conforme chamou a atencdo Souza (2014), a configuracdo de forcas
que contribuiram para as acGes do governo brasileiro em prol da institucionalizacdo da
politica de formacdo de professores da educacdo ndo foi linear: primeiro foram criados
programas e acdes de forma pulverizada na Capes e Secretarias do MEC e, posteriormente,
tais atividades foram institucionalizadas como parte de uma Unica politica publica. Na criacéo
do Parfor, houve a agregacéo de acdes voltadas a formacdo de docentes que ja vinham sendo
desenvolvidas no MEC, sem que, necessariamente, elas tivessem sido organicamente
integradas. Por isso, mesmo fazendo parte do mesmo plano de formacéo, os cursos a distancia
de formacdo inicial e continuada de docentes continuaram a ser gerenciados pelo Sistema
Universidade Aberta do Brasil (UAB), enquanto os cursos de formacdo continuada
presenciais se mantiveram sob a responsabilidade direta da Secretaria de Educacdo Basica do
MEC. Seguindo essa ldgica, a oferta de licenciaturas presenciais foi individualizada como um
programa especifico, com gestdo e financiamento independentes dos demais, criando-se,
entdo, o Parfor Presencial. Dessa forma, a portaria que criou o Parfor (BRASIL, 2009b), ao
contrario de organizar em um corpo Unico as acdes de formacdo inicial e continuada de
professores, permitiu a manutencdo de sua segmentacdo. O citado documento legal garantiu
apenas a referéncia ao conjunto dessas acdes formativas como Parfor, sem que mecanismos
efetivos de integracdo entre elas fossem estabelecidos.

Assim, corroborando as caracteristicas de politicas publicas aludidas por Marques
(1999), a falta de linearidade da politica de formacdo docente permitiu caracterizar as acoes
recentemente empreendidas pelo governo brasileiro para o enfrentamento do problema de
falta de qualificagdo dos docentes como pouco articuladas. Os movimentos em prol dessa
articulacdo, como a criacdo pelo MEC, por meio da Portaria n.° 1.087, de 10 de agosto de
2011, do Comité Gestor da Politica Nacional de Formacdo Inicial e Continuada de
Profissionais da Educacdo Basica (BRASIL, 2011b), apresentaram resultados que foram
classificados apenas como burocraticos por Souza (2014).

O primeiro ato desse Comité foi determinar, por meio da Resolugcdo n.° 1, de 17 de

agosto de 2011, que as IES participantes da politica de formacdo de professores para a
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educacdo béasica instituissem comités locais para gerenciar as a¢bes do Parfor (BRASIL,
2011f). Contudo, concretamente, essa resolucdo versou sobre o pagamento de bolsa ao
responsavel pelo comité local, sobrepondo-o aos coordenadores da UAB e do Parfor
Presencial ja nomeados localmente, sem que mecanismos de integracdo entre suas acles
tivessem sido estabelecidos.

Nesse sentido, ante essa desarticulagdo, associada a centralidade que o Parfor
Presencial assumiu nesta pesquisa, cumpre esclarecer que a finalidade desse programa, em
especifico, é oferecer cursos presenciais para que os professores da rede publica de educacgao
basica alcancem a formacdo em nivel superior exigida pela LDB vigente. A sua criacdo
fundamentou-se nos incisos 11l do art. 11 e IV do art. 3.° da politica de formacdo docente
(BRASIL, 2009a), que induziu a oferta emergencial de cursos dirigidos aos docentes em
exercicio ha pelo menos trés anos na rede publica de educacdo basica que ndo tivessem
formagdo em nivel superior (primeira licenciatura), que atuassem em areas distintas da sua
formacéo inicial (segunda licenciatura) ou que nédo tivessem habilitagdo em licenciatura
(formacdo pedagdgica). Entre os beneficios previstos destacaram-se: a oferta gratuita de
cursos aos professores da rede pablica de educacgdo basica, bolsas aos professores-formadores
e fomento a oferta de cursos, por meio de verbas de custeio e capital as IES.

Tomando como referéncia Boschetti (2009), essa configuragdo pode ser caracterizada
pela perspectiva de continuidade, uma vez que foi instituida legalmente. Além disso, o Parfor
Presencial caracterizou-se por ter sido implementado sob a ética do direito, respeito as regras
previamente definidas e por oferecer um beneficio ndo contributivo, independentemente da
participacdo financeira dos beneficiarios. Por fim, apresentou carater seletivo e focalizado,
abrangendo um publico determinado — professores das redes publicas de educacdo bésica ndo
diplomados em nivel superior.

No que se referiu aos caminhos de acesso aos beneficios do programa, Souza (2014)
identificou trés dimensdes: instituigdes de educacéo superior e entes da federagdo, por meio
da adesdo aos Foruns Estaduais Permanentes de Apoio a Formacdo Docente; cursos (e
guantidade de vagas disponibilizadas), via plano estratégico construido no &mbito dos Féruns
Estaduais para mapear as necessidades de formacao de professores na unidade da federacao
em relacdo a capacidade de atendimento das IES envolvidas; professores-aprendizes
selecionados pelas IES por sorteio ou processo seletivo desde que fossem docentes em
exercicio ha, pelo menos, trés anos na rede publica de educacdo basica, graduados nao

licenciados; licenciados em area diversa da atuacdo docente; ou de nivel médio.
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A gestdo do Parfor, e dentro dele o Parfor Presencial, foi definida pela politica de
formacéo docente (BRASIL, 2009a) para ocorrer por meio dos Féruns Estaduais Permanentes
de Apoio a Formacdo Docente. Assumindo o perfil de 6rgdo colegiado, esses Foruns foram
regulamentados para organizar o Parfor em regime de colaboragéo entre a Unido, os Estados,
o Distrito Federal e os Municipios. Conforme estabelecido pela Portaria n.° 883, de 16 de
setembro de 2009, participam da composicdo dos Foruns representantes dos Estados
(Secretarias de Educacdo, que em geral os preside), do MEC, das IES e de varias entidades
ligadas aos municipios, trabalhadores da educacdo e académicos, bem como aquelas
interessadas ou que estudam o tema educacional e queiram fazer adesédo (BRASIL, 2009c).

Apesar de esse modelo de gestdo valorizar a ampla participacdo da sociedade civil
organizada, denotando compromisso com principios democraticos e federativo na conducéo
do plano de formacdo docente, seus resultados foram questionados. Com base na analise
realizada a partir desta pesquisa e publicada na Revista Brasileira de Educacdo, foi possivel
considerar a pouca efetividade do trabalho dos Foruns para garantir equidade do acesso de
professores ao Parfor, notadamente no Parfor Presencial, tendo em vista: i) a baixa frequéncia
de reunides estabelecidas ordinariamente pela legislacdo quando confrontada com a complexa
atividade de elaboracdo do plano estratégico de formacdo inicial e continuada dos docentes
em cada Estado; ii) a inexisténcia de previséo legal que permitisse a articulacdo das a¢des dos
Foruns com o trabalho do Comité Gestor do Parfor, instituido pelo MEC em 2010, ou com 0
CTC-EB da Capes; e iii) a ma distribuicdo de vagas dos cursos do Parfor em relacdo as
caréncias apresentadas pelas unidades da federacdo. (SOUZA, 2014).

Conforme demonstraram os dados sistematizados no Grafico 4, em janeiro de 2012,
65% dos alunos matriculados no Parfor Presencial estavam concentrados em apenas quatro
unidades da federacdo ( Para, Bahia, Maranhdo e Piaui). Em sete estados (Mato Grosso, Mato
Grosso do Sul, Acre, Sergipe, Alagoas, Goias e Espirito Santo) mais o Distrito Federal, o
percentual de matriculas correspondeu a cerca de 1% do total. Com isso, constatou-se uma
aparentemente hiperconcentracdo das atividades do programa, sem que tivesse sido possivel
identificar o real sentido de sua distribuicdo no territorio nacional para superar os déficits de

professores com formacéao adequada.
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Grafico 4 — Percentual de matriculas por UF no Parfor Presencial — janeiro/2012.

Fonte: Diretoria de Educacdo Basica/Capes (Plataforma Freire).

Ao se observar o Grafico 4 em comparacdo com o Gréfico 5 (que traz o mapa da
distribuicdo dos professores ndo licenciados entre as unidades da federacdo), constataram-se
algumas disparidades entre os estados nos quais houve concentracdo de matriculas do Parfor e
aqueles que concentravam o maior nimero de professores em suas redes de educacao basica

sem a formacdo exigida pela LDB.

Grafico 5 — Distribuigdo dos professores da educagéo basica sem formagao superior por UF — 20009.
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Fonte: Inep/Sinopse Estatistica do Professor da Educagdo Basica, 2009 (INEP, [2009?b]).
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Pelos dados apresentados no Grafico 5, seria esperado que Séo Paulo, Rio de Janeiro,
Minas Gerais, Pernambuco e Ceara estivessem tdo bem contemplados na distribuicdo de
matriculas do Parfor quanto Bahia, Par4 e Maranh@o. No seu conjunto, esses oito estados
contabilizavam 58% dos quase 630 mil professores brasileiros sem formacdo em nivel
superior. Ja o Piaui, que tem apenas 3% do total nacional de professores ndo licenciados,
ficou posicionado na quarta colocacdo entre os Estados com maior concentracdo de
professores no Parfor, contabilizando 8% do numero das matriculas (Gréafico 4). A titulo de
comparagdo, o Rio Grande do Sul que tinha, em 2009, 4% do total de professores brasileiros
sem a formacdo minima exigida pela LDB, s participou com 1% do total de professores
matriculados no Parfor.

Adicionalmente, a comparacdo entre os dados apresentados pelos Gréaficos 4 e 5 nao
foi capaz de justificar a concentragdo de matriculas do Parfor Presencial no estado do Paré.
Esse estado respondia sozinho, em janeiro de 2012, por cerca de 30% dos alunos do Programa
— quase o dobro das matriculas da Bahia, na segunda posi¢do. No entanto, em 2009, o Para
possuia apenas 6% do total nacional de professores com déficit de formacéo, atras da Bahia,
Séo Paulo, Maranhdo, Rio de Janeiro e Minas Gerais.

Supondo que talvez os critérios para a concentracdo das matriculas do Parfor
Presencial em poucas unidades federativas fossem justificados pela comparagdo entre o
nimero de professores sem qualificacdo dentro do préprio universo de docentes de cada uma
delas, resolveu-se reorganizar os dados nesse sentido. Porém, ainda assim, ndo foi possivel
encontrar justificativas empiricas para a distribuicdo de matriculas apresentadas pelo Parfor,
como é possivel observar no Grafico 6.
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Grafico 6 — Percentual de docentes da educacéo bésica sem formag&o superior no Brasil e por UF — 20009.
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Fonte: Inep/Sinopse Estatistica do Professor da Educacdo Bésica, 2009. (INEP, [ 20097b])

De acordo com esses dados, na média, o Brasil possuia, em 2009, um indice de 32%
de professores sem formacdo superior. Essa medida é muito préxima a mediana de 34% que
distribuiu igualmente os estados entre os grupos daqueles que possuem mais docentes atuando
na educacdo bésica sem formacdo superior e aqueles que possuem menos docentes atuando
nessas condices, significando que a média ndo esta sendo distorcida nem por um grupo, nem
por outro. Tomando-se essa informacéo e considerando o indice médio como referéncia,
identificou-se que os quatro estados mais bem contemplados com matriculas do Parfor
Presencial estdo no grupo daqueles com os maiores indice de docentes sem formacgéo
superior. Porém, eles ndo estdo s6s. Sendo assim, estados como Acre, Alagoas, Roraima, Rio
Grande do Norte e Paraiba precisariam estar mais bem contemplados no nimero de matriculas
do Parfor Presencial, algo que ndo ocorreu no periodo ao qual se referem os dados.Quando se
observou a questdo da qualidade da oferta dos cursos presenciais de licenciatura em
pedagogia do Parfor, evidenciaram-se 0s pontos de contato com o Sinaes e com as DCN do

curso, no que se denominou Politica de Qualidade. No caso Sinaes, 0s resultados dos seus
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processos avaliativos tém sido utilizados no ambito do Parfor Presencial como requisito a ser
atendido pelo curso presencial de iniciacdo a docéncia para dele fazer parte. No caso das DCN
da licenciatura em pedagogia, elas além de orientarem a oferta do Parfor, ddo subsidios as
avaliagOes do Sinaes.

De acordo com as regras do Parfor Presencial, no caso dos cursos pertencentes ao
Sistema Federal de Ensino Superior, exige-se conformidade ao Sistema de Regulacdo do
Ensino Superior (E-MEC), com nota da avaliacdo de curso ou, na sua auséncia, nota da
avaliacdo de instituicdo igual ou superior a trés. No caso de IES do sistema estadual e
municipal, se 0 curso ndo estiver cadastrado no E-MEC, admite-se a sua participacdo no plano
de formacéo, mediante autorizacdo do curso emitida pelo 6rgdo responsavel e aprovacao pela
Capes (CAPES, 2014). Com isso, identificou-se que a proposta de formagao do programa nao
obedeceu a qualquer diretriz académica, deixando a operacionalizacdo das DCN da
licenciatura em pedagogia sob o encargo das diversas IES participantes da formacdo de
professores da educacgéo infantil e anos iniciais do ensino fundamental de forma pulverizada.

Porém, assumir a simples regulacdo do Sinaes para esses cursos ndo pareceu ser capaz
de substituir tal diretriz, tendo em vista que a regulacdo feita pelo sistema avaliativo nao
abrangeu toda a oferta. Além disso, tal opcdo ndo permitiu ao Parfor oportunidade de reflex@o
sobre problemas conceituais e praticos de um programa dessa natureza, entre 0s quais se
destacaram: i) o perfil diferenciado do aluno (professor em servigo); ii) o projeto pedagogico
e a abordagem metodologica para atender professores, no exercicio da docéncia, mas sem a
formacgdo inicial; e iii) os tempos de formacdo — uma vez que os professores-alunos
continuaram com suas atividades em sala de aula nas redes publicas de educacgdo bésica para
participarem dos cursos.

Assim, a despeito da necessidade de um projeto de curso que pudesse refletir a
especificidade da formacao dos docentes da educacédo béasica e a organicidade ao trabalho das
diferentes IES que concorreram para essa formacdo, ndo foram encontradas diretrizes que
pudessem orientar a oferta dos cursos do Parfor em geral, e em especifico daqueles
pertencentes a area de pedagogia, em andlise nesta tese. Nesse sentido, as a¢des das IES na
organizacdo didatico-pedagdgica dos cursos do Parfor ficaram a cargo das orientacdes
presentes nas DCN do curso, bem como na regulacdo promovida pelas avaliacGes Sinaes,

quando pertinentes.
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1.4.2 DCN da licenciatura em pedagogia: embates conceituais

Nesta pesquisa, as DCN do curso de pedagogia foram entendidas como elemento
chave para discutir a relacdo estabelecida entre Parfor e Sinaes no ambito da Politica de
Qualidade, na medida em que estabeleceram orienta¢Oes tanto para a oferta quanto para a
avaliacdo dos cursos para a formacdo de professores da educacédo infantil e dos anos iniciais
do ensino fundamental. Considerando esse argumento, a analise do processo de formulagdo e
implantacdo desse documento legal ofereceu a oportunidade de destacd-lo como um dos
elementos estruturantes da politica em foco.

A idealizacdo e a implantacdo das diretrizes curriculares do curso foram permeadas
por um principio basico: o da base docente. Esse principio emergiu do movimento dos
educadores organizados pela Anfope, a partir da concepgdo da docéncia como o foco
principal da formacdo do pedagogo, com vistas a superacdo da dicotomia entre a licenciatura
e o bacharelado, entéo identificada (LIBANEO, 2006). Em linhas gerais, a proposta da base
docente ampliou o sentido da docéncia para 0 pedagogo, assumindo que esta, além do ato de
ministrar aulas, compreenderia a participacdo do egresso da pedagogia nas atividades de
organizacgéo e gestéo de sistemas e instituicbes formais e ndo formais de educagdo (AGUIAR
et al. 2006).

Segundo Libaneo (2006), o movimento em prol da formacao do pedagogo fundada na
base docente foi calcado no desenvolvimento de conhecimento mais abrangente e integrador
sobre a escola e a organizacdo do trabalho pedagdgico. Nesse sentido, as disciplinas do curso
deveriam estar voltadas notadamente a docéncia nos anos iniciais do ensino fundamental e da
educacdo infantil, agregando os conteudos mais afetos a formacéo do especialista, de modo a
fazer com que o futuro professor tivesse condi¢cBes de participar tambem das funcGes de
direcdo e coordenacdo. Nesse sentido, apresentou a docéncia como formacdo prioritaria do
pedagogo e, a partir dela, o desenvolvimento dos demais conhecimentos necessarios a gestao
da educacdo. Assim, a tese da base docente propds embasar o desenvolvimento profissional
do pedagogo a partir da sua identidade como professor, passando a ser fortemente defendida
quando da concepcdao das DCN para o curso de pedagogia.

O sentido ampliado da profissionalidade do pedagogo trazida pela ideia da base
docente superou o simples desenvolvimento da competéncia de ministrar aulas pelo egresso
do curso. Essa perspectiva transbordou o sentido comum da atividade de professor, na
tentativa de incorporar perfis até entdo distintos: o licenciado e o especialista em educacao.

Com isso, prevaleceu a ideia de que a base docente promoveria a agregacéo de contetdos até
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entdo concorrentes, de forma a contemplar tanto as disciplinas afetas ao que, como e por que
ensinar quanto aquelas ligadas a gestdo pedagogica e administrativa da escola, aos sistemas
educacionais e aos espacos ndo escolares de aprendizagem, bem como a pesquisa e a difusédo
de conhecimentos pedagogicos.

Assim, tendo como referéncia a base docente, a organizacgao curricular dos cursos de
pedagogia foi operacionalizada por meio dos nucleos de estudos, assim definidos: a) nucleo
de estudos basicos — centrado em contetdos comuns ao docente da educacdo infantil e dos
anos iniciais do ensino fundamental e ao especialista em educacdo, bem como naqueles
especificos de cada um desses perfis; b) nacleo de aprofundamento e diversificacdo de
estudos — seguindo as especificidades de cada instituicdo e dos interesses dos alunos em uma
das areas previstas para a atuacdo do pedagogo; e c¢) nucleo de estudos integradores — mais
voltado a pratica dos alunos.

Para Scheibe e Aguiar (1999), a concepcdo do nulcleo de estudos basicos propds a
organizacgédo da estrutura curricular da pedagogia de forma a contemplar igualmente tanto os
contetdos relativos as ciéncias da educagdo quanto aqueles relacionados ao contexto da
educacdo basica. Nesse sentido, os fundamentos filosoficos, historicos, politicos, econdmicos,
sociologicos, psicoldgicos e antropoldgicos necessarios a reflexao critica sobre a educagédo na
sociedade contemporanea deveriam figurar ao lado das teorias pedagogicas e suas articulacdes
com a didatica e com as tecnologias de informacdo e comunicagdo (TIC). Também deveriam
ser contemplados temas relativos ao trabalho pedagdgico, a gestdo e a coordenacgdo
educacional, bem como as relacBes entre educacdo e trabalho e ao contexto do exercicio
profissional em ambitos escolares e néo escolares.

J& o nucleo de estudo de aprofundamento deveria atender as necessidades de
diversificacdo na formacdo do pedagogo, sendo aprofundada e verticalizada em duas
perspectivas: a) contetdos da educacdo basica — foco na atuacdo docente; e b) conteddos
voltados as outras areas de atuacdo profissional priorizadas no projeto pedagogico da IES. Por
fim, o ndcleo de estudos integradores permitiria o desenvolvimento de atividades préticas
(monitorias e estagios, programas de iniciacdo cientifica, etc.) com o0s conhecimentos
construidos nos dois nucleos anteriores (SCHEIBE; AGUIAR, 1999).

No entanto, pbde-se observar que a perspectiva ampliada da atividade docente
presente nas DCN da licenciatura em pedagogia ndo ofereceu um caminho facil para as
instituicbes formadoras fixarem o curriculo dos seus cursos. Da forma como o nlcleo de

estudos basicos foi definido ndo houve uma perspectiva interdisciplinar de organizacdo do
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conhecimento, no qual os eixos de conteudos pudessem tratar de forma integrada o trabalho
do professor e do especialista.

Conforme pontuou Libaneo (2006), ao mesmo tempo que o texto das DCN eliminou a
possibilidade do aprofundamento disciplinar do conhecimento por meio das habilitacOes,
estabeleceu que um mesmo curso de licenciatura fosse capaz de formar professores para
atuacdo em varias modalidades de ensino (educacdo infantil, anos iniciais do ensino
fundamental, cursos normais de nivel médio, cursos de educacdo profissional na area de
servicos e apoio escolar), além da atuacdo como especialistas nas funcbes de orientagdo,
direcdo, etc. Para o autor, ndo existiram garantias de que a estrutura do curso pudesse atender
uma formacdo tdo ampla do profissional para atuar na docéncia, na gestdo e na pesquisa
educacional.

Evidenciou-se, pois, como ponto nevralgico da base docente na organizacdo curricular
do curso de pedagogia, o tempo necessario a formacao do egresso com esse perfil ampliado.
A esse respeito, Libaneo (2006, p. 861) foi categorico em duvidar que o curso com um
minimo de 3.200 horas, conforme foi previsto, pudesse formar “professores para trés fungdes
que tém, cada uma, sua especificidade: a docéncia, a gestdo, a pesquisa, ou formar, a0 mesmo
tempo, bons professores e bons especialistas, com tantas responsabilidades profissionais a
esperar tanto do professor como do especialista”.

Apesar desses contra-argumentos, a organizagdo curricular a partir dos trés nucleos de
estudos anteriormente citados foi aprovada pelo Conselho Nacional de Educacdo (CNE) por
meio da Resolucdo CNE/CP n.° 1, de 15 de maio de 2006 (BRASIL, 2006b), concretizando,
pelo menos em tese, a perspectiva da base docente para a estruturacdo e oferta dos cursos.
Nesse processo, foram realizados diversos encontros, foruns de discussdo e apresentagdes
para 0 amadurecimento da proposta delineada em 1999 pela Comissdo de Especialistas de
Ensino de Pedagogia,® conforme relatado por Aguiar et al. (2006). Por outro lado,
considerando que no campo da formacdo de professores ndo se tinha um consenso sobre a
pertinéncia dessa proposta, pode-se supor que a base docente foi implantada, seguindo a
dindmica apontada por Marques (1999) sobre como ocorre a influéncia das redes de

especialistas nas acdes de governo.

% De acordo com Scheibe (2007), essa Comisso foi nomeada pela Portaria SESu/MEC n.° 146, de 10 de margo
de 1998, e teve como membros Celestino Alves da Silva (Universidade Estadual Paulista — Unesp/Marilia);
Leda Scheibe, presidenta (Universidade Federal de Santa Catarina — UFSC); Marcia Angela Aguiar
(Universidade Federal de Pernambuco — UFPE), Tizuko Morchida Kishimoto (Universidade de S&o Paulo —
USP) e Zélia Mileo Pavédo (Pontificia Universidade Cat6lica — PUC/PR).
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A mudanca de orientacdo politica no governo federal brasileiro, ocorrida em 2003,
realinhou a capacidade de influéncia do movimento dos educadores, contando com a
permeabilidade necessaria a implantacdo da perspectiva de base docente na estruturacdo dos
cursos de pedagogia. Esse argumento se justificou tendo em vista a mudanca do antigo partido
politico responsavel pela conducdo da politica educacional, que até entdo, vinha promovendo
0 curso normal superior, e ndo o de pedagogia, como 0 responsavel pela formacdo de
professores da educacdo infantil e dos anos iniciais do ensino fundamental. Com o novo
governo, houve espaco para que 0s grupos que compartilhavam da ideia da base docente e do
fortalecimento do curso de pedagogia ganhassem forca em relacdo aqueles que preferiam o
curso normal superior para essa missao formativa.

Nesse sentido, as diretrizes de formacdo de professores, aprovadas por meio da
Resolucdo CNE/CP n.° 1, de 18 de fevereiro de 2002, quase ao apagar das luzes do governo
do Fernando Henrique Cardoso (BRASIL, 2002), teve sua implantacdo protelada por meio da
Resolucdo CNE/CP n.° 2, de 27 de agosto de 2004 e da Resolucdo CNE/CP n.° 1, de 17 de
novembro de 2005 (BRASIL, 2004b; 2005) até quando foi possivel realinhar o ordenamento
legal a proposta da base docente, aprovado para o curso de pedagogia pela Resolucdo
CNE/CP n.° 1, de 15 de maio de 2006, e estendido ao curso normal superior (BRASIL,
2006b). Uma vez aprovadas, as diretrizes curriculares especificas para os cursos de pedagogia
eliminaram de fato a possibilidade de organizacdo do curso normal superior, mesmo estando
vigentes as referéncias a esse tipo de curso no art. 63 da Lei n.° 9.394, de 20 de dezembro de
1996 (BRASIL, 1996), na Resolucdo CNE/CP 1, de 30 de setembro de 1999 (BRASIL,
1999b), bem como no Decreto 3.554, de 7 de agosto de 2000 (BRASIL, 2000).

Pontua-se, no entanto, que a ideia de formar o pedagogo — entendido historicamente
como especialista em educacao — conforme alinea ¢ do art. 51 do Decreto-Lei n.° 1.190, de 4
de abril de 1939 (BRASIL, 1939) — por meio dos conteudos diretamente afetos a docéncia,
trouxe também embutida a sua perspectiva inversa: a formacdo do docente considerando a
necessidade de conhecimento de gestdo da educacdo em espacos escolares e ndo escolares. No
entanto, essa perspectiva inversa da base docente, apesar de trazer impactos para a concepgéao
de docéncia no campo das demais licenciaturas, ndo foi objeto de analise ou discussfes de
especialistas.

Assim, por um lado, considerou-se como relevante a preocupacdo do movimento dos
educadores em prol da base docente, na medida em que, do ponto de vista do curso de
pedagogia, ndo traria prejuizos ao especialista em educacdo enriquecer sua formacdo ao

vivenciar a experiéncia docente, apropriando-se das virtudes e vicissitudes do magistério
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como objeto do préprio trabalho de gestor. Por outro, do ponto de vista da formacdo dos
docentes da educacéo infantil e dos anos iniciais do ensino fundamental, ndo ficou claro como
a ocorréncia de contetdos afetos a gestdo de espacos escolares e ndo escolares — nos termos
da docéncia ampliada presente em Aguiar et al. (2006) e no art. 4.° das DCN da pedagogia
(BRASIL, 2006b) — contribuiriam com as atribui¢6es do futuro professor em sala de aula.

A andlise dessas DCN conduziu ao entendimento de que a formacg&o do especialista se
sobrepde a formacédo do professor. Nessa perspectiva, poder-se-ia imaginar essa configuracao
pela agregacdo de todos os conteudos tedricos do especialista e do professor de maneira
superficial, numa perspectiva generalista, ou pelo aprofundamento de aspectos especificos da
atuacdo do pedagogo (seja como professor, seja como especialista), conforme o interesse dos
alunos e as propostas das instituicdes. Porém, tais possibilidades de desenvolvimento do
curriculo dos cursos de pedagogia suscitam duvidas sobre os critérios de qualidade que devem
ser assumidos pelas IES na oferta do Parfor e pelo Sinaes na avaliacdo dos cursos dessa area.
As discussdes travadas no ambito do Conselho Nacional de Educacdo (CNE), assim como o0s
votos em separado de alguns conselheiros, denotaram questionamentos sobre beneficios,
limitacOes e a estruturacdo pratica de um curso que pretende formar — a0 mesmo tempo —
professores para 0s anos iniciais da educacdo basica e especialistas em administracao,
planejamento, inspecao, supervisao e orientacdo educacional.

Esses questionamentos foram ainda mais agugados em fungdo da possibilidade de se
permitir uma formacao pouco consistente do professor e do especialista em educacdo, tendo
em vista a complexidade em se lidar com conteddos especificos dessas duas areas formativas.
Os resultados apresentados por Gatti (2009, p.54) ilustraram em parte esse entendimento, pois
destacaram, entre outros pontos, a reduzida capacidade de os cursos de pedagogia
desenvolverem nos egressos “habilidades profissionais especificas para a atuacdo nas escolas
¢ nas salas de aula [...]”, em funcdo da grande quantidade de disciplinas variadas e gerais, bem
como aquelas de caréater de formacao genérica.

Esses resultados, além de corroborarem a preocupacdo em destaque, acenderam um
sinal de alerta sobre a qualidade dos cursos de pedagogia, principalmente porque no ambito da
avaliacdo da qualidade do curso, ndo se encontraram garantias de correcBes das distorcdes
apontadas por Gatti (2009, 2010). De acordo com Souza (2013, p. 11), a analise do conteudo
das provas do Enade nas edi¢des de 2005, 2008 e 2011 apontou uma “frequéncia relativa
menor dos contetidos ligados a ‘docéncia’ [25%] e a formacdo ‘especifica: gestdo escolar e

outros espagos educativos’ [10%], em relagdo aqueles de ‘formacgao geral’ [64% das questdes]
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quando se esperava, pelo menos, um equilibrio desses trés dominios de contetdos [no
Exame]”.

Assim, as possibilidades de organizacdo dos cursos de pedagogia e do processo
avaliativo do curso permitiram reflexGes sobre a convergéncia, ou ndo, dos critérios de
qualidade do Parfor e do Sinaes. Tais reflexdes apontam para o entendimento de que a ideia
da base docente foi assumida pelo Estado brasileiro no ambito das Diretrizes Curriculares do
curso de pedagogia como principio estruturante para a formacdo com qualidade do seu
egresso. Porém, considerando os questionamentos de Franco, Libdneo e Pimenta (2007) e
Libaneo (2006) em torno dessa ideia e dos resultados até agora encontrados por Gatti (2009,
2010) e por Souza (2013), ndo ha garantias de que a permeabilidade que a base docente
obteve no ambito do CNE venha se reproduzindo concretamente em outras esferas,

notadamente naquelas que envolvem o Parfor e o Sinaes.

1.4.3 Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacéo Superior: configuracao e objetivos

O Sinaes foi estruturado pela Lei n.° 10.861, de 14 de abril de 2004 (BRASIL, 2004a),
a partir de trés componentes: Avaliacdo das Instituigdes de Educacdo Superior, Avaliacdo dos
Cursos de Graduacdo e Avaliacdo do Desempenho dos Estudantes (Enade). Esse sistema
avaliativo se configurou como o referencial basico para a tomada de decisdo sobre o Sistema
Federal de Ensino Superior,®* uma vez que foi por meio dele que o poder publico se propos a
regular o referido nivel educacional, orientando a expansdo da sua oferta, o alcance dos
objetivos pretendidos pelas instituicdes de educagdo superior, bem como a producgdo de
efeitos académicos e sociais. No paragrafo 1.° do art. 1.° da referida lei que criou o Sinaes,
estd previsto, ainda, que ele deve promover o aprofundamento do compromisso e da
responsabilidade das IES no cumprimento da sua misséo publica, dos valores democraticos e
do respeito a diferenca e a diversidade, bem como na afirmagdo da sua autonomia e
identidade institucional.

Considerando essa perspectiva, pode-se inferir que esse sistema, simultaneamente,
serviu de subsidio para a regulacdo da educacdo superior pelo Estado e representou, em certa
medida, uma proposta de autorregulacdo institucional, por meio dos subsidios a gestdo interna
das IES proporcionados pelos resultados do processo avaliativo. Essa aparente ambiguidade

sobre os usos da avaliacdo do Sinaes entre funcdes regulatérias e de cunho emancipador foi

% Relembrando informacio j& apresentada, o art. 2° do Decreto n.° 5.773, de 9 de maio de 2006 (BRASIL,
2006a), ndo inclui IES estaduais e municipais nesse sistema.



87

tratada por Barreyro e Rothen (2006) a partir da constatacdo de que tais fungdes da avaliagéo

contrapdem modelos tedricos contraditorios:

[...] diferentes autores tém desenvolvido estudos e modelos tedricos para analisar
esses usos da avaliagdo. Na América Latina: avaliagdo como controle versus
avaliacdo como producdo de sentidos/emancipatéria (DIAS SOBRINHO, 2002),
avaliacdo como garantia publica de qualidade versus avaliacdo para a melhoria da
gualidade (STUBRIN, 2005), avaliagio como regulacdo versus avaliagdo
democratica (CONTERA, 2002), entre outros (p. 957).

A partir da polarizacdo da avaliacdo entre as perspectivas emancipatorias e de
regulacdo trazidas pelos autores, foi possivel considerar que o processo de implantacdo do
Sinaes tenha sido permeado pelo embate de ideias entre especialistas sobre seu modelo de
avaliacdo. Com isso, tornou-se necessario evidenciar as discussfes tedricas subjacentes ao
processo de estruturacdo do Sinaes, de forma a explicitar as perspectivas de analise que
concorreram e ainda concorrem para sua materializagdo como politica publica.

Na discussédo realizada por Barretto (2001) sobre avaliagdo no contexto da educacao
basica, o0 modelo emancipatério emergiu da analise critica sobre a pratica avaliativa e se
estruturou pelo destaque a necessidade de variaveis de processo voltadas a formacdo e a
transformacdo. Segundo a autora, esse modelo se contrap0s a perspectiva das variaveis de
produto (presentes na realidade do sistema montado no Brasil em meados da década de 1990),
cujo foco tinha uma perspectiva regulatéria e de ranqueamento. Conforme afirmou, 0 modelo
emancipatorio propds relacbes mais democraticas e menos hierarquizadas entre os envolvidos
no processo avaliativo, além de deslocar o foco do desempenho dos alunos em exames
nacionais — presente no modelo regulatério — para o as condigdes da oferta de cursos, sua
organizacao didatico-pedagogica e formacao do seu corpo docente (BARRETTO, 2001).

Por outro lado, apesar de as analises sobre avaliacdo colocarem mais comumente a
polarizacdo das perspectivas de regulacdo x emancipacdo, bem como de indicadores
quantitativos x qualitativos, ha que se destacar que também foi possivel visualiza-los
teoricamente de forma complementar. Com isso, um mesmo processo avaliativo poderia ser
considerado como responsavel por gerar resultados Uteis tanto a regulacdo estatal quanto ao
processo de autorreflexdo institucional na busca autdnoma de sua qualidade. Paralelamente,
0s aspectos quantitativos e qualitativos dos indicadores de uma mesma realidade poderiam ser
agregados, e ndo excluidos, para que pudessem descrevé-la de forma mais completa e

proxima do que ocorre na préatica.
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Nesse sentido, Barretto (2001), mesmo reconhecendo as matrizes ideologicas
divergentes entre os modelos de avaliacdo para a regulacdo e de avaliacdo para a
emancipacao, sinalizou que ambos poderiam adotar procedimentos e recomendagcfes comuns
e complementares. A autora alertou, ainda, sobre a necessidade de se tomar as funcdes de
regulacéo e emancipagdo do processo avaliativo a partir de uma Gtica que superasse a Visao
parcial da avaliacdo. Segunda ela, tal visdo tende a imputar o carater “progressista” aos
indicadores de processos, enquanto rotula de “conservadores” os indicadores centrados em
resultados, quando, em esséncia, ambos seriam igualmente validos e necessarios aos
processos avaliativos.

Contudo, foi a perspectiva de polarizacdo entre os modelos emancipador e regulador
que contextualizou o nascimento do Sinaes em 2004, apontando a seguinte contradicdo: se ele
se contrapds ao modelo regulatdrio, por que, entdo, os seus resultados seriam utilizados para a
regulagéo, subsidiando o credenciamento e recredenciamento de institui¢cdes, a autorizagdo, o
reconhecimento e a renovacdo de reconhecimento de cursos? Como resposta a esse dilema, a
edicdo do Decreto n.° 5.773, de 9 de maio de 2006 (BRASIL, 2006a), também chamado de
“decreto ponte”, promoveu uma tentativa de solucionar a disputa entre as perspectivas de
avaliacdo para emancipacdo e para regulacdo do Sistema, trazendo de forma confusa,
contraditoria e ndo aplicada, a ideia de duas avaliagdes: uma para a regulacdo e a outra, a do
Sinaes propriamente dito.

Tal tentativa de separacdo dos dois modelos de avaliagdo (regulador x emancipador)
se evidenciou nas competéncias estabelecidas pelo referido decreto para a atuagdo dos
diversos atores no &mbito do MEC. Conforme redacdo dada ao art. 5.° — incisos 11l e IV dos
pardgrafos 2.°, 3.° e 4.° e incisos 1V e V do paragrafo 6.° do referido decreto — as Secretarias
do MEC e o CNE seriam o0s responsaveis pela elaboracdo de diretrizes para a construcdo, pelo
Inep, dos instrumentos de avaliacdo para credenciamento de instituicfes de educacédo superior
e dos instrumentos de avaliacdo para autorizacéo e reconhecimento de cursos. J& a Comissao
Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior (Conaes) seria a responsavel por estabelecer
diretrizes para a elaboracéo pelo Inep dos instrumentos de avaliagéo de cursos de graduacgéo e
de avaliacdo interna e externa de instituicdes, conforme art. 8.° (incisos Il e 1V) do “decreto
ponte” (BRASIL, 2006a). Com isso, foi possivel entrever nos termos do referido decreto que
0 Inep seria o responsavel por construir dois instrumentos distintos de avaliacdo: (i) para a
regulacdo, sob responsabilidade das Secretarias do MEC e do CNE, e (ii) para a avaliacéo
[emancipadora] — que poderia ser entendida como o préprio Sinaes — sob responsabilidade da

Conaes.
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Essa perspectiva de dois processos avaliativos trazida pelo decreto em analise também
foi observada por Barreyro e Rothen (2006, p. 970), que destacaram:

A opcéo adotada no decreto de prever, primeiro, que as Secretarias do MEC e o
CNE determinardo as diretrizes para a elaboracdo de instrumentos de avaliacéo,
tendo em vista o credenciamento, e, segundo, que € competéncia da Conaes
estabelecer as diretrizes para a avaliacdo das IES e cursos, tem as seguintes
dificuldades: a) as diretrizes podem ser contraditérias entre si; b) a diretrizes podem
ter como pressuposto concepgdes distintas de educagdo superior; c¢) havera
duplicacdo de esforcos governamentais para a realizacdo de tarefas proximas.

Na prética, a tentativa de distincdo da avaliagdo em dois processos, de fato, ndo se
materializou. Entre 0s possiveis motivos para isso, pode-se sugerir a sobreposicdo de recursos
financeiros e humanos para o desenvolvimento da avaliacdo do Sinaes para a emancipacdo em
separado da avaliacdo para a regulacdo. Adicionalmente, ter-se-ia o risco de que dois
processos separados entre si também pudessem oferecer resultados diferentes e, por isso
mesmo, até divergentes, o que fragilizaria ambos.

Nesse ponto, cabe relembrar que os embates entre visGes diferentes sobre o
conhecimento organizado que dao sustentacdo as agdes de governo interessam diretamente a
este estudo, tendo em vista que tais embates podem materializar sentidos diferentes para a
Politica de Qualidade aqui referida. Assim, ao considerar a influéncia que os intelectuais
exercem na formulacdo e na implementacdo de politicas publicas, procurou-se analisa-las
considerando as nogOes de conhecimento e permeabilidade, numa tentativa de esclarecer as
ideias que dao sustentacao as a¢Ges publicas e seus desdobramentos.

Com base nessa perspectiva, analisou-se a publicacdo da Portaria Normativa MEC n.°
40, de 12 de dezembro de 2007, que disciplinou a divisdo de tarefas entre os atores
responsaveis pelo Sinaes, redimensionando o “decreto ponte” (BRASIL, 2007d).
Primeiramente, essa portaria reforcou em seu art. 1°, paragrafo 3°, o papel do Sinaes no
subsidio & regulacdo, bem como ocupou o0 vacuo sobre a definicdo de quem seria a
responsabilidade por realizar a regulacdo do sistema para fins de recredenciamento
institucional e renovacdo de reconhecimento de cursos. Depois, detalhou as atividades a
serem exercidas pelas Secretarias do MEC, CNE e Conaes, operacionalizando a distin¢do dos
instrumentos e procedimentos avaliativos, em termos do ingresso em contraposi¢cdo a
permanéncia no sistema, mantendo-os unidos sob a perspectiva de subsidio a regulacao. Ficou
instituido que as Secretarias do MEC e o CNE estabeleceriam as diretrizes e aprovariam 0s
instrumentos para 0s processos de avaliagdo do Sinaes com fins de credenciamento de

instituicOes e autorizagcfes e reconhecimentos de cursos, enquanto que a Conaes exerceria
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competéncia semelhante, mas para 0s casos de recredenciamento institucional e renovacéao de
reconhecimento de cursos.

Com isso, a polarizacdo de ideias em torno da funcdo a que se destinam processos
avaliativos de larga escala, como os do Enade, provocou um novo redirecionamento
intelectual da sua proposta. A ponte que aparentemente distinguia 0 Sinaes do processo
regulatorio terminou por institucionalizar a ligacdo entre eles. A partir da portaria que
organizou a operacdo do processo avaliativo do Sinaes (BRASIL, 2007d), houve uma
“mudang¢a de rumo” nos seus indicadores e procedimentos, que passaram a utilizar fortemente
a vertente quantitativa e voltada para os resultados, com vistas a subsidiar o processo de
regulacdo estatal.

O referido documento legal definiu trés indicadores de qualidade, cada um
representando um processo avaliativo pela agregacdo de um conjunto especifico de variaveis
para o seu calculo: Conceito Preliminar de Curso (CPC) — para cursos, o Indice Geral de
Cursos Avaliados da Instituicdo (IGC) — para instituicbes, e o Conceito Enade — para o
desempenho discente, dividindo-se os alunos em ingressantes e concluintes. Com a adogéo
dos indicadores de qualidade pelo Sinaes, a afericdo de indicadores, visualizada notadamente
do ponto de vista qualitativo e organizada por meio de visitas a cursos e instituicdes, cedeu
lugar a centralidade do desempenho dos estudantes, apurado por meio do Enade.

Aparentemente, a introdugdo dos indicadores de qualidade na estrutura do Sinaes
distanciou o sistema avaliativo da sua proposta original, a medida que facilitou a promocéo de
rankings, a competitividade entre as instituicdes e o valor mercadolédgico proporcionado pela
visibilidade dos resultados da avaliacdo da educacdo superior. Além disso, a forma como tais
indicadores foram introduzidos dificultou a visualizacdo do Sinaes como instrumento para o
amadurecimento e a ampliacdo da autonomia das instituicdes de educacdo superior, tendo em
vista que restringiu a realizacdo das visitas para a avaliacdo de cursos. Com a substituicdo das
visitas pelos indicadores de qualidade, houve uma reducdo na geracao de relatdrios detalhados
sobre cursos e IES, os quais poderiam ser utilizados para analises qualitativas do desempenho
de instituicbes e seus cursos. Sem esses relatérios, o Sinaes terminou por restringir
informacdes detalhadas sobre cursos e IES que poderiam servir de bases para melhoria da
qualidade da educacéo superior

Considerou-se, entdo, que as inovacdes trazidas pela referida portaria poderiam estar
associadas a permeabilidade de uma visdo que favorecia a libertacdo do Sinaes dos pilares da
sua fundacédo — dissociacdo da regulacdo e do uso de indicadores quantitativos de resultado.

Tal possibilidade foi sugerida por Dias Sobrinho (2008b, p. 820) quando asseverou que [...]
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[...] a primeira iniciativa [que interrompeu a construcdo do Sinaes como processo
participativo e que promoveu o retorno a posturas, a axiomas e a enfoques proprios
do paradigma técnico-burocratico] consistiu no desmonte da equipe que, com a
experiéncia ja demonstrada em mais de 15 anos de estudos e praticas no campo da
avaliacdo da educacdo superior e com permanente apoio da comunidade
universitaria, vinha implantando o sistema de avaliagdo. Desmontada essa equipe, 0
Sinaes, ainda em processo de consolidar-se como cultura, pouco a pouco foi
perdendo sua riqueza tedrica e sua potencialidade ético-politica e foi se reduzindo a
INDICES (ndo se trata de sigla para indices Nacionais do Desempenho de
InstituicOes e Cursos de Educagdo Superior).

Em uma espécie de sintese, Abreu Janior (2009) destacou que, na perspectiva dos seus
idealizadores, o Sinaes era considerado como integrador dos instrumentos de avaliacéo,
articulando avaliacéo e regulagcdo sem confundi-las, assumindo o compromisso de emancipar
o0s agentes envolvidos. Entretanto, segundo esse autor, 0 que aconteceu apds a portaria que
regulamentou o “decreto ponte” (BRASIL, 2007d) foi a mesma priorizagdo do desempenho
discente que havia antes, em detrimento dos processos autoavaliativos que incorporassem as
avaliacOes externas e favorecessem o processo de busca pela emancipacédo institucional com
foco na qualidade.

Em meio aos embates travados no campo da avaliagdo da educacao superior brasileira,
depreendeu-se que as ideias e argumentos em um dado campo do saber, bem como as relagdes
pessoais que se estabelecem entre aqueles interessados em sua implementacéo, influenciam as
concepgdes e sentidos da acdo do Estado no atendimento ao contexto politico, social e
econdmico em que se encontra referenciado. Com isso, a discussdo da questdo da qualidade
na formacdo de professores em nivel superior evidenciou embates, seja do ponto de vista das
diretrizes curriculares dos cursos de pedagogia — fundamentais ao Sinaes na estruturacdo de
seus processos avaliativos —, seja do ponto de vista do proprio Sinaes, que pareceu nao mais
se encaixar na perspectiva emancipadora, que justificou a sua origem.

Concluida essa discussdo sobre a existéncia (de fato) da Politica de Qualidade,
buscou-se no capitulo a seguir, analisar de forma mais apurada o proprio conceito de
qualidade na educacédo superior, bem como suas interacdes com 0s conceitos de regulacao e
avaliacdo. Adicionalmente, procurou-se no desdobramento dos conceitos analisados, 0s
indicadores e parametros que identificam um bom curso de formacdes de professores, em

geral, e de pedagogia em particular.






93

2 QUALIDADE: DO CONCEITO AMORFO A DEFINICAO DE CRITERIOS
PARA OFERTA E AVALIACAO DA LICENCIATURA EM PEDAGOGIA

Neste capitulo, discutiu-se o conceito de qualidade a partir de construc@es teoricas
realizadas no ambito da producéo e suas inser¢des no campo da educacéo superior. Em funcéo
da perspectiva de melhoria ou transformacdo positiva da realidade inerente a esse conceito,
observou-se ainda sua relacdo com as concepgOes de avaliacdo e regulacdo da educagédo
superior. Por fim, discutiram-se possiveis critérios de qualidade para avaliar e ofertar cursos
de licenciatura em pedagogia, a partir de referéncias presentes em concepcdes acerca da
formacdo de docentes, de orientacGes legais sobre a organizacdo curricular do curso, bem

como nas experiéncias internacionais sobre o tema.

21  APROXIMACOES AO CONCEITO DE QUALIDADE

Em contexto de acumulacéo flexivel,®

referéncias a qualidade para a producéo de
bens e servicos foram localizadas nos manuais voltados a gestdo de organizacGes
empresariais, sendo bastante estudadas nas areas das ciéncias administrativa e econémica. Por
isso, partiu-se do entendimento de que observar a no¢do de qualidade a partir dessas areas
possibilitaria o olhar mais amplo sobre a defini¢do, o tratamento e a utilizacdo desse conceito
na educagdo superior, mesmo assumindo que 0 processo ensino-aprendizagem néo pode ser
classificado como uma mercadoria nem o aluno como um consumidor.

Essa reflexdao sobre a transi¢do do conceito de qualidade do campo da produgéo para o
da educacéo foi proposta por Silva (2009), que argumentou ser tal analise possivel tendo em
vista o social estar imbricado com o econémico, aléem de ambos se configurarem como partes
de um todo, inseridos em espagos e tempos historicos determinados. Porém, a autora alertou
que essa transposi¢cdo ndo poderia ser direta, como se a logica da compra e escolha dos
consumidores pudesse ser adotada no campo educativo, pois levaria a uma descaracterizacao
da educacdo como um direito garantido socialmente pelas democracias. Assim, com base
nesse alerta, analisou-se a questdo da qualidade na educagéo superior brasileira, notadamente
aquela relativa a oferta dos cursos de pedagogia do Parfor, fazendo-se a ligacdo entre o
conceito utilizado na esfera da producdo capitalista e suas repercussdes e possibilidades de

entendimento no campo educacional.

% De acordo com Harvey (1992), pode ser entendido como padréo capitalista de producéo baseado em processos
mais flexiveis (diversidade de produtos, de contratacdo de pessoal, inovacdo constante etc.), inserido em
mercados globais e de competicao acirrada.
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Numa répida sintese tedrico-historica sobre a evolucgdo das discussdes sobre qualidade
nas ciéncias sociais aplicadas, destacaram-se as contribuicdes de W. Edwards Deming,
pioneiro no estudo da qualidade no campo da producdo, que, na década de 1940, associou 0
termo a aspectos de uniformidade e confiabilidade de um produto as suas especificacdes
técnicas, definidas previamente por engenheiros e gerentes responsaveis pela sua criagdo e
fabricacdo. Na década seguinte, Joseph Juran ampliou essa definicdo de qualidade,
deslocando-a da perspectiva meramente técnica para abranger também a adequacdo do
produto a sua utilizacdo pelo consumidor. Com isso, Juran abriu uma importante fronteira
para o0 estudo da qualidade, que deixou de ser entendida apenas do ponto de vista estatico
(técnico), passando a incorporar a dinamicidade da sociedade trazida pelo consumidor, bem
como fazendo emergir a necessidade de um processo para sua gestdo em funcdo das
crescentes demandas por inovacdo. Finalmente, na década de 1980, David Garvin propés
como inovagdo ao Iéxico da qualidade a perspectiva de dimensdes ou faces, evidenciando o
carater polissémico do conceito (GOMES, 2004).

Dessa sintese histdrica, destacou-se que a perspectiva de dinamicidade do conceito em
foco, sugerida por Juran (1999), trouxe embutida a necessidade de racionalizacdo do processo
por meio do qual se procura atender as demandas do consumidor por novas adequacdes dos
produtos e servigo. Como tais demandas sdo constantes, elas terminam por promover um
permanente processo de mudanca naquilo que se entende por qualidade. Nesse sentido, Juran
(1999) propods realizar os ajustes na definicdo do que é qualidade por meio da sua gestdo,
baseada na trilogia planejamento-controle-melhoria. Segundo o autor, o planejamento
estabelece objetivos, metas da qualidade e os caminhos para alcancé-los; o controle compara a
realidade com os objetivos definidos, permitindo corrigir as diferencas; e a melhoria evolui os
objetivos da qualidade, garantindo uma constante revisao do planejamento para fechar o ciclo
da renovacdo periodica e racionalizada daquilo que foi definido como qualidade. Essa
perspectiva de gestdo da qualidade, sugere uma permanente alteracdo da definicdo do
conceito, podendo ainda ser visualizada por meio das dimensdes propostas por Garvin (1987),
que (re)definem aquilo considerado bom ou adequado na oferta de um produto ou servico,
conforme (re)arranjo das partes e do todo.

A partir desse entendimento multifacetado do conceito de qualidade trazido por
Garvin (1987) e tomando-se como referéncia as contribui¢des de Juran (1999), sintetizou-se
inicialmente o conceito em foco no campo da producgédo por meio de duas dimens@es basicas,
a saber: técnica, definindo-se a qualidade de produtos e servicos a partir de especificagcdes

objetivas como rentabilidade, caracteristicas de funcionamento, tempos diversos, nimero de
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defeitos, etc.; e pratica ou social, definindo-se essa qualidade a partir da satisfacdo das
necessidades e expectativas dos individuos.

Apesar de as dimens@es técnica e social parecerem opostas, elas se encaixaram de
forma complementar: pode-se até fazer a op¢do por uma em detrimento da outra, mas nao
foram encontrados argumentos que indicassem que elas se anulam mutuamente ou ndo podem
estar presentes em uma mesma realidade. Reforgou esse entendimento a contribuicdo de
Werkema (1995) que definiu qualidade associando-a as caracteristicas dos produtos ou
servicos capazes de promover satisfacdo pela auséncia de defeitos (técnica) e pela presenca de
elementos que agradem ao usuério (social).

A perspectiva de varios significados para o termo qualidade se mostrou bastante
difundida nas analises e estudos sobre o termo no campo da producdo. Para Gomes (2004, p.
7), “a qualidade ¢ considerada universalmente como algo que afeta a vida das organizagdes e
a vida de cada um de nds de forma positiva [...] No entanto, nem sempre partimos de uma
defini¢do clara do que ¢ a qualidade”. Do ponto de vista dos consumidores, podem existir
diversas concepcdes sobre o que faz um produto ou servigo possuir qualidade, ou, ainda, tais
concepcdes podem ser difusas e ndo declaradas. No entanto, se reconheceu que em um
contexto de competicao capitalista, empresas e governos necessitam demonstrar transparéncia
nas regras que sustentam a comparacdo de bens e servigos. Com isso passou a ser cada vez
mais comum a exigéncia de defini¢des expressas sobre qual &, entre vérias configuracdes para
os produtos comercializados, aquela que contempla caracteristicas identificadas como técnica
e socialmente adequadas.®

Tendo como referéncia esse entendimento, fez-se a distingdo entre o termo
“qualidade” daquilo que se denominou “critério de qualidade”. A qualidade, nesse caso, foi
associada a um sentido genérico e inespecifico, envolvido por uma aurea etérea, difusa,
aparentemente compartilhada por todos sobre o que é adequado, mas que pode levar a
caminhos e objetivos diferentes. Em contrapartida, os critérios foram apropriados como aquilo
que especifica e referencia um objeto a determinado pardmetro, dando significado real a
qualidade (operacionalizando o conceito).

% Na area produtiva, existem diversas possibilidades de padrées de qualidade, como aqueles de certificacdo em
nivel internacional, como o International Organization for Standardization (ISO) e o International
Eletrotechnical Comission (IEC); regionais, como a Comissdo Panamericana de Normas Técnicas (COPANT)
e a Associacdo Mercosul de Normalizacdo (AMN); ou nacionais, como a Associacdo Brasileira de Normas
Técnicas (ABNT) e o Instituto Nacional de Metrologia, Qualidade e Tecnologia (Inmetro). Cada uma dessas
certificacbes de qualidade adota indicadores de mensuracdo e pardmetros de julgamentos diferenciados, aos
quais as empresas se associam, ou ndo, conforme imposicdo legal ou adequacdo as suas estratégias e interesses
corporativos.
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No campo da educagdo, admitindo a diversidade e mutabilidade da definicdo de
qualidade, Sousa (2009) chamou a atencdo para o fator transformagdo como essencial a
compreensdo contextualizada e critica do percurso historico e social da construcdo do
conceito. Embora o autor tenha reconhecido que, etimologicamente, qualidade pode ser
definida como um atributo capaz de distinguir, marcar, determinar a natureza de dado objeto,
considerou que ndo se pode atribuir um valor absoluto a qualidade no campo educacional,
tampouco a mera adequacao de ideias, processos e praticas a padrées e normas estabelecidas
previamente, tendo em vista o contexto histérico, econémico e social em que se desenvolve.

Dentro dessa perspectiva polissémica e aparentemente inspirada nas dimensfes de
qualidade proposta por Garvin (1987), Harvey e Green (1993) apontaram cinco possibilidades
ou faces para a definicdo do conceito na educacao superior, a saber:

a) qualidade como fendmeno excepcional: associada as nogdes de exclusividade e elitismo; a
noc¢do de exceléncia, superando os padrdes estabelecidos; e a satisfacdo ou conformidade a
um conjunto de requisitos periodicamente apurados.

b) qualidade como perfeicdo ou coeréncia: associada a perspectiva que as especificacdes
devem ser exatamente cumpridas, contrapondo-se a abordagem de qualidade como
fendmeno excepcional.

c) qualidade como ajuste a um propdsito: associada a nocao de conformidade com o propésito
ou finalidade para o qual o objeto foi criado.

d) qualidade como relagdo custo-beneficio: associada a perspectiva de prestagdo de contas dos
recursos publicos investidos ao pablico diretamente interessado no resultado apresentado.

e) qualidade como transformacdo: associada a nogdo de transformacdo e mudanca para
melhor, seja do aluno, seja do professor, seja do curso, seja da institui¢ao.

A visdo da qualidade por meio de dimensdes também foi apropriada por Morosini
(2001), que associou o conceito na educacédo superior as nocdes de isomorfismo, diversidade e
equidade. Nessa abordagem, isomorfismo refere-se a adequacdo da educacgdo superior a um
dado nivel de desempenho padronizado; diversidade, a perspectiva de respeito as diferengas
regionais, culturais e econémicas das IES e seus cursos; e equidade, a incorporacdo de
indicadores qualitativos e quantitativos referenciados na realidade institucional. Para a autora,
tais aspectos se configuram como aproximacgdes a uma nogdo de qualidade, alertando que, na
pratica, existe uma combinacdo entre eles. Adicionalmente, revisitando essas dimensdes,
Morosini  (2009) reconheceu que 0 contexto socio-histérico vem provocando uma
minimizagdo das suas fronteiras, sugerindo a possibilidade de tomar essas dimensoes

separadas como um todo concreto.
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Assumindo outras categorias para discutir o conceito de qualidade na educagéo
superior, Dias Sobrinho (2008a) visualizou esse conceito com base em duas dimens6es
polarizadas. A primeira, da qualidade sob o ponto de vista social, que valoriza aspectos que
permitem a formacédo ética e o desenvolvimento intelectual dos individuos, entendendo a
educacdo como um bem publico. A segunda, da qualidade associada ao mercado,
considerando a educagdo como mercadoria pela valorizagdo de aspectos que permitem o
desenvolvimento de competéncias para o trabalho, credenciando os individuos ao emprego, e
pela comparagdo ou ranqueamento em torno daquilo que foi aprendido particularmente.
Apesar de essas dimensfes terem sido colocadas de forma contrapostas, Dias Sobrinho
(2008a) ndo negou que a separacdo ou purismo desses sentidos do termo qualidade seja
apenas conceitual, deixando entrever a possibilidade de outros tipos de relacdo dialética entre
as faces da qualidade na educacéo superior discutidas por ele.

No entendimento de Dourado e Oliveira (2009, p. 203), “qualidade é um conceito
historico, que se altera no tempo e no espaco, ou seja, o alcance do referido conceito vincula-
se as demandas e exigéncias sociais de um dado processo historico”. Essa assertiva reforgou
0 entendimento apresentado por Sousa (2009) de adaptacdo do significado de qualidade na
educacdo superior as condi¢Bes empiricas nas quais esta inserido. Na mesma linha, Rios

(2010, p. 64) afirmou que na educacao [...]

[...] o conceito de qualidade é totalizante, abrangente, multidimensional. E social e
historicamente determinado porque emerge de uma realidade especifica e de um
contexto concreto. Portanto, uma anélise critica da qualidade deverd considerar
todos esses aspectos, articulando aqueles de ordem técnica e pedagdgica aos de
carater politico-ideoldgico.

Assim, considerando a perspectiva contextualizada da qualidade, hd& um quase
consenso no campo educacional sobre a polissemia do termo, decorrente tanto da
subjetividade na apropriacdo de critérios ou aspectos que o define (marcadamente
condicionados a contextos histéricos, econémicos, sociais e politicos especificos) quanto da
infinidade de situacdes distintas nas quais ele pode ser aplicado, entre outros, a curso,
instituicdo, docentes, processo  ensino-aprendizagem, etc. (BERTOLIN, 2007,
BURLAMAQUI, 2008; DIAS SOBRINHO, 2008b; DOURADO; OLIVEIRA, 2009;
FONSECA, 2009; HORTALE; MOREIRA; KOIFMAN, 2004; MOROSINI, 2001; RIOS,
2010; SILVA, 2009; SOUSA, 2009).

Com isso, o conceito de qualidade na educacdo superior aparentemente vem

assumindo diversas conotacbes a cada momento histdrico, seguindo tendéncia também
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pontuada por Juran (1999) no campo da producdo de bens e servicos. No que se referiu
especificamente as possibilidades ou caminhos para se chegar a oferta de um curso de
formacéo de professores com qualidade, considerou-se adicionalmente que a sua modificacdo
ao longo do tempo dependeria dos embates dos grupos de interesse que colaboram em torno
da definicdo de seus critérios, dando forma e sentido ao seu significado. Em sintese, diante
das vérias possibilidades para a definicdo da qualidade, entendeu-se que sua significacdo
emergiria dos interesses daqueles diretamente afetados por ela, alterando-se ao longo do
tempo, conforme a reconfiguracdo desses mesmos interesses.

A partir desse raciocinio, assumiu-se o conceito de qualidade no campo da educacgéo
superior brasileira ndo como polissémico, mas, sim, amorfo, uma vez que ndo séo todos 0s
seus possiveis sentidos que sdo validos ao mesmo tempo, mas apenas um deles. A revisdo até
aqui empreendida, associada ao contexto do Sistema Nacional de Ensino Superior, levou a
proposicao de que o contetdo concreto do que é qualidade pode alterar-se em varias direces
conforme 0 momento histérico, mas € passivel de individualizacdo. No contexto em questéo,
observou-se que o termo “qualidade” sintetizou apenas um dado conjunto das suas possiveis
faces ou dimensdes para a oferta de cursos, afericdo de sua conformidade ou acdo corretiva,
sendo inclusive o objeto de questionamento visando a sua superacdo por outro padrdo do que
é bom ou adequado para cursos/IES.

llustrando esse entendimento, na década de 1990, a qualidade dos cursos de graduagédo
no Brasil esteve associada a dimensdo do desempenho de alunos egressos, aferido por meio de
exames nacionais, de acordo com cada area de formacao. Na decada de 2000, ampliou-se essa
concepcao, incluindo-se dimensGes como infraestrutura, corpo docente e organizacdo
didatico-pedagogica. Ja no caso da avaliagdo dos programas de pds-graduacdo, o contetdo do
que se considerou qualidade ao longo do tempo migrou de uma perspectiva centrada na
titulacdo docente e no tempo médio de titulagdo dos alunos, passando por uma visdo centrada
na producdo académica dos cursos, até chegar, mais recentemente, a insercao internacional
dessa producdo. Nesses exemplos, observou-se que determinado conjunto de dimensfes ou
faces do conceito de qualidade imprimiu-lhe significado a cada momento. Entdo, preferiu-se
considerar nesta pesquisa qualidade como conceito amorfo (que se altera conforme o recheio
do seu significado), e ndo polissémico, que remete a validade de todos os significados ao
mesmo tempo.

A partir desse entendimento, buscou-se identificar as faces/dimensdes especificas que
imprimem significado para o que é a qualidade de curso formacdo de professores para a

educacéo infantil e anos iniciais do ensino fundamental no contexto da Politica de Qualidade
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delineada. Para tanto, optou-se por discutir o termo qualidade por meio de seu contetido
especifico, ainda que se tenha reconhecido a dificuldade em se lidar com um constructo que,
por ndo ter forma previamente definida, pode ser preenchido por uma infinidade de recheios,
um dos quais vao emprestar-lhe uma identidade dentro de um dado quadro histérico-social.
Por isso mesmo, a dimensao politica da construcdo dessa identidade ou significado precisou
ser contemplada.

A ideia de que o significado do que se entende por qualidade na educacao superior €
construido politicamente foi assumida por Harvey e Williams (2010). Na mesma linha de
argumentacao, Bertolin (2007) asseverou que concepgdes de qualidade estdo relacionadas a
uma perspectiva subjetiva de quem as emite, dando sentido ao conceito a partir de um ponto
de vista. Também Burlamaqui (2008) pontuou que diferentes grupos de interesses promovem
percepcdes distintas sobre a qualidade nesse campo. Destacou, ainda, a multifuncionalidade e
a complexidade do conceito, que pode contemplar na educacdo superior as atividades de
ensino, pesquisa, extensdo, estruturas fisicas, ambiente académico, etc., bem como dicotomias
entre qualitativo/quantitativo, produtos/processos e eficacia/eficiéncia. Tendo como referéncia
esses autores, apropriou-se, nesta pesquisa, da assertiva de que preferéncias, crencas, valores e
até mesmo afinidades e interesses pessoais ou coletivos permeiam a defini¢do de qualidade na
educacdo superior.

Adicionalmente, encontrou-se em Fonseca (2009) a discussdo de que os embates
oriundos dos movimentos sociais e as agdes dos diversos governos federais brasileiros, que se
sucederam desde o inicio do periodo militar até o final dos anos 2000, produziram diferentes
significados para a qualidade em educagdo no Brasil. Na perspectiva da autora, tais
significados oscilaram entre pardmetros que privilegiaram a emancipa¢do dos sujeitos e a
formacdo do cidaddo, e aqueles voltados a preparacdo dos individuos para a producgdo e o
consumo.

Reforcando a dimensdo politica do conceito de qualidade, bem como a sua relacéo
direta com os critérios que o sustenta, Cabrito (2009) entendeu que as discussdes em torno da
qualidade da educacdo tém levado em conta um padrdo de referéncia definido sob a
perspectiva do Estado neoliberal, fomentando a concorréncia, a rivalidade e a discriminacéo,
em claro processo de reproducdo das exclusfes e das desigualdades sociais. Nesse sentido,
assumindo que tal padrdo no campo educativo € subjetivo, o autor terminou por desconsiderar
a validade dos critérios de qualidade escolhidos sob a perspectiva neoliberal/capitalista.
Desconsiderou também os processos avaliativos decorrentes desses critérios, uma vez que

permitiam comparar instituicdes entre si, reproduzindo “as diferengas e as assimetrias entre
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governantes e governados, entre ricos e pobres, entre burgueses e operarios, de forma
intencional” (CABRITO, 2009, p. 197).

Por outro lado, Cabrito (2009) resgatou a validade da discussdo sobre qualidade em
educacéo, desde que fossem observados dois aspectos: a) indicadores de natureza quantitativa
e qualitativa, que mesmo ndo sendo padronizados, representem necessariamente toda a
realidade que se pretende avaliar; b) indicadores que resultem na impossibilidade de
comparacao entre as instituicdes, evitando que se promova a competicao. Interessante também
notar que, para o autor, a selecdo de determinados critérios (voltados aos interesses
capitalistas) tornaria a propria discussao de qualidade como ndo aceitavel. Em contrapartida,
se os critérios selecionados fossem outros (aqueles sugeridos pelo autor e fundados em uma
postura mais socializante), entdo a discussdo da qualidade na educacdo superior seria valida.
Corroborando a perspectiva de embates em torno da definicdo de qualidade, aparentemente,
na opinido de Cabrito (2009), o norte que faz o ponteiro de sua bussola girar entre um polo e
outro da validade da discussdo sobre qualidade na educagédo superior estaria na selecdo dos
critérios usados para medir tal qualidade: se favoraveis a interesses burgueses ou proletarios,
conforme explicitado por ele.

Essa discussdo sobre qualidade na educacdo superior permitiu evidenciar, entdo, uma
terceira dimensdo do conceito de qualidade: a politica, que complementou as duas primeiras
ja destacadas (dimensGes técnica e social). As contribui¢Bes até aqui revisadas em torno dessa
terceira dimensédo sugeriram que ela legitima e promove a adesédo ou filiagdo em torno do que
é considerado bom ou adequado técnica e socialmente. Além disso, a face politica do conceito
de qualidade reforcou o entendimento de que o significado do termo sé perde o seu sentido
genérico, quando apropriado por meio de uma especificacdo clara do que representa.

Em termos operacionais, o contetido especifico que d& forma/identidade ou significado
ao conceito foi traduzido nesta pesquisa como critérios de qualidade. Esses critérios foram
visualizados como produto de disputas permanentes entre diversos grupos de interesses
afetados pelo significado e consequentes usos da qualidade na educagéo superior. Considerou-
se, ainda, que tal significado de qualidade ndo se esgotaria em si mesmo, uma vez que, COmMo
produto de disputa, seria passivel de alteracdo sempre que perdesse legitimidade (entendida
como a forca de uma ideia em relacéo a outras e ndo a partir de um consenso em torno dela).

Por outro lado, mesmo assumindo a centralidade dos critérios para o significado
daquilo que se entende por qualidade na educacdo superior, reconheceu-se que outros
elementos, notadamente aqueles que envolvem os conceitos de avaliagdo e regulagéo,

aparecerem na literatura como diretamente imbricados nesse significado. Dessa forma,
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buscou-se, na secdo que segue, adentrar ainda mais nessa discusséo, analisando de que forma

os elementos citados organizam o conceito em foco no contexto da Politica de Qualidade.

2.1.1 Critérios como aspecto central na definicdo de qualidade

A literatura consultada nesta pesquisa sobre qualidade na educacao superior destacou
esse conceito na realidade de cursos e IES por meio de processos avaliativos, regulatérios e,
consequentemente, de indicadores e parametros utilizados na estruturagdo desses processos.
llustrando essa tendéncia, Harvey e Williams (2010) identificaram que grande parte dos
artigos publicados nos 15 anos de vida de um respeitado periédico internacional,®’
especializado no tema da qualidade da educacdo superior, tratou majoritariamente de temas
afetos aos processos avaliativos em universidades ou a regulacdo exercida por sistemas
nacionais dos principais paises dos cinco continentes. Com menor frequéncia, os autores
também identificaram artigos que discutiram mais especificamente indicadores e parametros
de qualidade, bem como abordaram qualidade de forma teorica, evidenciando dimensdes que
Ihe dessem significado.

Considerando esse quadro, buscou-se entender melhor como avaliagdo, regulacéo,
indicadores e parametros de qualidade se relacionam ao conceito de qualidade em si, no
contexto da educacdo superior brasileira. Para tanto, assumiu-se a experiéncia da avaliagdo da
pos-graduacdo como ponto de partida, uma vez que ela se configurou como o mais
consolidado processo de garantia da qualidade do nivel educacional em estudo, oferecendo
alguns subsidios empiricos para a discussao teodrica dos conceitos destacados no ambito desta
pesquisa.

A pratica da Avaliacdo da Capes destacou um instrumento avaliativo isomorfico —
similar ao utilizado pelo Sinaes para as avalia¢des in loco — denominado Ficha de Avaliacéo.
Esse instrumento € composto por itens avaliativos parametrizados em torno de uma escala de
valores que vdo de um a cinco (associados, respectivamente, aos conceitos fraco, deficiente,
regular, bom, muito bom).*® Porém, diferentemente do que vem ocorrendo no Sinaes, o
instrumento avaliativo da pds-graduacdo ndo é Unico, apesar de guardar uma estrutura

semelhante em termos dos quesitos/dimensdes avaliados. Ele é capaz de hierarquizar

" Quality in Higher Education (London), classificado pela Comissdo de Area de Educacdo no Sistema
Qualis/Capes como Al.

% A escala de medidas vai de um a sete. Os niveis seis e sete sdo indicativos de insercdo internacional do
Programa.
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programas de pés-graduacdo® de determinada natureza e area de conhecimento. As fichas
seguem itens especificos conforme as caracteristicas dos programas, a saber: a) natureza —
académica ou profissional; b) areas de conhecimento; c) pertencimento, ou ndo, ao Sistema
Nacional de Pds-Graduacdo (SNPG) — proposta de curso ou curso em funcionamento; e d)
tempo de permanéncia no SNPG — curso novo ou curso consolidado. Consequentemente, 0
processo de preenchimento das fichas avaliativas seguem critérios de qualidade
individualizados, conforme enguadramento do programa. Assim, mesmo possuindo uma
funcdo padronizadora da qualidade dos cursos de mestrado e doutorado no pais, 0s critérios de
qualidade utilizados nesse processo avaliativo tendem a respeitar diferengas nos proposito dos
cursos de pos-graduacdo, sua maturidade, bem como as especificidades das areas de
conhecimento as quais pertencem. Tais critérios vém sendo documentados e divulgados pelas
diversas areas de avaliacio,” e, apesar de mais recentemente os parametros de preenchimento
das fichas avaliativas ndo estarem fazendo parte de forma explicita do documento, tém sido
capazes de fornecer um significado do que se entende como bom e adequado para um
programa de pos-graduacdo académico e profissional, quando novo e quando consolidado em
determinada area de conhecimento, operacionalizando uma concepcdo de qualidade. No
entanto, os padrdes de qualidade estabelecidos pela Capes ndo sdo assumidos acriticamente
pelos atores envolvidos. Tais padrdes costumam ser questionados no decurso e no final do
processo avaliativo, transformando-se em elemento de disputa entre grupos e estando em
permanente processo de adaptacéo.

Os interesses em torno do padrdo de qualidade da poés-graduacdo costumam
movimentar-se em funcdo de ocorréncias regulatorias viabilizadas pelos resultados
avaliativos, a saber: i) acOes de exclusdo ou inclusdo de cursos de mestrado ou doutorado no
sistema; ii) processos de fomento aos programas por meio de a¢Ges construidas para atender
as suas necessidades, conforme perfil identificado no processo avaliativo; iii) acdes locais que
confrontam interesses intrauniversidade, ao seguir orientacdes contidas nas Fichas de
Avaliacgdo; iv) sinalizagBes de inovagGes consideradas necessarias ao sistema, tanto em nivel

central quanto local; e v) demandas locais por ajustes nos proprios critérios avaliativos.

% Unidade avaliativa utilizada pela Capes, podendo corresponder a um curso de mestrado profissional, mestrado
académico ou doutorado, bem como ao conjunto formado pelos cursos de mestrado académico e doutorado
que compartilhnem a mesma organizacao pedagogica, corpo docente e infraestrutura.

0 Unidade operacional utilizada pela Capes para agregar areas de conhecimento afins, permitindo aplicar um
conjunto de regras proprias aos programas de pds-graduacdo que tratam de temas proximos ou semelhantes.
Assim, nem toda area de conhecimento se constitui em uma area de avaliagdo. Além disso, algumas areas de
conhecimento podem se dividir em mais de uma area de avaliagdo, conforme os interesses envolvidos.
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Com isso, entendeu-se que, nesse contexto, o processo avaliativo emergiu como
responsdvel por descrever e valorar a realidade da pds-graduacdo, com base em critérios
documentados, fornecendo subsidios ao processo regulatorio. Nesse sentido, pdde-se
vislumbrar uma relacdo de complementaridade entre avaliacdo e regulagdo, justamente por
meio dos desdobramentos viabilizados pelo uso de critérios de qualidade. Para fundamentar a
construcdo desse entendimento, apoiou-se inicialmente em Bertolin (2007), que definiu a

avaliacdo como [...]

[...] um processo sistematico que envolve coleta de dados, analise de informagdes e
juizo de valor e mérito acerca da qualidade do sistema de educacao superior. Dessa
forma, tal processo deve contemplar etapas de definicdo de sistemas de indicadores,
a valoracdo e monitoracdo dos indicadores, a andlise e estudo dos resultados e a
emissdo de juizo de valor e mérito (BERTOLIN, 2007, p. 258).

Nessa abordagem, os critérios puderam ser entendidos como parte do processo
avaliativo, definindo e parametrizando indicadores. Esse autor esclareceu, ainda, que sdo 0s
indicadores, ao traduzir a realidade de uma forma mensuravel, que permitem aferi-la e julga-
la. Nesse sentido, os critérios de qualidade foram apropriados nesta analise como o conjunto
de indicadores e parametros que instrumentalizam o processo de identificacéo e valoragdo da
realidade, em termos de sua qualidade.

Ainda do ponto de vista da relagdo entre critérios de qualidade e avaliacdo, encontrou-
se em Neder (1996, p. 75) o entendimento de que “a avalia¢dao, como pratica educativa, deve
ser compreendida sempre como uma atividade politica, cuja principal funcéo é a de propiciar
subsidios para tomadas de decisdes quanto ao direcionamento das a¢cdes em determinado
contexto educacional”. Dessa definicdo de avaliagdo emergiram dois aspectos intimamente
imbricados com a definicdo de qualidade que vem sendo delineada neste trabalho: o politico e
0 de acdo/decisdo. Do ponto de vista politico, depreendeu-se que o0 processo avaliativo
contemplaria a mediacao de interesses, dos valores e da visdo de mundo daqueles afetados por
seus resultados, sintetizando embates em torno da defini¢do dos critérios de qualidade que
Ihes ddo sustentacdo. No que se referiu ao binémio acdo/decisdo, considerou-se que 0s
resultados avaliativos aferidos por meio dos critérios de qualidade ofereceriam os subsidios
necessarios a tomada de deciséo e ao direcionamento de acdes sobre a realidade avaliada.

Sem adentrar na questdo politica, Dutra (1984) corroborou a perspectiva de
acao/decisdo em torno do conceito de avaliacdo discutido por Neder (1996), ao ponderar que
embora a determinacdo de um valor seja a conotacdo mais aceita para o referido conceito, a

avaliacdo também se relaciona as atividades de conhecer, decidir e agir. Com isso, reforgou-
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se 0 entendimento de que o processo avaliativo ndo se limitaria apenas a um julgamento sobre
a realidade com base em critérios de qualidade politicamente legitimados. Esse julgamento
também precisaria estar vinculado a algum propdésito ou objetivo.

Para sistematizar tal proposi¢do, analisou-se 0 conceito de avaliacdo a partir das trés
dimensdes delineadas pelas contribuigdes dos autores até aqui consultados: diagndstico,
julgamento e subsidio a agdo. Com base neles, entendeu-se que na dimensdo informacgéo sdo
medidos os atributos do objeto avaliado. No julgamento, emite-se um juizo de valor
comparando-se a extensdo do atributo medido ao padrdo determinado politicamente entre
aqueles interessados no seu resultado. Ja na acdo prepara-se 0 caminho tanto para corrigir
como ratificar os aspectos medidos em relacdo ao padrdo definido de julgamento, cabendo,
inclusive, alteracdes ou ratificacdes dos proprios padrbes (meta-avaliacado).

Ressaltou-se, no entanto, que o subsidio a acdo, associada ao conceito de avaliacéo,
ndo pareceu confundir-se com a acdo propriamente dita. O raciocinio desenvolvido nesta
analise levou a compreensdo de que a fungdo da avaliacdo vincula-se a sustentacdo de
decisbes, e ndo diretamente a sua execugdo. Inclusive, no contexto da educagdo superior
brasileira, os atores envolvidos no processo avaliativo ndo tém sido 0s mesmos responsaveis
pelas acOes/decisdes apontadas por seus resultados. Adicionalmente, a avaliacdo e a regulacédo
tém seguido uma tendéncia de tempos ndo conectados, a ponto de ser possivel ndo existir
qualquer acdo como consequéncia de resultados avaliativos. Exemplos dessa separagao entre
a avaliacdo e a acdo que ela pode subsidiar puderam ser encontrados nos seguintes fatos
concretos: i) os procedimentos de inclusdo/exclusdo/manutencdo de cursos de mestrado ou
doutorado no SNPG, bem como a distribuicdo de recursos de fomento a eles, séo realizados
apos o encerramento do processo avaliativo e ficam sob a responsabilidade de atores
diferentes dos que se responsabilizam pela realizacdo da avaliagéo; ii) ndo foram encontrados
registro de cursos fechados em funcdo de resultados insatisfatérios, aferidos pela experiéncia
do “Provao”; e iii) 0 Sinaes separa a avaliacdo da acdo tomada com base nela por meio do que
o “decreto ponte” denomina de regulagéo.

Além disso, as fronteiras estabelecidas pelo Sinaes entre a avaliacdo e a regulagdo
foram permeadas pela polarizacdo entre duas visdes do processo avaliativo: a que emancipa
(avaliacdo) e a que controla (regulacdo), conforme discutido na subsecdo 1.4.3. Porém, tal
polarizagdo nédo explicou adequadamente a relagdo entre esses dois conceitos no ambito desta
pesquisa. As construcfes tedrico-empiricas aqui desenvolvidas apontaram para a perspectiva
de que avaliacdo e regulacdo se configuram como processos diferentes, e ndo dois polos

distintos de um mesmo processo. Por outro lado, mesmo que fossem considerados como polos
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ou funcdes do processo avaliativo, considerou-se que esses dois conceitos funcionariam
melhor juntos do que separados, seguindo movimento similar ao entendimento dos conceitos
de avaliacdo somativa e formativa, apresentados por Scriven (1967).

Na avaliacdo somativa, emite-se um juizo de valor terminal sobre as informacdes que
representam a realidade de um dado momento. Metaforicamente, pode ser visualizada como
uma fotografia que permite comparagdes e ranqueamento entre instituicbes com base em
indicadores que retratam uma realidade estatica. Com isso, parece favorecer o controle, seja
punindo pelo ndo alcance de determinada meta de qualidade (como reducdo de verbas ou
perda de alunos), seja premiando (com a oferta de bbnus e beneficios) se a meta for
alcancada.

Quando se tem uma perspectiva de melhoria e adequacao do sistema, ganha relevancia
a avaliacdo formativa, que tem por base a ideia de construcdo de uma nova realidade. Sob sua
égide, seria possivel ampliar as possibilidades e transformar “o ruim” em oportunidade de
crescimento, e “o bom” em melhoria, ampliag¢ao ¢ evolugdo. O foco aqui se deslocaria, entéo,
de uma funcdo terminal da avaliacdo, por meio de uma nota ou conceito, para o0 diagnostico
proporcionado pelo processo avaliativo, subsidiando a transformacdo da qualidade entdo
apurada.

Apresentada dessa forma, a avaliagdo somativa ficou mais diretamente associada ao
que Barretto (2001) e Meneghel, Robl e Silva (2006) chamaram de dimenséo reguladora da
avaliacdo, enquanto a avaliacdo formativa pode ser mais prontamente relacionada a dimenséo
emancipatoria, tambem discutida pelas autoras citadas. Considerando essa associacéo,
entendeu-se que tanto a perspectiva formativa quanto a somativa poderiam ser necessarias ao
Sistema Federal de Ensino Superior. Esse entendimento foi elaborado a partir da
complementaridade dialética, procedimento operatorio previsto no hiperempirismo dialético,
que permitiu apropriar a avaliacdo formativa como articulada a somativa (e vice-versa) — e
ndo separadas. Nessa perspectiva, entendeu-se que ambas partilham de utilidade igualmente
importante, necessaria e desejdvel ao processo de avaliagdo, inclusive no subsidio a
punicdo/premiacéo tao criticada na literatura especializada.

O contraponto que se lancou nesse raciocinio foi o das motiva¢bes humanas para
mudanca. Ou, numa perspectiva institucional, sobre os motivos que justificariam a busca por
alterar sua realidade, considerando as forgas de inércia e resisténcia inerentes a qualquer
processo de modificagédo da realidade, conforme discutido por Strebel (1993). Seguindo esse
raciocinio, o resultado somativo poderia servir como forca impulsionadora de transformacdes

necessarias, contrabalancando as resisténcias naturais a elas. A partir dessa visdo, uma
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perspectiva de qualidade formativa necessitaria de um componente somativo para ser

deslanchada; ou, na dire¢do contraria, uma face somativa de qualidade pouco repercutiria na

evolucéo do sistema se abandonasse o componente formativo na sua acao.

Adicionalmente, no contexto desta pesquisa, entendeu-se que processos avaliativos
ndo precisariam ser visualizados apenas como formativos, tampouco 0s processo regulatérios
deveriam ser visto apenas como somativos ou voltados ao controle. Assumindo a perspectiva
de que os critérios de qualidade instrumentalizam a avaliacdo e, por consequéncia a regulacao,
esses dois processos poderiam assumir naturezas igualmente somativas e formativas,
conforme sentido viabilizado pelos critérios.

Para justificar esse entendimento, recorreu-se a Barroso (2005, 2006), para quem o
conceito regulacéo envolve mais do que a simples tentativa de reproducédo de regras impostas.
O autor ressaltou que regulacdo ndo se confunde com a perspectiva de regulamentacéo.
Apesar de outros autores, como Dias Sobrinho (2003), associarem regulacdo ao controle
exercido externamente pelo Estado sobre as IES, Barroso (2005, 2006) defendeu que é a
regulamentacéo, e ndo a regulagéo, que parte de processos previamente definidos, tendo como
parametro uma forma prevista/engessada de se fazer as coisas, independentemente da
possibilidade de alcancar de resultados melhores por meio de processos alternativos. Por outro
lado, o autor reconheceu a existéncia de uma diversidade de possiveis entendimentos sobre o
que significa regulacdo, quais sejam:

a) regulacdo por meio de regras — que se aproxima da definicdo de regulamentacdo, na qual
se estabelecem regras a partir das quais se operacionalizariam objetivos. Nessa
perspectiva, sdo as regras que devem ser seguidas, assumindo-se que ao cumpri-las os
objetivos também seriam alcangados;

b) regulacdo como controle de elementos autbnomos — identificada como interferéncia de
instancias estatais, orientando e coordenando a agdo dos diversos agentes;

c) regulacdo conservadora — com funcdo de assegurar o equilibrio e o partilhamento
igualitério do sistema;

d) regulacdo transformadora — com a tripla funcdo de compreender: como um sistema d&
lugar a novas formas de organizacdo; como um processo de regulacdo da origem ao seu
sucessor; e que interdependéncia se estabelece entre diferentes modos de regulacéo;

e) regulagdo institucional, normativa e de controle — entendida como o conjunto de agdes
decididas e executadas por uma instancia central para orientar os demais atores e suas

interagdes;
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f) regulacdo situacional, ativa e autbnoma - definicdo de regras que orientam o
funcionamento do sistema, como também o seu (re)ajustamento provocado pela
diversidade de estratégias e acdes dos varios atores; e

g) regulacdo conjunta — referindo-se a interacdo entre a regulacdo de controle e autbnoma
para ordenamento do sistema social.

A partir dessas concepcdes e adotando uma abordagem interpretativa — compartilhada
nesta pesquisa — Barroso (2005, 2006) entendeu que regulacdo € um processo inerente a
qualquer sistema, tendo como funcao assegurar-lhe equilibrio, coeréncia e transformacao, por
meio de regras e adequacao dos seus elementos nos niveis micro, meso e macro. Com isso, do
ponto de vista dos cursos de formacdo de professores, associou-se a microrregulacdo as acdes
desenvolvidas no ambito local (IES, municipio, escola, etc.). Tais agdes resultariam da
interacdo dos diversos atores locais (gestores, professores, alunos, comunidade, etc.), podendo
ocorrer numa perspectiva vertical (hierarquizada) ou horizontal (participativa). J& o nivel
meso pdde ser vinculado a regulacdo nacional, configurada pelas agdes exercidas por
autoridades de ambito nacional ou regional para coordenar, controlar e influenciar o sistema
educativo de acordo com suas orientacdes. No que concerniu a regulacdo em nivel macro, esta
foi visualizada na perspectiva transnacional por meio de ideias contidas em discursos,
documentos e orientacGes voltadas a educacdo que circulam entre as comunidades epistémicas
e organismos multilaterais. Tais ideias influenciariam direta ou inversamente as agdes dos
gestores e atores nacionais e locais, conforme afiliacdo deles a elas, seja no sentido de baixo
para cima (regulacdo local), seja de cima para baixo (regulagcdo nacional).

A partir desse raciocinio, a regulacdo do sistema educativo ndo se apresentaria, entdo,
de forma linear, mas, sim, em vérios sentidos entre os diversos atores. Com isso, terminaria
por se configurar mais em uma espécie de regulagdo da regulacdo, do que na aplica¢do de
regras do regulador em relacdo ao regulado. Nesse processo, conforme explicitou Barroso
(2005, 2006), o termo multirregulacdo seria mais adequado, sendo importante entender e
valorizar o papel dos individuos, estruturas formais, movimentos sociais, etc. na mediagao e
materializacé@o dos fluxos reguladores. 1sso posto, ndo caberia entender regulagdo como uma
simples associacdo a regras fixas, imutaveis e emanadas do Estado de forma direcional no
sentido topo-base. A regulacdo, conforme entendida, terminaria por associar ndo s o ajuste
do sistema a regras, mas também a sua evolucdo e adaptacdo ao contexto historico-social no
qual estd inserido, o que termina por inverter o fluxo regulatério para o sentido base-topo.

Adicionalmente, com base na defini¢do de Barroso (2005, 2006), pode-se assumir que,

ao contrario do que a literatura polarizada do campo da avaliacdo da educacdo superior tende
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a sugerir, a regulacdo tanto pode implementar acdes de cunho controlador (de cima para
baixo), quando emancipador (de baixo para cima), numa espécie de regulacdo em duplo
sentido, tanto do topo para a base quanto o inverso. Contextualizado essa perspectiva tedrica
no Sistema Nacional de Ensino Superior, pode-se associar 0 movimento topo base a regulacao
nacional, cuja face somativa deslanchada pela acdo do Governo Federal faz o sistema se
mover, desenvolvendo-o e estabilizando-o, numa dindmica permanente, cuja velocidade e
direcdo seriam controladas pelas disputas entre os diversos publicos de interesse. Em sentido
estrito, tal acdo de nivel meso se materializa nos processos de autorizacdo, reconhecimento e
renovagdo  de  reconhecimento de cursos, além  daqueles relativos ao
credenciamento/recredenciamento de instituicdes, baseados em processos avaliativos e
justificados por critérios de qualidade que dao significado a qualidade esperada para o
sistema.

JA& o movimento base-topo pdde ser vinculado as acdes em nivel micro
(microrregulagéo), ocorridas no ambito das IES. Essas agdes repercutiriam os resultados da
regulacdo nacional, modificando a realidade institucional na direcdo sugerida pelo nivel
macro, mas também questionando o proprio significado de qualidade estabelecido
nacionalmente. Nessa perspectiva, a microrregulacdo foi considerada como um processo
critico-construtivo e ndo meramente passivo, em funcdo do seu potencial de influenciar a
modificacdo dos critérios utilizados pelos processos avaliativos e, por consequéncia, 0S
resultados por eles aferidos.

No caso concreto da pos-graduagdo, o processo (meso) regulatorio vem gerando
impacto direto na realidade dos cursos de mestrado e doutorado, a0 mesmo tempo que tem
permitido, no sentido inverso, o ajuste da regulacdo nacional por meio de alteragcdes nos
critérios de qualidade que subsidiam o processo avaliativo. A despeito de possiveis criticas a
Avaliacdo da Capes, ha que se reconhecer que os resultados avaliativos contribuem para a
reflexdo dos programas de poés-graduacdo sobre sua organizacdo didatico-pedagogica e
cientifica.** Adicionalmente, puderam ser observadas contribuicdes dos programas,
organizados pelas areas de avaliacdo, para o ajuste desses proprios critérios, a saber: a)
emergéncia da dimensdo qualitativa no indicador de producdo bibliografica (Qualis); b)
relativizacdo da importancia dos indicadores de titulacdo do corpo docente e de tempo de

conclusdo dos discentes; c¢) inovagdo da propria concepcdo de qualidade de mestrados e

*1 A autorreflexdo dos Programas se expressa no item “proposta de curso”, que faz parte do relatorio anual
preenchido e enviado a Capes, também conhecido como “Coleta Capes”. Mais recentemente tem sido utilizada
a Plataforma Sucupira para esse registro.



109

doutorados, como foi 0 caso dos mestrados profissionais, dos programas em associacao e, até
mesmo, em rede (apesar das forcas de resisténcias e embates intra e entre &reas); e d) ascensdo
de indicadores de insercdo internacional, insercdo social e articulacdo com as atividades de
graduacdo. Além disso, mesmo considerando que os resultados dos processos avaliativos vém
subsidiando a divisdo elitizada dos recursos destinados a pesquisa e ao ensino de pos-
graduacdo — como € o caso do Programa de Exceléncia Académica (Proex) —, por outro lado,
tém servido também para contemplar cursos e instituicdes localizados em regides menos
privilegiadas do Pais ou que precisam de apoio para se (re)estruturarem.** Mesmo
reconhecendo que poderia haver mais propostas ou mais recursos para reduzir tais
desigualdades, as iniciativas ilustraram as possibilidades oferecidas pelos processos
regulatérios, quando tomados de forma complementar aos processos avaliativos.

Contudo, no contexto dos cursos de graduacdo, a regulacdo tem se manifestado
notadamente por meio do seu nivel meso, destinando-se prioritariamente ao gerenciamento
burocratico da entrada, permanéncia e saida de cursos de graduacdo e de IES. Sobre a
desejavel repercussdo desses resultados nas decisdes locais de gerenciamento da qualidade
dos cursos ofertados, IES e dos proprios critérios de qualidade que ddo base aos processos
avaliativos e regulatorios, experiéncias como as relatadas por Rodrigues e Peixoto (2009) e
Oliveira et al. (2013) sinalizaram o ndo uso de resultados gerados no ambito do Sinaes.
Também ndo foram observados movimentos sistematizados para ajustes nos critérios de
qualidade que instrumentalizaram 0s processos avaliativos. As alteragdes de critérios
observadas — como, por exemplo, a reducdo da importancia dos docentes doutores e o
aumento da importancia dos docentes mestres — pareceram refletir mudanca topo-base,
impulsionadas mais por movimento esporadico de grupos de interesse, do que fruto de um
processo de influéncia base-topo decorrente de um processo microrregulatério conforme aqui
entendido.

Sobre semelhancas e diferencas observadas na pos-graduacdo e na graduacdo em
relacdo aos processos regulatorios, pdde-se pontuar que a dindmica de indicacdo direta dos
Coordenadores de Areas de Avaliacdo pelos programas e, consequentemente, de assentos no
Conselho Técnico-Cientifico da Educacdo Superior (CTC-ES) e no Conselho Superior (CS)
do oOrgdo gestor do sistema nacional de pos-graduacdo — Capes — pareceu contribuir para a

legitimacgéo politica dos critérios de qualidade, bem como dos resultados aferidos com base

*2 programa Novas Fronteiras e Programa de Mestrado/Doutorado Interinstitucionais, ambos destinados &
consolidacdo da po6s-graduacdo em regiGes carentes, estimulando a solidariedade entre cursos de poés-
graduacdo.
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neles. Com isso, essa legitimacdo politica (que por sua propria natureza ndo é isenta de
criticas) pareceu se configurar como diferencial nas repercussdes micro e meso regulatérias
dos resultados avaliativos da pos-graduacdo, na forma do duplo sentido assinalado por
Barroso (2005, 2006). Ja no caso da graduacdo, a despeito de a proposta do Sinaes subsidiar
processos regulatérios nos niveis meso e micro, o “decreto ponte” estabeleceu que a regulacao
se expressasse por meio de atos autorizativos do funcionamento de instituicGes de educacao
superior e de cursos, atrelando-a a atividades meramente burocraticas (BRASIL, 2006a), sem
garantia da necessaria repercussdo ou uso dos resultados avaliativos na efetiva gestdo da
qualidade do sistema.*?

Apesar desse quadro, o conceito de regulacdo foi assumido nessa discussao tedrica
COmo um processo capaz de gerenciar a qualidade da educacgéo superior, por meio de decisdes
tomadas de forma a interferir na realidade dos niveis nacional e local, tanto no sentido
ascendente quanto descendente. Considerou-se ainda que 0 processo regulatério esta
permeado por influéncias advindas das orientacbes e discussbes capitaneadas por
comunidades epistémicas (nivel macrorregulatorio), materializando agdes que podem ocorrer
em niveis micro ou meso, conforme a capacidade de os sistemas avaliativos oferecerem
subsidios aos processos decisorios. No centro, direcionando a regulagdo (de baixo para cima e
de cima para baixo), estariam os critérios de qualidade que instrumentalizariam os processos
avaliativos, gerando os resultados necessarios para os fluxos regulatdrios. Dessa forma,
tomando-se Barroso (2005, 2006) como referéncia, prop6s-se ressignificar a perspectiva
trazida por Dias Sobrinho (2003) — e corroborada por Meneghel, Robl e Silva (2006) — de que
a regulacdo ocorreria apenas em nivel meso.

Resumindo as discussdes em torno das relagGes entre critérios de qualidade, avaliacdo
e regulacdo, foi possivel considerar o primeiro conceito como detentor de um papel
estruturante tanto para a materializacdo daquilo que inicialmente foi concebido por qualidade,
condicionando o processo avaliativo responsavel por sua afericdo e, na sequéncia, as
decisdes/a¢Bes tomadas com base nos resultados exarados pela avaliagcdo. Entendeu-se que é
na estruturacdo dos critérios que se definem quais indicadores devem representar a realidade
avaliada, bem como quais sdo 0s parametros para o seu julgamento. Uma vez que os critérios

estabelecem os indicadores e parametros do processo avaliativo, terminam por estabelecer

3 Apesar de o Sinaes ter incorporado no seu instrumento de avaliacdo de cursos de graduacdo presencial e a
distancia (fevereiro de 2012) as “a¢des decorrentes dos processos de avaliagdo do curso” (INEP, 2012a, p.6),
essa medida ndo pareceu ser capaz de oferecer caminhos para que a regulacdo topo-base pudesse se configurar.
Aparentemente a tentativa de abarcar o processo microrregulatério dentro do processo avaliativo ndo garantiu
a possibilidade de se questionar o processo avaliativo, inerente ao proprio processo microrregulatério.
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também o juizo de valor advindo dos seus resultados. Além disso, é com base nos resultados
apresentados pelo processo avaliativos, e por consequéncia, pelos préprios critérios de
qualidade, que as acdes regulatdrias costumam ser empreendidas.

Considerando essa relacdo identificada entre avaliacdo, regulacdo e critérios de
qualidade, foi possivel sistematizar o préprio conceito de qualidade assumido nesta pesquisa,
conforme indicado pela Figura 1, a seguir:

Figura 1 — Representacédo grafica do conceito de qualidade na educacao superior.

Qualidade na Educagao Superior

Critérios
Avaliacao

\ \ Regulacdo

Fonte: Elaboragéo da autora.

Nessa figura, a qualidade na educacdo superior foi representada por meio de trés
elementos racionalmente sequenciados para facilitar o seu entendimento. Como ponto de
partida, tém-se os critérios de qualidade — formados por indicadores e parametros que
sintetizam o significado de qualidade construido a cada contexto histérico pelos interesses dos
atores envolvidos. A partir dos critérios, seria possivel organizar a avaliacdo — processo por
meio do qual se diagnostica e valora o desempenho de cursos, instituices e programas,
gerando resultados Gteis & a¢do. Por fim, a regulacdo — processo por meio do qual se usam 0s
resultados avaliativos para realizar acGes nos niveis micro, meso ou macro, que visam
aproximar a realidade a qualidade operacionalizada pelos critérios.

Considerando o dinamismo da realidade empirica, ndo seria de surpreender se tal
sequéncia ndo se materializasse de fato. Porém, ela se presta ao proposito de evidenciar a
centralidade dos critérios de qualidade para os processos de avaliacdo e de regulacdo

conforme discutidos nesta pesquisa. A partir dessa discussdo, propds-se que nem a avaliagdo
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nem a regulacdo, como conceitos abstratos e descolados dos critérios de qualidade, poderiam
ser colocadas, por si s8, de um lado ou do outro em um continuo de visdes polarizadas.

Tal perspectiva remeteu ao entendimento da qualidade a partir do tripé: critérios,
avaliacdo, regulacdo, localizando e especificando criticas, elogios e ajustes em cada um dos
elementos. Nela, a avaliacdo foi apropriada como um elemento de ligacdo entre critérios de
qualidade e regulacéo, cujos resultados podem se reverter em instrumentos de emancipacao,
controle, algo entre eles ou diferente deles, conforme os resultados aferidos com base nos
critérios e aplicados por meio de processos regulatérios. Além disso, a nog¢do de qualidade
aqui assumida trouxe embutida uma perspectiva de mudanca tanto da realidade (ao se
alcancar aquilo que definiu o seu significado concreto de qualidade) quanto do contetido desse
préprio significado, em funcéo da dindmica técnico-politico-social que o contextualiza.

Assim, ante a centralidade dos critérios para a definicdo e gestdo da qualidade na
educacdo superior, procurou-se, na préxima secdo, inseri-los no contexto da Politica de
Qualidade, evidenciando os possiveis significados para esse conceito. Para tanto, adentrou-se
nas discussdes sobre indicadores e parametros que vém permeando o significado de qualidade
da formacdo de professores, em geral, e da educacao infantil e dos anos iniciais do ensino

fundamental, em especifico, permitindo a analise da politica em foco.

2.2 BASES PARA IDENTIFICACAO OPERACIONAL DE QUALIDADE NA
FORMACAO DE PEDAGOGOS

A discussdo teorica até aqui desenvolvida permitiu entender os critérios, no contexto
da Politica de Qualidade, como um conjunto de indicadores e parametros que formalizam
aquilo que se entende por um bom curso de formacédo de professores. Porém, a busca por
esses indicadores e pardmetros que formam um critério de qualidade dos cursos de pedagogia
foi uma tarefa &rdua e sujeita a lacunas, ndo s6 em fungdo das discussdes polarizadas e
divergéncias explicitas em torno das caracteristicas de qualidade dos cursos em estudo, mas
também pelas dificuldades oferecidas pelo isomorfismo do Sinaes. Ao contrario do que se
imaginou inicialmente, esse sistema, ao estabelecer critérios padronizados para a avaliacdo de
cursos de diversas areas, terminou por oferecer muitos desafios a identificacdo de aspectos
proprios da qualidade de um curso de graduacdo em determinada area de conhecimento,
conforme relatado a seguir.

Nos termos do art. 4.° da lei que criou 0 Sinaes (BRASIL, 2004a), “a avaliacdo dos

cursos de graduacdo tem por objetivo identificar as condi¢cdes de ensino oferecidas aos
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estudantes, em especial as relativas ao perfil do corpo docente, as instalagdes fisicas e a
organizacdo didatico-pedagogica”. Para cumprir esse propdsito, o Sinaes mantém dois
procedimentos paralelos — CPC e avaliacGes in loco — sem explicitar, no entanto, a interacédo e
0 alcance da qualidade medida por eles. Observou-se que o CPC foi definido como indicador
de qualidade utilizado pelo Sinaes para fazer uma espécie de triagem dos cursos em processo
de renovagéo de reconhecimento, os quais se submetem ao segundo procedimento avaliativo.
Nos termos da Portaria Normativa n.° 4, de 5 de agosto de 2008, se 0 curso obtiver nota
menor que trés no CPC, recebe a avaliacdo in loco; no caso de a nota ser igual ou superior a
trés, o curso tem confirmado o CPC como resultado do processo avaliativo, sem necessidade
de receber a visita avaliativa (BRASIL, 2008).** Ocorre que essas medidas de qualidade
podem gerar conceitos diferentes para um mesmo curso, sem que se tenham esclarecidos
limites, divergéncias, convergéncias ou caracteristicas que justifiquem objetivamente a
substituicdo de uma nota pela outra.

No que se referiu especificamente ao instrumento utilizado pelo Sinaes para realizar as
avaliacOes in loco, ndo se encontrou clareza sobre os parametros aplicados pelos avaliadores
para aferir a qualidade do curso, notadamente na sua dimensdo de organizacdo didatico-
pedagdgica. Além disso, os indicadores qualitativos utilizados pelo Sinaes para as visitas
avaliativas suscitaram indagagfes sobre a validade e confiabilidade dos dados por eles
gerados, tendo em vista lacunas tedricas do préprio conceito de indicador e de como ele se
apresentou no sistema avaliativo em foco.

A analise das contribui¢cdes de Jannuzzi (2004, 2005), Rua (2004) e Soligo (2012)
sobre o conceito de indicador no campo das politicas publicas, permitiu observar certo
consenso em considerd-lo como uma medida que representa a realidade de forma aproximada,
traduzindo, em geral, conceitos abstratos por meio de numeros. Corroborando essa
conceituacdo, Bonnefoy e Armijo (2005) apresentaram, ainda, a ideia que medidas simples,
gue ndo relacionam dois ou mais dados quantitativos e que, portanto, ndo trazem embutida
uma dimensdo valorativa da realidade, poderiam ser identificadas como varidveis, mas ndo
como indicadores.

llustrando sua afirmacdo, Bonnefoy e Armijo (2005) exemplificaram que medidas
como as que identificam o ndmero de desempregados se transformariam em indicadores

apenas gquando relacionadas a quantidade de membros de uma populacédo especifica (quando

* Apesar de essa regra geral encontrar-se prevista legalmente, ha condicionantes em torno da operacionalizagdo
das visitas e da geracdo do Conceito do Curso que ndo permite adota-la de forma linear, sem observar diversas
particularidades, como por exemplo: a regulagdo especifica de cursos oferecidos por instituicdes estaduais ou a
possibilidade de que um curso com CPC maior que trés, ainda assim, requisitasse uma visita avaliativa.
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passariam a indicar a sua taxa de desempregados), uma vez que sintetizariam uma expectativa
de valor (positivo/negativo; bom/ruim) em torno da medida apurada. Porém, ndo esclareceram
como tal juizo de valor se estabeleceria em torno de taxas e indices, nem como indicadores
conseguiriam formar referenciais de qualidade compartilhados por todos, sem que valores e
experiéncias pessoais trouxessem sentidos diferentes para uma mesma medida apurada.

Sem destacar elementos novos que esclarecessem essa discussdo, Rua (2004) também
afirmou ser preferivel a utilizacdo de taxas e indices como indicadores. Ja Soligo (2012) e
Jannuzzi (2004, 2005) ndo diferenciaram a relevancia ou pertinéncia dos indicadores em
funcdo do tipo de medida apresentada por sua escala, mas nos exemplos apresentados por eles
ndo foram encontrados indicadores medidos por categorias ou mesmo por nimeros absolutos.
Além disso, para Jannuzzi (2005), a questdo da escala quantitativa na apuracdo dos
indicadores pode ser entendida do ponto de vista da dicotomia entre o objetivo e o subjetivo.

Segundo o autor, [...]

[...] indicadores objetivos referem-se a ocorréncias concretas ou a entes empiricos da
realidade social, construidos a partir das estatisticas publicas disponiveis, como o
percentual de domicilios com acesso a rede de &gua, a taxa de desemprego, a taxa de
evasdo escolar ou o risco de acidentes de trabalho. Os indicadores subjetivos, por
outro lado, correspondem a medidas construidas a partir da avaliagdo dos individuos
ou especialistas com relacdo a diferentes aspectos da realidade, levantados em
pesquisas de opinido publica ou grupos de discussdo, como a avaliagdo da qualidade
de vida, o nivel de confianca nas instituicdes, a percepcdo da corrupcdo, a
performance dos governantes (JANNUZZI, 2005, p. 143).

Em sintese, o autor apresentou o entendimento de que para serem objetivos —
explicitos ou tangiveis — os indicadores devem: (a) representar ocorréncias concretas; e (b) ser
definido a partir de estatisticas. Contudo, na discussdo sobre critérios de qualidade para a
oferta de cursos de pedagogia, os indicadores trazidos pelo Sinaes impuseram a necessidade
de considerar alternativas a esse entendimento. A realidade observada no ambito da qualidade
da educacdo superior evidenciou que muitas ocorréncias concretas sdo mais bem
representadas por meio de categorias do que nameros, sem invalidar a sua objetividade.

Assim, a partir da priorizacdo do concreto no processo de analise de indicadores como
constructo de pesquisa, foi possivel questionar a sua definicdo até aqui revisada, sobretudo
aquelas que polarizam os indicadores em torno do quantitativo/qualitativo ou do
subjetivo/objetivo. As contribuigdes de Minayo (2009) corroboraram esses questionamentos
ao permitirem depreender que, ao contrario do que 0 senso comum costuma indicar, 0s
nlmeros estdo presentes ndo so na escala de medida de indicadores quantitativos — geralmente

associados a aspectos tangiveis, computaveis, ou diretamente observaveis da realidade —,
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como também nos indicadores qualitativos — geralmente associados a representacdo de
aspectos intangiveis, ndo computaveis ou observaveis por meio da subjetividade humana.

Conforme esclareceu a autora, desde a década de 1920, muitas escalas tém sido
desenvolvidas para utilizar a meétrica quantitativa para objetivar aspectos da realidade
inerentes aos sujeitos, tais como aqueles relacionados a opinides, relacdes, vivéncias
intersubjetivas e outros ligados & percepcdo dos individuos.”® Tais escalas se apresentaram,
entdo, como uma possibilidade metodologicamente valida para explicitar a subjetividade por
meio de ndmeros. Sendo assim, as escalas psicométricas puderam ser visualizadas como um
contraponto em torno da separagdo dos indicadores entre qualitativos e quantitativos
(MINAYO, 2009).

Em certa medida, a psicometria quebrou a l6gica dicotbmica entre o quantitativo (visto
até entdo como ocorréncias tangiveis, explicitadas pelos nimeros) e o qualitativo (ocorréncias
intangiveis, subjetivamente representadas) ao introduzirem um terceiro elemento que
misturou os elementos dessa polarizagdo (ocorréncias intangiveis, mas explicitadas pelos
nameros). Porém, mesmo apresentando elementos novos a relacdo entre indicadores
qualitativos e quantitativos, as escalas psicométricas ndo invalidaram a perspectiva assumida
por Jannuzzi (2005), que polarizou os indicadores entre aqueles que representam ocorréncias
tangiveis, medidas por uma escala numérica (chamados de indicadores objetivos), e aqueles
(chamados de indicadores subjetivos), que representam ocorréncias intangiveis, sejam elas
medidas por escalas numéricas ou nao. Porém, no caso especifico dos cursos de pedagogia, a
dicotomia oferecida por esse quadro conceitual ndo conseguiu explicar aqueles indicadores
que, apesar de representarem ocorréncias concretas da realidade, ndo se adequavam a uma
escala numérica.

Nesse contexto, encontrou-se em Minayo (2009) o alerta de que 0s nimeros podem
ndo ser a Unica saida para a representacdo objetiva da realidade. Para a autora, a
fundamentacdo hermenéutica permite traduzir fatos concretos, possibilitando que indicadores
ndo numeéricos afiram tanto ocorréncias intangiveis da realidade (ideias, percepces, etc. —
algumas vezes objetivadas por escalas psicométricas), quanto ocorréncias tangiveis (em geral,
associadas a representacdo por numeros).

Seguindo essa perspectiva, foi possivel considerar, a partir do caso concreto dos
indicadores utilizados pelo Sinaes para avaliar cursos de graduacao, que quando ndo se podem

gerar estatisticas para representar um aspecto tangivel da realidade, ainda assim ele pode ser

* Exemplo sd0 as escalas de Thurstone (concordo... discordo) e Likert (concordo totalmente; concordo;
indiferente; discordo; discordo totalmente), entre outras.
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objetivamente representado por meio de conceitos. llustrando essa possibilidade, encontrou-se
o exemplo das atividades praticas desenvolvidas ao longo do curso de pedagogia, que podem
ser representadas por meio das caracteristicas inerentes a esse constructo, tais como:
utilizacdo de laboratorios pedagdgicos, de brinquedotecas e/ou execucdo de projetos
sistematizados de interacdo teoria-pratica que poderiam representar, entre outros aspectos, 0
quanto o curso proporciona aos alunos oportunidades de desenvolver as abordagens tedricas
trabalhadas no curso de forma contextualizada, independentemente dos estagios. Ha que se
destacar, ainda, que as oportunidades de articulacdo entre teoria e pratica desenvolvidas ao
longo de um determinado curso constituem-se em ocorréncias concretas, sendo aparentemente
simplério tratd-las como produto da subjetividade humana em funcdo de uma possivel
dificuldade em ser medida por meio de uma escala numérica. Assim, construir indicadores
objetivos exclusivamente a partir de uma medida estatistica, conforme sugeriu Jannuzzi
(2005), pode levar ao entendimento de que, fora da base numérica, as ocorréncias, ainda que
passiveis de observacdo direta, sdo medidas apenas por meio de indicadores subjetivos
(percepc0es referenciadas pela visdo de mundo e experiéncias individuais).

Para demonstrar o incbmodo gerado por essa perspectiva conceitual, destacou-se, na
Figura 2, o indicador 1.6: contetdos curriculares. Esse indicador esta presente no instrumento
do Sinaes para avaliar cursos de graduagdo em geral e de pedagogia em particular e serve

como exemplo para essa analise.

Figura 2 — Indicador 1.6: contetdos curriculares.

Indicador Conceito | Critério de Andlise
1.6. Conteudos Quando os contetdos curriculares previstos/implantados nédo possibilitam o
curriculares desenvolvimento do perfil profissional do egresso, considerando, em uma analise

sistémica e global, os aspectos: atualizagdo, adequagéo das cargas horarias (em horas)
e adequagéo da bibliografia.

Quando os contetdos curriculares previstos/implantados possibilitam, de maneira
insuficiente, o desenvolvimento do perfil profissional do egresso, considerando, em uma
analise sistémica e global, os aspectos: atualiza¢éo, adequagéo das cargas horérias (em
horas) e adequagao da bibliografia.

Quando os contetdos curriculares previstos/implantados possibilitam, de maneira
suficiente, o desenvolvimento do perfil profissional do egresso, considerando, em uma
analise sistémica e global, os aspectos: atualizagdo, adequagéo das cargas horérias (em
horas) e adequagéo da bibliografia.

Quando os conteudos curriculares previstos/implantados possibilitam, muito bem, o
desenvolvimento do perfil profissional do egresso, considerando, em uma analise
sistémica e global, os aspectos: atualizagao, adequagao das cargas horarias (em horas)
e adequacio da bibliografia.

Quando os conteudos curriculares previstos/implantados possibilitam, de maneira
excelente, o desenvolvimento do perfil profissional do egresso, considerando, em uma
analise sistémica e global, os aspectos: atualiza¢éo, adequag&o das cargas horarias (em
horas) e adequagao da bibliografia.

Fonte: MEC/Inep/Daes. Instrumento de avaliacdo de cursos de graduagdo presencial e a distancia (fevereiro de
2012) (INEP, 2012a).
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O indicador em questdo, para o qual ndo se dispbe de estatisticas publicas, vem sendo
apurado pelo Sinaes por meio da avaliagdo de especialistas e assumiu a forma subjetiva,
conforme a teorizacdo de Jannuzzi (2005), ao medir o quanto os conteddos curriculares
possibilitam o desenvolvimento do perfil profissional do egresso, a partir de aspectos como
atualizagdo, adequacdo das cargas horarias e das bibliografias. Porém, esse caso concreto
permitiu questionar a validade e confiabilidade da medida gerada, tendo em vista que 0s
aspectos citados sdo tangiveis, presentes na realidade do curso, mas que ndo foram
objetivados pelo indicador.

Em consequéncia, o indicador no exemplo em andlise ndo foi capaz de representar,
mesmo que de forma aproximada, os contetdos trazidos por um curso, suscitando duvidas
sobre 0 que sdo conteudos atualizados e como eles podem ser identificados na realidade de
um curso de pedagogia. Outras davidas também emergiram: o que configura a adequacéo de
cargas horarias e como diferencia-la entre os componentes curriculares? Quais sdo 0s aspectos
que indicam a adequacdo de uma bibliografia? Como a diversidade no tratamento dos
diversos conjuntos de contetidos disciplinares foi medida em relacdo a atualizacéo, a carga
horaria e/ou a bibliografia de forma a representar uma unidade? Como 0s aspectos
atualizacdo, carga horaria e bibliografia devem ser considerados para atender, ou ndo, a um
determinado perfil profissional do egresso?

Essas perguntas ilustraram a possibilidade de varias ocorréncias concretas e tangiveis
da realidade que poderiam ser objetivadas a partir de categorias. Sem essas respostas, entre
outras que poderiam ser destacadas, dificilmente uma mesma realidade de curso seria medida
de forma confiavel: € muito provavel que especialistas diferentes avaliassem de forma
diferente um mesmo curso sem que as bases dessas diferengas ficassem explicitadas. A partir
desse entendimento, foi possivel considerar que a auséncia de estatisticas em uma dada
realidade ndo pareceu implicar, necessariamente, que tal realidade devesse ser medida a
revelia de categorias conceituais sistematizadas, explicitas, e porque ndo dizer, objetivas.
Assim, vislumbrou-se que, se por um lado, as escalas psicométricas quebram a logica entre o
quantitativo (numeérico) e o qualitativo (ndo numeérico) na classificacdo dos indicadores, por
outro, a fundamentacdo hermenéutica permitiu ressignificar a discussao entre indicadores
subjetivos e objetivos neste trabalho.

Adicionalmente, no exemplo trazido anteriormente, observou-se que a utilizacdo dos
chamados indicadores subjetivos favoreceu certa mistura entre a fungéo descritiva e valorativa
do indicador. Por exemplo, ndo foi possivel estabelecer a diferenca entre os conteddos

curriculares que atendem de forma “muito bem” em rela¢do aqueles que atendem de forma
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“excelente” ou “suficiente” o desenvolvimento do perfil profissional do egresso, uma vez que
a descricdo da realidade foi estabelecida por meio do proprio juizo de valor, sem que 0s
parametros envolvidos nessa avaliacédo tivessem sido explicitados. Nesse sentido, o exemplo
serviu ainda para questionar as contribuicbes de Bonnefoy e Armijo (2005) em torno da
perspectiva do indicador ter de trazer de forma inerente uma dimensdo de valor. Tal
concepcao dos autores, quando aplicada no exemplo analisado, terminou por fragilizar o
préprio indicador. A descricdo da realidade cedeu lugar ao seu julgamento, sem que, no
entanto, a base desse julgamento, advindo da préopria medida apurada pelo indicador estivesse
presente. Em consequéncia, o julgamento realizado pareceu pouco capaz de expressar um
significado concreto.

Nessa perspectiva, o conjunto tedrico e empirico analisado neste trabalho sobre o
conceito de indicadores permitiu observar que, independentemente de se referirem a aspectos
internos ou externos ao individuo, os indicadores se beneficiam de metodologias explicitas,
que permitam maior confiabilidade na sua replicacdo, seja por meio de estatisticas publicas,
escalas psicométricas ou fundamentacdo hermenéutica. No exemplo analisado, a construgao
de indicadores, sem que a metodologia envolvida na sua apuracdo fosse explicitada por meio
de uma escala objetiva de medida (numérica ou ndo numérica), repercutiu em duvidas sobre a
confiabilidade dos resultados e sobre a possibilidade de pouca confiabilidade do retrato
apresentado da realidade. Nesse sentido, pdde-se considerar que: (i) a objetividade na
mensuracao de aspectos tangiveis da realidade ndo precisa configurar-se em arena exclusiva
da métrica quantitativa; e (ii) a representacao de aspectos ndo computaveis ou intangiveis da
realidade por meio de indicadores ndo deve dispensar a objetividade das escalas de medida,
sob pena de representar coisa nenhuma.

Além disso, considerando o contexto deste trabalho, reforcou-se o entendimento de
que, conceitualmente, um indicador ndo se confunde com o processo avaliativo. O indicador
especifica caracteristicas de uma dada realidade, representando-a de forma aproximada por
meio de uma escala de medidas. Por sua vez, tais caracteristicas podem ser utilizadas para
parametrizar sentidos de qualidades Uteis ao desenvolvimento de processos avaliativos. Em
termos conceituais, tal posicdo permitiu considerar o indicador como um constructo em
separado dos parametros construidos, com base na sua escala, para avaliar a realidade medida.
Mesmo partilhando da mesma escala, enquanto o indicador a utiliza para apurar uma
realidade, o parametro classifica as diversas possibilidades de medidas previstas na escala em
termos de valor ou adequacgédo. Nesse sentido, o indicador e o pardmetro de julgamento néo se

confundem. Como consequéncia, 0s parametros servem ao papel de valoracdo do indicador,
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podendo ser agregado a ele, ou ndo. Tal separacdo entre a escala de medida do indicador e 0
parametro de valorizagdo da realidade apresentou-se como necessaria neste trabalho uma vez
que pareceu dar transparéncia e confiabilidade ao processo avaliativo.

Enfatizou-se ainda que a realidade considerada neste trabalho apontou para a
necessidade de a escala de medida de um indicador ser construida a partir da possibilidade de
ocorréncias concretas e observaveis, seja por meio de nimeros ou ndo. Em termos das
possibilidades para a construcdo dessas escalas, Babbie (1995) discutiu quatro tipos: (i)
nominal (categorizando a realidade a partir de nomes, ideias ou conceitos); (ii) ordinal
(hierarquizando categorias dentro de um continuo); (iii) intervalar (estabelecendo faixas, nas
quais a realidade observada de forma quantitativa pode ser encaixada); ou (iv) de razao
(estatisticas ou dados quantitativos).

Adicionalmente, dentro dessa perspectiva de se definir critério de qualidade por meio
do conceito de indicador, considerou-se que nem mesmo o indicador medido por uma escala
de razdo pode ser tomado, por si s6, como objetivo. Entendeu-se que, como todas as
construgfes humanas, o processo de elaboragdo de indicadores é condicionado por algum tipo
de interesse que, por si so, € capaz de definir sua subjetividade, independentemente da escala
utilizada. Porém, num movimento dialético, assumiu-se igualmente que o indicador tende a
ser objetivo na mesma proporcao em que explicita a base da escolha de sua construcdo, em
detrimento de outras possiveis. Decorrente dessa ideia, propds-se o entendimento de que todo
indicador é subjetivo e que se aproxima da objetividade ndo pela tradugdo da realidade em
estatisticas, mas, sim, pela sua capacidade de permitir, de forma clara, possiveis revisdes na
sua definicdo e forma de apuragéo, sempre que se necessitar.

Sintetizando essa discussdo em torno de indicadores como base para a construcéo de
critérios e, portanto, da operacionalizacdo do conceito de qualidade, destacaram-se 0s
sequintes pontos: (i) compartilhou-se do entendimento de Bertolin (2007) de que um
indicador é um elemento representativo da realidade, o qual serve como base para elaboracéo
de um juizo de valor sobre aquilo que ele representa; (ii) dessa forma, estabeleceu-se a
diferenciacdo entre indicadores, pardmetros e critérios de qualidade: enquanto um indicador
permite aproximacdes a uma determinada ocorréncia, caracterizando-a por meio de nimeros
ou de categorias, o parametro estabelece as regras para valorizacdo ou avaliacdo da qualidade
daquilo que foi apurado; (iii) juntos, indicadores e parametros, formam um critério de
qualidade que se altera conforme o contexto histérico em que esta inserido; (iv) quando se
aplica um critério de qualidade a uma realidade concreta, entra em curso um processo

avaliativo, cujo resultado pode subsidiar processos regulatorios.



120

Por fim, entendeu-se que a discussao conceitual sobre indicadores foi necessaria nao
sO para poder analisar as bases daquilo que foi considerado pelo Sinaes como critérios de
qualidade para avaliar os cursos de pedagogia, como também, na outra ponta, para permitir
identificar aqueles critérios efetivamente seguidos pelos cursos do Parfor. Ademais, permitiu
evidenciar a necessidade de uma discussao teorico-legal-empirica em torno de caracteristicas
da qualidade de cursos de pedagogia que pudessem ser utilizadas como medidas tanto para
retratar a realidade como para parametriza-la em torno do que é bom ou adequado no processo
formativo de professores da educacao infantil e dos anos iniciais do ensino fundamental. Para
alcancar tais caracteristicas, foram analisados os principais elementos e discussGes nas quais
estdo inseridas, agregando-os em trés dimensdes: (i) das concepcdes de formacédo de
professores; (ii) da legislacdo; e (iii) das experiéncias internacionais sobre a qualidade da

formacéo docente, a sequir explicitadas.

2.2.1 Concepgdes de formacgéo de professores

Como ponto de partida para a discussdo sobre caracteristicas de cursos que podem
subsidiar a identificacdo de indicadores e parametros de qualidade na formacdo de
professores, em geral, e pedagogos, em especifico, analisaram-se as principais tendéncias
tedricas no campo que refletiram, em alguma medida, a estrutura e a organizacdo dos cursos
em analise. Segundo Araudjo (2009), tais tendéncias orbitam em torno de trés abordagens
tedricas, a saber: racionalidade técnica (centrada no conhecimento tedrico para a solucdo
instrumental de problemas), racionalidade pratica (focada no conhecimento decorrente da
pratica, por meio da reflexdo sobre a acdo e voltada a realidade concreta) e racionalidade
critica (baseada no conhecimento voltado a reflexdes para a compreensédo e a transformacéo
social).

Colocadas em uma perspectiva de evolugdo pela autora citada, tais abordagens
assumiram, no pensamento dela, uma linha evolucionista de concepcGes tedricas, mesmo
tendo sido admitida a possibilidade da igual presenca de todas no universo que congrega 0s
cursos de formacao docente. Por outro lado, encontrou-se em Andrade (2011), Pereira (1999),
Libaneo (2008) e Rios (2010) argumentos que relacionaram essas abordagens sem a
perspectiva de superacdo, adequagdo ou maior pertinéncia de uma ante a outra, relatada
anteriormente. A partir da contribuicdo desses autores, foi possivel dialetizar a relagdo entre
as abordagens, considerando que a perspectiva técnica de formacdo de professores procura

valorizar a apropriagdo do conhecimento tedrico disponivel para a sua aplicacdo na realidade
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de sala de aula, trazendo como contraponto critico a possibilidade de essa abordagem
favorecer a apreensdo da teoria de forma abstrata, sem dar énfase a complexidade das relacdes
humanas, as condicdes de trabalho do professor no seu dia a dia escolar e a realidade social
que o circunda. J& a abordagem pratica foi apropriada por meio de uma centralidade na
reflexdo da atividade docente como geradora de conhecimento e significados, buscando
transformar conhecimentos tedricos em técnicas especificas para resolver problemas
singulares, derivados da dindmica da realidade. Como reacdo a ela, foi possivel observar
alguns argumentos de que essa abordagem favorece uma dimensdo instrumental do
conhecimento, desvalorizando, de certa forma, a teoria no processo de formacdo do docente.
Por fim, na critica, observou-se sua caracterizacdo a partir da sua énfase a formacdo do
professor por meio da analise do contexto historico e social e do seu papel na formacao dos
alunos, guestionando ndo s6 a escola, mas a propria sociedade. Entre os argumentos que a
tencionaram, destacaram-se aqueles que apontaram a tendéncia de essa abordagem valorizar
pouco os contetidos tedricos no processo de formacdo, deixando-os vazios de contetdos, mas
plenos de uma perspectiva engajada para a constru¢do de uma nova realidade social.

Para discutir melhor essa configuracdo polarizada entre concepc¢des de formacao de
professores, decidiu-se analisar mais detalhadamente o pensamento de Schoén (2000), em
funcdo da repercussdo de suas ideias sobre a categorizacdo das abordagens de formacdo de
professores, permitindo estabelecer pontes entre elas. Esse autor propds uma formacao
pratico-reflexiva para que os profissionais em geral, inclusive professores, pudessem ser
capazes de lidar com situacfes imprevistas no ambiente de trabalho. Para ele, o contexto
contemporaneo tornou insuficiente a simples aplicacdo da teoria e da técnica derivadas de um
conhecimento estatico para atender aos desafios de um ambiente produtivo dindmico e
imprevisivel. Entdo, haveria a necessidade de despertar os profissionais em formacgéo para o
uso de estratégias inovadoras, visando atender mais adequadamente as situacdes inusitadas
com as quais eles se defrontariam no cotidiano laboral (SCHON, 2000).

Considerando, entdo, que incertezas, singularidade e conflitos formariam zonas
indeterminadas da préatica (que ndo estariam sistematizadas na teoria), Schon (2000) pontuou
a necessidade de se desenvolver nos profissionais um talento que se assemelhasse a uma arte
para lidar com elas. Para tanto, prop6s o desenvolvimento da reflexdo-na-acdo (competéncia
que sintetiza a capacidade de analise da zona indeterminada da pratica, ndo prevista na teoria)
para permitir uma acdo inovadora. Como meio para desenvolver essa competéncia, sugeriu

que o processo formativo do profissional se aproximasse das situacGes de trabalho,
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favorecendo a identificacdo e a reflexdo sobre ocorréncias fora do script da técnica descrita
pela teoria, e, portanto, a inovacao.

Ancorando sua proposta na perspectiva reflexiva, o autor aparentemente inaugurou a
perspectiva de polarizacdo entre as suas ideias de formacdo profissional e aquelas
denominadas por ele de racionalidade técnica. Para Schon (2000), a racionalidade técnica
prepararia os profissionais apenas para resolver problemas comuns, com base na aplica¢do da
teoria e da técnica derivadas do conhecimento sistematico, de preferéncia cientifico, sem
incorporar a dinamicidade e os desafios inerentes ao exercicio do labor. Como resultado,
assumiu que a abordagem técnica materializaria 0 conhecer-na-a¢cdo — também definido por
ele como o exercicio da pratica profissional de forma automatica, com a utilizacdo do
conhecimento do campo de forma abstrata, sem reflexdo e acdo inovadora sobre as
ocorréncias inusitadas. Mesmo valendo-se do conhecimento sistematizado ou tedrico como
ponto de partida para a reflexdo-na-acdo, Schon (2000) inexplicavelmente desvalorizou as
construcgdes teoricas sistematizadas na sua proposta formativa, passando a considera-las como
esfera de preocupacBes focadas na racionalidade técnica. Com isso, aparentemente,
pavimentou o caminho para a polarizacdo de ideias sobre concepc¢bes de formacdo
profissional.

Porém, assumindo o hiperempirismo dialético como método de analise nesse trabalho,
as diferencas estabelecidas pelo autor entre o conhecer-na-a¢do e o refletir-na-acdo parecem
gozar de uma relacdo de implicacéo multipla* e ndo uma simples polarizagéo. Conhecer-na-
acdo e refletir-na-acao, longe de se oporem, apresentaram uma mesma base de referéncia, que
em vez de separa-los, os une: o conhecimento profissional.

Conhecimento profissional foi assumido por Schon (2000) como um conjunto de
valores, procedimentos e normas em torno dos quais se formulam objetivos e diretrizes para a
acdo, determinando o que constitui uma conduta profissional aceitavel. Se esse corpo tedrico
de conhecimento (sistematizado por uma perspectiva de racionalidade técnica para oferecer
solugBes “prontas” para as ocorréncias mais comuns da realidade) fosse dispensavel a
racionalidade pratica, como poderia o profissional identificar zonas indeterminadas da prética,
para as quais o exercicio do talento artistico profissional seria necessario? Além disso,
tomando-se literalmente a “contradigdo” existente entre a racionalidade técnica e a pratica,
ter-se-ia a necessidade de se refletir-na-acdo sobre tudo, inclusive sobre a (re)invencdo da

roda. Assim, a suposta contradicdo entre o refletir-na-acdo e o conhecer-na-acdo poderia levar

“® Intersecdes e pontos de afinidade que podem ser encontrados entre elementos que aparentemente se anulam
mutuamente.
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a uma interpretacdo da realidade ndo como ela €, mas, sim, por meio de extremos idealizados.
De um lado, tudo seria tratado como imprevisivel (no qual a falta de um corpo teérico mais
geral, aplicavel a situacdes comuns, levaria a necessidade de criar tudo, a todo o momento,
dispensando o conhecimento sistematizado pela teoria, como os criticos da proposta pratica-
reflexiva sugerem); e do outro, tudo seria tratado como previsivel (no qual a falta de reflexao
levaria a um engessamento tedrico e a aplicacdo de técnicas descontextualizadas e ineficientes
para situacdes sempre singulares, numa visao ortodoxa da pratica-reflexiva).

Apesar de literalmente contrapor sua proposta a racionalidade técnica, Schon (2000)
partiu da reflexdo — de cunho mais abstrato e, portanto, associado a aspectos tedricos — para
chegar a acdo. Aparentemente, suas ideias levaram a uma ressignificacdo do conhecimento
sistematizado de forma a torna-lo conectado com as mudancas cada vez mais velozes da
realidade, incentivando uma permanente inovacdo no repertério das técnicas disponiveis.
Nesse sentido, pode-se entender que seu ponto de divergéncia em relacdo a racionalidade
técnica ndo estd em funcdo do bindmio teoria/préatica, mas, sim, em relagdo ao binémio
acdo/inovagdo. Talvez por isso, 0 autor tenha assumido ser necessario ao ensino profissional
ndo soO incentivar o estudante a aplicacdo de técnicas previamente elaboradas, decorrentes do
arcabouco tedrico sistematizado (conhecer-na-acdo), mas também instiga-lo a criar
possibilidades inovadoras de acdo, sempre que identificado como necessario no exercicio da
pratica (reflexdo-na-ac¢do). Em linhas gerais, Schon (2000) prop6s a transi¢do da formacéo do
especialista, que tem um comportamento modelado por teorias e sua forma de aplicagéo, para
a formacdo do pesquisador, que pode ter até a atuacdo de um especialista, mas que é capaz de
modelar um novo sistema, aperfeicoando ou criando alternativas as solucgdes ja existentes. Em
ambos o0s casos, 0 conhecimento sistematizado pareceu ser fundamental, seja para aplica-lo
em situacdes comuns, seja para transformé-lo, seja para adapté-lo a realidade quando ela
exigir inovacao.

Vale enfatizar, ainda, que embora no pensamento de Schon (2000) a préatica seja
valorizada como meio para a formagdo do talento artistico profissional, os exemplos e
propostas de formagéo reflexiva por ele abordados ndo deslocam o espago de aprendizagem

dos bancos académicos para o mundo real do trabalho. Segundo o autor, [...]

[...] a maioria dos escritorios, fabricas, firmas e clinicas ndo est4 organizada para as
tarefas exigentes da iniciacdo e da educacdo [...] Uma aula pratica € um ambiente
projetado para a tarefa de aprender uma pratica. Em um contexto que se aproxima de
um mundo préatico, os estudantes aprendem fazendo, ainda que sua atividade fique
longe do mundo real do trabalho. Eles aprendem assumindo projetos que estimulam
e simplificam a pratica ou projetos reais sob uma supervisdo minuciosa, Uma aula
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préatica € um mundo virtual, relativamente livre de pressoes, distracdes e riscos do
mundo ao qual, no entanto, ele diz respeito. Fica no espacgo intermediario entre o
mundo pratico, a camada leiga da vida ordinaria e 0 mundo esotérico da academia.
(SCHON, 2000, p.40).

Assim, o eixo de argumentacdo do autor em foco pareceu ser o de aproximar a
academia da préatica, e ndo de trocar o ambiente académico pelo laboral como espaco
privilegiado de formacdo profissional. Para o autor, o profissional ao chegar ao ambiente de
trabalho nas organizagdes precisa ja estar preparado para identificar incertezas e utilizar a
reflexdo-na-acao para elaborar um problema coerente, bem como agir de forma consistente
para resolvé-lo. Nessa perspectiva, se 0 ambiente organizacional fosse utilizado como espaco
da pratica reflexiva, precisaria estar aberto a mudanca para incentivar e favorecer o
desenvolvimento do processo criativo individual, além de permitir o erro em prol do
aprendizado e de oferecer um tempo de aprendizagem desconectado com 0s prazos negociais.
Porém, as organiza¢des nem sempre Sa0 espacos receptivos as aprendizagens, a inovacgéo e a
adaptacdo as incertezas ambientais, 0 que vale considerar que nem toda pratica conduz,
necessariamente, a reflexdo-na-acéo (inovagio) (SCHON, 2000).

Nesse ponto, cabe esclarecer a ideia de aprendizagem organizacional, trazida por
Argyris e Schon (1978), pioneiros nos estudos sobre organizacdes de aprendizagem.*’ Para os
autores a aprendizagem organizacional divide-se em dois tipos: i) circuito Unico, no qual os
individuos que compBem a organizagdo agem de forma a modificar seus comportamentos
considerando os resultados obtidos ante aqueles esperados (correcdo); e ii) circuito duplo,
quando os individuos questionam as premissas e modo de atuacao que levaram a determinado
resultado, agindo ndo apenas para corrigi-lo, mas também para modificar os valores e 0s
comportamentos em prol de resultados mais efetivos (inovagdo). As ideias de aprendizagem
organizacional de circuito Unico e de circuito duplo sdo muito préximas as que Schon (2000)
denominou, respectivamente, de conhecimento-na-acdo (competéncia que permite executar
tarefas de forma automatica, atendendo a situagbes previsiveis) e reflexdo-na-acéo
(competéncia que permite executar tarefas quando a situacdo foge ao “padrdo normal”).
Porém, ha diferencas importantes entre os conceitos de formacdo reflexiva e aprendizagem
organizacional, as quais acrescentam a atitude ou vontade de fazer, no primeiro caso, e a

oportunidade de fazer, no segundo, como importantes aspectos a serem considerados.

" Termo que define uma &rea de conhecimento dentro da teoria das organizacdes, que estuda modelos e teorias
de como as organizacdes aprendem, adaptando-se aos ambientes competitivos.
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Conforme discutido, a formacéo reflexiva preconiza que o profissional aprenda a
encarar a realidade de forma a identificar situacGes que exijam a formulacdo dos problemas
especificos para 0s quais se possa oferecer como resposta a inovagdo. Essa proposta, embora
pareca se confundir com a aprendizagem de circuito duplo, difere-se dela porque no ambiente
organizacional o profissional ndo sé precisara saber agir de forma reflexiva; precisara, ainda,
querer agir assim. No contraponto ao saber agir e ao querer agir de forma reflexiva, ha ainda,
no ambiente de trabalho, a questdo da oportunidade de ser inovador: o profissional terd de
superar as chamadas forcas de resisténcias as mudancas — discutidas por Strebel (1993) e ja
citadas — para materializar inovacOes advindas de sua reflex&o.

Nesse sentido, ndo surpreende que Schon (2000) tenha considerado o proprio
ambiente académico — conservatorios de musica ou laboratoérios da faculdade de arquitetura —
como espacos privilegiados de formacéo reflexiva. Nao se conseguiu localizar na obra desse
autor a defesa pela utilizacdo direta dos proprios espagos de exercicio profissional como
ambiente de formacdo do talento artistico profissional (competéncia de agir de forma
criativa/inovadora), mesmo porque sua proposta era que o profissional ja chegasse apto para
refletir-na-acdo ao realizar seu trabalho. Além disso, a utilizagdo do ambiente de trabalho
como espaco de formacao do profissional reflexivo exigiria que as organizacdes estivessem
preparadas para as mudancas inerentes a reflexdo-na-acdo, caso contrario inibiriam o processo
criativo quando os individuos ainda estivessem sendo despertados para o talento artistico
profissional.

No ambito da docéncia, a perspectiva de formacdo profissional voltada a uma
reflexdo-na-acdo pareceu ter sinalizado para o professor ndo s6 uma nova forma de
desenvolver as competéncias de seus alunos por meio da pratica como processo formativo,
como também uma nova abordagem de formacdo do proprio professor. Nesse sentido, 0
conhecimento sobre o talento artistico profissional, sistematizado por Schén (2000), instigou
0 campo a refletir-na-acdo sobre o préoprio processo formativo de modo a torna-lo inovador.
Porém, contraditoriamente, o caminho seguido pareceu ter sinalizado para o desenvolvimento
de habilidades ou préaticas decorrentes do conhecimento teérico ja sistematizado, sem que,

necessariamente, tais habilidades estivessem associadas a inovacéo.
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Relatérios e textos de discussées difundidos por organismos internacionais*® que
discutem ou incentivam experiéncias reflexivas, aparentemente, assumiram como
racionalidade pratica o simples uso de conhecimento e habilidades sistematizadas
teoricamente. Nesse sentido, tais textos pareceram ressignificar a racionalidade técnica — que
para Schon (2000) se referia aos conhecimentos e préaticas estdveis, descoladas das
turbuléncias do contexto econdmico-social — para assumi-las como simples campo do
dominio tedrico, sem vinculacdo com o exercicio da pratica. Além disso, nesses documentos
pareceu inexistir uma distincdo clara entre a proposta original de Schén (2000), que inseriu a
vivéncia laboral no processo de formacao do talento profissional, daquele decorrente da ideia
de fazer da escola, como organizacdo de atuacdo profissional do professor, por si s6, um
espaco de aprendizagem, mesmo antes que o talento profissional (formacéo para ser inovador)
tivesse sido desenvolvido. Além disso, nesses documentos também nao foi possivel identificar
referéncia ao constructo organizacao de aprendizagem, seja na perspectiva de Argyris e Schon
(1978) seja na de outros teoricos da area.

Assim, na perspectiva deste trabalho, quando se observou a difusdo da ideia de que a
escola, como espaco da formacdo do docente em servico, poderia desenvolver a reflexdo-na-
acao (processo de formacéo do talento profissional), considerou-se ter havido certa confusédo
em torno das ideias originais de Donald Schon, seja pela falta de referéncia a inovagdo como
objetivo do processo de reflexdo, seja pelo fato de varios documentos de circulacéo
internacional proporem o espago profissional (escola) como ambiente de formagdo, quando o
autor destacou que o processo formativo deve ocorrer na academia para que o talento
profissional j& chegue pronto para o trabalho. Ou ainda, seja pelo fato de a escola néo ter sido
tratada como organizacdo de aprendizagem (capaz de realizar aprendizagem em circuito
duplo, ao mobilizar seus colaboradores a agir de forma inovadora), o que exigiria, nesse caso,
0 deslocamento do debate sobre o pensamento do autor em foco do campo de formacéo de
professores para 0 de comportamento organizacional, estabelecendo-se o0s limites e
possibilidades para que tal formagao ocorresse.

Assumiu-se, pois, que, para Schon (2000), ndo é qualquer pratica que leva a
construcdo de um talento profissional, mas, sim, aquela exercitada no ambito académico,
capaz de promover processo de reflexdo quando o profissional se encontra diante de zonas

indeterminadas da pratica. Seguindo o raciocinio do autor, nesses casos especificos, 0

8 sio exemplos desses documentos: “Educagdo um Tesouro a Descobrir”, Relatorio para a Unesco da
Comissdo Internacional sobre Educacéo para o século XXI; “Desafios y posibilidades en la formacion de
maestros: na perspectiva desde América del Norte”, produzido pela Universidade Pedagdgica Nacional do
Meéxico e difundida pela Organizacdo dos Estados Americanos (OEA), entre outros.
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conhecimento sistematizado ndo faria sentido, pois inexistiriam respostas prontas para uma
situacdo que ainda ndo foi prevista ou identificada. Assim, o profissional precisaria
desenvolver, a partir de sua experiéncia e inventividade, uma acéo criativa, ndo presente na
teoria. Reitera-se, porém, que, embora o autor ndo tenha assumido isso, aparentemente, a
criacdo/inovacdo sO pareceu ser possivel porque estava fortemente inspirada/alicercada nos
conhecimentos sistematizados, 0os quais permitiram o inicio do processo de reflexdo para
identificacdo das zonas indeterminadas da pratica.

Por outro lado, reconheceu-se que, no ambito do que Aradjo (2009) chamou de
racionalidade prética, ndo houve distin¢do clara entre acdo e inova¢do, tampouco ponderacGes
sobre os seus desdobramentos em torno da centralidade/relativizagdo do conhecimento
tedrico. llustrou essa situacdo o Relatorio da Conferéncia Internacional sobre a profissdo
docente, Building a High-Quality Teaching Profession: Lessons from around the world
(OCDE, 2011), que trouxe a propria escola, l6cus do trabalho docente, como o espago de
formacgdo do professor reflexivo, sem que o0 compromisso com a inovacao tivesse sido
assumido ou questbes relativas ao processo de aprendizagem organizacional e seus
desdobramentos como ambiente propicio ou ndo a inovacdo tivessem sido consideradas.
Talvez por isso, Rodrigues e Kuenzer (2007) fizeram criticas e alertas as ideias de Schon
(2000), assumindo-as dentro do campo da epistemologia da préatica, a qual enfatizaria uma
dimensdo instrumental do conhecimento, desvalorizando, de certa forma, a concepgao tedrica.
Entre outras ponderacOes feitas pelas autoras, encontrou-se o argumento de que a Vvisdo
excessivamente instrumentalizada da teoria poderia conduzir os futuros professores a insercédo
em situacdes concretas de trabalho antes mesmo da apropriacdo de categorias tedricas e
metodologicas que lhes permitissem intervir com competéncia na realidade escolar.

Além desses, ha outro conjunto de argumentos que se propde a contestar a
racionalidade pratica, denominado por Aradjo (2009) como racionalidade critica. Esta Gltima
abordagem procurou polarizar em relacdo a primeira, enfatizando a reflexdo na formacao do
professor a partir de questdes mais amplas, referentes ao desenvolvimento econémico-social,
bem como aos principios de equidade a ele relacionados. Essa perspectiva tem como uma das
fontes de argumentacdo o trabalho de Giroux (1997), que propds uma superacdo das
racionalidades técnica e pratica da formacdo de professores em prol da criticidade e do
questionamento do docente sobre as concepcdes de sociedade e do processo ensino-
aprendizagem, visando analisar 0s aspectos historicos e sociais nos quais a escola esta
inserida, transformando-os proativamente para a construgdo de uma sociedade mais justa.

Para tanto, a racionalidade critica pressupds o envolvimento ativo dos professores na selecéo
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de contetdo e producdo de material cultural socialmente adaptado, respeitando, entre outras,
as diferencas de aprendizagem e a historia de vida dos alunos.

Assim, analisando as argumentacdes teoricas sobre a formacao de professores, péde-se
entender uma tendéncia na sua segmentacdo em categorias contraditorias, porém levando a
uma dicotomizacdo forcada de carater abstrato. Aparentemente, a simples categorizagdo
provocou antagonismos e divergéncias, relacionando as diversas caracteristicas tedricas por
meio da contestacdo. Dessa forma, tal categorizacdo tendeu a provocar o afastamento,
inclusive, de aspectos do ideadrio compartilhado por todos, como se apenas uma das
abordagens pudesse proporcionar ao professor em formacdo condigbes de atuar com
qualidade no processo de construcdo do conhecimento pelo aluno.

Em uma perspectiva de qualidade de formacéo de professores denominada plural, Rios
(2010) prop6s uma nova perspectiva para a andlise dessas categorias. Para ela, deve-se
associar a nogdo de competéncias a qualidade da formacao docente, destacando as dimensbes
técnica (capacidade de lidar com o conteudo e [re]construi-lo com o aluno), estética
(sensibilidade para criar e inovar), ética (orientacdo da acdo fundada em principios coletivos)
e de solidariedade politica (construcdo coletiva de sociedade e participacdo cidadd). Segundo
a autora, tais dimensdes sdo indissociaveis, ndo cabendo falar de um aspecto sem considerar a
existéncia do outro. Com isso, as preocupacdes do “o que” e do “como” ensinar, presentes
mais prontamente nas abordagens tecnicistas, devem estar associadas a dimensdo
politica/critica da educacdo do cidaddo e da sua funcdo na sociedade, em prol de uma
formacéo docente com qualidade.

Essa posicdo também foi compartilhada por Libaneo (2008), na medida em que
considerou que o melhor programa de formacdo de professores é aquele que contempla o
curriculo e a metodologia a serem empregados com o0s alunos dentro de uma perspectiva
abrangente de pensar a formacéo de professores, evitando o reducionismo tedrico do processo
de formacdo. Para o autor “uma postura politica ndo descarta a atividade instrumental”
(LIBANEO, 2008, p. 74). Dessa forma, considerou que a pratica de formagéo deve envolver
pelo menos quatro requisitos: cultura cientifica, conteddos instrumentais, espacos de
aprendizagem, além de conviccdes éticas e politicas.

Do ponto de vista epistemolégico, Gurvitch (1987) permitiu situar essa quarta
perspectiva de concepcdo de formacdo de professores — plural, segundo Rios (2010) — por
meio da reciprocidade de perspectivas, que leva em conta a possibilidade de a polarizacao
entre elementos de um fenébmeno ser sd aparente por tratar-se de um todo. As relagdes

dialéticas teoricamente observadas entre as racionalidades técnica, préatica e critica sugeriram
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que elas fazem parte de uma mesma totalidade no processo de formacdo docente, ndo
admitindo separagdo por contribuirem de forma igualmente necessaria ao processo formativo.

Apesar desse entendimento, admitiu-se que no caso da Politica de Qualidade, as
quatro perspectivas de concepcdo de formacdo de professores discutidas, podem ter sido
apropriadas em um sentido de qualidade diferente daquele que se discutiu aqui. Dessa forma,
esse tema sera mais adequadamente retomado quando da discussdo empirica em torno da
concepcao de formacdo de professores presentes nos critérios de qualidade do Parfor e do

Sinaes na se¢édo 4.2.1.

2.2.2  Aspectos de qualidade destacados pela legislagéo brasileira

No que se referiu aos critérios de qualidade legalmente estabelecidos para a oferta e
avaliacdo de cursos de formacédo inicial de professores, em geral, e de pedagogia, em
particular, localizaram-se nas diretrizes curriculares nacionais os principais balizamentos para
a sua definicdo. A centralidade das DCN na orientacdo da qualidade dessa formacdo foi
amparada pelo Decreto n.° 3.276, de 6 de dezembro de 1999, que dispds sobre a formagédo em
nivel superior de professores para atuar na educacdo basica (BRASIL, 1999a),* pela Lei
9.131, de 24 de novembro de 1995, que estabeleceu as avaliacdes periddicas de instituicdes e
cursos de nivel superior (BRASIL, 1995), bem como, posteriormente, pelas definigdes
presentes na lei que criou o Sinaes (BRASIL, 2004a).

Mesmo considerando que o curso de pedagogia, foco deste trabalho, possui diretrizes
curriculares nacionais especificas (BRASIL, 2006b), conforme discutida na subsecdo 1.4.2,
entendeu-se que as orientagdes emanadas do CNE para a formacao de professores em geral,
por meio da Resolucdo CNE/CP n.° 1/2002, de 18 de fevereiro de 2002 (BRASIL, 2002),
deveriam ser aqui analisadas. Sustentou essa opc¢éo a perspectiva de que aspectos particulares
da qualidade do curso em foco poderiam ser beneficiados pelo contexto das discussdes e
regras estabelecidas para os demais cursos de formacdo de professores. Além disso, 0 CNE

ndo se pronunciou oficialmente sobre os limites da aplicabilidade das duas diretrizes,

*° Esse decreto regula o art. 62 da LDB (BRASIL, 1996).



130

permitindo considera-las como igualmente validas aos cursos de pedagogia, apesar de
apresentarem algumas divergéncias.>

Nesse sentido, analisou-se o diagndstico contido no Parecer CNE/CP n.° 9, de 09 de
maio de 2001 (BRASIL, 2001), que subsidiou a elaboracdo das DCN voltadas a formagéo de
professores, destacando dele os principais problemas dos cursos de formacgdo. A partir desses
problemas, foi possivel fazer o movimento contrério, identificando, por meio das criticas,
aquelas caracteristicas entendidas no ambito do documento como necessarias a qualidade da
formacdo do professor. Nesse processo, foram considerados os aspectos diretamente
observaveis na estrutura de um curso, de modo a subsidiar a prospec¢do de critérios
associados a sua qualidade. Como resultado, emergiram do referido documento legal as
seguintes caracteristicas que denotaram qualidade para um curso de formacdo inicial de
professor, a saber:

a) consideracdo do repertorio de conhecimento dos professores em formacdo, o que
inclui, por um lado, a possibilidade de os professores-aprendizes disporem de
conhecimentos adquiridos em funcdo de sua vivéncia da escola de educacédo bésica e, por
outro, terem deficiéncia em conhecimentos béasicos de portugués e matematica, por
exemplo, decorrentes das proprias deficiéncias da educacdo basica no Pais;

b) tratamento adequado dos contetidos, tornando claro quais sdo aqueles que o professor
em formacdo deve aprender, distinguindo-os entre o objeto de ensino (contetdo) e sua
transposicao didatica (estratégias e procedimentos de ensino);

c) oportunidades para desenvolvimento cultural, entendidas como acesso a livros,
revistas, videos, filmes, producdes culturais de naturezas diversas, por meio de espacos
sistematicamente planejados para favorecer leituras, discussfes informais, troca de
opiniBes, participagdo em movimentos sociais, debates sobre temas atuais, exposicoes,
espetaculos e outras formas de manifestacéo cultural e profissional;

d) amplo tratamento da atuacéo profissional do professor da educacéo, incluindo, além
da regéncia, a atuacdo nos projetos da escola relacionados aos alunos, a comunidade, ao
sistema educacional e a atuacdo dos professores;

e) concepcdo ampla de pratica, exigindo que planejamento, execucdo e avaliacdo das

praticas durante estagio estejam apoiados nas reflexfes desenvolvidas nos cursos de

%0 Aparentemente as DCN para a formacéo de professores nio se propuseram a alcancar todas as especificidades
curriculares dos cursos de licenciatura, dividindo parte desse papel com as diretrizes curriculares especificas
de bacharelados. No caso da pedagogia, ambas as diretrizes curriculares restringiram o curso sob a
perspectiva da licenciatura, sem que, no entanto, aspectos como carga horaria diferenciada, organizacéo das
disciplinas entre diferentes eixos articuladores e nucleos de estudo e a propria concepcao de docéncia fossem
claramente tratados pelo CNE.
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formag&o, permitindo uma visdo critica da teoria e da estrutura curricular do curso. Deve
configurar-se numa tarefa para toda a equipe de formadores, e ndo apenas para o
“supervisor de estagio”. O tempo dos estagios deve estar diluido durante o curso, além de
permitir acompanhar a rotina do trabalho pedagogico durante um periodo continuo, em
que se pode ver o desenvolvimento das propostas, a dindmica do grupo e da prépria escola
e outros aspectos ndo observaveis em estagios pontuais;

f) tratamento adequado da pesquisa, por meio da valorizacdo da participacdo do aluno na
construcdo de um projeto pedagogico institucional, na elaboracdo de um programa de
curso e de planos de aula que envolvam pesquisa bibliogréfica, selecdo de material
pedagogico, etc., implicando uma atividade investigativa;

g) presenca de conteudos relativos as tecnologias da informacdo e da comunicacéo,
garantindo que o futuro professor aprenda a usar, no exercicio da docéncia, computador,
radio, video, gravador, calculadora, internet e a lidar com programas e softwares
educativos, além de desenvolver, no cotidiano do curso, os contetdos curriculares das
diferentes areas e disciplinas, por meio das diferentes tecnologias;

h) consideracédo as especificidades proprias dos niveis e/ou modalidades em que sdo
atendidos os alunos da educacéo basica, relativa a questdo da educacdo de jovens e
adultos, aos alunos com necessidades educacionais especiais nas classes comuns dos
sistemas de ensino e aos indigenas.

Essas caracteristicas permitiram a andlise da estrutura do curso de pedagogia,
oferecendo bases para traduzir a oferta realizada pelo Parfor, bem como as avaliagcdes do
curso realizadas pelo Sinaes, presentes no capitulo 3 deste trabalho. Por outro lado, no que se
refere a formulacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores da
Educacdo Basica em nivel superior, curso de licenciatura de graduagéo plena, aprovadas por
meio da Resolucdo CNE/CP n.° 1/2002, de 18 de fevereiro de 2002 (BRASIL, 2002),
considerou-se que grande parte das possiveis solucdes oferecidas pelo diagndstico pareceram
se perder quando da fixacdo das diretrizes.

O documento legal mostrou-se mais comprometido em permitir a flexibilizagdo da
estrutura dos cursos do que em estabelecer contetdos significativos e necessarios a formacéo
docente, bem como a sua organizacdo. Além disso, a simples qualificacdo dos desenhos
curriculares como flexiveis e inovadores ndo pareceu orientar adequadamente a organizacéo
didatico-pedagdgica da formacéo docente, notadamente em torno de como tratar a questdo da
especificidade de grupos como os indigenas, os alunos com deficiéncia e aqueles com

distorcdo idade/série. Conforme explicitado nos arts. 10 e 14 das referidas diretrizes, o
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desenho curricular do curso foi deixado a cargo da prépria IES. No entanto, poucos foram os
esclarecimentos encontrados para a realizagdo deste trabalho.

A propria estrutura curricular, concebida por meio de seis eixos articuladores,
previstos no art. 11, caracterizou-se pela generalidade. A ideia de eixos articuladores nao
permitiu identificar, ao certo, as caracteristicas que deveriam ser perseguidas quando da oferta
desses cursos. Dessa forma, ndo foi possivel ter clareza do que, por exemplo, diferenciaria o
“eixo articulador da disciplinaridade e da interdisciplinaridade”, do ‘“eixo articulador da
formagdo comum com a formagao especifica” ou do “eixo articulador dos diferentes ambitos
de conhecimento profissional”.

Além disso, a propria definicdo dos conteudos, na tentativa de flexibilizar ao méximo
0 desenho curricular, terminou prescindindo de detalhamento. Desse modo, de acordo com o
paragrafo 3.° do art. 6.° das DCN de formagao de professores, “aspectos da cultura geral e
profissional” concorrem igualmente com os “conhecimentos sobre criangas, adolescentes,
jovens e adultos, ai incluidas as especificidades dos alunos com necessidades educacionais
especiais e as das comunidades indigenas”. Adicionalmente, 0 “conhecimento sobre dimensao
cultural, social, politica e econdmica da educacdo” deveria ser articulado com o0s “contetudos
das areas de conhecimento que serdo objeto de ensino” e com 0 “conhecimento pedagdgico”.
No entanto, todos esses contetudos foram tratados isoladamente pelas diretrizes, sem que
fossem oferecidas pistas de como articula-los. Por fim, essas DCN estabeleceram que 0 curso
deveria contemplar “conhecimento advindo da experiéncia” na constituicdo de competéncias
profissionais dos egressos, mas também sem oferecer referéncias sobre o que buscar nessa
experiéncia, uma vez que ela poderia reproduzir tanto virtudes como deficiéncias presentes no
repertério de conhecimento trazido pelos professores em formacéao.

No contraponto a esses aspectos, outros aparecem de forma muito clara no texto das
diretrizes de formacdo de professores, a saber: a énfase tedrico-pratica; a pesquisa como
geradora de reflexdo e construgdo do conhecimento; e o desenvolvimento de competéncia
para a agdo. Conforme foi possivel observar, o art. 3.° das referidas diretrizes, ao estabelecer a
formacdo por competéncias, a interacdo entre teoria e pratica e a pesquisa com foco no
processo de ensino-aprendizagem como aspectos fundamentais para nortear a organizacao
curricular desses cursos, reportou-se a ideias presentes no pensamento de Schon (2000).

No entanto, tornou-se necessario destacar algumas sutilezas no tratamento desses
conceitos no &mbito das DCN de formacéo de professores, os quais se diferenciam daqueles
presentes no autor citado. A pesquisa foi visualizada no texto do documento legal como uma

possibilidade de reforcar a aplicacdo da teoria na pratica, sem trazer necessariamente a
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perspectiva de inovar, promovendo uma agéo que ndo vinha sendo desenvolvida ou era feita
de forma pouco eficiente. O inciso Il do art. 3.° dessas diretrizes (BRASIL, 2002) declarou
explicitamente a visdo da pesquisa como mobilizadora da acdo, e ndo necessariamente da
inovacdo. Nesse sentido, depreendeu-se que ndo era o conhecimento novo, desbravado por
meio da reflexdo-na-acdo que estava sendo buscado, mas, sim, a habilidade em se aplicar
aquele conhecimento ja sistematizado teoricamente.

Reforcando esse entendimento, apesar de essa diretriz orientar os projetos pedagdgicos
dos cursos de formacgdo docente para o principio metodologico da acao-reflexdo-acdo, em
nenhum dos seus artigos foi encontrada referéncia a palavra inovagdo entre as competéncias
listadas. Nesse ponto, é importante reforcar que o refletir-na-acao, proposto por Schén (2000)
como uma competéncia a ser desenvolvida entre os alunos, ndo se limitava apenas a acdo. O
autor propds, principalmente, desenvolver o talento artistico profissional em prol da
criatividade para lidar com casos fora de padrbes esperados de normalidade, de modo a
promover uma atuagdo profissional mais concatenada com as turbuléncias e imprevistos
caracteristicos de um ambiente social cada vez mais dindmico e complexo.

No entanto, independentemente das diferencas entre a perspectiva de competéncia
discutida por Schon (2000) e aquela que permeou as diretrizes de formagéo de professores, foi
preciso reforcar que em ambos prevaleceu a formacgdo profissional voltada a intervencao,
quando do enfrentamento das situagOes de trabalho. Essa necessidade de agdo/inovacao
constitui-se numa das principais preocupac¢des quando se discute a formacdo baseada em
competéncias. Conforme esclareceu Brigido (2001), o conceito de competéncia passa pela
necessidade de articulacdo dos conhecimentos teéricos presentes nos cursos de formacéo
profissional, com as habilidades necessarias para aplicar tal conhecimento, bem como com a
atitude de querer aplica-los em situagdes concretas de trabalho.

Polarizando com essa perspectiva, autores como Dias e Lopez (2003) criticaram a
abordagem de competéncia nos cursos de formacdo de professores, alegando a sua estreita
ligagdo com a ldgica produtiva e sua vinculagdo com a expansdo do capital sobre o trabalho.
Por outro lado, péde-se considerar neste trabalho que o conceito de competéncia nao exclui a
possibilidade de que essa mobilizacdo do conhecimento para a acdo transforme a realidade no
sentido critico e emancipatdrio sugerido pelas proprias autoras, muito menos que uma postura
critica ou socialmente engajada seja deixada de lado em funcéo apenas da pratica. A analise
das DCN de formagéo de professores sugeriu que as competéncias referidas pelo documento
englobaria o contetdo tedrico do que fazer (conhecimento), a utilizagdo das técnicas de como

fazer (habilidade) e a conscientizacdo para o querer fazer do professor (atitude). Dessa forma,
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a énfase do curso formativo estaria no conteido estudado, na habilidade do como fazer, e
também na mobilizagdo de vontades para a acdo efetiva do professor formado,
posteriormente, quando em atuacdo na escola.

De acordo com Gadotti (2003), a educacdo ndo é neutra, constituindo-se, também em
um ato politico. Freire (2001) destacou ainda o conhecimento como fundamental para a
capacidade da organizacdo politica em prol da transformacdo social. Nesse sentido, o cerne
dessa questdo levantada por Dias e LoOpez (2003) ndo estaria, pois, na formacgdo por
competéncia, em si, mas no conteudo abordado no curso. Assumindo o modelo de
competéncia como um modelo para a organizagdo da formacdo, aparentemente qualquer
proposito politico previsto para o processo educativo poderia beneficiar-se dele.

Dentro dessa perspectiva, ao contrario do que sugeriram Dias e Lopez (2003), o
conceito de competéncia nas DCN da formacdo de professores ndo pareceu estar restrito a
uma visdo de educacdo voltada a produtividade capitalista, a maximizacdo de lucros e a
descontextualizacdo das reais caréncias sociais da populacdo. Ela abarcaria os propésitos
educativos na sua totalidade, comportando a sélida discussao teorica, bem como a anélise das
repercussdes econdmicas, politicas e sociais do processo educacional, em todas as suas
extensdes. Corroborando essa ideia, as DCN de formagdo de professores (BRASIL, 2002), no
seu art. 6.°, definiram como uma das competéncias esperadas do egresso formado, o seu
comprometimento com os valores democraticos, bem como a compreensao do papel social da
escola.

Nesse sentido, considerou-se simplista entender que a organizagdo curricular, com
foco no desenvolvimento de competéncia determinaria, por si sO, a atuacdo mais ou menos
engajada do professor em formagdo ou de uma forma mais ou menos critica da realidade que
o cerca. Além disso, de acordo com Fleury e Fleury (2001), os conhecimentos e know how s
adquirem status de competéncia quando sdo comunicados e utilizados: “[...] a nocao de
competéncia aparece, assim, associada a verbos como: saber, agir, mobilizar recursos, integrar
saberes maltiplos e complexos, saber aprender, saber engajar-se, assumir responsabilidades,
ter visdo estratégica” (FLEURY; FLEURY, 2001, p. 187).

Depreendeu-se, portanto, que o modelo de competéncia, também analisado por autores
como Hirata (1994) e Zarifian (1996), implicaria agregar ao conhecimento adquirido ou
construido as nogGes de habilidade e atitudes em prol da acdo, ndo restringindo, a priori, 0
sentido dessa atuacdo. Nessa ldogica, possuir um titulo ou diploma ndo significa,
necessariamente, habilidade ou vontade para mobilizar esses conhecimentos para desenvolver

uma atividade. O que ganhou centralidade nesse modelo de competéncia foi a tentativa de
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garantir, por meio do desenvolvimento de atitudes engajadas, o uso efetivo de conhecimentos
e habilidades, adquiridos via cursos regulares, ou via a aprendizagem auténoma,>* em prol da
solucéo de problemas.

Dessa forma, entendeu-se que o modelo de competéncia trazido pelas DCN de
formacéo de professores sintetizou a aprendizagem voltada para intervencdes na realidade, e
ndo o simples acimulo de conhecimento, certificado pelo diploma ou a acdo desprovida de
conteldo positivamente transformador. Tal modelo ndo pareceu oferecer limitacdes ao
processo de formacdo docente, notadamente no que pode ser considerado como conteido
politico, mais ou menos adequado do processo formativo. Por outro lado, reflexfes sobre as
atitudes dos professores — também entendidas como motivacdo para agir — apresentaram-se
como uma importante fronteira no discurso da competéncia para a formacéo de professores.

As reflexBes de Sacristan (2008) e Libaneo (2008) ddo pistas sobre alguns desses
limites. Numa sintese do pensamento dos autores, foi possivel destacar que as condigdes de
trabalho oferecidas na escola e as proprias motivacdes do professor, como pessoa guiada por
interesses e condicionantes histérico-culturais e econdmicos se apresentariam como
limitadores a sua acdo, independentemente do curso de formacédo por ele frequentado. Além
disso, no ambito da Rede Estrado, Oliveira et al. [200-?] alertou que a discussao teorica sobre
a formacdo do professor reflexivo ocorreu de forma restrita, uma vez que pouco abordou as
condic@es a partir das quais o trabalho docente é realizado, centrando fortemente no professor
a responsabilidade de apresentar respostas aos problemas surgidos da realidade pratica

O modelo de competéncia na formacao de professores trouxe, como perspectiva de
sucesso, a mobilizacdo efetiva de conhecimentos e habilidades construidos durante o curso
para resolver problemas, como, por exemplo, os que envolvem aprendizagem/comportamento
dos alunos da educacdo bésica. Porém, visto dessa forma, entendeu-se que tal modelo nédo
poderia limitar-se apenas aos bancos escolares, precisaria estender-se também ao ambiente de
trabalho no qual o professor atuaria. Assim, para ser efetivo, a perspectiva de competéncia
para a formacdo de docentes com qualidade ndo poderia restringir-se apenas ao curso de
formacéo, como as orientacdes legais fazem supor.

Pesquisas nacionais que tratam do efeito do conhecimento adquirido em curso na
realizacdo das tarefas laborais demonstram que as condi¢Ges psicossociais do ambiente
interno de trabalho interferem diretamente no desempenho dos trabalhadores no cargo
ocupado por eles apds o curso (ALVES; TAMAYO, 1993; LEITAO, 1996; LIMA; BORGES-

*1 0O inciso V do art. 5.° das DCN de formacéo de professores (BRASIL, 2002) permite a certificacdo de

competéncias adquiridas fora do curso, igualando-a aquelas nele construidas.
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ANDRADE; VIEIRA, 1989; PANTOJA; LIMA; BORGES-ANDRADE, 2001; VARGAS,
1999).

Em uma ampla andlise da literatura sobre o tema, Oliveira-Castro (1999) observou que
a aprendizagem e/ou reacgdes favoraveis ao curso ndo garante melhoria duradoura nos niveis
individuais de desempenho, motivacdo no trabalho e comprometimento. Segundo ela, isso
pareceu indicar que varidveis presentes no ambiente de trabalho interagem com variaveis
individuais e do préprio curso para influenciar o impacto deste na tarefa desenvolvida pelo
trabalhador. Se fosse possivel transpor diretamente as conclusfes as quais chegou essa autora
para o0s cursos de formacdo docente, afirmar-se-ia que nem mesmo um curso preocupado em
gerar atitudes competentes e engajadas dos professores seria capaz, por si sO, de garantir 0
impacto positivo na escola, uma vez que seria necessario contar com o suporte dentro do
ambiente escolar para praticar aquilo que fora aprendido.

Evidentemente os resultados dessas pesquisas, embora bastante sugestivos, ndo podem
ser tomados como verdade absoluta sobre os impactos dos cursos de formacao de professores
para a educacdo basica, mesmo considerando a unidade escolar como uma organizacdo e a
licenciatura um curso mais alargado do que aqueles que deram origem as conclusfes acima.
Generalizar para outro contexto os resultados das pesquisas relatadas seria temerario. Porém,
elas ilustram uma hipétese que precisa ser empiricamente testada no campo de formacéo de
professores. O fato é que ha evidéncias de meandros a serem explorados entre a concepcao de
um curso para formar um professor competente e os seus efeitos reais na sala de aula.

Disputando espaco com as DCN de formacdo de professores, as diretrizes da
licenciatura em pedagogia ndo aderiram ao modelo de competéncia: pareceram propor uma
articulagdo entre teoria e prética, dentro de uma perspectiva de racionalidade critica, conforme
estabelecido em seu art. 2.°, paragrafo 2.° e reiterado no inciso | do art. 6.° (BRASIL, 2006b).
Adicionalmente, na definicdo do perfil do pedagogo formado, o inciso | do art. 5.° reforcou a
atuacdo do egresso do curso em prol de uma sociedade igualitaria e justa, no entanto, sem
superar as orientagcdes no mesmo sentido, contidas nas DCN de formagéo de professores.

Além disso, do ponto de vista da docéncia, enquanto para as DCN da licenciatura em
pedagogia a atuacdo do egresso se estabelece tanto em sala de aula quanto na gestdo
educacional de uma forma mais ampla, seja em espacos escolares, seja em espacos nao
escolares, a concepgéo de docéncia trazida pelas DCN de formacéo de professores se reverteu
na atuacgdo do egresso em salas de aula. Considerando, entéo, essa diferenca, ponderou-se que
a relacdo entre uma e outra norma, no que tange a defini¢do de docéncia, dificilmente poderia

ser resolvida fora do procedimento dialético da polarizacdo. De um lado, as DCN da
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licenciatura em pedagogia trouxeram uma perspectiva ampliada da docéncia; do outro, a de
formacdo de professores entende a docéncia a partir do trabalho em sala de aula.

Com isso, a discussdo sobre caracteristicas de um curso de formacéo de professores da
educacdo infantil e dos anos iniciais do ensino fundamental, ressaltadas pelas orientacdes
legais, ofereceu alguns balizamentos em torno de sua qualidade. Entretanto, trouxe também
desafios para a organizacdo da oferta e avaliagdo dos cursos de formacdo de professores,
notadamente os de pedagogia, diante de polarizacfes, limites e pouca especificidade da

legislacdo em torno da operacionalizacdo de critérios de qualidade para essa formacao.

2.2.3 Experiéncias internacionais sobre qualidade na formacéo docente

Em ambito internacional, a questdo da qualidade da formacdo de professores esta
centrada na abordagem de que o docente, por meio da sua agdo em sala de aula, seria capaz de
fazer a diferenca na educacdo basica. A proposicdo inerente a essa abordagem é a de que 0s
professores se bem formados poderiam liderar as reformas necessarias da base para o topo,
tendo como perspectiva a provisdao dos trabalhadores aptos a conducdo de processos
produtivos cada vez mais sofisticados, como também, em certa medida, cidaddos que cobram
seus direitos e cumprem seus deveres na convivéncia social. Embora tal perspectiva nédo
restrinja o trabalho do professor a sala de aula, foi com base nessa atuacdo para o
desenvolvimento do aluno que se desenvolveram as experiéncias internacionais em torno da
qualidade da formacdo docente.

De acordo com a Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento (OCDE, 2011),
a educacao inicial de professores varia entre os paises, sendo possivel, no entanto, identificar
alguns principios partilhados por eles:

a) os sistemas educacionais se beneficiam de perfis claros e concisos sobre as competéncias
que os professores precisam possuir para ministrar suas aulas, servindo de guia para a
formacéo inicial e continuada, os processos de avalia¢do e desenvolvimento profissional,
além do avanco na carreira;

b) os programas de formacdo inicial de professores estdo baseados em modelos que
privilegiam a preparagdo profissional por meio da experiéncia direta em escolas,
diminuindo a preparagdo notadamente académica, em busca de um equilibrio entre teoria

e pratica;
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c) ha perspectiva de aprendizagem continuada, fazendo com que os esfor¢os no processo de
qualificacdo ndo estejam concentrados na formacdo inicial e permitindo que se abram
novas rotas ao longo de tempo em prol do efetivo preparo profissional.

No Brasil, observou-se que certos principios difundidos internacionalmente estdo
presentes na proposta de formacédo de professores para educacao basica. Por um lado, as DCN
para formacdo de professores procuram associar o processo de formagdo docente aos
contetdos oferecidos na educacéo basica. Por outro, preocupam-se em formar professores por
meio do desenvolvimento de competéncias, com énfase em estagios e praticas. Todavia,
embora as orientacdes curriculares brasileiras destaquem a importancia das atividades
praticas, ha pouca especificidade de como tais atividades poderiam se desenvolver, seja nas
relacdes entre as instituicbes formadoras e as escolas de educacdo basica, seja no
planejamento das atividades e no tempo em que os futuros professores devem conviver no
espaco escolar para exercitar suas habilidades como docentes.

No que se refere especificamente ao perfil profissional do docente formado, nédo se
observou a definicdo, no modelo brasileiro, de perfis claros para a atuagdo do professor,
marcando uma disparidade concreta entre 0 que aqui ocorre e a experiéncia internacional. Em
Freitas, Chacon e Girling (2012) encontrou-se, inclusive, uma lista de competéncias® a serem
desenvolvidas entre os professores em formacéo, orientando aspectos de qualidade a serem
buscado na atuacdo profissional desses egressos. Porém, as preocupagOes trazidas pelos
autores ndo pareceram guardar ressonancia na realidade nacional.

Talvez por isso, a analise da dinamica existente nos cursos de formacao brasileiros
tenha indicado uma situacdo de descompasso entre 0 que Se espera de um curso de
licenciatura e a realidade encontrada no Brasil. Gatti (2010) relatou que as licenciaturas em
matematica, ciéncias biologicas e letras possuem certa tensdo entre a concentracdo de
conteddos disciplinares, mais voltados ao bacharelado, em detrimento das preocupacdes
didatico-metodoldgicas, centrais na licenciatura. Nos cursos de licenciatura em ciéncias
bioldgicas, apenas 10% da carga horaria estdo voltados a formacdo para docéncia. No curso
de letras, esse percentual sobe para 11%. Apenas o caso da matematica, que atinge o

percentual de 30%, é considerado como equilibrado pela autora. Sobre a questdao das praticas

°2 Em sintese, as competéncias citadas pelos autores referem-se: a habilidade de ouvir, ser ouvido e manter o
didlogo; ao respeito as opinibes divergentes; ao trabalho em equipe; & habilidade politica para a execugdo de
projetos; a atitude de colocar ideias em prética; ao uso da voz como protecdo de doengas ligadas as cordas
vocais; a habilidade de lidar com o conflito e o estresse excessivo; ao respeito as singularidades de todos; ao
uso das TIC na dindmica do trabalho; a elaboragdo de planos de intervencdo com base em resultados de
pesquisa, avaliagOes de larga escala e indicadores educacionais publicos; a acdo pautada em principios
éticos, respeito ao meio ambiente e a diversidade sexual, fisica/mental, social, étnica, cultural e religiosa das
pessoas (FREITAS; CHACON; GIRLING, 2012).
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exigidas pelas diretrizes curriculares para a formacao desses professores, Gatti (2010, p. 1373)
as classifica como “problematica, pois ora se coloca que estdo embutidas em diversas
disciplinas, sem especificacdo clara, ora aparecem em separado, mas com ementas muito
vagas”. A autora destacou, ainda, a quase auséncia de conteudos relacionados as tecnologias
de ensino, a politica de educacdo nacional e aos sistemas educacionais, como também a
fluidez e pouca especificidade das atividades complementares (seminarios, atividades
culturais, etc.).

No que tange especificamente as diretrizes curriculares da licenciatura em pedagogia,
foi possivel observar que sua énfase na ampliacdo dos contelidos necessarios ao processo de
formacdo inicial estd em contraposicdo a tendéncia internacional relatada pela OCDE. Ao
estruturar o curriculo em prol da concentracdo de todas as certificagcbes necessarias ao
conhecimento mais especializado do pedagogo em nivel de graduacdo, de certa forma, as
DCN do curso parecem contribuir para fragilizar o processo de educagéo continuada.

Ja na experiéncia especifica dos cursos de formacdo de professores para 0s anos
iniciais da educacdo béasica, promovidos pela Universidade do Novo Mexico, Estados Unidos
e relatada por Sanchez e Gutierrez-Gomez (2009), observou-se a tendéncia de simplificacdo
da formacao inicial, na licenciatura, com a perspectiva de complementacdo de estudos em
nivel de pds-graduacéo, focando na atividade desenvolvida em sala de aula. Segundo o relato,
para obter o titulo de licenciado para a docéncia nos anos iniciais do ensino fundamental, os
professores-aprendizes precisam cumprir, durante os dois primeiros anos, créditos em
disciplinas relacionadas as ciéncias sociais, humanidades e ciéncias, aléem de disciplinas
relacionadas a psicologia da educacdo, diversidade cultural e linguistica (para atender a
especificidade local de alfabetizar criancas que falam outros idiomas que ndo s6 o inglés e
provém de diversas origens de nacionalidade familiar), além de tecnologias educacionais. E
obrigatério que os estudantes de licenciatura participem de um programa de ensino para a
educacdo basica, atuando em sala de aula, para avancar no curso de licenciatura e poder
conclui-lo, cumprindo os créditos em estudos especificos para a docéncia, como as disciplinas
relacionadas a metodologia e a didatica.

No Meéxico, Carvajal e Villarreal (2009) destacaram que a proposta atual de formacéo
de professores pretende que eles desenvolvam competéncias em cinco campos, a saber: a)
habilidades intelectuais especificas; b) dominio dos conteddos a serem ensinados; c)
competéncias didaticas; d) identidade profissional e ética; e e) capacidade de analisar as
condicBes dos alunos e das escolas, para oferecer respostas a possiveis problemas. As autoras

observaram e destacaram o enfoque das competéncias para formacao de docentes, com base
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na perspectiva da acao-reflexdo-acdo, mas sem pontuar a questdo da inovagao enfatizada por
Schén (2000).

A experiéncia mexicana adota periodos de observacao e pratica docente em situacdes
reais das escolas de nivel fundamental (anos iniciais) e em contextos diversos, desde o
primeiro ano dos cursos de formacdo inicial. Esse periodo de trabalho de campo vai se
ampliando cada vez mais ao longo do curso, até que os estudantes figuem nas escolas por todo
um ciclo de atividades. A proposta é a de que 0s alunos vivenciem os diversos aspetos do
exercicio docente, desde o ensino até o desenho e aplicacdo de propostas didaticas sobre
contetdos especificos para que eles exercittem a andlise das formas de se proceder,
identificando praticas adequadas e a sua prépria pratica, tendo como referéncia a
especificidade da escola em que se da o processo de formacao.

Na experiéncia da Australia, a questdo da qualidade da formacdo de professores
ganhou uma repercussdo nacional, uma vez que esta institucionalizada como politica publica.
Nela destacou-se o papel desempenhado pelo Australian Institute for Teaching and School
Leadership (AITSL), uma agéncia publica, criada em 1997 para promover a exceléncia na
atuacdo de professores e diretores de escolas da educacao basica.

Inicialmente o trabalho da agéncia esteve voltado a definicdo e ao acompanhamento
de padrdes de desempenho de professores e diretores escolares. Em 2011, a AITSL passou a
atuar também na elaboracdo de regras para o processo de credenciamento de instituicGes
responsaveis pela formacéo de docentes, com o objetivo de assegurar, de forma mais ampla,
que os candidatos ao cargo de professor desenvolvessem os conhecimentos e as habilidades
necessarias para a exceléncia no exercicio de sua profissao.

A proposta da agéncia teve a colaboracdo do ministério da educacdo, governos locais,
organizagdes ndo governamentais, associagOes profissionais, sindicatos de professores,
sindicatos dos formadores de professores, comunidades escolares e dirigentes de escolas.
Depois de aprovado pelo governo central, o programa australiano de credenciamento de
instituicbes formadoras passou a ser conduzido de forma descentralizada pelas autoridades
estaduais e territoriais do pais.>® Esse programa fez uso de um conjunto comum de padrées,
integrados por meio de trés elementos: a) perfil do professor licenciado, composto pelo

padréo descrito para o desempenho dos professores australianos no inicio da carreira® e que

>3 A Australia é formada por seis estados e dois territérios.

> De acordo com os padrdes australianos de desempenho docente, um professor no nivel de licenciado deve ser
capaz de elaborar atividades didaticas e avaliativas que atendam aos requisitos de curriculo. Além disso, esses
profissionais devem demonstrar capacidade de interpretar os dados da avaliagdo dos alunos para analisar o seu
aprendizado, modificando sua pratica docente. Sabem também como dar retornos aos alunos, visando
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explicitam conhecimentos, habilidades e atributos esperados dos egressos dos cursos de
formacdo inicial; b) padrées de qualidade do curso,™ que descrevem caracteristicas esperadas
de formacdo inicial de professores, de forma a garantir que os padrées de desempenho
esperados para os professores sejam alcancados; e c) processo de acreditacdo, estabelecido
nacionalmente para certificar a qualidade dos cursos, incluindo a criacdo e composicdo de
comissdes para avaliar 0s cursos com base nos critérios estabelecidos para avaliar 0s cursos e
o perfil dos egressos (AUSTRALIA, 2011).

O Guia para o Processo de Credenciamento de Cursos de Formacdo Inicial de
Professores da Australia (AUSTRALIA, 2013) tratou de forma bastante especifica cada um
dos padrdes de qualidade considerados e sua forma de comprovagdo pelas instituicbes. A
analise dessa experiéncia permitiu a comparacdo das regras estabelecidas pelo governo
australiano para o credenciamento em relacdo a realidade brasileira, destacando-se: a) a
especificacdo clara do que é um curso de qualidade, assim como o perfil esperado de um
professor qualificado, prevendo-se a possibilidade de atualizagdes dessas especificagoes
sempre que necessario; e b) a necessidade de relatar as evidéncias ou provas de que 0S
professores licenciados apresentam o perfil estabelecido.

Ainda foi possivel observar que o modelo australiano quando comparado ao brasileiro
aparentemente ndo pode ser classificado como ranqueador. Apesar de o primeiro oferecer uma
lista de expectativas que exprimem um sentido de qualidade, ndo foi possivel identificar entre
os documentos consultados uma hierarquizacdo de caracteristicas que pudessem exprimir uma
realidade como melhor ou pior que a outra, embora fosse possivel identificar em quais
aspectos, ou ndo, elas atingiriam a qualidade esperada. O foco foi o perfil de qualidade
tracado a partir de objetivo acordado entre os envolvidos no processo. O trajeto para alcanca-
los, no entanto, dependeria da criatividade e autonomia de cada instituigao.

Por fim, identificou-se que o processo de acreditacdo australiano pareceu equivaler a
um selo de qualidade, garantindo o registro profissional dos egressos dos cursos. Nesse
sentido, o processo em foco até permite que cursos ndo credenciados sejam oferecidos, mas,

nesses casos, 0s professores formados precisam se submeter a um rito especifico para auferir

melhorar a sua aprendizagem. Além disso, demonstram conhecimento de estratégias praticas para se relacionar
com os alunos para garantir um comportamento adequado deles. Sabem como promover o bem-estar e a
seguranca dos estudantes na escola e garantir o atendimento das exigéncias legais sobre o curriculo. Por fim,
entendem a importancia de se trabalhar de forma ética, colaborando com colegas, profissionais externos e
representantes da comunidade e estéo atentos ao incentivo aos pais em prol da aprendizagem de seus filhos.

*° padrdo 1: resultados do curso (alcance do perfil do professor licenciado e de aspectos legais): Padrdo 2:
desenvolvimento do curso (aspectos gerais da dindmica do curso); Padrdo 3: Participantes do Programa
(conhecimentos trazidos pelos alunos); Padrdo 4: estrutura do programa e contelidos; Padrdo 5: parcerias
escolares (estagios); Padrdo 6: infraestrutura do curso; Padrdo 7: (auto)avaliagéo do curso.
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seu registro profissional. Adicionalmente, a proposta do programa de credenciamento de
cursos de licenciatura visou complementar outros processos de certificagdo, inclusive o
desenvolvido pela agéncia responsavel pela regulacdo da qualidade da educacdo superior
australiana.”

Assim, nas experiéncias relatadas, observaram-se aspectos que permitiram identificar
caracteristicas que denotam qualidade para o funcionamento desses cursos de formacao, as
quais estdo focadas na profissionalizacdo do egresso e na sua atua¢do como docente em sala
de aula. Considerando essa experiéncia, aliada a discussdo teorica sobre concepcdo de
formagéo de professores e sobre os documentos legais que orientam a estruturacdo dos cursos
de licenciaturas no Brasil, procurou-se, entdo, identificar os critérios presentes na avaliacdo
das licenciaturas em pedagogia pelo Sinaes e na oferta desses cursos pelo Parfor, a fim de

observar a relacdo estabelecida entre eles.

% Tertiary Education Quality and Standards Agency (TEQSA).
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3 CONCEPCAO DE QUALIDADE NA FORMACAO DE PEDAGOGOS NO
BRASIL

Neste capitulo, destacaram-se os critérios de qualidade presentes nas avaliagbes do
Sinaes para cursos presenciais de pedagogia, bem como aqueles assumidos pela pratica dos
cursos dessa mesma natureza sob a chancela do Parfor. Para tanto, consideraram-se as
reflexGes sobre qualidade como constructo de pesquisa, além das discussdes sobre aspectos
especificos de qualidade no campo da educacgdo superior e sobre as caracteristicas apontadas
como adequadas para 0S cursos em questdo, realizadas anteriormente no capitulo 2. Essas
discussdes nortearam os procedimentos metodoldgicos seguidos, cujos achados permitiram
indicar a existéncia de dois sentidos principais de qualidade na formacéo de pedagogos — o do
Sinaes estruturado e complexo; e o do Parfor ndo planejado e pulverizado — que, no seu

conjunto, pareceram apontar para um significado impreciso, conforme demonstrado a seguir.

31  CAMINHOS PERCORRIDOS PARA A IDENTIFICACAO DA QUALIDADE NA
FORMACAO DO PEDAGOGO

O processo de construcdo do corpus de pesquisa, a partir do qual se estruturaram as
analises apresentadas neste capitulo, originou-se de duas fontes principais de dados: uma
ligada ao Sinaes e a outra sob o dominio do Parfor. No caso do Sinaes, destacaram-se do
universo de resultados produzidos pelo sistema avaliativo, aqueles referentes aos relatorios de
avaliacdo in loco, ano-base 2008, bem como aos indicadores de qualidade dos cursos de
pedagogia presenciais, ano-base 2011. No ambito do Parfor, delimitou-se a populagédo
estudada aos coordenadores de cursos de pedagogia presenciais em atividade no momento da
realizacdo do processo de coleta de dados.

Especificamente sobre o Sinaes, a justificativa para a delimitacdo da populagéo de
cursos analisados nesta pesquisa foi posta pela regra definida pela Portaria n.° 4, de 5 de
agosto de 2008 (BRASIL, 2008) aliada a necessidade de este estudo comparar os resultados
obtidos pelos cursos em visitas avaliativas com aqueles apurados pelo CPC no ciclo avaliativo
seguinte. De acordo com a referida portaria, apenas 0s cursos que nao alcangam conceito trés
(suficiente) no CPC recebem as visitas do Sinaes. Como resultado, encontrou-se uma
populacdo de 197 cursos presenciais de pedagogia com CPC 2008 menor que trés
(representando, potencialmente, o0 mesmo numero de relatérios de avaliacdo in loco), cujos
resultados aferidos nas visitas avaliativas poderiam ser contrastados com aqueles apurados

pelos indicadores de qualidade do Sinaes, referentes ao ano-base 2011.
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Uma vez identificados os cursos, foi mapeada a sua evolucdo em relacdo ao CPC
2011, bem como outras informacdes como regido geografica, organizacdo académica e
categoria administrativa. O objetivo foi caracteriza-los, de forma a estabelecer critérios para a
escolha de uma amostra representativa de relatorios e demais informac6es documentais a eles
relacionadas.

Assim, por meio de oficio disponivel no Apéndice E, foi solicitada uma amostra de 40
relatorios de avaliacdo in loco pertencentes a populacdo de cursos, selecionados a partir de
procedimento sistematico com inicio aleatério (visando manter caracteristicas da populacao
na amostra). Porém, a realidade empirica terminou por oferecer algumas limitacdes a essas
pretensdes: ao se retirar pessoalmente os relatorios na sede do Inep, constatou-se que foram
entregues apenas 12 dos 40 relatorios solicitados como amostra, todos eles de IES privadas,

conforme dados sistematizados na Tabela 4.

Tabela 4 — Universo e amostra de relatorios de avalia¢@es in loco, por situagdo do curso.

Situac&o do curso® Universo Amostra’
Total 197 100% 12 100%
Empenhados 98 50% 8 66%
Excluidos 56 28% 2 17%
Recorrentes 43 22% 2 17%

Fonte: Elaboracéo da autora com base em dados divulgados pelo Inep (INEP, [20097a]; [2013]).

! Indica a evolugéo, exclusdo ou manutencéo da qualidade dos cursos em fungdo dos resultados obtidos no CPC
2008 em comparagdo ao CPC 2011: empenhado — cursos que melhoraram de nota; excluidos — cursos com
CPC < 3 em 2008 e que ficaram sem conceito (s/c) ou sairam do sistema em 2011; recorrentes — cursos que
mantiveram CPC < 3 em 2011.

2 0O Inep enviou um total de 17 (dezessete) relatorios de visitas avaliativas. Porém, cinco desses relatdrios
precisaram ser descartados, pois se referiam a cursos localizados em cidades diferentes as dos cursos da amostra
ou ndo se referiam a uma avaliagdo de renovacdo de reconhecimento de curso. Os relatorios foram codificados
em fungdo da amostra de 40 casos inicialmente escolhidos, tendo sido numerados de 1 a 40. Nesse sentido, na
analise dos dados puderam-se encontrar cursos codificados com numeracgao superior a 12, nimero de casos total
da amostra.

Segundo o Inep, dos 197 cursos com CPC menor que trés em 2008, parte ndo foi
visitada em razdo de IES estaduais e municipais ndo serem reguladas com base nas avaliacdes
do Sinaes, submetendo-se apenas em carater voluntario ao sistema.>’ Além disso, mesmo

entre as instituicOes federais e privadas, muitas ndo foram avaliadas in loco, em funcdo de

procedimentos fixados pelo MEC, que definiu ser de responsabilidade das IES a solicitacdo

%" Esse procedimento permitiu considerar que a participacdo voluntéria de IES estaduais e municipais no Sinaes
estd restrita ao Enade e, por consequéncia, ao CPC. As visitas, mesmo estando previstas como
complementagdo desse processo avaliativo, na prética, estdo sendo usadas como regulatorias.
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da visita, sem prever a possibilidade de que elas ocorressem ex-officio, para 0s casos de
inobservancia dessa responsabilidade.

Ante a realidade empirica e considerando que a quantidade limitada de casos
disponiveis poderia fragilizar a andlise dos dados, utilizou-se a saturacdo tedrica
(FONTANELLA; RICAS; TURATO, 2008; FONTANELLA ET AL, 2011) para validar o
fechamento da amostra de relatorios das avaliagdes in loco disponiveis. O resultado

encontrado foi sistematizado na Tabela 5.

Tabela 5 — Distribuicéo de frequéncia de enunciados referentes a dimenséo organizacao didéatico-
pedagdgica, presentes nos relatorios de avaliacdo in loco.

_ Relatério de Avaliacdo in loco® Total de
Aspectos analisados o
3 5 10 6 8 11 12 13 14 15 16 35 recorréncias

Tratamento do contetidos X X X X X X X X X X X x 12
Legalidade X X X X X X X X X X X X 12
Autoavaliagao X X X X X X X X X X X 11
Gestdo do curso X x X X X X X X X X 10
Estagio curricular X X X X X X X X X X X 11

Préatica de docéncia e gestao

educacional X X X X X X X X X X X 11
Atividades complementares X X X X X X X X X X X 11
Perfil do egresso X X X X X X X X 8
Tratamento da pesquisa X X X X X X X 7
Concepgéo de curso X X X X X X 6
Desenvolvimento cultural do aluno X X 2
Modalidades de ensino X 1
Cuidados com os alunos X X 2
Tecnologias de Informacéo e

Comunicagéo X x x X 4
Parcerias para estagio X X 2

Total de novos aspectos 13 1 1 00 0O 0 0 0 0 o0 o0

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados da pesquisa
Nota: X: novo tipo de aspecto; x: recorréncias.

! Numeragdo recebida no processo de organizagdo do rol de casos da amostra, sem compromisso com a
sequencialidade numérica dos casos que efetivamente participaram da amostra.

Conforme demonstrado, a saturagdo tedrica indicou que os dados analisados eram

suficientes para o desenvolvimento das reflexfes tedricas previstas para a pesquisa. A
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sistematizacdo dos dados permitiu identificar que j& a partir da terceira entrevista analisada
ndo houve ocorréncia de novos temas ou aspectos de avaliagdo da dimensdo organizacao
didatico-pedagdgica, que indicassem a necessidade de novas coletas de relatorios. Portanto,
optou-se por fechar a amostra com o0s casos disponiveis.

No caso do Parfor, que congregou o0s casos de uma segunda fonte de informacdes para
0os dados analisados neste capitulo, identificou-se como populagdo o conjunto dos
coordenadores de cursos presenciais de pedagogia oferecidos no @mbito do Programa, que
estivessem ativos no Sistema Geral de Bolsas (SGB) da Capes em julho/2013 — momento em
que se iniciou o processo de coleta de dados da pesquisa. Nessa populagéo, sistematizada na

Tabela 6, identificaram-se 59 coordenadores aptos a participar desta pesquisa.

Tabela 6 — NUumero de coordenadores de cursos de pedagogia, primeira licenciatura, do Parfor Presencial
ativos no Sistema Geral de Bolsas (SGB) da Capes — julho/2013.

Regido Municipal Estadual Federal Privada Total

N % N % N % N % N %
Total 1 100% 19 100% 17 100% 22 100% 59 100%

Centro-Oeste - - - - 1 6% - - 1 2%
Nordeste - - 11 58% 5 29% - - 16 27%
Norte - - 3 16% 7 41% - - 10 17%
Sudeste 1 100% 2 11% 1 6% 16 73% 20 34%
Sul - - 3 16% 3 18% 6 27% 12 20%

Fonte: Diretoria de Educacdo Basica/Capes (SGB).

Nesses dados, chamou a atencédo a pequena participacdo da Regido Centro-Oeste, que
congregou apenas 2% desses individuos. Além disso, destacou-se o fato que mais de um terco
desses coordenadores apresentaram-se vinculados a IES privadas sem fins lucrativos, bem
como sua concentracdo na Regido Sudeste (73%).

No ambito dessa populagéo de coordenadores de curso, foram selecionados dois tipos
de amostras. A primeira foi escolhida para a realizacdo de pré-teste do instrumento piloto de
coleta de dados (Apéndice H), a fim de se observar de forma contextualizada tanto o formato
de aplicacéo previsto — entrevistas via telefone ou via conferéncia web — quanto a pertinéncia

dos dados levantados pelas questdes. J& 0 segundo tipo de amostra se propds a realizagdo da
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pesquisa propriamente dita, na qual foi aplicado o roteiro definitivo de entrevistas (Apéndice
D).

A amostra piloto foi selecionada tendo por base 0s seguintes critérios intencionais:
representacdo de cada uma das dependéncias administrativas consideradas (estadual, federal e
privada); presenca das duas regides onde estdo mais concentrados os cursos (Nordeste e
Sudeste); presenca de diferentes unidades da federagdo; e concordéancia do coordenador em
participar da entrevista. De acordo com Babbie (1995), escolher intencionalmente uma
amostra é popular, facil e oferece baixo custo, adequando-se ao proposto no piloto. Por isso,
com base nesses critérios foram entrevistados trés coordenadores de cursos de pedagogia,
sendo dois da Regido Nordeste — um de IES federal e outro de IES estadual — e um
coordenador da Regido Sudeste de IES privada.

Ja na escolha da segunda amostra de coordenadores de curso — utilizada para as
analises previstas na pesquisa —, observou-se prioritariamente a sua aproximacao da realidade
concreta. Para tanto, procurou-se preservar as variagdes presentes na populacdo de
coordenadores para manter a amostra representativa e permitir descricdes uUteis sobre ela,
conforme recomendou Babbie (1995).

Considerando a abordagem qualitativa da pesquisa, ndo se encontrou nos manuais de
metodologia que tratam do tema uma orientagdo sobre o tamanho ideal de uma amostra.
Assim, estipulou-se em 18 o nimero de coordenadores a ser entrevistados, representando
cerca de 30% dessa populacdo. Esse numero de casos considerou, ainda, 0 respeito as
caracteristicas institucionais e regionais dos cursos presenciais de pedagogia do Parfor, bem
como a necessidade de utilizacdo desses estratos para a escolha dos coordenadores
entrevistados. No processo de escolha dessa amostra, utilizou-se procedimento sistematico de
inicio aleatdrio, realizando-se ordenamento alfabético da moldura amostral a partir da regido
geografica, da unidade da federacdo e da categoria administrativa (estadual, federal e privada)
da IES de sua atuacdo. Entdo, apds serem excluidos os participantes da primeira amostra
(piloto), os coordenadores foram numerados em ordem crescente, tendo sido sorteado um
nimero inicial, a partir do qual se retirou o primeiro sujeito da amostra. Na sequéncia,
utilizou-se o intervalo de amostragem igual a trés para escolher os demais sujeitos. Esse
intervalo foi estabelecido aproximando-se o resultado da divisdo do numero total de cursos da
populacdo (59) pelo nimero total de cursos definidos para a amostra (18). Entre esses
selecionados, houve a necessidade de substituicdo de quatro sujeitos que ndo concordaram em
dar a entrevista, sendo substituidos por aqueles que o sucediam pela ordem da moldura

amostral. Apos a coleta, na fase de tratamento e andlise, uma das entrevistas precisou ser
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eliminada por representar um curso de segunda licenciatura, apesar de os registros informados
pela Capes apontarem-no como um curso de primeira licenciatura. Como se constatou que a
diminuicdo de um sujeito da amostra ndo comprometeu a consisténcia dos resultados
encontrados, optou-se por ndo substitui-lo.

A amostra definitiva de coordenadores entrevistados foi fechada em 17 sujeitos, 0s
quais mantiveram caracteristicas institucionais e geograficas muito proximas as da populacéo,
Conforme pbode ser observado no Grafico 7. Ressaltou-se, ainda, que para permitir a
representatividade da amostra, o processo de escolha aleatoria levou a selecdo de um mesmo
namero de coordenadores de pedagogia entre as regides Nordeste e Sul, embora a primeira

conte com um ndmero maior de coordenadores na populagdo pesquisada.

Grafico 7 — Estrutura da amostra de coordenadores do curso de pedagogia do Parfor Presencial, categoria
administrativa e regido — julho/2013.

Categoria Administrativa

= POpuUlagd0 === Amostra
59
22
19 17
; 7 17
1 3
0
Municipal Estadual Federal Privada Total
Regiao
== Populagdo === Amostra

Centro-Oeste Nordeste Norte Sudeste Sul Total

Fonte: Elaborado pela autora com base em dados fornecidos pela Diretoria de Educacdo Bésica da Capes.

Em relacdo a representatividade da amostra em termos dos CPCs apresentados pelos
cursos dos coordenadores selecionados, os dados disponiveis para essa analise se mostraram

pouco confidveis. Na base de dados disponibilizada pela Capes inexistiam informacdes sobre
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0 cadastro do curso no Inep. Com isso, as tentativas de identificacdo das turmas do Parfor nos
indicadores de resultados exarados pelo Sinaes foram inviabilizadas pela inexisténcia de
campos-chave que permitissem esse cruzamento. As diversas tentativas realizadas nesse
intento foram frustradas pela perspectiva de a Capes registrar apenas 0s municipios
beneficiados pelas turmas do Parfor, atrelando-as a instituicio de educagdo superior
responsavel, sem anotar, no entanto, o campus responsavel pela oferta.

Assim, considerando o processo de coleta de dados para classificar pesquisas nos
termos definidos por Gil (1999), pdde-se considerar o presente relato como: i) estudo de
campo, com base nas informacGes fornecidas, por meio de entrevistas, pelos coordenadores
académicos dos cursos presenciais de pedagogia e por membros do CTC-EB; e ii) pesquisa
documental, ao buscar dados nos relatérios e documentos gerados pelo Sinaes sobre a
qualidade dos cursos de pedagogia

No que se refere a opcdo de utilizar a entrevista como instrumento de coleta da
pesquisa de campo foi justificada pela necessidade de identificacdo das caracteristicas
consideradas pelos coordenadores dos cursos de pedagogia do Parfor Presencial como
necessarias a oferta com qualidade da formacéo de professores dos anos iniciais da educacédo
basica. Conforme destacou Cruz Neto (2010), a entrevista viabiliza a construcdo de
informacfes sobre um objeto de pesquisa de forma pertinente e integrada ao propdsito de
investigacdo. Além disso, o roteiro adotado passou por procedimento prévio de testagem,
visando ampliar sua aderéncia ao objeto desta pesquisa, conforme relatado no Apéndice F.

Em relacdo ao tratamento e analise dos dados, como ja declarado na introducéo,
optou-se pela hermenéutica como técnica de analise de material qualitativo. Segundo Minayo
(2013), a hermenéutica pode ser vista como a arte da compreenséo de textos, tomados no seu
sentido mais abrangente como formas de comunicacdo humana (biografias, entrevistas,
documento, etc.). Dentro dessa proposta, buscou-se inserir os dados coletados nos conceitos
tedricos e trajetdrias historicas que contextualizaram o objeto de estudo. Nesse processo,
foram utilizadas as etapas sugeridas pela autora consultada, com adaptagdes para a realidade
em foco, a saber:

A) Relatorios de avaliacdo de cursos in loco produzidos pelo Sinaes:

i) codificacdo dos relatorios a partir da numeracéo progressiva de identificacdo que eles
receberam inicialmente, quando da montagem do rol de casos selecionados na
amostra;

i) leitura flutuante, permitindo aproximacdo aos documentos a serem analisados por

meio do levantamento das primeiras impressdes sobre o seu conteudo;
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i)

vi)

preparacdo de uma planilha eletrénica com o cédigo de identificagdo dos documentos
e as variaveis de contexto dos cursos (caracteristicas das institui¢des, indicadores de
qualidade do Sinaes, etc.), acrescida de colunas identificadoras de unidades de
sentido (categorias analiticas e empiricas, bem como seus desdobramentos em
indicadores);

classificacdo dos trechos mais relevantes por unidade de sentido, a0 mesmo tempo
que se acrescentou as categorias empiricas como desdobramentos, ou nao, das
categorias analiticas;

leitura transversal dos trechos classificados nas colunas, contemplando as categorias
analiticas e empiricas, destacando-se convergéncias, divergéncias e demais aspectos
de cada subconjunto (filtros de acordo com as varidveis de contexto constante da
planilha) em relacdo a sua totalidade. Essa leitura permitiu que as unidades de sentido
fossem contrastadas entre si;

analise final, tomada dialeticamente como ponto de partida e de chegada, na qual as
leituras flutuante e transversal do material se organizaram no texto apresentado neste
relatorio. Essa etapa implicou vérias idas e vindas ao conjunto dos dados, na sua

classificacdo e no proprio processo de analise.

B) Entrevistas dos coordenadores de cursos de pedagogia do Parfor:

i)

transcricdo das entrevistas gravadas, com a supressdo de repeticfes ou expressoes
caracteristicas da expressao oral, bem como a introducdo de referéncias sobre o que
ou de quem se falou, quando necessario dotar o depoimento de maior clareza;
codificacdo do texto da entrevista com letras representativas das IES responsaveis
pelo curso;

leitura flutuante, conforme ja indicado anteriormente;

preparacdo de uma planilha eletrénica com cddigo do texto da entrevista, variaveis de
contexto dos cursos e dos coordenadores (formacgdo académica, tempo e tipos de
experiéncias de coordenacao, etc.), acrescida de colunas representativas das unidades
de sentido, seguida dos demais passos previstos de iv) a vi) do item A.

Como resultado do percurso percorrido na construcdo e analise do corpus desta

pesquisa em torno dos critérios de qualidade do Sinaes e do Parfor para cursos de pedagogia,

apresentam-se, nas se¢des que seguem, 0s seus principais achados.
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3.2 CRITERIOS DE QUALIDADE USADOS PELO SINAES PARA AVALIAR AS
LICENCIATURAS PRESENCIAIS EM PEDAGOGIA

O sentido de qualidade indicado pelos critérios utilizados pelo Sinaes para avaliar a
oferta de cursos de graduacdo, em geral, e a oferta das licenciaturas em pedagogia, de uma
forma especifica, pode ser evidenciado a partir de dois instrumentos basicos: as avalia¢fes in
loco de cursos e o CPC. Visando a uma aproximacdo mais orgénica a eles, partiu-se da
caracterizagdo dos indicadores e pardmetros presentes nas avaliagdes in loco para, em
seguida, destacar suas aproximacdes e afastamentos em relacdo ao CPC. Ao final, buscou-se
sintetizar os aspectos assumidos pelo sistema avaliativo como adequados para a formacao de

professores da educacao infantil e dos anos iniciais da educacéo basica.
3.2.1 Indicadores e parametros das avalia¢des in loco

Os indicadores e parametros que formam os critérios para a avaliacdo in loco dos
cursos de graduacdo adotados pelo Sinaes, inclusive os de pedagogia, estdo contidos no
Instrumento de Avaliagdo de Cursos de Graduagdo Presencial e a Distancia (INEP, 2012a).
Esse instrumento definiu trés dimensdes para a afericdo da qualidade do curso que participam
do ciclo: 1) — organizacdo didatico-pedagdgica; 2) — corpo docente e tutorial e 3) —
infraestrutura. Os pesos dessas dimens@es sdo diferenciados entre cursos novos (processos de
autorizacdo e reconhecimento) e aqueles ja integrantes do ciclo avaliativo (processos de
renovacdo de reconhecimento). No caso das avaliagbes do ciclo, o peso maior cabe a
organizacdo didatico-pedagdgica (peso 40), seguidas das outras duas com peso 30 cada uma.
Entre os indicadores que compdem cada uma das dimensdes, nao ha pesos diferenciados. Em
relacdo a escala de notas aplicadas no processo avaliativo, o Sinaes considera: nota um —
qualidade inexistente; nota dois — qualidade insuficiente; nota trés — qualidade suficiente; nota
quatro — qualidade muito boa; e nota cinco — qualidade excelente.

Dos 63 itens que estruturavam o instrumento, apenas 35% (n=22) puderam ser
considerados indicadores, visto que apenas estes, nos termos assumidos na subsecdo 2.2,
permitiram caracterizar a realidade dos cursos por meio de uma escala de medidas
sistematizada. Como quatro deles se aplicaram exclusivamente aos cursos de medicina,
restaram, entdo, 18 itens do referido instrumento que foram considerados como indicadores
para as analises aqui realizadas. Os demais itens que compuseram o instrumento de avaliacdo
in loco do Sinaes tiveram a escala de medidas substituida pela analise subjetiva dos

avaliadores sobre a realidade, sem que qualquer sistematizacdo desse julgamento pudesse ser
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identificada de forma explicita. Assim, dos 18 indicadores aplicaveis aos cursos de pedagogia

pertencentes ao instrumento de avaliacdo in loco vigente, 83% (n=15) estavam concentrados

na dimenséo 2 — corpo docente e tutoria e 17% (n=3) na dimensédo 3 — infraestrutura. Nenhum
indicador foi identificado na dimensédo 1 — organizagdo didatico-pedagdgica.
Com base nesse panorama, foi possivel observar que, nas avalia¢Ges in loco do Sinaes,

um curso de pedagogia tem qualidade (nota trés ou superior) na dimensdo 2 — corpo docente e

tutorial, quando:

a) o(a) coordenador(a) possui experiéncia em cursos a distancia maior ou igual a dois anos
(apenas aplicavel no caso dos cursos a distancia);

b) o(a) coordenador(a) possui experiéncia profissional de magistério superior e de gestdo
académica que somadas é maior ou igual a quatro anos, sendo, no minimo, um ano de
magistério superior;

c) o regime de trabalho previsto/implantado do(a) coordenador(a) é de tempo parcial ou
integral e a relagdo entre 0 nimero de vagas anuais pretendidas/autorizadas e as horas
semanais dedicadas a coordenacdo deve ser menor que 20;

d) a carga horaria prevista/implantada para o(a) coordenador(a) do curso € maior ou igual a
15 horas semanais dedicadas totalmente a coordenacéo;

e) o percentual dos docentes do curso com titulacdo obtida em programas de pds-graduacao
stricto sensu é maior ou igual a 30%;

f) o percentual de doutores do curso é maior que 10%;

g) o percentual do corpo docente previsto/efetivo com regime de trabalho de tempo parcial
ou integral é maior ou igual a 33%;

h) um contingente maior ou igual a 40% do corpo docente previsto/efetivo possui
experiéncia profissional (excluida as atividades no magistério superior) de, pelo menos,
dois anos em bacharelados/licenciaturas;

i) um contingente maior ou igual a 30% do corpo docente previsto/efetivo tem, pelo menos,
trés anos de experiéncia no exercicio da docéncia na educacédo bésica;

j) um contingente maior ou igual a 40% do corpo docente previsto/efetivo possui
experiéncia de magistério superior de, pelo menos, trés anos para
bacharelados/licenciaturas;

k) a média entre 0o numero de docentes do curso (equivalentes 40h) e o nimero de vagas
previstas/implantadas € de um docente para 150 vagas ou menos;

I) pelo menos 50% dos docentes tém quatro ou mais producdes nos Gltimos trés anos;
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m) todos os tutores previstos/efetivos sdo graduados na éarea (apenas aplicavel no caso dos
cursos a distancia);

n) o percentual de tutores do curso previstos/efetivos que possui experiéncia minima de trés
anos em cursos a distancia é maior ou igual a 50% (apenas aplicavel no caso dos cursos a
distancia);

0) arelacdo entre o nimero de estudantes e o total de docentes mais tutores (presenciais e a
distancia) previstos/contratados € menor ou igual a 50 (apenas aplicavel no caso dos
cursos a distancia).

No que se refere & dimensdo 3 — infraestrutura, o Sinaes assumiu que 0s cursos de
pedagogia tem qualidade (nota trés ou superior), quando:

a) o0 acervo da bibliografia basica, com no minimo trés titulos por unidade curricular, esta
disponivel na proporcdo media de um exemplar para a faixa de menos de 15 vagas anuais
pretendidas/autorizadas, de cada uma das unidades curriculares, de todos 0s cursos que
efetivamente utilizam o acervo, além de estar informatizado e tombado junto ao
patrimoénio da IES;

b) o acervo da bibliografia complementar possui, pelo menos, trés titulos por unidade
curricular, com dois exemplares de cada titulo ou com acesso virtual;

c) hé assinatura/acesso de periddicos especializados, indexados e correntes, sob a forma
impressa ou virtual, maior ou igual a dez titulos distribuidos entre as principais areas do
curso, a maioria deles com acervo atualizado em relacao aos ultimos trés anos.

Analisando essas duas primeiras dimensfes, pareceu haver certa mecanizacdo na
definicdo desses critérios — que os deixaram vazios de significado —, uma vez que nao foi
possivel estabelecer um paralelo entre o grau de qualidade apurada e as oportunidades de
aprendizagem viabilizadas por eles aos alunos. Exemplo disso foi a exigéncia de certa
quantidade de numero de exemplares de livros da bibliografia basica e complementar no
acervo tombado da biblioteca, sem que se estabelecesse uma relagdo entre o nimero de alunos
matriculados nas disciplinas que fazem uso dos titulos, mas, sim, uma projecéo de matriculas.
Adicionalmente, pareceu pouco provavel que no contexto de uma visita avaliativa seria
possivel aos avaliadores identificarem que uma dada referéncia bibliografica estaria
atendendo a mais de uma disciplina, muito menos em cursos diferentes. Além disso, esses
critérios ndo levaram em conta a possibilidade de muitos livros e artigos cientificos estarem
disponiveis na Internet para download, o que contrariaria a obrigatoriedade de existéncia de
acervo fisico em alguns casos. Para ndo passar em branco exemplos da dimensdo corpo

docente que remeteram a simples mecanizacdo de parametros avaliativos, pdde-se citar, ainda,
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a exigéncia de experiéncia para o corpo docente sem garantias de que essa experiéncia se
reverteria, necessariamente, em aperfeicoamento de sua pratica como docente formador.

Por fim, no que se referiu a dimensdo 1 — organizacao didatico-pedagdgica, que possuli
maior peso no instrumento de visita utilizado para a avaliagdo do ciclo, a falta de
sistematizacdo de escalas de medidas e, por consequéncia de indicadores e parametros, pode
ser evidenciada a partir dos registros constantes dos préprios instrumentos preenchidos,
quando estes assumiram a forma de relatério da avaliacdo in loco. Nesses relatdrios, 0s
critérios de qualidade relativos a dimensdo em foco — ou a falta deles — foram sistematizados
com base no marco tedrico discutido na subsecdo 2.2 por meio de quatro dimensfes: a)
concepcdes de formacdo docente; b) perfil do pedagogo; c) estrutura do curso; e d) outros
aspectos, emergidos principalmente do comportamento dos dados em confrontagcdo com as

experiéncias internacionais, a seguir detalhadas.

3.2.1.1 Concepcdes de formagéo docente

A partir dos dados analisados, foi possivel observar que as concepcdes de formacéo de
professores mapeadas nesta pesquisa ndo foram utilizadas explicitamente pelo Sinaes para
distinguir a qualidade das licenciaturas em pedagogia. Tais concepgfes — agrupadas por
Araujo (2009) meio das racionalidades técnicas, critica e pratica, além da perspectiva plural
proposta por (Rios, 2010) — foram identificadas de forma indireta em cerca de metade dos
relatos analisados, conforme pode ser observado nos trechos transcritos a seguir, que
exemplificam tais referéncias, respectivamente, a racionalidade pratica e a racionalidade

critica:

[...] processo reflexivo de construgdo do conhecimento essencial a formacdo do
aluno (Relatorio sobre o curso 8).

[...] os objetivos estdo sendo gerados e discutidos através da reflexdo critica, com o
intuito de entender e intervir na realidade brasileira (Relatério sobre o curso 14).

De forma mais frequente, apareceram referéncias a perspectiva plural como concepgéo
de um curso com qualidade, no sentido muito proximo aquele definido por Rios (2010), que
alertou para a possivel indissociabilidade das dimensdes denominadas neste trabalho de

racionalidade técnica, racionalidade prética e racionalidade critica, conforme transcrito:

[...] levar os estudantes a reflexdo e a transformagdo social, mediante metodologia de
projetos (Relatério sobre o curso 16).
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[...] formar profissionais reflexivos, criticos e atuantes como cidaddos (Relatério
sobre o curso 15).

[...] formar profissionais reflexivos e criticos (Relat6rio sobre o curso 3).

[...] contribuir para a formacdo de profissionais altamente qualificados, com visdo
critica, criativa e inovadora [...] (Relatério sobre o curso 12).

Porém, ndo foi possivel encontrar nos dados uma tendéncia de dominancia de qualquer
uma das abordagens categorizadas como um aspecto determinante para a qualidade do curso,
seguindo-se o que foi registrado pelos avaliadores. Além disso, embora na realidade empirica
dos cursos de pedagogia se tenha identificado um predominio de uma concepcédo de formacao
mais totalizante, fugindo a visdo polarizada das racionalidades técnica, critica ou pratica,
discutidas por Araujo (2009), isso ndo pareceu significar que tal concepcdo seja considerada
como melhor ou pior pelos avaliadores do Sinaes.

Nesse sentido, chamou a atencdo que, apesar da intensa discussdo tedrica sobre
concepcdes de formacao do professor e de sua relacdo direta com a concepc¢do de qualidade
desses cursos, tal aspecto e suas categorias ndo tenham despontado como um indicador
relevante para a avaliacdo da qualidade dos cursos. Os dados evidenciaram que as discussoes
em torno de principios orientadores do processo formativo do pedagogo — sejam eles
enfeixados em ideias como as de inovacdo, formacéo tedrica, insercdo politica, competéncia
técnica, tomadas separadamente ou reunidas por diversos arranjos entre elas — ndo fizeram
parte estrita dos critérios de qualidade presentes no sistema avaliativo. Assim, diante do
isomorfismo do Sinaes, a concepg¢ao formativa dos cursos terminou por ser pouco destacada

pelos avaliadores em suas analises sobre a qualidade dos cursos de pedagogia.
3.2.1.2 Perfil do pedagogo

A partir dos relatorios produzidos pelo Sinaes, referentes as avaliacfes de cursos de
pedagogia in loco, procurou-se identificar como o perfil do egresso repercutiu na atribuicéo
de notas referentes a dimensdo organizacdo didatico-pedagdgica dos cursos avaliados. O
primeiro dado que chamou a atencdo foi o fato de que o0s registros sobre esse aspecto
atingiram apenas metade dos relatérios da amostra. O segundo foi que, quando apareceram 0s
registros sobre perfil, eles pouco evidenciaram as caracteristicas esperadas para o egresso do

curso em foco, conforme exemplos a seguir:

[os alunos] terdo o perfil do egresso qualificado para exercer a fungdo de professor
(Relatorio sobre o curso 13).
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[...] o pedagogo formado [...] é um profissional que atua em varias instancias da
pratica educativa, direta ou indiretamente ligadas a organizagdo e aos processos de
transmisséo e assimilacdo ativa de saberes e de modos de acéo [...] (Relatério sobre
0 curso 12).

Outra variante encontrada nos relatorios para a descri¢do do perfil do egresso era a
definicdo conceitual desse perfil, previsto no art. 4.° das DCN do curso (BRASIL, 2006b),
sem caracterizar a singularidade do projeto pedagdgico do curso como presente em trecho do
relatorio sobre o curso 6: “[...] professor da educagdo infantil e anos iniciais do ensino
fundamental e gestdo escolar em espagos escolares e ndo escolares.”

O terceiro dado que chamou a atencdo foi que em nenhum dos relatérios da amostra
foram encontrados itens relativos ao perfil do pedagogo que pudessem estabelecer conexao
com as competéncias definidas pela Prova Nacional de Concurso para Ingresso na Carreira
Docente, estabelecida pela Portaria Normativa n.° 3, de 2 de margo de 2011 e em elaboracéo
pelo Inep, para subsidiar a admissdo de docentes para a educacdo béasica no dmbito dos
Estados, do Distrito Federal e dos Municipios (BRASIL, 2011a).

Esse fato, em comparacdo com a experiéncia internacional relatada na subsecédo 2.2.3,
destacou a caréncia brasileira na promocéao de uma interconexao entre suas politicas publicas,
no que diz respeito a qualidade esperada da acdo do professor da educagdo basica. No
exemplo da Australia, os critérios utilizados para a avaliagdo de desempenho de docentes da
educacdo basica recém-admitidos sdo os mesmos utilizados para avaliar os cursos de
formacéo, considerando os seus resultados em torno da formacédo do perfil especificado. Tal
complementaridade pareceu mostrar a harmonia entre esfor¢cos que, mesmo empreendidos
individualmente, convergiram para um mesmo objetivo, reforcando-se mutuamente.

No caso brasileiro, a prova docente, que nasceu com 0 objetivo de avaliar
competéncias dos candidatos ao cargo de professor, teve o mérito de explicitar um perfil
profissional de professores para a educacéo infantil e anos iniciais do ensino fundamental.
Para tanto, considerou trés dimensdes, a saber: Dimenséo A — Profissdo Docente e Cidadania,
que congrega competéncias do professor em torno da compreensdo de aspectos culturais,
sociais, ambientais, politicos, econdmicos e tecnoldgicos da sociedade e suas interfaces com a
educacdo, atuacdo em situacOes do cotidiano escolar com base na legislagdo vigente e na
promocdo de acles, no &mbito da comunidade escolar, com vistas a inclusdo e ao respeito as
diversidades; Dimensdo B — Trabalho Pedagdgico, que envolve o planejamento do trabalho
pedagbgico para orientar 0s processos de ensino e aprendizagem, o uso de estratégias e

recursos pedagogicos diversificados para alcancar o0s objetivos pedagdgicos e de
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procedimentos de acompanhamento e avaliagdo de forma articulada e coerente com as
estratégias pedagogicas; e Dimensdo C — Dominio dos Conteudos Curriculares, que engloba a
comunicagdo com coeréncia e coesao por meio de texto escrito, a compreensao e utilizacdo de
contetdos curriculares, apresentados em diferentes linguagens, o emprego de conhecimento
referente aos contetdos curriculares para resolver situacdes-problema e a articulacdo de
conhecimentos referentes aos diferentes contetdos curriculares para analisar fenémenos do
mundo natural e social. Nenhuma dessas dimensdes, no entanto, inspirou os avaliadores do
Sinaes em torno da andlise do perfil do egresso associado a elas, mesmo estando em discussao
durante o periodo de realizacdo das visitas.

Ante esse fato, tornou-se prudente ressaltar que a prova em discussdo tem um carater
de seletividade para ingresso na carreira docente, funcionando como um concurso publico.
Dessa forma, ndo hd como desconsiderar que o perfil tracado para a selecdo do futuro
professor da educacdo infantil e dos anos iniciais do ensino fundamental das redes publicas de
educacdo basica traz elementos que influenciam diretamente os cursos de formacgdo. Os
conhecimentos aferidos pela Prova Docente e, porque ndo dizer, pelo proprio Enade,
terminam por contribuir diretamente no perfil dos professores a serem formados. Apesar
disso, a relacdo entre os trés instrumentos (avaliagbes de curso in loco, Enade e prova
docente) no que diz respeito ao perfil do pedagogo ainda ndo esta posta, na medida em que o
mesmo Orgdo que produz os trés processos avaliativos ndo tem explicitado os pontos de
afinidade nem de divergéncia entre eles.

Por fim, constatou-se que as evidéncias levantadas a partir dos dados coletados
pareceram indicar certa ambiguidade na afericdo de qualidade trazida pelo Sinaes. Apesar de
o perfil do pedagogo ndo contar com um olhar apurado do avaliador (tendo em vista que nao
foi descrito/analisado nos relatorios de avaliacdo constantes da amostra), é a partir dele que se
busca a coeréncia do projeto pedagdgico e dos contetdos curriculares, conforme definigédo

presente nos instrumentos de avaliagdo in loco de cursos.

3.2.1.3 Estrutura do curso

No que se referiu aos aspectos de qualidade da estruturacdo de cursos de formacao
inicial de professores da educacdo infantil e dos anos iniciais do ensino fundamental, tomou-
se como referéncia as orientacfes presentes nas DCN para formacao de professores (BRASIL,
2002), nas DCN da licenciatura em pedagogia (BRASIL, 2006b), bem como o parecer que
subsidiou as diretrizes para a formacdo de professores (BRASIL, 2001). Com base nessas
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referéncias, identificaram-se dez categorias, em torno das quais se analisou o julgamento de
qualidade efetuado pelos avaliadores, a saber: (i) o tratamento do contetdo curricular; (ii) as
praticas de docéncia e gestdo educacional; (iii) as atividades complementares; (iv) 0 estagio
curricular; (v) o tratamento da pesquisa; (vi) as tecnologias de comunicagéo e informagéo;
(vii) as modalidades de ensino; (viii) o desenvolvimento cultural dos alunos; (ix) a atuacao
profissional; e (x) o repertdrio de conhecimentos dos estudantes.

O tratamento do contetdo curricular foi um dos itens mais observados pelos
avaliadores, sendo possivel identificar que para um curso atender de maneira suficiente a
qualidade apurada pelo Sinaes na organizacdo didatico-pedagogica (nota trés), ele deve
apresentar contetidos definidos, atualizados e coerentes com objetivos do curso e o perfil do
egresso, podendo algumas ementas carecer de revisdo, assim como algumas bibliografias
necessitarem de ampliacdo e/ou atualizagdo. A interdisciplinaridade e o desenho curricular
que demandem algum tipo de adaptacdo ou ajuste sdo aceitos dentro do conceito suficiente.
Observou-se, no entanto, que os avaliadores discutiram pouco sobre contelidos e estratégias
de ensino que se enquadrem nesse nivel de qualidade.

Numa espécie de conector de negacdo, como aquele existente na l6gica matematica, 0s
relatorios indicaram, ainda, que cursos avaliados com nota dois na organizagdo didatico-
pedagogica estdo relacionados entre aqueles que ndo atendem aos parametros definidos para a
nota trés. Porém, tal I4gica se estabeleceu sem que fosse possivel evidenciar os pontos exatos
que diferenciam um curso nota trés de um curso nota dois. Por exemplo, ndo se teve
esclarecido o que faz uma bibliografia estar desatualizada/atualizada — assumir simplesmente
a data de publicacdo de um documento ndo parece ser um motivo suficiente para considera-la
ultrapassada, como é o caso do importante documento datado de 1932 e que sintetizou o
Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova, ainda hoje muito atual. Além desse exemplo,
tem-se o caso das ementas e programas de disciplinas se comportam “aquém do referencial
minimo de qualidade”, ou o caso da interdisciplinaridade que “nao [estd] adequada”, sem que
fosse possivel identificar qualquer pardametro para tais avalia¢fes, conforme evidenciado a

seguir a partir da avaliacdo de cursos nota dois:

[...] bibliografias, ementas e programas das disciplinas aquém do referencial minimo
de qualidade [...] iniciativas de interdisciplinaridade ndo adequadas (Relat6rio sobre
0 curso 12).

[...] bibliografia desatualizada [...] ementas e programas em desacordo com as DCN.
[...] ndo ha interdisciplinaridade (Relatdrio sobre o curso 13).
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Nenhum curso foi considerado como de qualidade excelente (nota cinco) ou qualidade
inexistente (nota um) pelos avaliadores. Porém, entre aqueles definidos como que atendem
muito bem as exigéncias do Sinaes na dimensdo organizacdo didatico-pedagodgica (nota
quatro), foi possivel observar que o perfil dos contetdos curriculares é muito semelhante

aquele definido para o padréo suficiente (nota trés), conforme transcrigdes a seguir:

[...] bibliografia coerente e atualizada, sendo que precisa ser acrescida de variedade
de obras (periddicos). (Relatério sobre o curso 8, que obteve nota 4 na Dimenséo 1).

[...] conteddos definidos, atualizados e coerentes com objetivos do curso e perfil do
egresso [...] necessidade de revisdo de algumas ementas; necessidade de ampliacéo
de bibliografia complementar de algumas disciplinas. (Relatorio sobre o curso 5, que
obteve nota 4 na Dimenséo 1).

Assim, tomando por base o item de tratamento dos conteudos curriculares, mesmo
diante de algumas indefinicdes conceituais, os dados apontaram uma tentativa de separacdo
do perfil de cursos nota trés e nota dois na dimenséo organizacao didatico-pedagogica. No que
se referiu ao perfil dos cursos nota quatro, ndo foram encontrados elementos que oS
diferenciassem em relacéo aos cursos com perfil nota trés.

Em relagdo as préaticas de docéncia e gestdo educacional, os relatorios avaliativos
indicaram a necessidade de identifica-las como um aspecto particular, distinto tanto das
atividades tedrico-praticas quanto das atividades complementares, definidas legalmente nas
DCN da pedagogia (BRASIL, 2006b). Aparentemente, tanto as atividades complementares
quanto as atividades teérico-praticas serviram a0 mesmo objetivo de proporcionar vivéncias
ou experiéncias aos alunos em areas especificas de seu interesse por meio da iniciacéo
cientifica (IC), monitoria e extensdo, diferenciando-se entre si apenas em funcéo do trabalho
de concluséo de curso (TCC) que se insere exclusivamente no quadro das atividades
complementares. Ja as praticas de docéncia e gestdo educacional, conforme apareceram nos
relatorios avaliativos, foram caracterizadas como vivéncias no ambito da formacéo tedrica
materializando-se como experiéncias desenvolvidas em torno das disciplinas curriculares.

Nesse sentido, entendendo as praticas de docéncia e gestdo educacional

como uma
complementaridade das atividades teoricas, os dados apontam para uma preocupac¢ao dos
avaliadores nesse aspecto, sendo possivel identificar parametros mais claros para a
diferenciacdo das notas em relacdo a ele, a saber: nota dois, cursos que nao possuem ou nado
utilizam no cotidiano académico laboratérios pedagdgicos e brinquedoteca; nota trés, cursos

que apresentam espacos destinados a atividades préaticas e os utilizam; nota quatro, cursos que

*% Com base no inciso 11 do artigo 8.° das DCN da licenciatura em pedagogia (BRASIL, 2006b).
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contam com espaco de pratica e os utilizam a partir de projetos sistematizados,
institucionalizados e articulados com o projeto pedagogico e que oportunizam o exercicio da
pratica entre os alunos de forma continuada e articulada aos contetdos teéricos.

No que se referiu as atividades complementares, observou-se que entre 0s cursos que
receberam nota dois na dimensdo de organizacdo didatico-pedagdgica, os avaliadores
apontaram que tais atividades ocorriam no ambito das disciplinas, sem a individualizacdo
prescrita pelas DCN do curso; ou ainda quando a avaliacdo do TCC ndo contava com uma
analise detalhada ou avaliagdo séria dos resultados apresentados pelos alunos. Ja os cursos
com nota trés, gozavam de sistematizacdo das atividades complementares, com mecanismos
de acompanhamento, tendo sido observado um caso que, mesmo o TCC precisando de algum
ajuste, o curso foi enquadrado nesse nivel de qualidade. Em relacdo aos cursos nota quatro, o
relato dos avaliadores aproximaram os parametros aqueles presentes nos cursos nota trés. No
entanto, é preciso alertar que, considerando os dados disponiveis, ndao foi possivel identificar
analises especificas sobre cada uma das atividades complementares que compdem o projeto
pedagdgico dos cursos, em geral tomadas como um bloco. De forma pouco consistente, foi
possivel evidenciar apenas que o TCC e as atividades de extensdo foram citados de forma
mais frequente nos relatorios, em comparacdo com a monitoria ou a iniciacéo cientifica.

O estégio curricular foi outro item muito presente nas analises dos avaliadores, porém
ndo foram observados parametros capazes de diferenciar a qualidade dos cursos nesse
aspecto. De forma geral, os dados mostraram uma preocupacdo com a sistematizacdo do
estagio e sua adequacgdo a carga horéria definida legalmente, sem que tivessem sido feitas
referéncias ao formato, &reas teméticas ou outros fatores que pudessem indicar uma
parametrizacdo da qualidade dos estagios em relacdo a nota aferida na dimensdo didatico-
pedagdgica.

Em relacdo ao tratamento da pesquisa, os dados analisados apontaram que quando o
curso ndo esclareceu o tratamento da pesquisa, os avaliadores atribuiram nota dois a dimensao
de organizacdo didatico-pedagdgica. Ja quando o avaliador analisou o tratamento dado pelo
curso a pesquisa e o associou ao TCC ou a iniciacdo cientifica, o curso recebeu nota trés na
dimensdo didatico-pedagogica. Nagueles casos em que o tratamento da pesquisa foi associado
a edicdo de revistas cientificas ou a participacdo de professores e alunos em projetos de
pesquisas/eventos cientificos, a nota na dimensdo foi quatro. H& que se ressaltar, no entanto,
que apenas um pouco mais da metade dos relatorios analisados fizeram referéncia direta a

esse aspecto de qualidade, o que, de certa forma, fragilizou esse esbo¢o de parametrizacdo da
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qualidade dos cursos nesse aspecto, uma vez que nem sempre a atencdo do avaliador foi
atraida por ele.

No que se referiu a Tecnologia de Comunicacdo e Informacgéo (TIC), embora o item
esteja explicitamente citado nas DCN de formagdo de professores e nas da licenciatura em
pedagogia, menos da metade dos relatérios de avaliacdo in loco trouxeram a visdo dos
avaliadores sobre esse aspecto da realidade do curso. Entre os relatérios que fizeram
referéncia as TIC, metade se reportou a falta de acesso dos alunos a computadores, sendo
coerentes em atribuir, na dimensdo organizacao didatico-pedagdgica, nota dois aos cursos que
apresentaram essa realidade. Porém, ndo foi possivel identificar um pardmetro para a
diferenciacdo da qualidade dos cursos em relacdo as TIC para as notas trés e quatro. Além
disso, as descri¢des tendem a se restringir aos equipamentos como parte da infraestrutura, sem
ampliar a analise para a necessidade de interacdo dos alunos com as novas midias, tampouco a
introducdo de conteudos curriculares a partir delas, conforme sugeriu o diagnostico que
subsidiou as DCN de formacéo de professores (BRASIL, 2001).

Sobre o item pertinente a modalidade em que sdo atendidos os alunos da educacdo
basica (educacdo de jovens e adultos, educacdo indigena, educacdo especial...) apenas um
relatorio de avaliagdo analisado trouxe referéncia a eles. Com isso, aparentemente, os dados
indicaram ndo existir um olhar do Sinaes sobre esse item. Tal afirmativa parece ser valida
também em relacdo aos aspectos sobre desenvolvimento cultural e ao tratamento da atuagédo
profissional do pedagogo em formacdo. No primeiro caso, as oportunidades de
desenvolvimento facilitadas pelo acesso a livros, videos, producdes culturais de naturezas
diversas, entre outras, foram pouco observadas pelos avaliadores (dois casos, apenas). No
segundo, experiéncias trazidas pelo proprio aluno, em suas possiveis vivéncias como
profissionais, na regéncia de classes, em projetos de escolas da educacdo basica ou no sistema
educacional, ndo foram objetos de analise para afericdo da qualidade do curso, considerando a
amostra de relatorios analisada nesta pesquisa.

Sobre o repertorio de conhecimentos trazidos pelos estudantes, se constatou, por fim,
que tal aspecto foi destacado quando os cursos promoveram acles para o nivelamento dos
alunos em areas como portugués e matematica, ou para a assisténcia psicopedagogica quando
os discentes apresentavam dificuldades em acompanhar o curso. Nos casos em que essa forma
de atencdo aos discentes foi identificada, a nota atribuida a dimenséo didatico-pedagogica foi
quatro. Porém, nao foi possivel qualquer parametrizagcdo envolvendo esse item, uma vez que

exatamente metade dos cursos que obteve nota quatro nessa mesma dimensdo ndo
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desenvolvia atividades indicativas de preocupac¢ao em torno dos conhecimentos trazidos pelos
estudantes, as quais tivessem merecido destaque por parte dos avaliadores.

Dessa forma, no conjunto de aspectos analisados nessa se¢do, apenas em relacdo as
praticas de docéncia e gestdo educacional foi possivel mapear parametros a partir dos quais
seria possivel estruturar os critérios de qualidade utilizados pelo Sinaes de forma sistematica.
Em relagdo aos demais itens (tratamento do conteudo curricular, atividades complementares,
estadgio curricular, tratamento da pesquisa, tecnologia de comunicacdo e informacéo;
modalidade de ensino, desenvolvimento cultural, atuacdo profissional e repertério de
conhecimentos dos estudantes), embora tivesse sido possivel o delineamento de alguns
parametros para a afericdo da qualidade deles, os dados analisados ndo apontaram para o

estabelecimento de critérios consistentes para a definicdo da qualidade apurada.

3.2.1.4 Qutros aspectos: gestdo, legalidade, repertdrio de conhecimentos dos estudantes,
parcerias e autoavaliacéo

Na andlise dos relatérios de visitas realizadas pelo Sinaes para avaliar a qualidade dos
cursos foi possivel, ainda, destacar aspectos de qualidade que ndo foram previamente
mapeados no marco tedrico — caso da gestdo do curso —, bem como outros aspectos
evidenciados pela comparagdo com a experiéncia internacional desenvolvida na Australia, a
saber: (i) legalidade; (ii) repertorio de conhecimento dos estudantes; (iii) parcerias para
estagio e (iv) autoavaliagéo.

No que se referiu a gestdo do curso, aspectos relativos a articulacdo entre as instancias
estratégicas e operacionais da instituicdo formadora foram observados pelos avaliadores em
prol da coeréncia entre o projeto pedagdgico e o plano de desenvolvimento institucional.
Além disso, foi possivel também observar uma atribuicdo positiva aos mecanismos de
participacdo dos segmentos discente e docente nas decisdes administrativas e técnicas. No
entanto, apesar de os citados aspectos estarem contemplados nos relatos dos avaliadores, eles
apenas definiram o perfil de curso com qualidade suficiente (nota trés), ou a sua negacao
(nota dois — insuficiente), sem que os demais niveis da escala pudessem ser parametrizados
em relacdo a ele.

Ja a comparacdo do comportamento do Sinaes na avaliacdo de cursos de formacéo
docente com a experiéncia australiana, observou-se que, diferentemente do que ocorreu no
pais estrangeiro, nem todos os requisitos legais foram exigidos, nem se configuraram como

uma condicdo indiscutivel para que os cursos sejam qualificados no sistema. Assim, quando a
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avaliacdo do Sinaes identificou que algum curso ndo atendeu a alguns dos itens especificados
legalmente, isso ndo foi considerado como parametro para que a Dimensdo 1 deixasse de
atender de forma suficiente a qualidade estabelecida pelo sistema. Exemplo disso foi o
relatorio sobre o curso 14, no qual os avaliadores constataram que “2.740 (duas mil setecentos
e quarentas horas) [sdo destinadas] ao desenvolvimento de disciplinas tedricas e praticas”,
guando o minimo legal exigido é de 2.800 horas e, ainda assim, 0 curso obteve nota trés na
dimensdo organizacdo didatico-pedagdgica. Mais ilustrativo ainda foi o relato sobre o curso 6,
no qual os avaliadores atribuiram nota quatro a dimensdo 1, apds afirmar que ele “apresenta
certa [grifo nosso] coeréncia dos contetdos curriculares com as Diretrizes Curriculares
Nacionais”. Identificou-se, ainda, que as DCN de formacao de professores foram declaradas
como parametro de legalidade no caso do curso 16, sem que as diferencas de concepg¢do
existentes entre essa norma e as DCN da licenciatura em pedagogia tivessem sido declaradas,
nem especificadas pelos avaliadores do Sinaes.

Outro importante aspecto existente na avaliacdo da qualidade dos cursos de formacéao
de professores australianos e que contrastou com o que se levantou no caso do Sinaes foi a
preocupacao do primeiro com o nivel de conhecimentos trazidos pelos alunos: eles exigem
como pré-requisito para ingresso no curso que os discentes comprovem desempenho
compativel ao alcangados pelos 30% mais bem classificados em testes nacionais de
proficiéncia em linguas e conhecimentos matematicos. Quando o curso nao utiliza essa
barreira na selecdo, os australianos exigem a promocao de iniciativas para suprir as caréncias
dos alunos.

Na realidade do Sinaes, o despreparo e/ou a desmotivacdo dos alunos pareceram ser
mais diretamente associados a uma desculpa pela baixa nota do curso na apuracdo do CPC do
que numa obrigacdo das IES para adotar procedimentos que auxiliassem o aluno em suas
dificuldades. Por exemplo, no relatorio sobre o curso 6, os avaliadores aceitaram como
desculpa para o baixo CPC “defasagens advindas do processo de formacgédo anterior e que
precisam ser melhoradas”, associadas ao fato de que os “alunos ndo participam de cursos e
oficinas” oferecidos para superar essas dificuldades. Ja os avaliadores do curso 3 afirmaram
que o calor afastou a presenca dos alunos no Enade, justificando a nota aferida no
desempenho dos alunos em funcdo da sua baixa motivacdo para fazer a prova em instalacdes
ndo climatizadas, escolhidas como local de realizacdo do Exame. Tais desculpas, na
perspectiva desta pesquisa, em vez de justificar, pareceram reforcar ainda mais a pouca
qualidade do curso. Os dados sugeriram que, além de as IES em foco ndo selecionarem

adequadamente os discentes ou, pelo menos, interferirem proativamente na superaracdo das
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dificuldades em sua formacdo bésica, ainda argumentaram em fungdo da desmotivacdo ou
caréncia de conhecimentos prévios dos alunos. Aparentemente, utilizaram as caréncias dos
alunos para justificar uma nota insuficiente no Enade e, por consequéncia, na apuracdo do
CPC, sem reconhecer aquilo que a instituicdo deveria desenvolver em prol do desempenho
dos professores em formagao.

Em sintese, os relatérios apontaram para a possibilidade de as IES utilizarem a falta de
motivacdo e/ou preparo dos alunos em conhecimentos basilares para a sua formagdo como
desculpa para o mau desempenho nas afericbes de qualidade feitas pelo Sinaes.
Adicionalmente, entre os casos analisados, ndo houve reconhecimento de quaisquer
responsabilidades das IES sobre a selecdo dos alunos para ingresso no curso, sobre a falta de
motivacdo deles para a realizacdo do Enade nem sobre a deficiéncia do curso em desenvolver
as competéncias medidas pelo exame. Além disso, ndo se observou posicionamento dos
avaliadores diante de tal situacdo, quando elas apareceram.

No que se referiu aos processos autoavaliativos, os relatérios do Sinaes trouxeram esse
aspecto como desejavel, enquanto no processo australiano ele pode ser visualizado como
necessario. A questdo da autoavaliacdo esteve presente em todos os relatorios analisados.
Porém, independentemente da nota atribuida ao curso, ndo houve recomendagdo expressa pela
instalacdo de Comissdo Prépria de Avaliacdo (CPA). Inclusive houve um caso em que, apesar
de a CPA ter sido desfeita, a presenga de iniciativas autoavaliativas do Nucleo de Referéncia
Docente foi considerada adequada. Além disso, também ndo foram observados parametros em
torno dessa institucionalizacdo e resultados dessa acdo que pudessem ser revertidos em
critérios de qualidade para a avaliacdo dos cursos.

Por fim, no que se referiu as parcerias para a realizacdo de estagio dos alunos, apenas
duas anélises contemplaram esse item, sem que houvesse um impacto mais significativo na
nota observada dos cursos. Dessa forma, pode-se sugerir que, diferentemente do que ocorreu
na Australia, o fato de existirem espagos institucionalizados para a realizacdo de estagios ndo
pareceu interferir na medida de qualidade aferida pelo Sinaes para cursos de pedagogia.

3.2.2 Conceito Preliminar de Cursos e sua relacdo com a avaliacgao in loco

Retomando aqui o contexto apresentado na se¢do 2.2 deste trabalho, procurou-se
detalhar o sentido de complementaridade — trazido pelo ordenamento legal (BRASIL, 2007d)
— entre o CPC e as avaliacdes in loco no ambito do Sinaes. Nesse contexto, analisaram-se

detalhadamente as relacGes existentes entre os indicadores e 0s parametros presentes nesses
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dois instrumentos avaliativos, as quais, legalmente, vém permitindo a ado¢gdo do CPC como

um indicador que seleciona os cursos para receber as visitas in loco.

Para tanto, primeiramente, partiu-se dos esclarecimentos exarados pela Nota Técnica

n.° 029, de 15 de outubro de 2012 (INEP, 2012b), para descrever os critérios de qualidade do
CPC por meio dos seus componentes, conforme segue:

a)

b)

Nota de Professores Doutores (peso 0,15) e Nota de Professores Mestres (peso 0,075) —
esse componente assumiu como critério de qualidade o simples estoque de conhecimento
do docente, certificado pelo diploma de mestre ou doutor. A importancia e a necessidade
do uso desse estoque de conhecimento na realidade do curso (comumente aferida por meio
da produgdo bibliogréfica, técnica e artistica qualificada) foram desconsideradas no
calculo desse indicador, a despeito da existéncia de grandes bancos de dados publicos
sobre essa producdo. Além disso, aspectos como pertinéncia da area de conhecimento da
titulacdo docente a area do curso, bem como experiéncia profissional do professor,
previstos nos relatérios de visitas in loco, foram negligenciados na gera¢do do CPC. Na
mesma linha, aspectos relativos a experiéncia e formacdo da coordenacdo do curso,
presentes na avaliacdo in loco, ndo foram considerados na vigente férmula de célculo do
CPC. Registra-se, ainda, que a recente mudanca no calculo do CPC fez com que o peso do
titulo de mestre aumentasse de 5% para 7,5%. Em contrapartida, o peso do docente
titulado com doutorado, caiu de 20% para 15%. Essa mudancga favoreceu diretamente as
IES privadas, conforme sugerido por Bittencourt et al. (2010),”° sem que as devidas
explicacOes fossem apontadas na Nota Técnica n.° 029/2012 (INEP, 2012b).

Nota de Professores com Regime de Dedicacdo Integral ou Parcial (peso 0,075) — o
critério de qualidade inerente a esse componente ndo assumiu a dedicacgdo integral como
um degrau mais avancado, em relacdo a dedicacdo parcial para a qualidade do curso. De
certa forma, esse componente, aparentemente, indicou que o0 mais importante para fazer
um bom curso é o tipo do vinculo que se estabeleceu entre o docente e a instituigdo,
independentemente do tempo que ele dedicou para realizar o trabalho de formacéo dos
alunos na IES. Tal tendéncia também esteve presente no instrumento de visita in loco, o
qual igualmente ndo fez distincéo entre a quantidade de horas dedicadas pelos docentes ao

trabalho de formacdo na IES, tampouco as atividades de pesquisa e extensdo. Assim,

% As IES privadas possuem uma quantidade proporcionalmente menor de doutores que as IES publicas,

beneficiando-se com a redistribuicdo do peso entre esses itens, realizada pelo Inep.

%0 As atividades de pesquisa e extensdo ndo fazem parte das atribuicbes de professores em regime parcial,

conforme diferenga entre os dois regimes de dedicacdo docente estabelecida pelo CNE no Parecer CNE/CES
n. 121, de 10 de maio de 2007 (BRASIL, 2007¢).
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d)

tanto na visita avaliativa quanto no célculo do CPC, o tempo integral ndo foi considerado
como potencialmente ampliador da capacidade de o docente atender de forma mais
individualizada e qualitativa um maior nimero de alunos da instituicao.

Nota de Infraestrutura (peso 0,075) — o CPC afere a qualidade de infraestrutura do curso
por meio da percepg¢do dos alunos sobre a quantidade de equipamentos disponiveis para a
realizacdo de aulas préticas, apurada durante o Enade. Esse procedimento, a despeito do
seu baixo custo de levantamento pelo Inep, pareceu representar uma medida de qualidade
pouco (til, restrita ao ponto de vista dos alunos, o qual pode ser tdo variado® que
dificilmente permitiria uma efetiva agregacdo do significado das respostas processadas.
Além disso, do ponto de vista de orientacdo do sistema, ndo foi possivel estabelecer o que
0 Sinaes considerou efetivamente, no &mbito do CPC, como uma estrutura suficiente em
termos de biblioteca, salas para aulas teoricas, higiene/limpeza ou acessibilidade. Alguns
desses aspectos de infraestrutura, inclusive, foram previstos no instrumento de avaliacéo
de cursos in loco, demonstrando a sua relativa importancia para o sistema avaliativo. No
entanto, a forma de apuracdo do CPC ndo os levou em consideracdo, marcando mais uma
das diferencas entre os dois instrumentos utilizados pelo Sinaes para a avaliacdo de
Cursos.

Nota da Organizacdo Didatico-Pedagdgica (peso 0,075) — componente que vem sendo
aferido durante o Enade, por meio da percepcdo dos estudantes em relagdo a estrutura de
um plano de ensino. Tal simplificacdo em sua medida, quando contrastada com as
possibilidades de sua construcdo discutidas na subsecdo 3.2.1 deste trabalho, aliada ao
peso de sua importancia presente no instrumento de avaliacéo in loco, pareceu colocar em
suspeicédo a qualidade apurada pelo CPC. Considerou-se preocupante o fato de o sistema
avaliativo restringir a dimensdo de organizacdo didatico-pedagdgica de um curso a
estrutura de um plano de ensino. Nao bastasse essa forma inusitada de representar a
referida dimensdo na formula de calculo do CPC, tal representacdo foi operacionalizada
por meio da simples percepgédo dos estudantes para mensurar a qualidade do componente
em analise, quando, mesmo entre especialistas, ha divergéncia entre concep¢es ideais
para a formacao de professores.

Nota dos Concluintes no Enade (peso 0,20) — um dos principais componentes para a

geracdo do CPC, as notas de desempenho dos discentes tenderam a agregar pouco na

610

ponto de vista do aluno pode oscilar, entre outras possibilidades, desde a sua vontade de fazer sozinho uma

atividade que o projeto pedagdgico do curso estrutura de forma coletiva, passando pelo seu humor em relacéo

a

instituicdo e indo até a orientacdo deliberada sobre as respostas a serem dadas em um quesito que responde

por 7,5% do CPC.
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mensuracdo efetiva da qualidade do curso, notadamente no que se referiu a prova de
conhecimentos gerais (que corresponde a 25% da nota gerada), tendo em vista as
competéncias trazidas pelo préprio estudante e suas motivacGes para fazer a prova.
Conforme discutido por Verhine e Dantas (2008), o principal argumento da critica a essa
variavel relacionou-se ao fato de que as condi¢des socioecondmicas individuais sdo um
diferencial que influenciam diretamente na nota Enade, independentemente daquilo que o
curso agregou. Além disso, quando se comparou esse componente do CPC com o
instrumento de avaliagdo in loco do curso, observou-se que o desempenho dos alunos no
Enade ndo foi utilizado nas visitas avaliativas, mesmo diante da possibilidade de se
detalhar os contetidos trabalhados no curso e sua apreensdo pelos alunos.

Nota do Indicador de Diferenca entre os Desempenhos Observado e Esperado (NIDD)
(peso 0,35) — indicador recentemente modificado pelo Inep, com base em uma sofisticada
metodologia de ordem estatistica, tendo em vista a incorporagdo da nota do Exame
Nacional do Ensino Médio (Enem) em lugar da nota do ingressante do Enade. Ha
necessidade de uma série histérica para se analisar o impacto das mudancas. Porém, pelo
menos conceitualmente, ao considerar a nota do ingressante advinda do Enem, o Sinaes
pareceu ter resolvido apenas um problema de custo, economizando os recursos financeiros
da aplicacdo da prova ao grupo de ingressantes. Na analise da nota técnica, ndo foi
possivel encontrar elementos que permitissem superar a critica feita por Verhine e Dantas
(2008), cuja base foi o fato de esse indicador comparar o desempenho de grupos diferentes
de alunos que possuiam perfis distintos, seja pelas caracteristicas pessoais, seja pelas
transformacGes socioecondmicas, agregando pouco sobre a qualidade do curso em fungéo
da validade de sua medida. Conforme pdde ser depreendido, o céalculo continuou
comparando grupos diferentes de alunos. A nota do Enem, segundo informado pela Nota
Técnica n.° 029/2012 (INEP, 2012b), referiu-se ao Cadastro de Pessoa Fisica (CPF) do
ingressante no curso, e ndo ao CPF do aluno concluinte, quando aparentemente seria
possivel comparar 0s conhecimentos gerais dos concluintes com aqueles trazidos por eles
proprios, aproximando-se o item de conhecimentos gerais do Enade a questdes do proprio
Enem.

Assim, comparando os componentes do CPC com os parametros e indicadores

utilizados na avaliacdo in loco de cursos, percebeu-se que, além de fragilidades que ambos

tém com instrumentos de medida e julgamento da qualidade da licenciatura em pedagogia,

existe ainda certo afastamento na definicdo dos seus indicadores, notadamente nas dimensdes

organizacdo didatico-pedagdgica e infraestrutura, sem que tenha sido possivel, a partir dos
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dados analisados, estabelecer qualquer relacdo dialética entre eles. Talvez por isso se tenha
observado uma sinalizacdo diferente sobre a qualidade dos cursos de pedagogia, quando se
comparam os resultados aferidos pelo CPC com aqueles apresentados pela avaliacéo in loco,
sem que se tenha resolvido qual das duas medidas representa a qualidade considerada pelo
Sinaes.

Para exemplificar essa assertiva, sistematizaram-se 0s movimentos de subida e descida
das notas dos cursos entre os ciclos avaliativos, na Tabela 7. Para tanto, considerou-se a
amostra de cursos, cujos relatérios de avaliag@es in loco foram analisadas nesta pesquisa. Em
relagdo a esses cursos, considerou-se a nota referente a 2008, estabelecida pela visita
avaliativa, e a nota gerada para eles com base no CPC 2011. Como esperado em funcdo da
analise realizada, houve diferenca entre a nota de qualidade apurada para um mesmo curso, a
despeito do fato de terem sido atribuidas quase a0 mesmo momento, em funcdo do curto lapso
temporal entre realizagdo das avaliacGes in loco referentes ao CPC 2008 e a geragdo do CPC
2011.

Tabela 7 — Distribuicao dos cursos da amostra de relatérios de avaliacdo in loco, em funcéo da nota
aferida em 2008 e da nota no CPC 2011.

Nota da avalia¢do in loco, valida como conceito de curso referente a 2008.

CPC 2011
Cursos com Nota 2 Cursos com Nota 3 Cursos com Nota 4 Total de cursos
Total de cursos 1 7 4 12
Cursos com Nota 1 - 1 - 1
Cursos com Nota 2 - - 1 1
Cursos com Nota 3 1 6 1 8

2 2

Sem conceito (SC)

Fonte: Inep [2013]; amostra de relatérios de avaliagdo de cursos in loco, analisados nesta pesquisa.

Nota: SC = Sem conceito. Esse registro é gerado quando ndo ha insumo para o célculo do indicador (tais como
nota de ingressantes ou concluintes).

Os numeros revelaram que, a despeito do pouco tempo decorrido entre a apuragdo de
uma medida e a outra (as visitas foram realizadas entre 2010 e 2011), 0s cursos que receberam
nota quatro na avaliacdo in loco ndo mantiveram a nota pelas regras de apuracdo do CPC
2011. Também chamou a atencdo o fato de um curso classificado como de qualidade
insuficiente (nota dois) na avaliagéo in loco ter logrado nota trés no CPC quase que a0 mesmo
tempo.



169

Aqui cabe um “paréntese” para entender melhor essa ultima situacdo. Compararam-se
as notas obtidas por esse curso nos componentes utilizados para gerar a nota no CPC em 2008
e 2011, levando-se em conta os fatores que explicariam como ele melhorou entre um ciclo e
outro. O que se identificou foi a melhoria nas notas de professores doutores, professores com
dedicacdo integral e parcial, além das notas geradas em infraestrutura e organizagdo didatico-
pedagogica (essas duas ultimas em funcédo da significativa guinada estabelecida pelos alunos,
gue passaram a avaliar muito bem a disponibilidade de equipamentos e os planos de ensino do
curso). Porém, no que se referiu ao desempenho dos estudantes e a sua repercussdo no NIDD
houve, ao contrario, um pequeno decréscimo nas notas apuradas entre 2008 e 2011.

Essa situacdo especifica ndo permitiu afirmar que houve ma fé da IES ou intencdo
deliberada de melhorar o seu CPC por meio de informacdes cadastradas sobre seu corpo
docente no Censo da Educacdo Superior, tampouco que foram dadas orientacdes expressas
aos alunos sobre a importancia de melhorar suas percepcGes em termos da infraestrutura e da
organizacdo didatico-pedagogica do curso. Por outro lado, sinalizou a desconex&o entre 0s
instrumentos utilizados pelo Sinaes para gerar as notas, seja em funcdo da pouca afinidade
entre os indicadores presentes nos instrumentos avaliativos — que mensuram um mesmo
aspecto de formas diferentes e sem complementaridade —, seja pela precariedade dos
indicadores que compdem o CPC — que permitiu considerar como melhoria da qualidade de
um curso os rearranjos de fatores periféricos, sem que a qualidade do produto esperado na
formacéo dos futuros pedagogos tivesse sido alterada positivamente.

Fechando o “paréntese” aberto pela situagao analisada, os dados sistematizados pela
Tabela 1 permitiram observar, ainda, que seis dos sete cursos da amostra qualificados com
nota trés na avaliagdo in loco mantiveram a mesma nota no CPC. No entanto, tal correlacdo
guantitativa ndo foi acompanhada de um padrdo qualitativo que contrabalancasse as
desconexdes anteriormente apontadas. Essa aparente convergéncia entre as notas apuradas
ndo foi capaz de superar as duvidas sobre a interconexao entre os dois instrumentos de medida
em funcdo da precariedade, ja apontada, dos indicadores utilizados pelos instrumentos
avaliativos, aliada ao fato de que eles terminam por medir aspectos diferentes: o Enade, que
compde de forma central a avaliacdo de cursos viabilizada pelo CPC, tem sido completamente
ignorado entre os indicadores utilizados pela avaliagdo in loco.

Nesse sentido, a partir dos dados evidenciados nesse estudo, conceitos de cursos
atribuidos via CPC ndo pareceram compardveis aos conceitos de cursos atribuidos via
avaliacdo in loco. Essas medidas fazem uso de indicadores diferentes e, portanto, tendem a

apresentar a realidade também de uma forma diferenciada. Ao contrario do que se poderia
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esperar, a analise dos dados sinalizou que os critérios utilizados pela avaliacdo in loco nao
aprofundaram aspectos considerados pelo CPC, notadamente em torno dos resultados gerados
pelo Enade, tampouco estabeleceram articulagGes com a proposta pedagdgica do curso e seus
desdobramentos na estrutura curricular, estagios, atividades complementares, corpo docente e
infraestrutura, entre outros. A comparagdo dos dois processos avaliativos indicou a existéncia
de repeticdo das mesmas dimensdes de andlise tanto no CPC quanto na avalia¢do in loco,
tomadas a partir de indicadores e parametros em grande parte diferenciados. Como resultados,
observaram-se sinalizacGes também diferenciadas sobre o que € qualidade, complexificando o

sistema avaliativo, sem necessariamente estabelecer um significado de qualidade.
3.2.2.1 O Enade como indicador de qualidade

A centralidade do Enade na composi¢do do CPC, demonstrada por meio do conjunto
dos pesos referentes aos componentes diretamente advindos do Exame (NIDD, nota do
concluinte, nota da infraestrutura e nota da organizacdo didatico-pedagdgica) justificou a
necessidade de um aprofundamento desse componente do Sinaes, no contexto da avaliacdo de
cursos. Dessa forma, nessa secdo, o Enade foi observado de forma mais proxima, do ponto de
vista do seu contelido e de sua repercussdo no Sistema Federal de Ensino Superior.

Na opinido de Barreyro (2008) as questdes do Enade ndo permitem a comparabilidade
dos resultados entre os cursos avaliados, seja dos cursos em um mesmo ano, seja entre o
mesmo curso a cada trés anos, porque ndo utilizam a Teoria de Resposta ao Item (TRI).%? J4
Verhine e Dantas (2008) apontaram o0 pequeno numero de questBes utilizadas para medir o
conhecimento e as competéncias definidas, tanto para o componente geral quanto para o
componente especifico, como limitagbes do Exame. Conforme afirmaram os autores, 0s
Resumos Técnicos do Enade, produzidos no ciclo 2004/2006, ndo possibilitaram identificar a
I6gica inerente & mensuragdo do conhecimento que embasou o componente de formagéo
geral. No que se referiu ao componente especifico, embora mais dificil de avaliar em funcéo
das diferentes areas, eles consideraram que 30 questdes seriam insuficientes para analisar a

aprendizagem do discente em todo um campo de conhecimento.

82 Aratjo, Andrade e Bortolotti (2009) esclareceram que a TRI visa completar lacunas observadas nos testes
classicos, possibilitando fazer comparagdes entre resultados apresentados por individuos, independentemente
de fatores econémico-sociais que os diferenciam, quando submetidos a um mesmo teste, bem como comparar
individuos com caracteristicas semelhantes, quando submetidos a testes diferentes. Segundo os autores, isso é
possivel porque a TRI tem como elemento central o item, sem desconsiderar 0s escores totais do teste
aplicado. Com isso, essa forma de mensuragdo facilita a interpretacdo da escala gerada, bem como a
identificacdo de informac@es produzidas, inclusive em relacéo a itens que ndo sdo respondidos.
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Os resultados encontrados por estudo realizado por Souza (2013) confirmaram, no
caso da pedagogia, a hipotese de Verhine e Dantas (2008) de que as questdes do Enade no seu
componente especifico sdo insuficientes para avaliar o desempenho dos discentes em relacdo
a todo o conhecimento de uma area do saber. Como exemplo, o referido estudo destacou que
alguns contetidos da pedagogia, como aqueles ligados a Sociologia da Educagdo, apareceram
apenas uma vez nas trés edi¢cdes do Exame, enquanto outros, notadamente aqueles vinculados
a pratica docente, tais como i) Conteldos e Metodologias Especificas de Historia; ii)
Ludicidade; e iii) Corporeidade/Motricidade Humana, jamais foram contemplados com
questdes no Exame.

Em sintese, a analise de Souza (2013) apontou que, no instrumento que mede o
desempenho dos estudantes de pedagogia, a frequéncia de questdes relativas aos conteldos
definidos pelo préprio Enade como ligados a formacgédo stricto sensu do pedagogo como
professor e como especialista em educacdo, além de baixa (em torno de 25% e 10%
respectivamente), estd diminuindo no componente especifico da docéncia ao longo das
edicbes de exame (passou de um patamar de quase 32% em 2005, para 28% em 2008 até
atingir 20% em 2011). Isso pareceu indicar que o Enade da pedagogia estd focalizando
conhecimentos por ele classificado como “gerais”, que ddo a base para a formagdo do
pedagogo, mas que ndo definem a sua profissionalidade como docente, nem na forma
indicada por Gatti (2010) — que assume 0s conhecimentos ligados aos conteudos do curriculo
da educacéo basica (infantil e fundamental) e as didaticas especificas, metodologias e praticas
de ensino como imprescindiveis a sua formagédo —, nem naquela trazida pelas DCN do curso,
que amplia a perspectiva de docéncia, assumindo também os conteldos necessarios a
formacdo do especialista em educa¢do como complementares a formagéo do docente.

Considerando o contetdo especifico do Enade, observou-se também a sua relacdo com
0s objetos de conhecimento propostos pela prova docente. Nesse aspecto, constatou-se que
enquanto o Exame se concentrou em aspectos da formacgéo geral do pedagogo, o0s eixos dos
objetos de conhecimento da prova docente se estruturaram a partir daquilo que as diretrizes de
organizagdo do Enade®® identificaram como Area Especifica da Docéncia, acrescidas de trés
topicos integrantes da 4area de formacdo geral.®* Nesse sentido, a relagdo entre os

conhecimentos medidos pelo Enade e aqueles propostos pela prova docente na area de

53 Portaria n° 225, de 26 de julho de 2011, (BRASIL, 2011e).

® Ppoliticas Educacionais; Organizagdo e Gestdo do Trabalho Pedagégico (que no Enade é chamado de
Organizacdo e gestdo da escola, Planejamento educacional e Projeto Politico-Pedagdgico); e
Desenvolvimento, Ensino e Aprendizagem, que no Enade envolve os tdpicos Psicologia da Educagio
(aprendizagem e desenvolvimento) e Teorias Pedagdgicas.
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pedagogia implicou concepcdes diferenciadas de docéncia que podem comprometer uma
futura convergéncia entre 0s dois processos avaliativos.

Em linhas gerais, os dados disponiveis apontaram para a dificuldade do Enade em
contemplar as especificidades da formacdo do docente para a educacdo infantil e 0s anos
iniciais do ensino fundamental. Talvez por isso, em fungédo de tais limitagcdes, sua repercussao
em termos da contribuicdo efetiva para a melhoria da qualidade das IES tenha sido baixa,
conforme relatos de Rodrigues e Peixoto (2009) e de Oliveira et al. (2013). Por outro lado,
mesmo reconhecendo a necessidade de ajustes dos itens do Enade, seja no sentido indicado
por Barreyro (2008), seja na aproximacao de seu contetdo as areas definidas pelo préprio
Exame como da docéncia, compartilhou-se da visdo de Verhine e Dantas (2008) de que o
Enade é um importante instrumento para a discussdo, regulacdo e ajustes na qualidade da

educacéo superior em geral e dos cursos de pedagogia em particular.

3.3 O QUE REVELAM AS AVNALIAQC)ES DE CURSOS DO SINAES SOBRE A
QUALIDADE DA FORMACAO DE PEDAGOGOS NO BRASIL?

No seu conjunto, os dados analisados pareceram conduzir ao entendimento de que a
qualidade da formacdo do pedagogo no Brasil revelada pelo Sinaes tem padrbes
pseudodefinidos. Dois foram os achados principais: i) — a avalia¢do in loco ndo estabeleceu
parametros capazes de identificar os perfis de qualidade relativos aos cinco niveis da escala
do Sinaes, seja em funcdo do uso de indicadores e pardmetros pouco claros para a valoracéo
(atribuicao de notas) da dimensao organizacdo didatico-pedagdgica, seja pelo uso de critérios
de qualidade dissociados de oportunidades de aprendizagens para os alunos, nas dimensdes
infraestrutura e corpo docente e tutorial; e ii) — ndo foi possivel estabelecer relacBes entre 0s
critérios utilizados pelo CPC e pelas avaliagbes in loco para aferir a qualidade das
licenciaturas em pedagogia, em funcéo das diferencas no tratamento dos componentes de cada
um dos processos, tanto no que se refere aos resultados do Enade, central no primeiro e
totalmente desconsiderado no segundo, como também no que se referiu a organizacdo
didatico-pedagogica e a infraestrutura, reduzidas cada uma, no CPC, a uma questdo retirada
do Questionario do Estudante que integra o Enade.

No caso das avaliacdes in loco, o Sinaes até conseguiu diferenciar os cursos de
pedagogia avaliados com nota dois, qualidade insuficiente, daqueles avaliados com nota trés,
qualidade suficiente. Porém, houve pouca clareza sobre o significado especifico dos perfis

gerados por essas notas: nao foi possivel definir expressdes como “interdisciplinaridade
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adequada”, “contetido pertinente” ou “referencial de qualidade para ementas e programas de
disciplinas”. Com isso, os dados ndo permitiram estabelecer qualquer entendimento sobre o
que os avaliadores se referiram quando julgaram o tratamento do conteudo curricular, as
atividades complementares ou o estagio curricular, entre outros aspectos, como suficiente ou
insuficiente.

Ja no caso do CPC, a mistura de componentes de natureza diversas gerou como
resultado um ndmero tao abstrato que pouco contribuiu para sinalizar, por si 6, 0 que 0 curso
trouxe de bom ou ruim. Apesar de 0s pesos entre 0s componentes sobrelevar a importancia do
desempenho discente no Enade, uma mesma nota gerada pelo CPC pode indicar tanto que o
curso tem espago para melhorar as caracteristicas do seu corpo docente quanto a sua
organizacdo didatico-pedagdgica ou ainda em qualquer outro componente ou combinacdo de
componentes desse indicador de qualidade.

Adicionalmente, observaram-se indefini¢des no que se referiu a posicdo do Sinaes em
relacdo a legislacdo nacional que regula a oferta de cursos de graduacdo. O atendimento aos
requisitos legais ndo figurou como um dos componentes do CPC para o célculo das notas dos
cursos. De forma semelhante, os relatérios das avaliagdes in loco, apesar de trazerem listados
os requisitos legais, ndo deram qualquer tipo de tratamento a possiveis irregularidades

identificadas. Tal situagéo foi assim explicada pelo instrumento de avaliagdo in loco:

Estes itens [requisitos legais e normativos] sdo essencialmente regulatérios, por isso
ndo fazem parte do calculo do conceito da avaliagdo. Os avaliadores apenas fardo o
registro do cumprimento ou ndo do dispositivo legal e normativo por parte da
instituicdo para que o Ministério da Educacdo, de posse dessa informagdo, possa
tomar as decisGes cabiveis (INEP, 20123, p. 26).

Com isso, ficou subentendido que o Sinaes vem admitindo que um curso de graduacgéo
em geral, e de pedagogia em particular, mesmo ndo obedecendo a legislagdo, ainda assim
poderia ser considerado entre aqueles com perfil de qualidade suficiente, muito boa ou
excelente. Aparentemente, € como se as notas resultantes do processo avaliativo ndo fossem,
elas proprias, o principal insumo para a regulacdo da educacéo superior no Brasil. Além disso,
pontua-se que nédo foi encontrado o detalhamento de procedimentos utilizados pelo MEC para
detectar um curso que ndo estd obedecendo a lei, quando este recebe uma avaliacdo positiva
do Sinaes (seja via CPC, seja via avalia¢des in loco).

Entre os casos analisados neste estudo, encontrou-se no relatério da avaliagdo in loco
sobre o0 curso 15 um exemplo concreto dessa realidade. Esse curso recebeu nota trés como

resultado do processo avaliativo a que foi submetido, embora os avaliadores tenham
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encontrado uma desobediéncia legal em relacdo as condigdes de acesso para pessoas com
deficiéncias e/ou mobilidade reduzida. Diante desse fato, seria esperado algum tipo de
procedimento de ajuste de conduta/notificagdo do curso sobre a necessidade a atendimento a
legislacdo. Porém, ndo houve registro de qualquer tipo de diligéncia a esse respeito no sistema
responsavel pelo gerenciamento de informacGes de regulacdo e supervisdao da educacdo
superior no Pais (E-MEC, 2014).

Ainda no campo legal, decorrente das expectativas geradas pelo parecer que subsidiou
as DCN de formacéo de professores (BRASIL, 2001), a qualidade da formagéo do pedagogo
no Brasil revelada pelo Sinaes ndo aprofundou aspectos em torno do desenvolvimento de
aptiddes dos egressos para atuar nas modalidades de educagédo (educacédo de jovens e adultos,
educacdo especial...), nem analisou os limites e possibilidade dos projetos pedagdgicos de
atender a expectativa que os pedagogos formados atuem nesses processos educativos
especificos. Adicionalmente, sinalizou pouco sobre a questdo dos estagios, sobre os
mecanismos institucionalizados para sua realizacdo, suas areas tematicas, atividades
desenvolvidas, entre outros aspectos.

Especificamente sobre o perfil do egresso da licenciatura em pedagogia, o Sinaes, por
meio do Enade, revelou que os contetdos considerados por ele como necessarios a formacao
com qualidade do pedagogo ndo estdo circunscritos ao art. 5.° das DCN do curso (BRASIL,
2006b), tampouco tém inspiracdo nos contetdos sugeridos pela prova docente ou nas
experiéncias internacionais de avaliacdo da qualidade de cursos de formacgéo de professores.
O perfil de formacdo aferido por meio do exame de desempenho discente para 0 curso em
questdo ndo esta focado em contetudos que definem a profissionalidade do pedagogo na
conducéo de classes da educacdo infantil e anos iniciais do ensino fundamental, tampouco na
gestdo de espacos escolares e ndo escolares, conforme ilustrado pelos resultados apresentados
por Souza (2013). Essa realidade, aliada ao peso do NIDD que, em linhas gerais, € calculado a
partir da comparacao do desempenho dos alunos ingressantes no Enem e aqueles apresentados
pelo grupo de concluintes na parte de formacdo geral do Enade (base para formacéo de
qualquer profissional), pareceu sugerir 0 entendimento de que um curso de pedagogia de
qualidade para o Sinaes tem uma funcdo formativa genérica, sem adentrar nas especificidades
da profissao.

Por fim, a anélise combinada do CPC e da avalia¢do in loco permitiu considerar que a
qualidade da formacdo do pedagogo no Brasil ndo pareceu ser determinada em torno das
concepcdes tedricas de formacdo docentes. Apesar de conceitualmente haver maior frequéncia

de uma concepcdo de formacdo que assume a pratica como fato social, associada ao
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desenvolvimento pleno do pedagogo como profissional e cidadao, ndo foi possivel assumir
parametrizacfes em torno dessa concepcdo. Os dados revelaram apenas preocupacdes dos
avaliadores com as praticas de docéncia e gestdo educacional, sem que discussdes
epistemoldgicas em torno dessa pratica se revelassem, nem no sentido de polarizacdo tedrica
sugerida por Aradjo (2009), nem no sentido de reciprocidade de perspectivas encontrada em
Rios (2010). H& que se reforcar, ainda, que tais preocupacdes com a pratica apareceram
circunscritas ao conhecer-na-a¢cdo, embora tenham surgido elementos em torno da inovacéo
ou do desenvolvimento do talento artistico profissional, presentes em Schon (2000).

Assim, os dados evidenciaram que o Sinaes ndo vem oferecendo referéncias objetivas
para a organizacdo didatico-pedagogica de cursos de pedagogia no Brasil, mas tem fixado as
caracteristicas requeridas para o corpo de docentes e para a infraestrutura, supostamente, para
atender a essa organizacgdo didatico-pedagdgica ndo parametrizada. Adicionalmente, tem sido
capaz de hierarquizar os cursos em torno de seu padrdo numérico, sem que seja possivel
identificar o perfil de qualidade dos cursos em todos os niveis da escala, tornando seus

critérios pouco esclarecedores sobre 0 que se espera de um bom curso de pedagogia no Brasil.

3.4  CRITERIOS DE QUALIDADE PRESENTES NA OFERTA DA LICENCIATURA
PRESENCIAL EM PEDAGOGIA DO PARFOR

O padréo de qualidade para a formacao de professores da educacéo infantil e dos anos
iniciais do ensino fundamental, aludido como principio pelo decreto que d& sustentacdo ao
Parfor (BRASIL, 2009a), assemelhou-se mais a um conjunto de sentidos sobrepostos, do que
a um significado representativo daquilo que se espera da oferta de um bom curso presencial
de pedagogia. As caracteristicas que emergiram dos dados reportaram uma diversidade de
par@metros sobre o que se entendeu por qualidade entre os cursos do Parfor, sem que fosse
possivel observar a predominancia de qualquer um deles em torno dos indicadores de projeto
pedagdgico dos cursos e sua inter-relacdo com o perfil dos egressos, estagios, atividades
complementares, desenvolvimento e organizacdo do curso, tratamento dos conte(dos
curriculares e qualidade do corpo docente.

No que concerne a concepcao de formacdo do pedagogo como docente também houve
diferencas de percep¢des dos coordenadores sobre a configuracdo de um bom curso. Apesar
disso, foi possivel observar que a maior parte dos entrevistados (mas ndo a maioria absoluta)
associou tal configuracdo a uma articulagdo entre teoria e pratica, assim expressado em suas

falas:
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[Nés temos no curso] numa perspectiva de reflexividade, [...] baseada mais numa
racionalidade prética do que numa racionalidade técnica (Coordenador K)

Nos valorizamos a préatica, mas a partir da pratica nés procuramos oferecer a parte
tedrica para que tenha ai um equilibrio entre teoria e pratica. Nao ha valorizacéo de
uma ou de outra (Coordenador D).

[Temos] uma visdo de que a teoria e a pratica sdo indissocidveis. [...] A gente
valoriza muito a questdo da formagdo teorica do aluno, articulada a conhecimentos
praticos, mas a concepcao tedrica aqui é muito bem consolidada (Coordenador N1).

Nesse sentido, tais falas pareceram reforgar a possibilidade da separacdo da concepgao
formativa em categorias, conforme apresentadas por Aradjo (2009). Chamou, ainda, a atengédo
o fato de alguns coordenadores terem destacado a importancia da formacao tedrica, fazendo
uma espécie de contraponto na associacdo entre teoria e pratica. Inclusive, um dos
entrevistados destacou como concep¢do de formacdo docente do curso, justamente, a sélida
base tedrica, numa perspectiva de aproximacdo a racionalidade técnica ou de conhecer-na-

acao, descrita por Schén (2000), conforme transcrito:

[uma vez] que existem certos conhecimentos que S0 necessarios para a pratica
profissional, o curso tenta se esmerar na transmissdo desses conhecimentos. Na
medida em que ele consegue alcancar esse objetivo, contribui para o que se chama
de profissionalizacdo (Coordenador J).

Adicionalmente, esteve presente também nas falas dos coordenadores a concepgéo de
formacgédo docente na perspectiva de racionalidade critica, nos termos definidos por Aradjo
(2009), a saber:

[Reforcamos] que a sua atuacdo em sala de aula [como professor] tem uma
dimensdo maior que a prdpria sala de aula. Entdo, aquilo que ele [desenvolver com]
seus alunos [...] pode contribuir para os alunos irem além daquilo que se pensavam...
Alfabetizacdo ndo é sd letramento, também é politica (Coordenador P).

[Buscamos formar um] profissional critico transformador. Que ndo tem receita, mas
que observa, analisa e transforma a sociedade sempre para melhor (Coordenador Q).

Embora tais perspectivas, tratadas de forma diferenciada na teoria, ndo neguem existir
uma relacdo de reciprocidade dialética entre elas, tal fato ndo pareceu permear a realidade dos
cursos de uma forma consistente ou concatenada. A partir dos dados, emergiram ideias que
pareceram reger o processo de formacéo docente no Parfor, sem que se pudesse garantir uma
articulagcdo ou consisténcia entre elas, individualmente, em cada um dos cursos, dentro da

perspectiva plural (RIOS, 2010). Com isso, identificou-se um conjunto de sentidos em torno



177

da concepcédo de formacdo docente, sem que tais sentidos pudessem ser articulados em torno
de fundamentos basilares que apontassem, nesse aspecto, um significado da qualidade
efetivamente compartilhado pelos cursos do Parfor.

De forma semelhante, na discussdo sobre os projetos pedagdgico dos cursos (PPC),
foram valorizados tanto os formatos especialmente desenhados para atender & demanda da
formacgédo de professores em servico — por meio de projetos inovadores nunca testados —
como também a reproducdo de projetos pedagogicos reconhecidos como de qualidade pelos
processos avaliativos do Sinaes. Nesse caso, 0s sentidos de qualidade colocaram lado a lado
projetos experimentais que visavam articular a teoria e a pratica, além da pesquisa como
elemento de construcdo do saber docente e da interdisciplinaridade no processo formativo,
com projetos testados e aprovados, mesmo que, em tese, menos adequados a proposta de
formacéo de professores em servigos uma vez que ndo foram originalmente criados para isso.
O sentido estrito da qualidade buscada pelo PPC no Parfor, entdo, pareceu sobrepor, sem a
devida articulacdo, projetos inovadores ainda ndo avaliados e projetos ja testados, mas com
espaco, segundo os préprios coordenadores, de serem aperfeicoados.

Em decorréncia dessa realidade, observou-se entre os cursos analisados uma
diversidade na definicdo do perfil do egresso formado pelo curso, bem como a concepgéo de
docéncia a ele associada entre os diversos projetos. Dessa forma, os dados revelaram que
quando os coordenadores assumiram um projeto pedagdgico diferente do curso regular (sete
casos na amostra de 17 entrevistados), o perfil de formacgdo do egresso revelou-se voltado a
atuacdo na educacdo infantil e anos iniciais do ensino fundamental, conforme relatado pelos

coordenadores:

O foco do nosso curso de pedagogia é a docéncia dos anos iniciais e educacao
infantil. (Coordenador A)

[Formamos] pessoas que vao atuar principalmente no ensino [e ndo] em outros
cargos [como os] de gestdo ou de supervisdo. (Coordenador D)

[Formamos para o] exercicio do magistério na educagdo infantil, nos anos iniciais do
ensino fundamental, e na educacédo de jovens e adultos (Coordenador E).

[No nosso curso,] o professor sai com uma formacdo integral para atuar na educacéo
infantil e nas séries iniciais com autonomia para tomar decisdes (Coordenador F).

No6s somos um curso de licenciatura em pedagogia que tem como eixo principal a
docéncia na educagdo infantil e nos anos iniciais e abordamos alguns aspectos
relacionados a gestdo (Coordenador G).

A prioridade é trabalhar as habilidades necessarias para essa formacéo docente para
gerar realmente competéncia e essa mudanga na educacéo (Coordenador M).

[Formamos] o professor para dar aula. Ele néo esta sendo formado para ser gestor. E
para ser professor... [...](Coordenador P).
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Apenas um dos coordenadores, entre aqueles que afirmaram possuir PPC nas turmas
do Parfor diferente daquele das demais turmas, revelou que o perfil do egresso do curso
agregava a preparagdo do gestor, e ndo s6 o docente. Em uma perspectiva de docéncia
ampliada, esse coordenador destacou que Seu Curso prepara 0 egresso “para atuar em series

iniciais, na educagéo infantil e nos processos de gestao” (Coordenador K).

Os demais coordenadores (n = 9), que declararam que as turmas do Parfor seguiram os
mesmos projetos pedagdgicos do curso regularmente oferecido pela IES, indicaram o perfil do
egresso por meio da sua atuacdo em sala de aula, associada a gestdo em espacos escolares e

nédo escolares, conforme explicitaram:

O foco da atuacéo [dos] alunos [€é o trabalho nas] séries iniciais, educagdo infantil e
gestdo (Coordenador B).

[Formamos] professores para atuar na educacdo infantil, ensino fundamental e
gestdo (Coordenador C).

[Buscamos] uma formagdo [competente], em termos de atitude, de formacéo
intelectual, de visdo da conduta profissional (Coordenador H).

O foco é a educagdo infantil e os anos iniciais, embora a pedagogia tenha no seu
plano [também a] gestdo [...] (Coordenador I).

O pedagogo que nés formamos [tem] a docéncia como base. Mas 0 curso se
preocupa e forma também para o apoio escolar (Coordenador J).

[Atuamos] em quatro grandes frentes de trabalho da educacéo: educacdo infantil, o
ensino fundamental, incluindo EJA, a gestdo escolar e a gestdo de ambientes ndo
escolar e popular (Coordenador L).

A gente forma aqui para educacgdo infantil, para os anos iniciais e para a gestdo
escolar (Coordenador N1).

[Formamos] o professor da educacdo infantil [e fundamental], com possibilidade de
atuacéo em gestdo, (Coordenador N2).

[Visamos a] formacdo de professores para educacao infantil, anos iniciais do ensino
fundamental; EJA e educacdo especial, com estagio inclusive, e a gestdo escolar
(Coordenador Q).

Essas diferengas nas propostas de perfil de atuacdo dos egressos, evidenciadas pelas
falas dos coordenadores, puderam ser associadas, por um lado, a proposta do Parfor de fazer a
formagdo em servico de professores, mas também & pouca clareza sobre a identidade
profissional do pedagogo expressada pelas DCN do curso. Se por um lado, 0 texto desse
documento legal garantiu que a base de formagdo do pedagogo é a docéncia, por outro, ndo
pareceu garantir que essa docéncia fosse aquela identificada por Aguiar et al. (2006) em seu
sentido amplo, a qual deve concatenar as duas pontas da formacéo do pedagogo — professor e

especialista em educagéo.
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As diretrizes da licenciatura em pedagogia foram construidas sob a base de um curso
historicamente criado para atender a formacdo de especialistas em educacdo, conforme
estabeleceu o Decreto-Lei n.° 1.190, de 4 de abril de 1939, que criou o curso no pais
(BRASIL, 1939). Porém, na oferta do Parfor Presencial ndo se garantiu que a formagdo do
docente levasse em consideracdo a necessidade de conhecimento de gestdo da educacdo em
espacos escolares e ndo escolares. Assim, apesar da proposta da docéncia ampliada, as
diretrizes curriculares foram apropriadas, por parte dos cursos de pedagogia do Parfor, a partir
da docéncia stricto sensu, entendida como ato de ministrar aulas, sem agregar as atividades de
organizagao e gestdo de sistemas e instituigdes formais e ndo formais de educagéo.

Tal realidade evidenciada pelos dados da pesquisa pareceu ter refor¢ado os alertas de
Libaneo (2006), Pimenta, Franco e Libaneo (2010), e até mesmo de Rodrigues e Kuenzer
(2007) de que a proposta de docéncia ampliada, sintetizada nas diretrizes da licenciatura em
pedagogia, poderia reduzir o curso em questdo a docéncia stricto sensu, esvaziando-o. Alguns

coordenadores assim ponderaram sobre essa questéo:

O Conselho deliber[ou] uma coisa escandalosa, para fragilizar e fragmentar a
formacdo dos professores. A formacdo vai sendo precarizada em vez de
proporcionar uma solidez no aspecto tedrico, de habilidades e valores em cada tipo
de formacdo. Embora esse seja 0 projeto pedagdgico do meu curso, ndo vou te dizer
que ele esteja bem elaborado [...] Por que o curso vai para trés frentes de formacgéo?
Porque a maldita diretriz foi aprovada e ofereceu isso e muito mais no sentido de
fragilizar a formagao desses profissionais. O que nds fizemos, a contra gostos, foi
adotar essa diretriz que sabiamente, ou perversamente, foi definida. (Coordenador
N2).

O que significa ser pedagogo?... Todo o debate da area passa por essa concepgao. Eu
acredito que ndo esteja ainda suficientemente claro em termos de area. [...] S6 que
[evidentemente] os alunos encontram certos limitadores de como o reconhecimento
dessa profissdo ou dessa formacgdo sera [feita] para ocupar alguns cargos. Ai nds
entrariamos em outra discussao [...] Quando os alunos me perguntam em gestdo e
supervisdo: ‘professora, mas na escola que eu atuo, por exemplo, a legislagdo
municipal, o regimento diz que para ser diretor de escola eu tenho que ter uma
graduagdo e ndo importa se ela é na area da pedagogia ou ndo’. Ai cai por terra
aquela discussdo de que talvez eles sigam fazendo uma especializacdo na area ou
posteriormente [...] Eu ndo estou indo aqui contra ou a favor de elei¢do. N&o € isso...
Mas é essa confusdo em torno da identidade da area também faz com que alguns
campos de atuacdo se enfraquecam, por mais que se fale que alguns lugares, por
exceléncia, sdo lugares para pedagogos. [...] A opcdo foi por um foco forte da
docéncia para a educacdo infantil e uma especializagdo posterior em gestdo e
supervisdo. [...]. Essa opcéo foi feita em funcéo das diretrizes [...] (Coordenador A).

Esses fragmentos das falas de coordenadores de cursos de pedagogia do Parfor
trouxeram aspectos relevantes que ndo estdo sendo adequadamente discutidos no @mbito da
politica de formagdo docente, nem dos processos regulatérios desses cursos, a saber: a
organizacgédo da formagdo inicial do docente numa perspectiva continuada; a profissionalidade
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do pedagogo em sua relacdo com a organizacdo do trabalho escolar; e a propria organizacdo
dos cursos de pedagogia em funcédo das discussdes anteriores.

A perspectiva de dualidade presente no perfil dos pedagogos formados pelo Parfor
pareceu ilustrar uma necessidade de a area ampliar as discussGes em torno da formacao
inicial, integrando-a a formacéo continuada. Dados presentes em relatérios de organismos
internacionais (OCDE, 2011) indicam uma tendéncia de organizacdo sequenciada da
formacdo docente ao redor do mundo, o que pareceu sugerir uma alternativa a discussdo
dicotdbmica estabelecida para o perfil do pedagogo. Exemplos praticos dessa articulacdo entre
formacdo inicial e continuada também puderam ser observados, no contexto desta pesquisa,
em cursos como administracdo e medicina que mantém uma identidade, independentemente
do perfil diferenciado de atuacao profissional assumido por seus egressos.

Conforme relatos, a organizacdo do trabalho escolar também apareceu afetada por essa
dualidade ainda presente nos perfis do egresso do curso de pedagogia. Adicionalmente, a
inexisténcia de requisitos formativos para o exercicio de atividades administrativo-
pedagdgicas no ambito escolar pareceu enfraquecer os argumentos em prol desses conteddos
apenas nos cursos de pedagogia, ficando as demais licenciaturas fora de sua abordagem.
Nesse sentido, os dados sugeriram uma perspectiva de aprofundamento da discussdo da
docéncia ampliada no que tange aos seus reflexos ndo s6 no processo formativo docente, mas
também na qualidade do trabalho escolar.

Nesse sentido, tanto a conexdo entre a formacdo inicial e continuada quanto 0s
impactos formativos na dindmica da gestdo escolar pareceram afetar diretamente a
organizacdo didatico-pedagdgica. Conforme foi possivel depreender das falas dos
coordenadores, h4 uma preocupacdo real e fundamentada de alguns cursos presenciais de
pedagogia do Parfor em torno dos reflexos da dualidade do perfil formativo dos seus egressos
sobre a qualidade do curso.

H& que se ressaltar, no entanto, que, para outros coordenadores, a perspectiva de
docéncia ampliada e de possiveis dualidades nesse perfil formativo ndo se reverteu

necessariamente como um problema concreto, como deixaram entrever:

As diretrizes tem essa determinacdo. Toda a nossa reflexdo, toda a programacéo
prepara, o colegiado do curso. A gente faz 0 maximo possivel para contemplar as
diretrizes. Porque a gente acredita... Todo o esfor¢o do colegiado do curso vai no
sentido de formar aquele profissional, atendendo as diretrizes (Coordenador C).

O bom gestor [...] € um bom professor. O bom professor € um bom gestor. Do ponto
de vista dos conhecimentos que ele tem nas especificidades por meio das disciplinas
e estagios voltados para esse contetido. Entdo, nds entendemos que estamos de certa
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forma com a qualidade necesséria para que ele, indo para uma area ou outra, consiga
lidar com as especificidades do cotidiano (Coordenador J).

A nossa énfase é na formagdo do professor, mas a gestdo estd inserida nesse
contexto e que faz parte da formacdo do professor. A gente tem conseguido
distribuir bem (Coordenador Q).

Grande parte dos coordenadores, porém, ndo se posicionou ante a possibilidade de a
docéncia ampliada ndo solucionar adequadamente o perfil do egresso do curso entre o
pedagogo-professor e 0 pedagogo-especialista. Para eles, tal questdo foi relacionada a
aspectos desconexos do curso, tais como a competéncia profissional do professor-formador do
curso do Parfor como um especialista na sua area de atuacdo, passando pela atuacdo dos
gestores municipais na liberacdo dos professores-aprendizes para realizar o curso do Parfor e
indo até as préaticas de alguns dos alunos como gestores na sua atuacao profissional. Todavia,
entre aqueles que ndo se posicionaram em relacdo a docéncia ampliada, muitos resumiram a
questdo a uma dificuldade de tempo para atender a proposta, sem entrar no mérito sobre sua

adequacao ou nao:

Tive dificuldade em trabalhar com essa perspectiva de docéncia ampliada.
Principalmente quando eram trés anos. Agora que sdo quatro anos, isso melhorou
um pouco. [...] E muita exigéncia para tdo pouco tempo (Coordenador B).

[Os alunos] sdo mais preparados para a educacdo infantil e anos iniciais. Ha o
estagio de gestdo e eles tém uma disciplina de gestdo e um estagio. Ali é um tempo
curto, embora tenha a disciplina de politicas educacionais e legislacdo (Coordenador

1.

Entdo, a gente faz uma critica de que é muita coisa para a gente trabalhar com o
nosso aluno: aspectos do desenvolvimento da educagdo infantil; aspectos das
metodologias e dos conteldos e aspectos da coordenacdo e gestdo e, querendo ou
ndo, terminam entrando os aspectos da supervisdo. O nosso aluno é formado para
essas trés frentes e o do Parfor também (Coordenador N1).

Em funcdo da diversidade de perfis identificados para a atuacdo dos egressos, a
organizacdo didatico-pedagogica dos cursos analisados terminou por refleti-los, sem que fosse
possivel identificar um sentido Unico para essa qualidade. Do ponto de vista dos estagios,
identificou-se uma variedade de areas para o seu desenvolvimento, entre as quais sempre
estiveram presentes as areas de educacdo infantil e ensino fundamental, conforme sugeriram
as DCN do curso. Chamou positivamente a atencdo, ainda, a possibilidade de estagios
especificos nas areas de educacdo de adultos e educacdo especial em um dos cursos
observados. Também se destacou na realidade de alguns casos a possibilidade de os estagios
na area de gestdo se dividirem em espacos escolares e ndo escolares, enquanto que, em outros,

a area de gestdo inexistia como opcao para o exercicio da préatica profissional.
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No que se refere as dindmicas de conducdo desses estagios, encontrou-se uma grande
variedade de organizagdo entre os cursos. Todas elas foram declaradas pelos coordenadores
como voltadas a formagdo com qualidade do pedagogo. As praticas de estagios podiam se
refletir: (i) em observacdes empiricas, seguidas de discussdo em sala de aula; (ii) em pesquisa
com geracdo de relatorio; (iii) em projeto de aprofundamento teérico e intervencdo ou, até
mesmo, (iv) em experiéncia de exercicio profissional, conforme previu o inciso IV do art. 8.°
das DCN do curso.

Ja em relacdo a obrigatoriedade dos estagios, na maior parte dos casos, 0S
coordenadores afirmaram dispensar, nos termos legais, o aluno do estagio naquela &rea em
que ele estava atuando, exigindo a carga horaria completa apenas nos casos em que 0
professor-aprendiz ndo estava em atuacdo como gestor ou como professor em turmas de nivel
diferente. Por outro lado, em pelo menos dois dos modelos de estdgio exigiram a efetiva
participacdo dos professores-aprendizes, a despeito da possibilidade de dispensa legal. Como
justificativa para essa ndo dispensa, os coordenadores desses cursos argumentaram que O
momento de estagio se configurava oportuno para que o aluno pudesse refletir sobre o
trabalho que vinha desenvolvendo no seu cotidiano como professor da educacdo basica. No
entanto, em um desses casos, se exigiram estagios apenas naqueles niveis para 0s quais 0s
alunos estavam em atuacéo em sala de aula, dispensando-os dos demais.

Como foi possivel depreender, as experiéncias de estagios ocorreram das formas mais
variadas sem que, necessariamente, o aluno tivesse assumido uma sala de aula ou exercido
uma atividade vinculada a orientacdo pedagogica, a direcdo escolar, bem como ao
desenvolvimento de préaticas educativas ou de planejamento em ambientes ndo escolares.
Além disso, tais experiéncias ocorreram tanto sob a supervisdo direta de um professor no
espaco escolar quanto de forma mais remota com a apresentacao de relatérios ou documentos
comprobatérios de determinadas atividades. Em alguns casos, as experiéncias de estagio
foram compartilhadas por meio de seminérios, nos quais houve apresentacdo e debate das
experiéncias adquiridas por meio de trabalho de investigagdo, estudo de caso ou outra
atividade. Ressaltou-se, ainda, que, independentemente da forma como o0s estagios foram
tratados entre os cursos da amostra, eles foram defendidos como adequados a concepc¢éo de
qualidade identificada — formacdo teorica solida, voltada para a reflexdo critica e
transformadora da prética.

Em termos institucionais, encontraram-se estagios organizados por meio de acgdes
colaborativas dos professores-aprendizes com escolas nas quais atuavam como professor ou

em outras escolhidas em acordo com as IES. Nesse aspecto, chamou a atencdo a pouca
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incidéncia de convénios firmados entre as instituicbes ofertantes dos cursos e 0s espagos de
realizacdo do estagio, independentemente do fato de os alunos serem também professores da
educacdo basica. Mesmo porque, em alguns casos, a situacdo do aluno-professor ndo garantiu
tranquilidade do curso para a organizacgao das experiéncias de exercicio profissional, tendo em
vista a precariedade dos contratos desses discentes com as redes publicas de educacdo basica,

conforme relatou um dos coordenadores:

Eles tém uma semana de intensivo, [momento em que] vdo os professores
[formadores] acompanhando[-o0s] para evitar problemas politicos. Os professores
que estdo em sala de aula ndo estdo deixando os outros [antigos, atuais alunos do
Parfor] fazerem o estagio. Entéo, o Ultimo encontro é um grande seminério onde se
avalia o trabalho apresentado e as dificuldades encontradas. [Ocorrem] em mesas
redondas e palestras para a propria comunidade do municipio (Coordenador F).

No que se referiu ao tratamento dado aos conteddos curriculares, as informacdes
prestadas pelos coordenadores confirmaram o diagndstico apresentado por Gatti (2012) de
que os cursos do Parfor pouco inovam. Para a autora, inovagdo pode ser entendida como a
superagdo das “divisdes classicas entre topicos e subtopicos disciplinares [...] por uma
concepgdo de ensino mais integradora, e quando a proposta didatica se apoia em meios
diferenciados de ensino” (GATTI, 2012, p.10). Operacionalmente, tais inovacdes se
materializariam, na visao da autora, por meio de: i) estrutura curricular em modulos tematicos
e ndao modulos disciplinares, ou disciplinas, evitando-se a multiplicacdo de contetdos
fracionados; ii) metodologias de problematizagdo; iii) utilizacdo de metodologias de caso e
incidentes criticos; ou, iv) oficinas com propdsitos integradores de conhecimentos e préticas.
Considerando essa categorizagdo, apenas foi possivel identificar propostas inovadoras em trés

casos, conforme expressaram:

O curriculo integrado é assim, nds ndo partimos da teoria, para depois ir para a
pratica. [...] Por exemplo, em vez de a gente ter aquelas disciplinas fragmentadas
como histéria da educacdo, sociologia, [...] nds estudavamos a nossa histéria local
até chegar la na Grécia antiga. Entéo, assim, relacionava a teoria e a pratica desde o
primeiro semestre e rompia com essa fragmentacdo da disciplina colocando blocos
[...]. (Coordenador B).

Estruturamos em oito blocos, mas agregamos esses blocos no que a gente chama de
fundamentos socioldgicos da educacdo; fundamentos filos6ficos da educacdo
(fundamentos metodolégicos estdo aqui); fundamentos psicolégicos; fundamentos
historicos; fundamentos politico-administrativos; disciplinas da &rea pedagdgica —
pedagogia e didatica e os ensinos; planejamento e avaliagdo; e, areas conexas
(educagdo especial, etc.). [...] Tem a prética e pesquisa (Coordenador E).

O curso é organizado por eixos e cada eixo tem alguns médulos. [...] No primeiro
eixo, de contextualizagdo, [..] nds tivemos um mddulo que chamamos de
fundamento da educacdo. Dentro desse mddulo, varios professores trabalharam,
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procurando abordar os fundamentos da educacdo. Procurando estabelecer um
didlogo entre os aspectos relacionados a historia da educagdo, sociologia, filosofia,
antropologia [...] (Coordenador G).

Os coordenadores também foram questionados sobre a qualidade do curso refletida
por meio das atividades [curriculares] complementares (ACC). No entanto, o conjunto dos
relatos fez emergir uma concepcdo de ACC como espécie de apéndice do processo de
formacao, utilizada como espaco para suprir deficiéncias de formacdo da educacdo basica —
oficinas de interpretacdo de texto, desenvolvimento da habilidade de escrita e até mesmo
alfabetizacdo digital — ou como a pratica inerente a articulacdo das disciplinas tedricas com a
realidade educacional. Em alguns casos, as atividades complementares foram apresentadas
inclusive com proposito de aprofundamento teérico — e ndo pratico, como definido nas DCN —
consistindo em fichamentos de livros, presenca em aulas inaugurais e participagdo em cursos

de curta duracdo, conforme alguns trechos ilustrativos apresentados a seguir:

Nos temos uma programagcao intensa que os alunos interessados podem se inscrever.
[Algumas] sem custo, outras ndo [...] Aula inaugural, abertura do semestre [...] Um
pouco isso (Coordenador A).

Participacdo em eventos, trabalho voluntario na area de educacdo; leitura de alguns
livros indicados pelos professores, filmes que fazem parte do conteido. Projetos de
extensdo, de pesquisa [...] (Coordenador D).

Seminério interno focando questBes relativas ao trabalho deles. Qualquer atividade
realizada. Semindrios, col6quios, semanas [...] (Coordenador N2).

A gente oferece palestras, cursos e semanas de estudos em pedagogia, aula
inaugural, [além de] grupos de estudo, de pesquisa e de projeto de extenséo [...].
Fora da universidade, os alunos podem fazer cursos. Nem todos 0s cursos sdo
aceitos, [depende de] com quem ele é feito, onde ele é feito. [...] Pode desenvolver
atividades de teatro misica. Tudo que envolve atividades académicas e também
culturais (Coordenador Q).

Tais relatos demonstram, de forma contextualizada, a proposta pouco clara das DCN
da licenciatura em pedagogia sobre as ACC e sua relacdo com as atividades tedrico-praticas,
bem como na sua relacdo com as demais praticas previstas no documento legal — estagio e
préticas de docéncia e gestdo educacional. Conforme definido no inciso Ill do art. 7.° das
referidas diretrizes, as atividades tedrico-praticas precisam ser individualizadas e
sistematizadas no curriculo dos cursos, de forma a integralizar 100 horas, correspondendo as
atividades de iniciacdo cientifica (IC), de extensdo e de monitoria. Embora nas DCN néo haja
uma posicao explicita sobre os objetivos de tais atividades, foi possivel entendé-las como uma
oportunidade — diferenciada da préatica do estagio — para que os alunos pudessem aprofundar
conhecimentos em campos especificos da educacdo, entre outros, educagdo especial, indigena,
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etc. Além disso, segundo 0 que esta escrito, para cumprir a carga horaria prevista para as
atividades tedrico-praticas deveriam contemplar, obrigatoriamente, os trés aspectos previstos
(IC, monitoria e extensao), uma vez que o conector utilizado € o “e¢”, ndo “ou”.

Para melhor visualizacdo dessas disposi¢des legais, sintetizou-se na Figura 3, a seguir,
os principais trechos contidos nas DCN do curso sobre esse tema. A partir dela, foi possivel
entender mais claramente a posicdo de Gatti (2012), que compreendeu as atividades
complementares como atividades integradoras entre a teoria e a pratica, mas observou

também que sua denominacdo nos curriculos dos cursos de pedagogia Parfor € vaga.

Figura 3 — Transcrigdo dos arts. 7.° e 8.° das DCN da licenciatura em pedagogia

Artigo Transcricio
Art. 7.° . i s . e .
Inciso 100 horas de a1_t|V|da_d(_es_ tegrlcp—p,re_\tlcas de aprofundamento_ em areas especificas de interesse dos
m alunos, por meio, da iniciacéo cientifica, da extensdo e da monitoria.
Art. 8.0 [a integra_llizagéo d}a estl_Jdos sera efetivada} por meio de] praticas de do_céncizjl e gestdo e_ducacional
Inciso | QU ensejem aos Ilgenglandos a obs_ervagao e acompanhamento,_a participagdo no planejamento, na
I execucao e na avalla_gao de apren_dlzagens, do ensino ou de projetos pedagogicos, tanto em escolas
como em outros ambientes educativos.
[a integralizacdo de estudos serd efetivada por meio de] atividades complementares envolvendo o
planejamento e o desenvolvimento progressivo do Trabalho de Curso, atividades de monitoria, de
Art. 8.9 iniciacdo cNientifica_e de extensdo, diretar’_nente orignta(_:ias_ por merpbro do corpo d_ocente da inst_itgigéo
Inciso de educaggo superior decqrrentes ou artlcu-ladas as disciplinas, areas dg ponh(_ec[me_ntos, seminarios,
n eventos C|ent|f|co-Cl_JJtur_a|s, estudos currlcula_res, de modo a propiciar vivéncias em algumas
modalidades e experiéncias, entre outras, e opcionalmente, a educagdo de pessoas com necessidades
especiais, a educacdo do campo, a educagdo indigena, a educagdo em remanescentes de quilombos,
em organizagdes ndo-governamentais, escolares e ndo-escolares publicas e privadas.
[a integralizacdo de estudos sera efetivada por meio de] estagio curricular a ser realizado, ao longo
do curso, de modo a assegurar aos graduandos experiéncia de exercicio profissional, em ambientes
Art. 8.0 escolares e rJéo-escoI_ares que amp!ie_m_ e fortalec;gm atitudes éticas, cpnl_wec!mentos e com_pet_én_cias
Inciso [na] Egu_cagao Infantil e nos anos iniciais do Ensmq Fundamental, prlorltarlz{mente;_ne}s d|SC|pI[nas
vV pedagoglcas dos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal; na Edu<_:a_(;ao ~F’roflssm_na_ll na area
de servigos e de apoio escolar; na Educacdo de Jovens e Adultos; na participagdo em atividades da
gestdo de processos educativos, no planejamento, implementacdo, coordenacdo, acompanhamento e
avaliacdo de atividades e projetos educativos; em reunides de formacdo pedagogica.

Fonte: Resolugdo CNE/CP n.° 01, 15 de maio de 2006 (BRASIL, 2006b).

Mesmo diante dessa pouca clareza das DCN da licenciatura em pedagogia sobre as
ACC, elas puderam ser entendidas como uma das possibilidades de integralizagdo curricular,
estando associadas as atividades tedrico-praticas — monitoria, IC e a extensdo, que juntas
integram cem horas de curso — e a0 TCC —, cuja carga horaria ndo foi previamente
estabelecida, mas deve estar contemplada entre as 2.800 horas de atividades formativas
definidas para o curso, nos termos do inciso | do art. 8.° das DCN da pedagogia (BRASIL,

2006b). Seguindo essa perspectiva de andlise, entendeu-se que as atividades complementares
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visam proporcionar, no seu conjunto, vivéncias em modalidades e experiéncia educacionais
variadas aos alunos e ndo se confundem com as praticas de docéncia e gestdo educacional.

Praticas de docéncia e gestdo educacional se materializam, entdo, como um quarto
conjunto de préticas — os trés primeiros conjuntos de praticas foram denominados de: i)
atividades tedrico-préticas; ii) estagios; e iii) ACC. Conforme definido no art. 8.2, inciso II,
das DCN da licenciatura da pedagogia, esse quarto conjunto de praticas deve permitir a
integralizacdo curricular que propicie “aos licenciandos a observacdo e acompanhamento, a
participacdo no planejamento, na execucédo e na avaliacdo de aprendizagens, do ensino ou de
projetos pedagdgicos, tanto em escolas como em outros ambientes educativos” (BRASIL,
2006b).

Essa interpretacdo, no entanto, ndo se refletiu na realidade encontrada na oferta
presencial de pedagogia do Parfor. O que se percebeu foi que as praticas de docéncia e gestao
educacional, assumidas nesta pesquisa como atreladas as disciplinas teéricas como o seu
componente pratico, foram entendidas como atividades complementares. Por sua vez,
entendendo-se as praticas de docéncia e gestdo educacional como atividades complementares,
surpreendentemente, estas passaram a se refletir na fala dos coordenadores como detentoras
da obrigatoriedade de totalizar carga horaria de cem horas. Por consequéncia, as atividades
tedrico-praticas originalmente previstas nas DCN do curso, como Monitoria, IC e Extens&o,
ficaram descaracterizadas, inclusive na sua natureza de possuir carga horaria especifica e
obrigatdria voltada ao tratamento de conteludos especificos do campo da educacdo. Nesse
contexto, confuso, em que uma pratica foi tomando o lugar legalmente previsto para outra, o
trabalho de conclusdo de curso, definido expressamente pelas DCN como atividade
complementar, ndo foi referenciado por parte dos coordenadores em seu relato sobre a

qualidade dos cursos coordenados por eles, conforme informaram:

[...] diversas oficinas pedagdgicas sdo computadas como ACC. No inicio do curso,
[os alunos] recebem uma lista com o que pode ser agregado de ACC, [por exemplo:]
experiéncias em conselhos escolares, em espacos ndo escolares, em gestéo [...]. Ai
eles sdo orientados a cumprir 200 horas [dessas atividades] (Coordenador E).

[...] entdo eu posso estar em sala de aula por 50 horas e colocar 10 horas como
atividades complementares: uma visita a escola, uma visita técnica, ou um filme. Ou
entdo, a experiéncia de algum assentamento. Alguma experiéncia de espago nao
formal. O professor tem a liberdade de criar essa atividade [...] (Coordenador M).

E preciso reconhecer, no entanto, que essa confusio em torno das atividades
complementares se deve & forma como o TCC e as atividades de monitoria, de iniciacdo

cientifica e de extensdo foram associados pelo inciso Ill, art. 8.° das Diretrizes da pedagogia
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(BRASIL, 2006b) “as disciplinas, areas de conhecimentos, seminarios, eventos cientifico-
culturais, estudos curriculares de modo a propiciar vivéncias em algumas modalidades e
experiéncia”. Tomadas dessa forma, aparentemente as cem horas de atividades teorico-
praticas, exigidas pelas DCN da licenciatura em pedagogia, foram entendidas por alguns dos
cursos como praticas de docéncia e gestdo educacional (complementando carga horéria
tedrica das disciplinas tedricas) ou como vivéncia em algumas modalidades ou experiéncias
(atividades complementares), conforme expresso nas falas anteriormente transcritas e nesta a

sequir:

Entdo cada professor de cada disciplina, de acordo com os critérios pré-
estabelecidos e fixados no projeto pedagdgico do curso, vai passar as atividades que
eles tém que desenvolver, articulando-as as disciplinas. Além disso, tem ACC que
sdo atividades culturais que também estdo especificadas no projeto pedagogico e séo
acompanhadas por um professor do curso. Eu tenho um professor responséavel para
cuidar dessas atividades complementares (Coordenador C).

De qualquer forma, essa pouca clareza da norma nao foi capaz de explicar como as
atividades complementares se reverteram, no contexto de alguns cursos de pedagogia do
Parfor, em oficinas ou atividades para a recuperacao de deficiéncia de formacao basica dos
alunos (portugués, informatica, producdo de texto, etc.). Sem se questionar a necessidade ou
adequacdo de tais oficinas, identificou-se apenas o fato de que tal procedimento ndo pareceu
estar formalmente amparado nas DCN do curso, uma vez que ndo possuem vinculagédo
especifica aos nucleos de estudos que definem o curriculo previsto no art. 6.° das referidas
normas (BRASIL, 2006b). Ainda assim, esses conteudos relativos a formacdo no ensino
médio estdo ocupando a carga horéria obrigatdria de um curso de nivel superior, conforme

evidenciado por alguns coordenadores:

Outra [atividade] que a gente fez foi [promover] oficinas a medida que percebiamos
gue era necessario [...]. Entdo, uma das oficinas que tivemos foi a de informatica,
tivemos varias de escrita, e agora no final do curso teremos que fazer novamente [...]
(Coordenador G).

Eu criei, para atender as atividades complementares dos projetos pedagogicos,
oficinas pedagodgicas de informatica, elaboracdo de resenhas, resumos,
principalmente de pesquisa, cinema na escola, brinquedoteca, jogos didéaticos e
inglés. [...] Nas atividades complementares, eu faco as oficinas pedagdgicas. Que
sdo complementares mesmo. Essa de elaboracéo de texto... Cinema na escola, jogos
didaticos, informética. Entdo, a gente da esses complementos, que sdo na maioria 20
horas a carga horéria de cada uma dessas (Coordenador P).

Apenas para ilustrar as possibilidades que poderiam ser assumidas em torno dos

conteudos complementares, que ndo apenas a recuperacdo dos alunos em conhecimentos
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préprios da educacdo basica, destacaram-se as sugestdes de Gatti (2012), a saber: oficinas
para elaboracdo de materiais didaticos; oficinas voltadas ao pensamento I6gico-matematico;
estudos sobre a dimensdo ético-politica da pratica docente; didatica e curriculo da educacao
bésica, diversificada por area e nivel; atividade de experiéncia social na comunidade do
entorno escolar; questdes de escolas urbanas, suburbanas e rurais; andlise qualitativa da
instituicdo escolar; saber especifico da area e seu papel no curriculo escolar; desenvolvimento
de atividades de planejamento de ensino; planejamento do trabalho escolar; construcdo e
experimentagao de projetos de ensino; e diferenciais cognitivos entre criangas e adolescentes.
Em relacdo ao desenvolvimento e organizacdo do curso, também se encontrou um
movimento dialético naquilo que foi considerado como facilitador ou inibidor da qualidade da
oferta dos cursos de pedagogia do Parfor Presencial. Embora a questdo da experiéncia pratica
dos alunos tivesse sido destacada na quase unanimidade das falas dos coordenadores, ndo se
observou consenso sobre o impacto de tal caracteristica dos alunos para a qualidade do curso.
Por um lado, a proximidade com a sala de aula foi muito elogiada como oportunidade maior
de apropriacdo dos contetdos tedricos discutidos. Por outro, ndo deixou de ser vista como
barreira a propria profissionalizacdo do professor-aprendiz, conforme expuseram alguns

coordenadores entrevistados:

Essas professoras tém contato diario com a sala de aula, com a gestdo escolar.
Muitas delas ja foram diretoras ou sdo diretoras de escolas, sem ter curso de
pedagogia, sem dominar os conteludos cientificos, histéricos, filoséficos da
pedagogia. [...] E mais facil incorporar o contetido a um professor que ndo atuou em
escolas do que aquele que cristalizou processos e conhecimentos ndo cientificos e do
senso comum na pratica do seu cotidiano. Ai a dificuldade é maior (Coordenador P).

Os alunos do Parfor sdo professores que ja tém experiéncia. Algumas experiéncias
que a gente manifesta na pratica como portadores de vicios, mas outras também
portadoras de virtudes. A gente também ndo pode desconhecer essa condigdo
(Coordenador K).

As repercussdes da realidade do aluno com experiéncia docente se refletiram ainda em
cuidados quanto a periodicidade da oferta, a metodologia de trabalho e aos demais aspectos
envolvidos na organizacdo do curso. Sobre a periodicidade na oferta, em boa parte dos cursos,
as aulas se concentraram nos meses de janeiro e julho, finais de semana e a noite. Outra parte
menor de cursos manteve sua rotina regular de oferta de disciplinas, sem que se pudesse
constatar o impacto de um ou outro procedimento sobre a evasdo ou a reprovacdo de alunos
para que se pudesse considera-los como adequados, ou ndo, em relacao as diversas realidades

presentes no Brasil.
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Contudo, alguns coordenadores de cursos localizados principalmente na Regido Norte
revelaram que, além de ser necessaria a alteracdo do periodo da oferta de disciplina, a questado
do planejamento do cronograma de aulas apareceu como imprescindivel para garantir a
presenca dos alunos nos dias de aula. Pelo menos um coordenador da Regido Norte e um da
Regido Nordeste apontaram expressamente a necessidade de que as atividades teoricas se
limitassem a carga horaria presencial prevista: todas as leituras e exercicios propostos
deveriam ser realizados exclusivamente no periodo das aulas, sob a supervisao do professor.
No entanto, as repercussdes desse procedimento na qualidade da formacao de um estudante da
educacdo superior ndo ficaram claras, tampouco se a permanéncia dos estudantes no curso
seria um indicador de qualidade mais importante do que o desenvolvimento de sua autonomia
intelectual propiciada pelos momentos de reflexdo individual. Os relatos desses casos
pareceram se reportar mais a conveniéncia dos estudantes do que efetivamente a uma

contribuicdo ao processo de crescimento deles como profissionais, como seguem:

Evitamos fazer trabalhos em casa. Eles fazem em sala de aula com o professor
(Coordenador F).

Por isso que eu falei com vocé, [o professor] tem que ler com o aluno, para que o
aluno possa comecar a ler. [...] Cada disciplina é uma semana. N6s pedimos para que
o professor trabalhe na semana tarefas obrigatorias. Para casa, os alunos ndo
cumprem. [...] Alguns tém muita dificuldade e outros o tempo realmente ndo da.
Eles precisam ir de barco para chegar as suas casas. Quando chegam é sabado de
noite, domingo. [...] Entdo, a qualidade para mim, envolve tudo isso (Coordenador
P).

Destacou-se, no entanto, certo consenso na afirmacdo de que as deficiéncias de
formacdo basica apresentadas pelos alunos da pedagogia do Parfor ndo se distanciavam muito

das deficiéncias apresentadas pelos alunos regulares dos cursos:

[...] Eu fiz algumas avalia¢Ges, semelhantes ao Enade, entre alunos do Parfor e do
ndo Parfor. Com isso, no6s verificamos que esses alunos [do Parfor] ndo tém
diferencas dos demais. Isso ajudou bastante. A partir dai nds fomos criando
mecanismos de trabalhar as defasagens do curso como um todo [..] Como a
pesquisa € um levantamento que se faz todo semestre nds conseguimos verificar que
ndo existem diferengas entre os alunos do Parfor para os demais alunos
(Coordenador B).

Os problemas de formacdo basica sdo idénticos [..] Problemas de escrita,
concordancia, plagio, todos iguais. L& e ca. [Parece-me] que isso vai além da
especificidade desse curso: envolve condic¢Ges sociais mais amplas (Coordenador J).

Eu acho que isso ndo é um privilégio do Parfor pedagogia ndo. E um privilégio da
Universidade. Muitos de nossos alunos ndo sabem ler. [Quando] digo, ndo sabem
ler, eu falo da leitura interpretativa, da leitura critica (Coordenador P).
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As principais diferencas reportadas para justificar tratamentos diferenciados entre as
turmas do Parfor e as demais foram localizadas no cansaco proveniente de alunos
trabalhadores; no tempo de afastamento mais tempo da rotina de estudo; na maior dificuldade
no uso da tecnologia da informacdo; nas responsabilidades familiares mais pesadas; e no
menor tempo disponivel para participacdo das atividades extras propostas. Em sintese,
puderam-se resumir as diferengas em torno da idade mais avangada dos alunos do Parfor,
associada a todas as virtudes e limitagdes impostas por ela, quando comparadas as dos alunos
mais jovens, em maior nimero dos cursos regulares.

Adicionalmente, pouco se pode inferir sobre as repercussdes do processo de avaliacdo
de aprendizagem na organizagdo das turmas do Parfor em relacdo as demais turmas do curso.
As experiéncias compartilhadas apresentaram como modus operandi em caso de reprovacao,
desde a participacdo do aluno do Parfor em outras turmas do curso regular, passando pela
avaliacdo em varias etapas para evitar a reprovacao e indo até a participacdo do aluno em
turmas do Parfor oferecidas pelas IES, podendo inclusive ser em outra area de licenciatura.

Observou-se também certa tendéncia entre os coordenadores de considerar benéfica a
atencdo mais préxima que tem sido dada as turmas do Parfor Presencial da pedagogia em
termos de repercussdo da qualidade da sua formagédo. No entanto, essa pratica foi destacada
por apenas alguns dos entrevistados. Com isso, praticas como as de planejamento da oferta
das disciplinas, acompanhamento e orientagdo sobre a atuagdo metodoldgica do professor na
conducdo das turmas, bem como a atencdo e acompanhamento mais proximo ao aluno, foram
observadas apenas em uma pequena parcela dos cursos sob chancela do Parfor.

No que se referiu a qualidade do corpo docente do curso de pedagogia ofertado para
alunos atendidos pelo Parfor, observou-se movimento divergente entre os cursos. Nesse
aspecto, foram valorizadas tanto a participacdo dos professores responsaveis pelas turmas do
curso regular quanto a selecdo e contratacdo de docentes fora dos quadros da universidade
para suprir a demanda por oferta de vagas dentro do Parfor. No caso da contratacdo de
professores, aspectos relativos a sua titulacdo e a avaliagdo posteriormente feita pelos alunos
foram destacados como indicativos de qualidade. J& no caso de professores do quadro, a sua
qualidade foi evidenciada por ter participado do processo de selecdo da prépria universidade,
fazendo parte do seu corpo docente permanente. Em ambos os casos, ndo ficou muito clara a
participacdo e envolvimento dos docentes em torno do projeto pedagdgico do curso como
indicativo de qualidade. Além disso, apesar da contratacdo de professores fora dos quadros
das IES para atender as turmas de alunos do Parfor ter sido mais comum entre aquelas

instituicbes com maior numero desses alunos, tal procedimento também foi observado nas
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IES com poucos alunos do programa, obedecendo aparentemente a uma necessidade interna
de ajuste, do que se configurando, efetivamente, como uma decisdo em prol da qualidade da
formacéo dos alunos-professores.

Por fim, destacou-se que aspectos relativos a infraestrutura como indicador de
qualidade foram expressos apenas por um dos coordenadores entrevistados. Nesse caso, a
biblioteca e os equipamentos de auxilio didatico foram citados com aspectos importantes para
a formacdo do discente. Porém, para a maior parte dos coordenadores, aspectos de
infraestrutura do curso ndo mereceram comentarios como indicadores de qualidade. A
primeira questdo do roteiro de entrevista oportunizou aos coordenadores identificarem a partir
de sua prépria perspectiva os aspectos gerais de qualidade do seu curso. Como resposta a esse
guestionamento, a maioria reconheceu como indicadores de qualidade aqueles voltados a
organizacéo didatico-pedagogica e do corpo docente.

Assim, considerando os sentidos de qualidade evidenciados pelos indicadores e
parametros utilizados pelo Parfor para a sua oferta de curso, além daquele ja analisado em
relacdo ao Sinaes, foi possivel identificar, no capitulo que se segue, a relacdo estabelecida
entre eles. Para tanto, essa relacdo foi contextualizada no quadro dos embates, acbes e
omissdes que se articularam em torno dela, delineando o padrdo que vem orientando (de fato)

a qualidade dos cursos de pedagogia brasileiros.






193

4 QUALIDADE NA FORMACAO DE PROFESSORES: DA PROPOSTA DE UM
SISTEMA A REALIDADE DE UMA POLITICA

Neste ultimo capitulo, discutiu-se empiricamente a Politica de Qualidade, emergida de
forma subjacente as acGes do Parfor, na oferta, e do Sinaes na avaliacdo de cursos de
pedagogia. Para tanto, analisou-se, primeiramente, 0 processo de elaboracdo e
desenvolvimento da politica de formacdo docente, a partir da qual se derivou a questdo da
qualidade da formacdo do professor da educagdo infantil e dos anos iniciais do ensino
fundamental (pedagogo). No contexto das discussdes ocorridas no plenario do CTC-EB, foi
possivel evidenciar embates de interesses entre 0s 6rgdos internos do MEC, assim como entre
a Unido, estados e municipios, os quais promoveram acles, ndo acdes e omissdes que
configuraram a politica em foco. Por fim, destacaram-se os critérios de qualidade assumidos
na oferta de licenciaturas presenciais em pedagogia pelo Parfor e aqueles utilizados pelo
Sinaes para avaliar esse tipo de curso, que estabeleceram, no seu conjunto, o padrdo de

qualidade sinalizado pelo governo para orientar a formacao dos professores em questéo.

41 EMBATES, (NAO)ACOES E OMISSOES QUE CONFIGURARAM A POLITICA
DE QUALIDADE

A andlise das atas de reunides do CTC-EB permitiu destacar esse forum como locus
dos principais embates que concorreram para a emergéncia da Politica de Qualidade por meio
da relacdo entre os critérios de qualidade utilizados pelo Parfor e pelo Sinaes nas suas acoes
em torno da pedagogia. Visando contextualizar tais embates, optou-se por discuti-los a partir
de trés fases distintas de atuacdo do Conselho. A primeira — de definicdo e implantacdo da
politica de formacdo de professores — compreendeu nove reunides realizadas entre a
instalacdo do CTC-EB, em fevereiro de 2008, até maio de 2009. Essa fase caracterizou-se
pelas discussdes em torno do sistema de nacional de formag&o docente, culminando na
aprovacdo da atual Politica Nacional de Formacdo de Profissionais do Magistério da
Educacao Basica.

A segunda fase — de busca da identidade — compreendeu oito reunides realizadas entre
junho de 2009 e dezembro de 2010, quando finalizou os mandatos dos primeiros conselheiros.
Nas atas relativas a essas reunides, foram registrados os desdobramentos da politica de
formacdo na organizacdo do CTC-EB e ao papel a ser exercido pelo Conselho como érgéo
técnico-consultivo da Capes. E, finalmente, a terceira fase, iniciada apos a renovacao do CTC-

EB em novembro de 2011 e indo até a Ultima ata analisada, referente a abril de 2013
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(totalizando oito documentos). Essa Ultima fase foi marcada pelo arrefecimento nas
proposi¢cdes de institucionalizacdo do Conselho, caracterizando-se pela falta de sequéncia as
discussfes ou encaminhamentos especificos sobre a formacao docente.

Em relacdo a primeira fase, a instalagdo do CTC-EB na Capes marcou o inicio de
proposicBes visando a elaboracdo de ordenamento legal para amparar as acGes do Ministério
da Educacdo voltadas & formacdo de professores da educacdo béasica. Naquele momento,
conforme trecho presente na Ata 1, havia uma expectativa de que “[...] 0 Conselho Técnico-
Cientifico da Educacdo Basica [pudesse] emanar o Sistema Nacional de Formacdo Docente e,
a partir do que existe e esta sendo oferecido, indicar um novo caminho a ser seguido.”

Como j& referenciado no capitulo 1, tal expectativa foi criada em funcdo da Lei n.°
11.502, de 11 de julho de 2007, que agregou a formacdo de docentes da educacdo basica
como nova competéncia da Capes (BRASIL, 2007a), deslanchando a criacdo de programas na
Agéncia para atender a essa missdo. Nesse sentido, a institucionalizagcdo do CTC-EB ocorreu
em um contexto de expansdo das iniciativas da Capes, notadamente aquelas voltadas a
ampliacdo da oferta de licenciaturas para o contingente de professores sem a diplomacao
minima exigida pela LDB.® A ideia era estruturar um sistema nacional de formagdo de
professores da educacdo bésica, entendido como o caminho para integragdo das agdes do
MEC nesse campo. Tal sistema abrangeria, entdo, a oferta dos cursos e programas existentes e
outros a serem ofertados, de forma a potencializar seus resultados e eliminar esforgos em
duplicidade.

As pretensdes sistémicas, inclusive, ndo se restringiam a formacdo docente. Essas
eram tidas como ponto de partida para a integracdo das a¢cdes do Ministério de uma forma
geral, uma vez que afetariam a qualidade da educacédo como um todo. Tal perspectiva assumia
como pressuposto que a oferta de cursos de formacdo docente geraria impacto potencial,
desde o Sinaes, na avaliacdo da qualidade dos cursos de licenciatura, e indo até o Ideb, como
termdmetro da repercussdo da formacéo inicial e continuada na qualidade da educagéo basica,
conforme indicou o registro da fala do entdo Ministro da Educagéo:

[Cabe ao CTC-EB] refletir sobre as diretrizes das licenciaturas e sobre a
possibilidade de uma forma de ‘alinhamento’ ou uma combinacdo virtuosa de
algumas acbes do MEC, que hoje estdo absolutamente fragmentadas. [...] A Capes
fomentard a ampliacdo das licenciaturas e [de] programas, ja estruturados, de
formagdo continuada presencial e a distancia do sistema publico. [A] isso se
chamara Sistema Nacional de Formagc&o. [...] A Capes cabera organizar o fomento

% Na Tabela 3, disponivel na secdo 1.1 do capitulo 1 desta tese, pode-se observar com mais detalhes o
contingente de quase 600 mil professores que em 2009 ndo possuiam a qualificagdo exigida para o exercicio
da docéncia.
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para atingir a expectativa de aumentar o contingente do professorado, em especial,
formado nas universidades publicas. [...] A construcdo do Sistema Nacional de
Educacdo [comega] com o Sistema Nacional de Formagéo. [O Ministro] destacou o
valor do Sinaes e a reconstrucdo do Saeb [Sistema de Avaliagdo da Educacdo
Basica]. [Defendeu] o Ideb, como parte da construcdo do Sistema Nacional de
Educacdo, que permite que a Unido apoie as redes mais fragilizadas, equalizando
oportunidades (ATA 2).

Porém, tal proposta sistémica de organizacdo das acGes de formacdo docente no
ambito federal repercutiu colateralmente na necessidade de discutir também as competéncias
compartilhadas pelos entes federados, assim como a relacdo publico-privada, em torno da
qualidade e quantidade da oferta dos cursos de licenciatura e de programas de formacgéo
continuada. Além disso, a ideia de uma visdo sistémica do processo formativo de professores
da educacéo basica terminou promovendo, ainda, a necessidade de uma reflexdo mais ampla
sobre as competéncias partilhadas entre 6rgdos do proprio Ministério, tendo em vista que
estava sob a responsabilidade do CNE a deliberagéo sobre a organizacdo das licenciaturas,
impactando qualquer tipo de ac¢do da Capes voltadas ao seu acompanhamento, mesmo que sob
0 ponto de vista apenas do fomento (resultados apresentados pelos cursos que receberam
recursos publicos, por meio da Capes, para a qualificacdo de docentes). Tais impactos se
materializavam ndo s6 no processo de organizacdo académica dos cursos integrantes do plano
formativo, como também no proprio processo de gestdo de sua qualidade, na medida em que
possiveis acdes avaliativas da Capes concorreriam com as do Sinaes. Assim, tal perspectiva
sisttmica implicaria a necessidade de uma sintonia ndo sé entre as competéncias de estados,
municipios e a Unido, mas também no equacionamento das disputas entre IES publicas e
privadas, bem como em mais didlogo da Capes com o CNE e com o proprio Inep.

Nesse contexto, um conselheiro do CTC-EB comentou, nos termos transcritos

registrados nas Atas 2 e 3, que [...]

[...] 0 sucesso da Capes da pos-graduacdo [advém] de uma agdo consciente, decidida
e decisiva do Estado Federal com o apoio da comunidade cientifica. [Porém,] a
Capes da educacdo bésica vai trabalhar com quem ainda ndo se profissionalizou.
[Lembrou ainda que] a a¢do da Capes agora vai incidir ndo s na area federal, mas
também na estadual, municipal, o que exige adesdo e consentimento. Para ele, o
Conselho Nacional de Educagdo e o Sinaes podem se tornar parceiros, ou ndo. [...]
[Alertou sobre] dois constrangimentos que complicam a elaboragdo do Sistema
Nacional de Formag&o: [...] o CNE, [...] 6rgdo que ndo é consultivo, é normativo, e
[...] os atores que formardo o edital do Sistema Nacional de Formagdo, pois ha a
escola, a instituicdo formadora, a secretaria, estadual e municipal e a universidade
[..] (ATA?2).

[sintetizou, entdo] dois pontos que foram revelados nas apresentagdes e intervencées
que, se ndo forem enfrentados, limitardo o sistema nacional de formagdo de
profissionais da educacdo que estd sendo pensado: de um lado a relacdo publico-
privada, 80% da formacdo docente estd nas maos do sistema privado, e de outro a
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dimensdo federativa, a capacidade de interferéncia direta da Unido no ambito da
formacao docente que hoje é limitada (ATA 3).

Tendo como pano de fundo os pontos em debate — competéncia federativa; relacéo
publico x privado; e articulacdo das acbes do MEC —, o CTC-EB criou um grupo de trabalho
para dar respostas ao problema da caréncia de formacdo dos professores da educacéo béasica.
Como resultado, foi gerado um primeiro documento, posteriormente discutido por todos os
conselheiros, contendo um esboco da base legal, regras de funcionamento, acompanhamento,
avaliacdo e regulacdo das licenciaturas e demais programas que configurariam o sistema
nacional de formacédo de professores. Esse documento procurou dar respostas aos grupos de
interesse que se articulavam sobre o tema, seguindo a dindmica proposta por Lowi (1972).

Alguns insumos para o grupo de trabalho e para as discussdes que se seguiram foram
discutidos no plenario do CTC-EB, tais como aqueles que estruturaram o acordo federativo
em torno de agdes do PAR, bem como dos Arranjos Educativos Estaduais, que mais tarde
passaram a ser chamados de Féruns Estaduais Permanentes de Apoio a Formacgdo Docente.
Além desses, interessou ao objeto estudado nesta tese destacar a apresentagdo sobre a
regulacdo dos cursos de pedagogia feita pela entdo Coordenacao-Geral de Apoio a Formacao
e Capacitacdo Docente da Educacdo Béasica (CGDOC/DEB/Capes), visando esclarecer o
Conselho sobre o tema. Em uma sintese da apresentacdo, foram registradas as seguintes

conclusdes:

a) A supervisao dos cursos de Pedagogia e Normal Superior deve ser analisada a luz
da politica da avaliacdo da graduacdo; b) Que se defina uma politica de formacéo
dos professores, construindo as bases para o Sistema Nacional de Formacéo; c)
Necessidade de abrir o processo de elaboracdo do ENADE a comissdo da Pedagogia
e as entidades da area. d) Que o tempo de duragdo do curso de Pedagogia seja de
quatro anos; €) Fortalecimento das CPAs - Comissao Prdpria de Avaliagdo nas IES.
Acrescentou que a avaliagao estd no Inep e a regulagdo e a autorizagdo na Sesu. Estéd
disperso. Por isso, a ideia do Sistema que o Ministério esta pautando é fundamental
e urgente. [...] Ao fim da apresentacdo, foi mais uma vez aberta a palavra e [um]
conselheiro [...] observou que no estatuto [dos cursos a serem ofertados pelo sistema
em discussdo] deve constar a vocagdo de formar professores (ATA 2).

Como se observou, a DEB/Capes levou ao CTC-EB preocupacdes sobre os resultados
gerados pelo Sinaes para fazer a regulacdo da licenciatura em pedagogia, bem como a

possibilidade de que essa licenciatura pudesse desviar-se da sua fungdo de formar professores.
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Nessas preocupacdes, destacaram-se, ainda, referéncias feitas ao curso normal superior,® em
paralelo ao curso de pedagogia, como possibilidade de formacdo de docentes da educacao
infantil e anos iniciais do ensino fundamental, a despeito da limitacdo legal a tais cursos
impostas pelas Diretrizes da pedagogia.

A discussédo desse tema pelo CTC-EB era justificada em funcao dos incisos IV e V do
art. 14 do Estatuto da Capes vigente a época, que estabeleciam entre as competéncias do
Conselho “acompanhar a avaliagdo dos cursos de pedagogia, licenciatura e normal superior
nos processos de avaliacdo conduzidos pelo Inep”, além de se manifestar nos seus atos
regulatorios. Complementarmente, tal discussdo pdde ser também justificada pela perspectiva
da permeabilidade, discutida por Marques (1999). Naguele momento, a equipe da Diretoria de
Educacdo Baésica da Capes tinha entre seus integrantes alguns dos responsaveis pela
implantacdo do Sinaes, saidos do Inep um pouco antes da adocdo dos indicadores de
qualidade instituido pela Portaria 40/2007, que detalhou o “decreto ponte” (BRASIL, 2007d).
Nesse sentido, considerou-se que entre as motivagOes para tal apresentagdo estivesse presente
ndo s6 uma necessidade de cumprimento de uma competéncia estatutaria, mas também uma
visao critica do trabalho que vinha sendo realizado pelo sistema avaliativo, notadamente no
ambito das licenciaturas foco do trabalho na Capes.

Do ponto de vista académico, a discusséo sobre a regulacdo dos cursos de pedagogia
pOde ser inserida, ainda, no contexto dos resultados apresentados pela pesquisa de Gatti
(2009) sobre a pouca énfase dos contetudos afetos a docéncia presentes nos curriculos desses
cursos. Além disso, como ja mencionado, os resultados da pesquisa de Souza (2013)
indicaram mais recentemente pouca énfase dos contetidos diretamente afetos a docéncia nas
questdes do Enade, reforcando a pertinéncia das preocupagdes entdo levantadas sobre a
regulacao da qualidade dos cursos de formacédo docente baseada no Sinaes.

Em sintese, havia certo questionamento do CTC-EB sobre a capacidade do Sinaes em
oferecer respostas para a regulacdo adequada da qualidade dos cursos de pedagogia. Esse
curso, criado no Brasil na década de 1930 para atender a necessidade de especialistas em
educacdo (bacharel), teve o perfil do seu egresso redimensionado pela base docente, a qual

alicercou suas diretrizes curriculares. Talvez por isso, houvesse uma percepcdo no Conselho

% Segundo definicio do MEC, disponivel na home page http:/sejaumprofessor.mec.gov.br, o curso normal
superior ¢ definido como “um curso de graduagdo, na modalidade licenciatura. Tem por finalidade formar
professores aptos a lecionar na educacdo infantil e nos primeiros anos do ensino fundamental”. Na mesma
pagina, o0 MEC informa que a licenciatura em pedagogia tem a mesma funcdo do curso superior. Destaca,
porém, que os “cursos de pedagogia também formam profissionais para atuarem na gestao do sistema escolar,
mas a prioridade é a formagao de professores”.
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de “falta de vocacdo do curso [de pedagogia] para formar educadores”, conforme registrado
na Ata 2, justificando a pertinéncia dessa discussdo e as preocupacdes levantadas.

Infelizmente, a dindmica estabelecida pelas pautas de reunibes do CTC-EB nao
favoreceu o aprofundamento sobre tal percepcdo, tampouco sobre sua relacdo com as
diretrizes curriculares dos cursos de pedagogia ou nos critérios de qualidade do Sinaes, como
se visualizou inicialmente nesta pesquisa. O debate no CTC-EB foi mais centrado nos
desdobramentos politicos em torno da ideia de um sistema de formacdo docente do que,
propriamente, na discussdo tedrico-académica sobre a organizacdo dos cursos a serem
ofertados ou sobre 0 acompanhamento da sua qualidade.

Reconheceu-se, no entanto, que no documento-sintese apenso a Ata 4 — contendo as
ideias iniciais do CTC-EB para sistema nacional de formagdo docente — houve uma

preocupacao com a questdo da qualidade das acGes de formacéo, no sentido de [...]

[...] superar a tradicional fragmentacdo das responsabilidades e acbes do setor
publico na area, buscando garantir uma educacdo de qualidade para todos [...] e
desenvolver propostas e instrumentos de incentivo, acompanhamento e avaliacéo
gue promovam a integracdo e a qualidade das a¢des de formacéo inicial e continuada
de professores em nivel superior, [implicando] definir principios e fundamentos que
sustentem a elaboracdo de diretrizes para a qualificacdo dos professores e o direito a
formacéo integral com qualidade (ATA 4, Anexo |, p.7).

Dessa forma, foi possivel considerar que mesmo ndo tendo sido encontradas, nas atas,
acOes concretas do CTC-EB para garantir a efetiva qualidade da oferta de formacéo,
originalmente, houve uma preocupagéo de que os programas e cursos fomentados pela Capes
fossem acompanhados pelo Conselho. Nesse momento inicial, havia, inclusive, uma critica
velada a capacidade do Sinaes de garantir essa qualidade, uma vez que foi expresso o
entendimento de que o crescimento da oferta de cursos por IES privadas ocorria “sem o
devido acompanhamento e controle de qualidade, [exigindo] uma atuagdo mais consistente e
abrangente por parte do governo federal, em especial junto aos cursos de formacdo de
professores ali ministrados” (ATA 4, p. 8).

Nesse sentido, a despeito de as diretrizes académicas de orientacdo, organizacdo e
avaliacdo dos cursos nunca terem sido discutidas ou implementadas pelo CTC-EB, as ideias
em torno da necessidade de se discutir a questdo da qualidade dos cursos fomentados pela
Capes estiveram presentes nos encontros do Conselho. Tanto assim que na minuta de
documento legal apensa a Ata 5, o0 CTC-EB trouxe a qualidade como eixo estruturante da

perspectiva sisttmica proposta, de forma que o sistema nacional de formacdo permitisse
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planejar, ampliar e qualificar sua oferta. Por fim, coroando a concepgdo do sistema de
formacdo de professores, a minuta definiu expressamente no seu art. 11 (ATA 5, p. 11) que o
MEC deveria assegurar coeréncia entre os cursos ofertados e 0s processos de avaliacdo da
educacdo basica e superior com 0s demais programas do Ministério, com os curriculos
minimos da educagdo bésica e com as diretrizes curriculares nacionais dos cursos de
licenciatura, levando a uma articulacdo desejavel entre essas agoes.

Porém, ndo houve detalnamento sobre a execucdo pratica de competéncia tdo
complexa, subentendendo-se que caberia a Capes a proeminéncia na conducao do sistema em
gestacdo. Esse ponto talvez tenha sido uma inobservancia basilar aquilo que Scokpol (2002)
chamou de insulamento da burocracia, ou numa traducédo livre, nos interesses da burocracia
em si, ndo necessariamente vinculados aos interesses da sociedade civil. A falta de definicao
sobre a conducdo desse processo de articulagdo de acdes voltadas a formacéo de professores
entre 6rgdos do MEC, aparentemente, gerou duvidas acerca da reorganizacdo das
competéncias institucionais em questdo. Nao estava descartado o risco de que alguns dos
orgdos envolvidos pudessem ser extintos ou esvaziados, fazendo como que o insulamento
burocréatico se evidenciasse nos interesses especificos desses agentes publicos. Diante desse
quadro, ambiguamente, o delineamento da proposta do Sistema Nacional de Formacdo
pareceu ser o inicio da sua dissolucdo pelo tencionamento das competéncias do CTC-
EB/Capes em relacdo as competéncias do CNE, da Conaes e do proprio Inep, sem que 0s
limites e diferencas tivessem sido devidamente esclarecidos.

Além da questdo da divisdo interna de competéncias dentro do MEC, houve ainda a
disputa por outros pontos levantados pela proposta de sistema, contida na minuta do
documento legal disponibilizado para debate publico, a saber: a) a dualidade publico-privada
na oferta com qualidade dos cursos, que colocou de um lado a preferéncia da maioria dos
membros do CTC-EB pela oferta publica dos cursos e programas e, do outro, a posi¢do da
direcdo da Capes de garantir ambas as ofertas, utilizando-se do argumento de que,
independentemente da natureza juridica das IES, projetos de boa qualidade deveriam ser
identificados e fomentados pelos recursos disponiveis para o sistema; b) a questdo da
modalidade do ensino (presencial ou a distancia), na qual se estabeleceu uma tendéncia no
Conselho em prol da prioridade da formacdo inicial de forma presencial; ¢) a questdo
federativa, destacando-se a relacdo entre estados, municipios e a Unido em meio a proposta de
participacdo voluntaria e colaboragdo entre eles e a proeminéncia do MEC na coordenagao
das acBes do sistema e no suprimento de suas deficiéncias, a fim de evitar a dispersao de
esforcos (ATA 4, ANEXO ).
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A contribuicdo de diversos atores ligados a entidades de classe, representagdes
académicas e profissionais voltadas a educacdo foi intensa® e permitiu visualizar essa politica
publica em formacédo dentro da perspectiva trazida por Souza (2006), uma vez que favoreceu
0s embates em torno de preferéncias, interesses e ideias dos diversos grupos afetados por ela.
Em sintese, tais embates puderam ser assim agrupados: i) questdes politico-partidarias,
emergidas das competéncias dos entes federados e seus dirigentes locais; ii) interesses dos
grupos, notadamente das IES; e iii) interesses dos burocratas, nas figuras do MEC, Capes,
CNE e Inep.

Segundo Faria (2003), tal configuracdo de interesses pode ser denominado “triangulo
de ferro” — burocratas, politicos e demais grupos de interesse — que tradicionalmente
influencia e termina por formatar as politicas publicas. Além disso, de acordo com o autor,
mais recentemente tem sido observada a crescente importancia dos especialistas na
formatacdo de politicas publicas, em funcdo do conhecimento técnico para a formatacdo das
solugdes para o problema a ser resolvido. No entanto, os dados apontam que o CTC-EB, ndo
obstante o seu caréater técnico-cientifico, ficou fragilizado como grupo de interesse especifico
em torno das discussdes que estavam sendo travadas: a incipiente organizacdo da Capes nas
acOes voltadas a formacdo de professores da educacdo basica, bem como a inexisténcia de
uma rotina prévia de atuacdo do conselho nessas atividades, pareceu ter limitado a sua atuagéo
como um grupo de interesses especifico.

Adicionalmente, a proposta do sistema de formacdo, estabelecida na minuta,
implicaria mexer com as bases da compartimentalizacdo das acdes do MEC em prol da
formacdo docente entre seus 6rgdos vinculados: Capes, CNE e Inep. Talvez, em fungéo disso,
tenha ocorrido certa mobilizagéo interna para frear a proposta original, conforme expressou o
registro da presenca do presidente do CNE, na plenaria do CTC-EB, para apresentar diversos
esclarecimentos, bem como “desaconse[lhar] a possivel atribuicdo ao CTC-EB de homologar
cursos superiores, que burocratizar[ia] o colegiado” (ATA 6, p. 3). Se implementada, tal
competéncia concorreria com as atribui¢fes do proprio CNE e implicaria a adogdo de um

sistema avaliativo paralelo ao do Sinaes, especifico para as licenciaturas.

87 Segundo informacdo constante na Ata 6, a sintese com as sugestdes contabilizou mais de cem paginas, vindas
das mais diferentes entidades, tais como: CNE, Associacdo Brasileira de Tecnologia Educacional (ABT),
Centro de Desenvolvimento e Educagdo Superior (Cedes), Consorcio das Universidades Comunitérias
Gauchas (Comung), Anfope, Associacdo Brasileira de Universidades Comunitarias (Abruc), Forum Nacional
dos Pr6-Reitores de Graduagdo (Forgrad). Das 154 contribuicdes recebidas, 18 foram de instituicGes de
educacdo superior, 17 de entidades sindicais ou académicas, 9 de Secretarias e Conselhos e 110 de pessoas
fisicas das mais diferentes procedéncias.
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No seu conjunto, os embates, tanto internos quanto externos, conseguiram abalar o
proprio arranjo pensado para o sistema nacional de formacdo, conforme sintetizado no

registro presente na Ata 6:

[...] o Conselho Estadual de [Educacéo] de S&o Paulo - CEESP, em sua contribuicdo,
apesar de ndo ter tido a gentileza de reconhecer a magnanimidade e abertura ao se
colocar um Decreto na Internet para ser debatido, levantou, com pertinéncia, a
questdo do sistema nacional face ao regime federativo. Para prevenir e evitar
guestionamentos judiciais sobre a constitucionalidade, ou até ilegalidade, ja
sinalizados claramente pelo CEESP de que entraria no [Supremo Tribunal Federal] o
assunto teria que ser analisado. [...] O decreto tratava de varias fungdes, algumas
vezes no mesmo dispositivo, o que dava margem a leituras equivocadas. Organizar o
sistema federal, tratar da funcdo de fomento no ambito federal era préprio de um
decreto federal e isso estava na forma adequada. Também tratava da adesdo dos
entes federativos que era facultativa. Nesse sentido a fungdo do decreto seria
meramente orientadora. Talvez fosse o caso de se pensar na adesdo dos Estados e
Municipios alternativamente. [...] Estado era o detentor do monopélio do certificado,
assim, a escola privada participava como uma rede privada no interior do sistema
publico; o sistema organizava a educacdo nacional e, no caso, tratava-se de um
sistema federativo e ai estava o problema do conflito de competéncias e atribuicGes.
Entdo era crucial definir os limites; politicas, normalmente sdo ancoradas em leis e
o0s decretos visam justamente regulamentar alguma coisa que ja estd garantida na
Lei; programas sdo programas de Governo que podem ou ndo terminar com ele. [...]
a expressdo ‘nacional’ ndo era imprescindivel, pois visava apenas definir a sua
dimensdo territorial.

Nesse sentido, a proposta de criagdo de um sistema nacional de formagdo docente
evidenciou disputas entre estados, municipios e Unido em torno do protagonismo do MEC e
seu potencial de interferéncia na competéncia e autonomia locais, bem como disputas entre
IES publicas e privadas em torno de recursos para a oferta de formagdo aos professores da
educacdo basica. Adicionalmente, existia ainda um embate implicito entre 6rgdos do préprio
MEC sobre o papel da Capes na conducdo de um sistema que envolveria todos. Como
consequéncia, apesar de o desejo de criacdo de um sistema nacional de formacdo docente
estar presente originalmente tanto no discurso dos dirigentes quanto nos documentos e
discussdes do CTC-EB, as divergéncias entre os interesses decorrentes da proposta se
materializaram como entraves a urgéncia do MEC em dar respostas ao problema da formacao
de professores por meio da organizacdo da alocacdo de recursos, provocando a seguinte

posicdo do Ministro:

[...] até que fosse tomada uma decisdo, as reunibes [do CTC-EB] teriam que
acontecer quantas [vezes] fossem necessarias, porque o conjunto de contribuicfes
era expressivo e valia a pena se deter em cada uma delas. Contudo, como aconteceu
em outros programas estruturais do MEC, que geraram repercussfes as mais
variadas, ndo seria diferente com o sistema de formagdo. Considerou que 0s
constrangimentos de ordem material, de ordem legal, muitas vezes inibiam um
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avanco maior. Para ndo desperdicar recursos publicos o que precisavam fazer, e era
incontornavel fazer, era disciplinar a politica de fomento da CAPES em relacéo a
formacéo inicial e continuada. O or¢camento da CAPES triplicou e metade dele, dos
2 bilhdes, se destinava a formacéao de professores. Assim, era preciso ter regras para
a utilizacdo desses recursos, teria que ter critérios, fosse ou nao editado [o sistema].

A perspectiva de recuo a proposta do sistema federal desenhado provocou reagées no

CTC-EB, notadamente dos conselheiros que defendiam um protagonismo na atuacdo da

Capes no desenvolvimento do sistema em discussdo, conforme fragmento presente na Ata 6, a

saber:

O Diretor [...] expressou a sua frustracdo de pensar que estariam trabalhando em
algo menor que Sistema e sua dificuldade de assimilar isso por varias razoes, entre
elas a atribuicdo dada ao Conselho pelo Decreto que criou a ‘nova’ CAPES:
“contribuir para a constru¢do do sistema nacional de formagdo de professores” e
todo o trabalho que vinha sendo feito nessa direcdo; A ideia de Sistema veio de uma
percepcdo das dificuldades educacionais do pais: falta de formagdo inicial,
valorizagdo para educacdo continuada dos professores, péssima qualidade,
necessidade de formar professores habilitados. [...] Entdo, ndo se podia chamar esse
sistema unicamente de publico, porque nessas questdes o publico ndo separava do
privado. O nacional, sem imposi¢do, sendo por adesdo, uniria. [...] Além da
expectativa das entidades, das instituicdes e das pessoas que mandaram
contribuigdes que seria malograda, o preocupava correr o risco de recomecar a
discussdo e chegar a julho sem concluir. Ja que havia a clareza das grandes questdes,
fez um apelo para que fizessem um esfor¢co concentrado nos proximos dias,
acertando as diferencas sobre alguns dos temas centrais, de forma a viabilizar o
Decreto, imediatamente, como Sistema Nacional. [...] A posi¢do da conselheira [F.
N.] foi de que [...] Apesar de haver o compromisso de criarem o Sistema, ndo dava
para cumpri-lo em 10 dias, sem maturidade. Construiriam, com calma, a agenda com
0 CNE e com as entidades. J& o Conselheiro [A. C.P. apontou que] a questdo do
sistema havia sido colocada e discutida longamente, desde a primeira reunido do
CTC-EB e ndo deviam recuar nisso. [...] O representante da SEB [...] avaliou que
pela natureza do Conselho, deveriam ter ao mesmo tempo clareza, serenidade e
agilidade. Na sua percepgdol...] falar de politica nacional de formagao de professores
era muito distinto de falar de sistema nacional de formacdo de professores, assim
como falar em sistema nacional ou falar apenas em sistema eram coisas distintas,
mas ndo antagénicas. [...] Tinham que avancar nessa discussdo, principalmente
identificando quais seriam o0s pontos de consenso. [...]. A conselheira [M. M. C.],
indignada, interrompeu a fala, para dizer que [..] haviam chegado a um
encaminhamento bastante pragmatico que respondia a busca de um consenso, de se
resolver o problema da regulamentacéo das a¢gdes da CAPES e continuar a discusséo
do tema do sistema em colaboracdo com o Conselho Nacional, se surpreendia com
as falas dele [representante da SEB] e do Diretor [...] que fechavam de novo as
portas, trazendo-os de volta para um impasse. [...] Na visdo da Conselheira [S. D.],
haviam enveredado por um caminho que néo era o melhor nem para eles, e nem para
as pessoas que dependiam das decisdes do Conselho. Declarou-se extremamente
frustrada, foram todos convidados para fazer um Sistema e isso era um momento
Unico, ndo sabia quando teriam outra oportunidade como essa [...] (ATA 6).

Aqui se observou claramente a divisdo do CTC-EB em dois grupos posicionados

contra e favor a aprovacdo do Sistema. No entanto, 0S mesmos registros que permitiram

identificar esses grupos ndo evidenciaram os motivos que os fizeram seguir entre uma e outra

afiliacdo, tampouco a correlacdo de forcas que se estabeleceram. Foi possivel constatar,
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apenas, que a presidéncia da Capes se manifestou pela urgéncia de uma deciséo, fosse ela qual
fosse, em prol de uma solucdo para a questdo orcamentaria da Agéncia, ja expressada pelo
Ministro. Em sintese, o dirigente maximo da Agéncia abriu mao de uma disputa em torno de
competéncias institucionais com outros 6rgdos e defendeu a possibilidade de revisdo e
aperfeicoamento da proposta do sistema de formacao docente posteriormente.

Nesse contexto, 0s grupos internos ao MEC delinearam-se como o principal foco de
resisténcia ao sistema que estava sendo proposto. Tal entendimento emergiu da posicdo
trazida por Rocha (2005) sobre o peso da burocracia estatal na definicdo de politicas publicas,
bem como dos dados empiricos, 0s quais indicaram: i) que a questdo publico x privado tinha
sido encaminhada na proposta do Sistema; ii) que a questdo federativa ja tinha sido
contemplada pela estrutura dos Féruns Estaduais; e iii) que a proposta do sistema implicava,
sobretudo, a proeminéncia da Capes para a garantia de qualidade dos cursos de formacéo
docente. Dessa forma, nos pontos em que havia possibilidade de embates entre as
competéncias do CTC-EB com o Inep ou com o CNE, ocorreu um recuo nos (re)arranjos
organizativos em torno de sistema nacional de formacéo.

Primeiro, houve um redimensionamento das discussfes em torno do papel reservado
ao Conselho dentro da politica de formacdo docente, o qual passou a ser apresentado como
um aspecto separado da discussdo que estava sendo travada para a organizagdo legal e
orcamentaria do sistema de formacdo. Com isso, as pretensdes de institucionalizacdo do
Conselho, como um corpo burocratico dentro da Capes, passaram a ser vistas como menos
relevantes e poderiam ser tratadas posteriormente. Segundo, ndo se aprofundou a divisao de
competéncia da Capes, como protagonista do sistema em formacgdo, em sua interface com
competéncias assumidas pelo Inep na conducgéo do Sinaes, bem como na relagéo ainda muito
confusa entre as competéncias do CNE e do CTC-EB na definicdo de diretrizes de
organizacdo de cursos de licenciatura. Terceiro, priorizou-se 0 argumento de urgéncia do
MEC/Capes para a definicdo do decreto a ser sancionado, visando regular a atuacdo da
Agéncia e a execucdo do seu orgamento reservado a formacao docente da educacdo basica,
independentemente de se ter, ou ndo, um sistema de formacao docente.

Assim, a despeito dos argumentos a favor do sistema, os quais deslancharam os
trabalhos do Conselho, venceu o entendimento “de que ndo falar em sistema e sim em politica
[de formacdo docente] ndo era um recuo do CTC-EB. [Podia ser visualizado como um]
‘considerado’ inicial que apontasse para o Sistema Nacional, [representando] um avanco e

ndo de recuo” (ATA 7). Em consequéncia, perdeu forca a definicdo de uma diretriz académica
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de organizacéo da oferta dos cursos, mecanismos internos de acompanhamento ou padréo de
qualidade fora daqueles critérios estabelecidos isomorficamente pelo Sinaes.

Assim, a perspectiva sistémica foi suprimida nas discussbes que se seguiram,
corroborando o entendimento de que as decisdes que envolvem as relagGes entre o Estado e a
sociedade civil sdo eminentemente politicas, mesmo quando revestidas de argumentos
técnico-cientificos. Em lugar do sistema nacional de formacéo de professores foi sugerida e
aprovada a politica de formacdo docente, organizada federativamente por meio dos Foruns
Estaduais e integrada por IES publicas e privadas sem fins lucrativos. No que se referiu a
perspectiva de qualidade dos cursos ofertados, foco desta pesquisa, consolidou-se o0
entendimento de que “a graduacdo ¢ avaliada pelo Inep” (ATA 25, p. 4). Aspectos especificos
sobre cursos de licenciaturas nédo tiveram espaco para discussdes ou novos encaminhamentos
— como, por exemplo, as especificidades da formacdo de professores presentes nos cursos de
pedagogia ja levantadas, ou mesmo davidas sobre a efetividade do Sinaes no suporte a
regulacdo da expanséo, com qualidade, dos cursos de formacao docente.

O Sinaes e seus parametros foram, entdo, apropriados acriticamente no ambito da
Politica Nacional de Formacédo de Profissionais do Magistério da Educacdo Basica, Decreto
n.% 6.755, 29 de janeiro de 2009, estabelecendo-se no seu art. 10.°, § 2.°, que os programas de
formacdo inicial, apoiados com recursos da Capes, a revelia de qualquer critério especifico
que pudesse contemplar as IES estaduais e municipais, precisariam, apenas, ter avaliagdo
positiva no Sinaes (BRASIL, 2009a).

No entanto, pdde-se reconhecer que, embora o sistema de formacdo de professores
tenha cedido lugar para a politica de formacdo docente, essa posi¢do foi inicialmente aceita
pelo CTC-EB dentro de uma visdo de complementaridade. Entendia-se que tal politica se
constituiria num primeiro passo em busca do sistema articulado de formacao inicialmente
planejado, o qual poderia vir a ser estabelecido paulatinamente a partir da atuacdo do CTC-EB
naquelas competéncias estatutirias que lhe cabia. Apesar desse entendimento, 0s
desdobramentos das acdes e, principalmente, das ndo agdes do Conselho na conducdo da
politica de formacdo docente foram influenciados por embates entre 6rgdos do MEC que
contribuiram para a emergéncia da Politica de Qualidade, conforme definida nesta pesquisa.

A segunda fase de atuacdo do CTC-EB — de busca da sua identidade — foi
particularmente marcada pela tentativa de resgate da concep¢do do sistema nacional como
uma evolucdo natural da politica de formacédo vigente, tendo como ponto de partida a busca
da identidade do CTC-EB. Em julho de 2009, esse movimento foi retomado, conforme

registro presente na Ata 9 de que [...]
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[...] no ano passado [2008] ficaram envolvidos com a criagdo de um sistema de
formac&o e deixaram de lado a discussdo sobre a regulagdo de quais séo as tarefas do
CTC. Desse ponto de vista, teriam mesmo de pautar, no nivel interno, uma conversa
sobre [...] a fragilidade atual do CTC[-EB] por problemas de agenda, da necessidade
de estabelecer um calendario de reuniGes, de se organizar, da falta de receber
documentos que permitam acompanhar o que estd sendo executado. Todos 0s
conselheiros se sentiram contemplados com essa posicdo e passaram a tratar da
agenda das préximas reunifes (ATA 9).

Para dar sequéncia a discussdo sobre as tarefas do CTC-EB, houve um realinhamento
do trabalho desenvolvido na sua primeira fase de atuacdo, contemplando trés comités, assim
definidos: Comité 1: Acompanhamento da Politica Nacional de Formacao de Profissionais do
Magistério; Comité 2: Desenhos Pedagdgicos e Avaliacdo; Comité 3: Programas e Politicas
de Fomento. Numa primeira aproximacéo, tal disposicdo pareceu contemplar a esséncia de
atuacdo do Conselho prevista no Estatuto da Capes. Assim o Colegiado, por um lado,
acompanharia os desdobramentos da politica e, por outro, tentaria resgatar suas competéncias
estruturantes, ao discutir os desenhos pedagogicos dos cursos, sua avaliacdo e fomento.

No relato do trabalho desses comités — ou camaras como também sdo referidas nas
atas — evidenciou-se o compromisso do Conselho com o aperfeicoamento da politica de
formacdo, notadamente das acGes abrangidas pelo Parfor, conforme pode ser observado no

extrato constante da Ata 12, quando foi defendida pelo Comité 1:

[...] hé& necessidade de participacdo do CTC-EB no acompanhamento e avaliacdo do
processo de implantacdo dos foruns estaduais permanentes, com vistas a conhecer e
comparar os diversos formatos e encaminhamentos dados até o momento, com
participacdo direta de dois membros junto a Capes, além de colaborar no processo
de avaliagdo que estd sob a responsabilidade da Capes e na construgdo de
instrumentos e de formas especificas de diagnose. Foi observado um conjunto de
itens considerados importantes de serem discutidos pelos membros do Conselho:
qual o papel da Universidade do Estado na selecdo dos professores que serdo
matriculados nos cursos ofertados, como sera esse processo seletivo e a necessidade
de validacdo de inscricBes pelas secretarias de educagdo. Foram considerados pelo
grupo: a forma de acesso e selecdo dos professores para os cursos ofertados, e em
decorréncia, o papel da Plataforma Freire, considerado bastante positivo, mas com
necessidade de alguma revisdo, como, por exemplo, as falhas na emissdo de
relatérios que sdo fragmentados, assim como 0s critérios para a oferta de cursos, a
gualidade da formacédo dos professores, a necessidade do plano de expanséo e oferta
de formagdo para professores em exercicio e a negociacdo das metas e cursos com
0s estados. Considerou-se também que é preciso criar desenhos de cursos
especificos, programas especiais para permitir a formagdo de professores em
exercicio, e para isso ha necessidade de se definir critérios. Entre as conclusGes, a
necessidade de revisdo da plataforma Freire, a garantia de discussdo no plano das
concepgdes dos cursos — o campo pedagdgico e campo politico, a formacao
continuada e a formacdo inicial recomendando-se a divisdo do Forum permanente
por camaras tematicas (ATA 12).
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Considerando esse posicionamento, diversos pontos relacionados a qualidade na oferta
de cursos e ao trabalho estratégico da Capes foram assumidos como de competéncia do
Conselho, dentre os quais se destacou a necessidade de definir critérios para os desenhos
pedagogicos dos cursos ofertados, bem como sua concepcao do ponto de vista da formagéo
inicial e continuada. Porém, na prética, o trabalho de organizagdo do CTC-EB por meio dos
seus comités se mostrou pouco efetivo. As pautas estabelecidas para suas reunides nao
permitiram desdobramentos dos pontos levantados, tampouco permitiram avancos na sua
discussdo, muito menos em deliberacéo ou consulta. O produto do trabalho do CTC-EB nessa
segunda fase se configurou, notadamente, em simples propostas de atuacdo, apesar de
constantes iniciativas de diversos conselheiros em avangar na discussdo das suas
competéncias em prol de um sistema nacional de formacao docente.

Talvez para compensar a falta de encaminhamento nas discussdes elencadas pelos
conselheiros, diversos assuntos foram levados ao CTC-EB. Porém, tais temas tinham caréater
apenas informativo, sem que se tivesse qualquer tipo de consequéncia. Entre esses temas,
destacam-se aqueles relativos a Rede Nacional de Formacgdo Continuada dos profissionais da
educacdo basica, a proposta criacdo da matriz de referéncia para o exame nacional de
docentes (atual prova de selecdo de docente para atuar nas redes publicas de educacgéo basica),
ou a criacdo de uma revista especifica da educacao basica na Capes, nos moldes da que vem
sendo publicada para a pos-graduacdo. Até mesmo temas diretamente afetos a politica de
formacgdo docente, tais como o Parfor, a UAB, o Programa Institucional de Bolsas de
Iniciacdo a Docéncia (Pibid), o Pr6-Docéncia, o Observatorio da Educacdo, o edital do
Programa Novos Talentos, o Pré-Letramento, o Programa Gestdo da Aprendizagem Escolar
(Gestar 11) e o Pré-Infantil foram apresentados sem que qualquer geréncia do Conselho tivesse
sido registrada.

Além disso, em nenhuma das atas de reunides classificadas como pertencentes a
segunda fase de atuacdo do CTC-EB foram encontrados temas relativos a formacgéo docente
que tenham demandado deliberacdo do Conselho. Nem mesmo quando o assunto apresentado
foi o Parfor houve desdobramentos em termos de sua avaliacdo, do seu desenho pedagdgico
ou de aspectos relativos ao seu fomento. Além disso, chamou a atencdo que programas
voltados a formacdo continuada fossem simplesmente apresentados aos Conselheiros sem que
qualquer tipo de relatorio ou parecer tivesse sido emitido pelos seus membros.

O caso especifico do Programa de Mestrado Profissional em Matemética em Rede
Nacional (Profmat) — que vem oferecendo pos-graduacdo stricto sensu a distancia em

matematica para professores das redes publicas de educacdo béasica, por meio da UAB em
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parceria com a Sociedade Brasileira de Matemética (SBM), sintetizou o desconforto do
Conselho em estar fora de decisbes da Capes sobre agdes voltadas a educacdo basica.

Conforme registro da Ata 17:

[...] a conselheira [L.A.] prop6s uma mog¢do para mostrar 0 descontentamento do
Colegiado com a oferta do Profmat, que a seu ver, trata-se de um Mestrado
Profissional a distancia. Houve uma discussdo bastante acirrada sobre o assunto e o
Diretor [da Capes] explicou que a proposta era de ‘uso de tecnologia de Educacdo a
Distancia’. A conselheira [S.D.] informou que no site do SBM consta que o Profmat
€ um programa de pds-graduacdo stricto sensu semipresencial. A conselheira [F.N.]
manifestou preocupagdo quanto a articulagcdo dos dois Conselhos da Capes (CTC-
EB e CTC-ES) e a rapida forma como o Profmat foi aprovado e que o projeto
deveria passar pelo Conselho da Educacdo Basica. O Diretor concordou, porém
observou que as criticas apresentadas na mocdo de protesto sdo amplas, e que
deveria apenas constar a questdo do projeto de formagdo continuada de professor da
rede publica. A conselheira [Z.P.] explicou que como estda na CAPES, o curso
assume uma perspectiva de mestrado profissional, mas o curso destina-se a
formacdo continuada dos professores da rede publica. O curso é para rede
credenciada pelo MEC para oferta de curso na modalidade a distancia (ATA 17).

Nas atas analisadas, foram recorrentes o0s destaques sobre a preocupacdo dos
Conselheiros com a (falta de) atuacdo do CTC-EB na conducdo da politica de formacédo, ao
mesmo tempo que buscava estabelecer a sua identidade e funcdo especifica na Capes.
Conforme se p6de observar, na Ata 15, “[...] o Conselheiro [R.L.] lembrou a importancia de o
Colegiado opinar sobre a programacao anual da Capes na area especifica de educacgdo basica,
0 que nem sempre tem acontecido”.

Esse registro, aliado a outros presentes nos dados analisados, reportava-se as
competéncias legais atribuidas ao Conselho pelo Estatuto da Capes naquela época (BRASIL,
2007c), entre as quais se destacaram: i) o estabelecimento de parametros para avaliar os
programas de fomento e o0s cursos que receberiam recursos financeiros da Agéncia (art. 14,
inciso X); e ii) a manifestacdo do CTC-EB nos processos de reconhecimento e renovacao de
reconhecimento de cursos de formacdo de professores (art. 14, incisos V e VI) (BRASIL,
2007c). Nesse sentido, o colegiado precisaria definir critérios para avaliar o fomento de cursos
e programas e, a0 mesmo tempo, teria de se pronunciar sobre a regulacdo da licenciatura,
levando-o a utilizar seus préprios critérios para balizar a avaliacdo realizada pelo Sinaes para
manter sua coeréncia. Com isso, invariavelmente, terminaria por interferir na autonomia de
orgdos do MEC diretamente envolvidos nesse processo.

Depreendeu-se, entdo, que em funcdo da expectativa de atua¢do do CTC-EB em um
sistema nacional de formacdo de professores, ainda hoje presente no Estatuto da Capes, as

iniciativas de avaliagdo do colegiado terminavam por confundir-se com o estabelecimento dos
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proprios parametros de avaliacdo de cursos de graduacdo de uma forma geral, a cargo da
Comissdo Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior (Conaes) e que operacionalizam o
Sinaes. Essa perspectiva de entendimento foi reforcada pela presenca de representantes do
Inep e da Secretaria de Regulacdo da Educacdo Superior do MEC (Seres) nas reunides do
CTC-EB para apresentar possiveis formas para que tal competéncia se concretizasse. No
entanto, a proposta apresentada foi no sentido de submeter os critérios a serem estabelecidos
pelo Conselho aquilo que ja estava institucionalizado pelo Sinaes, sem muito espaco para
instigar mudancas em seu status quo.

Como pode ser observado no trecho contido na Ata 14, a proposta trazida pela Seres e
pelo Inep igualava o0 CTC-EB a especialistas organizados em comunidades epistémicas, no
sentido definido por Haas (1992) — portanto, ndo pertencentes a burocracia estatal —, a partir

de uma atuacao [...]

[...] semelhante 2 OAB nos cursos de Direito e ao Conselho Federal de Biologia nos
cursos de Biologia que ddo pareceres ap6s a avaliagdo feita pelo Inep. Ndo estdo
previstas manifestacGes nas autorizagBes, somente nos reconhecimentos e renovacao
de reconhecimento. Foi informado que essa é uma disposicdo que esta ja escrita a
espera de um comando do Conselho para se tornar realidade (Ata 14)

Nesse sentido, embora o CTC-EB/Capes tivesse recuado na estruturacdo de um
sistema de formacdo, as suas competéncias legais o impulsionavam em prol da construcédo
desse sistema. Com isso, novamente, as competéncias do Colegiado estavam no centro dos
embates internos da burocracia do MEC, sem que houvesse uma predisposicdo politica para
uma discussdo mais ampla sobre a organizagdo interna do Ministério em torno da formacéo
docente e da regulacéo de sua qualidade.

Apesar de o Colegiado, por meio de alguns de seus membros, reforcar a questdo da
avaliacdo dos cursos de formacéo inicial e de programas de formagéo continuada e da criacéo
de “uma cultura de licenciaturas e de pedagogias que tenham um nivel de exceléncia
reconhecido e que possam, positivamente, contaminar outras institui¢des que as oferecam”
(ATA 16), ndo havia espaco politico para o CTC-EB realizar aquilo que Ihe cabia: verificar a
efetividade, as condicdes e os resultados dos cursos de formacdo dentro da politica de
formagéo docente. Dessa forma, a possibilidade de a¢6es do Conselho em prol da definigéo de
uma politica de qualidade para a formacdo de professores foi substituida pela sua ndo acéo,
seguindo a dindmica considerada por Souza (2006) e Muller e Surel (2002) sobre a

institucionalizacdo de politicas publicas.
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Os dados deixam entrever que o entendimento de dirigentes da Capes foi no sentido de
gue o estabelecimento de parametros para avaliacdo de licenciaturas fomentadas pela Agéncia
poderia interferir na divisdo de papéis avaliativos partilhados com o Inep, posicdo
anteriormente ja evitada. Nesse sentido, conforme ratificou trecho da Ata 16, transcrita a

sequir, foi informado [...]

[...] que a Capes avalia p6s-graduacdo, mas quem avalia a graduacdo é o Inep.
Assim, a Capes ndo pode avaliar as licenciaturas, mas sim programas institucionais
de formacéo [...] pensando nas exigéncias da [Controladoria Geral da Unido] CGU,
a Capes decidiu contratar, pela Unesco, consultores para verificar se o caminho esta
correto. Essa agdo da Diretoria de Educagdo Basica, chamada de acompanhamento,
[... ocorrerd] no final de outubro e em novembro sera elaborado um roteiro [...] 0s
analistas serdo divididos para visitar todas as instituices que estdo oferecendo
cursos pelo Parfor e verificar de que forma esses cursos estdo sendo ministrados e
quais as dificuldades. Informalmente j& foram feitas algumas visitas (ATA 16).

Considerando os posicionamentos constantes desses fragmentos, entendeu-se que a
perspectiva de separacdo de competéncia entre Capes e Inep levou a primeira a agir
autofagicamente em relacdo ao seu CTC-EB, pois (i) o Conselho deixaria de estabelecer
parametros avaliativos para balizar a concessdo do fomento pela Capes aos cursos de
formacéo inicial de docentes, assumindo o entendimento de que esses ja estariam definidos
pelo Decreto que instituiu a politica de formacdo de professores, estando circunscritos ao
Sinaes; (ii) a avaliacdo das acdes de fomento da Capes — exigida pelos érgdos de controle e
prevista no proprio Estatuto da Agéncia — seria realizada por um processo de
acompanhamento realizado por consultores contratados sem vinculo empregaticio com a
Capes e sem qualquer supervisdo do CTC-EB sobre sua atividade; e (iii) os parametros de
avaliacdo dos programas de formacgédo continuada — que por sua natureza ndo séo avaliados
pelo Sinaes — ficaram fora do contexto de discussdo da qualidade no Parfor.

Com isso, entendeu-se que nessa segunda fase de trabalho do CTC-EB ocorreu um
esvaziamento das suas fungdes. Os motivos para essa ocorréncia puderam ser encontrados em
duas vertentes. A primeira, derivada de analise do préprio Conselho de que ele nédo
consolidou uma sistematica de trabalho “em parte porque também a propria Capes ainda esta
em fase de consolidacdo da sua atuacdo neste novo cenario de atribuicdes estabelecidas em
Lei” (ANEXO I, ATA 17). A segunda, emergida dos dados analisados, de que o cuidado da
Capes em ndo interferir nas agdes avaliativas do Inep terminou por cercear a consolidacéo do
Colegiado, levando a Politica de Qualidade aqui discutida a se institucionalizar pela inércia do
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CTC-EB em torno da definicdo do padrdo de qualidade dos cursos do Parfor, previsto como
principio pela politica de formacéo docente (BRASIL, 2009a).

Essa falta de acdo do Conselho foi comprovada pelo relatério por ele apresentado ao
final do terceiro ano de mandato. Nesse relatério, o proprio CTC-EB refletiu sobre suas
competéncias, entdo previstas nos treze incisos do art. 14 do Anexo | do antigo estatuto da
Capes (BRASIL, 2007c), e aquelas efetivamente executadas, conforme documento anexo a
Ata 17. Na avaliacdo do Conselho, apenas duas das treze competéncias previstas foram
cumpridas: os incisos I11 e XIII, que tratavam, respectivamente, das diretrizes de longo prazo
para a formag&o inicial e continuada e, portanto, refletiram-se na minuta do decreto que
instituiu a politica de formagdo e na representacdo do Colegiado no Conselho Superior da
Capes. Nove das treze competéncias foram consideradas como pouco exploradas pelo CTC-
EB, destacando-se aquelas referentes aos incisos I, IX e X, que tratavam respectivamente da
instalacdo do sistema nacional de formacdo de professores, dos critérios e procedimentos para
o fomento de pesquisa sobre a formacdo docente e dos pardmetros para a avaliagdo de cursos
e programas dentro da politica de formacdo. Com referéncia as duas competéncias restantes,
justamente as que se reportam ao acompanhamento da avaliacdo conduzida pelo Inep para 0s
cursos licenciatura (inciso V) e ao pronunciamento do conselho sobre a regulacdo desses
cursos (inciso VI), o Colegiado entendeu em seu documento como competéncias “pouco
discutidas”.

Adicionalmente, embora conceitualmente as categorias “pouco discutidas” e “pouco
exploradas” sejam muitos semelhantes, no contexto do CTC-EB elas se mostraram bastante
apropriadas para resumir as aces do conselho em fungdo das suas competéncias legais.
Aparentemente, houve intengdo em separar aquilo que chegou a ser discutido, mas foram
pouco explorados de forma a se reverter em acdes concretas daquilo que ndo foi discutido
diretamente (pouco discutido). Seguindo esse entendimento, chamou a atencdo que 0s pontos
“pouco discutidos” se materializassem, de acordo com a classificagdo do CTC-EB, justamente
naquelas competéncias que representavam &reas de contato entre as acGes da Capes e as do
Inep/Seres/Conaes/CNE em torno do Sinaes.

Ratificando o pressuposto da ndo acdo como condicionante da emergéncia politica de
qualidade para a formacdo de professores, de forma geral, e da educacao infantil e anos
iniciais da educacdo bésica, de forma especifica, inexistiram registros sobre decisées do CTC-
EB em torno da qualidade dos cursos oferecidos pelo Parfor durante a terceira fase de trabalho

do colegiado. Conforme destacado no inicio desta secdo, do ponto de vista desta pesquisa,
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essa terceira fase de atuacdo do CTC-EB foi iniciada ap6s o primeiro mandato, quando
ocorreu a renovagdo dos seus membros.

Tal fase foi iniciada apds um vacuo temporal no qual o CTC-EB foi tecnicamente
desinstalado por quase sete meses, em razdo da ndo nomeacdo de conselheiros. Em
retrospectiva, o primeiro mandato dos seus membros, indicados em 8 de janeiro de 2008, foi
prorrogado pela Portaria n.° 1, de 4 de janeiro de 2011, até 31 de marco de 2011 (BRASIL,
2011c). Porém, apenas em 18/10/2011 os conselheiros escolhidos para essa terceira fase do
CTC-EB foram efetivamente nomeados pela Portaria Capes n.° 203, de 18 de outubro de 2011
(BRASIL, 2011d).

Adicionalmente, as alteracdes no Estatuto da Capes, por meio do Decreto n.° 7.692, de
2 de marco de 2012 (BRASIL, 2012), trouxeram entre outras novidades para o CTC-EB a
supressdo do incisos VI e X do artigo 14 do Estatuto anterior (BRASIL, 2007c). Com isso,
deixou de ser competéncia do CTC-EB a manifestacdo em torno de atos de regulacédo de
cursos de licenciatura, bem como a responsabilidade avaliativa sobre 0s cursos que recebem
recursos financeiros da Capes, essa Ultima anteriormente considerada pelo proprio colegiado
como um dos eixos centrais da sua atuacdo (ATA 16).

Assim, ante a atrofia das atribuices do CTC-EB, bem como a descontinuidade na
discussdo sobre a divisdo de competéncias entre os 6rgdos do MEC em torno da formacéo
docente, as pretensdes de institucionalizagcdo das atividades do Conselho foram abaladas.
Tanto assim que essa terceira fase de atuacdo do Colegiado pdde ser caracterizada como um
periodo de contemplacdo, no qual diversos temas foram discutidos, sem que fosse
estabelecida uma linha de articulacdo entre eles, a saber: o curriculo do ensino médio, o
Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego (Pronatec), o programa
Alfabetizacdo na Idade Certa, o Programa de Intervencdo Pedagdgica (PIP) de Minas Gerais e
a interacdo das areas de educacgdo basica com a de pds-graduacdo na Capes.

E preciso reconhecer, no entanto, que, nas primeiras reunides do atual CTC-EB, houve
a tentativa de resgate das discussfes sobre suas competéncias estatutarias. Porém, no
encaminhamento dado pela diretoria da Capes, a organizacao das trés camaras, originalmente
propostas pelo antigo Conselho, apareceram com propdsitos diferentes. Em vez de focalizar o
acompanhamento da politica de formacdo, sua avaliacdo e seu fomento, pretendeu-se que as
camaras assumissem como temas (i) Parfor, (ii) Universidade Aberta do Brasil (UAB) e (iii)
Programas de Valorizagdo do Magistério. Sem consenso, nem sobre a necessidade de
camaras, nem sobre os temas a serem abordados, foi decidido que em lugar dos comités

seriam “constituidos dois Grupos de Trabalho: um Grupo de Trabalho de Valoriza¢do do
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Professor e o Grupo de Trabalho de Acompanhamento dos Programas de Fomento em
Andamento na Capes” (ATA 19). Posteriormente seriam encaminhadas para os conselheiros,
entdo recém-nomeados, copias das sugestdes do antigo conselho. Porém, na reunido seguinte,
ndo houve espaco programado na pauta para o relato do trabalho dos grupos, o qual sé foi
providenciado ap6s solicitacdo dos conselheiros presentes. Mesmo tendo ocorrido as
apresentacdes pelos dois grupos de trabalho, nenhum dos encaminhamentos apresentados por
eles tiveram sequéncia nas reunides seguintes.

Assim, no que concerniu ao padrdo de qualidade dos cursos e programas fomentados
pela Capes no &mbito do Parfor, os embates politicos ocorridos no CTC-EB, notadamente
entre os orgdos do proprio MEC, limitaram sua discussdo e definigdo. Como resultado, a
qualidade dos cursos oferecidos pelo Parfor terminou modelada pelo uso acritico dos
resultados avaliativos do Sinaes (limitados ao Sistema Federal de Ensino Superior e ao
isomorfismo do sistema avaliativo) pela desarticulacdo entre as a¢des de formacéo inicial e
continuada, bem como pela inexisténcia de uma diretriz académica na conducéo do Parfor.

Considerando esse quadro, foi preciso relembrar que a ampliacdo da missdo
institucional da Capes implicou manter suas tradicionais atividades de formacéo de pessoal —
avaliacdo e fomento da pos-graduacdo stricto sensu e pesquisa — com as novas, ligadas a
formacdo de professores para a educacdo basica. Como discurso politico, procurava-se alinhar
essa nova atividade de formagao ao “padrdo Capes” de atuagdo, entendido como uma espécie
de selo de garantia da qualidade dos cursos destinados aos professores da educacao basica,
fomentados por meio da Agéncia.

Entretanto, a nova missdo institucional da Capes, aparentemente, concretizou-se por
meio de atividades sobrepostas, sem a integragdo organica que se poderia esperar. Se, na
ponta da poOs-graduacao e pesquisa, a avaliacdo costumou andar junto com o fomento, na
ponta da educacdo basica, as acOes que envolveram a avaliacdo dos cursos e programas
fomentados ndo ficaram claras. Essa leitura pode ser feita a partir do vigente estatuto da
Agéncia (BRASIL, 2012) — que, no seu art. 2.%, paragrafos 1.° e 2.%, separou o Conselho
Técnico-Cientifico em educacado bésica e educacdo superior, lancando as bases das diferencas
em sua atuacdo institucional. Enquanto o Conselho Técnico-Cientifico da educacdo superior
(CTC-ES) é articulado as comissdes de area de avaliacao, as quais influenciam diretamente no
trabalho desenvolvido das Diretorias de Avaliacéo, Relagdes Internacionais e de Programas e
Bolsas no Pais, 0 CTC-EB é composto por representantes da sociedade civil®®, sem atuagdo

%8 Esses representantes caracterizam-se principalmente pela vinculagdo técnico-académica com a area
educacional.
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direta com trabalho das Diretorias de Formacdo de Professores da Educacdo Basica, de
Educacdo a Distancia, de Avaliacdo e de Relagcbes Internacionais, membros natos deste
altimo.

No ambito das atividades relativas a educagdo superior na Capes, o papel das
Comissdes de Area de Avaliacdo® caracterizou-se como central tanto nos processos de
avaliacdo de programas e de cursos novos de pds-graduacdo stricto sensu quanto na selegdo
de bolsistas e projetos fomentados pela Agéncia. Ressaltou-se que, aparentemente, foram os
embates, disputas internas e permeabilidade de ideias trazidas pelos especialistas que
compdem as Comissdes de Areas que pareceram explicar a dindmica de atuagio da Capes em
busca do alargamento das fronteiras do conhecimento cientifico e tecnoldgico, bem como
revisao de sua atuacdo, procedimentos e critérios adotados na condugdo da Politica de Pos-
Graduacao sempre que necessario. Por outro lado, no ambito das atividades desenvolvidas em
prol da politica de formacgdo de professores da educacdo basica ndo se observou semelhante
papel reservado aos representantes da sociedade civil que participaram do CTC-EB. Além de
ndo representarem necessariamente as licenciaturas, alguns membros pareceram nao possuir
vinculacdo académica com elas. Nesse ponto, cabe enfatizar que se entende neste trabalho por
areas de conhecimento proprias das licenciaturas aquelas que discutem o ensino-
aprendizagem em disciplinas voltadas aos alunos da educacdo basica, e ndo aquelas que
discutem conteudos afetos a bacharelados que tém interface de conhecimento com as
licenciaturas, sem adentrar nas especificidades da docéncia.

Enquanto no CTC-ES se observou a representacdo de grupos vinculados a areas de
conhecimento que estdo realizando a pos-graduacdo e a pesquisa no Pais (alunos,
universidades e professores-pesquisadores), no CTC-EB inexistiu uma definicao especifica de
ligacdo representativa entre 0s seus membros designados com o0s grupos envolvidos na
reflexdo e desenvolvimento dos programas de formacdo de pessoal para a educagédo basica.
Todos eram apenas membros da sociedade civil, sem representacéo oficial e institucionalizada
de qualquer grupo especifico. Embora algumas associacBes de classes e académicas
estivessem presentes, a representacdo propriamente dita dos cursos e das IES ndo foi
observada.

Nessa perspectiva, tal diferenca de atuacdo pareceu se configurar no principal
elemento de inflexdo entre as novas e velhas acdes da Capes, permitindo-se discutir a
uniformidade de procedimentos entre as macroagdes da Agéncia. Enquanto na esfera da

% Conjunto de pesquisadores, organizados em areas de avaliagdo da Capes sob a geréncia de um coordenador de
area de avaliacdo indicado pela comunidade académica em lista triplice e escolhido pela Capes.
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educacdo superior o papel dos especialistas mostrou-se institucionalizado, permitindo
participacao por meio de regras claras de representacdo e formas democraticas de escolha pela
comunidade dos programas de pés-graduacdo que se submetem as acdes da Capes, no caso
das atividades vinculadas a educacdo basica ndo se encontrou organicidade de representacéo,
nem de atuacédo da sociedade civil.

Enfatizou-se ainda que, historicamente, foi por meio do trabalho das comissdes de
avaliacdo que a Capes organizou a politica de pds-graduacao no Brasil, definindo critérios de
qualidade, abrindo espaco para sua revisao e estabelecendo procedimentos para garanti-los.
Dessa forma, pdde-se questionar até que ponto os assuntos da educacdo basica seguiram, na
Agéncia, 0 mesmo padrdo de condugdo definido para a avaliacdo e o fomento as atividades
associadas a educacdo superior. Além disso, uma vez que a Capes ndo fez uso dos seus
procedimentos tradicionais de atuacdo e ante a ndo acdo do CTC-EB anteriormente apurada,
ndo ficou claro quais instrumentos foram utilizados para conduzir a politica de formacdo de
profissionais do magistério da educacdo basica.

A recente intensificacdo na oferta de cursos de mestrados profissionais em rede para a
formacéo de professores’® ndo pode ser considerada com uma resposta a esse questionamento.
Tais cursos seguiram a ldgica de avaliacdo e fomento da pos-graduacdo. Porém, mesmo
considerando sua importancia para o processo de formacdo continuada de docentes da
educacdo bésica, tais acbes ndo pareceram se articular com os demais programas de formacao
continuada dentro do Parfor, nem foram capazes de responder sobre a conducdo da Agéncia
em torno da qualidade da formacao inicial.

Além disso, 0 novo Estatuto da Capes, reformulado em 2012, manteve no seu inciso V
do art. 14 a competéncia do CTC-EB de acompanhar a avaliagdo dos cursos de formacéo
inicial de professores, conduzidos pelo Inep (BRASIL, 2012). Porém, os dados presentes nas
atas das reunides do conselho analisadas nesta pesquisa indicaram que os pontos de contato
entre as competéncias institucionais relativas a processos avaliativos conduzidos por Capes e
Inep, no ambito da politica de formacdo de professores, tém proporcionado certa omissdo nas
acOes avaliativas das agéncias irmas: i) o Inep, por meio do Sinaes, ndo avangou em sua
missao de implementar o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior, abragando de
forma mais integrada a avaliacao da pds-graduacdo; ii) a Capes ndo avangou na sua missao de

orientar a politica de formacdo de professores para a educacdo bésica, evitando a adogdo de

" A exemplo do ProfMat — érea de matemética, também foram langados o ProFis (fisica), ProfLetras (letras) em
2013, além do ProfArtes (Artes) e o ProfHistoria (Historia) em 2014.
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critérios que, transpondo a perspectiva de isomorfismo do Sinaes, justificassem o fomento as
licenciaturas abrangidas pelo Parfor.

A questdo da divisdo de tarefas da burocracia interna ao MEC sobre a qualidade dos
cursos de formacdo docente voltados a educacdo basica mereceu, inclusive, sugestdes de

intervengdes pelo CTC-EB no sentido de que [...]

[...] o MEC tenha uma “Junta Educacional’ ou um ‘Conselho Articulador’, similar &
Junta Financeira, com objetivo de coordenar o trabalho integrado entre o CTC[-EB],
Inep, CNE, Conaes, secretarias do MEC, no que se refere a avaliagdo e regulacdo
dos cursos de Pedagogia e das outras licenciaturas no pais (ATA 17).

No que se referiu a divisdo de tarefas internas a Capes, o0 CTC-EB também pontuou

que [...]

[...] a divisdo existente hoje [entre as diretorias da Capes para a] Formacgdo de
Professores — presencial e a distancia — ndo faz sentido. Deveria ser Formacao
Inicial e Formagdo Continuada. A discussdo que se faz necessaria tendo em vista o
paralelismo existente entre as duas modalidades nas universidades (ATA 17)

Nessa légica, a atuacdo em separado das Diretorias de Educacdo a Distancia e da
Diretoria de Formacdo de Professores da Educacdo Basica poderia estar contribuindo pouco
para 0 amadurecimento dessa politica. No caso das atividades tradicionais de formacdo de
pessoal de alto nivel dentro da Agéncia, houve uma complementacdo no papel das diretorias
entre avaliacdo, fomento/bolsa nacional e fomento/bolsa internacional. Ja no caso das acGes
em prol da formagdo de professores da educacdo basica, o que se pOde observar foi a
separacdo de atividades de uma mesma natureza: as duas diretorias executam tarefas
parecidas, nas mesmas instituicdes, separando-se apenas as atividades entre presencial e a
distancia. Tal separagdo entre modalidades de ensino pareceu estar na contramdo do que o
MEC vem estabelecendo, quando suprimiu a Secretaria de Educacdo a Distancia, bem como
na utilizacdo de instrumentos Unicos para avaliacdo e regulacdo da educacao superior, que
independe da modalidade de ensino.

Adicionalmente, as diversas a¢0es de formacéo inicial e continuada dentro da Capes e
na sua relagcdo com o MEC apareceram pulverizadas em diversos programas e editais, sem
que o Parfor, no seu conjunto, fosse efetivamente gerenciado por alguma instancia
administrativa. Apesar da interface entre os diversos programas conduzidos pela Capes no

contexto da Politica Nacional de Formacdo de Profissionais do Magistério da Educacdo
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Bésica, burocraticamente esses programas perpetuaram uma vida independente, sem a coesdo
interna esperada.

Assim, considerando essa analise, foi possivel identificar quatro conjuntos de
omissOes subjacentes ao Parfor que sinalizaram pontos de interacdo dele com o Sinaes e com
as DCN da licenciatura em pedagogia, reforcando a perspectiva de emergéncia de uma
Politica de Qualidade subjacente ao conjunto de suas a¢Bes. No seu conjunto, tais omissdes
terminaram por caracterizar a politica evidenciada, contribuindo para reforcar os argumentos
em torno de sua existéncia de fato, notadamente em fungéo dos efeitos gerados por ela.

O primeiro conjunto de omissfes contrastou as acdes emergenciais de curto prazo,
previstas no inciso 111 do art. 11 da politica de formacdo docente (BRASIL, 2009a), com as de
longo prazo, previstas nos incisos 1V, VII e IX do art. 3.° do mesmo documento legal. A
pratica das acbes da Capes enfatizou a formacdo emergencial dos professores da educacéo
béasica (sentido presente), sem oferecer respostas claras sobre a formacéo de pessoal para atuar
na educacgdo bésica (perspectiva de futuro). O Parfor, que envolveu parte das acGes da UAB
mais o Parfor Presencial e o0s cursos presenciais de formacdo continuada, ocupou-se
prioritariamente das qualificacdes dos atuais docentes, no modelo atual de formacéo. Sobre os
futuros docentes e a evolucdo dos cursos formadores, as acdes foram pouco evidenciadas,
conforme corroborou 0 CTC-EB ao destacar a “necessidade de debate pela Capes e pelos
6rgdos do Ministério da Educacao de diretrizes politicas para a Formacao de Professores, ndo
centradas em a¢des emergenciais” (ATA 17).

Essa inconsisténcia entre a proposta de uma ampla politica de formacéo de professores
e a sua caracterizacdo por agdes de cunho emergencial, ndo pareceu gerar consequéncias
imediatas num contexto em que existe demanda reprimida por formagéo inicial dos atuais
professores.”* Porém, no longo prazo, tal omissdo podera levar a possiveis prejuizos tendo em
vista que: a) a burocracia, em sua disputa por or¢camento e prestigio, pode adotar uma visdo
miope, transformando um programa emergencial em permanente; b) a desarticula¢éo entre as
acoes de curto e longo prazo pode promover a perpetuacdo de programas pulverizados e a
crescente duplicacdo de esforgos; c) a inexisténcia de estratégias de longo prazo, voltada a
formacgdo dos docentes atuais e futuros, pode estagnar a perspectiva de inovacdo de uma
politica recém-nascida.

Um segundo conjunto de omissdes que contribuiu para a caracterizacdo da Politica de
Qualidade se referiu a localizacdo da oferta publica de cursos como um padréo, a priori, de

™ Estatistica discutida anteriormente na Tabela 2 e que apontou, em 2009, cerca de 30% de professores sem a
titulacdo esperada pela LDB (BRASIL, 1996).
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qualidade. Tal perspectiva foi assumida nas orientagdes constantes nos incisos Il e VI do art.
3.° e nos arts. 7.° e 8.° da politica de formacdo docente (BRASIL, 2009a) e pareceu se
sustentar no bom desempenho dos cursos de IES publicas no Sinaes. Em relacao a pedagogia,
0os dados do CPC gerados para 2011 (INEP, [2013]) mostraram que daqueles cursos
classificados nas faixas quatro ou cinco, 37% eram oferecidos por IES publicas, contra 29%
das IES privadas. Se fossem observados todos os cursos de licenciatura, a diferenga
percentual cairia, mas o nimero de cursos das IES publicas classificados nas faixas quatro e
cinco ainda seria maior: 42%, contra 37% das IES vinculadas ao setor privado.

Apesar de os dados indicarem certa vantagem qualitativa entre os cursos publicos, a
redacdo do inciso Il do artigo 9.° da politica de formacdo docente, alterada pelo Decreto n.°
7.219, de 24 de junho de 2010 (BRASIL, 2010), abriu também a possibilidade de instituicdes
de qualquer categoria administrativa oferecer turmas no Parfor. No que tange a qualidade da
oferta dos cursos presenciais de pedagogia do Parfor, contrariando o senso comum, 0
cruzamento realizado entre os dados fornecidos pela Capes em janeiro de 2012, com o0s
resultados apurados pelo CPC ano-base 2011 destacou a oferta desses cursos pelas IES
privadas.

De acordo com os dados sistematizados’® na Tabela 8, a oferta em foco concentrou
cerca de 60% das matriculas de IES privadas nos cursos indicados pelo Sinaes como de muito
boa qualidade (CPC 4). No contraponto, das 5.748 matriculas feitas pelas IES federais, 3.400
estavam em curso cuja qualidade apurada pelo Sinaes ndo foi registrada pela Capes, nem foi
passivel de identificacdo por esta pesquisa. Das referidas matriculas em IES federais que
puderam ser associadas a qualidade apurada pelo Sinaes, apenas 5% estavam em cursos com
CPC 4. Situacdo semelhante a das IES federais foi constatada nas IES estaduais, que
apresentaram indice de 11% de alunos do Parfor em cursos presenciais de pedagogia com
CPC 4, deixando um contingente de 3.931 discentes, de um total de 5.680, em cursos ndo

associados aos resultados aferidos pelo Sinaes em relagdo ao CPC 2011.

2.0 cruzamento sistematizado na Tabela 8 sofreu com a precariedade dos dados registrados pela Capes na
Plataforma Freire, j& apontado no capitulo 1.
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Tabela 8 — Distribuicéo dos alunos do Parfor Presencial matriculados em cursos de pedagogia, primeira
licenciatura, por CPC 2011 e categoria administrativa da IES — janeiro/2012 (Brasil).

Associados aos resultados do Sinaes
N&o associados™ |  Total Geral

IES CPC2 CPC3 CPC 4 sc® Subtotal

N | % N % N % N % N % N % N %

Total 66 1% 1861 36% 948 18% 2.263 44% 5138 100%  7.578 100% 12.716 100%

Estadual 0% 1536 88% 199 11% 14 1% 1749 100%  3.931 52%  5.680 45%

Federal 4 0% 79 3% 110 5% 2155 92% 2.348 100%  3.400 45%  5.748 45%

Privada 62 6% 246 24% 639 61% 94 9% 1.041 100% 247 3% 1288 10%

Fonte: Diretoria de Formacao de Professores da Educacdo Bésica/Capes (Plataforma Freire); Tabela Enade CPC
2011 (INEP, [2013]).

(1) Alunos vinculados aos cursos listados nos dados fornecidos a esta pesquisa pela Capes em janeiro/2012 e que
nao puderam ser associados aos resultados divulgados pelo CPC 2011. Esse caso refere-se a cursos
oferecidos em mais de um campus, uma vez que nao foi possivel precisar qual sede institucional os alunos do
Parfor Presencial de pedagogia estavam vinculados e ao consequente resultado aferido pelo Sinaes.

(2) SC = Sem conceito. Esse registro € gerado quando ndo héa insumo para o calculo do indicador (tais como nota
de ingressantes ou concluintes) ou para 0s casos em que ndo houve ainda o reconhecimento do curso. O CPC
é gerado apenas para cursos em processo de renovacao de reconhecimento.

Os achados dispostos na Tabela 8 evidenciaram que mais da metade do total geral de
alunos matriculados na pedagogia presencial do Parfor em 2012 (7.578) ndo puderam ser
associados aos resultados alcancados por seus respectivos cursos no CPC 2011. Isso ocorreu
porque, até 2012 (cerca de trés anos ap0s o inicio do funcionamento do programa), a
Plataforma Freire desconsiderava as informag0es sobre a regulagdo dos cursos ou do seu
cddigo E-MEC, contrariando a expectativa do uso dos resultados avaliativos do Sinaes como
requisito para sua oferta pelo Parfor. Nesse sentido, a tentativa desta pesquisa de fazer a
associacdo nominal das listas do Parfor e Sinaes terminou limitada pelo fato de algumas das
instituicOes ofertarem cursos de pedagogia em mais de um campus. Para esses casos, ndo foi
possivel identificar onde o aluno do Parfor Presencial estava matriculado (cerca de 70% dos
casos de ndo associados). Ocorreu, ainda, casos de IES para as quais ndo foi possivel
encontrar qualquer curso de pedagogia nos resultados gerados pelo Sinaes, sem que tenha sido
possivel saber exatamente o porqué dessas ocorréncias, mesmo supondo-se que tais cursos
ainda ndo tivessem sido reconhecidos pelo sistema regulatério.

Diante das limitagdes impostas pela realidade, ainda assim optou-se por realizar a
associacdo manual e apresenta-la conforme apareceram nas bases disponiveis. Entendeu-se

que a prépria forma precéaria como tais informacdes estavam sendo tratadas na Plataforma
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Freire se constituia numa informacédo valiosa para as andlises realizadas neste trabalho, desde
que consideradas dentro das limitacGes impostas pelas condicdes disponiveis.

Dessa forma, foi possivel associar apenas 5.138 alunos dos cursos presenciais de
pedagogia (cerca de 40% do total) aos cursos avaliados pelo Sinaes, a despeito de ser o
sistema avaliativo a garantia da qualidade da oferta do Parfor. Considerando os dados
disponiveis, foi possivel observar, ainda, que: i) 90% dos alunos matriculados estavam em
instituicbes publicas; ii) quase metade dos alunos do Parfor Presencial de pedagogia que
frequentavam IES federais estavam em curso sem conceito (SC);" e iii) quase 1/3 (um terco)
dos alunos matriculados em IES estaduais estavam em cursos de qualidade apenas suficiente.
Constatou-se, pois, uma presenca expressiva de alunos de pedagogia em cursos SC ou na
faixa trés do CPC, sem que tivessem sido identificados critérios claros que explicitassem o
porqué da oferta de cursos pelo Programa no menor nivel de qualidade aceitavel, no caso das
estaduais, ou sem qualidade atestada pelo Sinaes, no caso das federais.

Um terceiro conjunto de omissdes do Parfor que contribuiu para caracterizar o que se
chamou nesta pesquisa de Politica de Qualidade pbde ser observado do ponto de vista
especifico do curso de pedagogia. O Parfor, e dentro dele o Parfor Presencial, assumiu uma
visdo pouco clara sobre a natureza desse curso como uma licenciatura. O inciso | do art. 7.° da
politica de formacdo docente (BRASIL, 2009a) pareceu diferencid-lo dos demais cursos de
formagcdo de professores, contradizendo suas diretrizes curriculares que o definem
exclusivamente como um curso de licenciatura. Essa imprecisdo conceitual sobre a natureza
do curso de pedagogia trazida no texto que regula a politica de formacdo de professores
pareceu ilustrar os embates académicos em torno da base docente nas DCN do curso, bem
como as preocupacdes expressadas no CTC-EB (ATA 2) sobre a possibilidade de a pedagogia
seguir sua historia de formacdo de especialistas em educacdo, e ndo necessariamente de
professores. Porém, tais preocupacOes foram insuficientes para uma posic¢ao proativa em torno
da qualidade dos cursos ofertados, reforcando a configuracdo da Politica de Qualidade por
meio da ndo acdo da Capes na garantia do padrdo de qualidade aludido na politica de
formacéo docente.

Por fim, o quarto conjunto de omissdes que caracterizou a Politica de Qualidade
discutida neste trabalho referiu-se ao papel reservado aos Foruns Estaduais Permanentes de
Apoio & Formacdo Docente. Como j& discutido, a criacdo desses Foruns visou dar
cumprimento aos objetivos da politica de formacgéo de docentes para a educacdo bésica e teve

"3 Esses casos estdo concentrados em duas instituicdes federais do Para com processo de reconhecimento de
curso em andamento no momento da apuragdo do CPC.
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por finalidade concretizar o regime de colaboracdo entre a Unido, os estados, o Distrito
Federal e os municipios, por meio de planos estratégicos de formacao inicial e continuada dos
profissionais do magistério para as redes publicas da educacdo em suas respectivas Unidades
da Federacdo. Porém, apesar de sua natureza colegiada e complexa, as decisdes, sintetizadas
no plano estratégico, vém sendo submetidas ao MEC/Capes, sem que 0 processo avaliativo
desse plano tenha sido definido pelo CTC-EB.

Considerando esse fato, destacaram-se trés aspectos que contradizem o papel desse
Forum como entidade responsavel por cumprir os objetivos da politica de formacdo docente,
nos termos do seu art. 4.° (BRASIL, 2009a). Primeiro, os objetivos da politica de formacao de
profissionais do magistério também podem ser cumpridos por meio de a¢des e programas
especificos do Ministério da Educacdo, independentemente das a¢des previstas pelo Forum no
seu plano estratégico. Segundo, os Foruns podem funcionar a revelia de secretarias estaduais
de educacdo, mesmo estando definido o titular da referida pasta como seu presidente.
Terceiro, a responsabilidade pela submissdo dos documentos para a oferta de um dado curso
ndo cabe ao Forum, mas, sim, as IES. Nesse sentido, considerando esses aspectos que
caracterizam a atuacdo dos Foruns, ndo esta claro o seu o papel na Politica Nacional de
Formacao de Profissionais do Magistério da Educacdo Basica, o qual pudesse fazer dele um
elo efetivo na organizacéo das a¢des dentro da politica de formagdo de docentes.

Sintetizando as evidéncias apontadas pelos dados analisados nessa se¢éo, a perspectiva
de qualidade da oferta de cursos presenciais de pedagogia do Parfor foi marcada por diversos
embates, omissdes e (ndo) acbes que contribuiram para analisar a Politica de Qualidade
conforme proposto neste estudo. Os embates congregaram desde a questdo das competéncias
federativas, passando pela discussdo entre a oferta publica versus privada e indo até as
disputas em torno das competéncias avaliativas vinculadas a formagdo docentes no @mbito da
burocracia do MEC. As omissdes envolveram questdes atinentes a perspectiva de longo prazo
do Plano, ao cuidado em torno dos cursos oferecidos pelas IES publicas, a natureza complexa
do curso de pedagogia e a atuacdo dos Féruns Estaduais. J& as (ndo) acBes se reportaram a
inércia do poder publico diante das repercussfes da emergéncia do padrdo de qualidade,
estabelecido de forma ndo planejada, para a formacdo de professores da educacdo infantil e

dos anos iniciais do ensino fundamental, conforme apurado na se¢do que segue.
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42 PADRAO DE QUALIDADE SINALIZADO PELO GOVERNO BRASILEIRO
PARA A LICENCIATURA EM PEDAGOGIA

O padrédo de qualidade identificado nesta pesquisa para a formacdo de professores da
educacdo infantil e dos anos iniciais do ensino fundamental no Brasil decorreu do pressuposto
de que o vacuo da atuacdo governamental nesse campo fez emergir relacBes entre os critérios
de qualidade utilizados pelo Sinaes para avaliar 0s cursos presenciais de pedagogia e aqueles
assumidos pelo Parfor na sua dindmica de oferta desses cursos. Como resultado, estabeleceu-
se, a partir dessa relacdo, um conjunto de orientacdes emanadas do governo brasileiro para a
oferta com qualidade de cursos em analise.

Considerando o movimento encontrado na realidade empirica e a perspectiva
epistemoldgica do hiperempirismo dialético, essa relacdo pdde ser caracterizada como
ambigua. O conceito de ambiguidade dialética, trazido por Gurvitch (1987), permitiu
considerar como ambivalentes situacdes que apontam sentidos diferentes, numa alusdo a
prépria complexidade da natureza humana. No caso da Politica de Qualidade, a ambivaléncia
verificada entre critérios de qualidade para a oferta e avaliacdo com qualidade dos cursos de
pedagogia foi entendida como imprecisdes reais acerca daquilo que promove a adequada
formacdo do professor da educacdo infantil e dos anos iniciais do ensino fundamental,
conforme sintetizada, como segue:

a) Concepcdo de formacdo docente — os dados analisados evidenciaram, de forma difusa,
parametros em torno de uma adequada concepcdo de formacdo de professores. Enquanto
no Sinaes houve uma perspectiva de valorizacdo da concepcdo de formagdo docente
plural, conforme definida por Rios (2010), no Parfor houve o predominio de referéncias a
racionalidade pratica, na acepcdo trazida por Aradjo (2009). No entanto, pelo lado do
Sinaes, observagOes sobre a concepgdo de formagdo de professores ndo integraram
formalmente os instrumentos avaliativos, sendo apenas consideradas pelos avaliadores
sensiveis a tal aspecto. Com isso, ndo puderam ser consideradas como um critério efetivo
de avaliagdo da qualidade dos cursos de pedagogia pela baixa incidéncia entre 0s
relatorios de avaliacdo in loco analisados. J& pelo lado do Parfor, as referéncias
encontradas sobre a racionalidade pratica foram contrabalancadas por ponderag6es sobre
seus limites como proposta formativa, as quais permitiram reflexdes dos coordenadores
de forma a incorporar aspectos considerados positivos naquilo que foi definido como
racionalidade critica e técnica. Essa combinacgdo de elementos visualizada nos dados do

Parfor permitiria aproximéa-lo, no conjunto dos cursos, de uma concepcao plural para a
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b)

formacéo de professores da educacgéo infantil e dos anos iniciais do ensino fundamental,
considerando a ideia de reciprocidade subjacente a separacdo da concepc¢do formativa de
professores entre as racionalidades técnica, pratica e critica. Todavia, as referéncias
encontradas nas falas dos coordenadores foram demasiadamente dispersas para que,
tomados os cursos individualmente, a concepcao formativa plural caracterizasse o Parfor.
Perfil do egresso — as relagOes estabelecidas pelo Parfor e pelo Sinaes, mediadas pelas
DCN da licenciatura em pedagogia, colocaram em destaque dois tipos de perfis
profissionais de egressos do curso em foco: 1) o pedagogo numa versdo ampliada,
congregando os perfis de especialista/gestor em educacgéo e o de professor da educacéo
infantil e dos anos iniciais do ensino fundamental; e 2) o pedagogo professor, voltado
prioritariamente as atividades de regéncia de classe. O primeiro tipo, como discutido na
subsecdo 1.4.2, foi proposto como uma forma de superar a dicotomia entre o bacharelado
e a licenciatura do curso de graduacdo em pedagogia, tendo a docéncia como elemento-
chave do processo formativo. Nesse sentido, as DCN do curso garantiram a base docente
como regra de formacdo do curso, mas deixaram entrever a possibilidade de que
conteldos ligados a gestdo educacional em espacos escolares e ndo escolares se
tornassem acessorios, notadamente no contexto no qual: i) ndo héa sintonia entre o esforco
necessario ao aprofundamento de contetdos ligados a gestdo e a realidade que permitam
0 exercicio de cargos de direcdo ou coordenacdo em escolas ou sistemas educacionais
independentemente do dominio desses conteudos; ii) ha uma efetiva caréncia de docentes
formados para atuacdo estrita em sala de aula; e iii) inexiste a possibilidade legal de
organizacdo da formacdo em nivel superior para 0 magistério da educacdo infantil e dos
anos iniciais do ensino fundamental fora das diretrizes do curso de pedagogia. Com isso,
o perfil do pedagogo formado no Parfor pode ser tanto voltado a regéncia de classe
quanto a articulacdo da regéncia de classe com a gestdo educacional. Ja do ponto de vista
do Sinaes, nem as avaliag@es in loco de cursos, nem o exame de desempenho discente
foram capazes de apontar em qual dos dois sentidos identificados no perfil de formacao
do pedagogo se guiou o seu padrdo de qualidade. O instrumento de avaliacdo in loco de
curso pouco esclareceu sobre os parametros utilizados pelos avaliadores nesse item. Na
mesma linha de imprecisdo, o Enade tem-se concentrado em conteudos voltados a
formacdo geral, sem garantir o espago esperado para aprofundar contetdos especificos da
docéncia e, principalmente, daqueles ligados a formacdo do especialista/gestor em

educacdo, conforme pontuou Souza (2013).
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Desenvolvimento e organizacao do curso — os cursos do Parfor praticamente se dividiram
entre aqueles que, em funcdo das especificidades dos alunos-trabalhadores, criaram
estruturas especiais para atender a periodicidade da oferta, a metodologia de trabalho e
aos demais aspectos envolvidos na organizacdo do curso e aqueles que deram aos alunos
do Parfor o mesmo tratamento conferido aos demais alunos das IES. Observou-se, ainda,
que apenas parte dos cursos desenvolveu praticas de planejamento da oferta das
disciplinas, acompanhamento e orientacdo sobre a atuacdo metodoldgica do professor na
conducdo das turmas, bem como a atencdo e 0 acompanhamento mais proximo ao aluno
para atender a caréncias especificas de alunos trabalhadores formados em servico. Sobre
esse aspecto, chamou a atengdo o procedimento utilizado por alguns cursos das regioes
Norte e Nordeste de dispensar os alunos das turmas do Parfor de atividades de leitura e
de trabalhos analiticos individuais em torno de temas abordados no curso. No que se
referiu ao Sinaes, ndo foram encontradas referéncias a indicadores e parametros sobre
praticas desejaveis para o desenvolvimento e organizacao dos cursos. No que se referiu a
inovacdo dos contetdos curriculares, seguindo a definicdo de Gatti (2012), nem 0s cursos
do Parfor, nem os critérios de qualidade presentes no Sinaes foram capazes de
contempla-la.

Estagio — esse componente curricular pouco foi contemplado em termos de parametros
para a afericdo de sua qualidade tanto em relagdo aos critérios presentes na oferta do
Parfor quanto em relacdo as avalia¢Ges in loco do Sinaes, referentes a cursos presenciais
de pedagogia. No caso do Parfor, constatou-se uma diversidade de arranjos entre areas
teméticas para a sua realizacdo, sem que fosse possivel identificar qual deles ofereceu
significado concreto & qualidade na oferta do curso. Aliado a esse aspecto, identificou-se,
ainda, uma diversidade’ de dinamicas na conducédo dos estagios, sem que se pudesse
estabelecer qualquer balizamento em torno da sua qualidade. Também os indicadores e
parametros do Sinaes sobre a qualidade dos estagios ndo foram capazes de superar as
imprecisdes citadas: 0 CPC e o Conceito Enade ndo contemplaram a organizacdo do
estagio, e o instrumento de avaliacdo in loco contemplou apenas a observacdo do

cumprimento, ou ndo, da carga horaria obrigatéria prevista.

* Como destacado na secdo 3.3, 0s estagios no Parfor podem ocorrer por meio de observagdes empiricas,

seguidas de discussdo em sala de aula, passando por pesquisa com geracéo de relatorio de aprofundamento
tedrico e intervencdo e indo até a experiéncia de exercicio profissional propriamente dita. Essa dinamica tanto
pode ser conduzida por meio da supervisdo direta ou remota do professor-formador, com dispensa ou nao do
professor-aprendiz na &rea que ele atua, como também de &reas previstas no curso de formacgéo, mas nas quais
ele ndo atua.
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e)

9)

Atividades complementares — nesse aspecto de qualidade dos cursos presenciais de
pedagogia, nem os critérios de qualidade utilizados pelo Parfor, nem aqueles presentes no
Sinaes, conseguiram superar as (in)defini¢cbes presentes nas DCN do curso. No Parfor,
em especifico, a grande quantidade de referéncias a atividades préaticas presentes no
documento legal (atividades complementares, atividades tedrico-praticas e praticas de
docéncia e de gestdo educacional) levou a uma confusdo conceitual entre a regra prevista
e pratica assumida nos cursos. Como consequéncia, evidenciou-se um comportamento
disperso em relacdo a tais praticas, destacando-se certa tendéncia dos cursos em utilizar o
espaco reservado as atividades complementares — associada no ambito das diretrizes a
momentos de aprofundamentos em campos especificos como educacdo especial e
indigena, entre outras — para promover atividades corretivas das deficiéncias de formacéo
béasica, experiéncias culturais e no uso das TIC pelos alunos. Do ponto de vista do Sinaes,
considerando os dados disponiveis, ndo foi possivel realizar anélises tdo minuciosas
acerca daquilo que se configurou como parametro de qualidade em relacdo as atividades
complementares. No entanto, foi possivel evidenciar o olhar mais agucado dos
avaliadores para 0 TCC e para as atividades de extensdo. Destacaram-se, ainda,
indefini¢bes nos padrdes de qualidade para os cursos de pedagogia tanto no Parfor quanto
no Sinaes, no que se referiu ao desenvolvimento das atividades de iniciagdo cientifica,
pesquisa e extensdo em IES.

Corpo docente — o Sinaes define a adequacdo do corpo docente de um curso por meio da
vinculacdo institucional, tempo semanal dedicado as atividades nas IES, titulagdo
académica e experiéncia profissional. No Parfor, tais critérios foram ressignificados de
acordo com a necessidade dos cursos atenderem a demanda crescente por vagas,
necessarias a expansdo do plano formativo. Diferentemente do Sinaes, no Parfor, os
processos de selecdo de professores externos aos quadros da IES para atuar em suas
turmas, bem como a realizacdo de avaliacGes sobre a atuacdo deles, independentemente
da vinculagdo com a instituicdo e do tempo dedicado (parcial ou integral), foram
associados a caracteristicas de qualidade do corpo docente.

Infraestrutura — no Parfor, aspectos relativos a infraestrutura dos cursos ndo mereceram
comentarios dos coordenadores entrevistados, permitindo considerar que, entre 0s cursos
do Plano, esse indicador pode contribuir pouco para diferenciar a qualidade deles.
Aparentemente, a infraestrutura tornou-se apenas um elemento basico para o
desenvolvimento das atividades formativas. Uma vez atendida, a infraestrutura passou

meio despercebida. Com isso, inferiu-se a possibilidade de que essa dimensdo nédo seria
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capaz, por si s6, de ampliar a distancia da qualidade entre os cursos. Ja do ponto de vista
do Sinaes, a dimensdo infraestrutura congregou indicadores variados, sem, contudo,
reportar-se a aspectos concretos da qualidade do curso. No caso do CPC, o indicador de
qualidade da infraestrutura referiu-se exclusivamente ao item da percepgdo dos alunos
sobre a disponibilidade de equipamentos para aulas praticas. No caso dos instrumentos de
avaliacdo in loco, diz respeito a uma concentragdo de itens, muitos deles desconectados
da organizacéo didatico-pedagogica, conforme analisado na secéao 3.1.

Adicionalmente, encontrou-se uma imprecisdo basilar na definicdo de curso assumida
por Parfor e Sinaes. Enquanto que para o Plano foi comum encontrar a oferta de turmas fora
do municipio da sua sede sem que essa oferta se individualizasse como um curso diferente,
para o sistema avaliativo, conforme definido no Decreto n.° 5.773, de 9 de maio de 2006,
qualquer configuracdo de turma oferecida fora da sede deve ser considerada como um curso
especifico, mesmo que oferecido pela mesma IES (BRASIL, 2006a). Inclusive nos casos em
que a turma do Parfor se estabeleceu no mesmo municipio da sede do curso, foi comum
encontrar coordenadores de cursos exclusivos das turmas do Parfor e com a atuacdo
diferenciada do coordenador das demais turmas do curso ou, até mesmo, a implementacdo de
projeto pedagdgico diferenciado para as turmas do Parfor, assim como a contratacao de corpo
docente proprio para atendé-las.

Tal situacdo ambivalente do Parfor, na qual turmas assumem a configuragédo de um
curso especifico, ndo tem sido admitida nas regras oficiais. Também a potencialidade de
conflito dessa situacdo com as regras de regulacdo do Sistema Federal de Ensino Superior ndo
foram tratadas. O sistema informatizado que controla o Parfor — Plataforma Freire — vinha
controlando, apenas, os municipios beneficiados com as vagas para a formagdo docente, sem
reportar qual curso sede foi o responsavel pela vaga. Tal omissdo s6 foi parcialmente
resolvida a partir dos registros das novas ofertas de 2013, quando se passou a exigir a
vinculagdo formal das turmas do Parfor aos cursos regularmente reconhecidos para as novas
ofertas. Porém, tal exigéncia solucionou apenas parte do problema — o da formalizacéo.
Considerando a necessidade de ampliar a capacidade das IES em atender, além da sua
demanda regular, a demanda de formacéo dos professores das redes estaduais e municipais de
educacéo basica, o Parfor vem fomentando a contratacdo de professores-formadores fora dos
quadros institucionais, bem como os deslocamentos necessarios ao desenvolvimento das
atividades formativas fora da sede do curso. Com isso, mesmo controlando a responsabilidade
dos cursos sobre as turmas, ndo pareceu ser razoavel considerar que a qualidade apurada pelos

instrumentos avaliativos do Sinaes possa ser transferida para os arranjos em torno da
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organizacdo didatico-pedagogica, da infraestrutura e do corpo docente, criados na oferta de
algumas turmas do Parfor. Ndo ha mecanismos que atestem que turmas de um curso, ofertada
em condicdes diferentes daquelas que ensejaram a geracdo de nota pelo Sinaes, tenham
qualidade equivalente.

No caso do Parfor foi possivel apurar, a partir da amostra analisada e dos
condicionantes destacados, que existem cursos que ofereceram turmas fora de sede sem
configura-las como cursos distintos, como rege a legislacdo. Além disso, ha muitos casos de
turmas que possuem de fato o formato de um curso diferente daquele que as originaram por
possuirem coordenadores, projetos pedagdgicos e/ou corpo docente diferenciados. Por fim,
efetivamente, existem turmas do Parfor dentro de cursos regulares oferecidos pelas IES,
conforme sugerem as regras de regulacédo da educacgédo superior prevista na Portaria 40/2007
(BRASIL, 2007d) e que, portanto, estariam contempladas pelos resultados avaliativos do
Sinaes para 0s seus respectivos cursos por estarem integradas organicamente a ele.

Essa realidade permitiu considerar que o efetivo alcance de qualidade dos critérios do
Sinaes sobre a oferta do Parfor ndo tem sido linear como defendida pela Direcdo da Capes nas
discussdes sobre o tema, travadas no ambito do CTC-EB. Os dados empiricos evidenciaram a
existéncia de algumas turmas que, pela dindmica da proposta de oferta do Parfor, podem néo
ser alcancadas pelo sistema avaliativo. Entre outros exemplos que ilustram esse entendimento,
estdo as declaracbes do Coordenador P que informou “[ndo saber ao certo] se os alunos do
Parfor realizariam as provas do Enade juntamente com os demais alunos do curso” e a do
Coordenador G, que deixou entrever que a turma do Parfor se configurou como um curso
experimental, com Unica edicdo e, portanto, alcancado pelas regras regulatérias de forma
limitada.

Além disso, a ideia de que o Sinaes seria capaz de garantir um padrdo de qualidade
para a oferta de cursos pelo Parfor pareceu ceder lugar a uma perspectiva individual e
nuancada de sentidos para a qualidade da sua oferta. Os critérios de qualidade destacados nas
turmas do Parfor pouco representaram aqueles identificados nos relatorios do Sinaes sobre a
avaliacdo in loco de cursos. Em verdade, os dados apontaram que quando 0s critérios se
mostraram similares, tal concatenacdo ocorreu mais em fungdo da auséncia de parametros de
ambos os critérios sobre o significado da qualidade na formacédo do professor da educagéo
infantil e dos anos iniciais do ensino fundamental do que propriamente pela concordancia em
torno deles.

Dessa forma, a comparacao entre os critérios de qualidade do Parfor e do Sinaes em

torno de cursos presenciais de pedagogia evidenciaram relacGes dialeticamente ambiguas,
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possivelmente decorrentes da tensdo entre a rigidez dos indicadores isomorficos e pouco
representativos assumidos pelo Sinaes e a forca concreta da realidade na qual o Parfor se
inseriu. Conforme explicou Gurvitch (1987, p.195), “as totalidades humanas em marcha, em
seus movimentos de totalizacdo ou de destotalizacdo, implicam uma grande parte de
ambiguidade; esta se exacerba até chegar a ambivaléncia entre estruturas e organizagdes”. No
caso em estudo, o processo de totalizagdo inerente a visao sistémica do Parfor, Sinaes e DCN
da pedagogia como um todo integrado na Politica de Qualidade permitiu visualizar as
ambiguidades estabelecidas entre os critérios de qualidade dos dois primeiros, mediados pelo
altimo, como ponto de partida que deu estrutura ao fenbmeno em foco. Além disso, as
ambiguidades identificadas entre os critérios de qualidade do Parfor e do Sinaes em torno dos
cursos de pedagogia pareceram estabelecer um movimento de exacerbacdo dos critérios de
qualidade trazido pelos componentes de forma a torna-los ambivalentes e, portanto,
imprecisos.

Explicando teoricamente a relagdo dialética da ambiguidade, Gurvitch (1987) sugeriu
que ela, além de se configurar como ponto de partida de uma totalidade, pode servir também
como obstaculo ao seu equilibrio, ndo se constituindo como uma presenca indispensavel a
manutencdo do sistema considerado. Transpondo essa ideia para a Politica de Qualidade,
aparentemente, a0 mesmo tempo que as imprecisoes listadas anteriormente deram forma ao
fendmeno, parecem contribuir para o seu desequilibrio, desarticulando o significado do que
representa um bom curso de pedagogia no contexto brasileiro, seja pela inexatiddao de
critérios, seja pela limitada repercussao da qualidade representada pelo Sinaes no dia a dia do
Parfor (cursos presenciais de pedagogia).

O conjunto de dados disponiveis sobre a realidade dos cursos presenciais de pedagogia
do Parfor, quando inserido no contexto da regulacdo exercida pelo Sinaes, ilustrou a baixa
legitimidade dos critérios de qualidade do sistema avaliativo. Dos 17 coordenadores
entrevistados, quase um terco deles (seis coordenadores) declararam expressamente ndo
utilizar os resultados exarados pelo Sinaes, notadamente por meio do Enade. Dos onze
restantes, apenas trés assumiram ter realizado ajustes em seus projetos pedagogicos ou
abordagens de conteudos curriculares. Os outros oito indicaram a possibilidade de uso das
informacdes geradas pelo sistema avaliativo sobre o curso, mas teceram criticas em relacao
aos limites trazidos por seus resultados. Com isso, a micorregulacdo baseada no Sinaes foi
baixa na amostra analisada, favorecendo uma diversidade de sentidos para a qualidade do
Parfor, também catalisada pela auséncia de parametros estabelecidos pela Capes/CTC-EB em

torno de um “padrao de qualidade”.
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Nas IES estaduais, foi localizada a maior parte dos casos identificados de ndo uso dos
resultados do Sinaes na dindmica dos cursos. Essa situacdo foi mais frequente quando o
coordenador do curso de pedagogia do Parfor ndo era o mesmo do curso regular ou o0s
projetos pedagogicos eram diferentes daqueles das demais turmas. Além disso, no caso das
IES estaduais, 0 ndo uso dos resultados avaliativos externos pareceu estar associado a certa
indiferenca institucional, provocada provavelmente pela falta de repercussdo do conteudo
regulatorio federal no cotidiano dos cursos, conforme expressado nas falas a seguir

destacadas:

No que eu tenho conhecimento, houve uma divulgacdo interna [dos resultados do
Sinaes]. N&o tenho uma informagdo muito mais precisa sobre isso (Coordenador F).

Com relacdo ao Enade, o Sinaes, a gente tem algumas discussdes, mas elas séo
muito poucas. Que eu tenha participado ndo foram tantas. (Coordenador K).

A [IES] tem uma politica de avaliacdo institucional, mas eu néo sou [...] Eu ndo faco
parte dessas discussdes maiores (Coordenador M).

Por outro lado, ndo se pode atribuir o0 ndo uso dos resultados do Sinaes entre 0s cursos
chancelados pelo Parfor apenas em razdo de sua categoria administrativa. Mesmo entre
aqueles coordenadores que assumiram algum tipo de uso dos resultados do Sinaes, observou-
se pouca aderéncia aos critérios do sistema avaliativo. Talvez essa baixa aderéncia esteja
vinculada & pouca participacdo da comunidade universitaria na definicdo dos referidos

critérios (legitimac&o politica), conforme esclareceram alguns coordenadores:

A discussdo [sobre os resultados do Sinaes] fica mais em torno das principais
deficiéncias apontadas pela prova [do Enade]. [Tem mais o sentido de] informe para
tomar conhecimento, do que alterar o projeto... Isso por um lado, para mim, é bom.
Por outro, mantém a contradicdo. Ao final e ao cabo, ndo traz consequéncias para
gerir o curso, levando em consideracdo essa avaliacdo. [Quando vocé adere,] vai
abandonando os propdsitos originais do curso e fixando sua atencdo na avalia¢do de
larga escala como é o caso do Enade. [Entdo,] vocé comega a alterar [suas proprias
ideias e projetos] para o curso. Isso para mim é bastante perverso. E um movimento
inverso ao que a gente, do ponto de vista discursivo, defende. Mas acontece... Entéo,
guando o Enade tem suas provas e nds temos o resultado, o colegiado dos cursos se
mobiliza para verificar quais sdo as falhas, do ponto de vista do Enade, para fazer as
correcdes internas (Coordenador J).

Quanto ao Enade, eu acho que a proposta é boa, mas acho que ainda nds ndo
conseguimos acertar. Acredito que a proposta € interessante, mas ndo pode ser
aquela coisa pontual, [...] Eu percebo que precisamos, nds professores das
universidades publicas brasileiras, nos apropriar do Enade para trabalhar melhor
junto aos nossos alunos (Coordenador P).

E claro que nds olhamos a prova, analisamos [... ] Comentamos que s&o colocados
aspectos que ndo sdo necessariamente enfatizados no préprio curriculo de formacéo.
[Essa prova] ndo considera as especificidades dos curriculos de cada regido, de cada



229

universidade [...] Os processos de avaliacdo que vdo ocorrendo por dentro das
universidades [sdo mais importantes] (Coordenador G).

Outro aspecto que chamou a atencdo no tratamento dado por cursos de pedagogia do
Parfor aos resultados advindos do Sinaes foi a perspectiva de preparacdo especifica de alunos
para a realizacdo do Enade. Essa possibilidade se evidenciou em dois cursos da amostra de
categoria administrativa privada, os quais sinalizaram a prepara¢do do formando para realizar
a prova do Enade, sem se reverter, efetivamente, em melhoria dos curriculos ou praticas

pedagdgicas:

A gente vai manter o que vem fazendo. Ou seja, resumidamente, trabalhar as
questdes do Enade nas disciplinas tanto na avaliacdo continuada, quanto na
avaliacéo final. [...] Uma coisa que a gente levantou e ndo fechou ainda é, por
exemplo, fazer uma espécie de simulado, naqueles mesmos moldes [do Enade]. Essa
sugestdo veio dos alunos egressos. A gente veria 0 tempo para responder, e se
acostumaria com o formato da prova. Porque uma coisa é trabalhar as questfes
isoladamente, outra é juntar e ter uma situacdo dessa (Coordenador C).

Na [IES] tem essa preocupacdo. Eles criaram agora um tal de provéo [...] para o
treinamento [dos alunos] (Coordenador B).

Os dados destacaram ainda que, para boa parte das IES, os resultados do Sinaes,
notadamente do Enade, foram considerados como mais um dos insumos, entre aqueles
disponiveis as IES, para pensar e repensar os conteudos e curriculos. Nesse sentido, essa
reflexdo ndo se fez de forma descontextualizada, sendo os resultados do processo avaliativo
externo um dos pontos para se pensar a melhoria do curso, sem que, no entanto, fossem

tomados como padrédo da qualidade a ser buscada:

Na semana de planejamento a gente pega o resultado, avalia as questfes nas quais 0
grupo ndo foi tdo bem. Mas quando o grupo ndo vai tdo bem, foi por conta dos
alunos que fizeram boicote [...] Mas é a natureza de como a questdo foi elaborada.
Isso a gente faz no comego do ano. N6s ndo somos escravos do Enade. [...] Os
alunos tém feito a prova com aquele embasamento que a gente tem dado nas aulas.
N&o tem nenhuma preocupacéao especifica de formar ninguém para o Enade. [...] A
prova, por si s6, ndo é sinal para mudar o nosso rumo de formacdo (Coordenador
N2).

Entdo ha uma discussdo permanente. [Em] varios momentos do primeiro semestre e
[...] do segundo semestre nds nos reunimos para discutir como seré a avaliagdo ou o
instrumento a ser modificado e encaminhado a comissdo interna de avaliagdo. Ou,
no retorno dos dados, como trabalhar com esses dados. [...] Agora nds viemos de
estudo de dois anos do nosso curriculo novo, que emergiram sugestfes [para
implanta-lo] ja no segundo semestre. Isso vem de conversas com os alunos, de
estudos, entrevistas, dessas avaliagdes para fazer as alteracbes necessérias. Por
exemplo, nds percebemos que varios egressos do curso de pedagogia acabam
assumindo coordenacfes ou, até mesmo, direcGes de escolas de educacdo infantil.
Esse fator foi importante para nos trabalharmos nos curriculos (Coordenador I).
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A gente leva em consideracao alguns aspectos, mas 0 que eu quero dizer é que isso,
uma avaliacdo externa, ndo serve de parametro [...] Ela acaba registrando um olhar
para que a universidade seja de exceléncia [segundo] alguns precedentes, quando eu
acho que na verdade a avaliagdo é importante para uma autoavaliacdo daquilo que a
gente vem fazendo [...] (Coordenador G).

Nesse sentido, observou-se que apesar de a conducdo da politica de formacéo de
professores indicar o Sinaes como a possivel fonte da garantia da qualidade dos cursos, suas
orientacOes pareceram ndo impactar a organizacdo ou o planejamento didatico-pedagdgico de
grande parte dos cursos de pedagogia oferecidos pelo Parfor. No entanto, a despeito da pouca
aderéncia aos critérios do Sinaes, a interacdo com eles no dia a dia dos cursos geraram uma
concepcao de qualidade, que pareceu permear a Politica de Qualidade, conforme mais bem

detalhado na subsecéo a seguir.
4.2.1 Concepcdo de qualidade

A discussdo teorica presente no capitulo 2 desta tese assumiu o conceito de qualidade
na educacao superior como amorfo, sem forma pré-estruturada, mas que ganhou contornos a
partir de critérios definidos pelo contexto histérico-social no qual o objeto estd inserido.
Numa visdo linear do fendmeno da qualidade, poder-se-ia pensar que esse entendimento
decorreria de uma visdo indutiva, na qual, primeiro, se operacionalizaria a qualidade por meio
de critérios de oferta e avaliacdo de cursos, para depois se identificar os principios que
estariam por tras deles (concepcdo de qualidade). Tal visdo se contraporia, portanto, aquela
presente nos trabalhos de Harvey e Green (1993), Morosini (2001), Dias Sobrinho (2008a) e
outras contribuicOes apresentadas pela reviséo de Bertolin (2007), que trouxeram referéncias
de concepcdes de qualidade racionalmente categorizadas, a partir das quais seria possivel
definir o seu significado na realidade da educacdo superior. No entanto, ao contrario de
contrapor-se a literatura, o conceito de qualidade assumido neste trabalho apenas dialetizou a
relacdo entre os principios orientadores e o significado que o conceito assume em cada
contexto historico.

Para ilustrar essa perspectiva dialética da relacdo entre qualidade, como significado
em si, e concepcdo de qualidade, como orientacGes gerais para a definicdo desse significado,
encontrou-se no Sinaes o exemplo que alertou sobre a possivel inexisténcia de caminho
unidirecional entre eles. Em geral, a literatura tendeu a classificar os principios orientadores
do referido sistema avaliativo dentro de uma concepcao social ou emancipatoria de qualidade
(RISTOFF; GIOLLO, 2006; BARREYRO; ROTHEN, 2008). Porém, o que se observou no
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processo de seu desenvolvimento foram criticas no sentido de que tal concepgéo estaria sendo
descaracterizada pelos desdobramentos do Sinaes dentro de uma visdo ranqueadora e
mercadoldgica de qualidade (BARREYRO, 2008; DIAS SOBRINHO, 2008b; POLIDORI,
2009). Partindo desse exemplo do Sinaes, questionou-se o entendimento de que concepgdes
de qualidade balizariam linearmente, de forma racional e ajustada, a concretizacdo
(significado) da qualidade na realidade empirica.

Outra questdo que se apresentou em relacdo as concepgdes de qualidade da educacao
superior foi a tendéncia de a literatura revisada contrapor categorias identificadoras dessas
concepgdes. Na analise das contribuicdes teoricas discutidas na secdo 2.1 deste trabalho,
considerou-se que as diferentes visdes sistematizadas por elas ndo pareceram gozar,
necessariamente, de uma relacé@o de polarizacdo. Aparentemente, tais concepgdes trouxeram a
possibilidade de identificar dimens6es/faces da qualidade, que poderiam atuar de forma
complementar, ou ndo, no uso operacional do conceito e, portanto, no significado
efetivamente assumido por ele, seja na estruturacdo da oferta de cursos de nivel superior, seja
nos seus processos avaliativos.

Considerando essas ideias, prop6s-se o entendimento de que quando se pensa, planeja
ou discute qualidade da educacédo superior, nenhuma das suas possiveis concepg¢des — também
entendidas como sentidos que multifacetam o conceito na sua totalidade — estdo previamente
afastadas ou incluidas na apropriacéo da ideia de qualidade na realidade concreta. Pelo que se
pOde considerar, essas concepcles pareceram concorrer igualmente, apresentando mais ou
menos forca conforme se desenrolam os embates e interacGes entre aqueles diretamente
envolvidos nos seus resultados praticos, sem que fosse possivel assumir um lado
permanentemente vencedor. A dinamica da educacdo superior, visualizada como um sistema,
pareceu ressignificar o que se assumiu por qualidade a cada contexto historico.

Dentro dessa perspectiva, foi possivel construir uma visdo dialética da concepcéo de
qualidade presente na politica em foco. Como contexto, encontrou-se, de um lado, o fato de
que individuos assumiram o papel de docentes da educacdo infantil e dos anos iniciais do
ensino fundamental, sem partilhar do corpo tedrico, legal, ético e estético que define o
pedagogo como profissional diplomado e, do outro, um sistema avaliativo isomorfico sem
uma orientacdo prévia que balizasse a construcdo da oferta de um curso com qualidade.
Inserida nesse contexto, a ideia de qualidade em questdo tomou forma por meio dos
conhecimentos, habilidades e atitudes presentes no perfil profissional dos egressos, conforme
explicitaram os coordenadores entrevistados. Para eles, qualidade da educacdo superior

significa:
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Oferecer ao aluno bases tedricas e praticas nas quais possam atuar com competéncia.
Trabalhar ndo so a parte tedrica, mas também uma parte pratica que possam oferecer
uma atuacdo com competéncia no mercado de trabalho. Na educagdo, na escola, na
sala de aula, na gestdo escolar, na orientagdo, na supervisdo, na direcdo. Enfim, em
todas as formagdes que o curso de pedagogia proporciona (Coordenador D).

[...] quantidade de conhecimento incorporado pelo estudante [...]. Existem certos
conhecimentos que sdo necessarios para a pratica profissional [...]. Na medida em
que [o curso] consegue alcangar esse objetivo, ele contribui para o que se chama de
‘profissionalizacdo’ (Coordenador J).

[...] uma plena formagdo de professor, [vinculada a] atitudes, conhecimentos,
habilidade [e a uma] ética profissional, acoplada a questdo do trabalho.
(Coordenador L).

Possibilitar o pleno desenvolvimento de sua formacdo, possibilitando aspectos
académicos e culturais [...] (Coordenador N2).

[ndo s6 oferecer] biblioteca, mas também disponibilizar ao professor espaco para ele
produzir, criar, construir (Coordenador P).

A partir da contribuicdo de Dias Sobrinho (2008a), essa significacdo de qualidade

presente nas falas dos coordenadores poderia ser vinculada ao credenciamento -

profissionalizacdo — para 0 emprego e, por consequéncia, ser rotulada como oriunda de uma

perspectiva de qualidade advinda do mercado, conforme segue:

A formacdo de qualidade € aquela que permite ao individuo ter um pensamento
adequado ao mundo em que vivemos. O que exige uma flexibilidade, uma
perspectiva de inovagdo de alguém que quer sempre se renovar naquilo que pensa e
naquilo que faz (Coordenador H).

Porém, ha que se ponderar que o significado expressado no ambito do Parfor, ao

contrario de negar a possibilidade de atuacédo ético-social do egresso, fez emergir uma visao

complementar entre a formacdo tedrico-pratica para o desempenho profissional e a

perspectiva de atuacdo cidada do pedagogo formado pelo Parfor, conforme detalhado pelos

coordenadores:

A gente tem que estar preocupado com uma formac&o sélida, que realmente sirva as
demandas da sociedade [...] No nosso caso, principalmente da educacdo bésica
(Coordenador C).

[Qualidade é que] o aluno que aprenda [...] Que saiba discernir o problema que est4
no texto, o problema que estd em uma discussdo. Que consiga discutir aquilo que
esta lendo e ao mesmo tempo consiga se posicionar. E ndo se posicionar com o
senso comum ou com militdncia. Se posicionar [sobre o] conteldo, categoria de
andlise e apropriacdo dos autores (Coordenador F).

Qualidade é uma qualidade politica, tedrica, pratica, metodoldgica que envolve um
posicionamento problematizador frente a determinadas questdes. (Coordenador G)
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Nesse sentido, depreendeu-se que a concepcdo de qualidade presente nos relatos
analisados destacou ndo s6 a questdo da profissionalizacdo dos professores-aprendizes, como
também o importante papel social a ser desempenhado por eles quando do desenvolvimento
do seu trabalho. Essa perspectiva pareceu refletir o valor de que a aquisicdo de competéncias
para a atuacdo profissional no mercado de trabalho ndo descarta uma postura critica,
corroborando o entendimento de Libaneo (2008) sobre caracteristicas de um programa
adequado para a formacdo de docentes. Considerando esses dados, foi possivel depreender
que a preocupacdo técnica no processo de formacdo dos pedagogos no Parfor Presencial ndo
apareceu dissociada de uma postura engajada socialmente.

Reforgcando esse entendimento, quando os coordenadores foram perguntados sobre a
concepcao de qualidade na formacao trazida pelo curso, as respostas deixaram entrever que a
énfase técnica levaria a construcdo da melhoria da educacdo bésica, por meio da
ressignificacdo da pratica dos professores em formacdo, conforme trechos destacados a
sequir:

[E importante a] formagéo tedrica, mas voltada sempre para a construgio ideal da
educacdo brasileira. Ou seja, a relagdo teoria e pratica. Isso tudo tendo em vista a
possibilidade [de os sujeitos transformarem] a realidade em que vivem [...] uma
visdo critica, uma visdo reflexiva capaz de fazer [com] que esse aluno se situe no
contexto maior, na realidade onde ele vive, onde ele trabalha [...] Essencialmente

para forma-los dentro de uma perspectiva de uma educacdo que tenha sentido para
as pessoas (Coordenador ).

Por outro lado, para nos professores, é interessante porque eles contam as suas
vivéncias em sala de aula, entdo nds buscamos essas reflexdes para essa praxis dele.
(Coordenador M).

Uma visdo de que a teoria e a préatica sdo indissocidveis. Existe essa articulagdo
tedrica e prética e a gente valoriza muito a questdo da formacdo tedrica do aluno,
articulada a conhecimentos praticos, mas a concepgao teorica aqui € muito bem
consolidada. (Coordenador N1).

Dessa forma, a ressignificacdo da pratica foi apresentada de forma a permitir
desenvolver, complementarmente, competéncias profissionais para o mercado de trabalhos e
ao mesmo tempo permitir a reflexdo critica da realidade, no sentido de uma perspectiva de
pluralidade presente na analise de Rios (2010). Os dados indicaram, ainda, que a preocupacdo
com a pratica, expressada pelos coordenadores no processo de formacdo dos docentes,
apareceu vinculada ao desenvolvimento de habilidades profissionais inseridas no quadro
teodrico-cientifico ja construido (o qual ndo era dominado pelos professores-aprendizes), e ndo

necessariamente ao avanco das fronteiras desse conhecimento (inovacao), conforme sugerido
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por Schon (2000) em sua tese de reflexdo-na-agdo. Nas suas falas, os coordenadores

afirmaram que [...]

[...] 0 nosso grande desafio é repensar esse cotidiano da escola com as alunas. Entéo,
os professores tem que fazer o caminho inverso: considerar as experiéncias que as
alunas trazem do cotidiano da escola, para que essas reflexfes tenham sentido e essa
pratica pedagdgica seja reinventada [...] A intencdo dos professores é que seja
permanente a relacdo teoria e pratica (Coordenador A).

Mas que, diferente de alguns cursos e da propria proposta do Parfor que ficam
exigindo procedimentos inovadores, novos materiais. Diferente dessa concepcdo,
digamos empreendedora, o curso tem clareza de que had elementos cientificos,
filosoficos que estdo vinculados ha area de pedagogia que ndo sdo dominados por
esses estudantes que, embora estejam nas redes ndo tiveram uma formagéo inicial
em pedagogia. [Esses conhecimentos] ndo sdo dominados por eles (Coordenador J).

Os alunos do Parfor ja vém com uma prética. Isso é bom e as vezes ndo é tdo bom.
No comego, eles pensam gue como eles ja tinham prética, ja tinham tudo. A medida
que eles vao verificando que essa préatica pode ser melhor, que existem formas e
jeitos melhores de fazer, eles vdo compreendendo [novas formas de atuar].
(Coordenador K)

Por outro lado, ndo se p6de negar que a dinamicidade do contexto da educacgéo basica,
bem como o desafio imposto por realidades diversas e que fazem parte do cotidiano dos
professores em formacgdo termine por criar, por si sO — sem o planejamento prévio ou
deliberado por parte do curso —, oportunidades de se refletir-na-acéo e de despertar o talento
artistico-profissional, aludido Schén (2000). Inclusive, a propria pratica docente desses
professores-aprendizes passou justamente por essa construcdo de caminhos para lidar com
questdes cotidianas para as quais, embora pudessem existir respostas tedricas prontas,
demandaram deles uma acdo criativa pelo ndo acesso ao conhecimento tedrico ja
sistematizado. Reforgcam essa possibilidade alguns relatos dos coordenadores de curso ao
afirmarem que a discussdo das vivéncias dos estudantes esteve sempre presente na

metodologia do trabalho de formacdo, visando [...]

[...] trabalhar com o aluno essa veia de pesquisador porque vai a uma escola, detecta
um problema, pensa, reflete junto com o grupo e tenta desenvolver uma proposta de
intervencdo. Entdo a gente recebe por essas disciplinas, pelas falas dos professores.
[Os alunos] vao amadurecendo essa capacidade investigativa, de elaboracdo de
material (Coordenador E).

Que [o aluno] possa atuar na educacdo basica com novas teorias a frente dessas
novas discussdes sobre educacdo brasileira. Que ele possa fazer realmente isso.
Tenha uma nova pratica a partir dessa reflexdo (Coordenador M).

Além disso, ainda que a discussdo feita pelos coordenadores em torno da sua

compreensdo de qualidade os levasse a associa-la a avaliacdo e a regulacdo da educacao
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superior, essa perspectiva pareceu corroborar o entendimento construido no marco teérico
desta pesquisa de que o conceito de qualidade na educacdo superior pressupGe uma
articulacdo sistémica entre os indicadores que caracterizam a realidade, a sua valorizagdo ou
julgamento (avaliacdo) e as a¢Oes decorrentes do quadro refletido da realidade (regulagéo).
Assim, para parte dos entrevistados, falar em qualidade da educacéo superior no Brasil
passa pela profissionalizacdo do professor, mas também conduz a diferenciacdo entre IES
publicas e privadas em torno da qualidade envolvida no processo dessa formacdo. Do ponto
de vista de alguns coordenadores, existe uma ficcdo de que ndo ha compromisso das IES

privadas com o processo formativo de seus alunos. Conforme afirmaram,

[...] tem um componente que é muito presente, que ainda esta muito vivo: a questao
do publico e privado. Eu sou de uma IES privada, eu ndo tenho dlvida que aquilo
gue a gente oferece é um curso de qualidade. Entdo eu acho que de uma forma geral,
as pessoas tém uma visao muito restrita (Coordenador C).

[...] sempre teve um conceito que a universidade publica é quem tem uma formacéo
de qualidade. As IES privadas sdo colocadas como se [seus] cursos ndo tivessem
qualidade. Eu ndo concordo. Eu acho que isso nao é verdade (Coordenador D).

Ja do ponto de vista explicitamente colocado por, pelo menos, dois coordenadores de
IES estaduais ouvidos, pensar em qualidade da educacéo superior no Brasil tende a reforcar a
superioridade da oferta pablica ante a oferta privada, conforme se observou nas transcri¢fes a

sequir:

Eu vejo [a qualidade] sob a perspectiva da universidade publica e da particular. A
gualidade da formacdo na faculdade particular € uma coisa, na publica é outra [na
publica é melhor] (Coordenador M).

A gente mexe com pontos que vao além da vontade de formar um bom professor,
principalmente quando se refere ao ensino superior particular. O que a gente vé em
alguns casos ¢ uma massificacdo de formacdo sem preocupacdo com a formacéo
solida e critica do professor. Tenho acompanhado o nimero de alunos por sala de
aula que a rede particular coloca: ha precarizacdo da formagdo do professor
(Coordenador N1).

Destacou-se que essa discussdo polarizada sobre o publico e o privado na oferta de
qualidade apareceu ndo so nas falas dos coordenadores, mas também nos embates politicos
discutidos na segdo anterior. Porém, do ponto de vista da elaboragdo de um conceito de
qualidade centrado em critérios, ndo foram encontrados argumentos dos coordenadores que,
fora do senso comum, apresentassem caracteristicas objetivas sobre a qualidade de cursos, as

quais pudessem corroborar ou refutar a sua associacdo com a categoria administrativa da IES.
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Aléem do aspecto puablico versus privado na qualidade dos cursos, nas falas dos
coordenadores apareceram também reflexdes sobre o carater ranqueador associado a nocdo de
qualidade da educacdo superior no Brasil. Nessa perspectiva, as reflexes trouxeram algumas

ponderacdes sobre indicadores do Sinaes, conforme segue:

Quando se fala em qualidade, acaba-se reduzindo muito essa questdo aos indices.
[...] Entdo, me parece um pouco desconfortavel o esvaziamento dessa discusséo, que
torna tudo muito simplista em torno de indices (Coordenador A).

Estd muito relacionado com as proprias avaliagbes propostas pelo MEC. O Sinaes.
Qualidade é aquilo que tem 4 ou 5 no Enade. Ndo teve [essa nota], ndo tem
qualidade [...] Nem sempre os nimeros dizem tudo (Coordenador B).

Quando vocé atrela a qualidade a ranqueamento, escala, a nimero, iSso me assusta.
Eu acho que a educacdo deve promover o homem na sua integralidade, nas suas
possibilidades educacionais (Coordenador E).

Em sintese, as discussdes dos entrevistados em torno da concepcao de qualidade da
educacao superior destacaram, como seu core, aspectos voltados ao compromisso ético-
profissional-social do egresso formado. Nesse sentido, e ante o aparente siléncio do Sinaes em
torno de uma concepcéo de qualidade para cursos de formagéo de professores, de forma geral,
e de pedagogia de forma especifica, a concepcdo de qualidade que permeou a relacdo em
estudo pareceu evidenciar uma perspectiva de articulacdo da teoria académica com a pratica
profissional do professor-aprendiz, em torno de uma atuagéo transformadora na educagéo
basica, em um sentido muito proximo aquele trazido legalmente pelos incisos I e 1l do art. 2.°
do decreto que estruturou a politica de formacao de professores (BRASIL, 2009a).

No entanto, o processo de apropriacdo dessa ideia na realidade da Politica de
Qualidade deixou entrever ddvidas sobre a sua capacidade de gerar, de fato, aquilo que se
desejou como principio orientador. Tal questionamento se fez possivel tendo em vista que a
concepcao de qualidade evidenciada se reportou ao dominio, pelos pedagogos em formacéo,
de conhecimentos teodricos e praticos para a sua emancipacao e o desenvolvimento econémico
e social da nacdo, mas ndo orientou quais conhecimentos tedricos e praticos contribuem para
0 resultado esperado.

Os critérios de qualidade presentes nas praticas do Parfor e do Sinaes indicaram que 0s
conhecimentos tedricos podem se reportar tanto aos conteddos relativos a docéncia stricto
sensu (definidos no ambito do Sinaes/Enade como aqueles pertinentes aos conteddos a serem
ministrados aos alunos da educacéo infantil e dos anos iniciais do ensino fundamental e suas
didaticas), acompanhados, ou ndo, daqueles que se referem mais diretamente aos

conhecimentos de gestdo de sistemas e de espacos escolares e ndo escolares. Entre uma e
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outra possibilidade de contetdos tedricos, também ndo ficou clara a medida desejavel
daqueles conhecimentos que podem ser enquadrados como fundamentos (tanto para a
docéncia, quanto para a gestdo), bem como os que definem o atendimento as demandas de
educacao especial, de jovens e adultos, indigena, etc. No que se referiu aos conhecimentos
praticos, os critérios que operacionalizaram a concepc¢do de qualidade da relacdo em estudo
também ndo foram capazes de baliza-los. As préaticas articuladoras da teoria com a realidade,
tanto no @mbito do Sinaes quanto no ambito do Parfor, foram as mais variadas possiveis.
Assim, a concepcdo de qualidade encontrada, aparentemente ndo se reverteu em orientacoes
que pudessem materializar o seu significado na realidade da politica em foco.

Conforme demonstrado, o padrdo de qualidade emergido das relagcbes entre 0s
critérios de qualidade do Parfor e do Sinaes para as licenciaturas presenciais de pedagogia
mostrou-se pouco capaz de garantir a utilizacdo de pardmetros de acdo minimamente
compartilhados pelos cursos. Sob a égide do Sinaes, tal padrdo se apoiou em critérios que nao
identificaram adequadamente os pardmetros utilizados na aferi¢do da qualidade dos cursos em
questdo. Sob a égide do Parfor, foram tantos os sentidos possiveis para o que se considerou
como qualidade na oferta dos cursos investigados, que a sintese resultante mostrou-se tdo
imprecisa quanto os pseudocritérios encontrados no Sinaes. No seu conjunto, o0s critérios de
qualidade evidenciados ndo se reportaram aos principios orientadores da politica de formacéo
docente, aqueles verbalizados (ou desejados) pelos coordenadores de curso, seja em fungéo de
(in)definicdes presentes nas DCN da licenciatura de pedagogia, seja pelas imprecisdes que
permearam o0s critérios de qualidade do Sinaes. Nesse sentido, a despeito dos principios
presentes no texto da politica de formacdo docente e daqueles idealmente declarados pelos
coordenadores de cursos do Parfor, pareceu que, na dindmica dos cursos, tal concep¢do néo se
materializou, efetivamente, como significado da acéo deles.

Assim, foi possivel considerar a existéncia de um processo dialético de
construcdo/reconstrucdo do significado de qualidade, o qual refutou uma viséo linear e
unidirecional entre a concepcdo de qualidade e a sua efetivacdo na realidade empirica. Os
dados empiricos corroboraram a perspectiva tedrica considerada nesta pesquisa de que sdo 0s
critérios de qualidade, ao operacionalizar acdes reais, que terminam por definir o efetivo
significado do termo. Tal entendimento, no entanto, ndo negou a existéncia de ideia ou
concepcao abstrata de qualidade que agregue grupos de interesse em torno de si, tampouco
que esta seja apresentada como ponto de partida para a materializacdo da qualidade desejada
na realidade. Os achados apenas alertaram para o fato de esse caminho pode ndo ser linear.

Eles sugeriram que a concep¢do de qualidade depende do contexto em que ela se faz. A
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simples presenca dessas ideias ou ideais pareceu ndo garantir, por si s, a sua repercussao tal e

qual desejada na realidade.
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CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa investigou a relacdo estabelecida entre os critérios de qualidade
presentes na oferta de licenciaturas em pedagogia do Parfor e aqueles utilizados pelo Sinaes
para avaliar os cursos de pedagoga em geral. Ao longo da investigagdo discutiram-se as
possibilidades de entendimento e configuragdes de politicas publicas, bem como sua
articulacdo com os conceitos de Estado e sociedade civil. Para tanto, as politicas publicas
foram entendidas, ndo sé por meio de documentos legais, acdes coordenadas ou previsdo de
recursos financeiros nos orcamentos publicos, mas também pelas ndo acBes de governos,
moldadas pelos embates entre os atores afetados por elas. Dessa forma, foi possivel associar a
relacdo investigada ao padrdo de qualidade emanado como politica publica, de fato, voltada a
adequada formacdo de professores da educacdo infantil e dos anos iniciais do ensino
fundamental.

As discussBes tedrico-empiricas que apontaram como pressuposto a existéncia dessa
politica foram ratificadas pelos dados analisados. Esses dados evidenciaram que disputas em
torno das competéncias da Capes e do seu CTC-EB na conducdo das acdes de formacéo
inicial de docentes da educagdo basica vincularam o padrdo de qualidade previsto como
principio no Parfor aos critérios de qualidade do Sinaes. No entanto, 0s arranjos necessarios a
expansdo da oferta de cursos de formacao inicial pelo Parfor, aliados aos limites formais da
abrangéncia do Sinaes — circunscrita ao Sistema Federal de Ensino Superior —, ndo permitiram
que esse sistema avaliativo respondesse sozinho pela qualidade dos cursos em questdo. Como
resultado, observou-se que os critérios presentes nas avaliagdes do Sinaes, vis-a-vis aqueles
efetivamente utilizados pelo Parfor para os cursos presenciais de pedagogia manifestam
explicitamente uma relacdo de ambiguidade, difundindo, de forma latente, um padrdo de
qualidade impreciso para a formacéo inicial de professores da educacdo infantil e dos anos
iniciais do ensino fundamental.

Como foi possivel constatar, da parte do Sinaes, a qualidade garantida para 0s cursos
de pedagogia baseou-se em pseudocritérios. Por um lado, ndo foi capaz de revelar os perfis de
qualidade desses cursos em relagdo aos cinco niveis previstos na sua escala de medida, nem a
ideia do que se espera de um bom curso de pedagogia no Brasil. Adicionalmente, ndo foi
amplamente reconhecido como o padréo de qualidade a ser seguido, como denotou o0 baixo
uso de alguns dos seus resultados entre os cursos de graduacdo em geral (RODRIGUES;
PEIXOTO, 2009; OLIVEIRA et al., 2013) e de pedagogia do Parfor em especifico (discutido
na secdo 4.2 desta tese). Completando esse quadro, os dados analisados na secdo 3.2
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evidenciaram que o Sinaes também ndo foi capaz de garantir, no caso da pedagogia, coesdo
interna entre dois dos seus principais instrumentos de avaliacao de curso: as visitas avaliativas
e 0 CPC. Ante as limitacdes encontradas nos critérios estabelecidos pelo sistema avaliativo e a
baixa afiliacdo dos cursos de pedagogia a eles, os dados apontaram para falta de clareza sobre
0 que, em esséncia, € um curso de pedagogia com qualidade para o Sinaes.

No que se referiu a qualidade refletida na dindmica dos cursos de pedagogia do Parfor,
identificou-se uma diversidade de propostas de organizacdo desses cursos, sem que fosse
possivel caracterizar um padrdo de qualidade compartilhado por todos Adicionalmente, trés
(in)definicdes localizadas nas DCN do curso em questdo pareceram contribuir, ao lado das
limitacOes j& apontadas sobre o Sinaes, para tal diversidade.

A primeira referiu-se ao perfil do pedagogo. Na aprovacdo desse documento legal,
aparentemente, havia o entendimento de que o curso de pedagogia contemplaria, em esséncia,
a docéncia na educacgdo infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental, atrelada aos
conteudos relativos & gestdo de espagos escolares, ndo escolares e de sistemas educacionais.
Porém, as DCN da licenciatura em pedagogia ndo pareceram ter se mostrado capazes de
garantir que conteddos ligados a formacdo do especialista em educacdo fossem igualmente
contemplados no processo de formacdo pedagogo pelo Parfor, dentro do sentido ampliado de
docéncia trazido por ela. Nesse sentido, considerando as especificidades do plano de
formacdo, uma parcela significativa dos cursos enfatizou apenas o eixo de contetdos, praticas
e demais componentes curriculares diretamente afetos a regéncia de classe, sem que se
pudesse estabelecer ao certo o que o Parfor, no seu conjunto, entendeu como padrdo de
qualidade relativo ao perfil dos pedagogos formados.

A segunda (in)definicdo presente nas DCN do curso referiu-se as atividades
complementares. Legalmente, essas atividades foram definidas como monitoria, iniciacao
cientifica, trabalho de conclusédo de cursos e atividades de extensdo, assumindo um papel de
aprofundamento de estudos em temas como educacao especial ou de jovens e adultos, entre
outras. Porém, numa espécie de ciclo de confusées em funcdo de definicdes pouco precisas
sobre o que a norma chamou de “atividades teorico-praticas” e “praticas de docéncia e gestdo
educacional”, as atividades complementares passaram a ser entendidas nos cursos presenciais
de pedagogia do Parfor como: (1) atividades tedricas (fichamentos, resenhas, etc.); (2)
oportunidade de aprimoramento em conteudos basicos (producdo de texto, microinformatica,
leitura e interpretacdo, etc.); (3) componente pratico das disciplinas tedricas; ou até mesmo (4)
da forma que fora originalmente declarado nas diretrizes do curso (monitoria, iniciacdo

cientifica, trabalho de conclusao de cursos e atividades de extensao).
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A terceira (in)definig&o referiu-se ao estagio obrigatorio. O vacuo da norma em torno
de balizamentos para o desenvolvimento dessa pratica formativa permitiu arranjos dos mais
variados entre os cursos do Parfor. Em apenas alguns casos de cursos do Parfor os estagios
efetivamente se configuraram como espago para experienciar o exercicio profissional em pelo
menos um dos campos de atuagdo do pedagogo.

Em virtude dos limites do Sinaes, da diversidade de propostas de organizacdo dos
cursos de Pedagogia do Parfor e das indefinicbes das DCN, identificou-se pouca clareza no
que essas politicas assumem, no seu conjunto, como qualidade para a formacao de professores
da educacgéo infantil e dos anos iniciais do ensino fundamental. Conforme sugeriram as
analises tedricas e empiricas realizadas, no seu conjunto, essas politicas vém orientando, pela
inércia, a formacdo de professores da educacdo infantil e dos anos iniciais do ensino
fundamental, sem apontar os parametros que devem balizar o significado de um bom curso
nessa area.

No que se refere a concepcdo de qualidade por tras do padrdo encontrado, os dados
evidenciam uma definicdo para ela, mesmo que de forma relativizada. Legalmente, a politica
de formacdo docente (BRASIL, 2009a) estabeleceu como concepcdo de qualidade para os
cursos ofertados no ambito do Parfor, a articulacdo entre o conhecimento cientifico
organizado e os desafios inerentes ao contexto profissional do professor-aprendiz, com vistas
a sua atuacdo criticamente transformadora na educagdo basica. Essa concepcéo foi ratificada
pelos coordenadores de cursos de pedagogia do Parfor, conforme dados analisados na
subsecdo 4.2.1, que corroboraram essa concepcdo de qualidade como o dominio de
conhecimentos tedricos e praticos pelos pedagogos em formacao, voltados & emancipacdo dos
sujeitos e ao desenvolvimento econémico e social da nagdo. Porém, os critérios de qualidade
presentes na realidade dos cursos demonstraram que o aludido dominio de conhecimentos se
materializou tanto na perspectiva do exercicio do magistério em turmas da educacéo infantil e
dos anos iniciais do ensino fundamental quanto na perspectiva de docéncia ampliada,
discutida por Aguiar et al. (2006).” N&o bastasse o desdobramento basilar dessa diferenca de
entendimento sobre a docéncia, as préprias imprecisdes sobre a configuracdo das praticas do
curso, ai incluidos os estagios, permitiram dialetizar o real papel da concepcédo de qualidade
destacada pela politica de formacdo docente. Aparentemente, a falta de critérios de qualidade

claros vem dificultando que tal concepcéo se materialize na realidade concreta.

> As DCN do curso, mesmo elaboradas sobre a perspectiva da docéncia ampliada, ndo vedaram a possibilidade
de que a docéncia como exercicio profissional em sala de aula organizasse os cursos, mantendo,
ambiguamente, a convivéncia de ambos os sentidos.
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No delineamento metodoldgico da pesquisa, optou-se pela abordagem qualitativa para
uma interpretacdo mais ampla do objeto estudado, concordando-se com Drenth (1984) de que
tal abordagem seria capaz de gerar descricdes mais detalhadas da realidade empirica, bem
como o desenvolvimento dos conceitos e ideias buscados. Por outro lado, se reconheceu que a
abordagem qualitativa ndo esta isenta de buscar uma verdade pré-existente nos dados — e por
iISS0 mesmo absoluta e descontextualizada. Para minimizar tais limitages, buscou-se nos
procedimentos operatdrios do hiperempirismo dialético analisar a realidade emergida dos
dados como produto da agdo humana, e, nesse sentido, livre de ser uma determinacéo total e
definitiva.

Para que tal aproximagdo entre as bases epistemologicas da pesquisa e 0 caminho
metodoldgico escolhido pudesse ser viabilizada, assumiu-se o entendimento de Minayo
(2013) de que a hermenéutica permitiria correspondéncia entre a dialética, como ideia, e 0s
instrumentos operativos de pesquisa como realidade concreta. Conforme ressaltou a autora,
essa técnica de tratamento do material qualitativo trabalha com a comunicagdo humana
pressupondo que nem tudo na vida social é transparente e inteligivel. Para ela, as palavras
comunicam mais do que a intencdo imediata de quem as emite, exigindo do pesquisador uma
permanente aproximacdo da realidade historica, que contextualiza e fundamenta a
compreensdo com vistas a uma aproximacéo do fato concreto, ou repercussoes da realidade, e
ndo apenas daquilo que foi declarado no texto.

Contudo, mesmo diante desses cuidados, ndo foi possivel negar que a abordagem
qualitativa trouxe, em si mesma, limites ao resultado que evidencia. Conforme seguiu
esclarecendo Minayo (2013), existem multiplas possibilidades de interpretacdo de uma
realidade, as quais sinalizam que a sua compreensdo ndo é um processo mecanico. Para a
autora, “a leitura de qualquer realidade constitui um exercicio reflexivo sobre a liberdade
humana” (MINAYO, 2013, p. 331). Por isso, ndo se pdde afastar o risco de que algum aspecto
presente na realidade tivesse sido omitido nas analises ou se mostrado mais evidente do que
0s dados permitiram assumir.

No entanto, Minayo (2013) reforcou que a hermenéutica visa complementarmente: i)
esclarecer o contexto dos diferentes atores e das propostas que produzem; ii) identificar a
racionalidade existente na linguagem que se utiliza como veiculo para estabelecer a
comunicacéo; iii) colocar os fatos no contexto dos atores; iv) julgar e tomar posi¢des sobre o
que houve; e iv) produzir um relato de forma que os diferentes atores se sintam contemplados.
Nesse sentido, no caso deste trabalho, tais objetivos metodoldgicos terminaram por se

reverter, respectivamente, na identificacdo de diferentes instancias e seus interesses em torno
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da Politica de Qualidade; na identificacdo de féruns institucionalizados para a comunicagao
desses interesses; no contexto de embates entre grupos de interesses, comunidades
epistémicas, politicos e burocratas diretamente afetados pela Politica de Qualidade; e na
posicdo, relatada ao longo deste trabalho, que os embates, acOes e omissfes que
concretizaram a Politica de Qualidade favoreceram uma relacdo de ambiguidade entre 0s
critérios de qualidade do Parfor e do Sinaes para cursos de pedagogia, resultando em
balizamentos imprecisos sobre o que configura um bom curso para a formacéo inicial de
professores da educacéo infantil e dos anos iniciais do ensino fundamental.

Ademais, considerando que tal ambiguidade hermeneuticamente identificada nos
dados se constitui como uma categoria metodoldgica carregada de sentido, foi preciso tecer,
ainda, comentarios a respeito de suas implicagbes para a politica em analise. Como bem
lembrou Gurvitch (1987), o movimento do real provocado pelas ambiguidades pode tanto
estruturar quanto desequilibrar um sistema. No caso da Politica de Qualidade, a ambiguidade
identificada entre os critérios de qualidade do Parfor e do Sinaes, mediados pelas DCN da
licenciatura em pedagogia, foi entendida como base de impulsdo para 0s seus proximos
movimentos.

Nesse sentido, reconhecendo que o0s sistemas estruturados por meio de a¢cdes humanas
e suas respectivas reagGes estdo em constante processo de mudanca, foi possivel sugerir
algumas reflexdes que poderiam ajudar a tornar menos impreciso o padrdo de qualidade para
a formacéo de professores da educacao infantil e dos anos iniciais do ensino fundamental, a

saber:

sob a perspectiva do Parfor — reflexfes sobre os contetdos considerados imprescindiveis
ao conceito de docéncia trazido pelas DCN da licenciatura em pedagogia, balizando os
desdobramentos da base docente nos curriculos dos cursos oferecidos sob sua chancela. A
perspectiva aventada por Scheibe e Aguiar (1999) de que o nucleo de estudos bésicos,
associada a parte diversificada ou de aprofundamento, por si s@, organizaria a estrutura
curricular do curso em questdo ndo foi encontrada no contexto da Politica de Qualidade.
Assim, a perspectiva de igualdade no trato dos conteudos relativos as ciéncias da
educacdo, ao contexto ndo escolar e aqueles relacionados ao contexto da educacdo basica,
apenas deslocou a dicotomia entdo estabelecida entre o especialista em educacdo e o
professor, para a dicotomia entre o pedagogo-generalista (com formagdo menos
aprofundada nas didaticas e nos conteldos a serem ensinados na educacgéo basica, mas

que, em contrapartida, pdde construir conhecimentos sobre gestdo de espacos escolares e
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ndo escolares) e o pedagogo-professor (que se aprofundou nos contetdos da educacéao
basica e suas didaticas, mas sem ter oportunidade de exercitar, como, por exemplo, nos
estagios, os topicos afetos ao trabalho de especialista em educacdo). No contraponto entre
uma dimens&o e outra da organizacdo dos contetdos curriculares dos cursos de pedagogia
oferecidos pelo Parfor, haveria a oportunidade de o Programa articular sua oferta a
organizacdo da formacgdo docente, incorporando de forma sistematizada os estudos pds-
graduados, numa perspectiva de formacdo continuada. Além disso, existiria espaco legal
para que o Parfor estruturasse um balizamento sobre as caracteristicas dos estagios nos
Seus cursos, as areas tematicas para sua ocorréncia, bem como sua relagcdo com as demais
praticas previstas para o curso. No conjunto dessas reflexdes, seria possivel ainda ao
Parfor oferecer balizamentos aos seus cursos sobre a necessidade de superacdo de
deficiéncias na formacao basica do aluno, minimizando as disputas desse tempo formativo
com aquele necessario ao aprofundamento profissional em educacdo indigena, educacdo
especial, educagdo de jovens e adultos, etc. Por fim, seria necessario o reconhecimento
dos limites da contribui¢do do Sinaes no processo de avaliacao da qualidade das turmas do
Parfor, quando organizadas por meio de projeto pedagogico e corpo docente diferenciado
das demais turmas do curso.

sob a perspectiva do Sinaes — reflexdes sobre a pertinéncia em se manter o Enade da
pedagogia centrado naqueles contetdos classificados pelo proprio Exame como de
formacdo geral, os quais ndo adentraram em temas diretamente vinculados a
profissionalidade do pedagogo (conteudos a serem ministrados na educacao basica e suas
didaticas, bem como aqueles ligados a gestdo de espacos escolares e ndo escolares).
Adicionalmente, haveria espagos para uma reflexdo mais aprofundada sobre indicadores e
parametros de qualidade dos cursos tanto no instrumento de avaliacdo in loco quanto nos
indicadores que geram o CPC, os quais precisariam contemplar, ainda, um modelo de
legitimacdo politica pela comunidade universitaria.

Como se percebeu, tais sugestdes de reflexdo se restringiram propositadamente a uma

perspectiva de organizacdo interna do Parfor e do Sinaes, respectivamente, no ambito da

Capes e do Inep. Nesse caso, visualizou-se que a definicdo de diretrizes académicas pelo

Parfor para os seus cursos e o aprofundamento dos ajustes nos instrumentos avaliativos do

Sinaes ja seriam capazes de estabelecer de forma mais clara o padrdo de qualidade da politica

em

foco.

Porém, essa visdo restrita do movimento da Politica de Qualidade poderia ser

ampliada. Para tanto, haveria necessidade de abertura de espaco politico interinstitucional
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para reflexbes que adentrassem na esfera de competéncia dos 6rgdos do MEC. Nesse
contexto, um importante ponto seria a articulacdo das acGes do Inep e da Capes, bem como do
CNE, da Conaes e do CTC-EB, em torno da qualidade da educacéo superior, de uma forma
geral, e da qualidade da formacdo inicial de professores, de forma especifica. Observou-se
neste trabalho que a interpenetracdo de competéncia entre 0s érgdos publicos citados terminou
afastando processos naturalmente relacionados. De um lado, a educacdo superior foi separada
entre a graduacdo e a pos-graduacdo quando da realizacdo dos processos avaliativos de sua
qualidade. Do outro, a politica de formacéo docente foi dividida entre as acGes avaliativas de
fomento aos cursos de formacéo e a avaliagdo da qualidade dos cursos propriamente dita,
desarticulando a perspectiva de construcdo de um sistema nacional de formacdo de
professores, bem como o estabelecimento de diretrizes de longo prazo para a formacéo inicial
e continuada dos profissionais do magistério da educacao basica. Considerando ser necessaria
a construcdo de pontes para a integracdo desses referidos processos que estdo sob a
coordenagdo geral do MEC, identificaram-se trés aspectos nos quais poderiam ocorrer a
aproximacdes entre eles.

O primeiro refere-se as visitas avaliativas. A despeito das criticas ao processo de
avaliacdo conduzido pela Capes, presente em autores como Horta e Moraes (2005) e
Sguissardi (2006), ha que se destacar que, diferentemente do que vem ocorrendo no Sinaes, na
avaliacdo da pds-graduacdo os instrumentos da visita servem apenas indiretamente ao
processo de avaliacdo. No caso da pos-graduacdo, a experiéncia vivenciada no cotidiano da
Capes permitiu afirmar que as visitas vém sendo utilizadas, em geral, nos processos de
acompanhamento anuais, em auditoria ou conferéncia in loco de aspectos pouco esclarecidos
nos relatérios preenchidos anualmente pelos cursos de pos-graduagdo. As visitas também tém
tido um papel de suporte e orientacdo aos cursos, quando por eles solicitados ou a partir de
indicacdo de comissdo de area de avaliacdo. Em alguns casos, as visitas e os relatorios delas
decorrentes foram utilizados para subsidiar decisbes das comissdes de area durante as
avaliagOes trienais, mas o conceito final ndo foi definido por eles. Nesse sentido, o0 conceito
de avaliacdo ndo tende a ficar atrelado a percepcdo dos especialistas que visitam o curso,
diminuindo a possibilidade de contagios e de comprometimento da lisura do processo sob a
perspectiva do avaliador visitante.

Adicionalmente, o processo de avaliagio da pés-graduacdo tem permitido
contrabalangar o tempo e os custos envolvidos com as visitas, restringindo sua utilizacdo a
casos identificados qualitativamente como necessarios (a partir da analise das areas, e ndo por

meio de cortes gerados automaticamente por indicadores de qualidade abstratos e pouco
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significativos), ao tempo em que vem garantindo isonomia de procedimentos avaliativos entre
0s cursos, diferentemente do que vem ocorrendo com o Sinaes, quando parte dos cursos tem
suas notas geradas por meio de visitas e parte ndo. Assim, o modelo de visitas utilizado na
avaliacdo da pos-graduacdo, além de contribuir para modelar a subjetividade das avaliagdes in
loco, pareceu mostrar-se Util também para resolver a questdo logistica de se basear um
processo avaliativo do porte e abrangéncia do Sinaes a partir de visitas a cursos e instituicdes
espalhados por todo territorio nacional.

O segundo aspecto foi localizado no tratamento dado aos indicadores de qualidade e
sua relagcdo com as notas dos cursos. Essa diferenca tem sido bastante clara na avaliagdo da
po6s-graduacdo, ajudando na estruturacdo de diagnosticos para a tomada de decisGes sobre 0s
cursos e (por que ndo dizer) pelos cursos. A Avaliacdo da Capes faz uso dos Cadernos de
Indicadores’® e das Planilhas Especificas,”” material que traz os indicadores de qualidade dos
programas de pés-graduacdo para subsidiar os avaliadores no preenchimento das fichas
individuais de avaliacdo de cada um dos programas de pés-graduacdo. Nesse caso, 0S
indicadores de qualidade orientam a definicdo das notas dos itens e quesitos avaliados,
gerando um conceito final de avaliacdo e, a0 mesmo tempo, um relatorio detalhado sobre
pontos fortes e fracos do curso. Como resultado, tal relatorio ou Ficha de Avaliagdo, como é
denominado, vem permitindo tanto o processo de regulagdo nacional (“nota” do curso) quanto
0s subsidios aos processos microrregulatorios de gestdo da qualidade, conforme necessidade,
possibilidade, ponderacdes e decisdes das proprias instituicdes.

Ja no caso do Sinaes, indicadores de qualidade e nota de avaliacdo se
confundem, sem que seja realizada uma anélise dos avaliadores sobre o que as medidas
apuradas indicam para 0 curso ou para a area de conhecimento da qual ele faz parte. Com
isso, existe certo automatismo que faz indicadores equivalerem a conceitos. Verhine e Dantas
(2008) esclarecem gue a adogéo desse procedimento decorreu de certa utilidade operacional e
prética do Inep. Assim, ao utilizar os indicadores de qualidade, o referido 6rgdo ndo teria mais
a necessidade de realizar as avaliagdes in loco, trocando as visitas dos avaliadores a todas as
instituicGes de educacdo superior, bem como aquelas destinadas aos cursos de graduacéo, pelo
trabalho facil e agil do processamento dos indicadores via computador.

No entanto, comparando os dois processos de avaliacdo da educagdo superior

existentes no Brasil, p6de-se apontar que, no caso dos cursos de graduacdo, a utilizacdo em

’® Gerados para cada Programa, visando subsidiar uma anélise qualitativa de sua realidade.
" Relatério de comparacdo quantitativa dos cursos, a partir dos indicadores mais importantes para o processo
avaliativo.
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larga escala dos indicadores de qualidade como conceito de avaliagdo pareceu levar a uma
extrema simplificacdo e limitacdo do processo avaliativo, oferecendo pouco subsidio a cursos
e instituicdes para promoverem as mudancas necessarias. Além disso, ndo tem permitido
destacar aspectos que requeiram mais aten¢do para manter ou ampliar sua qualidade.

A diferenca estabelecida pela Avaliagcdo da Capes entre indicadores de qualidade e
notas avaliativas vem trazendo algumas vantagens quando comparada ao tratamento univoco
dado pelo Sinaes a esses aspetos: a) todos o0s cursos de pds-graduacdo de uma mesma natureza
(académico x profissionais) sé@o avaliados pelo mesmo conjunto de indicadores, havendo
critérios especificos para cada area de conhecimento; b) as fichas de avaliacdo séo
preenchidas de forma qualitativa pelos avaliadores individualmente e, como nédo poderia
deixar de ser, subjetivamente. Porém, a nota de cada item que compfe 0S quesitos ou
dimens@es das fichas de avaliacdo possui um critério previamente definido e divulgado no
“Documento de Area”.”® Além disso, a dimensdo mais subjetiva de todas, identificada como
“proposta do curso”, ndo impacta a nota aferida, sendo utilizada basicamente como
componente formativo; ¢) os avaliadores, reunidos em um mesmo tempo e espaco, fazem
parte de uma Comissdo de Area o que permite que troquem experiéncias e parametros de
medida para o preenchimento das fichas relativas aos cursos de uma area de conhecimento
especifica — com isso, os avaliadores podem comparar o resultado de cada um dos cursos no
conjunto da é&rea, ajustando e dando contorno mais equitativo a subjetividade inerente ao
enguadramento dos indicadores de qualidade apurados na escala de avaliacédo; e d) o Conselho
Técnico Cientifico da Educacao Superior (CTC-ES) da Capes promove um novo balizamento
dos conceitos de avaliacdo produzidos pelas comissdes de &rea, tendo como referéncia,
principalmente, os indicadores de desempenho ou resultado (produgdo académica e corpo
discente), numa tentativa de evitar leniéncia intra-area, principalmente na avaliacdo dos
cursos identificados na escala de notas como seis e sete.

Dessa forma, a separacdo do processo de avaliacdo do processo de visitas, aliada a
separacdo dos indicadores de qualidade das notas avaliativas adotadas na pos-graduacgéo, tem
viabilizado a producdo de Fichas de Avaliacdo para todos 0s cursos, ndo apenas para aqueles
que foram visitados. Tais fichas trazem, aléem do conceito de avaliacdo, um diagnostico que
referencia a qualidade do Sistema e pode fortalecer decisdes a serem tomadas tanto em ambito

nacional quanto local. H& que se destacar ainda que, em funcdo do ndmero de cursos de

’® Texto produzido pela Comissdo de Area de Avaliacdo da Capes, que contempla em linhas gerais um balanco
do processo de avaliacdo e sua relacdo com o desenvolvimento cientifico em cada campo do conhecimento
considerado. Costumam explicitar os principais desafios e padrBes de qualidade considerados como
necessarios para que se promova o continuo desenvolvimento de determinada area de avaliacdo.
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graduacéo, o trabalho desempenhado por comissfes de avaliagdo precisa ser adequadamente
suprido de informacBes devidamente tratadas, evitando-se que o avaliador realize
manualmente calculos para gerar as suas analises, como ocorre com alguma frequéncia na
pos-graduacao.

O terceiro ponto de aproximacdo entre 0s processos em questdo poderia ser buscado
na discussdo em torno do conceito de docéncia e da articulacdo entre as DCN da licenciatura
em pedagogia e as DCN para a formacdo de professores, bem como no seu desdobramento
nos procedimentos operacionais de oferta e avaliacdo de curso de licenciatura. Os dados
evidenciaram que essas diretrizes precisariam incorporar uma defini¢do clara do conceito de
docéncia (seja ela ampliada ou ndo). Além disso, seria indicada a analise sobre a repercussao
desse conceito de docéncia na formacdo de especialistas em educacdo e gestores de espacos
escolares e ndo escolares. Na realidade concreta, qualquer professor, inclusive aquele que néo
possui formacao no contexto da docéncia ampliada, esta assumindo encargos de coordenacao
pedagogica e direcdo escolar, entre outros, sem a exigéncia de conhecimentos profissionais
especializados. Nesse sentido, refletir, do ponto de vista legal, sobre o conceito de docéncia e
a sua repercussao no cotidiano escolar, nos sistemas educativos e nos espacos ndo escolares
para todas as licenciaturas e ndo apenas para a pedagogia emergiu como relevante no contexto
dos resultados encontrados nesta pesquisa. Adicionalmente, essa discussdo poderia permitir,
ainda, organizar a formacg&o continuada, ndo apenas para os cursos de iniciagcdo a docéncia do
Parfor, como também para os demais em operacao no Brasil.

Por fim, tornou-se necessario enfatizar a perspectiva trazida pelo hiperempirismo
dialético segundo a qual os fendbmenos humanos ndo podem ser considerados como prontos e
acabados. Nesse sentido, as reflexdes sugeridas ndo se configuram como caminhos Unicos,
tampouco permanentes, na busca do equilibrio da Politica de Qualidade aqui estudada. Porém,
entendeu-se que tais reflexdes podem contribuir com o estabelecimento de padrdes mais
precisos para a formacdo de professores da educacgéo infantil e dos anos iniciais do ensino

fundamental.
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APENDICE A — Justificativa da escolha do método de pesquisa

Esta pesquisa teve como foco investigar a relagdo estabelecida entre os critérios de
qualidade existentes na oferta de licenciaturas presenciais em pedagogia do Parfor e aqueles
utilizados pelo Sinaes para avaliar esse tipo de curso. Adicionalmente, evidéncias teorico-
empiricas apontaram que, subjacente a essa relacdo, delineou-se (de fato) uma Politica de
Qualidade para a Formacéo Inicial de Professores da Educacdo Infantil e dos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental (Politica de Qualidade), estabelecendo de forma ndo planejada um
padrao de qualidade para os cursos em questao.

Apesar de a relacdo investigada, tomada de forma isolada, ser aparentemente capaz de
produzir conhecimento sobre indicadores e parametros de qualidade para cursos de
pedagogia, entendeu-se que limitar o produto desta pesquisa a uma realidade fragmentada nao
seria relevante. Nesse sentido, identificou-se como desafio escolher um método que desse
suporte epistemolégico ao didlogo entre a manifestagdo explicita e a latente do fenémeno
investigado, oferecendo as bases para a sua analise. Para tanto, optou-se por discutir a escolha
do método da pesquisa, inserindo essa discussdo no contexto mais amplo das mudancas pelas
quais o mundo vem passando desde o final do século passado e que vem apresentando novos
fundamentos para as analises dos fenémenos sociais.

Em Castells (1999), obteve-se uma descricdo de como o atual ambiente social tem
sido marcado por uma compressdo da nocdo de espaco-tempo, em funcdo das novas
tecnologias de gestdo, transporte, informacdo e comunicagdo. De acordo com o autor, a
comunicagéo instantanea nas redes sociais via computador e celular, entre outras, aliadas ao o
barateamento e velocidade dos meios de transporte foram responsaveis pelo movimento que
tem deixado o mundo cada vez mais integrado. Em linhas gerais, as fronteiras e os limites
impostos pela distancia as interacdes entre as pessoas, a conexao de fatos e a repercussdo de
movimentos econdmicos, politicos e sociais foram redimensionadas e diminuidas. Com isso,
pOde-se considerar que tem havido uma aparente transicdo do comportamento humano de
uma perspectiva analdgica para a digital, desafiando analises sociais em ambientes
multitarefa, inclusive aquela desenvolvida nesta pesquisa.

Além disso, no campo politico-ideolégico, a queda do muro de Berlim em 1989
marcou o fim de um periodo caracterizado pela Guerra Fria entre americanos e soviéticos, a
qual polarizou 0 mundo entre dois extremos. O breve século XX, analisado por Hobsbawm
(1995), trouxe muitas lutas étnico-religiosas e disputas econdmicas que ainda hoje ndo foram

solucionadas. Por outro lado, aparentemente despertou a humanidade para a possibilidade de
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reconciliagdo de ideais e valores antagonicos em uma perspectiva de terceira via’
(GIDDENS, 1999), nem melhor nem pior que as tradicionais vertentes socialista e liberal,
apenas distinta por ndo polarizar as diferencas, mas, sim, por reconciliar propostas de
desenvolvimento econdmico-social.

Considerando essa realidade complexa e em plena construcdo, procurou-se no método
de pesquisa, as bases para a construgdo de um conhecimento relevante e confiavel. Conforme
orientou Gatti (2001, p. 80), “o conhecimento advindo das pesquisas parece ter necessidade
de carregar em si certo tipo de abrangéncia, nivel de consisténcia e foco de impacto, aderéncia
ao real, tocando em pontos criticos concretos”. Nesse processo, a discussao sobre o método de
investigacdo e a sua inser¢do no debate do problema de estudo, bem como na construgéo da
pergunta de pesquisa e da busca por sua resposta, evidenciaram a necessidade de uma reflexao
sobre o conflito das perspectivas epistemoldgicas entre as ciéncias sociais e as ciéncias
naturais.

Conforme asseverou Santos (1989), as discussbes sobre a separacdo entre as
perspectivas de fazer ciéncias se refletem na ruptura entre 0 homem e a natureza, a partir da
qual decorrem outras como aquelas entre sujeito/objeto; singular/universal; mental/material;
valor/fato; publico/privado, quantitativo/qualitativo etc. Numa reducdo do pensamento do
autor, foi possivel associar as ciéncias que estudam a natureza a analise de sistemas fechados,
cuja estrutura de relacdo entre 0s elementos caracterizam-se mais prontamente pela
linearidade, seguindo uma ldgica que pode ser identificada como constante. J& as que estudam
as relacOes sociais estdo mais proximas aos fendbmenos que se constroi e se reconstroi a cada
momento, exigindo do pesquisador mais sensibilidade em relagéo a essa menor constancia,
independentemente do carater provisorio ou evolucionista do conhecimento cientifico.

Sobre as possiveis visdes de ciéncia que refletem no método cientifico, Gatti (2001)
analisou a discussdo travada na area de educacdo durante a década de 1980. Nessa época,
pesquisadores analisavam questBes tedrico-metodoldgicas e ressaltavam contraposi¢ao entre
posturas epistemoldgicas, métodos e técnicas que fazem parte do processo de investigacdo
cientifica, desembocando na dicotomia, oposi¢cdo ou polarizacdo entre modelos quantitativos

e qualitativos. A autora ressaltou, porém, que [...]

Corrente socialdemocratica defendida por Antony Giddens, soci6logo inglés que ganhou projecdo por ter
influenciado o governo do trabalhista Tony Blair na Inglaterra e inspirado outros ao redor do mundo, como
o0s governos dos presidentes Luis Inacio Lula da Silva (2003-2010) e Dilma Rousseff (2011-). Posicionada
entre liberais e socialistas, essa corrente tenta reconciliar uma politica econdmica conservadora e uma
politica social progressista.
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[...] os conceitos de quantidade e qualidade ndo séo totalmente dissociados, na medida
em que de um lado a quantidade é uma interpretacdo, uma tradugdo, um significado
que é atribuido a grandeza com que um fendmeno se manifesta (portanto é uma
qualificacdo dessa grandeza) e, de outro, ela precisa ser interpretada qualitativamente,
pois sem relacdo a algum referencial ndo tem significacdo em si (GATTI, 2001, p.
74).

Desse argumento, decorreu 0 entendimento de que aspectos inicialmente colocados
como dicotébmicos, polarizados ou contraditérios podem guardar outras relagées que ndo sé a
exclusdo muatua. Assim, ao se refletir sobre o método de pesquisa, procurou-se a
particularidade e o contexto do estudo, de forma a ser possivel ponderar e fazer escolhas sobre
caminhos, crencas, possibilidades de analises e concepcdes de ciéncia.

Tal reflexdo teve aderéncia a realidade trazida pelo objeto pesquisado uma vez que
aspectos inerentes a formacdo do pedagogo foram mais comumente encontrados na literatura
de forma distinta ou em oposi¢do, tais como: a) acumulacdo do capital x educacdo de
qualidade; b) racionalidades de formacdo do professor para a sociedade do século XXI:
técnica x pratica x critica®®; c) diretrizes legais para a proposta curricular do curso de
pedagogia x instrumentos de medidas do Sinaes x concepcdes de qualidade dos cursos nas
IES; d) pedagogo especialista x pedagogo professor; e) avaliacdo formativa x avaliagédo
somativa, entre outros. Por outro lado, esses mesmos aspectos que parecem se contradizer, por
vezes, assumem uma perspectiva complementar ou, até mesmo, de reciprocidade, ampliando
a compreensdo e interpretacdo da questdo em estudo. Nesse sentido, entendeu-se que reforgar
contradicOes poderia levar a polarizagdes e que tais polarizagcbes poderiam encobrir a
totalidade das relacGes existentes entre os elementos do fendmeno.

Assumiu-se, entdo, a necessidade de escolher um método de investigacdo que fosse
capaz de viabilizar a discussdo dessas relagdes complexas, bem como o0 movimento entre o
entendido e o subentendido identificado no objeto de pesquisa, dentro do contexto social
ideologicamente menos dicotdmico. Entre 0s caminhos possiveis, encontrou-se no
hiperempirismo dialético (ou realismo dialético) proposto por Gurvitch (1987), uma estrutura
conceitual que pareceu contribuir com a proposta deste estudo de captar e analisar argumentos
apresentados como excludentes, sem compromisso de ratifica-los como tal.

Conforme asseverou Gurvitch (1987), para que o movimento da realidade seja
analisado sem reducionismos e simplificacdo excessiva, deve-se observar a possibilidade da
ocorréncia dos procedimentos operatorios que a dialética permite. Segundo o autor, ndo € a

simples contradicdo, buscada em relagdes polarizadas dos fendmenos humanos, que garante o

8 As discuss@es tedricas que embasam esses conceitos foram encontradas principalmente em Arajo (2009).
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estudo do movimento dialético real. Conforme seguiu afirmando, as analises da realidade por

meio de relacBes permanentemente contraditérias, ao contrario de captar o referido

movimento, podem engessa-las/mumifica-las®’. Como alternativa, propds o uso de cinco
procedimentos operatorios para realizar essas analises, a saber:

a) complementaridade dialética: sinalizando que a contrariedade entre elementos pode ser s6
aparente, podendo ser desvelada pela simples juncdo de aspectos diversos de um mesmo
fendbmeno que o caracterizam em sua totalidade, pela compensacdo (posicdes
intermediarias de caracteristicas opostas), ou pelo encaixe de aspectos que se completam,
hora em uma direcdo, hora em dire¢do contraria;

b) implicacdo dialética mdaltipla: sinalizando intersecGes e pontos de afinidade entre
elementos contrérios;

c) ambiguidade dialética: expressando a validade de aspectos ambiguos do fenémeno social,
tendo em vista a prépria natureza humana;

d) polarizacdo dialética: expressando contradi¢cBes entre elementos do fenémeno, cujo
método hiperempirista dialético tende a analisar por meio das demais relagfes dialéticas
consideradas;

e) reciprocidade de perspectivas: sinalizando que alguns aspectos de um fendmeno néo
admitem separacéo ou categorizacao, fazendo parte de uma totalidade.

Para Gurvitch (1987), a liberdade humana e a sua capacidade de fazer a histéria
impede que posicdes definitivas sejam adotadas em torno dos fenémenos sociais. Por isso,
propds manter o olhar critico sobre a realidade, considerando sempre o homem como o
elemento chave dos fenbmenos sociais e 0 pivo do seu movimento e dinamismo. Em sintese,
assumiu que os fenbmenos humanos sdo tdo complexos quanto a prépria natureza do seu
agente criador, sugerindo que o exercicio de investigar a realidade social se abra a todas as
suas possibilidades de organizacao.

No entanto, Gurvitch (1987) advertiu que a sua proposta de analise da realidade, como
qualquer outra tentativa de se analisar os fendbmenos em sua totalidade, “nada mais faz do que
preparar os quadros para a explicagdo” (p. 210). Ressaltou que o método proposto ndo €
capaz, por si s6, de explicar um fenémeno por meio de causalidade singular ou leis. Em linhas
gerais, seu propdsito foi identificar e analisar o fendbmeno, preparando as bases para uma
explicacdo sobre os motivos que o fazem se comportar, naquele contexto, de uma forma e nédo

de outra.

8 |inguagem figurada utilizada por Gurvitch (1987) numa aluséo aquilo que é fixo, ndo se move.



269

Conforme destacou Schwartzman (1964), ndo cabem no sistema analitico proposto por

Gurvitch instrumentos que poderiam ser englobados como de analise multivariacional®

» que
reduzem o campo socioldgico a um espago de variaveis no qual se busca estabelecer a
harmonia entre a realidade empirica e as hipdteses tedricas previamente levantadas. O préprio
autor do hiperempirismo dialético admitiu isso ao recusar, de certa forma, a reducdo dos
fendmenos sociais a um simples conjunto de variaveis, desconectado do contexto que faz
parte.

Por outro lado, ainda conforme Schwartzman (1964), as andlises que envolvem
variaveis permitem o exame sistematico e a proposicdo de possibilidades ldgicas de
combinacdo entre elas. Para tanto, limitam tais possibilidades através proposicdes que
decorrem da teoria (hipdteses), as quais sdo testadas empiricamente com analises de tipo
estatistico. Nesse processo, as analises oferecem bases para a intersubjetividade no trabalho
cientifico, para a acumulacdo de conhecimentos e para reformulac6es ou ampliacGes teoricas.

Diante desse argumento, encontrou-se nas ideias de Gurvitch (1987) a defesa de um
exercicio constante de olhar ao mesmo tempo para o fenémeno como uma totalidade, e para o
conjunto de elementos que o constitui como sistemas menores, formados por outros elementos
gue possuem a sua propria totalidade sistémica. Em sintese, o hiperempirismo dialético, em
vez de polarizar em relagdo as analises multivariacionais destacadas por Schwartzman
(1964), pareceu complementéa-las, desafiando-as a abrirem-se ao improvavel, a analisarem
criticamente a estabilidade, bem como a demolirem artificialidades, parcialidades e
cristalizacdes decorrentes de uma visao reduzida da realidade.

A perspectiva dialética em foco aparentemente ndo negou o dado captado
operacionalmente na realidade empirica (reduzida a um conjunto de varidveis ou aspectos
passiveis de serem medidos), mas prop6s um olhar mais abrangente no desenvolvimento do
estudo, que implicou detalhar e descrever a realidade de forma a ampliar as possibilidades de
resposta a questdo de pesquisa, abrindo-se as possiveis alternativas que os dados podem
trazer. Conforme destacou Céanovas (1997), o sistema de Gurvitch é de integracdo de
elementos que sdo, em si mesmos, sistemas ou totalidades. Com isso, o hiperempirismo
dialético inspirou nesse trabalho a tentativa de evitar simplificacfes e reducionismos, mesmo

ante a necessidade de “recortar” a realidade para estudo. De certa forma, esse método propds

82 O conceito de analise multivariacional ndo foi definido por Schwartzman (1964), tendo sido considerado nesta
analise como aquelas que envolvem as relagGes entre trés ou mais varidveis (conceitos utilizados para captar
a realidade de uma forma aproximada, operacionalizando conceitos abstratos, a partir de caracteristicas
concretas que variam conforme a realidade se apresente).
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que o elemento ou parte estudada fosse encarado como um fenémeno social total, desafiando
a analise as possibilidades dialéticas a ele inerentes.

Dessa forma, a tentativa de uso dos principios do hiperempirismo dialético nesta
pesquisa pretendeu contemplar a analise da realidade em movimento — explicitada a partir do
objeto, interpretada pelo sujeito e compreendida na relacdo sujeito e objeto — questionando
simplificacdes arbitrarias e verdades que desconsideram a totalidade ou a insercdo das partes
no todo. Foi com base nessa orientacdo epistemoldgica que se buscou desenvolver as analises
sobre a relacdo que se estabelece entre os critérios de qualidade assumidos pelo Parfor na
oferta de cursos de pedagogia e aqueles presentes nas avaliacbes do Sinaes nas desse tipo de
curso, bem como nos demais movimentos subjacentes a ela.

Por fim, emergiu desta justificativa de escolha do hiperempirismo dialético como
orientacdo epistemoldgica da pesquisa, a questdo da importancia académica do seu autor. A
busca da producdo dos autores brasileiros que se referenciam nas obras de Georges Gurvitch,
permitiu localizar notadamente no campo do direito (sociologia juridica) a principal influéncia
de seu pensamento em pesquisas recentes — tese da pluralidade nas fontes do direito de forma
a nao contrapor o direito positivo e 0 normativo, mas a considera-los como parte de uma
realidade total. Como lembrou Jean-Christophe (2001), apesar de Gurvitch poder ser
considerado como uma referéncia para os interessados em sociologia no periodo do pés-
segunda grande guerra, ha que se reconhecer que ele foi relegado a certo esquecimento nesse
campo, notadamente apos sua morte na década de 1960.

Também ¢é dessa década as discussdes feitas por Schwartzman (1964) sobre a
marginalidade do pensamento de Georges Gurvitch, atestada, segundo ele, pela falta de
referéncias a esse autor na literatura socioldgica internacional, além da sua auséncia ou
influéncia em publicacBes tdo importantes como os Archives Européennes de Sociologie ou a
Revue Francaise de Sociologie. Como explicagcfes para essa situacdo, Schwartzman (1964)
apontou: (i) a opg¢ao epistemologica da moderna sociologia cientifica de adotar “teorias de
alcance médio”, enquanto a proposta de Gurvitch era a elaboragdo de sistemas globais; (ii) a
perspectiva do autor em considerar a ciéncia social como distinta das ciéncias naturais,
enguanto a sociologia moderna tende a considerar que epistemologicamente ambas séo iguais
e devem partilhar do mesmo status; e (iii) o fato de que, nas ideias de Gurvitch, a filosofia da
liberdade é extremamente cara fazendo com que elas entrem em conflito direto com os
postulados da sociologia cientifica, a qual busca expressar o conhecimento por meio de leis ou

relacdes [imutaveis] entre varidveis, enquanto o autor em foco entendia que os fendmenos
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sociais sdo determinados pela histéria e que a realidade social estd em permanente
transformacéo.

Nesse sentido, para Schwartzman (1964, ndo paginado) [...]

[...] a sociologia gurvitchiana pode se dar ao luxo, assim, de pretender ser a0 mesmo
tempo suficientemente cientifica para despir-se dos dogmatismos e simplificaces
inerentes a toda ideologia que tenha vigéncia social, e suficientemente geral e
globalizante para satisfazer as necessidades de sistema de seus adeptos. A consequéncia,
entretanto, € que ela se torna demasiado cientifica para os que necessitam de uma
ideologia, e demasiado ideoldgica para quem busca ciéncia.

Outra maneira de colocar as divergéncias entre uma orientacdo como a de Gurvitch e as
de tipo cientifico, ou empiricista, é que a primeira seria mais historica, mais adequada a
apreensdo das estruturas concretas, enquanto que a segunda trabalharia somente com
aspectos isolados, parciais, abstratos, dos fendmenos humanos, e, assim, jamais
conseguiria "morder" suficientemente o real. Ainda mais que a sociologia cientifica
trabalharia na busca de fendmenos estaticos, invariantes, enquanto que Gurvitch
introduziria, muito mais ricamente, a dimensdo de tempo e movimento, dada a sua
preocupacao dialética.

Desse entendimento, depreendeu-se que Schwartzman (1964) ndo negou que muitos
pensadores sociais, preocupados com a formulagdo de “leis” gerais sobre o comportamento
social, negligenciam a necessidade de contextualizacdo do fendémeno estudado. Todavia,
destacou que a real contextualizacdo do fendbmeno sO seria possivel quando a ele se
aplicassem uma serie de conhecimentos parciais, com caracteristicas de abstracdo e
intemporalidade. Tal concluséo do autor, embora dentro de uma perspectiva de contestacdo as
ideias de Gurvitch, em verdade, pareceram esclarecer a proposta hiperempirista, na medida
em que reforgou o estudo das partes do fenémeno para se chegar ao todo, enquanto Gurvitch
assumiu que o todo é mais do que a simples soma das partes.

Por fim, se reconheceu que a proposta de aproximacao entre perspectivas polarizadas
gue permeia o sistema proposto por Gurvitch é de dificil compreensdo em um mundo quase
sempre dividido entre dois lados: qualitativo x quantitativo; liberal x socialista; burgués x
proletério; ideologia x ciéncia; publico x privado etc. Inclusive, essa falta de defesa de um dos
lados da “realidade” talvez seja o ponto que justifique o esquecimento do autor. No entanto,
ao gosto hiperempirista, a ndo aceitacdo da existéncia de uma realidade estatica, simploria e
dual e por consequéncia, da defesa de apenas um dos lados, pode ser também o motivo para

justificar o resgate de suas ideias. No caso desta pesquisa, assumiu-se essa segunda opcao.
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APENDICE B — Carta de apresentac&o aos Coordenadores(as) do Curso de pedagogia do
Parfor Presencial (amostra definitiva de pesquisa)

A | 4

Brasilia, XXXXXX.

Aos Srs.(as)
Coordenadores(as) do Curso de pedagogia do Parfor Presencial

Prezado(a) Senhor(a),

1. Apresentamos a V. Sa. Valdinei Costa Souza, aluna regularmente matriculada
no curso de doutorado do Programa de P6s-Graduacdo em Educagdo da Universidade de
Brasilia.

2. Atualmente, essa aluna esta realizando coleta de dados para sua pesquisa que
tem por objetivo analisar a Politica de Qualidade para a Formacéao Inicial de Docentes da
Educacéo Infantil e dos anos Iniciais do Ensino Fundamental no Brasil, sob o angulo das
relacdes que se estabelecem entre os critérios de qualidade assumidos pelo Parfor na oferta e
pelo Sinaes na avaliacdo de licenciaturas presenciais de pedagogia.

3. Em funcéo desta proposta, o curso do Parfor Presencial coordenado por V. Sa.
foi escolhido de forma aleatoria, sendo de fundamental importéncia entrevista-lo para discutir
aspectos sobre a repercussao dos resultados divulgados pelo Sistema Nacional de Avaliacdo
da Educacdo Superior (Sinaes) nesse curso, bem como as caracteristicas de qualidade
assumidas por ele na sua estruturacdo. Dessa forma, solicitamos a sua colaboracédo no sentido
de conceder, aproximadamente, 40 (quarenta) minutos de sua agenda de trabalho para a
realizacdo da entrevista.

4. Adiantamos que todos os dados fornecidos serdo confidenciais, e que nenhum
participante sera identificado em qualquer comunicacdo ou publicacdo futura. Todavia, 0s
resultados da pesquisa serdo colocados a disposicdo dos interessados, tdo logo o trabalho
esteja concluido.

5. Ressaltando a importancia de sua contribuicdo para o estudo, agradecemos
antecipadamente e colocamo-nos a disposicao para quaisquer esclarecimentos.

Atenciosamente,

Professor Dr. José Vieira de Sousa
Orientador
Matricula UnB XXXXXX
Telefone: XXXXXX
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APENDICE C — Termo de consentimento livre e esclarecido (Coordenador)

Nz

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Autora da pesquisa: Valdinei Costa Souza Matricula XXXXXX
Doutoranda do Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo/UnB

Eu, , interlocutor(a)
da pesquisa abaixo assinado, declaro que fui informado(a), de forma clara e objetiva, acerca
da pesquisa de doutorado que tem por objetivo analisar a Politica de Qualidade para a
Formacdo Inicial de Docentes da Educacdo Infantil e dos anos Iniciais do Ensino
Fundamental no Brasil, sob o angulo das relacfes que se estabelecem entre os critérios de
qualidade assumidos pelo Parfor na oferta e pelo Sinaes na avaliacdo de licenciaturas
presenciais de pedagogia. Afirmo que tenho pleno conhecimento de que, nessa pesquisa,
serdo realizados, além dessa entrevista, 0s seguintes procedimentos de coleta de dados:
analise de possiveis relatorios, indicadores e conceitos divulgados pelo Sistema Nacional de
Avaliacdo da Educacdo Superior (Sinaes) sobre o curso vinculado ao Plano Nacional de
Formagcdo de Professores, modalidade presencial, que eu coordeno. Estou ciente de que nédo é
obrigatdria a minha participacdo nesse estudo, caso me sinta constrangido(a), antes ou durante
a realizacéo do trabalho, e de que os materiais utilizados para a coleta das informagdes serdo
destruidos apds o registro dos dados. Declaro que tenho ciéncia de que a pesquisadora
mantera em carater confidencial todas as respostas que comprometam a minha privacidade e
que tenho conhecimento de que, caso solicite, receberei informagdes atualizadas durante o
estudo, ainda que isto possa afetar a minha vontade de continuar dele participando. Por isso,
autorizo a gravacgéo da entrevista e sua utilizacdo para a pesquisa, desde que minha identidade
permaneca resguardada e ndo seja utilizada em prejuizo da(s) pessoa(s) envolvida(s) e/ou da
instituicao.

Declaro, ainda, que me foi esclarecido(a) que essas informacdes poderdo ser obtidas
por intermedio de Valdinei Costa Souza (telefone XXXXXX ou do e-mail XXXXXX) e que o
resultado da pesquisa somente sera divulgado com objetivo cientifico-académico, mantendo-
se em sigilo a minha identidade e meu vinculo institucional. Por fim, afirmo estar ciente de
que a minha participacdo nesse estudo € voluntaria e poderei desistir a qualquer momento, ndo
havendo previsdo de gastos ou remuneracdo. E por estar de pleno acordo com o0s termos
ajustados e mencionados neste documento, assino o0 presente instrumento em duas (duas) vias
de igual teor e forma, para um so efeito.

, de de

Interlocutor(a) da pesquisa Valdinei Costa Souza
Responsavel pela pesquisa
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APENDICE D — Roteiro definitivo de entrevista

D | 4

| - APRESENTACAO

—Agradecimento pela concesséo da entrevista.
—Orientacdo sobre 0 TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

—Informacdo sobre o objeto da pesquisa: relacdes entre Parfor e Sinaes em torno dos
critérios de qualidade assumidos pelos Programas para a oferta e avaliacdo de cursos
presenciais de pedagogia

Il - DADOS DO(A) COORDENADOR(A)
I.  Tempo na funcdo:
ii.  Tempo de trabalho na IES:
iii.  Maior titulo de formacéo académica:
a. Avrea:
b. Ano de obtencao:
c. Instituicéo:

d. Informacdes adicionais sobre a formacgdo académica (caso ndo seja na area de
educacéo):

iv.  Sintese da experiéncia profissional em cursos de Pedagogia

v.  Sintese da experiéncia profissional em relagdo ao Sinaes:

111 - DADOS DO CURSO
vi.  Trajetoria recente do projeto pedagogico do curso até fazer parte do Parfor Presencial:
vii.  Aspectos institucionais das turmas do Parfor Presencial em relacéo as demais:

viii.  ldentificacdo do curso nos resultados divulgados pelo Sinaes (MUNICIPIO E NOTA):
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IV - PERGUNTAS

BLOCO 1 — A qualidade assumida pelo curso na formacao de professores da educacéo
infantil e dos anos iniciais do ensino fundamental

1. Quais os principais aspectos que ilustram a qualidade do curso coordenado por vocé?

2. A sequir, citarei alguns aspectos da qualidade da dimensdo organizacdo didatico-
pedagogica. Por favor, analise a qualidade do curso sob sua coordenacdo em relacéo a
eles

a) Diferencas entre o projeto pedagdgico das turma(s) oferecidas pelo Parfor, em
relacdo ao curso regular.

b) Perfil do pedagogo formado na(s) turma(s) do Parfor.

c) Conteudos disciplinares para atender ao perfil do egresso do Parfor.
d) Estagio curricular na(s) turma(s) do Parfor

e) Atividades complementares

3. Agradeceria se o(a) senhor(a) sintetizasse a concepcdo de formacdo assumida pelo
curso para a profissionalizacdo o professor da educacgéo basica.

4. Em sua compreensdo, de que forma os embates em torno da formacéo do docente e do
especialista em educacdo afetam a politica de formacédo de professores?

BLOCO 2 — Concepcdo de qualidade e repercussdes da avaliacdo da educacéo superior
na oferta do curso

5. Para o senhor(a), de uma forma geral, 0 que é qualidade da educacéo superior?

6. Hoje, no Brasil, quando se fala sobre qualidade da educagdo superior 0 que isso
significa?

7. Como os resultados do Enade de pedagogia e da avaliacdo de cursos tém sido usados
nesse curso?

8. Segundo sua compreensdo, quais séo 0s principais usos dos resultados das avaliacOes
realizadas pelo Sinaes na instituicdo como um todo?

9. Existe algum comentario que vocé gostaria de fazer a respeito do que foi tratado nesta
entrevista?
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APENDICE E — Solicitacio de dados ao Inep

D | 4

Brasilia, 18 de setembro de 2013.

IIma. Sra. XXXXXXXXX
Diretora de Avaliacdo da Educacao Superior (DAES)
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisa Educacionais Anisio Teixeira (Inep)

Prezada Senhora,

1. Sou Valdinei Costa Souza, aluna regularmente matriculada no curso de
doutorado do Programa de Pos-Graduacdo em Educacdo da Universidade de Brasilia,
desenvolvendo a pesquisa “QUALIDADE NA EDUCACAO SUPERIOR: perspectivas e
desafios na avaliagdo dos cursos presenciais de pedagogia do Parfor a luz da vertente
regulatéria do Sinaes” (titulo provisorio), sob a orientacao do Prof. Dr. José Vieira de Sousa.

2. A pesquisa tem por objetivo analisar a Politica de Qualidade para a
Formacdo Inicial de Docentes da Educacdo Infantil e dos anos Iniciais do Ensino
Fundamental no Brasil, sob 0 angulo das relagdes que se estabelecem entre os critérios de
qualidade assumidos pelo Parfor na oferta e pelo Sinaes na avaliagdo de licenciaturas
presenciais de pedagogia.

3. Em funcdo desta proposta, solicitamos a disponibilizacdo dos relatorios de
avaliagdo “in loco” das institui¢cdes listadas no Anexo A. Os dados serdo tratados de forma
sigilosa e atenderdo exclusivamente aos propositos da referida pesquisa de doutoramento.
Nesse sentido, adiantamos que todos os dados fornecidos serdo confidenciais, e que nenhuma
instituicdo sera identificada em qualquer comunica¢do ou publicacéo futura.

Atenciosamente,

Valdinei Costa Souza
Matricula Doutorado em Educag¢do/UnB XXXXXX
Endereco: XXXXXX
E-mail: XXXXXX
Tels. XXXXXX
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APENDICE F — Pré-teste do roteiro piloto de entrevista

O pré-teste do roteiro de entrevista aplicado no estudo de campo teve como objetivo
analisar a capacidade de o instrumento proposto oferecer respostas a pergunta de pesquisa.
Nesse sentido, verificou se os itens que o compuseram atendiam as diretrizes de anélise
explicitadas e as categorias analiticas levantadas, bem como se estavam livres de questdes
ambiguas, ou ainda, que resultassem em constrangimentos para os respondentes.

Para tanto, procurou-se respeitar as discussdes e balizamentos tedricos adotados, ao
mesmo tempo que ndo se desejou fixa-los como ponto de chegada, mas apenas garanti-los
como ponto de partida. Dentro desta perspectiva, esse processo ndo se assemelhou aqueles
usualmente presentes em pesquisas quantitativas de validar a capacidade de o instrumento
mensurar a realidade por meio de processos estatisticos: valeu-se prioritariamente de uma
analise sobre a possibilidade de as respostas obtidas por ele oferecer uma perspectiva de

analise hermenéutica da realidade.
Coleta de dados para o pré-teste

A versdo piloto do roteiro de entrevista dos coordenadores (Apéndice H) foi
construida a partir do referencial tedrico presente neste estudo. Ela se constituiu de 08
perguntas abertas, formuladas para atender as definicBes preliminares de diretrizes e
respectivas categorias de analise da pesquisa. Todas as questdes guardaram relacdo com as
construcdes teoricas realizadas, excecdo feita a de nimero 8, que serviu apenas ao propésito
de captar alguma sugestdo dos entrevistados ou aspecto ndo contemplado nas questfes
anteriores, conforme expressado na Tabela A.

Tabela A — Correspondéncia entre as diretrizes e categorias de analise e o roteiro piloto de entrevista

Diretrizes de analise Categorias analiticas Id. Questbes

(Nao)acoOes, omissdes e embates da Politica de Avaliacdo da educacdo superior 4
Qualidade. Base docente 7
Criterios de qualidade para a oferta e regulagéo Organizagdo didatico-pedagdgica

: Corpo Docente 5e6
dos cursos de pedagogia.

Infraestrutura

Conceito e concep¢des de qualidade na educacdo | Conceito de qualidade 1
superior. Uso dos resultados da avaliagio 2,3

Fonte: Elaboracdo da autora com base na verséo piloto do roteiro de entrevista.

Na Tabela A, as diretrizes de analise representam as tessituras tedricas construidas na

primeira parte da pesquisa. Ja as categorias analiticas, conforme orientado por Minayo (2013),
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procurou destacar os principais conceitos advindos da referida construgdo teorica. Essas
categorias se materializaram nas ideias centrais e nas posturas a serem buscadas na analise
dos dados empiricos, sem desconsiderar que outras categorias, identificadas como empiricas,
poderiam emergir dessa analise piloto. Observou-se, entdo, se os itens do roteiro para pré-
teste de entrevista seriam capazes de gerar interconexdes entre as categorias analiticas e
empiricas, reservando o processo de interpretagdo dos dados para aqueles que seriam
posteriormente coletados pelo roteiro definitivo.

Esse roteiro piloto foi aplicado em uma amostra de coordenadores, selecionada com
base nos seguintes critérios intencionais: representacdo de cada uma das dependéncias
administrativas consideradas (estadual, federal e privada); presenca das duas regides onde
estdo mais concentrados os cursos (Nordeste e Sudeste); diferentes unidades da federacéo; e,
concordancia do coordenador em participar da entrevista. De acordo com Babbie (1995),
escolher intencionalmente uma amostra é popular, facil e oferece baixo custo, adequando-se a
proposta de pré-teste do instrumento de coleta. Por isso, como base nesses critérios foram
entrevistados trés coordenadores de cursos de pedagogia do Parfor, sendo dois da regido
Nordeste — um de IES federal e outro de IES estadual — e um coordenador da regido Sudeste
de IES privada.

A aplicagéo do instrumento piloto de entrevista foi realizada com os coordenadores de
forma remota, por meio de conferéncia web. Na realiza¢do dessas entrevistas, alguns cuidados
formais foram observados para manter uma relacdo amistosa e de confianga com o
entrevistado, quais sejam: apresentacdo formal da pesquisadora, da sua vinculacdo
institucional com a UnB e a Capes, bem como da proposta da pesquisa e dos motivos da
escolha do entrevistado. Procurou-se, ainda, empreender uma conversa inicial reforgando as
informacdes sobre a pesquisa e a pesquisadora, além de se garantir o esclarecimento de
duvidas, o anonimato sobre os dados informados. Tais cuidados foram formalizados por meio

de termo de consentimento livre e esclarecido (Apéndice C).

Analise Piloto (pré-teste)

Seguindo o quadro de correspondéncia disposto anteriormente na Tabela A, buscou-se
discutir se os dados levantados pelas questbes do roteiro piloto permitiam realizar as
discussbes sugeridas pelas diretrizes de andlise. Inicialmente, foram analisados os dados

levantados pelas questdes 1, 2 e 3 frente a diretriz que analisou a qualidade da educacao
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superior. Tendo como referéncia essa diretriz, esperava-se que 0s dados permitissem discutir
temas como: avaliacao, critérios de qualidade e regulacdo da educacédo superior. Havia, ainda,
a expectativa de que as questBes pudessem levar os entrevistados a analisar 0 uso dos
resultados proporcionados pelos resultados das avaliacdes do Sinaes no contexto do curso, da
IES e do Parfor.

Em relagdo a questdo 1, todos os entrevistaram analisaram a qualidade do curso sob
sua responsabilidade e ndo a concepcao de qualidade da educacgéo superior. Embora a questédo
buscasse uma ‘“concepc¢ao” de qualidade de uma forma geral, aparentemente, por ser a
primeira questdo e o contexto da entrevista favorecesse a discussdo sobre a realidade do curso,
os coordenadores participantes do piloto entenderam o questionamento a partir do seu curso,
de uma forma restrita. Um deles declarou expressamente que falaria da qualidade do seu curso
e completou que “todas [as alunas e mais um Unico aluno do sexo masculino] falam muito
bem [do que era oferecido]” (Entrevistado 3, piloto). Dessa forma, ao contrario do que se
esperava, a questdo 1 nédo trouxe como resposta uma concepgdo de qualidade da educacdo
superior, mas sim aspectos especificos da qualidade do curso, repetindo o foco de outras
questdes do roteiro. Além disso, essa experiéncia implicou numa reorganizagdo dos itens na
versdo definitiva, partindo-se primeiro da realidade do curso, para depois discutir o conceito
de qualidade de uma forma mais geral.

Em relacdo as questdes 2 e 3 do instrumento piloto, houve uma adequacédo entre as
respostas oferecidas pelos entrevistados e os dados necessarios a discussdo dos usos dos
resultados da avaliagdo cursos de pedagogia. Na sequéncia, passou-se a observar a
possibilidade das questdes 5 e 6 atenderem a discussdo sobre os critérios de qualidade para a
oferta e regulacdo dos cursos de pedagogia.

Em relacdo a questdo 5, o termo “a serem trabalhados”, que remeteria a uma questao
propositiva, de autoanalise frente a uma concepc¢do mais ampla de critérios de qualidade, foi
apropriada pelos respondentes como se tivesse sido utilizada a palavra “trabalhados”. Além
disso, as respostas a questdo 5 foram muito proximas aquelas trazidas pela questdo 6,
sugerindo a necessidade de uma nova estrutura para o item em analise.

No que se referiu especificamente a questdo 6, o detalhamento na alineas “b” e “c”
pareceu ter reforcado os aspectos positivos, ja declarados sobre a qualificagdo do corpo
docente do curso e da estrutura de salas e laboratdrios, levantados pela questdo 5, ao passo
que, no item “a”, os aspectos didatico-pedagogicos discutidos na literatura — que poderiam
evidenciar diferencas ou similaridades na oferta do curso — tiveram pouco espaco de

aprofundamento.
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Por fim, considerou-se as condi¢des das questdes 4 e 7, do roteiro dos coordenadores
oferecerem subsidios para discutir as (ndo)acGes, omissdes e embates da Politica de

Qualidade. Observou-se que:

e A questdo 4 propbs discutir as finalidades da avaliacdo da educacdo superior. Porém,
apenas um dos coordenadores assumiu essa linha na sua resposta, enquanto outro disse
que era pessimista em relacdo a avaliacdo e que o resultado dela néo reflete a qualidade do
curso, tendo afirmado, inclusive, que a avaliagdo de nada serve, apesar de anteriormente
ter expressado haver algum tipo de reflexdo institucional sobre seus resultados. O terceiro
coordenador confundiu a avaliacdo institucional com a avaliacdo da aprendizagem na
educacdo superior. Tais resultados alertaram sobre a pertinéncia de se buscar embates
conceituais de formulacdo da politica, na realidade empirica do coordenador de curso.

e A questdo 7 reforcou novamente a preocupacdo de se buscar os embates conceituais que
permearam a emergéncia da Politica de Qualidade no contexto do curso: com excecédo de
uma das coordenadoras que acompanhou o processo de aprovacdo das DCN da
licenciatura em pedagogia, as demais respostas indicam que o conceito “base docente”
ndo estd devidamente esclarecido, passando longe da sua proposta de formacdo do
pedagogo para superar a dicotomia entre o perfil do egresso entre o professor e o
especialista em educacdo. Entretanto, como tal questéo foi bastante discutida teoricamente
e afeta diretamente a forma de organizacdo dos cursos do Parfor, procurou-se explicitar

melhor seu significado dentro da discusséo dos critérios de qualidade do curso.

Adicionalmente, considerou-se que as questdes 4 e 7 centraram-se na tentativa de
capturar embates em torno da finalidade da avaliacdo e da base docente sem, no entanto, ter
sinalizacbes empiricas de que tais embates se reverteram em pontos de disputa no ambito do
Parfor, como os foram, respectivamente, no ambito do Sinaes e das DCN da licenciatura em
pedagogia. Nesse sentido, insistiu-se na discussdo da base docente e dos propdsitos
avaliativos, respectivamente, como aspecto de qualidade dos cursos do Parfor e da propria
concepcao de qualidade e usos dos resultados avaliativos. N&o se fechou as portas para que
tais embates pudessem emergir das entrevistas dos coordenadores do Parfor, mas passou-se a
considerar que tais dados seriam mais claros nas Atas das reunides do CTC-EB, o que

permitiria discutir melhor a diretriz de analise em foco.
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Assim, tomando-se os resultados apresentados pela aplicacdo piloto dos instrumentos

do estudo de campo, os roteiros de entrevistas definitivos foram reelaborados, conforme

sistematizado na Tabela B.

Tabela B — Correspondéncia entre questdes do instrumento definitivo de coleta de dados do estudo de
campo e abordagem teorica da pesquisa

Diretrizes de analise Categorias analiticas Id. Questdes
(Nao) acBes, omissdes e embates da Politica de Em~bate5~ -
: (N&o) acbes -

Qualidade ——

Omissbes -
Critérios de qualidade para oferta e regulacao dos Organizagdo didatico-pedagogica

. Corpo Docente 1,2,3e4

cursos de pedagogia

Infraestrutura
Conceito e Concepgdes de qualidade na educagdo | Conceito de qualidade 5,6
superior Uso dos resultados da avaliacdo 7,8

Fonte: Elaboragdo da autora com base na verséo definitiva do roteiro de entrevista

O roteiro final, como produto do pré-teste do roteiro de entrevista, foi disponibilizado

no Apéndice D deste trabalho, tendo atendido aos propositos e discussdes orientadas pela

pergunta de pesquisa, conforme resultados apresentados neste relatorio.
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APENDICE G — Coleta piloto de dados: Carta de apresentacio aos coordenadores curso de
pedagogia Parfor Presencial

A | 4

Brasilia, 24 de julho de 2013.

Aos Srs.(as)
Coordenadores(as) do Curso de pedagogia do Parfor Presencial

Prezado(a) Senhor(a),

1. Apresentamos a V. Sa. Valdinei Costa Souza, aluna regularmente matriculada
no curso de doutorado do Programa de P6s-Graduacdo em Educagdo da Universidade de
Brasilia.

2. Atualmente, essa aluna esta realizando teste no instrumento de coleta de dados
para sua pesquisa que tem por objetivo analisar a Politica de Qualidade para a Formacao
Inicial de Docentes para a Educacéo Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental no
Brasil, sob o angulo das relacBes que se estabelecem entre os critérios de qualidade
assumidos pelo Parfor na oferta e pelo Sinaes na avaliacéo de licenciaturas presenciais de
pedagogia.

3. Em funcéo desta proposta, o curso do Parfor Presencial coordenado por V. Sa.
foi escolhido de forma aleatoria, sendo de fundamental importancia entrevistar-lhe para
discutir aspectos sobre a repercussdo dos resultados divulgados pelo Sistema Nacional de
Avaliacdo da Educacdo Superior (Sinaes) nesse curso, bem como as caracteristicas de
qualidade assumidas por ele na sua estruturacdo. Dessa forma, solicitamos a sua colaboracao
no sentido de conceder, aproximadamente, 40 (quarenta) minutos de sua agenda de trabalho
para a realizagdo da entrevista.

4. Adiantamos que todos os dados fornecidos serdo confidenciais, e que nenhum
participante sera identificado em qualquer comunicacdo ou publicacdo futura. Todavia, 0s
resultados da pesquisa serdo colocados a disposi¢do dos interessados, tdo logo o trabalho
esteja concluido.

5. Ressaltando a importancia de sua contribui¢cdo para o estudo, agradecemos
antecipadamente e colocamo-nos a disposicao para quaisquer esclarecimentos.

Atenciosamente,

Professor Dr. José Vieira de Sousa
Orientador
Matricula UnB xxxxx
Telefone: xxxxx
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APENDICE H — Instrumentos piloto de coleta de dados

A | 4

| - APRESENTACAO

1. Agradecimento pela concessédo da entrevista.
2. Orientacdo sobre 0 TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

3. Informacdo sobre o objeto da pesquisa: relacdes entre Parfor e Sinaes em torno dos
critérios de qualidade assumidos pelos Programas para a oferta e avaliagdo de cursos
presenciais de pedagogia

Il - DADOS DO(A) COORDENADOR(A)
i.  Tempo na funcao:
ii.  Tempo de trabalho na IES:
iii.  Maior titulo de formacao académica:
a. Area:
b. Ano de obtencdo:
c. Instituicéo:

d. Informac6es adicionais sobre a formacdo académica (caso ndo seja na area de
educacdo):

iv.  Sintese da experiéncia profissional em cursos de Pedagogia

v.  Sintese da experiéncia profissional em relacdo ao Sinaes:

111 - DADOS DO CURSO
vi.  Trajetoria recente do projeto pedagogico do curso até fazer parte do Parfor Presencial:
vii.  Aspectos institucionais das turmas do Parfor Presencial em relacdo as demais:

viii.  Cddigo do curso no MEC:
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IV - PERGUNTAS

BLOCO 1 - Repercussdes da avaliacdo de qualidade da educacéo superior na oferta do
curso

1. Como coordenador(a) de um curso pertencente ao Parfor Presencial, como vocé
concebe a qualidade da educacéo superior no Brasil?

2. Como os resultados do Enade de pedagogia e da avaliagdo de cursos tém sido usados
nesse curso?

3. Segundo sua compreensdo, quais séo o0s principais usos dos resultados das avaliacOes
realizadas pelo Sinaes na instituicdo como um todo?

4. Em sua opinido, a avaliacdo da educagdo superior no Brasil visa atender quais
finalidades?

BLOCO 2 — A qualidade assumida pelo curso na formacéao de professores da educacao
infantil e dos anos iniciais do ensino fundamental

5. Em sua compreensdo, quais sdo os principais critérios a serem trabalhados visando a
qualidade do curso sob sua coordenacéo?

6. Como o(a) senhor(a) situa a qualidade do curso sob sua coordenagdo em relacéo aos
seguintes elementos?

6.1 Organizacdo didatico pedagogica (perfil do pedagogo, distribuicdo dos contetdos
na proposta curricular do curso, estagio curricular etc.)

6.4 Perfil do corpo docente
6.5 Infraestrutura
6.6. Outros elementos que julgue relevantes

7. De que forma a base docente definida pelas DCN da licenciatura em pedagogia esta
sendo atendida no projeto pedagdgico desse curso?

8. Existe algum comentario que vocé gostaria de fazer a respeito do que foi tratado nesta
entrevista?
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APENDICE I — Plano de Trabalho (Doutorado Sanduiche)

C APES
PROGRAMA INSTITUCIONAL DE DESENVOLVIMENTO DE RECURSOS

HUMANOS (PIDRH/Capes)
ESTAGIO DE DOUTORADO

Critérios de qualidade para cursos de pedagogia: uma analise das avalia¢Ges in loco do Sinaes

1. ldentificacéo

Valdinei Costa Souza
Curso: Doutorado em Educacao (matricula UnB: XX/XXXXXXX)
Analista em Ciéncia e Tecnologia/Capes (matricula Siape: XXXXXXX)

2. Instituicéo de origem

Universidade de Brasilia

Programa de Pds-Graduagdo em Educacéo

Linha de Pesquisa Politicas Publicas e Gestdo da Educagéo
Orientador: Prof. Dr. José Vieira de Sousa

3. Instituicdo de destino

Fundacao Carlos Chagas

Departamento de Pesquisas Educacionais

Linha de Pesquisa Politicas e Praticas da Educacéo Bésica e Formacdo de Professores
Orientadora do estagio: Profa. Dra. Bernardete Angelina Gatti

4. Breve contextualizagdo da pesquisa na qual se insere o estagio

A pesquisa de doutoramento que esta sendo desenvolvida assume que o Plano Nacional de
Formacao de Professores da Educacdo Basica (Parfor) e o Sistema Nacional de Avaliacdo da
Educacao Superior (Sinaes) ao contribuirem, respectivamente, para a oferta com qualidade de
cursos de licenciatura e para subsidiar a sua regulacdo parecem emergir como uma espécie de
sintese em prol da adequada formagcdo inicial de professores da educagdo basica brasileira.
Por outro lado, apesar da concepc¢do de qualidade das licenciaturas assumida pelo Parfor e
pelo Sinaes ter no seu centro as orientacdes emanadas das Diretrizes Curriculares Nacionais
(DCN), os principios que garantem a convergéncia entre essas concepcdes de qualidade nédo
estdo claros. Entre outros fatores que podem concorrer para 0 descompasso entre tais
concepgoes, pode-se citar: i) que o conceito de qualidade é polissémico e pode fazer emergir
varios significados ou entendimentos, conforme a realidade de cada Programa; ii) que existem
cursos do Parfor que nao sdo legalmente obrigados a participar do Sinaes, uma vez que nédo
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fazem parte do Sistema Federal de Ensino Superior; iii) que o Sinaes privilegia aspectos
gerais de qualidade entre as areas de conhecimento para a elaboracdo dos seus instrumentos e
critérios de avaliacdo, remetendo parametros especificos da qualidade em cada area de curso
as respectivas DCN; e iv) que o sentido de orientacdo geral das DCN pode néo ser capaz de
regular contetdos especificos da formacdo do aluno-professor que podem interessar
diretamente ao Parfor.

Observando esse quadro, identificou-se como relevante analisar a politica de qualidade para a
formacao inicial de docentes para a educagdo bésica no Brasil, a partir da seguinte pergunta
norteadora: que relacdo se estabelece entre os critérios de qualidade utilizados pelo Sinaes
para subsidiar a regulacdo dos cursos de pedagogia e aqueles assumidos pelo Parfor na
oferta de licenciaturas presenciais para a formacao de professores da educacéo infantil e dos
anos iniciais do ensino fundamental?

Para responder a essa pergunta de pesquisa, estabeleceu-se como objetivo geral analisar a
politica de qualidade para a formacdo inicial de docentes para a educacdo infantil e anos
iniciais do ensino fundamental no Brasil, sob o angulo das relagdes que se estabelecem entre
os critérios de qualidade assumidos pelo Parfor na oferta e pelo Sinaes na avaliacdo de
licenciaturas presenciais de pedagogia.

Para o alcance desse objetivo geral, foram definidos os seguintes objetivos especificos:

1. Analisar como os embates de concepgdes sobre a avaliagdo e regulacdo da educacao
superior e sobre a base docente apresentam-se no contexto dos cursos presenciais de
pedagogia do Parfor.

2. Analisar o uso dos resultados aferidos pelo Sinaes sobre sua qualidade pelos cursos
presenciais de pedagogia do Parfor.

3. Comparar os critérios de qualidade assumidos pelos cursos presenciais de pedagogia
do Parfor na sua estruturacdo com os indicadores de qualidade utilizados pelo Sinaes
para avalia-los.

Para tanto, o processo de coleta de dados considerara a realizacédo de:

a) Estudo de campo: aplicacdo de roteiro semiestruturado de entrevista a uma amostra de
coordenadores de pedagogia no Parfor Presencial.

b) Pesquisa documental: relatorios e documentos divulgados pelo Sinaes sobre a qualidade
desses cursos investigados; atas das reunides do Conselho Técnico Cientifico da Educacao
Basica da Capes (CTC-EB).

Porém, para a realizacdo das analises previstas nos objetivos especificos, dever-se-a
identificar os critérios de qualidade do Sinaes presentes no instrumento de avaliacdo in loco.
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Tais critérios ndo estdo previamente definidos, nem na literatura, nem na legislagdo, sendo
necessario um estudo prévio para identificar como as DCN de pedagogia se materializam nas
avaliacOes realizadas. Esta lacuna constitui-se, pois, no cerne da justificativa para a presente
proposta de estagio de doutorado.

5. Obijetivo do estagio

Analisar os critérios de qualidade do Sinaes para avaliar in loco os cursos de pedagogia,
considerando a base docente, as concepcdes de formacdo de professores e as DCN das
licenciaturas.

6. Justificativa para a escolha da instituicdo de destino

Producdo académica consolidada e relevante no campo das politicas pablicas de formacao de
professores que oferece o suporte complementar necessario ao desenvolvimento da tese de
doutorado.

7. Descricdo das atividades a serem desenvolvidas

A — Planejamento do trabalho: levantamento dos dados, identificacdo da base tedrica,
definicdo metodologica da anélise;

B — identificacdo dos critérios de qualidade do Sinaes para avaliacdo de cursos de pedagogia;
C — identificacdo das perspectivas tedricas em que estdo embasados esses critérios;
D — analise da convergéncia dos critérios com os documentos legais;

E — andlise dos limites e potencialidades do instrumento utilizado pelo Sinaes para avaliar a
qualidade dos cursos de pedagogia.

Para a realizacdo dessas atividades, prevé-se a necessidade de realizacdo de cinco encontros
presenciais a serem distribuidos durante os meses previstos para o desenvolvimento do
estagio.

8. Periodo do estagio

Inicio: 12 de agosto de 2013
Fim: 12 de fevereiro de 2014
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APENDICE J — Relatério de Atividades (Doutorado Sanduiche)

Como parte do processo para obtencdo do titulo de Doutor em Educagdo no Programa de Pés-
Graduacdo em Educacdo da Universidade de Brasilia, realizou-se estagio de doutorado
(sanduiche) na Fundacao Carlos Chagas, no periodo de 12/08/2013 a 12/02/2014. Nesse
estagio, sob orientacdo da Profa. Dra. Bernardete Angelina Gatti, buscou-se analisar os
critérios de qualidade do Sinaes para avaliar in loco os cursos de pedagogia. Para tanto,
ocorreram quatro encontros mensais, a seguir sintetizados:

Primeiro Encontro: 02/09/2013. Obijetivo: realizar planejamento das atividades de
pesquisa/DOUTORADO SANDUICHE

1. Agendamento das datas dos préximos encontros.

2. Discussdo tedrica/metodolégica do estudo a ser realizado

3. Discusséo da populacgéo de pesquisa

4. Definicdo da estrutura da primeira etapa da pesquisa, identificada como marco tedrico
preliminar para a analise dos dados.
Defini¢do da amostra de pesquisa e anuéncia para inicio da coleta dos dados.
6. Definicdo do envio de versdo do marco teorico preliminar até dois dias antes do préximo

encontro presencial previsto.

o

Segundo Encontro: 09/10/2013 -11/10/2013. Objetivo: discutir o primeiro documento
contendo o marco tedrico da pesquisa.
1. Comentarios e orientagdes sobre 0 marco tedrico da pesquisa proposta.
2. Indicaces de referéncias bibliograficas que precisardo ser analisadas.
3. Planejamento das atividades a serem desenvolvidas durante o més:
ajustes/complementacdo do marco tedrico e coleta de dados.
4. Definicdo do envio da 2.2 versdo do marco tedrico, ampliando com procedimentos
metodoldgicos, até dois dias antes do préximo encontro presencial previsto.

Terceiro Encontro: 04/11/2013. Objetivo: discutir o segundo documento contendo 0 marco
tedrico e metodoldgico da pesquisa
1. Comentarios e orientacdes sobre a 2.2 versao do marco teorico-metodologico.
2. Orientagdes metodoldgicas sobre coleta e tratamento dos dados.
3. Discussdo inicial sobre as categorias para analise dos dados.
4. Envio da versdo preliminar do relatério final, com ajustes indicados e andlise preliminar
de dados.

Quarto Encontro 16/12/2013. Objetivo: discutir o terceiro documento contendo anélise de
dados e ajustes solicitados na parte teorica.
1. Comentarios e orientagdes sobre a versdo preliminar do relatério final.
2. Discussdo sobre a analise de dados.
3. Encaminhamentos para o fechamento do Estagio: envio por correio eletrdnico da verséo
definitiva do relatorio final.
4. Apos a andlise foi exarado parecer entregue a Capes para a conclusdo o Estagio de
Doutorado (sanduiche).



	RESUMO
	ABSTRACT
	LISTA DE FIGURAS
	LISTA DE GRÁFICOS
	LISTA DE TABELAS
	LISTA DE ABREVIATURAS E SIGLAS
	SUMÁRIO
	INTRODUÇÃO 29
	1 POLÍTICA DE QUALIDADE PARA A FORMAÇÃO INICIAL DE PROFESSORES DA EDUCAÇÃO INFANTIL E DOS ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL 47
	2 QUALIDADE: DO CONCEITO AMORFO À DEFINIÇÃO DE CRITÉRIOS PARA OFERTA E AVALIAÇÃO DA LICENCIATURA EM PEDAGOGIA 93
	3 CONCEPÇÃO DE QUALIDADE NA FORMAÇÃO DE PEDAGOGOS NO BRASIL 143
	4 QUALIDADE NA FORMAÇÃO DE PROFESSORES: DA PROPOSTA DE UM SISTEMA À REALIDADE DE UMA POLÍTICA 193
	CONSIDERAÇÕES FINAIS 239
	REFERÊNCIAS 249
	APÊNDICE A – Justificativa da escolha do método de pesquisa 265
	APÊNDICE B – Carta de apresentação aos Coordenadores(as) do Curso de pedagogia do Parfor Presencial (amostra definitiva de pesquisa) 273
	APÊNDICE C – Termo de consentimento livre e esclarecido (Coordenador) 275
	APÊNDICE D– Roteiro definitivo de entrevista 277
	APÊNDICE E –  Solicitação de dados ao Inep 279
	APÊNDICE F – Pré-teste do roteiro piloto de entrevista 281
	APÊNDICE G – Coleta piloto de dados: Carta de apresentação aos coordenadores do curso de pedagogia Parfor Presencial 287
	APÊNDICE H – Instrumentos piloto de coleta de dados 289
	APÊNCICE I – Plano de Trabalho (Doutorado Sanduíche) 291
	APÊNDICE J – Relatório de Atividades (Doutorado Sanduíche) 295
	INTRODUÇÃO
	Tabela 1 – Diretrizes de análise, categorias analíticas e fontes de informação para coleta de dados.

	1 POLÍTICA DE QUALIDADE PARA A FORMAÇÃO INICIAL DE PROFESSORES DA EDUCAÇÃO INFANTIL E DOS ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL
	1.1 CONTEXTO HISTÓRICO DE EMERGÊNCIA DA POLÍTICA QUALIDADE
	Gráfico 1 – Oferta de turmas dos cursos do Parfor – janeiro/2012 (Brasil).
	Gráfico 2 – Número de alunos matriculados no Parfor – janeiro/2012 (Brasil).
	Tabela 2 – Número de matrículas do Parfor Presencial em cursos1 de primeira licenciatura – janeiro/2012. (Brasil).              (continua)
	Tabela 3 – Distribuição dos professores da educação básica por nível de formação e níveis de ensino em que atuam – 2009 (Brasil).
	Gráfico 3 – Número de cursos presenciais de pedagogia por categoria administrativa e organização acadêmica – 1995 a 2013 (Brasil).

	1.2 DELINEAMENTO LEGAL E EMPÍRICO
	1.3 CONSTRUÇÃO TEÓRICA PARA UMA REALIDADE DE FATO
	1.4 ELEMENTOS DA POLÍTICA DE QUALIDADE
	1.4.1 Plano Nacional de Formação de Professores da Educação Básica: formatação e desenvolvimento
	Gráfico 4 – Percentual de matrículas por UF no Parfor Presencial – janeiro/2012.
	Gráfico 5 – Distribuição dos professores da educação básica sem formação superior por UF – 2009.
	Gráfico 6 – Percentual de docentes da educação básica sem formação superior no Brasil e por UF – 2009.

	1.4.2 DCN da licenciatura em pedagogia: embates conceituais
	1.4.3 Sistema Nacional de Avaliação da Educação Superior: configuração e objetivos


	2 QUALIDADE: DO CONCEITO AMORFO À DEFINIÇÃO DE CRITÉRIOS PARA OFERTA E AVALIAÇÃO DA LICENCIATURA EM PEDAGOGIA
	2.1 APROXIMAÇÕES AO CONCEITO DE QUALIDADE
	2.1.1 Critérios como aspecto central na definição de qualidade
	Figura 1 – Representação gráfica do conceito de qualidade na educação superior.


	2.2 BASES PARA IDENTIFICAÇÃO OPERACIONAL DE QUALIDADE NA FORMAÇÃO DE PEDAGOGOS
	Figura 2 – Indicador 1.6: conteúdos curriculares.
	2.2.1 Concepções de formação de professores
	2.2.2 Aspectos de qualidade destacados pela legislação brasileira
	2.2.3 Experiências internacionais sobre qualidade na formação docente


	3 CONCEPÇÃO DE QUALIDADE NA FORMAÇÃO DE PEDAGOGOS NO BRASIL
	3.1 CAMINHOS PERCORRIDOS PARA A IDENTIFICAÇÃO DA QUALIDADE NA FORMAÇÃO DO PEDAGOGO
	Tabela 4 – Universo e amostra de relatórios de avaliações in loco, por situação do curso.
	Tabela 5 – Distribuição de frequência de enunciados referentes à dimensão organização didático-pedagógica, presentes nos relatórios de avaliação in loco.
	Tabela 6 – Número de coordenadores de cursos de pedagogia, primeira licenciatura, do Parfor Presencial ativos no Sistema Geral de Bolsas (SGB) da Capes – julho/2013.
	Gráfico 7 – Estrutura da amostra de coordenadores do curso de pedagogia do Parfor Presencial, categoria administrativa e região – julho/2013.

	3.2 CRITÉRIOS DE QUALIDADE USADOS PELO SINAES PARA AVALIAR AS LICENCIATURAS PRESENCIAIS EM PEDAGOGIA
	3.2.1 Indicadores e parâmetros das avaliações in loco
	3.2.1.1 Concepções de formação docente
	3.2.1.2 Perfil do pedagogo
	3.2.1.3 Estrutura do curso
	3.2.1.4 Outros aspectos: gestão, legalidade, repertório de conhecimentos dos estudantes, parcerias e autoavaliação

	3.2.2 Conceito Preliminar de Cursos e sua relação com a avaliação in loco
	Tabela 7 – Distribuição dos cursos da amostra de relatórios de avaliação in loco, em função da nota aferida em 2008 e da nota no CPC 2011.
	3.2.2.1 O Enade como indicador de qualidade


	3.3 O QUE REVELAM AS AVALIAÇÕES DE CURSOS DO SINAES SOBRE A QUALIDADE DA FORMAÇÃO DE PEDAGOGOS NO BRASIL?
	3.4 CRITÉRIOS DE QUALIDADE PRESENTES NA OFERTA DA LICENCIATURA PRESENCIAL EM PEDAGOGIA DO PARFOR
	Figura 3 – Transcrição dos arts. 7.º e 8.º das DCN da licenciatura em pedagogia


	4 QUALIDADE NA FORMAÇÃO DE PROFESSORES: DA PROPOSTA DE UM SISTEMA À REALIDADE DE UMA POLÍTICA
	4.1 EMBATES, (NÃO)AÇÕES E OMISSÕES QUE CONFIGURARAM A POLÍTICA DE QUALIDADE
	Tabela 8 – Distribuição dos alunos do Parfor Presencial matriculados em cursos de pedagogia, primeira licenciatura, por CPC 2011 e categoria administrativa da IES – janeiro/2012 (Brasil).

	4.2 PADRÃO DE QUALIDADE SINALIZADO PELO GOVERNO BRASILEIRO PARA A LICENCIATURA EM PEDAGOGIA
	4.2.1 Concepção de qualidade


	CONSIDERAÇÕES FINAIS
	REFERÊNCIAS
	APÊNDICE A – Justificativa da escolha do método de pesquisa
	APÊNDICE B – Carta de apresentação aos Coordenadores(as) do Curso de pedagogia do Parfor Presencial (amostra definitiva de pesquisa)
	APÊNDICE C – Termo de consentimento livre e esclarecido (Coordenador)
	APÊNDICE D – Roteiro definitivo de entrevista
	APÊNDICE E – Solicitação de dados ao Inep
	APÊNDICE F – Pré-teste do roteiro piloto de entrevista
	Tabela A – Correspondência entre as diretrizes e categorias de análise e o roteiro piloto de entrevista
	Tabela B – Correspondência entre questões do instrumento definitivo de coleta de dados do estudo de campo e abordagem teórica da pesquisa

	APÊNDICE G – Coleta piloto de dados: Carta de apresentação aos coordenadores curso de pedagogia Parfor Presencial
	APÊNDICE H – Instrumentos piloto de coleta de dados
	APÊNDICE I – Plano de Trabalho (Doutorado Sanduíche)
	APÊNDICE J – Relatório de Atividades (Doutorado Sanduíche)

