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PREFACIO

A formagdo de professores ocupa lugar central nos debates
contemporaneos sobre politicas educacionais, qualidade da educagéo e
garantia do direito a aprendizagem. Em um cenario marcado por trans-
formagdes sociais, politicas e econdmicas, compreender os processos
formativos docentes a partir das diretrizes estabelecidas nos planos de
educac¢ao torna-se fundamental para analisar os rumos da educagéo bra-
sileira e os desafios que se colocam para sua efetivagio.

A obra A formagao de professores na perspectiva dos planos de
educagado: intersecgoes entre politicas publicas, docéncia e processos forma-
tivos reune reflexdes que dialogam diretamente com o Plano Nacional
de Educac¢ao (PNE) e com os planos estaduais e municipais, evidencian-
do como as metas e estratégias desses documentos se articulam ou se
tensionam com as préticas educativas, os processos de formagdo e as
condic¢des de trabalho docente. Ao reunir pesquisadores que se dedicam
a examinar diferentes dimensdes dessas politicas, o livro oferece um
panorama analitico que contribui para compreender avancos, limites e
possibilidades das politicas de formagao docente no Brasil.

O conjunto de capitulos aborda o tema a partir de multiplas
perspectivas. A obra inicia discutindo as relacdes entre o Plano Nacional
de Educagio, as politicas neoliberais e seus impactos na formagdo de
professores, evidenciando como orienta¢des macroestruturais influen-
ciam a organizagdo da formagdo docente e as concepgdes de qualidade
educacional. Na sequéncia, sdo apresentadas reflexdes sobre a formagao
continuada e sua relagdo com indicadores educacionais, como o Saeb,
problematizando os sentidos atribuidos a qualidade da educagao e as
politicas de avaliagao.

Outros capitulos voltam-se a analise de metas especificas dos
planos de educagdo e sua implementacgdo em contextos locais, especial-



mente no municipio de Criciima. Sao discutidas, por exemplo, as politi-
cas de formacdo docente para a educagio infantil, a educagiao em tempo
integral e o aprendizado adequado na idade certa, evidenciando os de-
safios de concretizar metas nacionais no cotidiano das redes de ensino.

A obra também dedica aten¢ao a formagdo docente na pers-
pectiva da educa¢ao inclusiva, tema fundamental para a construgdo de
sistemas educacionais comprometidos com a equidade e a garantia do
direito & educagdo para todos. Ao analisar a forma¢ao continuada de
professores nesse campo, os autores evidenciam tensdes entre os mar-
cos normativos e as condi¢des reais de implementagdo das politicas
educacionais.

Nos capitulos finais, o debate amplia-se para a formacido em
nivel de poés-graduagao, abordando tanto a expansao da pos-graduagao
stricto sensu quanto os desafios da formacéo lato sensu no cumprimento
das metas do PNE. Soma-se a esse debate a analise da valorizagdo do ma-
gistério, dos planos de carreira e do financiamento da educagao, dimen-
soes estruturantes para que as politicas de formagdo docente possam, de
fato, produzir efeitos na qualidade da educagao publica.

Ao articular diferentes recortes analiticos, esta obra reafirma
que a formacdo de professores ndo pode ser compreendida de forma
isolada. Ela se insere em um campo mais amplo de disputas politicas,
concepgodes de educagio e projetos de sociedade. Nesse sentido, os capi-
tulos reunidos neste livro convidam o leitor a refletir criticamente sobre
os caminhos percorridos pelas politicas educacionais brasileiras e sobre
os desafios que ainda persistem para garantir condi¢des adequadas de
formacéo, valorizacio e atua¢do docente.

Mais do que apresentar diagndsticos, o livro também contribui
para fortalecer o debate académico e politico em torno da educacéo pu-
blica, oferecendo subsidios para pesquisadores, estudantes de pds-gra-
duacao, gestores e professores interessados em compreender as interfaces
entre politicas educacionais, formagao docente e praticas pedagogicas.



Que as reflexdes aqui reunidas possam inspirar novos estudos,
debates e acdes comprometidas com uma educagéo publica democratica,
inclusiva e socialmente referenciada.

Boa leitura.

Professora Dra. Naiara Gracia Tibola
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APRESENTACAO

Profa. Dra. Morgana Bada Caldas
Prof. Dr. Thiago Henrique Almino Francisco

O GrupodeEstudossobre Universidade (GEU) da Universidade
do Extremo Sul Catarinense (Unesc), liderado pela Profa. Dra. Morgana
Bada Caldas, docente permanente do Programa de Pés-Graduagao em
Educagao (PPGE) da Unesc, reune docentes, estudantes e egressos dos
cursos de graduagdo e pos-graduacdo stricto sensu da Unesc, além de
pesquisadores em estagio pos-doutoral.

Esta obra é fruto de pesquisas realizadas no 4mbito do proje-
to intitulado “A Formagdo de Professores na Perspectiva dos Planos de
Educacao’, financiado pelo Programa de Grupos de Pesquisa 2024-2026
da Unesc, regido pelo Edital n.° 523/2024.

Constituido em 2014, o grupo de pesquisa originou-se em par-
ceria com outras universidades, compondo a Rede GEU, cujo objetivo é
estudar temas correlatos a universidade, aqui entendida de maneira am-
pliada como espago da educagdo de nivel superior, de ensino e formagao
profissional, de pesquisa e producido de conhecimento.

O objetivo da Rede, ao longo de sua historia, tem sido criar
oportunidades para a formagdo, a reflexdo, a producao de saberes, a ino-
vagdo, a divulgacdo de conhecimentos e o aprimoramento de politicas
voltadas a Educagéo Superior.

O GEU/Unesc atua nas seguintes linhas de pesquisa: 1)
Formagédo e gestdo em processos educativos, sob orienta¢do da Profa.
Dra. Morgana Bada Caldas; e 2) Avaliacdo, regulacao e governanca aca-
démica, orientada pelo Prof. Dr. Thiago Henrique Almino Francisco, do-
cente permanente do Programa de Pés-Graduagao em Desenvolvimento
Socioecondmico (PPGDS) da Unesc.
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Esta coletanea insere-se nesse esforco coletivo do GEU/Unesc,
colocando a disposi¢dao da comunidade académica e educacional um
conjunto de investigacdes sobre metas e estratégias de formagao de
professores nos planos de educagio. As reflexdes aqui anunciadas en-
contram maior aprofundamento no prefacio que se segue, ao qual reme-
temos o leitor para uma analise contextualizada do debate sobre politicas
publicas, docéncia e processos formativos.



PLANO NACIONAL DE EDUCACAO:
O NEOLIBERALISMO E A FORMACAO
DE PROFESSORES

Greyce Kelly de Souza'

Janete Neinas®

INTRODUCAO

A expansio e a naturalizagdo do neoliberalismo perante a so-
ciedade produzem efeitos que ultrapassam a esfera econdmica e tocam a
subjetividade humana. Apesar de se apresentar como uma racionalidade
pensada e planejada para o mercado, o neoliberalismo constitui uma
légica de governo que se estende progressivamente a todos os setores
sociais. Longe de limitar-se apenas a esfera econémica, esse sistema reor-
ganiza instituicdes, praticas e subjetividades humanas.

A educagdo escolar ndo fica a margem. Percebe-se a incorpo-
ragao dessa racionalidade nas politicas educacionais, nos curriculos, nos
processos de avaliacio que orientam professores e alunos, na propria
formacao de docentes e discentes e, principalmente, na transformagao
da escola para atuar diretamente na constitui¢ao do novo sujeito exigido
pela sociedade neoliberal. Conforme Laval (2019, p. 29), “O novo mo-
delo escolar e educacional que tende a se impor se baseia, em primeiro
lugar, em uma sujei¢do mais direta da escola a razao econdmica”. O espa-

' Graduada em Pedagogia. Doutoranda em Educagéo pelo Programa de Pés-Graduagio
em Educagido (PPGE) da Universidade do Extremo Sul Catarinense (Unesc). Integrante
do Grupo de Estudo sobre Politicas, Saberes e Praticas de Formagdo de Professores da
Unesc. E-mail: greycehp@gmail.com.

2 Graduada em Ciéncias Biologicas Doutoranda em Educagdo pelo Programa de Pos-
Graduagao em Educagiao (PPGE) da Universidade do Extremo Sul Catarinense (Unesc).
Integrante do Grupo de Estudo sobre Politicas, Saberes e Praticas de Formacio de
Professores da Unesc. E-mail: janeteneinasmestrado@gmail.com.
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¢o escolar, o qual, embora historicamente se constitua como um espago
de disputas ideologicas, tende a se alinhar com as exigéncias do mundo
do trabalho.

Observando esse movimento da educagdo, no presente traba-
lho objetivamos analisar a presenca dos preceitos neoliberais nas metas
13, 14, 15 e 16 e suas respectivas estratégias do PNE (2014-2025), que
versam sobre a formagédo de professores, a luz da perspectiva neoliberal.
A intengao ¢é identificar neste documento a presenga ou auséncia de pre-
ceitos neoliberais e compreender sua possivel influéncia na formulagao
dos textos. Para tanto, utilizaremos os conceitos-chaves do neolibera-
lismo, fundamentados na pesquisa de Hostins e Rochadel (2019), que
se apoiam nos estudos de Ball e colaboradores, como guia para orien-
tar a analise de contetido. Esse procedimento permitira relacionar os
principios neoliberais ao texto do PNE, possibilitando uma analise e
interpretagdo critica do documento. Diante desse propdsito, elencamos
dois objetivos especificos: i) discutir os preceitos neoliberais, visando
contextualiza-los com o Plano Nacional de Educacio (2014-2025); e ii)
problematizar os textos das metas 13, 14, 15 e 16 do PNE e suas respec-
tivas estratégias a luz dos preceitos neoliberais.

A opgao por estabelecer a andlise das metas voltadas a formagao
docente ocorreu devido a relevancia dessa area para o desenvolvimento
da sociedade. Os professores estdo a frente do processo educativo, eles
impactam diretamente na formagéo escolar, social e emocional, contri-
buindo também para a formagao das subjetividades de seus educandos.
Ao se planejar um novo modelo social, é necessario também rever a for-
magao de professores, os curriculos e as politicas que regem a educagio.

O percurso tedrico-metodologico desta pesquisa fundamenta-
-se na abordagem de analise de conteudo de Bardin (2016). Este método
apresenta um conjunto de técnicas para analisar discursos em textos,
imagens, documentos, entrevistas e outras formas de comunica¢io. Para
essa abordagem, é necessaria ao investigador a atragdo pelo escondido,



pois a andlise de conteudo busca desvelar o nio visivel e o nio dito.
Conforme a autora, o método requer uma dupla analise, buscando “com-
preender o sentido da comunicag¢éo (como se fosse o receptor normal),
mas também, e principalmente, desviar o olhar para outra significagao,
outra mensagem entrevista por meio ou ao lado da mensagem primeira”
(Bardin, 2016, p. 57).

A estrutura do artigo desenvolve-se inicialmente com o de-
bate acerca do neoliberalismo, sua influéncia na educacdo e conceitos
que fundamentam sua implementagdo nas subjetividades humanas a
partir de autores como Dardot e Laval (2016), Harvey (2008), Hostins
e Rochadel (2019) e Jones e Ball (2025); posteriormente, realiza-se uma
apresentacdo do PNE, seguida da analise de conteudo dos textos a luz
do referencial; por fim, apresentam-se as considerag¢des finais, nas quais
teceremos as reflexdes obtidas a partir da constru¢io do presente artigo.

NEOLIBERALISMO E EDUCACAQ: ENTRE PRECEITOS
ECONOMICOS E PRATICAS DOCENTES

A primeira vista, o neoliberalismo se apresenta como um ter-
mo associado a esfera economica. Desenvolvido a partir da década de
1970 pelos economistas Milton Friedman e Friedrich Hayek, o conceito
surgiu com o proposito de confrontar as politicas de prosperidade key-
nesianas que se consolidaram no periodo pds-guerra e dar continuidade
aos preceitos liberais do século XVII, movidos principalmente pelos
ideais da “dignidade humana e liberdade individual” (Harvey, 2008, p.
15). A escolha desses valores, no entanto, requer atencio. E importante
analisar a quem se destina a liberdade almejada pelo neoliberalismo,
como ela é implementada e, principalmente, quem se beneficia dela.

Referindo-se ao neoliberalismo, Jones e Ball (2025, p. 12) o
descrevem “como astuto e enganoso, insinuando-se nas estruturas so-
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ciais e na governanga — uma forga canibalizadora e colonizadora que
programa a populacdo para abragar o mercado e suas relagdes sociais
concomitantes”. Segundo os autores, essa ideologia ndo tem uma defini-
¢do especifica e doutrinaria, como um tipo ideal ou modelo de referén-
cia, o que torna mais dificil a sua definicdo e seu entendimento, mas deve
ser vista como um projeto monopolitico de livre mercado.

O neoliberalismo busca primordialmente a dissociacdo entre
Estado e sociedade, sobretudo no que se refere as atividades econdmicas.
Para esse sistema, a Uinica forma de atingir o “bem-estar social” é a partir
de um distanciamento do governo, com uma minima intervengio do
Estado na economia (Harvey, 2008). Conforme o autor, a economia é ca-
paz de proporcionar a dignidade humana, uma vez que o mercado pos-
sui a capacidade de se autorregular e proporcionar melhores condi¢oes.

Na contramao desse discurso, Dardot e Laval (2016) afirmam
que ndo hd um recuo do Estado frente a economia dentro do neolibera-
lismo, ha, na verdade, uma incorporagao do Estado pela economia, ou
seja, o proprio Estado estd a servigo da ldgica neoliberal e proporciona as
condigOes para que esse sistema se perpetue, o que leva principalmente a
acdes como a privatizagdo e a desqualificagdo de servigos publicos.

Essa nova forma de reconfigurac¢ao do Estado, que nao repre-
senta uma redugdo ou encolhimento nas politicas educacionais, ao con-
trario, passa a ser um regulador. A medida que permite que empresas,
instituicoes de caridade e fundagdes fagam da educa¢ao um grande e
vantajoso mercado, cabendo ao Estado o papel de facilitador e criador
de mercado.

Como podemos observar, apesar de se apresentar enquanto
um sistema econdmico, o neoliberalismo ultrapassou essa esfera. Hoje
este sistema rege mais que apenas as normas do mercado, atingindo tam-
bém as condutas dos individuos. Assim como se apropriou do Estado e
o colocou a seu servico, passa agora a moldar as subjetividades huma-
nas. Conforme Dardot e Laval (2016, p. 17), “o neoliberalismo, antes de
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ser uma ideologia ou uma politica economica, ¢ em primeiro lugar e
fundamentalmente uma racionalidade, e, como tal, tende a estruturar e
organizar ndo apenas a a¢ao dos governantes, mas até a propria conduta
dos governados”

A légica neoliberal trabalha para a formagdo de um novo sujei-
to, conceituado por Dardot e Laval (2016) como neosujeito. A intengdo
principal é fazer com que os individuos, assim como o Estado, trabalhem
para o funcionamento do neoliberalismo, abdicando de suas subjetivida-
des, desejos e modos de viver para se adequarem a légica imposta por
essa racionalidade. Palavras como performance, competitividade e capi-
tal nao fazem mais parte apenas do idedrio econdmico, mas do dia a dia
de cada pessoa, que agora deve se gerir conforme uma empresa.

Cada vez mais o neoliberalismo ganha espago em diversas
dreas do nosso cotidiano; o debate académico é uma deles, com forte
presenga no campo educacional. Sabemos que a educagao escolar tem
potencial para transformar a sociedade; compreendendo esse espago
como a¢ao e transformagao, o neoliberalismo tem se infiltrado dentro do
curriculo escolar, objetivando nada menos que a promogao da formagao
do neosujeito.

Para compreender como o neoliberalismo se infiltra no modo
de pensar e planejar a educagdo, os autores Jones e Ball (2025, p. 15) ci-
tam o professor finlandés Pasi Sahlberg, que escreve sobre o Movimento
Global de Reforma Educacional e aponta cinco caracteristicas que defi-
nem a manifestacdo das praticas neoliberais e abordagens na educagao:
“padronizagéo, foco em disciplinas essenciais, metodologias de ensino
de baixo risco, modelos de gestao corporativa e praticas de responsabili-
zac¢do baseadas em testes”.

Dardot e Laval (2016) também denunciaram essa apropriagido
da educagdo pela logica e preceitos neoliberais, conforme os autores: “o
‘homem flexivo’ e o ‘trabalhador autbnomo’ sdo as referéncias do novo
ideal pedagogico” (Laval, 2019, p. 29). Observamos entdo esse caminhar
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do curriculo educacional rumando as competéncias exigidas por tal ra-
cionalidade. A escola deve se adequar ao novo ideal de ser humano, o
neosujeito. Precisa entdo ser um local que forme individuos adaptaveis,
auténomos e competitivos, que estejam aptos para o mundo do mercado
que os espera.

Para além de sua atuagdo na formag¢ao de uma nova subjetivi-
dade, a mercantiliza¢do da educagdo também produz outros efeitos para
o processo educativo. Diversas politicas e praticas escolares tém gerado
variadas formas de mercantiliza¢do, como:

[...] @ mercantilizagdo da crianga como portadora
de resultados académicos, a medida que as escolas
encontram maneiras de admitir criangas que irdo
melhorar sua classificagdo; e a mercantilizagio do
eu (self), a medida que crianga e professores sdo
exortados a se verem como locais de investimento
e projetos a serem trabalhados (Jones; Ball, 2025,
p. 22).

Dessa forma, a incorporag¢ao do neoliberalismo pela educagéo
nao repercute apenas em privatizagoes, mas altera também o curriculo,
as politicas educacionais, a formagao de alunos e professores e, princi-
palmente, modifica profundamente a subjetividade humana, utilizando
como ferramenta os processos educativos para que esses sujeitos refor-

cem e perpetuem, mesmo que inconscientemente, a logica neoliberal.

Compreendendo esse cendrio e a sua influéncia sobre os pro-
cessos educativos, partiremos agora para a analise dos conceitos-chaves
do neoliberalismo estabelecidos por Hostins e Rochadel (2019) a partir
dos estudos sobre neoliberalismo e a educagao realizados por Stephen
Ball e colaboradores.



CONCEITOS NEOLIBERAIS PARA BALL

Professor e pesquisador do Institute of Education da
Universidade de Londres, Stephen Ball é considerado hoje um dos socié-
logos com publicagdes mais relevantes acerca dos estudos das politicas
educacionais no cenario mundial. Nos ultimos anos, sua pesquisa tem se
voltado para as relagdes educacionais no contexto neoliberal, com foco
na compreensdo de como as politicas sdo produzidas, visando analisar e
discutir as consequéncias dos interesses neoliberais e do vasto mercado
que se estabeleceu em torno da educagio.

As autoras Hostins e Rochadel (2019), ao realizarem um exten-
so e complexo estudo sobre os trabalhos de Ball num recorte temporal de
2003 a 2013, identificam que a abordagem do autor ndo se restringe ape-
nas a analises das politicas publicas, mas busca, sobretudo, compreender
o que ha por tras delas, como os amplos interesses dos mercados educa-
cionais no contexto neoliberal. Neste mesmo estudo, as autoras apontam
e descrevem preceitos neoliberais discutidos por Ball, dos quais também
nos valemos neste estudo.

O primeiro preceito neoliberal de Ball que Hostins e Rochadel
(2019) destacam ¢ o conceito de performatividade, que propde uma nova
configuracdo das relagdes sociais entre as institui¢des do setor publico, o
capital, o Estado e os cidadios. Nas atividades das instituicdes publicas
o Estado atua como avaliador, auditor, e permite a operacionalizagao
de varios mercados internos; ¢ a passagem do Estado provedor para o
Estado regulador, ou seja, o Estado deixa de ser quem presta o servigo
publico e estabelece condi¢des para delegar a fungao ao setor privado,
posicionando-se como um fiscalizador. Pode-se entender que o Estado
sai do palco para atuar nos bastidores.

No campo educacional, as mudangas sao marcadas pelas refor-
mas, que fazem uso principalmente de trés tecnologias interdependen-
tes da politica: o mercado, o gerencialismo e a performatividade. Essas
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tecnologias proporcionam o “jogo de alinhamento do setor publico
aos sistemas de organizagdo, métodos, cultura e ética do setor privado”
(Hostins; Rochadel, 2019, p. 72). E esse alinhamento que vai permitir
as pré-condigdes para a entrada do setor privado e o enfraquecimento
dos servicos publicos. Para Ball (2002, p. 4), “performatividade é uma
tecnologia, uma cultura e um modo de regulagao que se serve de criticas,
comparacdes e exposicdes como meios de controle, atrito e mudanga”
O desempenho dos individuos ou corporagdes serve como modelo de
qualidade, promocéo, rendimento e produtividade.

A performatividade dentro da légica neoliberal, representa o
valor da institui¢do, da empresa ou do individuo. Na educagio, o alvo
mais atingido pela performance é o professor, que fica a mercé da logica
da competicao, um empreendedor que faz do seu trabalho um lugar de
superar metas e alcangar o topo do ranking, sem considerar os meios, ao
contrario, empregando ao percurso um lugar menor; ha uma supervalo-
rizagdo da finalidade, desprezando-se o percurso formativo, o que para
a educacio é totalmente nefasto. O sistema de avaliagdes de alunos, pro-
fessores e escolas representa bem esse ideal de performatividade. Nessa
légica, “os nimeros definem nosso valor, medem nossa eficacia e, de
inimeras outras maneiras, trabalham para informar ou construir o que
somos hoje. Estamos sujeitos a numeros e somos sujeitos numerados”
(Jones, Ball, 2025, p. 23). Priorizar ou reduzir a formagao educacional
a numeros, rankings e métricas instrumentaliza a educagao e a afasta
de uma forma¢ao humana e critica. Estabelece o padrdo empresarial
ao processo educativo, em que a fun¢do maior sio nimeros positivos,
desconsiderando o caréter pessoal. O resultado ¢ a fabricagdo de uma
versdo organizacional que nao existe, ou ndo deveria existir, dentro do
espago escolar.

A questdo da nio transparéncia durante o percurso pode re-

tratar uma nao verdade, afinal, o que tem realmente notoriedade é o
resultado final, porque se tem que performar para se manter existindo.



A performance, que tinha o seu lugar no palco para apreciarmos os ar-
tistas, é tomada como tecnologia de concorréncia e opressdo no campo
profissional.

Outro preceito neoliberal desenvolvido por Ball que as autoras
trazem ¢é a privatizagdo da educagdo, um fendmeno que avanca agres-
sivamente no campo educacional, o que demanda urgéncia em com-
preendé-lo (Hostins; Rochadel, 2019). Um dos pontos, sob a otica da
ética e da politica, recai sobre a maneira do trabalho dos professores, em
uma perspectiva de empreendedorismo, de negécio e competitividade,
reconfigurando seus propdsitos e motivagdes. O que também requer a
analise dos efeitos dessa ética, principalmente na reorganizagdo das nor-
mas e restri¢des institucionais, e na formagao das subjetividades.

A intengao da privatizagdo é trazer o modelo empresarial, com
suas virtudes, propdsitos e intengdes, para a educagao, descartando o que
é burocratico e que envolve processos coletivos. “Nestes termos, tratar de
negocios é o futuro da educagio, enquanto burocracia e tradicionais for-
mas de profissionalismos fazem parte do passado” (Hostins; Rochadel,
2019, p. 73). Existe um grande esforgo das politicas privativas em fazer
acreditar que educagdo e negdcios sdo inerentes, e todas as intengdes
voltam-se a reorganizagdo do que é publico.

As consequéncias da politica de privatizagido da educagao pro-
duzem novas formas de acoes éticas, o que Ball (2004) descreve como
“contabilidade agressiva’, em que a relagdo com a produtividade do pro-
fessor, o desempenho do estudante e o orgamento se alinham. Contra
tudo o que se estabelece como virtude para se pensar e fazer educagio,
a privatiza¢ao vem para instigar habilidades como competir, consumir e
saber vender, desprezando segmentos contrarios, como aprendizagem,
capacidade de resposta e bem-estar (Hostins; Rochadel, 2019). Em uma
entrevista, Ball ressalta que “temos uma compreensio muito pequena
sobre a abrangéncia, sobre a complexidade e a profundidade dessas for-
mas de participagdo que envolvem o setor privado na oferta de servigos
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publicos e, particularmente, de servigos educacionais” (Ball, 2013, p.
459). Atualmente, testemunhamos essas politicas se concretizarem de
forma muito fluida, deixando rastros avassaladores, como grande parte
dos professores doentes, a redugdo nos indices de aprendizagem e o au-
mento das desigualdades sociais, culturais e econdmicas.

A privatizagdo infiltrada no campo da educagdo ndo é uma
trama simples; ao contrario, é complexa, atua em varias direcdes, so-
bre, entre e ultrapassando as estruturas educacionais. Outro preceito de
Ball, que expressa essa rede complexa do setor privado na educacio, é o
de nova filantropia, o qual considera que essas “novas sensibilidades de
doar tém sido utilizadas de forma crescente como um modelo comercial
de investimentos, ou seja, como uma forma genérica de organizagdes
filantroépicas traduzidas em fundag¢oes (Silva, 2015, p. 139).

Os novos filantropos, sem fins lucrativos, atuam especialmente
na formagao continuada para garantir a efetivagdo das propostas neo-
liberais e medir os impactos dessa proposta in loco, no chao da escola.
Um exemplo ¢ a Fundagdo Lemann, que possui o site QEdu, o qual gra-
tuitamente dispoe de varias informagoes sobre as avaliagdes nacionais
de larga escala e oferta ali, também, cursos de formagao continuada aos
professores (Silva, 2015). As autoras Hostins e Rochadel (2019, p. 75)
contribuem para o entendimento da nova filantropia e outros fenome-
nos que permeiam a relagdo publico-privado, tratando-se de “hibridas
agéncias privatizadas no interior do estado as quais redesenham as fron-
teiras entre publico-privado, rearticulam as relagoes e realocam tarefas
entre organizagdes’.

As chamadas politicas de escolhas (policy choice) também es-
tdo nas estratégias que as politicas neoliberais usam para perpetuar as
desigualdades. Essa politica surgiu no Reino Unido no inicio dos anos
2000 “e assegurava as familias o direito de escolher onde queriam matri-
cular seus filhos, se em escola publica ou privada, subsidiada por bolsas
de estudo” (Hostins; Rochadel, 2019, p. 71). Ball analisa os efeitos das
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politicas de escolhas, principalmente no potencial de envolvimento en-
tre a familia, educacio e mercado. O autor estuda o fendmeno nas classes
médias e destaca o risco de a politica legitimar a competi¢ao na educagdo
e a classe média brigar para permanecer com suas vantagens. As politi-
cas de escolhas promovem oportunidades “para a classe média usar suas
habilidades e recursos de maneira a aumentar ou manter privilégios em
relagdo as oportunidades educacionais e sociais” (Ball, 2013, p. 264).

Outro preceito neoliberal que Ball e Olmedo (2013 apud
Hostins; Rochadel, 2019) trazem, ancorado nas discussdes de Foucault,
traduz outro ponto de vista: é o par subjetividade e resisténcia, pois se a
“subjetividade é objeto de modificagdo na politica, esta pode vir a ser
também um terreno de luta e de resisténcia” (Hostins; Rochadel, 2019,
p. 80). Segundo os autores, a resisténcia, que no passado era vista como
uma for¢a coletiva, em tempos das investiduras tecnoldgicas neoliberais,
dé-se diretamente em cada individuo; entdo, é nesse mesmo corpo que
devera se desenvolver a resisténcia e, dessa forma, de subjetividade a
subjetividade, fazer a agdo contraria.

Para Ball, a reforma da educagdo e as tecnologias politicas
inerentes a ela ndo sdo apenas veiculos de mudancas técnicas e estru-
turais, mas, sobretudo, os mecanismos de capturar sujeitos. No caso da
educacio, o professor, para o neoliberalismo, deve operar dentro das
capacidades neoliberais, deve-se mudar o SER professor, mudar sua
identidade social. “O ato de ensinar e a subjetividade do professor es-
tdo ambos profundamente alterados dentro desta nova visdo de gestdo
(de qualidade e exceléncia) e das novas formas de controle empresarial
(através do marketing e da competicao)” (Ball, 2002, p. 9). Esse novo
SER professor estd mais individualizado, menos incluido em coletivos,
distanciado dos sindicatos; o neoliberalismo governa a alma dos sujeitos,
modifica as relagdes consigo e com os demais professores.

Criam-se novos papéis e subjetividades, “como produtores/
proporcionadores, empreendedores educacionais e gestores, e sdo sujei-
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tos a avaliacdes/apreciagdes regulares, a revisdes e comparagdes do seu
desempenho” (Ball, 2002, p. 7). Submetem-se os professores a um con-
junto de disciplinas através da competicao, eficiéncia e produtividade.
Nesse ponto, ha possibilidades de se criarem formas de se esquivar e
resistir a este tsunami? Ball sugere a resisténcia como a possibilidade de
sobreviver as armadilhas neoliberais.

O PLANO NACIONAL DE EDUCACAQ: TRAJETORIA,
CONTEXTO HISTORICO E ANALISE DOS TEXTOS AS
METAS 13, 14, 15E 16

Pensar e planejar a educagao ndo é uma tarefa simples, sobretu-
do em um pais de dimensédo continental como o nosso Brasil. Contudo,
na mesma medida que essa tarefa se apresenta como um desafio, ela tam-
bém se revela indispenséavel. O Plano Nacional de Educagao configura-se
como um instrumento de equidade, estrutura¢io e planejamento das
politicas educacionais, elaborado com o propdsito de orientar e organi-
zar agOes em nivel nacional, estadual e municipal.

A luta pela elaboracgao e implementacdo do PNE nio é recente;
foi somente apds a promulgacdo da Constitui¢ao Federal de 1988 que se
estabeleceram valores mais criteriosos e definitivos sobre a organizagdo
e planejamento de um plano nacional. Os ensaios anteriores remon-
tam a década de 1930, especificamente com o Manifesto dos Pioneiros
da Educagdo Nova, que influenciou a constru¢ao da Constitui¢ao
Republicana do Brasil, de 1934, que previa como fun¢ao da Unido es-
tabelecer um Plano Nacional de Educacdo. No entanto, esse mesmo
olhar nao foi considerado pelas Constitui¢des Federais seguintes (1937
e 1946), sendo citado novamente apenas na Constituicdo de 1967 e em
sua reformulagdo em 1969 (Sala; Caldas; Bittencourt, 2022), mas sem
avangos significativos para a constru¢iao de um plano.
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Na Constituicao Federal/1988, o art. 214 torna obrigatdria a
construgdo do PNE a cada dez anos, que deve se articular em regime de
colaboragdo com o Sistema Nacional de Educagdo (SNE), “estabelecendo
diretrizes, objetivos, metas e estratégias de implementagdo para garan-
tir a manutengdo e o desenvolvimento do ensino em todos os niveis,
etapas e modalidades, com agdes integradas entre os poderes publicos
das diferentes esferas federativas” (Casagrande et al., 2015, p. 103). A
Lei de Diretrizes e Bases da Educacio Nacional (LDBEN) de 1996, de-
finiu que, art. 87, que o governo nacional deve apresentar o PNE, com
suas respectivas diretrizes e metas educacionais. Em 2001, cria-se, en-
tdo, o primeiro PNE, instituido pela Lei n.° 10.172/2001. O Plano, no
entanto, apresentou resultados insatisfatorios por diversos motivos, mas
sobretudo pela inviabilidade econdmico-financeira.

Nos anos seguintes, a realizagdo das Conferéncias do Conselho
Nacional de Entidades de Base (Coneb, 2009) e Conferéncia Nacional de
Educagio (Conae, 2010, 2014), que reuniram uma substancial represen-
tatividade dos drgaos, institui¢oes, foruns, membros da sociedade civil,
etc., possibilitou a constru¢ao de um novo Plano, o PNE 2014-2024,
instituido pela Lei n.c 13.005/2014 (Brasil, 2014). O Plano esta estrutu-
rado em 20 metas e suas respectivas estratégias, cujo objetivo é garantir
0 acesso e a permanéncia de criangas, jovens e adultos a educagao, apri-
morar a qualidade do ensino e da aprendizagem, reduzir desigualdades
e atender a outras demandas de igual importancia para o sistema educa-
cional brasileiro estabelecidas pelo texto.

O atual Plano Nacional de Educagéo, instituido pela Lei n.
13.005/2014, foi inicialmente planejado para vigorar no decénio 2014-
2024, mas teve sua vigéncia prorrogada até 31 de dezembro de 2025 pela
Lei n.° 14.934, devido a ndo conclusdo de um novo Plano para o decénio
seguinte. A Lei que instituiu o PNE (2014-2024) determina o Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep)
como responsavel pelo monitoramento do cumprimento das metas/es-
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tratégias (Brasil, 2014), a fim de verificar quais metas foram atingidas e o
resultado delas para a sociedade.

No entanto, o que se pode observar a partir de tais monitora-
mentos foi que chegamos ao final do decénio com um resultado nada
entusiasmador. Uma parte consideravel das metas nao foi cumprida.
As autoras Casagrande et al. (2025, p. 104-105) destacam as possiveis
razdes que possibilitaram o ndo cumprimento do Plano: “a aprovagao
da Emenda Constitucional n.° 95/2016 (Brasil, 2016), do Teto de Gastos,
o Golpe que destituiu a presidenta Dilma Rousseff e a pandemia de
covid-19 foram alguns dos acontecimentos que comprometeram forte-
mente o cumprimento das metas do Plano”

A desaparigdo da coordenagdo da politica educacional nacio-
nal caracteriza a fragilidade na efetivacdo do Plano. E preciso que haja
vontade politica e investimento de recursos financeiros com responsabi-
lidade para a efetivagdo das metas estabelecidas no PNE, e as expectati-
vas agora recaem sobre o novo PNE (2024-2034), que pode se valer dos
erros e acertos do anterior para alcangar éxito.

AVALIACAO CRITICA DAS METAS 13, 14, 15 E 16
DO PNE: TRACOS E TENDENCIAS NEOLIBERAIS

A qualidade da educagdo e os rumos que se almejam para ela
estdo intrinsecamente ligados aqueles que estao a frente da formagao
de toda a sociedade: os professores. Conforme debatemos, nas ultimas
décadas o neoliberalismo tem se expandido e ditado novas regras que
ultrapassam a esfera do mercado e regem também as condutas e subje-
tividades humanas. Sabendo disso e considerando a importancia que a
formacao de professores possui em um novo planejamento social, bus-
caremos analisar no documento norteador das politicas educacionais
brasileiras, o PNE, tracos dessa politica neoliberal.
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Para isso, analisaremos as metas 13, 14, 15 e 16 e suas respecti-
vas estratégias do Plano Nacional de Educagédo (2014-2025), que versam
sobre a formagdo de professores, buscando realizar uma leitura critica
de seu conteudo a luz do referencial construido sobre o neoliberalismo.
Para tal fim, utilizaremos o método de analise de contetido desenvolvido
por Bardin (2016), buscando identificar possiveis aproximagdes entre o
documento oficial e os conceitos-chave associados ao neoliberalismo.

Iniciando pela analise da meta 13, que propde: “elevar a quali-
dade da educacio superior e ampliar a propor¢ao de mestres e doutores
do corpo docente em efetivo exercicio no conjunto do sistema de educa-
¢do superior para setenta e cinco por cento, sendo, do total, no minimo,
trinta e cinco por cento doutores” (Brasil, 2015, p. 75). Visualizamos,
nesta primeira leitura, o interesse em qualificar a educa¢io ao propor-
cionar uma formacao de exceléncia para os professores, destacando a
importancia da forma¢ao em nivel stricto sensu, por meio de mestrado
e doutorado.

A meta em si ndo demonstra como isso podera ser realizado,
no entanto, essas agoes sdo destacadas nas nove estratégias que compoem
a meta 13. Se na primeira leitura da meta podemos observar um tom
critico, que busca a qualificagdo da educagido através de uma formacgao
docente de qualidade, quando analisamos suas estratégias revela-se um
outro cendrio, relacionado a racionalidade neoliberal.

O principal meio apontado para verificar a qualidade da for-
macio docente consiste na realizacio de exames e avaliacdes que mensu-
ram o nivel de aprendizagem dos futuros professores. Nesse contexto, a
estratégia 13.1 busca “aperfeicoar o Sistema Nacional de Avaliagao da
Educagao Superior (Sinaes), de que trata a Lei n.° 10.861, de 14 de abril
de 2004, fortalecendo as agdes de avaliagio, regulacdo e supervisao”
(Brasil, 2015, p. 76, grifo nosso). Observa-se que a estratégia inicial para
alcangar a meta 13 ¢ justamente a manutenc¢do e o aprimoramento do
sistema de avaliagdo, articulando-se com as demais estratégias, que vi-
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sam justamente a ampliacdo da aplicagdo de exames de avaliagdo, como
é possivel visualizar nas estratégias a seguir:

e a13.2, que visa “ampliar a cobertura do Exame Nacional de
Desempenho de Estudantes (Enade)” (Brasil, 2015, p. 76);

o a 13.4, cuja finalidade é “promover a melhoria da qualidade
dos cursos de pedagogia e licenciaturas, por meio da aplicagdo
de instrumento préprio de avaliagdo aprovado pela Comissdo
Nacional de Avalia¢do da Educacéo Superior (Conaes)” (Brasil,
2015, p. 76);

e e a 1338, que busca, além de elevar a taxa de conclusdo nos
cursos de graduagao presenciais, “fomentar a melhoria dos
resultados de aprendizagem, de modo que, em cinco anos,
pelo menos sessenta por cento dos estudantes apresentem
desempenho positivo igual ou superior a sessenta por cento
no Exame Nacional de Desempenho de Estudantes (Enade)”
(Brasil, 2015, p. 76).

As estratégias ilustram como a performatividade invade o espa-
¢o escolar e a formagao docente. Quando o Plano Nacional de Educagao,
documento orientador de politicas educacionais em nivel nacional, prio-
riza o sistema de avalia¢do como forma de elevar a qualidade da educa-
¢do superior, verificamos justamente o que Hostins e Rochadel (2019)
mencionam: o Estado passa a ocupar o lugar de avaliador e os resultados
passam a ser o motor do processo educativo, estimulando ndo apenas a
competitividade entre os educandos, mas regulando-os através de testes
para “performar eficiéncia” O sistema de avaliacdo, conforme Jones e
Ball, também serve como meio de instrumentalizacdo e mercantilizagdo
da educacido; nas palavras dos autores: “O conhecimento numérico —
metodologias de pesquisa quantitativa, analises estatisticas de resultados
de testes, desempenho de alunos e professores, tabelas de classificagdo e
rankings — contribui e reitera a mercantilizagao e o instrumentalismo”
(Jones; Ball, 2025, p. 23). Além disso, esse sistema de avaliagdo gera a
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autorresponsabilizacdo dos discentes, que interpretam suas notas como
sucesso ou fracasso pessoal.

E importante também atentar-se & intengdo dessas avaliacdes;
Laval (2019, p. 215) dispde que esse processo massivo de avaliagdo pre-
tende “calcular o ‘produto;, ou melhor, o ‘valor agregado’ de uma escola,
exatamente como se calcula a receita ou o valor agregado de uma empre-
sa ou sucursal. Na falta de um pre¢o de mercado, é preciso inventar um
substituto”. O autor justifica esse movimento de avaliagdes como o meio
encontrado para agregar valor (mercadolégico) ao processo educativo e,
assim, equipara-lo a légica do mercado.

Ao analisarmos a meta 14, observamos que ela apresenta
pontos de convergéncia com a meta 13. Em seu texto, ela busca “elevar
gradualmente o nimero de matriculas na pos-graduagao stricto sensu,
de modo a atingir a titulagdo anual de sessenta mil mestres e vinte e
cinco mil doutores.” (Brasil, 2015, p. 77). As duas metas apresentam-se
como complementares, fazendo parte de uma estratégia integrada para
a ampliacdo do nimero de mestres e doutores no pais e reconhecimento
deles. Enquanto a meta 13 enfatiza sobre a necessidade de professores
qualificados em nivel stricto sensu para atuarem na educagio superior, a
meta 14 amplia a oferta desses cursos, possibilitando o nimero de pro-
fissionais necessarios para ocupar esses espagos.

Na avaliagdo das estratégias delineadas para alcangar esse
aumento de matriculas na pos-graduagao, identificamos iniciativas
pertinentes, como “a¢des para reduzir as desigualdades étnico-raciais e
regionais” (estratégia 14.5, p. 77), e o estimulo a “participagdo das mu-
lheres nos cursos de pos-graduacao stricto sensu” (estratégia 14.8, p. 78);
mas também foi possivel identificar estratégias que se articulam com a
légica neoliberal, como é o caso da estratégia 14.3, que visa “expandir
o financiamento estudantil por meio do Fies a pds-graduagio stricto
sensu” (Brasil, 2015, p. 77), e das estratégias 14.11 e 14.13, que em seus
textos trazem um conceito-chave do neoliberalismo: a competitividade.
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Politicas como o Fies, apesar de se mostrarem eficazes em sua
missdo de ampliar o acesso ao ensino superior, acabam por reforgar e
consolidar a légica neoliberal ao subsidiar o setor privado, contribuin-
do, assim, para a sistematizagdo da educagdo enquanto um setor mer-
cadoldgico. Além disso, o Fies também se fundamenta na perspectiva
de transferéncia da responsabilidade estatal para o individuo, que deve
assumir uma divida como investimento pessoal em seu capital huma-
no. Como afirma Laval (2019, p. 138-139), “o neoliberalismo pretende
aliviar o peso da educagdo sobre o orcamento publico, estimulando a
‘diversificacdo’ do financiamento escolar”. Nesse sentido, vemos o Estado
atuar como aliado dessa racionalidade, quando deveria estar ampliando
a oferta de educagdo publica, gratuita e de qualidade.

Acerca da competitividade, as metas 14.11 e 14.13 (Brasil,
2015, p. 78) versam: “14.11. ampliar o investimento em pesquisas com
foco em desenvolvimento e estimulo a inovagéo, bem como incrementar
a formagdo de recursos humanos para a inovagdo, de modo a buscar
o aumento da competitividade das empresas de base tecnoldgica”; e
“14.13. aumentar qualitativa e quantitativamente o desempenho cientifi-
co e tecnoldgico do pais e a competitividade internacional da pesquisa
brasileira” O termo destacado evidencia uma concepgéo instrumentalis-
ta da pesquisa, ciéncia e inovagdo. Nessas estratégias, a fun¢ao maior da
ciéncia e da tecnologia ¢é deslocada e volta-se para promover a competi-
tividade exigida pelo mercado; percebe-se a ciéncia como estratégia para
aumentar lucro e produtividade. A pesquisa brasileira deixa de ser vista
como instrumento de democratizacio e de promogio de bem-estar para
tornar-se um produto que deve atender as exigéncias do mercado, e nao
necessariamente da populacéo.

A énfase na competitividade em nivel internacional também
denuncia a priorizagao de métricas e desempenho global, em detrimento
das necessidades locais. Ambas as estratégias reforcam a ciéncia e a ino-
vagdo como meio de fortalecimento da posi¢ao econdmica, legitimando,
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assim, a ideia de mercantilizacido da educa¢io e o afastamento de uma
educagdo critica e voltada para as realidades sociais e os problemas que

enfrentamos enquanto nagéo.

A estratégia 14.15 também acende um alerta: o texto visa “es-
timular a pesquisa aplicada, no 4mbito das IES e das ICTs, de modo a
incrementar a inovagdo e a produgio e registro de patentes” (Brasil,
2015, p. 78). E importante mencionar que a produgdo e o registro de
patente desempenham um papel relevante para o avango da ciéncia e
no fortalecimento da pesquisa nacional, garantindo a propriedade inte-
lectual do pesquisador. Entretanto, ndo podemos analisar esse trecho de
forma isolada ou desconectada do contexto geral. As estratégias anterio-
res ja apresentavam énfase na competitividade, que, aliada ao discurso
de produgéo e registro de patentes, evidencia um movimento voltado
para o mercado, produgéo e lucro.

A seguir, apresenta-se a meta 15, que visa:

[...] garantir, em regime de colaboragdo entre a
Unido, os estados, o Distrito Federal e os munici-
pios, no prazo de um ano de vigéncia deste PNE,
politica nacional de formagdo dos profissionais
da educagdo de que tratam os incisos I, IT e IIIT do
caputdo art. 61 da Lei n.° 9.394, de 20 de dezembro
de 1996, assegurado que todos os professores e as
professoras da educagéo basica possuam formagao
especifica de nivel superior, obtida em curso de li-
cenciatura na drea de conhecimento em que atuam
(Brasil, 2015, p. 78).

A meta aborda um aspecto particularmente sensivel: o lugar da
formacao de professores e, sobretudo, os cuidados necesséarios para as-
segurar a qualidade da formagao docente. A LDBEN/1996 (Brasil, 1996)
abre caminho para que diversas instituigdes responsaveis pela formagao
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docente, com compromisso ou nio pela qualidade do percurso forma-
tivo possam atuar. Nessa diversidade de institui¢oes, o setor privado,
astutamente, oferece cursos de licenciaturas mais baratos, dominando
o mercado de venda de diplomas, especialmente pela metodologia em
EaD, que forma centenas de pessoas a0 mesmo tempo.

As estratégias da meta 15 denotam preocupagdo em garantir
politicas que promovam a formagédo superior, mas ndo fazem referéncia
a qualidade dessa formagao, podendo ser observado, por exemplo, na
estratégia 15.9, que trata de “implementar cursos e programas especiais
para assegurar formacéo especifica na educagao superior, nas respectivas
areas de atuagdo” (Brasil, 2015, p. 80). Nao ha especificagdo do compro-
misso com a qualidade do lugar, do tempo, e garantia das caracteristicas
especificas das licenciaturas; o texto fica aberto e, assim, vemos crescer
os cursos privados, ofertados em uma sala comercial, orientados por
um tutor e apostilas. Nesses termos, o fendmeno da privatizagdo avanga
com agressividade no mercado educacional (Hostins; Rochadel, 2019).
Formar professor passa a ser um negdcio lucrativo, que forma em “lote”
dentro de um formato tnico, com aulas prontas, gravadas e apostiladas,
“metodologias de ensino de baixo risco” (Jones; Ball, 2025). Esse novo
“formar” de professores, pela légica neoliberal, impacta também o cur-
riculo, as politicas educacionais, a formagdo de alunos e professores, e a
subjetividade humana.

Importante destacar que a forma¢ao docente é responsavel
pela identidade profissional, influenciando diretamente no modo como
o sujeito-professor se constituira para exercer a docéncia e formar tantos
outros sujeitos. Se a formagao nao oferecer contetidos e experiéncias fér-
teis para que o futuro professor faga uma leitura critica do ser e estar no
mundo, ndo conseguira motivar a transformac¢ao do entorno. O Estado
se coloca como aquele que facilita o setor privado (Dardot; Laval, 2016)
a assumir a frente da formagao de professores, permitindo o desmante-
lamento das estruturas essenciais que poderiam garantir a educagao para
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a formac¢do humana e critica. Empresas privadas ocupam um lugar de
grande lucratividade para formar professores, seja em nivel de graduagéo
ou pos-graduacio, lugar este que deveria ser sistematicamente ocupado
pelo poder publico, como agido essencial de um pais que tem a educagio
como politica prioritaria (Ball, 2004).

No geral, as estratégias da meta 15 descrevem agdes abertas,
amplas, que nao se aprofundam nas suas intengdes; se o objetivo da meta
¢ garantir a formagdo superior dos profissionais da educagdo basica,
tem-se que deixar explicito como, onde e o perfil de formagdo almejado,
para formar que tipo de professor, para qual tipo de sociedade.

A proposta da meta 16 busca:

[...] formar, em nivel de p6s-graduagio, cinquenta
por cento dos professores da educagio basica, até
o tltimo ano de vigéncia deste PNE, e garantir a
todos(as) os(as) profissionais da educagdo basi-
ca formagdo continuada em sua 4rea de atuacio,
considerando as necessidades, demandas e contex-
tualizagdes dos sistemas de ensino (Brasil, 2015, p.
80).

As seis estratégias que compdem a meta 16 apresentam-se
como um grande desafio porque tratam da fase pds-formacao, ou seja,
a formagdo continuada, que, como o proprio nome sugere, acontece
de forma paralela com a atuagdo profissional ou a pds-graduagio. Se
o mercado domina a formacao inicial dos professores, nao poderia ser
diferente o grande interesse do setor privado nas formagdes continua-
das e nos cursos de pds-graduagao, em destaque a especializagdo, que se
caracteriza como ensino de baixo risco (Jones; Ball, 2025), sem grandes
investimentos e com alta lucratividade.

Veja a estratégia 16.1, por exemplo, que se propde a realizar
“[...] o planejamento estratégico para dimensionamento da demanda
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por formagdo continuada e fomentar a respectiva oferta por parte das
institui¢oes publicas de educagdo superior [...]” (Brasil, 2015, p. 80), é
uma estratégia que pouco ou nada se concretizou, porque as instituicdes
publicas de educagdo superior, neste decénio, ficaram distantes desta
fungdo de organizar e fazer o processo formativo, conforme estabelece
a meta.

Empresas privadas oferecem o “pacote” de formagdo completa
para as secretarias de educagdo, vendem servigos de assessorias, para
formar professores, especialistas educacionais, diretores e demais mem-
bros da equipe administrativa da escola publica. Os maiores responsaveis
pela formagéo inicial e continuada de professores da escola publica do
ensino fundamental sao do setor privado, que é contratado pelo poder
publico. O setor privado atua de forma sutil na formagdo continuada
de professores, através das “Novas Filantropias”, como organizagdes sem
fins lucrativos, mas que introjetam os preceitos neoliberais que visam
atender ao mercado (Silva, 2015).

Outro ponto destacavel é o contetdo da estratégia 16.3, que
indica “[...] expandir programa de composi¢ao de acervo de obras dida-
ticas, paradidaticas e de literatura e de dicionarios, e programa especifico
de acesso a bens culturais, incluindo obras e materiais produzidos em
libras e em braille [...]” (Brasil, 2015, p. 81). O mercado editorial, predo-
minantemente as grandes empresas, apresenta os padrdes de exigéncia
que atendem os editais de escolha de livros, sejam didaticos, paradi-
daticos ou de literatura, como por exemplo o Plano Nacional do Livro
Didatico (PNLD), um programa do Ministério da Educagao e Cultura
(MEC), que todos os anos distribui milhares de livros para todas as es-
colas publicas do Brasil. As gigantes editoras dominantes disputam um
consideravel investimento financeiro do setor publico em educagio, na
ordem de mais de dois bilhdes anuais (Brasil, 2024), sem qualquer chan-
ce de participagdo neste processo de obras produzidas por professores,
grupos de pesquisa locais e regionais etc.
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A meta 16 representa um salto qualitativo muito grande, onde
passaremos da exigéncia da formagao superior para todos os professores
que atuam (que ndo ¢ ainda uma realidade), a um degrau mais elevado,
como os cursos de pds-graduagio, especialmente o mestrado e douto-
rado. Das seis estratégias, apenas uma faz referéncia especifica para os
cursos de pos-graduagao “16.5. ampliar a oferta de bolsas de estudo para
pos-graduagdo dos professores e das professoras e demais profissionais
da educagdo bésica” (Brasil, 2015, p. 81). Veja como é timida a tinica agao
prevista; a bolsa de estudos é muito importante, porém tio importante
quanto esta em descrever e apontar as possibilidades e condi¢des oferta-
das para que o professor possa cursar o mestrado e/ou doutorado com
dignidade e qualidade.

No que se refere a qualidade das formagdes em nivel de pos-
-graduacgdo, precisamos ficar atentos para que o mercado privado nao
invada e estabeleca 0 dominio da formacao, desqualificando-a, por suas
caracteristicas rasas e rapidas, apenas pelo comércio de titulos como
uma mera mercadoria, o que descaracteriza o curriculo, as politicas
educacionais de formagéo e, principalmente, modifica as subjetivida-
des humanas, usando os processos educativos para reproduzir a logica
neoliberal.

CONCLUSAO

Neste artigo, buscamos analisar a presenga dos preceitos neo-
liberais nas metas 13, 14, 15 e 16 e suas respectivas estratégias, presentes
no Plano Nacional de Educagdo (2014-2025), que tratam da formagéo
docente. A partir da base tedrica de autores como Hostins e Rochadel
(2019), Ball (2002, 2004, 2013), Jones e Ball (2025) e Dardot e Laval
(2019), discutimos conceitos neoliberais e compreendemos como essa
racionalidade adentra nas dinamicas sociais e subjetivas.
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Com base nesse levantamento bibliografico, foi possivel con-
frontar o texto das metas citadas com o referencial levantado. Verificamos
um alinhamento dessas politicas no que se refere aos preceitos neolibe-
rais em situagdes como: estimulo a competitividade; a avaliagdo como
proposta para elevar a qualidade da formagédo de professores; a presenca
do setor privado na formagdo docente inicial e continuada; a privati-
zacdo como um mecanismo complexo no servi¢o publico; a criacdo de
novas filantropias para atuar de forma hibrida entre o privado e publico,
principalmente na formagao continuada; e a p6s graduagdo também na
mira do mercado, especialmente na modalidade de especializagdo, por
se configurar em “ensino de baixo risco”.

A reflexdo acerca das influéncias neoliberais nas politicas de
formagdo, em destaque nas metas e estratégias 13, 14, 15 e 16 do Plano
Nacional de Educagdo (Brasil, 2015), revela uma educa¢ao que nio s6
dialoga, mas incorpora em suas praticas elementos dessa racionalida-
de. O Estado, que deveria ser autbnomo e estar a servico do povo, cria
condicdes para a efetivacdo do neoliberalismo, priorizando a educa¢io
para atender as demandas do mercado, para o trabalho exploratério, dis-
tanciando-se cada vez mais da formacao humana, critica e libertadora.
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INTRODUCAO

A demanda por qualificagdo da pratica docente e por politicas
publicas capazes de promover aprendizagens efetivas tem se intensifi-
cado nas ultimas décadas, impulsionada por um contexto de ampliagao
das avaliagbes externas e pelo fortalecimento de mecanismos de moni-
toramento da qualidade educacional por meio dos Planos de Educagéo
para repasse de recursos financeiros. No Brasil, instrumentos como o
Sistema de Avaliacdo da Educagdo Basica (Saeb), que gera o Indice de
Desenvolvimento da Educacido Bésica (Ideb), tornaram-se referéncias
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centrais para o diagndstico das condigdes de ensino e aprendizagem.
Contudo, sua utilizacdo tem suscitado debates sobre os usos, limites e
implicagoes pedagdgicas desse tipo de instrumento.

Esses debates tém sido aprofundados por pesquisadores como
Bonamino e Sousa (2012), Afonso (2009) e Esteban (2008), que proble-
matizam as politicas de avalia¢ao ao evidenciar os riscos da padroniza-
¢ao e daldgica de accountability, propondo uma compreensdo formativa
e dialdgica da avaliacdo, concebida como pratica social de reflexdo e
transformagdo pedagdgica.

Este artigo, de natureza qualitativa e descritivo-reflexiva, confi-
gura-se como um relato de experiéncia fundamentado nos pressupostos
da teoria historico-cultural. O trabalho tem por objetivo apresentar, ana-
lisar e refletir sobre a experiéncia do projeto Mobilizagao Saeb, desenvol-
vido pela Secretaria Municipal de Educagado de Cricitima (SC) a partir de
2023 e mantido até o presente momento. Trata-se de uma politica publica
local que articula a leitura critica dos resultados das avaliagcdes externas
e internas a formacio continuada de professores, a revisdo curricular
e a elaboragdo de planos de agdo nas unidades escolares. Seu objetivo
central é promover uma cultura formativa orientada por evidéncias, mas
guiada por principios éticos, sociais e emancipatdrios, reafirmando a
docéncia como prética reflexiva e transformadora, comprometida com a
emancipacao intelectual e o protagonismo docente (Saviani, 2011; Gatti,
2008; Jannuzzi, 2017).

A relevincia deste relato reside em trés dimensdes comple-
mentares: em primeiro lugar, pela necessidade de compreender usos cri-
ticos e emancipatdrios dos indicadores educacionais, ressignificando-os
como mediadores do processo formativo e ndo como instrumentos de
controle; em segundo lugar, pela importancia de socializar uma expe-
riéncia local de politica publica que integra formagao docente, curriculo
e avaliacdo em uma perspectiva colaborativa e reflexiva; e, em tercei-
ro lugar, pela pertinéncia teérico-metodologica de aproximar a teoria
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historico-cultural das praticas de formacido continuada baseadas em
evidéncias, compreendendo a mediagdo pedagdgica como ato de huma-
nizagdo e producéo cultural (Martins, 2015; Vigotski, 2009).

Metodologicamente, o estudo baseia-se na analise documental
e reflexiva de materiais institucionais produzidos no ambito do projeto,
tais como planos de ensino unificados, relatérios pedagdgicos, registros
de formagdes, atas de reunides e planos de agdo das unidades escolares.
Por se tratarem de dados internos de gestao publica, de carater restrito a
Secretaria Municipal de Educacio, esses materiais ndo sdo apresentados
neste artigo, embora tenham sido essenciais para subsidiar as analises
interpretativas e as reflexdes sobre o processo formativo desencadeado
pelo projeto Mobilizagao Saeb.

A investigagdo pauta-se nos principios da mediagdo, histo-
ricidade e totalidade, proprios da teoria histérico-cultural (Vigotski,
2009; Leontiev, 2004; Martins, 2015), buscando compreender como a
formacgao continuada docente, quando articulada ao uso reflexivo dos
indicadores educacionais, pode atuar como instrumento de transforma-
¢do pedagodgica e de fortalecimento da identidade docente, contribuindo
para a promogdo da qualidade social da educagio.

Ao longo do texto, sao apresentados: (i) o referencial teérico
que relaciona formacgao continuada e uso critico de indicadores sob a
otica histdrico-cultural; (ii) a caracterizagdo do Saeb como indicador for-
mativo; (iii) a descri¢do e analise da experiéncia do projeto Mobilizagao
Saeb e seus desdobramentos; e (iv) as consideragdes finais que retomam
os aprendizados e as contribui¢des da experiéncia para o campo das po-
liticas educacionais e da formacao docente.

Escrito a partir da vivéncia e da reflexdo dos pesquisadores-au-
tores, este artigo busca contribuir para o debate académico sobre avalia-
¢do e formagao docente, reforcando que a leitura critica dos indicadores,
quando articulada a mediagdo pedagdgica e ao desenvolvimento da
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consciéncia docente, constitui pratica que une a teoria histérico-cultural
a gestdo democratica da educagio.

FORMACAO CONTINUADA DOCENTE ASSOCIADA
A INDICADORES NA PERSPECTIVA HISTORICO-
CULTURAL

Para iniciarmos nossa discussdo sobre a formacio continua-
da de professores, é necessario, antes, destacar que compreendemos a
humanizag¢io* nio como uma condi¢do natural do ser humano, mas
como um processo histdrico e social, construido nas relacdes que o
sujeito estabelece com o mundo. Nessa dire¢do, a educagio se constitui
como um dos principais meios de promog¢do dessa humanizagio, uma
vez que é por meio dela que o homem se apropria das formas culturais
produzidas historicamente pela humanidade. Conforme Leontiev (2004),
o desenvolvimento humano esta intrinsecamente ligado a apropriagéo
dos conhecimentos acumulados socialmente, ou seja, da cultura, a qual
nao se transmite biologicamente, mas se produz nas interagdes sociais
mediadas.

Nesse processo de apropriagao da cultura (saberes produzidos
por geracdes anteriores), reconhecemos que as instituigdes de ensino se
tornam importantes espagos de interagdes e socializacdo do conheci-
mento, pois sdo nelas que se materializam as relagdes de ensino e apren-
dizagem voltadas a socializagdo dos saberes culturais. Saviani (2011, p.
15) afirma que “a escola existe, pois, para propiciar a aquisicao dos ins-

“Para este estudo, adota-se a concep¢ao de humaniza¢io de Candido (1995, p. 249), o
qual aponta que humanizagéo é “o processo que confirma no homem aqueles tragos que
reputamos essenciais, como o exercicio da reflexdo, a aquisigao do saber, a capacidade
de penetrar nos problemas da vida, o senso da beleza, a percep¢do da complexidade do
mundo e dos seres, o cultivo do humor”, ou seja, aquilo que nos torna essencialmente
seres humanos.
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trumentos que possibilitam o acesso ao saber elaborado (ciéncia), bem
como o proprio acesso aos rudimentos desse saber”.

Essa concepgdo, conforme Saviani (2011), ndo deve se confun-
dir com uma visdo tradicional de ensino centrada na mera transmissao
do conhecimento, mas reconhece a fungdo social do professor como
agente de transformacdo, capaz de partir das praticas sociais dos alunos
e conduzi-los a novas formas de compreenséo e agio no mundo.

A partir dessas reflexdes, a teoria historico-cultural nos ofere-
ce um referencial potente para pensar a formag¢ao continuada docente.
Nessa perspectiva, ser professor ¢ uma atividade de aprendizagem®, ou
seja, um processo dindmico que requer continua apropriagdo de saberes
tedricos, praticos e éticos. Nessa logica, a docéncia configura-se como
atividade de aprendizagem continua, que requer saberes tedricos, prati-
cos e éticos. Esse processo inicia-se na formagao inicial, mas se recon-
figura permanentemente na pratica pedagdgica e nas experiéncias de
formacao continuada.

Compreendemos, assim, que a formagao continuada nao se li-
mita a atualizagao metodoldgica, mas se constitui como espago de elabo-
racao de saberes e fortalecimento da identidade profissional, ampliando
a consciéncia critica e a autoria pedagégica do professor. Ao concebé-la
como processo de desenvolvimento humano, aproximamo-nos da con-
cepcdo defendida por Martins (2015), para quem o desenvolvimento
humano se da pela inser¢do histérica do sujeito e pela apropriagdo dos
bens culturais da humanidade. Desse modo, a formagdo de professores
precisa ultrapassar a logica instrumental de aquisi¢do de competéncias
técnicas, configurando-se como processo ético, histdrico e cultural, que
permite ao docente ressignificar suas experiéncias e compreender sua
func¢ao social no movimento mais amplo da histéria.

> Para este estudo, entende-se a atividade de aprendizagem como aquela ligada ao fazer
pedagdgico que dd suporte ao desenvolvimento do pensamento critico (Libaneo, 2004).
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Na perspectiva histdrico-cultural, o trabalho docente é com-
preendido como atividade criadora e intencional, em que a pratica peda-
gogica se constitui como espago de produgao simbolica e transformagéo
social. Diante das condi¢des concretas de sua pratica, com turmas hete-
rogéneas, recursos limitados e demandas diversas, o professor mobiliza
seus conhecimentos tedricos, suas experiéncias e os recursos disponiveis
para novas formas de mediagdo pedagogica (Vigotski, 2009). Para tan-
to, é indispensavel que ele se aproprie de fundamentos cientificos que
sustentem sua a¢do, de modo que sua intervencio se realize de forma
consciente e intencional, orientada para o desenvolvimento humano dos
alunos.

Nessa diregdo, Vigotski (2009) e Freire (1996) convergem ao
compreender o conhecimento como pratica social mediada e coletiva, na
qual o aprender é um processo historico de consciéncia e emancipagao
humana. Ambos concebem a aprendizagem como pratica social que se
realiza na relagdo dialdgica entre sujeitos, cultura e realidade. Assim, a
formacéo docente continuada é entendida como espago de mediacgdo e
emancipacao, em que o professor se constitui como sujeito histdrico e
transformador de sua pratica.

Esses fundamentos podem ser fortalecidos nas experiéncias
formativas continuadas, que funcionam como espagos de reflexao co-
letiva e experimentacao pedagogica. Ao concebé-las como um processo
continuo de desenvolvimento humano e profissional, reconhecemos que
elas ultrapassam a ideia de simples capacitagdo e se constituem como
espacos de reelaboragdo da pratica e de construcdo de sentidos para o
trabalho docente.

As politicas publicas voltadas a formagao de professores, nesse
contexto, ganham papel estruturante. Conforme aponta Gatti (2008),
a expansdo das agoes de formacdo continuada decorre, em parte, das
limitagdes da formacdo inicial, a qual é marcada, muitas vezes, por cur-
riculos fragmentados e pelo distanciamento entre o professor e a rea-
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lidade social em que a escola esta inserida. Por isso, a autora ressalta a
necessidade de articular, nas formagdes continuadas de professores, o
conhecimento cientifico e tedrico a indicadores que nos ajudam a com-
preender social e historicamente a realidade da unidade de ensino em
que o professor atua.

Nesse sentido, entendemos a importincia dos indicadores
educacionais como um elemento a compor a forma¢ao continuada do-
cente. Convém aqui ressaltar que utilizar indicadores para a estrutura-
¢do da formagéo continuada de professores, como os previstos no Plano
Nacional de Educagdo (PNE) e nas avaliagdes de larga escala, como o
Saeb, nao significa fazer uma analise puramente dos numeros, de forma
analitica, sem qualquer reflexdo. Até porque, neste estudo, estamos ado-
tando a concep¢ao de indicador proposta por Jannuzzi (2017), segundo
a qual ele “nao é apenas uma medida quantitativa, mas também um dado
dotado de significado social e histérico” Assim, ao compreendermos o
indicador como um dado histérico e social, que permite interpretar o
passado para orientar decisdes futuras voltadas & melhoria das condig¢des
sociais, estamos assumindo sua andlise sob uma perspectiva historico-
-cultural, na qual os indicadores se tornam instrumentos de reflexio e
transformacgéo da realidade.

Essa compreensao converge com as analises de Afonso (2009)
e Esteban (2008), que defendem uma avaliagdo orientada pelo dialogo
e pela emancipagdo dos sujeitos, em oposicdo a racionalidade instru-
mental das politicas gerenciais. A avaliagdo, portanto, é entendida como
pratica social mediadora, capaz de promover a reflexdo coletiva e o apri-
moramento pedagdgico, e ndo como instrumento de regulagdo externa.

Reconhecer a importancia de indicadores educacionais, como
os do PNE ou os resultados do Ideb, implica compreender que esses ins-
trumentos oferecem subsidios concretos para a analise das condigdes de
aprendizagem, o diagndstico das praticas pedagdgicas e o redireciona-
mento de politicas voltadas a melhoria da qualidade educacional, desde
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que articulados a outros indicadores e mobilizados, sobretudo, pela re-
flexdo critica da comunidade escolar.

Ademais, reforgamos que o indicador, por si s6, embora rele-
vante para a formulagdo de politicas publicas e para a reorganiza¢ao do
trabalho escolar, nao é capaz de promover transformagoes sociais efeti-
vas. Essas transformagdes ocorrem apenas quando os indicadores sao
interpretados de modo critico e contextualizado. Quando apropriados
criticamente, deixam de ser instrumentos de controle e passam a consti-
tuir ferramentas de reflexdo docente.

A leitura analitica dos resultados permite ao professor iden-
tificar lacunas, planejar intervencdes pedagogicas e acompanhar o
desenvolvimento de seus alunos de modo mais assertivo. A formacio
continuada, ao incorporar a analise desses dados, fomenta uma postura
investigativa e autdnoma, capaz de integrar teoria, pratica e evidéncias
na reconstru¢do permanente do fazer docente.

Nessa direcdo, entendemos que o uso de indicadores para sub-
sidiar a formagdo continuada docente, quando articulado com a pratica
reflexiva e utilizado para mobilizar melhorias sociais e educacionais, nao
implica a adesdo a uma légica neoliberal de formagdo, mas a uma pratica
histdrico-cultural, que nao desconsidera o professor enquanto um sujei-
to historico, social e de direito (Gatti, 2008).

Dessa forma, conclui-se que as politicas de formacédo continua-
da docente, quando articuladas ao uso critico dos indicadores educacio-
nais, contribuem para o fortalecimento da autonomia intelectual e inves-
tigativa do professor, reconhecendo-o como pesquisador de sua prépria
prética, conforme prevé a perspectiva histdrico-cultural. Ao promover a
leitura reflexiva dos resultados educacionais em espagos formativos de
professores, estes podem realizar um planejamento pedagégico baseado
em evidéncias e mais personalizado.
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Desse modo, estabelece-se um dialogo fecundo entre o conhe-
cimento cientifico e a realidade concreta da escola, dada também por
indicadores que permitem ao professor compreender mais profunda-
mente o seu contexto de atuagdo. Nessa perspectiva, o indicador deixa
de ser um mero instrumento de controle e passa a integrar um processo
formativo continuo, em que o docente aprende, reconstroi e transforma
sua pratica, com vistas a melhoria efetiva da qualidade da educagéo.

O SAEB/IDEB NO PNE E SEUS DESDOBRAMENTOS
PARA A FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES

O Plano Nacional de Educa¢ido (PNE), instituido pela Lei
n.° 13.005/2014 e prorrogado até 31 de dezembro de 2025 pela Lei n.°
14.934/2024, estabelece 20 metas voltadas a educagdo basica e a supe-
rior. No que se refere a qualidade da educagéo bésica, a meta 7 adota o
Indice de Desenvolvimento da Educacio Basica (Ideb) como indicador
nacional de acompanhamento da qualidade da educagdo nacional ao
longo de sua vigéncia, conforme o enunciado: “Fomentar a qualidade
da educacéo basica em todas as etapas e modalidades, com melhoria do
fluxo escolar e da aprendizagem de modo a atingir as seguintes médias
nacionais para o Ideb” (Brasil, 2014). Para o periodo de 2015 a 2021, o
PNE fixou como objetivos a elevacido do Ideb nos anos iniciais do ensino
fundamental de 5,2 para 6,0, nos anos finais do ensino fundamental de
4,7 para 5,5 e no ensino médio de 4,3 para 5,2.

Essa ¢ a meta do plano que mais possui estratégias, refor¢an-
do que a melhoria da qualidade nao se resume ao Ideb. Ao contrario, o
plano associa essa melhoria a uma série de agdes como a qualificagdo
do curriculo, expectativas de aprendizagem, autoavaliagdo das escolas,
redugdo de desigualdades educacionais, fortalecimento da gestiao de-
mocratica, investimento em infraestrutura, conectividade e tecnologia,
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programas suplementares (como material didatico e livros) e politicas de
equidade e inclusdo (educagio especial, educa¢ao bilingue para surdos,
educag¢ao do campo, educagao indigena e educagdo quilombola), além
de iniciativas de formacao, seguranga escolar e articulagao intersetorial.

O Ideb é um indicador calculado a partir de dois eixos: o flu-
x0 escolar e o desempenho dos estudantes no Sistema de Avaliagao da
Educagdo Bésica (Saeb). Em rela¢ao ao fluxo escolar, este considera o
percentual de estudantes aprovados e o abandono escolar. O Saeb, por
sua vez, reune um conjunto de avaliagdes externas, em larga escala, com
o objetivo de aferir a aprendizagem dos estudantes do 2°, 5° e 9° anos do
ensino fundamental e da 32/4? série do ensino médio. Sob a coordena-
¢do do Inep, sdo aplicados testes padronizados de Lingua Portuguesa e
Matematica, de maneira censitaria, e de Ciéncias Humanas e da Natureza,
de forma amostral, além de questionarios contextuais e socioeconomi-
cos respondidos por estudantes, professores e gestores.

A proficiéncia nos testes do Saeb é estimada com base na
Teoria de Resposta ao Item (TRI), metodologia que nio se limita a con-
tagem de acertos e erros, mas estima a habilidade do estudante a partir
do padrdo de respostas e das caracteristicas de cada item. Os testes de
Lingua Portuguesa e Matematica sdo elaborados com base na matriz de
referéncia do Saeb, historicamente estruturada em descritores (até 2023)
e, atualmente, em processo de transi¢do para o referencial de habilida-
des da Base Nacional Comum Curricular (BNCC). No entanto, nio sio
objeto dos testes todas as habilidades dos referidos componentes, mas as
que sdo basicas e estruturantes na formacao académica dos estudantes.

No cendrio educacional, ha muitas criticas em relagdo ao Ideb.
Muitas delas, contudo, ganham especial relevancia quando redes de en-
sino passam a utiliza-lo de forma inadequada, seja como instrumento de
manipula¢do de resultados, seja como mecanismo de ranqueamento e
comparacao simplificada entre redes.
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Nesse sentido, por se tratar de um indicador derivado de ava-
liagdes padronizadas e do fluxo escolar, o Ideb ndo deve ser utilizado de
forma isolada para avaliar a qualidade de uma rede de ensino. Sua leitura
precisa ser articulada a outros fatores, como apontado no escopo da
meta 7, como condi¢des de acesso, infraestrutura das escolas, disponibi-
lizagdo de materiais pedagdgicos adequados, formagao dos professores,
condigoes de trabalho, gestao escolar e o contexto socioeconémico dos
estudantes e do territdrio.

Assim, utilizar o Ideb como subsidio para o planejamento e
a realizacdo de capacitagdes aos professores é considerado pertinente,
no sentido de que o teste nao tem o fim em si mesmo, mas fomenta
a analise dos contextos educacionais para a busca de melhorias. A for-
magao precisa considerar muito além do resultado, do indicador posto,
priorizando as proficiéncias e os descritores/habilidades da matriz de re-
feréncia do Saeb para identificar fragilidades e prioridades da formagao
de professores.

Portanto, o Ideb constitui um indicador que pode subsidiar
diversas acoes das redes de ensino, entre elas as acdes formativas desti-
nadas aos professores. Seus resultados, contudo, ndo devem ser analisa-
dos apenas pela 6tica de “aumentou” ou “reduziu” o indice da rede, mas
principalmente a partir de questées como: quais aprendizagens estdo
consolidadas e quais permanecem fragilizadas; em quais habilidades e
contetdos os estudantes apresentam maiores dificuldades; que grupos,
etapas ou escolas demandam maior apoio; e quais fatores pedagogicos,
de gestdo e de contexto podem estar influenciando esses resultados.

Ademais, o Saeb e o Ideb integram politicas publicas nacio-
nais de avaliagdo e monitoramento, de adesdo obrigatoria pelas redes
de ensino. Nao cabe as redes optar por participar ou nao; desse modo, o
caminho mais adequado é compreender como essas avaliagdes sdo estru-
turadas, conhecer seus conceitos e limitagoes e, a partir disso, identificar
formas qualificadas de utilizagao de seus resultados, de modo a subsidiar
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o planejamento pedagdgico, orientar a¢des formativas e fortalecer poli-
ticas voltadas a aprendizagem e a equidade, sem reduzir a gestdo educa-
cional a mera busca por elevacio do indice.

Outro aspecto relevante a ser considerado nesta segao refere-se
a formacao de professores no Plano Nacional de Educagido. No conjunto
de suas metas, a formagdo continuada é contemplada nas metas 1 (edu-
cagdo infantil), 3 (ensino médio), 4 (educagio especial), 5 (alfabetizagao
e letramento), 7 (qualidade da educagdo basica), 10 (educagdo de jovens
e adultos), 13 (qualidade da educagio superior), 15 (formagao inicial dos
profissionais da educa¢ao) e 16 (formagao em nivel de pds-graduagio e
formacao continuada dos professores da educagio basica).

Percebe-se que, na meta 2, relacionada ao ensino fundamen-
tal, a formagdo continuada nao é mencionada de forma expressa, como
ocorre em outras metas do Plano. Embora as metas 15 e 16 reafirmem a
necessidade de sua oferta a todos os profissionais da educagio, a ausén-
cia dessa referéncia na meta especifica do ensino fundamental — dife-
rentemente do que se observa em outras etapas e modalidades — pode
ser interpretada como uma fragilidade na explicitagdo da relevancia da
formagéo continuada ao longo de toda a educagéo basica.

Ainda assim, de modo geral, o Plano Nacional de Educagao
(2014-2024), prorrogado em sua vigéncia, reconhece a formagao conti-
nuada como um dos pilares fundamentais para a promogéo da qualidade
da educagéo publica no pais.

O Plano Nacional de Educagio (2014-2024) evidencia uma
preocupagao consistente com a formacdo inicial e continuada dos
professores em todas as etapas e modalidades da educa¢io basica. No
presente artigo, contudo, o foco ndo recai sobre a formacao inicial, ainda
que se reconheca sua relevincia para a qualificagdo da educagdo. No que
se refere a formagao continuada, especialmente nas metas anteriormente
mencionadas, o Plano enfatiza a articulacdo entre teoria e prética e a
preparagao para o atendimento de demandas especificas, tais como
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curriculo escolar, inclusdo, diversidade, tecnologias, alfabetizagao e edu-
cagdo de jovens e adultos. Assim, adota-se uma concepgao de formagao
orientada as necessidades concretas do trabalho pedagogico e da gestao
educacional.

A meta 16 destaca-se por abordar diretamente a formagao con-
tinuada ao estabelecer como objetivo elevar, em nivel de pdés-graduacio, a
titulagao de 50% (cinquenta por cento) dos professores da educagao basica
e “garantir a todos(as) os(as) profissionais da educagdo basica formagio
continuada em sua area de atuagio, considerando as necessidades, demandas
e contextualiza¢des dos sistemas de ensino” (Brasil, 2014).

Estruturada em quatro estratégias, a meta 16 contempla o
fortalecimento da formagdo continuada e da pds-graduacao dos pro-
fissionais da educagdo basica, por meio do planejamento colaborativo
para o dimensionamento das demandas e a ampliagdo da oferta pelas
IES publicas; da consolida¢ao de uma politica nacional com diretrizes
e processos de certificagao; da ampliacdo de acervos e do acesso a bens
culturais, incluindo materiais acessiveis em libras e braille; da disponi-
bilizagdo de recursos pedagdgicos em portal eletronico gratuito; da ex-
pansdo de bolsas de pds-graduagio; e do incentivo a leitura e a frui¢ao
cultural no &mbito do magistério publico.

Portanto, relacionar a formag¢ao de professores aos resultados
do Ideb contribui para legitimar a relevancia das avaliagoes em larga es-
cala e, em certa medida, para superar a l6gica compensatoria apontada
por Gatti (2008), segundo a qual os programas de formagdo continuada
tenderiam a suprir fragilidades da formagao inicial docente. Ainda que
o Ideb seja alvo de criticas, ele se mantém como o principal indicador
sintético nacional de acompanhamento da educagdo basica, sendo
amplamente utilizado na formulagdo, no monitoramento e na avaliagao
das politicas publicas educacionais no pais.
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METODOLOGIA

Este capitulo configura-se como um relato de experiéncia, de
abordagem qualitativa e carater descritivo-reflexivo, fundamentado nos
principios da teoria histérico-cultural. O objetivo consiste em divulgar,
analisar e refletir sobre o projeto Mobilizagido Saeb, compreendido como
uma politica publica local voltada a formagao docente continuada e a
melhoria da qualidade educacional.

A natureza qualitativa do estudo justifica-se pelo interesse em
compreender os significados e sentidos atribuidos a experiéncia forma-
tiva, mais do que em mensurar resultados numéricos. De acordo com
Liidke e André (1986), a pesquisa qualitativa em educagao busca inter-
pretar os fendmenos em seu contexto natural, valorizando a perspectiva
dos sujeitos e os processos vividos. Nessa dire¢ao, Minayo (2014) destaca
que o método qualitativo possibilita a apreensdo das dimensdes simboli-
cas e culturais que atravessam as praticas sociais e educativas. Assim, este
estudo toma o projeto Mobilizagdo Saeb como um fendémeno educativo
concreto, inserido em um contexto historico e institucional especifico.

A analise fundamenta-se no principio da media¢ao, conforme
Vigotski (2009), compreendida como a relagdo dialética entre sujeito,
objeto e instrumento na produgido de sentidos e significados. Tal orien-
tacdo tedrica permite interpretar a pratica formativa ndo como uma
sequéncia de a¢des, mas como um movimento histérico e simbolico de
constituicao da consciéncia docente. Essa perspectiva orienta a leitura
interpretativa dos registros formativos, possibilitando compreender as
acoes do projeto como praticas simbolicas e historicamente situadas, nas
quais o dado empirico adquire sentido por meio da interagdo social e da
atividade docente.

A experiéncia relatada construiu-se a partir da vivéncia direta
dos autores e da equipe técnica da Secretaria Municipal de Educagao,
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que atuaram na coordenagdo, no planejamento e no acompanhamento
das a¢oes formativas do projeto. A iniciativa envolveu as 52 unidades
escolares da rede municipal de Criciima que atendem ao ensino fun-
damental. As formacoes ocorreram de modo descentralizado, com en-
contros realizados de 2023 até a presente data. O projeto apresenta pers-
pectiva de continuidade, abrangendo diferentes areas do conhecimento
e contemplando momentos de estudo teorico, andlise de indicadores e
planejamento pedagdgico coletivo.

O texto baseia-se na analise documental e reflexiva de materiais
produzidos no 4mbito da prépria politica publica, tais como: planos de
ensino unificados, registros de formagdes organizados por eixos temati-
cos, relatdrios pedagogicos, planos de agao das unidades escolares, atas
de reunides e documentos orientadores da rede municipal de ensino.

Esses registros foram compreendidos como documentos
discursivos e historicos, analisados sob uma perspectiva interpretativa
e dialdgica, em consonancia com a teoria historico-cultural (Vigotski,
2009; Leontiev, 2004; Martins, 2015). A analise orientou-se pelo prin-
cipio da mediagdo, que, segundo Vigotski (2009), implica compreender
o fendmeno educativo como uma relagdo dialética entre sujeito e con-
texto. Tal orientagdo tedrico-metodoldgica permitiu interpretar as agdes
formativas como processos simbolicos e histdricos, e nao apenas como
praticas instrumentais. Desse modo, o estudo busca apreender os senti-
dos produzidos nas interagdes formativas, valorizando a historicidade e
a materialidade das praticas pedagdgicas analisadas.

A analise buscou evidenciar como os indicadores educacionais
foram apropriados criticamente e ressignificados como instrumentos de
mediagdo pedagdgica, de reflexdo coletiva e de transformagao das pra-
ticas docentes. Cabe ressaltar que os dados numéricos e os indicadores
internos utilizados pela Secretaria, tais como resultados do Saeb, Ideb e
simulados, nao sao apresentados neste artigo, por se tratarem de infor-
magdes institucionais de uso restrito a gestao publica municipal. Ainda
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assim, tais dados constituiram base contextual e apoio interpretativo as
reflexdes aqui desenvolvidas, contribuindo para a compreensao dos pro-

cessos formativos instaurados pela experiéncia.

Com base nesse principio, a analise interpretativa das agdes do
projeto buscou identificar os movimentos de mediagdo pedagogica que
emergiram nas praticas formativas, compreendendo-os como expressoes
concretas do desenvolvimento humano e da constitui¢do do professor
como sujeito histdrico.

A metodologia adotada, portanto, apoia-se na descrigdo ana-
litica e reflexiva da pratica formativa, articulando experiéncia e teoria
em consonancia com o principio vigotskiano de que o conhecimento se
produz nas relagdes sociais mediadas. O relato ndo se restringe a expo-
si¢do de etapas ou resultados; propde-se a problematizar a experiéncia,
evidenciando elementos de inovagéo, reflexdo critica e constituicio da
subjetividade docente.

Do ponto de vista ético, o estudo foi realizado com autorizagao
institucional da Secretaria Municipal de Educa¢do de Criciima. Por se
tratar de relato de experiéncia e ndo envolver coleta de dados pessoais,
nio se fez necessdria a submissio ao Comité de Etica, preservando-se,
contudo, a confidencialidade das informagdes e o respeito a integridade
institucional.

Este relato de experiéncia apresenta carater localizado e do-
cumental, pautando-se na vivéncia institucional e na andlise de regis-
tros internos. Em razdo do carater restrito dessas informagdes, ndo sio
apresentados indicadores numéricos. Os achados aqui discutidos nao
possuem pretensdo de generalizagdo, mas de contribui¢ao analitica e
reflexiva ao campo da formagao docente e das politicas de avaliagdo.

Sendo assim, o presente relato busca socializar uma pratica
formativa, compartilhando aprendizados e reflexdes que possam inspirar
outras redes de ensino a desenvolver politicas de formag¢ao docente an-
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coradas na analise critica dos indicadores educacionais e nos principios
da mediac¢ao histdrico-cultural. As estimativas mencionadas fundamen-
tam-se em registros institucionais internos, mantendo-se resguardada a
confidencialidade dos dados.

MOBILIZACAO SAEB: CONTEXTO, ACOES E ANALISE

No cenario educacional brasileiro, a ampliacdo dos mecanis-
mos de avaliagdo em larga escala desde a década de 1990, com a conso-
lidagdo do Sistema de Avaliagdo da Educacdo Basica (Saeb) e do Plano
Nacional de Educagao (PNE), tem reconfigurado as formas de gestao e
monitoramento da qualidade. Esses instrumentos, articulados a politicas
como o Plano de Agdes Articuladas (PAR) e o Ideb, passaram a ocu-
par lugar central nas decisdes pedagdgicas e administrativas das redes
publicas. Entretanto, como apontam Bonamino e Sousa (2012), Afonso
(2009) e Esteban (2008), a expansdo dessas avaliagdes também gerou
tensdes entre os usos formativos e os usos gerenciais dos resultados.

O projeto Mobilizagao Saeb se insere nesse panorama como
uma resposta local a necessidade de apropriacao critica desses instru-
mentos, deslocando o foco do controle e da responsabilizagdo para a
formagado docente e para o fortalecimento da autonomia pedagégica das
escolas. Constitui-se em uma experiéncia formativa desenvolvida pela
Secretaria Municipal de Educa¢ao de Criciima (SC), implantada em
2023 e mantida até o presente momento como politica publica local. Sua
criagdo respondeu a necessidade de qualificar o uso dos resultados das
avaliacOes externas e internas da rede municipal, especialmente o Sistema
de Avaliagio da Educagido Bésica (Saeb) e o Indice de Desenvolvimento
da Educagdo Basica (Ideb), promovendo uma leitura critica e pedagogi-
ca dos dados.
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O propdsito do projeto Mobilizagdo Saeb foi o de ressignificar
o sentido das avaliacdes, transformando-as em instrumentos de media-
¢do pedagogica e de formacao continuada docente. Em lugar de centrar
esforcos apenas na elevacao dos indices quantitativos, buscou-se com-
preender o que os resultados revelam sobre a realidade das escolas, as
condigdes de ensino e os processos de aprendizagem, tomando-os como
ponto de partida para o dialogo, a reflexdo e o planejamento coletivo.

A concepgido fundamenta-se no principio de que os indicado-
res educacionais devem subsidiar a agdo pedagogica, e ndo a determinar.
Essa compreensdo aproxima-se da proposta de avaliagdo formativa de
Black e Wiliam (1998), que, embora oriunda de outra matriz tedrica,
converge ao destacar a centralidade do professor na interpreta¢ao dos
resultados e na transformagdo dos processos de ensino. No contexto
brasileiro, autores como Bonamino e Sousa (2012) e Esteban (2008) re-
forcam essa necessidade de ressignificar os dados como elementos de
reflexdo, e ndo de controle.

Essa postura se distancia de perspectivas tecnicistas e apro-
xima-se de uma abordagem histérico-cultural, na qual o conhecimen-
to é produzido socialmente e mediado por instrumentos simbolicos
(Vigotski, 2009). Nessa perspectiva, o indicador é compreendido como
signo mediador, capaz de orientar processos de leitura da realidade e
favorecer a reconstrugdo coletiva das praticas docentes.

Em consondncia com Gatti (2008), o projeto instituiu um mo-
vimento colaborativo de interpretacéo e andlise dos resultados, transfor-
mando o Saeb em um dispositivo de reflexdo e nao de controle. A leitura
dos dados, conforme defende Jannuzzi (2017), foi realizada a partir de
uma perspectiva contextualizada e critica, em que as medidas quantita-
tivas sdo ressignificadas em conhecimento pedagégico historicamente
situado. Assim, o Saeb foi entendido como instrumento diagndstico que,
ao evidenciar potencialidades e desafios, auxilia a rede na elaboragao de
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estratégias formativas e curriculares mais coerentes com as realidades
escolares.

Inspirado também em Saviani (2011), o projeto Mobilizagdo
Saeb reconheceu que o trabalho educativo se realiza na media¢ao entre
o saber elaborado e o saber escolar, o que requer formac¢ao continua e
intencionalidade pedagogica. A analise dos indicadores foi concebida
como ato formativo e de elaboragéo critica da prética docente, estimu-
lando os professores a refletirem sobre as condi¢oes de aprendizagem,
os determinantes sociais que impactam o desempenho estudantil e as
possibilidades de transformacédo da pratica docente.

Essa concepgao estabelece um didlogo epistemoldgico entre a
teoria historico-cultural e a pedagogia freireana, pois, tanto para Vigotski
(2009) quanto para Freire (1996), o ato educativo é essencialmente um
processo de media¢ao cultural e de produgdo de consciéncia critica. O
projeto Mobilizagdo Saeb, ao promover formagoes dialdgicas e contex-
tualizadas, materializa esse encontro tedrico na pratica formativa.

Sob essa orientagao, o projeto consolidou uma cultura for-
mativa baseada na reflexdo coletiva. A avaliacdo passou a ser concebida
como processo de mediagdo, e ndo como veredito. O professor, por sua
vez, tornou-se sujeito ativo da leitura e da interpretagao dos dados, apro-
priando-se criticamente das informagdes e ressignificando-as em fungao
do contexto e das necessidades de sua comunidade escolar.

Entre as principais agoes estruturantes do projeto Mobilizagdo
Saeb, destacam-se:

o Aplicagdes de provas simuladas (diagnodsticas, formativas e
somativas) ao longo do ano letivo, articuladas as habilidades
previstas na BNCC e analisadas coletivamente por equipes ges-
toras e docentes, a fim de orientar intervengoes pedagogicas
contextualizadas;
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o  Formagodes continuadas por eixos tematicos, tais como: letra-
mento e alfabetizac¢do, géneros textuais, metodologias ativas e
resolucdo de problemas matematicos, com énfase na articula-

¢do entre teoria, pratica e evidéncias educacionais;

o  Criagdo do Clube de Lingua Portuguesa, com foco na amplia-
¢do do repertorio linguistico e literario dos estudantes e no
incentivo a praticas de leitura e escrita significativas;

. Revisio do Plano de Ensino Unificado e dos documentos
orientadores da rede, conduzida com escuta dos professores
e coordenadores pedagogicos, assegurando a coeréncia entre
curriculo, avaliagdo e praticas de ensino;

o  Elaboragdo de Planos de A¢ao Pedagdgica pelas unidades es-
colares, com base na analise dos indicadores e dos registros
de aprendizagem, permitindo monitorar e replanejar praticas
conforme as necessidades diagnosticadas.

Essas a¢oes articuladas configuraram o projeto como politica
publica local de formagao docente, sustentada em uma concepgao que
entende o trabalho docente como atividade humana criadora e mediada
(Leontiev, 2004; Vigotski, 2009). O foco permaneceu na formagao como
processo de constitui¢ao da subjetividade docente, reconhecendo o pro-
fessor como sujeito historico, produtor de conhecimento e mediador
cultural.

Ao incorporar os indicadores como ferramentas de reflexao (e
ndo como mecanismos de controle), a Secretaria Municipal de Educagéo
de Cricitima implementou um movimento formativo coerente com o
principio da media¢do simbdlica. Essa ressignificacdo expressa a com-
preensao de que a qualidade educacional ndo se reduz a resultados quan-
titativos, mas se constrdi na relacao dialogica entre avaliagdo, formagao
e acdo docente.
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A articulagao entre indicadores, formagao e gestdo fortaleceu
o papel do gestor e do coordenador pedagdgico como mediadores do
processo formativo (Saviani, 2011). As formacdes por eixos tematicos
e os espagos de didlogo entre escolas e equipe técnica promoveram a
circulagéo de saberes, o compartilhamento de experiéncias e a consoli-
dagdo de uma cultura colaborativa na rede municipal. Assim, o projeto
contribuiu para que as escolas passassem a compreender as avaliagoes
externas como parte de um processo educativo mais amplo, que envolve
dimensoées cognitivas, afetivas e socioculturais.

O projeto Mobilizagdo Saeb, portanto, traduz uma concepgio
de educagdo comprometida com a qualidade social, entendida como o
direito de todos a aprendizagem significativa e a valorizagao da docéncia.
Ao articular formagao continuada, curriculo e avaliagdo, a experiéncia
demonstra o potencial das politicas locais para promover processos for-
mativos emancipadores, nos quais o professor aprende, interpreta, cria
e transforma a realidade educativa em didlogo com seus pares e com a
comunidade escolar.

RESULTADOS E IMPACTOS FORMATIVOS

Os resultados do projeto Mobilizagdo Saeb evidenciam a con-
solidagdo de um movimento formativo que superou a dimenséao técni-
ca das avaliagbes, instaurando uma pratica investigativa e reflexiva no
cotidiano escolar. Esse movimento aproxima-se do que Vigotski (2009)
denomina apropria¢do mediada do conhecimento, processo pelo qual
o sujeito, ao interagir com signos e instrumentos culturais, reconstroéi
ativamente o sentido da experiéncia.

Nessa perspectiva, a apropriagdo dos resultados das avaliagoes
nao se restringe a leitura de dados, mas se constitui como um processo de
mediac¢do simbolica, no qual o professor reconstréi o sentido da prépria
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pratica pedagogica. A agdo formativa, portanto, assume carater dialético:
ao evidenciar limites, os indicadores se transformam em instrumentos
de reflexdo, possibilitando a reelaboracio critica e colaborativa da ati-
vidade docente. Essa dinamica confirma o principio histérico-cultural
de que o conhecimento é produzido nas relacdes sociais e internalizado
pela mediagao (Vigotski, 2009; Leontiev, 2004), configurando o projeto
Mobilizagdo Saeb como um espaco de desenvolvimento profissional e
humano.

Na rede municipal de Criciima, essa apropriacao traduziu-se
em uma mudanga de paradigma da avaliacdo, que passou a ser com-
preendida como processo de formag¢do e mediacdo pedagodgica. Entre
os impactos observados, destaca-se o fortalecimento de uma cultura de
analise pedagodgica sustentada em evidéncias, articulando resultados das
avaliagdes, planejamento coletivo e intervengao didatica.

Esse movimento aproxima-se da perspectiva defendida por
Esteban (2008), que compreende a avaliagdo como media¢ao pedagogica
orientada pelo didlogo e pela emancipagdo dos sujeitos, e converge com
a critica de Bonamino e Sousa (2012) a fragmentagédo entre avaliacdo e
formac¢ao docente nas politicas publicas contemporaneas.

Na pratica, a analise dos dados diagndsticos e formativos pos-
sibilitou identificar lacunas em leitura, escrita e resolu¢do de problemas
matematicos, permitindo a elaboragdo de planos de a¢do contextualiza-
dos e 0 acompanhamento continuo da aprendizagem. O ciclo reflexivo
(planejar, agir, avaliar, refletir e replanejar) consolidou-se como pratica
recorrente, configurando-se como um movimento de praxis formativa
(Freire, 1996; Vigotski, 2009). Nesse movimento, o professor deixa de ser
executor de tarefas para tornar-se sujeito epistémico de sua propria agéo,
atribuindo novos sentidos ao ato de ensinar. Trata-se de uma pratica que
evidencia o carater dialdgico e investigativo da agdo docente, favorecen-
do o desenvolvimento das fungdes psicologicas superiores e a ampliagao
da consciéncia pedagogica critica.
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Além de reorientar praticas pedagogicas, o projeto fortaleceu
a identidade profissional docente. Ao assumirem papel protagonista na
leitura e interpretacdo dos indicadores, os professores ampliaram sua
consciéncia critica e tornaram-se sujeitos epistémicos do processo for-
mativo, capazes de compreender a aprendizagem como fendmeno social
e cultural.

Esse fortalecimento da identidade profissional pode ser com-
preendido a luz de Leontiev (2004), que define a atividade criadora como
expressao superior do trabalho humano. Ao reinterpretar os dados e res-
significar suas praticas, o professor realiza uma atividade criadora em
contexto historico e social concreto, reafirmando o principio de que o
desenvolvimento profissional é também um processo de formagdo da
consciéncia e da personalidade docente (Martins, 2015).

Do ponto de vista institucional, o projeto Mobiliza¢ao Saeb
impulsionou a reconfiguragio da cultura avaliativa da Secretaria, pro-
movendo maior integracdo entre equipe técnica e escolas e instituindo
espagos permanentes de formacao e didlogo. Tais espagos consolidaram
comunidades de aprendizagem voltadas a reflexao sobre o curriculo, as
metodologias e os resultados, reafirmando o principio de que o saber se
constroi na interagdo e na coletividade (Vigotski, 2009).

A experiéncia de Criciima também confirma a andlise de
Esteban (2008) e Afonso (2009), ao demonstrar que a avaliagdo, quan-
do compreendida como mediagéo ética e dialdgica, pode assumir papel
emancipador nas politicas publicas. No projeto Mobilizagdo Saeb, o
dado deixa de ter fungio classificatéria e passa a operar como lingua-
gem de dialogo entre professores, gestores e estudantes, ampliando as
possibilidades de reflexao e criagao pedagogica. Tal concepgao reforga o
deslocamento da ldgica de controle para uma cultura de corresponsabi-
lidade e formagédo continuada.

Em sintese, o projeto Mobilizagao Saeb consolidou-se como
uma pratica emancipadora, na medida em que transformou os indicado-
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res em dispositivos de reflexdo, mediacao e transformagdo pedagodgica.
A experiéncia demonstra que a avaliagdo formativa, quando integrada a
formagao docente e ao planejamento curricular, pode se converter em
potente instrumento de transformagdo pedagdgica e desenvolvimento
integral.

Do ponto de vista tedrico, os resultados do projeto permitem
afirmar que a apropriagdo critica dos indicadores se constitui como um
processo de internalizagio mediada, no qual o conhecimento sobre a
avaliacdo se transforma em consciéncia pedagogica. Essa passagem do
externo ao interno, do dado ao sentido, expressa o que Vigotski (2009)
denomina movimento de significagdo, no qual o professor atribui novos
significados a propria pratica. Assim, a experiéncia de Criciima de-
monstra, de forma concreta, a poténcia da teoria histdrico-cultural para
fundamentar politicas de formagdo docente voltadas 8 humanizagao e a
emancipac¢io social.

CONCLUSAO

A experiéncia relatada ao longo deste trabalho evidencia que a
formacao continuada de professores, quando articulada a leitura critica
e reflexiva dos indicadores educacionais, constitui-se como um potente
instrumento de transformagdo pedagogica e de humanizagdo do traba-
lho docente. O projeto Mobilizagao Saeb demonstrou que os indicado-
res, quando apropriados criticamente, deixam de representar simples
medidas quantitativas e passam a atuar como mediadores de processos
formativos e de desenvolvimento humano.

Sob a luz da teoria histérico-cultural, compreende-se que a
pratica educativa é uma atividade mediada, intencional e socialmente
situada, em que o professor se constitui como sujeito histérico, ético e
criador. Assim, a formacdo continuada transcende o caréter técnico e

62



instrumental, configurando-se como um processo de produgao de senti-
dos, reelaboracgdo da pratica pedagogica e fortalecimento da identidade
profissional docente (Martins, 2015; Leontiev, 2004; Vigotski, 2009). O
projeto Mobilizagdo Saeb materializa esses fundamentos ao transformar
os resultados das avaliagdes externas e internas em instrumentos de
reflexdo e agdo pedagdgica, promovendo a autonomia investigativa e a
consciéncia critica dos educadores.

As agoes desenvolvidas, como as formagoes por eixos temati-
cos, a analise colaborativa dos resultados, a criagdo do Clube de Lingua
Portuguesa, a continuidade do Clube de Matematica, a revisao do Plano
de Ensino Unificado e a elaborag¢éo dos planos de agdo pedagdgica, reve-
lam uma politica publica local coerente com a concepgao historico-cul-
tural de formacao docente. O projeto reafirma que a qualidade educacio-
nal transcende os indicadores quantitativos e se manifesta nos processos
que ampliam o desenvolvimento humano e transformam a realidade
escolar. Conforme defende Saviani (2011), a escola cumpre sua fungao
social quando propicia o acesso ao saber elaborado, mediando a relacio
entre o conhecimento cientifico e a experiéncia concreta dos estudantes.

A experiéncia de Cricitma também demonstra que o uso criti-
co dos indicadores promove uma pratica pedagdgica investigativa, cole-
tiva e reflexiva, sustentada no didlogo permanente entre teoria e pratica.
A institucionalizagdo de espagos de escuta, formacao e analise colabora-
tiva dos dados consolidou uma rede de aprendizagem docente, na qual
o conhecimento circula, se reconstrdi e retorna a pratica pedagogica em
forma de inovagéo e sentido.

O impacto mais significativo do projeto reside na mudanga de
paradigma que instaurou: a avaliagdo passou a ser compreendida como
pratica formativa e dialdgica, e a formagao docente, como processo
continuo de desenvolvimento humano e de elaboragéo critica da pratica
pedagogica. Essa concepg¢do amplia o horizonte das politicas publicas
municipais a0 demonstrar a possibilidade concreta de integrar avalia-
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¢do, formagdo e curriculo em uma politica inica de qualidade social
da educacdo, reafirmando a escola como espago de mediagdo cultural,
emancipa¢ao humana e producéo coletiva do saber.

O projeto reafirma que a qualidade educacional transcende os
indicadores quantitativos e se manifesta nos processos que ampliam o
desenvolvimento humano e transformam a realidade escolar. O projeto
Mobilizagdo Saeb, ao articular a andlise critica dos indicadores as prati-
cas formativas e colaborativas, consolida-se como exemplo de politica
educacional inovadora e emancipadora, centrada na valorizac¢ao da do-
céncia e na autonomia intelectual do professor.

Por fim, a reflexdo aqui apresentada contribui para o debate
académico sobre formagdo continuada e uso pedagoégico dos indica-
dores, reafirmando que politicas formativas baseadas na teoria his-
torico-cultural ndo apenas qualificam a pratica docente, mas também
reposicionam o papel do professor na estrutura das politicas publicas
de avaliacao, deslocando o eixo da eficiéncia para o da emancipagio e
da consciéncia critica, reafirmando o professor como sujeito politico e
epistémico na produgao e mediagao das politicas publicas de avaliagao.

O projeto Mobilizagdo Saeb reafirma o compromisso da
Secretaria Municipal de Educac¢édo de Criciima e dos profissionais en-
volvidos com uma concepgdo de educagdo publica que reconhece o
professor como sujeito de mediagdo, cria¢ao e transformagao social. A
experiéncia aqui sistematizada traduz o esfor¢o coletivo de uma rede que
compreende a forma¢do docente como eixo estruturante das politicas
educacionais e a avaliagdo como prética formativa e emancipadora, em
sintonia com os principios da teoria histérico-cultural.

Ao registrar e analisar essa trajetdria, este relato de experiéncia
nao se limita a descrever uma agdo local, mas busca compartilhar um
movimento de reflexdo pedagdgica e politica que pode inspirar outras
redes de ensino. Assim, o projeto Mobilizagdo Saeb consolida-se nao
apenas como uma iniciativa municipal, mas como uma contribui¢ao
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concreta ao debate nacional sobre o uso formativo dos indicadores edu-
cacionais e sobre a centralidade da docéncia na constru¢ao da qualidade
social da educacéo.

O relato oferece um arcabougo teérico-pratico que pode sub-
sidiar outras secretarias na reconstrucdo de suas culturas avaliativas.
Propde-se, como desdobramento, a realiza¢ao de estudos comparativos
intermunicipais e avaliagdes longitudinais que integrem dados publicos
(Saeb/Ideb) e andlises qualitativas aprofundadas, bem como a experi-
mentagdo de pesquisas-agdo com envolvimento direto dos professores
na producao e avaliacdo das interven¢des formativas.

Os autores, ao refletirem sobre o percurso do projeto e seus
desdobramentos, reafirmam o compromisso ético e politico com a pro-
dugao de conhecimento situada na prética, com a valorizagdo do pro-
fessor como protagonista da transformacdo educativa e com a defesa
de uma educagdo publica, laica, democratica e humanizadora, capaz de
formar sujeitos criticos e comprometidos com a constru¢ao de uma so-
ciedade mais justa e solidaria.
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POLITICAS DE FORMACAO DOCENTE PARA
A EDUCACAO INFANTIL: UM ESTUDO SOBRE
A IMPLEMENTACAO DA META T DO PNE NA

REDE MUNICIPAL DE CRICIUMA

Michele da Silva Marcos Martins'

INTRODUCAO

A educacio infantil, reconhecida como primeira etapa da
educacgao basica pela Constituicdo Federal de 1988 e reafirmada pela Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n.° 9.394/1996), ocupa
lugar central nas politicas educacionais brasileiras. Essa centralidade
intensifica-se com o Plano Nacional de Educagio (PNE) 2014-2025,
especialmente na meta 1, que trata da universalizagido da pré-escola para
criangas de 4 e 5 anos e da ampliagdo do acesso as creches para criancas
de 0 a 3 anos.

Autores como Kramer (2006) e Campos (2011) destacam que
a consolidacdo da educagao infantil como politica publica exige nao
apenas a expansdo do acesso, mas também a garantia de qualidade e
equidade, o que demanda politicas estruturadas e continuidade de inves-
timentos. Nesse contexto, a formac¢ao docente assume papel estratégico,
pois a qualidade do trabalho pedagdgico esta diretamente relacionada a
formagcao inicial e continuada, a valorizagao profissional e a existéncia de
planos de carreira condizentes com a complexidade da fun¢io educativa.

A expansao do atendimento a educa¢do infantil demanda
profissionais qualificados, capazes de compreender as especificidades da
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infancia, articular cuidado e educagdo e desenvolver praticas pedagdgi-
cas coerentes com os direitos de aprendizagem das criangas pequenas. A
meta 1 do PNE, ao estabelecer a universaliza¢ido da pré-escola e a am-
pliagdo da oferta de creche, reforca que a expansao do atendimento deve
estar articulada a garantia de qualidade, o que depende diretamente da
formacao e valorizagdo dos profissionais que atuam nessa etapa. Discutir
politicas de formacdo docente vinculadas a meta 1 implica reconhecer
que a efetiva¢do do direito a educagéo infantil de qualidade passa, neces-
sariamente, pela qualificagdo dos professores (Brasil, 2015).

No interior da meta 1 do Plano Municipal de Educagao (PME)
de Cricitima, as estratégias 1.8, 1.9 e 1.9.1 assumem relevancia particu-
lar ao vincularem a formagéo inicial e continuada dos profissionais da
educacéo infantil como condigdo para a consolida¢do do direito a edu-
cac¢do desde a primeira infancia. No ambito local, o PME de Cricitima,
em consonancia com o PNE, estabelece diretrizes voltadas & ampliacdo
do atendimento e a formacdo docente. Relatérios de monitoramento
evidenciam avan¢os no acesso a pré-escola e na expansdo das vagas em
creche, mas também revelam que a formagéo e a valorizagdo dos pro-
fissionais permanecem como desafios centrais para a consolida¢do da
qualidade educativa (Cricitima, 2024).

A andlise das politicas de formagao docente vinculadas a meta
1 do PNE e do PME de Criciuma evidencia que, embora haja avanc¢os na
ampliagdo do acesso a educacdo infantil, persistem desafios relacionados
a qualificacdo e a valorizagdo dos profissionais que atuam nessa etapa.
Nesse sentido, torna-se necessario investigar de que forma tais politicas
vém sendo implementadas no contexto municipal, especialmente no que
se refere a formacéo de professores.

Dessa problematica emerge a seguinte questao de pesquisa:
como a formagao de professores para a educagio infantil é implementa-
da, considerando a meta 1 do Plano Municipal de Educagao de Criciima
e do Plano Nacional de Educagdo?
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Para responder a essa questdo, o estudo estabelece como obje-
tivo geral analisar a formagdo de professores para a educagio infantil em
Criciima, a partir da implementag¢do da meta 1 do Plano Municipal de
Educacio de Criciima e do Plano Nacional de Educacio.

De forma mais especifica, busca-se: a) compreender como a
meta 1 do Plano Nacional de Educagio orienta a formagéao de professores
da educagao infantil; e b) investigar como a meta 1 do Plano Municipal
de Cricitima aborda a formagao de professores para a educagéo infantil,
destacando avancos e desafios em sua implementagéo.

Metodologicamente, adota-se uma abordagem qualitativa,
fundamentada na analise documental do PNE, do PME e dos relatérios
de monitoramento e avaliacdo referentes ao periodo de 2019 a 2024,
elaborados pela Comissdao de Acompanhamento e Avaliagio do PME e
pelo Férum Municipal de Educagao de Criciima (Cricitima, 2019, 2020,
2022, 2024).

Para compreender as politicas de formacao docente voltadas
a educacdo infantil no contexto do Plano Nacional de Educacdo e do
Plano Municipal de Educacdo de Criciima, realizou-se uma pesquisa
qualitativa, fundamentada na andlise documental. Essa abordagem me-
todoldgica possibilitou a organizagao, a categorizagao e a interpretagao
sistemadtica dos documentos, permitindo identificar sentidos, recorrén-
cias e contradi¢des presentes nas metas e estratégias relacionadas a for-
magao inicial e continuada dos professores da educagéo infantil.

O estudo foi estruturado em quatro se¢oes articuladas entre si.
A primeira se¢do apresenta a introduc¢io, com a defini¢do do problema
de pesquisa, os objetivos geral e especificos, a justificativa e o percurso
metodoldgico adotado. A segunda se¢do retine a fundamentagao tedrica,
abordando a educacio infantil como direito e politica publica, o PNE e
sua meta 1, bem como a formacdo docente como eixo estruturante da
qualidade educativa e sua implementa¢do no municipio de Cricitima.
A terceira se¢do expde os dados e a analise dos resultados da pesquisa
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documental, destacando aspectos relacionados a formagéo inicial e con-
tinuada dos profissionais, a articulagdo intersetorial e curricular e aos
avancgos e limites da implementa¢ao local da meta 1. Por fim, a quarta
secdo apresenta as consideragdes finais, sintetizando os resultados e res-
saltando a centralidade da formagdo docente para a efetivacdo da meta 1
e para a consolidac¢ao da educagéo infantil como direito social e politica
publica de qualidade.

A META 1 DO PLANO NACIONAL DE EDUCACAO
E A CENTRALIDADE DA FORMACAO DOCENTE
COMO FUNDAMENTO DA QUALIDADE DA
EDUCACAO INFANTIL

Historicamente, o atendimento as criangas pequenas esteve
vinculado a institui¢oes filantrépicas, com foco no cuidado e na prote-
¢do social, sem reconhecimento como etapa educacional. Até meados
do século XX, creches e pré-escolas funcionavam majoritariamente sob
essa logica assistencial (Campos, 2011). A partir da década de 1970,
movimentos sociais, pesquisas académicas e organismos internacionais
passaram a defender a dimensao pedagodgica da primeira infancia, pres-
sionando o Estado a assumir responsabilidades mais amplas.

A Constitui¢ao de 1988 inaugura um novo paradigma ao afir-
mar a educagdo infantil como dever do Estado, avanco refor¢ado pelo
Estatuto da Crianga e do Adolescente (1990) e pela LDB (1996), que
estabelece pardmetros para sua oferta. Nos anos 2000, politicas como o
FUNDEB (2007), as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagao
Infantil (2009) e o Plano Nacional de Educagao (2014-2025) consolidam
a etapa como prioridade, articulando expansdo do acesso, qualidade pe-
dagoégica e formagao docente.
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A LDB de 1996 constitui um divisor de aguas ao integrar for-
malmente a educagdo infantil a educagiao bésica. A partir desse marco,
observa-se crescimento expressivo das matriculas, especialmente na
pré-escola, impulsionado pela municipalizagdo do ensino e pela amplia-
¢do das politicas de financiamento (Brasil, 1996). A criacio do Fundeb
fortalece esse movimento ao incluir a etapa no financiamento da educa-
¢do basica, permitindo maior investimento na expansao de vagas e na
estruturacdo das redes municipais.

A Emenda Constitucional n.° 59/2009, ao tornar obrigatdria a
matricula na pré-escola para criangas de 4 e 5 anos, intensifica a expansao
e pressiona os municipios a ampliarem sua capacidade de atendimento.
Documentos normativos, como as Diretrizes Curriculares Nacionais
e a Politica Nacional de Educagdo Infantil, reforcam a necessidade de
articular expanséao e qualidade, embora persistam desafios relacionados
a infraestrutura, a formagao docente e a equidade entre regides (Brasil,
2009).

A compreensdo contemporinea da educac¢ao infantil parte do
reconhecimento de que seu objetivo central é o desenvolvimento integral
da crianca. Souza e Cruz (2021) destacam que creches e pré-escolas sdo
espagos de interacao social, nos quais curiosidade, afetividade e autono-
mia se desenvolvem sob a mediagdo de profissionais qualificados. Para as
autoras, educar e cuidar sdo a¢des indissocidveis, e a dimensio educativa
envolve a garantia de direitos e 0 acesso ao conhecimento historicamente
produzido.

Essa indissociabilidade, contudo, nao se constituiu sem ten-
sdes. A institucionalizacdo da educacio infantil no Brasil foi marcada
pela convergéncia de duas légicas distintas: a assistencial e a educativa.
Campos (2011) observa que essa dupla matriz gerou modelos heterogeé-
neos de atendimento, ora mais proximos da assisténcia, ora mais vin-
culados a escolarizagdo, o que impactou a identidade social da etapa.
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Mesmo com o reconhecimento legal do carater educativo, disputas sobre
sua fungdo social ainda persistem.

Cerisara (1999) evidencia que institui¢des destinadas a infAncia
sempre tiveram algum carater educativo, embora orientadas por finali-
dades distintas. Superar essa heranga implica reconhecer a crianga como
sujeito de direitos e protagonista de suas experiéncias. Batista (2003)
afirma que as criangas sdo sujeitos criticos e criativos, que interpretam e
vivenciam o mundo por meio de multiplas linguagens. Assim, a institui-
¢do de educacéo infantil deve constituir-se como espago culturalmente
rico, capaz de ampliar repertorios, promover vivéncias significativas e
favorecer a imaginagdo, a criatividade e a construgdo de hipoteses.

O Referencial Curricular Nacional para a Educac¢ao Infantil re-
forca essa concepgao ao afirmar que educar envolve propiciar situagoes
de cuidados, brincadeiras e aprendizagens orientadas de forma integra-
da (Brasil, 1998). Cuidar e educar, portanto, sio dimensdes complemen-
tares de uma mesma agao pedagdgica, que considera os aspectos fisicos,
emocionais, afetivos, cognitivos, linguisticos e sociais da crianga. Essa
perspectiva rompe com praticas assistencialistas e redireciona a educa-
¢do infantil para uma politica comprometida com direitos, qualidade e
equidade.

Nesse contexto, a meta 1 do Plano Nacional de Educacio as-
sume papel central, pois, ao propor a universalizacio da pré-escola e a
ampliagdo das vagas em creche, vincula a expansdo do atendimento a
necessidade de formacao docente qualificada. A efetivacio dessa meta
ndo se restringe ao aumento de matriculas, mas exige politicas que asse-
gurem professores preparados para articular cuidado e educagdo, garan-
tindo qualidade pedagégica e equidade.

O PNE, instituido pela Lei n.° 13.005, de 25 de junho de 2014,
consolidou-se como politica de Estado ao estabelecer diretrizes, metas
e estratégias para o decénio 2014-2024, posteriormente prorrogado até
dezembro de 2025 pela Lei n.° 14.934/2024. O carater estatal do PNE se
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expressa na obrigatoriedade de planejamento de longo prazo, na con-
tinuidade das politicas educacionais e na articulacao federativa entre
Unido, estados, Distrito Federal e municipios (Brasil, 2014).

O artigo 5° da Lei n.° 13.005/2014 determina que, ao longo
do decénio, deve ocorrer “monitoramento continuo e avaliagdes perio-
dicas” da execugdo das metas, com ampla divulgagdo dos resultados e
proposicdo de politicas publicas que assegurem sua implementagao. Esse
dispositivo reforca a necessidade de acompanhamento sistematico e de
transparéncia na gestao educacional (Brasil, 2014).

O documento aprovado pelo Congresso Nacional estrutu-
rou-se em 10 diretrizes, 20 metas e 254 estratégias, abrangendo desde
a educagdo infantil até a pos-graduagdo. Apods sua aprovagao, os esta-
dos e municipios tiveram o prazo de um ano para elaborar ou revisar
seus respectivos planos, em regime de colaboragdo, conforme previsto
nos artigos 7° e 8° da Lei n.° 13.005/2014. Esses artigos estabelecem
que os Planos Estaduais de Educagdo (PEEs) e os Planos Municipais de
Educagio (PMEs) devem estar alinhados ao PNE, de modo que a soma
das metas municipais contribua para o alcance das metas estaduais, e es-
tas, por sua vez, viabilizem o cumprimento das metas nacionais (Brasil,
2014).

O monitoramento continuo, previsto no artigo 5° da Lei n.°
13.005/2014, exige que estados e municipios avaliem periodicamente
o cumprimento das metas, identifiquem avancos e desafios e adotem
medidas corretivas quando necessario. O desafio consiste em assegurar
que o planejamento educacional ndo se restrinja ao cumprimento formal
de metas, mas se traduza em politicas efetivas que garantam o direito a
educagdo, a formacao cidada, a qualificagdo para o trabalho e a oferta de
educagao de qualidade em todo o territério nacional.

Nesse conjunto de metas, a meta 1 assume papel estratégico ao
tratar da universalizagdo da pré-escola e da ampliacdo da oferta de cre-
ches. Sua centralidade decorre do fato de que a educagéo infantil consti-
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tui a porta de entrada para a educagdo basica e, portanto, exige politicas
articuladas de expansdo e qualidade. Essa qualidade, entretanto, nao
pode ser dissociada da formagao docente, pois a efetivacdo da meta 1 de-
pende de profissionais qualificados, capazes de garantir praticas pedagé-
gicas coerentes com os direitos de aprendizagem das criangas pequenas.

A meta 1 do Plano Nacional de Educacio (Lei n.° 13.005/2014)
estabelece como objetivo central a ampliagdo do acesso a educacédo in-
fantil, garantindo a universalizagdo da pré-escola para criangas de 4 e
5 anos e a expansao da oferta de creche para criancas de 0 a 3 anos.
Ao definir esse compromisso, o PNE reafirma a educagéao infantil como
direito social e responsabilidade do Estado, articulando expanséo, equi-
dade e qualidade pedagdgica. Nesse sentido, a meta orienta diretamente
a formacao docente, ao reconhecer que a amplia¢do do atendimento s6
se concretiza com professores preparados para atuar nas especificidades
da infancia.

As estratégias vinculadas a meta 1 detalham os caminhos para
sua efetivacao. Entre elas, destaca-se a estratégia 1.8, foco deste estudo,
que prevé a formagao inicial e continuada dos profissionais da educagao
infantil, assegurando progressivamente que o atendimento seja realizado
por docentes com formagao superior. Essa diretriz é central para a qua-
lidade pedagdgica, pois reconhece que a atuagdo com criangas pequenas
exige conhecimentos especificos sobre desenvolvimento infantil, prati-
cas educativas e organizagao dos espagos e tempos (Brasil, 2014).

A estratégia 1.9 complementa esse movimento ao reforgar a
articulagdo entre pds-graduagdo, nucleos de pesquisa e cursos de for-
macdo docente, de modo a incorporar avangos teoricos e cientificos as
propostas pedagdgicas. Essa aproximagéo entre pratica educativa e pro-
dugdo académica fortalece a profissionalizagdo docente e contribui para
a inovagao pedagogica (Brasil, 2014).

Conjuntamente, as estratégias da meta 1 evidenciam que a ex-
pansdo da educagao infantil nao se limita a criagao de vagas, mas envolve
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um conjunto articulado de agdes que abrangem infraestrutura, equida-
de, intersetorialidade, formagao docente, inclusdo, gestdo e avaliagdo. A
meta 1, portanto, constitui um marco para a consolidacido da educagio
infantil como direito social, orientando politicas publicas que assegurem
acesso, qualidade e justica social na primeira infancia.

Nesse cenario, a relagdo entre expansédo e qualidade nao é dico-
tomica, mas complementar. Ampliar vagas é condi¢ao necessaria, porém
insuficiente, para garantir o direito & educagao. A qualidade s6 se efe-
tiva quando acompanhada de investimentos consistentes em formagéao
docente, infraestrutura, gestdo, avaliagdo, intersetorialidade e equidade.
Quando articuladas, essas dimensdes permitem consolidar a educa¢io
infantil como politica publica comprometida com o desenvolvimento
integral das criangas e com a justica social.

A META 1 DO PME DE CRICIUMA E A FORMACAO
DOCENTE PARA A EDUCACAO INFANTIL

A formagéo docente constitui um dos pilares centrais para a
garantia da qualidade na educagdo infantil e aparece de forma recorrente
nas politicas nacionais e internacionais. A Agenda 2030, por exemplo,
estabelece como meta ampliar substancialmente, até 2030, o contingente
de professores qualificados, inclusive por meio de coopera¢io interna-
cional, especialmente nos paises em desenvolvimento (Unesco, 2016).
Essa diretriz evidencia que a qualificacdo docente é condi¢do indispen-
savel para assegurar praticas educativas consistentes desde os primeiros
anos de vida.

No campo tedrico, Magalhdes e Souza (2018 apud Caldas;
Tibola, 2025) defendem que a formagdo inicial e continuada deve arti-
cular teoria e pratica, reconhecendo o valor tedrico da prética e o valor
pratico da teoria. Essa perspectiva, denominada epistemologia da praxis,
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compreende a formagdo como processo mediador, no qual o professor se
torna sujeito ativo de sua trajetdria formativa. Nessa concep¢io, a forma-
¢do supera modelos tecnicistas e assume carater critico e emancipador,
permitindo que os docentes participem da elaboragdo de praticas peda-
gogicas fundamentadas e contextualizadas.

Kramer (2006) reforga essa compreensdo ao afirmar que é ur-
gente uma formagcéo cientifica e cultural que tome a pratica como ponto
de partida e de chegada, contribuindo para a qualificagdo de professores,
gestores e demais profissionais da educagdo. Essa perspectiva dialoga
diretamente com as demandas da educacdo infantil, etapa que exige
profissionais capazes de compreender as especificidades da infancia e
de promover experiéncias significativas, respeitando tempos, ritmos e
necessidades das criangas. Cardoso (2025) destaca que investir na for-
magcdo docente é essencial para assegurar praticas pedagogicas inten-
cionais, afetivas e comprometidas com o desenvolvimento integral das
criangas. O autor ressalta que a formacdo dos professores da educagao
infantil deve considerar as transformacoes sociais e culturais que mar-
cam a infincia contemporénea, caracterizada por multiplas linguagens,
diversidade de contextos familiares e crescente presenca das tecnologias.
Nesse cenario, torna-se indispensavel uma formagao critica e atualizada,
que permita ao professor dialogar com essas realidades de forma sensivel
e significativa.

A formagdo continuada surge, assim, como estratégia fun-
damental para o fortalecimento da identidade profissional docente.
Espacos de estudo, troca de experiéncias e reflexdo coletiva possibilitam
que os educadores ressignifiquem suas praticas, enfrentem desafios co-
tidianos e construam percursos formativos alinhados aos principios de
uma educagdo inclusiva e equitativa. Para isso, é necessario que as politi-
cas publicas assegurem condi¢des concretas para a formagdo, incluindo
a oferta de cursos de qualidade, programas permanentes de atualizagdo e
iniciativas que valorizem o saber da experiéncia (Cardoso, 2025).
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Outro aspecto central ¢ a valorizagdo profissional.
Historicamente, os docentes da educacdo infantil enfrentam baixos
salarios, falta de reconhecimento social e condi¢des precarias de traba-
lho, fatores que impactam diretamente a qualidade do ensino. Cardoso
(2025) observa que discutir formacdo docente implica, necessariamente,
discutir carreira, remuneragdo e dignidade profissional, pois a perma-
néncia e o engajamento dos professores dependem de condigdes ade-
quadas de trabalho.

O Plano Nacional de Educagéo reforca essa perspectiva ao es-
tabelecer como meta a formagao especifica, em nivel superior, de todos
os professores da educagdo infantil, além da garantia de formagao con-
tinuada (Brasil, 2014). No entanto, como aponta Cardoso (2025), ainda
ha uma distancia significativa entre o que é previsto nas politicas e o que
se concretiza nos sistemas educacionais, especialmente em regides com
menor investimento publico. Por isso, é fundamental que os processos
formativos considerem os desafios reais do cotidiano escolar, valorizem
o saber da experiéncia e incentivem préticas reflexivas que contribuam
para o aprimoramento da agao pedagogica.

No contexto de Criciima, o PME incorpora essas diretrizes ao
vincular a meta 1 a formagdo inicial e continuada dos professores da
educagdo infantil. As estratégias locais, como 1.8 e 1.9, evidenciam que
a expansdo do atendimento sé se torna efetiva quando acompanhada
de politicas de valorizacao e qualificacdo docente. Relatorios de moni-
toramento apontam avangos na oferta de cursos e programas de forma-
¢do, mas também revelam desafios persistentes, como a necessidade de
ampliar o acesso a formagdo superior e garantir condigoes de trabalho
adequadas.

Assim, a formagao docente se configura como eixo estrutu-
rante da qualidade na educagio infantil. Ela articula teoria e pratica,
fortalece a identidade profissional, amplia a compreenséao sobre a infan-
cia e sustenta praticas pedagogicas intencionais. No caso de Criciima,
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investigar a meta 1 do PME permite compreender como a formagao de
professores tem sido abordada, destacando avangos e limites em sua
implementacgao. Essa analise é aprofundada a seguir, na se¢do seguinte
que trata especificamente da meta 1 do PME de Criciima e da formagao
docente para a educa¢io infantil. Sem formacio adequada, a expansio
da oferta prevista na meta 1 perde sua poténcia transformadora; com
formagao sélida, continua e valorizada, a educagao infantil se consolida
como politica publica capaz de promover o desenvolvimento integral
das criangas e a justica social desde os primeiros anos de vida.

A META 1 DO PME DE CRICIUMAE A
FORMACAO DOCENTE

De acordo com Criciima (2015), o processo de elaboragdo
do PME constituiu uma a¢ao amplamente participativa, mobilizando
diferentes segmentos da sociedade para refletir sobre a importancia de
um plano educacional capaz de expressar os anseios da comunidade. A
constru¢do do documento foi concebida como exercicio democrético,
orientado pelo compromisso de consolidar uma politica educacional de
longo prazo para o municipio.

Com esse proposito, foi instituida, por meio do Decreto SA n.°
564/2014, de 22 de maio de 2014, a Comissdo de Acompanhamento e
Avaliagao do Processo de Elaboragdo do PME, composta por represen-
tantes de diversos setores. A comissdo conduziu discussdes sobre a rea-
lidade educacional local a luz das metas e estratégias do PNE (Criciima,
2015).

O processo foi marcado por intensa participagdo social, envol-
vendo gestores, docentes, representantes governamentais e da sociedade
civil, sindicatos, pais, maes, responsaveis e estudantes. Esse movimento
coletivo permitiu que diferentes vozes contribuissem para a definigao das
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metas e estratégias que orientariam a politica educacional do municipio
na década seguinte. Apos andlise e aprovagao pela Camara Municipal de
Vereadores, o PME de Criciiima foi instituido pela Lei n.c 6.514, de 1° de
dezembro de 2014, estabelecendo 21 metas e 250 estratégias (Cricitima,
2015).

A meta 1 do PME de Cricitima (2015-2025) traduz, no 4m-
bito local, as diretrizes estabelecidas pelo PNE, especialmente no que
se refere a ampliacao do acesso e a garantia de qualidade na educagao
infantil. Assim como o PNE, o PME organiza suas estratégias em torno
de dois eixos centrais: expansao da oferta e qualificagdo das condigdes de
atendimento. Nesse sentido, o municipio busca materializar o direito a
educacao infantil para criangas de 0 a 5 anos, articulando planejamento,
gestdo, formagao docente e intersetorialidade (Cricitima, 2015).

A formagao docente, foco central deste estudo, é contempla-
da nas estratégias 1.8, 1.9 e 1.9.1. O PME orienta a promogio da for-
magao inicial e continuada em parceria com institui¢des formadoras,
garantindo progressivamente a atuagdo de profissionais com formagéo
superior. Também prevé a articulagdo com programas como o Programa
Institucional de Bolsa de Inicia¢do a Docéncia (PIBID), nucleos de pes-
quisa e pos-graduagdo, de modo a incorporar avangos tedricos e me-
todoldgicos as praticas pedagdgicas, incluindo abordagens voltadas ao
reconhecimento das identidades étnico-raciais. A exigéncia de que as
equipes diretivas contem com profissionais habilitados em Pedagogia
reforca a importancia da qualificagdo técnica e pedagogica na gestao das
institui¢des (Criciuma, 2015).

As estratégias da meta 1 do PME foram fundamentadas na
Resolugio n.° 16/2012 do Conselho Municipal de Educagido de Criciima
(2012), que estabelece normas para a organizagao da educagao infantil
no Sistema Municipal de Ensino. Entre seus dispositivos, destaca-se a
énfase na qualificacdo dos profissionais que atuam na etapa, refor¢an-
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do a centralidade da formagao docente para a garantia da qualidade do
atendimento.

O documento determina que as propostas pedagdgicas das
institui¢des explicitem a composi¢ao dos recursos humanos, incluindo
cargos, fungdes, habilitagdes e niveis de escolaridade, com previsao de
atualizacdo e aperfeicoamento profissional. No que se refere aos recursos
humanos, a resolugdo exige que a dire¢do das instituicdes seja exercida
por profissional com formagédo superior na area da Educagéo, preferen-
cialmente em Pedagogia (Criciuma, 2012).

Para o exercicio da docéncia, a Resolugdo n.c 16/2012 estabe-
lece como requisito minimo a formag¢iao em Pedagogia, normal superior
ou magistério, além de licenciaturas especificas para as areas de Arte e
Educagao Fisica. Também garante aos professores o direito a 33% da jor-
nada para atividades de estudo, planejamento e avaliagdo, reconhecendo
a importancia do tempo pedagogico para qualificar o trabalho docente.
A resolucao ainda define que auxiliares de sala devem possuir formagao
em magistério ou estar cursando Pedagogia e que fungdes de supervisao
e coordenagao pedagdgica devem ser exercidas por profissionais com
licenciatura plena em Pedagogia (Criciuma, 2012).

Por fim, o documento atribui as entidades mantenedoras a
responsabilidade de promover o aperfeicoamento continuo dos profis-
sionais, assegurando formagao compativel com os objetivos da educagao
infantil e com as necessidades das criancas de 0 a 5 anos (Criciiima,
2012).

Ja a politica de formagdo de professores no municipio de
Criciima esta amparada por dispositivos legais que integram o PME (Lei
n.° 6.514/2014) e o Plano de Carreira do Magistério. O PME estabelece
como diretriz a consolidagido de uma politica permanente de formacio
inicial e continuada, construida de forma colaborativa e articulada as
necessidades da rede municipal. Entre suas metas, destaca-se o com-
promisso de garantir formagao especifica aos profissionais da educagao
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infantil, bem como assegurar condigdes institucionais para o aperfeicoa-
mento continuo (Criciima, 2014).

O Plano de Carreira do Magistério reforca essa politica ao pre-
ver mecanismos de valorizagdo profissional vinculados a formagao. A le-
gislacao municipal assegura incentivos para a qualificagao dos docentes,
reconhecendo cursos, especializagdes e processos formativos como cri-
térios de progressdo na carreira. Além disso, estabelece que o municipio
deve promover agdes formativas que contemplem estudos, atualizagao
pedagdgica e acesso a materiais didaticos e literarios, fortalecendo a pro-
fissionalizacao docente (Criciima, 2014).

Assim, a legislagdo municipal de Criciiima articula formagao e
valorizac¢io, reconhecendo que a qualificacdo dos professores é condi¢édo
essencial para a melhoria da qualidade da educagéo infantil e para a efe-
tivacado das metas previstas no PME. Esse alinhamento entre formagao
e valorizagao profissional evidencia que a meta 1 ndo se restringe a am-
pliacdo do acesso, mas vincula-se diretamente a necessidade de consoli-
dar politicas que garantam docentes qualificados e valorizados.

Segundo Criciuma (2020), a reformulacdo das Diretrizes
Curriculares da Educa¢do Infantil do municipio também constituiu
um movimento coletivo orientado pelo compromisso com a equidade
e com a qualificagdo das praticas pedagdgicas. A Secretaria Municipal
de Educagdo, reconhecendo a necessidade de atualizar o documento de
2016 a luz da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), organizou um
processo participativo que envolveu diretamente os profissionais da rede
municipal.

Para isso, foram formados grupos de estudo compostos por
docentes que se inscreveram voluntariamente para participar das dis-
cussdes. Os encontros ocorreram mensalmente, entre maio e novembro
de 2019, em parceria com a Universidade do Extremo Sul Catarinense
(Unesc), que atuou como instituicdo formadora e colaboradora no pro-
cesso. Essa parceria fortaleceu o didlogo entre teoria e pratica, aproxi-
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mando a rede municipal da produgdo académica e das reflexdes contem-
poréaneas sobre a educa¢io infantil (Criciima, 2020).

Como resultado desse trabalho, a Secretaria Municipal de
Educagdo apresentou a segunda edi¢do das Diretrizes Curriculares da
Educagao Infantil de Criciima, documento que expressa um esfor¢o
coletivo e reafirma o compromisso do municipio com a equidade e com
a aprendizagem das criancas. As diretrizes assumem carater normativo
e orientador, organizando as praticas pedagogicas e subsidiando a ela-
boragao dos Projetos Politicos-Pedagégicos das unidades. Ao orientar
o uso dos tempos, dos espagos e das interagdes, o documento busca
garantir que a educagdo infantil no municipio se desenvolva de forma
intencional, qualificada e coerente com os direitos de aprendizagem das
criangas (Criciima, 2020).

Dessa forma, observa-se que tanto o Plano de Carreira quanto
as Diretrizes Curriculares Municipais reforcam a centralidade da for-
magao docente como condigdo para a efetivacdo da meta 1 do PME. Ao
articular valorizagao profissional, atualizagdo pedagdgica e participagdo
coletiva, Criciima avanga na constru¢ao de uma politica educacional
comprometida com a qualidade da educagdo infantil. Contudo, para
compreender plenamente os impactos dessa politica, é necessario ana-
lisar os avangos ja alcancados e os desafios que ainda persistem na im-
plementagdo da meta 1, aspectos que sao discutidos na préxima segao.

AVANCOS E DESAFIOS NA IMPLEMENTACAO
DA META 1

A apresentacdo e analise dos documentos oficiais, normativos e
avaliativos relacionados a meta 1, que constituem o corpus desta pesqui-
sa, possibilitaram a identificagdo de significados, sentidos e orientagdes
vinculadas a formagao inicial e continuada de professores para a educa-
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¢do infantil, no contexto da execu¢do da meta 1 do PNE no municipio
de Cricitima-SC. No 4mbito federativo, cabe a0 municipio implementar

e garantir a educac¢ao infantil em seu territorio.

Busca-se responder ao problema de pesquisa: como a for-
macdo de professores para a educagdo infantil é implementada, consi-
derando a meta 1 do Plano Municipal de Educa¢ao de Cricitima e do
Plano Nacional de Educagao? Para cumprir o objetivo geral deste estudo,
optou-se por apresentar inicialmente dados dos relatdrios de avaliagdo e
monitoramento, que permitem uma visao mais ampla do atendimento a
meta 1, destacando os avangos e desafios em sua implementagao.

A meta 1 do PNE, assim como do PME de Criciima, é com-
posta por dois indices de atendimento. O primeiro estabelece a universa-
lizagdo da pré-escola, por meio da matricula de todas as criancas de 4 e 5
anos até 2016. Os dados dos Relatdrios de Avaliacio e Monitoramento da
Secretaria Municipal de Educagao de Criciiima, apresentados nas figuras
1, 2 e 3, evidenciam que o municipio ndo apenas cumpriu essa meta,
mas em alguns anos superou o percentual previsto, revelando avanc¢os
significativos na garantia do direito a educagao infantil.

Figura 1 — Média de criangas de 4 a 5 anos que frequentaram pré-escola
(2019)

Fonte: Cricitima (2019, p. 7).
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Figura 2 — Média de criangas de 4 a 5 anos que frequentaram pré-escola
(2020)

Fonte: Cricitima (2020, p. 7).

Figura 3 — Média de criangas de 4 a 5 anos que frequentaram pré-escola
(2022)

Fonte: Criciuma (2022, p. 7).

O segundo componente refere-se ao atendimento as criangas
em creches, cuja meta ¢ “atender, no minimo, 50% das criangas de até 3
anos até o final de 2024”. Nesse caso, os relatdrios de monitoramento da
Secretaria Municipal de Educa¢ao de Criciuma, apresentados nas figuras
4,5 e 6, permitem observar tanto os avangos quanto os limites da politica
local, ja que a expansao das vagas em creche tem se mostrado mais desa-
fiadora do que a universalizagdo da pré-escola.
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Figura 4 — Média das criangas de 0 a 3 anos que frequentaram creche (2019)

Fonte: Criciuma (2019, p. 8).

Figura 5 — Média das criangas de 0 a 3 anos que frequentaram creche (2020)

Fonte: Criciuma (2020, p. 8).

Figura 6 — Média das criangas de 0 a 3 anos que frequentaram creche (2022)

Fonte: Criciuma (2022, p. 8).
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A analise desses dados evidencia que o municipio ampliou
o atendimento as criancas da educa¢do infantil, mas ndo atingiu a
meta prevista de 70% para a faixa etaria de 0 a 3 anos. Além disso, a
expansdo ndo pode ser dissociada da qualificacdo dos profissionais
que atuam nesse nivel de ensino. Conforme destaca o PNE, o cumpri-
mento da meta 1 exige articulaqéo com outras metas, especialmente
aquelas voltadas a formacao e valorizagdo docente.

Nesse sentido, a formagdo de professores para a educagdo
infantil constitui elemento estruturante da politica educacional.
Kramer (2006) e Campos (2011) ressaltam que o trabalho pedagégi-
co com criangas pequenas demanda conhecimentos especificos sobre
desenvolvimento infantil, linguagem, brincadeira e interagao social.
Assim, politicas que priorizam apenas a amplia¢ao de vagas, sem in-
vestimento consistente na formaqéo docente, tendem a comprometer
a qualidade do atendimento e a fragilizar a efetivagdo do direito a
educacio infantil.

A partir do problema de pesquisa, os resultados foram
organizados em quatro categorias temadticas, definidas na etapa
metodolégica:

«  Categoria 1: Formagao inicial dos profissionais da educagao
infantil;

o Categoria 2: Formagdo continuada e desenvolvimento
profissional;

o  Categoria 3: Articulagdo intersetorial e relagdo com pesqui-
sa e pds-graduacgao;

o  Categoria 4: Implementagdo local da meta 1 (avangos e
limites).

Essa organizagdo possibilitou compreender tanto as deter-
minagdes nacionais quanto as formas pelas quais essas orientagdes
se materializam no contexto local do municipio de Cricitma/SC. Ao
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estruturar os resultados nessas categorias, torna-se possivel analisar
de maneira integrada os avancos e desafios da politica municipal, evi-
denciando como a meta 1 se articula com a formagio docente e com
a valorizagao profissional.

Tendo como objetivo analisar as politicas de formagdo do-
cente para a educacdo infantil em Cricitima, tomou-se como eixo a
implementagdo da meta 1 do PME 2014-2025, com especial atengao
as estratégias 1.8, 1.9 e 1.9.1. Além disso, as categorias de analise 1,
2 e 3 foram complementadas com dados dos relatérios de acompa-
nhamento das metas 15 e 16, que tratam respectivamente da for-
magao inicial, continuada e pos-graduacao de professores e demais
profissionais da educagdo. Essa articulagdo entre metas refor¢a que a
qualidade da educagdo infantil depende de politicas integradas, que
considerem tanto a expansao do acesso quanto a formacgéo e valori-
zagdo docente.

Formacédo inicial dos profissionais da educacéo infantil

Na Categoria 1: Formagao inicial dos profissionais da
educacdo infantil, definiu-se como foco as exigéncias legais, a qua-
lificagdo minima e a profissionalizagdo docente. As subcategorias
consideradas foram: formagdo superior como meta progressiva e
permanéncia do magistério de nivel médio. Os indicadores utilizados
foram: formagdo superior, habilitacdo em Pedagogia e curso normal
de nivel médio. Nesse sentido, as figuras 7, 8 e 9 apresentam dados
dos Relatorios de Avaliagdo e Monitoramento, permitindo observar a
composicao da formagdo docente no municipio.
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Figura 7 — Habilitagdo dos professores da educacéo infantil

Fonte: Cricitima (2020, p. 33).

Figura 8 — Formagéo dos docentes dos anos iniciais e da educagéo infantil

com atuagdo adequada a area de atuagdo (2022)

Fonte: Cricitima (2022, p. 40).

Figura 9 — Formacao dos docentes da educa¢io infantil (2022)

Fonte: Cricitima (2022, p. 40).

A estratégia 1.8 do PNE e do PME de Criciima estabelece a
necessidade de promover, em articulagdo com institui¢des formadoras,
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a formagdo inicial dos profissionais, assegurando progressivamente
a atuagdo de docentes com formacgido superior. Essa diretriz reforca o
entendimento de que a docéncia na educacédo infantil requer conheci-
mentos especificos sobre as criangas e suas infancias, a organizagao de
praticas pedagdgicas e a articulagao entre cuidar e educar.

A andlise dos dados aponta que, no contexto municipal, o
Plano de Educac¢do de Criciuma incorpora essa orientacdo ao prever
acoes voltadas a ampliagdo da formagao superior entre os profissionais da
educacao infantil. Os relatorios de monitoramento da meta 15 indicam
avangos nesse aspecto, especialmente no que se refere ao aumento do
numero de docentes com licenciatura em Pedagogia. Esse crescimento
revela um esforco institucional para alinhar a politica local as exigéncias
nacionais de profissionalizagdo docente.

Contudo, permanecem desafios relacionados a permanéncia
de profissionais com formag¢ido em nivel médio, ainda permitida pela
LDB, o que revela tensdes entre a legislagdo nacional e as demandas con-
temporaneas da educagéo infantil. Essa permanéncia indica que, embora
haja avancos na qualificacdo, a universalizagdo da formacao superior
ainda nao foi plenamente consolidada, exigindo politicas mais incisivas
de valorizacdo e incentivo a formacéo inicial.

Formacdo continuada e desenvolvimento profissional

Na Categoria 2: Formagdo continuada e desenvolvimento
profissional, definiu-se como foco as a¢des de atualizacio, parcerias e
programas formativos. As subcategorias consideradas foram: articula-
¢do com instituigoes formadoras, programas de formagdo continuada,
participagdio em pesquisas, PIBID e pds-graduagdo. Os indicadores
utilizados foram: formagao continuada, ntcleos de pesquisa e articula-
¢do com pods-graduagdo. As figuras 10, 11 e 12 apresentam dados dos
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Relatdrios de Avaliagio e Monitoramento, permitindo observar a participacdo
dos docentes em cursos, a carga horaria destinada as formagdes e a distribuicao

por esfera administrativa.

Figura 10 — Participagdo dos docentes da educag¢io infantil em cursos de

formagdo continuada (2022)

Fonte: Cricitma (2022, p. 41).

Figura 11 — Horas de curso de formacao continuada de docentes da educa¢io
infantil (2018-2020)

Fonte: Cricitma (2020, p. 36).

Figura 12 — Formagéo continuada dos docentes da educagéo infantil por

esfera administrativa (2022)

Fonte: Cricitima (2022, p. 41).
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Nos Relatdrios de Avaliagdo e Monitoramento relativos a meta
16 do PME de Criciuma, a formagdo continuada aparece de maneira
recorrente como condic¢do indispenséavel para a qualificagdo da pratica
pedagodgica. A estratégia 1.9 do PNE reforca essa perspectiva ao destacar
a necessidade de articulagdo entre pds-graduagao, niicleos de pesquisa,
PIBID e cursos de formagéo, aproximando os profissionais dos avangos
tedricos e metodologicos da area da educagao infantil.

No municipio de Criciima, o PME prevé ag¢oes de formagao
continuada voltadas aos professores da educagao infantil, contemplando
temas como desenvolvimento infantil, praticas pedagogicas, organiza-
¢do dos espagos e tempos e diversidade étnico-cultural. Os relatdrios
de monitoramento investigados apontam a realizacio de formagdes
periddicas, o que representa um avan¢o na institucionaliza¢do da po-
litica de formacdo docente. Entretanto, os dados também evidenciam a
necessidade de ampliar a participagdo dos professores e diversificar as
tematicas abordadas, de modo a contemplar as especificidades da infan-
cia contemporanea.

Observa-se que, apesar dos esfor¢os institucionais, incluindo a
elaboragdo das Diretrizes Curriculares da Educagdo Infantil (Cricitima,
2020), a formacgéo continuada ainda enfrenta limites relacionados a car-
ga horaria, a disponibilidade dos profissionais, a especificidade do aten-
dimento de bebés e criancas bem pequenas e a articulagao com as de-
mandas reais das institui¢oes de educac¢ao infantil. Esses limites revelam
que a formagéao continuada, embora reconhecida como essencial, precisa
ser fortalecida em termos de abrangéncia, periodicidade e conexdo com
a prética cotidiana, para que se consolide como eixo estruturante da qua-
lidade educativa.
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Articulacdo intersetorial e curricular

Na Categoria 3: Articulagdo intersetorial e curricular, definiu-se
como foco a integracao entre politicas, curriculos e praticas. As subcate-
gorias consideradas foram: relagdo com saude, assisténcia e cultura; cur-
riculos alinhados as pesquisas; metodologias que valorizem identidades
étnico-raciais. Os indicadores utilizados foram: articulagdo interseto-
rial, curriculos que incorporem pesquisas e valorizacdo das identidades
étnico-raciais. Essa perspectiva refor¢a que a qualidade da educagio in-
fantil depende de agdes articuladas entre diferentes setores e de praticas
pedagogicas que reconhegam a diversidade cultural e social das criangas.

A estratégia 1.9 do PME de Cricitima prevé a articulagdo entre
politicas educacionais e agdes intersetoriais, reconhecendo que o de-
senvolvimento integral da crianga envolve dimensdes que extrapolam o
campo estritamente pedagdgico. Nos documentos analisados, observa-
-se a presenga dessa orientacdo, especialmente na relacdo entre educa-
¢ao, saude e assisténcia social, conforme evidenciam as figuras 13 e 14.

Figura 13 — Docentes receberam estudantes do ensino superior (2021)

Fonte: Cricitima (2021, p. 9).

Figura 14 — Docentes receberam estudantes do ensino superior (2022)

Fonte: Criciuma (2022, p. 9).
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Os relatérios de monitoramento do PME mostram que aumen-
tou a porcentagem de estudantes que realizam pesquisas nas instituicoes
municipais, o que representa um avango na aproximagio entre pratica
educativa e produgdo académica. Contudo, essa articulagdo ainda ocorre
de forma pontual e, muitas vezes, depende de iniciativas isoladas de estu-
dantes da graduagao e pds-graduagio, revelando a necessidade de maior
institucionalizagao dessas parcerias. A integracdo entre setores, embora
prevista, enfrenta dificuldades relacionadas & comunica¢ao entre secre-
tarias, a auséncia de protocolos comuns e a falta de ac¢des sistematizadas.

Do ponto de vista curricular, o municipio tem buscado incor-
porar diretrizes nacionais e pesquisas recentes, mas ainda ha necessidade
de fortalecer praticas que valorizem identidades étnico-raciais e promo-
vam uma abordagem mais integrada do desenvolvimento infantil. Esse
aspecto é fundamental para consolidar uma educagéo infantil inclusiva,
que reconhega a diversidade cultural e assegure equidade no acesso e na
permanéncia.

A estratégia 1.9.1 do PME de Criciima preve, de acordo
com a Resolu¢dao n.° 16/2012 do Conselho Municipal de Educagdo de
Cricitma (COMEC), a garantia de que a equipe diretiva das institui¢des
de educagdo infantil conte com ao menos um profissional habilitado em
Pedagogia, conforme as figuras 15, 16 e 17.

Figura 15 — Habilitacdo da equipe diretiva (2019-2020)

Fonte: Criciuma (2020, p. 9).
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Figura 16 — Docentes receberam estudantes do ensino superior (2021)

Fonte: Cricitima (2021, p. 9).

Figura 17 — Docentes receberam estudantes do ensino superior (2022)

Fonte: Cricitima (2022, p. 10).

Os relatérios de monitoramento do PME indicam que au-
mentou a porcentagem de profissionais da equipe diretiva habilitados
em Pedagogia, cumprindo integralmente a meta estabelecida e refor-
¢ando a importancia da qualificagdo técnica e pedagdgica na gestdo das
instituicoes de educacio infantil. Esse resultado evidencia um avanco
significativo, ainda que permaneca o desafio de ampliar a articulagdo
intersetorial e curricular de forma sistematica e continua.

IMPLEMENTACAO DA META 1: DESAFIOS E
POSSIBILIDADES QUANTO AS ESTRATEGIAS 1.8, 1.9
E 191

Na Categoria 4: Implementacao local da meta 1, definiu-se
como foco a andlise do contexto municipal. As subcategorias conside-
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radas foram: avancos no acesso a educacdo infantil, limites e desafios
da formagdo docente, comparagao entre diretrizes nacionais e praticas
locais e resultados dos relatorios de monitoramento. Os indicadores
utilizados foram: avancos no acesso, desafios da formacdo docente e mo-
nitoramento do PME. Essa categoria busca compreender como as estra-
tégias previstas se concretizam na realidade de Cricitima, evidenciando
conquistas e obstaculos.

Nesta categoria, o objetivo ¢ investigar a implementacao das
estratégias 1.8, 1.9 e 1.9.1 no Plano Municipal de Educagao de Cricitima,
destacando avancos e resultados na formagdo docente.

A anilise das politicas de formagdo docente para a educagiao
infantil no municipio de Cricitima, a partir da implementac¢éo da meta 1
do Plano Nacional de Educagdo (2014-2025), evidencia que a garantia do
direito a educagdo das criangas pequenas esta intrinsecamente vinculada
a qualificacao dos professores que atuam nessa etapa da educagao basica.
Os dados e documentos analisados indicam avangos significativos na
formacao inicial, uma vez que os professores da rede municipal possuem,
em sua totalidade, formagao especifica em Pedagogia, atendendo as
exigéncias legais e as diretrizes nacionais para o exercicio da docéncia.
Esse resultado demonstra alinhamento entre as politicas locais e as
normativas nacionais, consolidando a profissionalizagdo docente como
eixo estruturante da educacio infantil.

Observa-se, ainda, um movimento crescente de busca dos
professores pela formagao em nivel de pds-graduagio, tanto na moda-
lidade lato sensu quanto stricto sensu, o que demonstra 0 compromisso
dos profissionais com o aprimoramento continuo de seus conhecimen-
tos e praticas pedagdgicas. Esse movimento é fortalecido pela aproxi-
magao institucional do municipio com a Universidade do Extremo Sul
Catarinense (Unesc), que contribui para o didlogo entre formagao inicial,
pratica docente e produgdo académica no campo da educagio infantil.
Essa parceria evidencia a importancia da articulagdo entre universidade
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e rede municipal como estratégia para qualificar a formagdo e promover
inovagdo pedagogica.

Cabe destacar que as equipes diretivas das unidades de educa-
¢do infantil da rede municipal atendem as determinag¢des do artigo 11
da Resolugdo n.° 16/2012 (COMEC), assegurando a presenca de, pelo
menos, um professor com formagdo em Pedagogia na composi¢do da
equipe gestora. Tal exigéncia fortalece a dimensdo pedagdgica da gestao
escolar, garantindo que processos de organizacao institucional, acom-
panhamento pedagogico e tomada de decisdes estejam fundamentados
em principios educacionais e alinhados as especificidades da educagao
infantil.

Entretanto, apesar desses avangos, a andlise dos Relatorios de
Avaliagdo e Acompanhamento evidencia limites importantes no que diz
respeito a politica de formacdo continuada. A oferta de agdes formati-
vas ainda é prejudicada pela auséncia de condig¢des institucionais que
assegurem a participagdo dos professores dentro da jornada de trabalho.
Esse aspecto revela uma contradi¢do entre o reconhecimento da for-
magao como direito e a dificuldade de garantir sua efetivacao de forma
sistematica e acessivel a todos os profissionais.

De modo geral, os resultados indicam que a implementagao
da meta 1 em Cricidma avanca, mas enfrenta limites estruturais, for-
mativos e organizacionais que impactam diretamente a qualidade da
oferta educativa. A analise evidencia que a formag¢ao docente é elemento
central para a efetivacao do direito a educagdo infantil, exigindo politi-
cas integradas, planejamento continuo e valorizac;éo proﬁssional. Assim,
os avangos conquistados precisam ser acompanhados de medidas que
superem os desafios persistentes, garantindo que a expansdo do acesso
esteja indissociavelmente vinculada a qualidade pedagdgica.
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CONSIDERACOES FINAIS

A andlise da implementagdo da meta 1 no municipio de
Cricitima, foco desta pesquisa, evidencia avangos relevantes, especial-
mente na universalizac¢do da pré-escola e na ampliagdo das vagas em cre-
che. A garantia de uma educagéo infantil de qualidade, entendida como
direito das criangas, exige a consideragdo de diretrizes didatico-pedago-
gicas que sustentem os processos de aprendizagem e desenvolvimento
infantil, articuladas as politicas de formagéo inicial e continuada dos
professores.

Os resultados apontam um esfor¢o de alinhamento as diretri-
zes nacionais, sobretudo no que se refere a formac¢ao docente, a amplia-
¢do da oferta e a garantia de qualidade. Entretanto, compreender como
essas estratégias se concretizam no cotidiano da rede municipal requer
examinar tanto os avan¢os quanto os limites da implementagdo local,
particularmente nas politicas de formacdo inicial e continuada. Essa
constatacdo refor¢a que a expansdo do acesso, por si s6, ndo assegura
qualidade, sendo indispensavel a valorizagao e a qualificagdo permanen-
te dos profissionais que atuam na educagéo infantil.

No que diz respeito a formagao docente, observa-se que as
acoes previstas no PME dialogam com as estratégias do PNE, mas sua
efetivacdo depende de condigoes institucionais, investimentos perma-
nentes e articulagao entre diferentes setores da gestao municipal. A pre-
senca de profissionais com formacao superior tem aumentado, contudo,
a consolida¢do de uma politica sistematica de formagdo continuada,
articulada as necessidades da educacdo infantil, permanece como de-
safio. Os relatdrios de monitoramento indicam que o municipio tem se
aproximado das estratégias estabelecidas, embora persistam dificuldades
relacionadas a oferta para criangas de 0 a 3 anos. Esse dado revela que,
apesar dos avangos na pré-escola, a creche continua sendo o ponto mais

critico da meta 1, exigindo maior investimento e planejamento.
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As politicas de formagdo docente em Criciima, no ambito da
educagdo infantil, articulam-se a meta 1 do PNE na medida em que bus-
cam garantir profissionais habilitados para atuar nos CEIMs. Entre as a¢oes
desenvolvidas destacam-se programas de formagao continuada, encontros
pedagdgicos, cursos e assessorias voltadas as especificidades da primeira
infancia. Essas iniciativas tém como objetivo fortalecer praticas pedagé-
gicas que respeitem o desenvolvimento integral da crianga, promovendo
experiéncias significativas de aprendizagem. Além disso, a formagao conti-
nuada contribui para a constru¢io de uma identidade profissional docente
alinhada as concepgoes contemporéaneas de educagio infantil.

Em sintese, os resultados desta pesquisa demonstram que a
implementagido da meta 1 em Cricitma avancgou de forma significativa,
mas ainda enfrenta desafios estruturais e formativos. A universalizagdo
da pré-escola foi alcangada, porém a ampliacdo das vagas em creche e
a consolidacdo de uma politica permanente de formagdo continuada
permanecem como pontos criticos. A efetivagdo plena da meta 1 exige,
portanto, politicas integradas que articulem expansdo do acesso, valori-
zagao docente e qualidade pedagdgica, assegurando que a educagao in-
fantil se consolide como direito social e como fundamento para a justi¢a
educacional.
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FORMACAO DE PROFESSORES PARA A
EDUCACAO EM TEMPO INTEGRAL:
INTERFACE COM OS PLANOS DE EDUCACAO

Roberta Henrique da Rosa !

INTRODUCAO

A educagio publica brasileira, historicamente marcada por de-
sigualdades estruturais e pela luta em favor da democratizagdo do acesso
e da permanéncia dos estudantes, tem sido continuamente desafiada a
repensar seus fundamentos e praticas diante das novas demandas so-
ciais. Nesse contexto, a formacao docente e a consolidagdo de politicas
voltadas a educagdo em tempo integral emergem como dimensdes cen-
trais para a constru¢do de uma escola verdadeiramente emancipadora e
inclusiva.

A discussdo sobre a ampliacdao do tempo escolar no Brasil re-
monta as primeiras décadas do século XX, quando educadores como
Anisio Teixeira e Darcy Ribeiro defenderam uma concepgao de educa-
¢do integral voltada ao pleno desenvolvimento humano e a formagéo ci-
dada. Essa perspectiva articula tempo, espago e experiéncias educativas
em torno de um projeto social pautado pela justica e pela igualdade. Tais
concepgoes inspiraram politicas e programas ao longo da histéria como
os Centros Integrados de Educagdo Publica (CIEPs) e o Programa de
Formagao Integral da Crianga (PROFIC), além das iniciativas mais re-
centes, como o Programa Mais Educac¢ao e o Plano Nacional de Educagao
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(PNE), instituido pela Lei n.° 13.005/2014, com dura¢do decenal e que
teve sua vigéncia estendida até 31 de dezembro de 2025.

A concepgio de educagdo integral surge com o propésito de
promover a formagao plena do ser humano. De acordo com Moll (2012),
a ampliacdo da jornada escolar nao deve ser compreendida apenas como
uma politica publica, mas como um principio educativo que orienta o
processo formativo. Nessa perspectiva, a educagdo integral busca inte-
grar tempos, espagos, saberes e sujeitos, fortalecendo as relagdes entre a
escola e a comunidade. Segundo Cavaliere (2002), ¢ importante repensar
a func¢ao social da escola de modo a favorecer o desenvolvimento pleno
do sujeito e sua inserc¢do critica na sociedade, superando a ideia de uma
escola meramente transmissora de conteudos e passando ao reconheci-
mento dos estudantes em suas dimensdes cognitivas, afetivas, sociais,
corporais e culturais.

O PNE, ao estabelecer metas especificas para a ampliagdo
da jornada escolar (meta 6) e para a formacgao e a valorizagdao docente
(metas 15 e 16), reafirma a indissociabilidade entre tempo, curriculo e
profissionalizagdo docente como fundamentos da educagao integral. A
escola em tempo integral, nesse sentido, ndo se limita a permanéncia
prolongada do estudante na institui¢ao, mas exige a constru¢ao de um
projeto pedagdgico que promova aprendizagens significativas, participa-
¢do social e desenvolvimento integral.

Todavia, o alcance dessas metas depende da formulag¢do de po-
liticas publicas consistentes e da efetiva valorizagdo do trabalho docente.
A educagdo integral demanda professores com sdlida formagao tedrica,
sensibilidade social e condi¢oes de trabalho que lhes permitam planejar,
refletir e inovar. E nesse ponto que a articulagio entre as metas 6, 15 e 16
do PNE ganha relevéncia, evidenciando que a formagao e a valorizagao
profissional constituem pilares indispensaveis a consolidagdo de uma
escola publica democratica. A abordagem dessas metas permite a com-
preensao dos desafios inerentes a implementagdo dessas politicas publi-
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cas, 0 que em conjunto com o relato de uma experiéncia, pode ampliar
a contextualizagdo do fendmeno e compartilhar saberes significativos.

EDUCACAO EM TEMPO INTEGRAL NO CONTEXTO
DAS POLITICAS PUBLICAS: A META 6 DO PNE COMO
EIXO DE EXPANSAO E EQUIDADE

A escola constitui o espago onde se cultiva a esperanca do ple-
no desenvolvimento humano. E um lugar de trocas de experiéncias, de
socializagdo do conhecimento historicamente acumulado e de produgao
de novos saberes, configurando-se como territério de transformagao
social.

As desigualdades sociais e a reprodugao de exclusdes que com-
prometem o acesso, a permanéncia e o sucesso escolar de criangas e jo-
vens, especialmente aqueles oriundos de comunidades marginalizadas,
impulsionaram a formulagdo de concepgoes de educagao integral. Essa
perspectiva propde a escola como espaco de vivéncia democritica, capaz
de promover uma educagdo emancipadora e comprometida com a jus-
tica social.

Tais ideais comegaram a se consolidar entre as décadas de 1920
e 1930, periodo em que a educagio passou a ocupar lugar de destaque
no cendrio politico, econdmico e social do pais. Intelectuais, professores
e artistas passaram a defendé-la como instrumento de transformacdo da
sociedade brasileira.

Essas concepgoes foram sistematizadas no Manifesto dos
Pioneiros da Educa¢do Nova, publicado em 1932 e assinado por nomes
como Anisio Teixeira, Fernando de Azevedo e Lourenco Filho. O docu-
mento constituiu um marco na histéria da educagao brasileira ao defen-
der uma escola publica, laica, gratuita, obrigatdria e integral, concebida
como espago de formagao plena do ser humano. Mais do que instru¢io
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intelectual, o Manifesto propunha o desenvolvimento fisico, moral, so-
cial e artistico dos educandos, alinhando-se diretamente a concepgao
contemporanea de educagdo em tempo integral, voltada ao desenvolvi-
mento global da crianga e do jovem (Azevedo et al., 1932).

Inspirado nesses principios, Anisio Teixeira idealizou, em
1950, o Centro Educacional Carneiro Ribeiro (CECR), na Bahia, conce-
bido para favorecer a integragdo dos alunos a comunidade e estimular a
consciéncia de direitos e deveres. A proposta visava formar sujeitos auto-
nomos, cooperativos e éticos, pautados na responsabilidade e no respei-
to mutuo. No contexto contemporaneo, a proposta da escola em tempo
integral assume novos significados, embora preserve diversos elementos
comuns as experiéncias histdricas. De acordo com Paro (1988), diante
da crise estrutural da escola publica, a ampliagdo da jornada escolar nao
deve ser compreendida apenas como estratégia para melhorar o funcio-
namento institucional, mas como oportunidade para repensar o préprio
sentido da educagdo e seu compromisso com a realidade social.

A génese da escola integral no Brasil esteve, inicialmente, mar-
cada por um carater compensatorio, vinculado a tentativa de mitigar
desigualdades sociais. Nesse movimento, destacaram-se experiéncias
como as dos CIEPs, implantados no estado do Rio de Janeiro a partir
de 1985. Até marco de 1987, cerca de quinhentas unidades haviam sido
construidas, localizadas majoritariamente em regides populares. Esses
centros ofereciam aulas regulares e complementares, assisténcia médica
e odontologica, além de quatro refei¢des didrias, configurando-se como
“escolas-casa” voltadas a garantia dos direitos das criangas (Paro, 1988).

O discurso que sustentava essa iniciativa afirmava que o baixo
rendimento escolar estava relacionado ao tempo reduzido de atendi-
mento as criancas em situagdo de vulnerabilidade, bem como a auséncia
de um olhar pedagdgico mais sensivel e inclusivo. O projeto, voltado aos
interesses das camadas populares, buscava contribuir para a valorizagao
do ser humano e para a constru¢do de uma sociedade mais justa, impli-
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cando a revisdo das praticas avaliativas e o fortalecimento do compro-
misso politico do professor com uma escola democratica.

Na mesma perspectiva, em 1986, o municipio de Assis (SP)
implementou o PROFIC, instituido pelos Decretos n.© 25.469/1986 e n.°
25.753/1986 (Paro, 1988). Segundo Paro (1988), o programa previa a
celebragao de convénios com municipios interessados em oferecer aten-
dimento em tempo integral, voltando-se especialmente as criangas em
situagdo de vulnerabilidade que, fora do periodo escolar, permaneciam
sem acompanhamento adequado. O PROFIC articulava a¢des nas areas
de educagdo, cultura, esporte e alimentagdo, contando com a atuagao de
professores da rede publica e de profissionais cedidos pela Secretaria de
Educacio.

Tanto os CIEPs quanto o PROFIC reforgaram a compreensao
de que a escola de tempo integral deve constituir-se nao apenas como
espago de instrugdo, mas como ambiente de formagao integral do sujei-
to. Essas experiéncias buscaram, por diferentes caminhos, concretizar o
ideal de uma escola publica voltada a formagao das camadas populares e
a consolidacdo de uma ordem social democratica.

A partir dessas iniciativas, diversos estados passaram a desen-
volver programas proprios de educagao em tempo integral, ainda que
sem uma politica nacional estruturada. Embora a Constituigao Federal
de 1988 reafirme, em seu artigo 205, que a educagao tem por finalidade
“[...] o pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio
da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho” (Brasil, 1988, p. 1), e a
Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB), de 1996, reforce
esse principio ao prever, em seu artigo 34, a ampliagdo progressiva da
jornada escolar (Brasil, 1996), foi o Programa Mais Educacéo, instituido
pela Portaria Normativa Interministerial n.° 17/2007, que se consolidou
como o principal marco nacional da retomada da educagdo em tempo
integral (Brasil, 2007).
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Vinculado ao Plano de Desenvolvimento da Educa¢io (PDE),
o programa buscava ampliar o tempo de permanéncia dos estudantes
na escola e articular saberes escolares e comunitarios, integrando di-
mensdes cognitivas, culturais, esportivas e sociais da formagao humana.
Conforme o texto referéncia para o debate nacional acerca da educa¢io
integral (Brasil, 2009a), o Mais Educagdo configurou-se como uma poli-
tica publica de indu¢ao da educagao integral em ambito nacional, reto-
mando principios defendidos no Manifesto dos Pioneiros da Educagio
Nova (1932) e nas experiéncias de Anisio Teixeira.

Posteriormente, o PNE (Brasil, 2014) consolidou a perspectiva
da educagdo em tempo integral como politica de Estado, refor¢ando a
importancia da ampliagdo da jornada escolar como estratégia para pro-
mover o desenvolvimento integral dos estudantes e reduzir as desigual-
dades educacionais (Brasil, 2014). Nesse contexto, a meta 6 assume papel
central ao articular, de forma explicita, a expansdo da oferta de educa¢io
em tempo integral como um direito universal e como instrumento de
equidade.

A meta 6 adquire carater estratégico: ampliar a jornada escolar
nao se limita a permanéncia prolongada na escola, mas implica o forta-
lecimento de praticas pedagdgicas diversificadas, a oferta de atividades
complementares e o acesso a recursos que favorecam o desenvolvimento
integral dos estudantes (Brasil, 2014).

Ao estabelecer a ampliacdo da oferta de educagdo em tempo
integral em, no minimo, 50% das escolas publicas, atendendo a 25% dos
estudantes da educagio basica, essa meta representa um compromisso do
Estado com a garantia do direito a educagéo integral, compreendida nao
apenas como extensao do tempo escolar, mas como politica de equidade
capaz de enfrentar desigualdades historicas no acesso a oportunidades
educacionais. Ao incorporar dimensdes quantitativas e qualitativas,
o carater estratégico da meta 6 é reforcado por autores que analisam a
educagdo integral como instrumento de inclusdo social e enfrentamento
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das desigualdades. A ampliagdo da jornada escolar, conforme prevista
na meta 6, s se realiza plenamente quando articulada a um projeto
formativo que transcenda a dimensdo temporal, incorporando a edu-
cagdo integral como principio orientador. Essa distingao entre educagdo
integral e escola em tempo integral é fundamental para compreender os
diferentes sentidos e alcances das politicas publicas voltadas a amplia¢ao
do tempo escolar no Brasil.

Para Coelho e Cavaliere (2002), a educagao integral compreen-
de a formagdo do ser humano em sua totalidade, abrangendo aspectos
cognitivos, afetivos, corporais, éticos, estéticos e sociais. A escola em
tempo integral, por sua vez, diz respeito a ampliacdo da jornada didria
de estudos, configurando um arranjo institucional que pode, ou nao,
favorecer essa formagdo mais ampla. Dessa forma, o aumento do tem-
po escolar constitui uma condi¢do necessaria, mas nio suficiente, para
garantir a efetivagdo da educagdo integral, que requer um projeto peda-
gogico coerente, praticas interdisciplinares e docentes preparados para
atuar em uma perspectiva educativa mais abrangente e integrada.

Cavaliere (2002) alerta que muitas politicas publicas acabam
por reduzir a ampliagdo do tempo escolar a uma “politica de turno es-
tendido”, desprovida de transformacao pedagodgica. Nessa perspectiva,
a escola de tempo integral torna-se apenas um espago de permanéncia
prolongada, sem necessariamente oferecer novas experiéncias formati-
vas. O texto-referéncia para o debate nacional sobre a educagio inte-
gral complementa que o tempo integral s6 adquire sentido quando se
converte em tempo de aprendizagens diversificadas, articulando saberes
escolares e comunitarios, promovendo o protagonismo estudantil e va-
lorizando a pluralidade cultural (Brasil, 2009a).

Esse entendimento remonta as ideias de Teixeira (1996), que ja
concebia a escola publica de tempo integral como meio privilegiado para
democratizar o acesso a uma formagao plena, critica e emancipadora. De
acordo com os autores Dantas e Thiesen (2016, p. 112):
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A ampliacido do tempo pedagogico da escola deve
significar muito mais que a extensio do modelo
que todos conhecemos. Deve implicar uma nova
construgdo curricular com base na integragdo
como principio de organizagdo pedagodgica da es-
cola, na flexibilidade como dinamica da produg¢io
da matriz curricular e da interdisciplinaridade
como concepgao para o trabalho pedagogico.

Para analisarmos a meta 6, é importante distinguir a educa-
¢do integral como agdo formativa e a escola de tempo integral como
meio para concretizagdo de uma formagao integral inextricavelmen-
te integrada a experiéncia humana. Autores como Coelho e Cavaliere
(2002) enfatizam a importancia de um projeto pedagdgico que articule
tempos, espagos, experiéncias culturais em suas multiplas dimensoes.
Nessa perspectiva, Moll (2012) entende a educagdo integral como uma
experiéncia ampliada de direitos e oportunidades, enquanto a escola de
tempo integral é vista como uma das condigdes para sua implementagao.

Ao analisar as estratégias da meta 6 e o Relatério do 5° Ciclo
de Monitoramento das Metas do Plano Nacional de Educagao (Inep,
2024), tem-se que os indicadores estdo voltados ao percentual de alunos
da educagéo basica publica que pertencem ao publico-alvo da ETI e que
estdo em jornada de tempo integral (Indicador 6A) e ao percentual de
escolas publicas da educagio basica que possuem, pelo menos, 25% dos
alunos do publico-alvo da ETI em jornada de tempo integral (Indicador
6B). Denota-se, portanto, que os indicadores possuem um carater quan-
titativo que restringe a compreensdo qualitativa da amostra. Mesmo
assim, verifica-se que o pais ainda néo atingiu o Indicador 6A, que até
2024 alcangava 23%, e nem o Indicador 6B, que até o mesmo ano era de
apenas 33,1% (Inep, 2025).

Observa-se, ainda, uma desigualdade significativa entre redes
e regides: enquanto algumas capitais e estados das regides Nordeste e

m



Sudeste avangaram na ampliagdo da jornada escolar por meio de pro-
gramas estruturados, outras localidades ainda enfrentam sérias limita-
¢des de infraestrutura e de financiamento, comprometendo a equidade
na oferta da educagao integral (Inep, 2024).0 cendrio demonstra que a
ampliacao do tempo escolar exige mais do que o simples aumento quan-
titativo das horas: implica a reestruturacao curricular, a adequagio dos
espacos educativos e, sobretudo, a valorizacio dos profissionais da edu-
cagdo. A expansio da jornada, quando ndo acompanhada por formagao
docente adequada e por condi¢des dignas de trabalho, tende a reprodu-
zir desigualdades histdricas, em vez de supera-las.

Compreender a educagao integral como finalidade e a escola
em tempo integral como meio é, portanto, fundamental para a andlise
da meta 6 do PNE enquanto politica de equidade e amplia¢édo das opor-
tunidades educacionais. Essa distin¢do conceitual também evidencia a
necessidade de reconfiguracdo do papel docente, eixo central das metas
15 e 16 do PNE, uma vez que a efetivagdo da educagao integral exige pro-
fessores com sélida formagdo pedagégica, sensibilidade social e capaci-
dade de dialogar com multiplos saberes, tempos e espagos educativos.

A FORMACAO E VALORIZACAO DOCENTE
NAS METAS 15 E 16 DO PNE: PILARES DA
EDUCACAO INTEGRAL

Assim como as propostas de escolas em tempo integral foram
sendo sistematizadas ao longo do tempo, a formagao e a valorizagao do-
cente também percorreram um longo caminho na construgao de direitos
hoje assegurados pela legislacao vigente.

A formagdo docente no Brasil constitui um eixo estruturante
das politicas publicas de educagao, acompanhando o processo histérico
de consolidacido da escola publica e das concep¢des de educagdo volta-
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das ao desenvolvimento integral dos sujeitos. Desde os primeiros marcos
normativos, observa-se uma busca continua por qualificar o trabalho
docente, ora sob enfoques técnicos e normativos, ora orientados por
perspectivas mais criticas e emancipadoras.

A Constitui¢ao Federal de 1934 ja previa que o ensino deveria
ser ministrado por profissionais habilitados, estabelecendo um primeiro
reconhecimento legal da necessidade de formagao especifica para o ma-
gistério (Brasil, 1934). Posteriormente, a Lei Organica do Ensino Normal
(Decreto-Lei n.° 8.530/1946) consolidou o curso normal como espaco
institucional de formac¢ao docente para o ensino primario, reforcando a
profissionalizagao do oficio. No entanto, o carater prescritivo e tecnicista
dessas formagdes limitava a autonomia pedagogica e o desenvolvimento
critico dos professores (Brasil, 1946).

Com a promulgacao da Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo
Nacional n.° 4.024/1961, o pais passou a dispor de um marco legal
abrangente para o sistema educacional, incluindo a defini¢do dos niveis
de formacdo docente (Brasil, 1961). Ainda assim, manteve-se a dualida-
de entre o magistério de nivel médio, voltado a educagdo primaria, e a
formagao superior, destinada ao ensino secundario e superior. Essa dua-
lidade seria reforcada pela LDB n.c 5.692/1971, de orientagdo tecnicista,
que estruturou o magistério como habilitagdo de segundo grau, voltada
ao ensino de conteudos e métodos em consonancia com o modelo pro-
dutivista vigente durante o regime militar (Brasil, 1971).

A Constitui¢ao Federal de 1988 representa um divisor de aguas
ao instituir, em seu artigo 206, inciso V, a valorizagdo dos profissionais
da educacio escolar, compreendendo formagdo continuada, planos de
carreira e ingresso por concurso publico (Brasil, 1988). A partir desse
marco, a forma¢ao docente passa a ser concebida como direito e condi-
¢do essencial para a oferta de uma educagio de qualidade socialmente
referenciada. Essa perspectiva foi aprofundada com a Lei de Diretrizes
e Bases da Educagao Nacional n.© 9.394/1996, que, em seus artigos 61 a
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67, dedicou-se inteiramente a formagao e valorizagao dos profissionais
da educagdo. A LDB determinou que o magistério da educagao basica
deveria ser exercido por docentes com formagdo superior em cursos de
licenciatura, ainda que se admitisse a formag¢do minima em nivel médio,
na modalidade normal. Além disso, introduziu a concep¢do de formagio
continuada como processo permanente de desenvolvimento profissio-
nal, articulando teoria e pratica pedagdgica (Brasil, 1996).

No inicio do século XXI, o PNE com vigéncia entre os anos
de 2001 e 2010, instituido pela Lei n.c 10.172/2001, sistematizou, pela
primeira vez, metas e estratégias especificas voltadas a formacdo de
professores, com énfase na universalizacao da formagio superior e na
implementag¢ao de programas de capacitagdo em servigo (Brasil, 2001).
Esse plano abriu caminho para politicas estruturantes, como o Plano
Nacional de Formacdo de Professores da Educacdo Basica (Parfor) e o
Programa de Consolidagao das Licenciaturas (Prodocéncia).

No mesmo contexto, as Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Formagéo de Professores da Educa¢ao Basica (Resolugdo CNE/CP n.°
1/2002) refor¢aram a concepg¢ao de professor como sujeito reflexivo e
pesquisador de sua prdpria pratica, aproximando a formagao inicial da
realidade escolar (Brasil, 2002). A Politica Nacional de Formagdo de
Profissionais do Magistério da Educagdo Basica, instituida pelo Decreto
n.° 6.755/2009, consolidou um novo arranjo federativo para a formagao
docente, envolvendo Unio, Estados e Municipios, e priorizando as uni-
versidades publicas como espagos formadores. Essa politica fortaleceu a
articulagdo entre formagéo inicial, formac¢do continuada e valorizagdo
profissional, integrando a dimenséao formativa as condi¢des de trabalho
e carreira (Brasil, 2009b).

No cenario atual, o PNE vigente reafirma e aprofunda esses
principios por meio das metas 15 e 16, que tratam da formagao inicial,
continuada e da valorizagdo docente como pilares fundamentais para a
consolidagdo da educagao integral (Brasil, 2014).
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A ampliacdo da jornada escolar, prevista na meta 6 do PNE,
sO se concretiza de forma efetiva quando acompanhada por politicas
publicas que assegurem condigdes estruturais, formativas e pedagdgicas
adequadas a sua implementagdo. Nesse sentido, as metas 15 e 16 assu-
mem centralidade estratégica ao tratarem da formagdo e valorizagdo
profissional docente, reconhecendo que nao ha educagao integral sem o
fortalecimento da docéncia como profissao intelectual, critica e reflexiva
(Brasil, 2014). A meta 15, conforme estabelecido pelo PNE, visa,

[...] garantir, em regime de colabora¢io en-
tre a Unido, os Estados, o Distrito Federal e os
Municipios, no prazo de um ano de vigéncia deste
PNE, politica nacional de forma¢io dos profissio-
nais da educa¢do de que tratam os incisos I, II e
III do caput do art. 61 da Lei n.° 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, assegurado que todos os pro-
fessores e professoras da educagdo basica possuam
formacio especifica de nivel superior, obtida em
curso de licenciatura na area de conhecimento em
que atuam (Brasil, 2014, p. 1).

Ja a meta 16 do PNE estabelece dois objetivos principais. O
primeiro é garantir que, até o final do periodo de vigéncia do plano, pelo
menos metade dos professores da educagao basica tenha formagao em
nivel de pds-graduagio, ou seja, especializagdo, mestrado ou doutorado.
O segundo ¢ assegurar que todos os profissionais da educagdo basica
tenham acesso a processos continuos de formagéo ao longo da carreira,
sempre alinhados as suas areas de atuacéo e as realidades especificas dos
sistemas de ensino em que estdo inseridos. Isso significa que a formagéo
continuada deve considerar as necessidades locais, os desafios pedagdgi-
cos e as demandas sociais de cada contexto educacional.

Essas metas tém como propdsito assegurar que todos os pro-
fessores da educagao basica possuam formagao especifica de nivel supe-
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rior, obtida em cursos de licenciatura na area em que atuam (meta 15),
e que lhes seja garantido o direito a formacdo continuada, inclusive em
nivel de pos-graduacgao (meta 16) (Brasil, 2014).

Ao estabelecer tais compromissos, o PNE articula a politica
de educagao em tempo integral a necessidade de consolidar a formagéao
docente, capaz de responder aos desafios da contemporaneidade e de
sustentar as praticas interdisciplinares, culturais e sociais que caracteri-
zam o projeto de educagio integral.

Para Névoa (1992, 2009), a formacdo de professores deve ser
compreendida como um processo continuo de construc¢io da identidade
profissional, no qual a reflexdo sobre a pratica ocupa lugar central. Mais
do que a simples aquisicdo de técnicas, trata-se de desenvolver a capa-
cidade de compreender criticamente a realidade educativa e de atuar de
maneira autdbnoma, ética e colaborativa. Nessa perspectiva, Tardif (2002)
defende que a formagao docente voltada a educagéo integral requer es-
pacos formativos que promovam o dialogo entre teoria e pratica, articu-
lando os saberes académicos aos saberes da experiéncia.

Em 1° de agosto de 2025, o Conselho Nacional de Educagao
expediu a Resolu¢ao CNE/CEB n.° 7, por meio da qual foram institui-
das as Diretrizes Operacionais Nacionais para a Educagdo Integral em
Tempo Integral na Educagédo Basica, concedendo aos sistemas de ensino
o prazo de 180 dias para revisar e atualizar os atos normativos que regu-
lamentam a Educagdo Integral em Tempo Integral em suas respectivas
redes de ensino (Brasil, 2025). Esta Resolugao reforga o apoio aos pro-
fissionais da escola na implementagdo da Educagdo Integral em Tempo
Integral, assegurando recursos e oportunidades de formagao continuada
em servi¢o, como uma das dimensdes estratégicas da gestdo democra-
tica da politica de Educagao Integral. Estabelece ainda, uma dimenséo
estratégica de valorizagdo e desenvolvimento profissional de educado-
res, declarando a competéncia dos sistemas de ensino para planejar e
implementar processos de formag¢do continuada em servigo, com foco
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na implementac¢do da Educagao Integral em Tempo Integral, bem como,
de fomentar a articulacdo entre as redes de ensino e as Instituicdes de
Educagao Superior, de modo a fortalecer a formagdo inicial na prati-
ca e em contexto real, alinhada aos principios e estrutura da Educagao
Integral em Tempo Integral (Brasil, 2025).

Contudo, a valorizagdo profissional ndo se restringe a forma-
¢do, mas envolve também a garantia de condi¢des dignas de trabalho,
remunerac¢do adequada e tempo destinado ao estudo e ao planejamento
coletivo. Como destacam Gatti (2016) e Gatti e Barreto (2009), a valo-
rizagdo docente constitui um dos pilares estruturantes da qualidade da
educacao, influenciando diretamente a permanéncia dos professores na
carreira e a efetividade das politicas educacionais. No contexto da edu-
cagdo integral, essa valorizagdo torna-se ainda mais crucial, uma vez que
o professor é convocado a atuar de forma interdisciplinar, em jornadas
ampliadas e em constante articulacio com diferentes areas do conheci-
mento e com a comunidade escolar.

Sob a perspectiva freiriana, a docéncia é compreendida como
uma pratica politica e libertadora. Freire (1996) enfatiza que ensinar é
um ato de coragem e de compromisso ético com a transformagdo do
mundo, o que implica reconhecer o educador como sujeito historico que
aprende ao ensinar e ensina ao aprender. Nessa ldgica, a formagao deve
ser concebida como espago permanente de reinven¢ao da pratica docen-
te, no qual os professores possam reconstruir saberes e significados em
didlogo com suas realidades concretas.

A implementagio das metas 15 e 16, portanto, ndo pode se re-
sumir a obtengéo de titulos académicos, mas deve consolidar uma cultu-
ra formativa e colaborativa no interior das escolas. Isso implica fortalecer
redes de aprendizagem entre docentes, fomentar praticas de formagao
em servi¢co e promover o protagonismo dos professores na constru¢ao
coletiva do projeto pedagogico da escola de tempo integral.
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Observa-se que a efetivacdo das metas 15 e 16 é condicio in-
dispensavel para o éxito da educagdo integral. A ampliacdo da jornada
escolar demanda a adogao de novas praticas pedagdgicas, a construgao
de curriculos integrados e a atuagdo de professores preparados para lidar
com as multiplas dimensdes da formagao humana. A educagao integral
s6 se realiza plenamente quando a formagéo e a valorizagao docente sao
compreendidas como eixos estruturantes da politica educacional, nao
como elementos acessorios, mas como pilares de uma escola verdadeira-
mente democratica.

A implementacdo dessas metas representa um dos maiores de-
safios da politica educacional brasileira contemporanea. Embora o texto
legal estabeleca objetivos ambiciosos e socialmente relevantes, sua con-
cretizagdo depende de uma série de condi¢des estruturais e institucio-
nais, que vao desde o financiamento adequado e a oferta de programas
formativos até a valorizagdo profissional e o reconhecimento social da
docéncia. No caso especifico da educagdo em tempo integral, tais condi-
¢Oes tornam-se ainda mais complexas, pois a ampliagdo da jornada es-
colar implica também a ampliagdo do papel do professor, exigindo novas
abordagens pedagdgicas e maior investimento em formagao.

Segundo Gatti (2010), a formagao docente no Brasil ainda é
marcada por profundas desigualdades entre regides e redes de ensino,
além de uma distancia persistente entre as universidades formadoras e
as escolas basicas. Essa fragmentagdo compromete a coeréncia entre a
formacao inicial e as demandas reais da escola publica contemporénea,
especialmente da escola de tempo integral, que requer docentes com
competéncias para integrar saberes diversos, articular projetos interdis-
ciplinares e dialogar com a comunidade.

Ao enfatizar a formagdo continuada e a pos-graduagao como
instrumentos de valoriza¢ao, a meta 16 propde um avango rumo a conso-
lidagao de uma cultura de aprendizagem docente permanente. Contudo,
como aponta No6voa (2017), a formag¢ao continuada sé cumpre seu pa-
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pel emancipador quando esta enraizada no cotidiano escolar e voltada
a reflexdo critica da pratica. Isso implica superar o modelo tradicional
de cursos pontuais e descontextualizados, substituindo-o por praticas
colaborativas de estudo e pesquisa na escola, como grupos de trabalho,
comunidades de aprendizagem e projetos de investigacdo pedagdgica.

Outro aspecto central refere-se as condigoes de trabalho e a
valorizagao salarial. Tardif e Lessard (2005) destacam que o trabalho do-
cente é historicamente marcado por intensifica¢ao e fragmentagao, o que
se agrava no contexto da educagdo integral, em que o tempo ampliado
de permanéncia na escola exige maior dedicagao e planejamento. Sem
a devida valorizagao, ha o risco de sobrecarga e desmotivagao, compro-
metendo diretamente a qualidade da formagao oferecida aos estudantes.
Assim, politicas salariais, planos de carreira e tempo destinado a forma-
¢do devem ser compreendidos como componentes estruturais da educa-
¢do integral, e ndo como medidas complementares.

A valorizacdo docente também estd intrinsecamente relaciona-
da a autonomia profissional e & participagao na gestdo pedagdgica da es-
cola. Conforme defende Freire (1996), o educador é um sujeito historico
e politico que constrdi conhecimento em didlogo com o mundo. Nesse
sentido, promover espagos de escuta e de decisdo coletiva nas escolas de
tempo integral é fundamental para que os professores se reconhecam
como coautores do projeto educativo, e ndo apenas como executores de
politicas externas.

Além das dimensoes pedagogicas e profissionais, a consolida-
¢do da educagdo integral enfrenta desafios significativos relacionados ao
financiamento e a gestdo. A ampliagdo da jornada escolar e a oferta de
formagdo continuada exigem recursos estaveis, planejamento de longo
prazo e compromisso politico. Conforme aponta Cavaliere (2010), a
sustentabilidade das politicas de tempo integral depende da articulagéo
entre Unido, estados e municipios, bem como da incorporagao dessas
acoes nos planos de carreira e de formagao das redes publicas de ensino.
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A implementacio das metas 15 e 16 ndo pode ser compreendi-
da de forma isolada, mas como parte de uma politica sistémica voltada
ao fortalecimento da educagao integral. A ampliacao da jornada escolar
(meta 6) e a formacio e valorizagido docente (metas 15 e 16) constituem
dimensdes interdependentes: sem professores bem formados, valori-
zados e comprometidos, a escola de tempo integral corre o risco de se
reduzir a uma mera extensio de tempo, sem efetiva ampliacdo das opor-
tunidades educativas.

Em sintese, a consolidagdo dessas metas requer uma visao in-
tegrada das politicas educacionais, que articule tempo, espago, curriculo
e docéncia em torno de um principio comum: o da formagdo humana
integral. Somente nesse horizonte é possivel construir uma escola pu-
blica que garanta ndo apenas mais tempo de permanéncia, mas também
mais sentido, qualidade e equidade no processo educativo.

No que se refere a meta 15 do PNE, os dados do Relatério do
5¢ Ciclo de Monitoramento das Metas do Plano Nacional de Educacio
(Brasil, 2024) apontam que o percentual de docéncias de professores
com formagéo superior adequada a area de conhecimento que lecionam
(indicadores 15A, 15B, 15C e 15D) estd muito distante da meta de 100%
estabelecida.

Ademais, persistem disparidades regionais significativas na
formacéo adequada de professores que atuam na educac¢io infantil e nos
anos iniciais do ensino fundamental, especialmente nas regides Norte e
Nordeste, o que aponta os desafios a serem enfrentados no Aambito das
politicas educacionais.

A meta 16, voltada a formacao continuada e a valorizagéo pro-
fissional, apresenta um cendrio ainda mais desafiador. Segundo o rela-
torio (Brasil, 2024), o percentual de professores da educacéo basica que
realizaram cursos de formagdo continuada no Brasil, em 2023, era de
apenas 41,7%. E os professores que realizaram cursos de pds-graduagao
lato ou stricto sensu no pais alcangavam somente 48,1% no mesmo ano.
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A auséncia de politicas permanentes de incentivo, a desconti-
nuidade de programas federais e a sobrecarga de trabalho docente tém
dificultado a consolidagdao de uma cultura de formagao ao longo da tra-
jetéria profissional. Essa realidade dialoga com Névoa (2009), que enfa-
tiza que o docente necessita de tempo institucionalizado para colocar em
pratica agdes indispensaveis ao fazer pedagdgico, principalmente porque
a educagdo nas escolas em tempo integral visa uma experiéncia de edu-
cagdo integral. Do mesmo modo, Tardif (2002) destaca que a formagéao
continuada dos professores é uma politica que sustenta a valorizacao dos
docentes, oportunizando a partilha das experiéncias na busca por uma
educacédo de qualidade.

Esses dados revelam que as metas 6, 15 e 16 estdo profunda-
mente interligadas. A ampliacdo da jornada escolar, prevista na meta 6,
depende da atuagao de professores bem formados e valorizados, capazes
de trabalhar em uma perspectiva interdisciplinar, integrando dimen-
sOes cognitivas, culturais, artisticas e sociais. Para Cavaliere (2010) e
Moll (2012), a efetivacdo da educacao integral ndo se resume apenas ao
aumento do tempo escolar, mas implica uma mudanga qualitativa nas
praticas pedagdgicas e na organizagao do trabalho docente. A efetivagao
da educagio integral, portanto, exige a consolidagdo de politicas articu-
ladas que envolvam infraestrutura adequada, formacéo e fortalecimento
da profissdao docente.

Essa compreensao reforca que o alcance das metas do PNE nao
se limita a uma questdo técnica ou administrativa, mas representa um
compromisso ético e politico com a qualidade e a equidade da educagio
publica brasileira. Somente por meio de agdes integradas e sustentaveis
sera possivel construir uma escola de tempo integral que promova, de
fato, o desenvolvimento humano em sua totalidade, conforme defende
Arroyo (2013), para quem a educagao integral exige valorizagao das con-
di¢coes humanas, profissionais e institucionais da escola.
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A EXPERIENCIA DO MUNICIPIO DE CRICIUMA:
ARTICULANDO AS METAS 6, 15 E 16 DO PME

Diversas pesquisas, estudos, reportagens e o proprio monito-
ramento das metas 6, 15 e 16 evidenciam as fragilidades na implemen-
tagdo da escola em tempo integral no Brasil, propagando um cenario de
desesperanca. Contudo, alguns estados e municipios tém se destacado
por iniciativas que ndo apenas formalizam seus Planos Municipais de
Educag¢do em conformidade com a legislagao vigente, mas que também
buscam implementar a meta 6 com o objetivo de ampliar as oportunida-
des educacionais para os estudantes da rede publica. E o caso do munici-
pio de Criciima, em Santa Catarina, que, por meio da Lei n.© 6.514/2014,
instituiu seu Plano Municipal de Educagédo alinhado ao PNE e, desde
entdo, tem desenvolvido estratégias para a implementacao das metas 6,
15 e 16.

No que tange a meta 15 do PME de Cricitima (2014), esta prevé
“Garantir,emregimede colaboragao entrea Unido, o Estado e o Municipio,
até o final do PME que todos(as) os(as) profissionais da rede detenham
diploma de graduagéo [...]”. De acordo com o Relatério de Avaliagao e
Monitoramento do PME de Criciima, os docentes dos anos iniciais e
da educacao infantil cuja formagao estd adequada a area de atuagao, no
ano de 2024, era de 87,3%, percentual maior que o nacional. Ademais,
Cricidima tem empreendido a¢des em prol da melhoria da Educacio
em Tempo Integral na rede municipal. O documento de Diretrizes
Curriculares da Educagéo Integral do municipio de Criciima (Cricitima,
2024a) destaca que o trabalho com as escolas em tempo integral tem sido
orientado pela ampliacdo das oportunidades educacionais, buscando nao
apenas o aumento do tempo de permanéncia na escola, mas, sobretudo,
a promogao do desenvolvimento integral dos estudantes, contemplando
dimensdes cognitivas, sensoriais, psicossociais, interpessoais e motoras.
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O fato de a Secretaria Municipal de Educac¢io de Criciuma ter
consolidado, em 2024, diretrizes especificas para a educagdo integral
evidencia um compromisso concreto ndo apenas com a efetivacio da
meta 6 do Plano Nacional de Educa¢ao que visa ampliar o tempo de
permanéncia dos estudantes na escola, mas também com a garantia de
uma formagao integral e de qualidade. A concepgdo de educagdo inte-
gral adotada no documento compreende a formagdo humana em suas
multiplas dimensoes, intelectual, fisica, emocional, social, ética, estética
e cultural, visando uma educa¢ido que deve transcender o ensino tradi-
cional, preparando os estudantes para atuar em sociedade de forma ética
e eficaz.

As diretrizes manifestam que a ampliacdo do tempo escolar,
por si s6, ndo garante uma educagdo integral; ¢ necessario que o tem-
po adicional seja investido em experiéncias pedagogicas significativas,
fundamentadas em um curriculo interdisciplinar, inclusivo e diverso.
Inspirada em autores como Gramsci (2000), Freire (2015) e Moll (2012),
as Diretrizes Curriculares da Educagdo Integral da Rede Municipal de
Cricitima (2024a) apontam para uma concep¢ao que entende a escola
como espaco de apropriagdo critica do conhecimento e de transforma-
¢do social, voltado a formagdo de um sujeito omnilateral, capaz de com-
preender o mundo e agir sobre ele de forma ética, criativa e consciente.
Assim, a educagdo integral proposta pelas diretrizes busca articular teo-
ria e pratica, curriculo e vida, garantindo que o processo educativo con-
tribua para o desenvolvimento pleno dos estudantes e para a construgdo
de uma sociedade mais justa e solidaria

Dessa forma, a educa¢ao integral passa a ser compreendi-
da como um caminho essencial para o fortalecimento das habilidades
socioemocionais, a ampliacdo dos horizontes de aprendizagem e a for-
macao de cidadéos criticos, participativos e conscientes de seu papel na
sociedade. A experiéncia de Cricitima demonstra que, mesmo diante de
desafios estruturais, é possivel construir politicas educacionais coeren-
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tes, articuladas e transformadoras, que efetivem os principios da edu-
cagdo integral e valorizem a docéncia como eixo central da qualidade
educacional.

A elaboragao das Diretrizes Curriculares da Educagéo Integral
da Rede Municipal de Criciima tem como objetivo assegurar uma edu-
cagdo publica de qualidade, articulando o ensino regular com uma base
diversificada de componentes curriculares (Cricitima, 2024a). Esses
componentes — acompanhamento pedagdgico, atividades esportivas,
iniciagao musical, iniciagdo cientifica, educagdo ambiental e sustentabi-
lidade, teatro e danga — foram definidos coletivamente por professores,
coordenadores e técnicos da Secretaria Municipal de Educagdo, com
base na Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (Brasil, 2017), nas
Diretrizes Curriculares do Ensino Fundamental da Rede Municipal de
Cricitima (Criciima, 2020) e nos dados do Censo Escolar.

A matriz curricular das escolas em tempo integral do mu-
nicipio de Criciuma foi elaborada no segundo semestre de 2023 e im-
plementada a partir de 2024. Ela visa ampliar e diversificar o processo
de ensino-aprendizagem, promovendo o desenvolvimento integral dos
estudantes. As habilidades foram selecionadas ou criadas conforme as
especificidades de cada drea, garantindo coeréncia entre os dois curri-
culos — o regular e o da base diversificada —, e assegurando que ambos
contribuam para uma formac¢ao ampla, significativa e contextualizada
(Cricitima, 2024a).

Além da elaboragdo das Diretrizes Curriculares da Educagao
Integral da Rede Municipal de Criciuma (2024a), o municipio tem in-
vestido em agbes voltadas a formagdo continuada dos docentes, confi-
gurando o inicio de um movimento consistente em prol da valorizagao
e do fortalecimento da pratica pedagodgica. Essas iniciativas promovem
espacos de estudo, reflexdo e troca de experiéncias, permitindo que os
professores ampliem seus conhecimentos, atualizem metodologias e
construam coletivamente novas estratégias de ensino. Nesse contexto, a
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formacao continuada torna-se um eixo essencial para garantir a qualida-
de do processo educativo, contribuindo para o desenvolvimento profis-
sional dos educadores e para a consolidagdo de uma educagdo integral,
inovadora e alinhada as necessidades dos estudantes.

As formagdes continuadas, que anteriormente ocorriam de
forma pouco articulada, ganharam novo sentido e estrutura com a cria-
¢do do Centro de Formagao Thereza Dario Milanezzi, inaugurado em
fevereiro de 2025 (Salazar, 2025). Idealizado pela Secretaria Municipal
de Educagdo de Cricitima, o Centro representa um marco no fortale-
cimento da politica de valorizagdo docente, reunindo uma equipe de
profissionais que atuam desde a educagio infantil até o 9° ano do ensino
fundamental. Seu principal propésito é promover encontros de plane-
jamento colaborativo, nos quais os educadores tém a oportunidade de
refletir sobre suas praticas, compartilhar experiéncias e aprimorar me-
todologias de ensino. Dessa forma, o Centro de Formagao consolida-se
como um espago permanente de estudo, inovagao e construgdo coletiva
do saber pedagdgico, contribuindo diretamente para a qualidade da edu-
cagdo oferecida na rede municipal.

A meta 16 do PME de Cricitima visa garantir, em nivel de P6s-
Graduagao, 80% (oitenta por cento) dos professores da educagio basica,
até o ultimo ano de vigéncia do PME, e garantir que todos os profissio-
nais da educagdo basica possuam formagao continuada em sua area de
atuacdo, considerando as necessidades, demandas e contextualiza¢des
dos sistemas de ensino (Criciima, 2014).

O Relatério de Avaliagio e Monitoramento do PME de
Criciima (2024b) mostra que até 2024 a meta 16 ainda nio havia sido
alcangada pelo municipio de Criciuma. Contudo, acredita-se que as ini-
ciativas recentes devem reverberar na implementagdo desta meta nos
préximos anos.

Os movimentos aqui relacionados em prol da educacio em
tempo integral e da formagdo continuada dos docentes no municipio de
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Criciima demonstram uma experiéncia positiva que articula as metas 6,
15 e 16 do PNE e do PME. Trata-se de um marco que inaugura iniciati-
vas rumo a consolida¢ao de uma rede de ensino mais integrada, reflexiva
e comprometida com a aprendizagem significativa. Ademais, os dados
Relatorio de Avaliacdo e Monitoramento do PME de Criciima (2024b),
demonstram que o municipio atendeu a todos os indicadores da meta 6.

Essa trajetdria representa ndo apenas o avan¢o na implemen-
tacdo de politicas publicas educacionais, mas também o fortalecimento
de uma cultura de formagdo docente permanente e continuada. Assim,
Criciima avanga na constru¢iao de uma educagio publica inovadora, co-
laborativa e centrada no desenvolvimento integral dos estudantes e dos
profissionais da educagao.

CONCLUSAO

A analise das politicas publicas voltadas a educagdo em tempo
integral e a formacdo docente revela que a articulagdo entre as metas 6,
15 e 16 do PNE constitui um eixo estruturante para o fortalecimento de
uma escola publica democratica, inclusiva e de qualidade. A meta 6, ao
propor a ampliacdo da jornada escolar, encontra seu verdadeiro senti-
do quando integrada as metas 15 e 16, que tratam da formacéo inicial,
da formagdo continuada e da valorizagdo profissional dos professores.
Juntas, essas metas fortalecem a perspectiva de que nao ha educagéo in-
tegral sem docentes qualificados, valorizados e engajados na construgao
coletiva do conhecimento.

Em um contexto social marcado por rapidas transformagoes
tecnologicas, culturais e sociais, a educagdo integral deve promover
aprendizagens significativas e interdisciplinares, sem perder de vista
o proposito humanista perseguido desde o Manifesto dos Pioneiros
da Educagdo Nova (Azevedo et al., 1932). O relato da experiéncia do
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Municipio de Cricitima exemplifica esse esforco de atualizagdo e res-
significagdo. A consolida¢ao das Diretrizes Curriculares da Educagao
Integral da Rede Municipal de Cricitima (2024a) e a criagao do Centro de
Formagao Thereza Dario Milanezzi em 2025, revelam um compromisso
efetivo com a articulagdo entre tempo, curriculo e profissionalizacio do-
cente. A formagio continuada promovida pelo Centro tem possibilitado
espacos de estudo e planejamento colaborativo, fortalecendo a identida-
de profissional dos educadores e qualificando as praticas pedagdgicas.

Entretanto, persistem lacunas que desafiam a plena efetivacido
dessas metas. A descontinuidade de politicas nacionais de formagao de
professores, a desigualdade no acesso a oportunidades educativas, a so-
brecarga de trabalho docente e o financiamento ainda insuficiente limi-
tam o alcance da educac¢do integral. O Novo Painel de Monitoramento
do PNE (Inep, 2025) evidencia que a ampliagdo da jornada escolar estd
distante da meta prevista para o periodo de vigéncia do plano, assim
como as relacionadas a formacao inicial e continuada de professores.
Ademais, a implementagdo dessas metas ocorre de maneira desigual en-
tre redes e regides, o que evidencia os desafios a serem superados em um

pais de dimensdes continentais.

Dessa forma, experiéncias como a do municipio de Criciima
devem ser compreendidas como sementes de um processo em constru-
¢d0, um processo que exige continuidade, investimento e compromisso
politico. Retomar o sonho de Anisio Teixeira, hoje, significa lutar por
uma escola publica que una ampliagdo do tempo, qualidade do ensino e
valorizagao docente, garantindo que cada estudante tenha acesso a uma
educacao que desenvolva integralmente suas potencialidades, e que cada
professor disponha de condi¢des dignas para ensinar, aprender e inovar.

A educagio integral contemporanea reafirma-se, assim, como
um projeto nacional de educag¢do, ndo como um privilégio, mas como
um direito. E, embora persistam desafios e desigualdades, é na constru-
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¢do coletiva e continua, sustentada por politicas coerentes, articuladas e
formativas, que esse ideal pode, enfim, se transformar em realidade.
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APRENDIZADO ADEQUADO NA IDADE
CERTA: UM ESTUDO DA META 7 DO PLANO
MUNICIPAL DE EDUCACAQO DE CRICIUMA

Barbara Vitali Panatto’

Daniela Patricio Candeo’

INTRODUCAO

O presente texto propde a andlise do desempenho do munici-
pio de Criciima, estado de Santa Catarina (SC), quanto ao atendimento
da meta 7 do Plano Municipal de Educagdo (PME) ao longo do tltimo
decénio. A escolha do municipio baseia-se no fato de Criciima?® ser re-
feréncia na regido e oportunizar a publicizagdo e o acesso oportuno as
informagdes oficiais.

Metodologicamente, adotou-se uma abordagem quanti-quali-
tativa, com foco na analise interpretativa da legislagao, de indicadores
educacionais e da revisdo bibliografica. A perspectiva quanti-qualitativa
foi escolhida por permitir analisar e compreender os dados apresentados
pelo Indice de Desenvolvimento da Educagio Bésica (Ideb), exibidos no
site do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (Inep), para além da simples descri¢ao de dados.
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*Criciima é o maior municipio do sul de Santa Catarina e a 8 maior cidade do estado,
com uma populagdo estimada em mais de 227 mil habitantes (IBGE, 2025).
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A precisdo cientifica exige extrema sensibilidade na analise dos
dados, em observéncia a realidade das estruturas sociais que a produzem
e a sustentam. Esses niimeros nao podem ser compreendidos de forma
isolada e descontextualizada. Assim, “A oposi¢do entre o sujeito e o ob-
jeto, entre a compreensao e a explicagio, entre o qualitativo e o quantita-
tivo ¢ uma oposigdo epistemologicamente desastrosa” (Bourdieu, 1989,
p. 15).

O Plano Municipal de Educagao de Criciima conta com 20 me-
tas instituidas para o decénio 2015-2024 (Lei n.° 6.514/2014) (Criciuma,
2014), que abrangem desde a educagéo infantil, o ensino fundamental e
o ensino médio, a educagio especial (de forma transversal), a educagao
profissional, o ensino superior e a valorizagao profissional, harmonizan-
do-se com os planos nacional e estadual de educacéo.

Apresentam-se neste texto graficos que expdem as metas es-
taduais e nacionais do Ideb, na intengdo de promover um dialogo mais
abrangente a respeito do tema, confrontando os indicadores do muni-
cipio de Criciuima com os estaduais e nacionais, visando entender nao
apenas os numeros, mas a realidade local que sustenta esses resultados.

O presente texto estd organizado em duas segdes principais:
a primeira apresenta e discorre sobre a meta 7 do Plano Nacional de
Educagdo (PNE), em comparativo com a mesma meta do Plano
Municipal de Educagdo de Criciima; e a segunda aborda a analise dos
dados quantitativos do municipio de Criciima quanto ao cumprimento
da meta 7 do PME.

META 7 — APRENDIZADO ADEQUADO NA
IDADE CERTA

A trajetéria da educagdo no Brasil acompanha o processo de
formacao do Estado brasileiro. Inicialmente, inexistia uma preocupagio
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clara quanto as necessidades educacionais, aos direitos sociais, a univer-
salizagdo e ao acesso ao ensino. A aprendizagem formal direcionava-se
basicamente para satisfazer as necessidades do Estado em construcéo
e atender as exigéncias provenientes do mundo do trabalho (Saviani,
1999).

A auséncia de regramento e de diretrizes basicas para a educa-
¢do nacional levantava discussdes coletivas sobre os rumos da educa¢io
no pais. Visando suprir essa caréncia, em 1932 eclode o Manifesto dos
Pioneiros da Educa¢do Nova, um dos movimentos coletivos mais im-
portantes da histéria da educagao brasileira e um marco na defesa da
educacao publica e democratica (Saviani, 1999).0 Manifesto deu vida a
um documento aberto a nagao, dirigido ao povo e ao governo, que foi
publicado originalmente no Didrio de Noticias, do Rio de Janeiro, em
1932, e depois reproduzido em jornais e revistas de todo o pais (Saviani,
1999).

Na sequéncia, a Constituicdo de 1934 (Brasil, 1934) dispunha
que é competéncia da Unido fixar o “Plano Nacional de Educagdo”. Em
um formato extremamente extenso, com 504 artigos, distanciou-se
radicalmente dos objetivos projetados, inviabilizando sua aplicagao.
Conforme Bordignon (2014, p. 147), “[...] a preocupagao predominan-
temente era focada na elabora¢ao do plano como documento técnico.
Tarefa concluida, missio cumprida. Registra-se pouca preocupagio
com o planejamento das agdes para sua implementacdo”. A afirmagédo
de Bordignon (2014) denota a pratica histérica de elaboragdo de docu-
mentos meramente protocolares, produzidos para cumprir exigéncias
formais, sem impacto efetivo para o avango do sistema educacional exis-
tente ou para a qualidade dos servicos ofertados nas escolas publicas.

Apds a aprovagao da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional (LDB), Lei n.° 4.024, em 20 de dezembro de 1961, o Conselho
Federal de Educagao discute, elabora e apresenta, em 1962, o primeiro
Plano Nacional de Educagéo, sendo este reduzido “a instrumento de dis-
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tribuicdo de recursos para diferentes niveis de ensino” (Saviani, 1999,
p. 127).

Entre 1964 e 1985, periodo marcado pelo regime militar bra-
sileiro, o pais vive sob a égide de um governo autoritario e de extrema
censura, que repercute negativamente na evolugdo das discussoes e no
amadurecimento da educagio no Brasil. E importante registrar que, ain-
da hoje, a educagdo brasileira sente os reflexos desse periodo de censura
e busca libertar-se dessa sombra do passado (Saviani, 1999).

A Constituigdo Federal de 1988 (Brasil, 1988), posterior a re-
pressdo militar, traz em seu escopo os principios de igualdade, liberdade,
pluralismo de ideias e concepgdes pedagodgicas, gratuidade do ensino,
valorizagdo profissional, gestao democratica e garantia de padrao de
qualidade. Estabelece um Plano Nacional de Educagao, de duragédo dece-
nal e, assim, garante a elaboragdo de um plano de longo prazo, definindo
metas e responsabilidades compartilhadas entre Unido, estados, Distrito
Federal e municipios.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lei n.° 9.394,
de 20 de dezembro de 1996, inaugura uma nova fase, responsabilizando
a Unido por encaminhar o Plano Nacional de Educagdo, com diretrizes
e metas para os dez anos seguintes, e por avaliar a educagdo em todos
os niveis de ensino, instaurando o sistema nacional de avaliacdo (Brasil,
1996). A LDB de 1996 marca o inicio de um novo periodo na histéria da
educagdo, atribuindo e regulamentando questdes que anteriormente ndo
eram definidas. Sugere um sistema de trabalho de cooperagao entre os
entes federados, estruturando e demarcando questdes polémicas, espe-
cialmente no que se refere ao financiamento, a avaliagido e ao monitora-
mento da educagéo basica (Brasil, 1996).

Ap6s a elaboracio do Plano Nacional de Educagéo para o de-
cénio 2014 a 2024, aprovado pela Lei n.° 13.005, de 25 de junho de 2014
(Brasil, 2014a), a validade do documento precisou ser prorrogada pela
Lei n.° 14.934, de 25 de julho de 2024, que estendeu sua vigéncia até

137



31 de dezembro de 2025, mantendo o plano em vigor enquanto o novo
Plano Nacional de Educacido tem suas metas discutidas e elaboradas
(Brasil, 2024).

O Plano Nacional de Educagdo ainda em vigéncia apresenta
20metas para serem atingidas no decénio. Neste estudo, optou-se por
fazer um recorte para delimitar a andlise, escolhendo-se discutir a meta
7, por entender que ela impacta diretamente na qualidade da educa¢io
bésica. A meta 7 do Plano Nacional de Educagao tem como foco assegu-
rar o direito a educagao bésica publica de qualidade, melhorando o fluxo
e reduzindo a evasdo escolar (Brasil, 2014b). Define estratégias como a
implementacao de diretrizes pedagdgicas, desenvolvimento de curri-
culo, avaliagdo educacional, apoio técnico e financeiro para as redes de
ensino, melhoria da infraestrutura e transporte escolar (Brasil, 2014b).

A meta 7 busca garantir o direito a educagao publica para to-
dos, de modo igualitario. Evidencia o compromisso para melhorar os
indicadores educacionais do pais, assegurando que todos aprendam,
de forma significativa e adequada, obedecendo a sua etapa escolar, com
o papel fundamental de garantir a qualidade equitativa, em que todos
os estudantes tenham as mesmas oportunidades de aprender e crescer
(Brasil, 2014b).

Em relagio ao Plano Municipal de Educagio (PME) de
Criciima, aprovado pela Lei n.° 6.514, de 1° de dezembro de 2014, este
foi elaborado em observéincia ao Plano Nacional de Educa¢iao (PNE),
possuindo igualmente 20 metas instituidas para o decénio 2015-2024
(Criciima, 2014). Segue o Quadro 1, com a meta 7 do PNE e do PME,
para fins de comparagéo:

138



Quadro 1 — Meta 7do Plano Nacional de Educag¢io e meta 7do Plano

Municipal de Educag¢ao
META 7 META 7
PLANO NACIONAL DE PLANO MUNICIPAL DE EDUCACAO DE
EDUCAGAO CRICIUMA

Fomentar a qualidade da educacéo
basica em todas as etapas e
modalidades, com melhoria do
fluxo escolar e da aprendizagem, de
modo a atingir as seguintes médias

nacionais para o Ideb: 6,0 nos anos

APRENDIZADO ADEQUADO NA IDADE CERTA
Fomentar a qualidade da educagio bésica em
todas as etapas e modalidades, com melhoria do
fluxo escolar e da aprendizagem de modo a atingir
as seguintes médias nacionais para o Indice de

Desenvolvimento da Educagio

iniciais do ensino fundamental; Basica (Ideb):
5,5 nos anos finais do ensino
fundamental; 5,2 no ensino médio.
Ideb 2015 | 2017 2019 | 2021
Anos iniciais
Ideb 2021
do ensino 52 5,5 5,7 6,0
Anos iniciais do ensino fundamental
6,0
fundamental Anos finais
Anos finais do ensino do ensino 4,7 5,0 5,2 5,5
5,5
fundamental fundamental
Ensino médio 52 Ensino médio 43 4,7 5,0 5,2

Fonte: Elaborado pelas autoras, com base na Lei n.° 13.005/2014 (Brasil,
2014a) e na Lei n.° 6.514/2014 (Cricitima, 2014).

Como pode ser observado no Quadro 1, a meta 7 do Plano

Nacional de Educagao tem o intuito de fomentar a qualidade da educa-

¢do bésica em todas as etapas e modalidades de ensino, promovendo a
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melhoria da aprendizagem e do fluxo escolar (Brasil, 2014b). Propoe-se,
na meta 7, melhorar a qualidade da educagao bésica, apoiando-se em 36
estratégias que buscam implementar, em todas as etapas e modalidades
de ensino, a melhoria do fluxo escolar e da aprendizagem. Reconhece
que somente apoiando-se em politicas publicas que considerem a for-
magao docente, a gestdo democratica, a qualidade na estrutura fisicae a
inclusdo da diversidade, se pode alcangar melhores indices de qualidade.

Em harmonia com a meta nacional, o municipio de Criciima
evidencia contetdo de igual teor, indo um pouco além, ao propor obje-
tivos de curto prazo, que visam atingir a meta nacional ao final do decé-
nio. A meta recebe o titulo de “Aprendizado Adequado na Idade Certa”
(Criciuma, 2014), enfatizando a importancia da qualidade do ensino e
do fluxo escolar.

O municipio de Criciuma esta localizado no estado de Santa
Catarina e, segundo o ultimo censo do Instituto Brasileiro de Geografia
e Estatistica (IBGE), de 2022, possui populagao de 214.493 habitantes,
distribuidos demograficamente em 913,26 habitantes por quilometro
quadrado (IBGE, 2025). De acordo com dados de 2024, a taxa de escola-
rizagao entre criangas de 6 a 14 anos de idade é de 99,42%, e as matriculas
escolares estao distribuidas da seguinte forma: no ensino fundamental,
sd0 26.860 matriculados, e no ensino médio, 9.402 matriculas (IBGE,
2025).

Referindo-se exclusivamente a educacio, o Instituto Brasileiro
de Geografia e Estatistica (2025) apresenta os seguintes elementos rela-
cionados ao municipio de Cricitima:

Em 2022, a taxa de escolarizacido de 6 a 14 anos de
idade era de 99,42%. Na comparagio com outros
municipios do estado, ficava na posi¢io 143 de 295.
Ja na comparagdo com municipios de todo o pais,
ficava na posi¢do 1870 de 5570. Em relagédo ao Ideb,
no ano de 2023, o Ideb para os anos iniciais do en-
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sino fundamental na rede publica era 6,4 e para os
anos finais, de 5. Na comparagdo com outros mu-
nicipios do estado, ficava nas posi¢oes 104 e 99 de
295. Ja na compara¢ao com municipios de todo o
pais, ficava nas posi¢oes 1378 e 1979 de 5570.

O Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica situa o muni-
cipio de Criciima no panorama estadual e nacional, promovendo um
ranqueamento a partir do resultado do Indice de Desenvolvimento da
Educagio Basica, promovendo um sistema de comparacio com os resul-
tados dos demais municipios do Brasil.

Apos a apresentagdo do Plano Nacional de Educacéo, estados
e municipios tiveram um ano para adequar ou elaborar seus respecti-
vos Planos decenais. Os municipios, apoiados nos Planos Estadual e
Nacional de Educagdo, debrugam-se e analisam atentamente a propria
realidade, a fim de elaborar seus Planos Municipais de Educagéo, plane-
jando indicadores, estratégias e politicas publicas voltadas a conquista
das metas almejadas.

No Brasil, o Sistema de Avaliacio da Educacdo Basica (Saeb)
¢ a ferramenta responsavel por aplicar avaliagdes de larga escala, que
visam medir a qualidade da educagdo basica nos trés niveis de ensino:
educacao infantil, ensino fundamental e ensino médio, tendo como refe-
réncia as areas de Lingua Portuguesa e Matematica.

O Indice de Desenvolvimento da Educagdo Bésica tem como
objetivo calcular o progresso da educagao, combinando os dados de de-
sempenho do Sistema de Avaliacdo da Educagdo Basica com os do fluxo
de aprovacio, reprovagio e abandono escolar.

O Indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica
(Ideb) foi criado em 2007 e retine, em um sé indi-
cador, os resultados de dois conceitos igualmente
importantes para a qualidade da educagéo: o fluxo
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escolar e as médias de desempenho nas avalia-
¢oes. O Ideb ¢é calculado a partir dos dados sobre
aprovagdo escolar, obtidos no Censo Escolar, e das
médias de desempenho no Sistema de Avaliagao da
Educagio Basica (Saeb) (Inep, 2025).

O Indice de Desenvolvimento da Educa¢do Bésica é um in-
dicador e ndo uma avaliagdo. Ele combina o resultado do Sistema de
Avaliacao da Educagao Basica, que avalia o desempenho de estudantes
do 5° e 9° anos do ensino fundamental e do 3° ano do Ensino médio, com
provas padronizadas de Lingua Portuguesa (leitura) e de Matematica
(resolugdo de problemas), medindo o desempenho dos alunos, cole-
tando dados da escola e do sistema de ensino e gerando uma nota de
proficiéncia.

O Indice de Desenvolvimento da Educagdo Bésica é o princi-
pal indicador da meta 7. Foi instituido pelo Inep, ligado ao Ministério da
Educagdo (MEC), e combina o desempenho dos alunos nas provas de
Lingua Portuguesa e Matematica (Prova Brasil/Saeb), fluxo escolar, taxas
de aprovagio, reprovagio e evasio, tendo como objetivo identificar dificul-
dades na aprendizagem. Esse indice também ¢é usado para acompanhar a
evolugio da qualidade da educagio bésica no Brasil. Em suma, o Indice de
Desenvolvimento da Educagio Basica é calculado com base em dois dados:
desempenho no Sistema de Avaliagdo da Educagao Basica multiplicado pelo
Fluxo Escolar ¢ igual ao Indice de Desenvolvimento da Educagio Basica
(Fernandes, 2007b).

Nesse sentido, o Ideb ¢ um indicador de monitoramento e de
qualidade educacional que relaciona as informagdes de dois outros indica-
dores: rendimento escolar (aprova¢io) e desempenho académico. Os dados
sobre aprovagio sao retirados do Censo Escolar, enquanto o desempenho é
extraido das notas obtidas em exames padronizados (Prova Brasil e Saeb)
(Fernandes, 2007a).
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https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-atuacao/avaliacao-e-exames-educacionais/saeb/resultados

E importante destacar que o Indice de Desenvolvimento da
Educagdo Basica é garantido na Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo
Nacional, em seu artigo 9°, inciso VI (Brasil, 1996). A elaboragao dos
indices considera o tempo de permanéncia do aluno na educagao basica
e os resultados obtidos nas avaliagdes externas (Prova Brasil e Sistema de
Avaliagao da Educacio Basica). Os melhores resultados nesses quesitos
garantem a escola Indice de Desenvolvimento da Educagdo Bésica mais
elevado.

Reconhecer que a educa¢do é uma ferramenta de transforma-
¢do social é fundamental para se compreender a importancia do planeja-
mento e do monitoramento de agdes educativas direcionadas a educagio
bésica. A escolha da metodologia ou estratégia capaz de avaliar os re-
sultados alcangados no Indice de Desenvolvimento da Educagdo Bésica
pode ser questionada, e inevitavelmente sera. Esse movimento, ainda
que recorrente, é de extrema importancia para fundamentar a elabora-
¢do de novos instrumentos, possivelmente mais assertivos e eficientes.
A premissa é estabelecer pardmetros claros para o avango da educagio
bésica em todo o territdrio nacional.

Ao ressaltara a importancia de definir metas de longo pra-
z0, que ultrapassem um programa de governo, o Plano Nacional de
Educagdo vislumbra um cenario promissor que se sobrepde as meras
questdes politicas, inaugurando uma cultura positiva para o contexto
educacional brasileiro.

A implementacgdo de metas educacionais nas diferentes esferas
governamentais é um processo fatigante, que exige dedicagdo continua.
Trata-se de uma grande responsabilidade que precisa ser partilhada e
pensada de forma coletiva, visando ao desenvolvimento de politicas pu-
blicas atuais e eficazes para atender a pluralidade social e cultural que
nos cerca.
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A EXPERIENCIA DO MUNICIPIO DE CRICIUMA

Os numeros disponibilizados no Resumo Técnico do Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep, 2023)
serdo apresentados a seguir, com o apoio de trés graficos distintos, compa-
rando esses dados com os resultados obtidos no Ideb pelo municipio de
Criciima (Portal QEdu, 2023). A primeira Figura 1 demonstra os indices
alcangados pelos anos iniciais do ensino fundamental; a segunda Figura 2
expde os resultados obtidos pelos anos finais do ensino fundamental; e a
terceira Figura 3 apresenta os nimeros logrados pelo ensino médio.

Figura 1 — Ideb — Anos iniciais, municipio de Criciima versus Brasil

Fonte: Elaborada pelas autoras, com base nos dados disponibilizados no
Resumo Técnico do Inep (Inep, 2023)e pelos resultados obtidos no Ideb pelo
municipio de Criciuma (Portal QEdu, 2023).
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Na Figura 1, que ilustra o Ideb dos anos iniciais do ensino
fundamental, é possivel observar que Criciima supera os indices do
Brasil, em todas as suas redes de ensino (estadual, municipal e pu-
blica), apresentando um resultado superior a média da rede publica
nacional, que pode ser visualizado na linha preta tracejada em todo
decénio.

Os indicadores demonstram um nivel de qualidade educa-
cional para o municipio de Criciima acima da média do pais nessa
etapa de escolaridade. A rede publica municipal de ensino excedeu a
média municipal total em praticamente todos os anos. O municipio
nao apenas atingiu, mas superou seus proprios objetivos, definidos
na meta 7 do PME para o decénio, alcancando indices melhores que
em sua propria prospec¢do. A meta nacional é de 6,0 para o Ideb dos
anos iniciais, a qual foi atingida ou superada pela rede municipal e
pela rede publica municipal nos anos de 2017, 2019, 2021 e 2023, o
que demonstra que os objetivos foram alcangados.

As escolas municipais apresentaram melhor desempenho,
atingindo Ideb de 6,5 em 2023, maior indice entre todas, evidencian-
do um real avango. A rede estadual, em azul, aponta no grafico uma
oscila¢do, com maior indice de 5,9, permanecendo acima da média
nacional em alguns periodos. Entretanto, apresenta uma queda que
precisa ser observada com cuidado e atengdo, buscando entender as
variaveis que interferiram no resultado alcan¢ado.

E importante destacar que a Rede Publica Nacional, em
vermelho tracejado na Figura 1, ndo atingiu a meta nacional, ficando
com o Ideb méaximo de 5,7 no ano de 2019. Isso destaca a relevancia
do desempenho dos municipios diante do panorama nacional. Os
dados do Ideb dos anos iniciais evidenciam um cenario promissor e
significativo nas metas almejadas pela rede municipal de Cricitima.

Distanciando-se um pouco dos dados numéricos, é impor-
tante registrar que a educagdo promove mudangas reais na vida de
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muitas pessoas e de seus grupos familiares. Dessa maneira, nao se
pode analisar os dados friamente, mas é preciso entender que esses
numeros representam pessoas. Além disso, a qualidade na educacio
pressupde garantia de aprendizagem a todos, envolvendo varios as-
pectos, para além das competéncias, como leitura, escrita, raciocinio
légico e pensamento critico.

Os alunos precisam aprender a agir com ética, responsabi-
lidade, consciéncia social e ambiental, buscando tornar a sociedade
mais justa e sustentavel. Diante disso, “A escola publica deve ser
capaz de garantir oportunidades reais de aprendizagem, superando
desigualdades sociais e regionais” (Saviani,1991). Assim, o aprendi-
zado dos conhecimentos basicos esperados para cada faixa etdria,
ou seja, “‘Aprendizado Adequado na Idade Certa’, ¢ o minimo que
se pode esperar de um ensino que objetiva a qualidade da educacao
basica em todas as etapas e modalidades, com melhoria do fluxo
escolar e da aprendizagem.

Diante disso, independentemente das condig¢des indivi-
duais, todos tém direito as mesmas oportunidades de aprendizagem.
Para tanto, de forma colaborativa, os profissionais da educagao pre-
cisam elaborar estratégias capazes de assegurar maior efetividade na
aprendizagem, que precisa ser real, significativa e equitativa, pro-
porcionando a todos os meios adequados para o desenvolvimento
integral, respeitando as particularidades de cada individuo.

Observam-se, na sequéncia (Figura 2), os resultados obti-
dos pelos anos finais do ensino fundamental de Cricitma, em com-
paragdo com as metas nacionais do Ideb.
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Figura 2 — Ideb — Anos finais, municipio de Criciima versus Brasil

Fonte: Elaborada pelas autoras, com base nos dados disponibilizados no
Resumo Técnico do Inep (Inep, 2023) e pelos resultados obtidos no Ideb pelo
municipio de Criciuma (Portal QEdu, 2023).

A analise da Figura 2 demonstra um cenario que precisa ser ve-
rificado com mindcia. Os anos finais mostram resultados mais comple-
xos e desafiadores. Registra-se que apenas a rede municipal de Criciima,
representada pela linha laranja, chegou préximo a meta nacional. Porém,
quando comparada com suas préprias metas, conseguiu atingi-las em
2017 e 2019. Ja no ano de 2021, apresentou uma queda significativa, con-
cluindo o decénio com dados de 2023 aquém da prdpria meta.

As demais redes oscilaram durante o decénio. Em alguns anos,
atingiram indices melhores, com picos de eleva¢ao, mas também eviden-
ciaram quedas significativas, que mostram a necessidade de um estudo
mais estruturado para entender esse resultado. Esses dados contrastam
com o esperado, haja vista que os anos iniciais bateram as metas e per-
maneceram em crescente evolugao ao longo do decénio.
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Avaliar o resultado de uma prova vai além de analisar uma
nota, é um desafio que precisa considerar todo o percurso realizado pelo
aluno até o resultado alcangado, entendendo que a qualidade educacio-
nal esta diretamente ligada a equidade nas condigdes de acesso e perma-

néncia escolar, dentre multiplas variaveis.

As questdes regionais obrigatoriamente precisam ser levadas em
consideragao. Entender as especificidades do municipio e as discrepancias
de seu territorio de 234.794 km?, com regides urbanas e rurais, faz-se fun-
damental. Entretanto, é essencial também levar em conta, além das questoes
territoriais, as diferencas culturais, socioeconomicas, politicas, histdricas,
demograficas e estruturais presentes no municipio de Criciima.

A seguir (Figura 3), expdem-se os resultados obtidos pelo ensi-
no médio de Criciiima, em compara¢ao com as metas nacionais do Ideb.

Figura 3 — Ideb — Ensino médio, municipio de Criciima versus Brasil

Fonte: Elaborada pelas autoras, com base nos dados disponibilizados no
Resumo Técnico do Inep (Inep, 2023)e pelos resultados obtidos no Ideb pelo
municipio de Criciuma (Portal QEdu, 2023).
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Em Criciuma, o ensino médio é predominantemente de res-
ponsabilidade da rede estadual. E, embora exista a meta municipal, a sua
execucdo depende diretamente da organizagdo e dos recursos do estado.
Ainda assim, o municipio de Criciima estabeleceu uma meta para o en-
sino médio, iniciando em 4,3 para 2015, elevando-se para 4,7 em 2017 e
fixando-se em 5,2 para 2021 e os anos seguintes.

Ao observar a Figura 3, pode-se constatar que somente o
Instituto Federal de Santa Catarina (IFSC), sinalizado pelos pontos em
laranja, supera a meta em dois anos distintos, 2017 e 2023.Considerando
o grafico do ensino médio, pode-se identificar que as escolas publicas
de Cricitima nao atingiram as metas definidas pelo municipio e pelo
PNE. Contudo, ao considerar os resultados obtidos pela escola publica
nacional, verifica-se que a escola publica estadual esteve acima da média
em 2017 e, em 2019, atingiu a mesma pontuagdo. Ja em 2021, entrou em
declinio, terminando o decénio, em 2023, 0,4 décimos abaixo da média
atingida nacionalmente.

Na perspectiva de melhorar esse panorama, sio elaboradas
as estratégias do Plano Municipal de Educagdo, que sdo essenciais na
orientacao do trabalho a ser desenvolvido nas escolas. Sdo essas estra-
tégias que tém a competéncia para ajustar as praticas e planejar inter-
vengOes que visem melhorar a qualidade na educacio basica. Apesar do
planejamento e da organizag¢ao sistematica, existem desafios ao longo de
qualquer percurso, e muitos fogem ao controle e acabam por impactar
profundamente os resultados almejados.

A elaborac¢do de um Plano de Educacio decenal é um desa-
fio complexo e abrangente, que exige a articulagdo de multiplos fatores.
Contudo, ao analisar os planos de educagdo estudados, observa-se um
esforco em promover uma educagdo de qualidade, equitativa e orientada
para resultados efetivos na aprendizagem.
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CONCLUSAO

A analise dos indices apresentados no ultimo decénio da meta
7 do Plano Municipal de Educa¢ao traduz a preocupacgio efetiva do
municipio de Criciima com a educag¢io basica e evidencia a busca por
melhorias na qualidade do ensino. Os resultados apresentados nos anos
iniciais transcendem a dimensdo normativa e mostram um cenario pro-
missor para o futuro da educagdo municipal.

O desempenho do municipio nos anos iniciais, quando
comparado com os demais entes federados, fica ligeiramente acima da
média estadual e supera a média nacional. Esse resultado manifesta o
comprometimento concreto com a qualidade da educagéo e evidencia o
compromisso assumido pelo municipio com o “Aprendizado Adequado
na Idade Certa’, mencionado em seu Plano Municipal de Educagido
(Criciuma, 2014).

No que diz respeito aos anos finais do ensino fundamental, os
resultados sdo mais complexos e indicam fragilidades no processo de
ensino e aprendizagem. Apesar disso, observa-se uma aproximacao dos
indices alcancados da média nacional. Os dados permitem inferir que
os investimentos realizados impactaram positivamente os indicadores
dos anos iniciais, embora persistam desafios relacionados a qualidade da
aprendizagem nos anos finais. No tocante ao ensino médio, o municipio
de Cricitima nao oferece essa modalidade de ensino.

Fomentar a qualidade da educac¢do bésica em todas as eta-
pas e modalidades de ensino é um desafio complexo e multifatorial.
Independentemente dos resultados do Indice de Desenvolvimento da
Educagio Basica, observa-se uma lacuna entre o desempenho real e as
metas planejadas. Assim, o foco deve ser sempre a aprendizagem de qua-
lidade e ndo a obtengao de resultados positivos nas avaliagoes de grande
escala.
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Para concretizar a meta 7 e garantir a qualidade na educagéo
bésica, nao basta a aplicagdo de avaliagoes de larga escala; é indispensa-
vel avaliar os resultados e propor politicas publicas que tenham como
objetivo sanar as lacunas evidenciadas pela testagem na aprendizagem
dos alunos. E de extrema importancia, ao finalizar as avaliacdes, desen-
volver um plano de agdo que objetive corrigir as fragilidades constatadas
no processo avaliativo. Esse planejamento deve ser desenvolvido pela
propria escola, que conhece a realidade de seus alunos e entende suas
singularidades. A intervencdo pedagogica deve estar baseada em evidén-
cias cientificas, praticas exitosas, estratégias atualizadas revistas e dis-
cutidas em processos de formagdo continuada de professores e demais
profissionais da educagio.

A partir do diagndstico pedagogico, a urgéncia se volta ao pla-
nejamento de agdes que valorizem os conhecimentos adquiridos e reve-
jam as questdes que apontam fragilidades. A comunidade escolar precisa
estudar, planejar e atuar de forma coletiva, acompanhando o processo de
aprendizagem. Nesse sentido, ¢ fundamental buscar o engajamento das
familias e dos estudantes, para que juntos estruturem o aperfeicoamento
da acio educativa.

Outro ponto importante diz respeito as areas de maior vulne-
rabilidade social, demandando uma atengéo especial as especificidades
que a comunidade apresenta. Conhecer e entender o funcionamento do
grupo social é essencial para intervir de forma apropriada e respeitosa.
Deslocar reforcos humanos, materiais, financeiros e formativos certa-
mente fard a diferenca em qualquer situagao.

Em suma, alcangar a meta 7 nao se finda na garantia de melho-
res recursos financeiros para o municipio. Mais do que qualquer outra
coisa, implica comprometer-se com a aprendizagem individual, respei-
tando as diferengas e as necessidades de todos. Parte-se do entendimen-
to de que, independentemente das variaveis objetivas ou subjetivas, a
aprendizagem deve acontecer com sentido, evidenciando um progresso
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real, que oportunize a continuidade nas etapas seguintes e o desenvolvi-
mento continuo dos sujeitos.

A formagao dos profissionais da educagdo interfere diretamen-
te nos resultados e metas alcangadas na educagdo basica. Uma estratégia
a ser utilizada é a formagdo continuada, direcionada para professores e
equipe pedagdgica, que estimule o desenvolvimento de dindmicas com
proposito reflexivo, exercite o pensamento critico e a empatia pelo outro,
fomente a formagdo de um ambiente colaborativo, e prepare os professo-
res para a diversidade das salas de aula.

Compartilhar vivéncias, ouvir experiéncias individuais e em
grupo é importante para promover o desenvolvimento e a compreen-
sdo da realidade dos alunos sob diferentes perspectivas, enriquecendo
a prética pedagégica diaria. O engajamento dos educadores, alunos e
familias e o alinhamento de propositos e agdes educativas significativas
viabilizam o processo de ensino e aprendizagem, melhorando, conse-
quentemente, os resultados do Ideb.

Parafraseando Rui Barbosa (2019): a verdadeira igualdade
consiste em tratar desigualmente os desiguais, na propor¢do de suas
desigualdades. Como educadores, ndo se pode ignorar a intensa diver-
sidade que hoje se manifesta tanto no corpo discente como no docente.
Diante disso, desenvolver politicas publicas voltadas a educacao de qua-
lidade para todos, e que contemplem a diversidade presente no contexto
escolar, certamente trara impactos positivos para a educagéo basica, jun-
tamente & promogdo de agdes que fomentem o compromisso com uma
aprendizagem que garanta a equidade no ensino.
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FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES
E EDUCACAO INCLUSIVA: UMA ANALISE A LUZ
DA META 4 DO PME DE CRICIUMA

Daniela da Rocha Nolla’

INTRODUCAO

Ao observarmos o cotidiano de muitas escolas regulares,
percebemos um numero significativo de alunos com deficiéncia matri-
culados, reafirmando o que a legislagdo assegura: o direito de todos ao
acesso a uma educagdo de qualidade. Neste cenario, cabe ressaltar dois
conceitos que, apesar de parecerem semelhantes, apresentam diferenca
quando se trata da garantia de uma educagdo significativa e efetiva ao
aluno com deficiéncia. De acordo com Martins, Silva e Sachinski (2020),
hé certa dicotomia quando se fala na educagio especial e na educagao
inclusiva para o aluno com deficiéncia.

A primeira é caracterizada pelos autores como uma moda-
lidade de ensino, voltada exclusivamente as caracteristicas do aluno e
pode acontecer tanto no contraturno escolar em aulas no Atendimento
Educacional Especializado (AEE) como em outra institui¢do. Ja a edu-
cacdo inclusiva ndo pode ser caracterizada como modalidade, mas como
um conjunto de metodologias e estratégias que tém por objetivo incluir
todos os alunos ao ambiente escolar, englobando alteragdes estruturais e
curriculares que atendam a demanda dos alunos e suas diferencas.
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Por isso, nos ultimos anos, a educagio inclusiva de alunos com
deficiéncia nas salas de aula do ensino regular apresenta-se como uma
das pautas mais importantes e que merecem maior destaque nas dis-
cussodes sobre o campo educacional. Para existir uma educa¢ao que se
efetive como inclusiva, é fundamental que o aluno se sinta pertencente
aquele espago, que participe ativamente, aprenda e desenvolva-se de for-
ma integral junto com os demais alunos na sala, mesmo diante de todas
as suas especificidades. Um ambiente de fato inclusivo permite que, cada

um a sua maneira, consiga alcangar o seu desenvolvimento pleno.

Diante disso, ¢ importante pensar quais subsidios sdo ne-
cessarios para que isso se torne uma realidade nas escolas brasileiras.
Podemos destacar alguns dos elementos essenciais para a efetiva inclu-
sdo do aluno, como: uma estrutura fisica adequada, a disponibilizagao
de recursos e materiais que permitam aprendizagens significativas, salas
de recursos e Atendimento Educacional Especializado (AEE), curri-
culos adaptados, e principalmente, a formagao inicial e continuada dos

professores que atuam direta e indiretamente com esses alunos.

Segundo Farina e Benvenutti (2024), a formagdo continuada
dos professores tem um papel fundamental para a educagéo, pois per-
mite ao professor uma reflexdo critica do seu fazer pedagdgico, possibi-
litando-lhe uma atualizagdo perante as novas demandas da sociedade,
assim como viabiliza aprimorar praticas e adotar novas estratégias que
vdo ao encontro da melhora na qualidade do ensino. Ainda de acordo
com as autoras,

a formagdo continuada é um processo de aprendi-
zagem que visa desenvolver e aprimorar as habi-
lidades e conhecimentos de profissionais em suas
dreas de atuacdo. Essa formagdo ndo se limita
apenas a aquisicdo de novos conhecimentos, mas
inclui o desenvolvimento de competéncias e habi-
lidades praticas (Farina, Benvenutti, 2024, p. 16).
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Nessa perspectiva, ainda é importante destacar o que traz
Pletsch (2009): assim como a educagao inclusiva ndo pode ser vista como
responsabilidade apenas das escolas, mas sim como uma questio social
que exige politicas publicas que garantam a inclusdo efetiva, também
ndo é fun¢io apenas do professor buscar uma formacio continuada que
o auxilie na sua pratica, principalmente no cendrio da educagio especial.
A oferta de formagoes deve também ser responsabilidade dos governos
em criar condigdes e garantir o acesso dos professores em suas areas de
atuacgdo.

E sob essa perspectiva que o presente capitulo visa refle-
tir. Muitos documentos normativos trazem, principalmente o Plano
Nacional de Educagéo, a necessidade da educagéo inclusiva para alunos
com deficiéncia em salas de aula do ensino regular e mostram a oferta de
formacao continuada como um dos pressupostos para a efetivagdo das
politicas. Neste contexto, o presente capitulo tem como objetivo geral
compreender quais os desafios e as possibilidades para a efetivacao de
uma educacdo inclusiva no que se refere a formacéo docente.

Para que isso seja possivel, temos como objetivos especificos:
analisar as estratégias de implantacdo da meta 4 do Plano Municipal de
Criciima, referente a formacao continuada dos professores e verificar a
oferta de formagdes continuadas para os professores da Rede Municipal
de Cricitima, no periodo de vigéncia da Lei n.° 6514, de 1° de dezembro
de 2014, a fim de alcangar a meta 4 do PME, relacionada a educagédo
inclusiva.

Analisar questdes como essas torna-se fundamental e urgen-
te no cendrio educacional atual, pois hd uma grande preocupagiao nas
formas de inclusdo das diversidades existentes e na formagao exigida do
professor, sujeito primordial para o sucesso deste processo. Além dis-
so, ¢ indispensavel questionarmos o alcance das metas investigadas,
pois, de acordo com Ribolli e Pertuzzatti (2025), muitas vezes o processo
de inclusdo é muito mais complexo do que as leis e politicas publicas
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apresentam, o que pode interferir na sua implementagao. Conhecer esses
processos ¢ nosso direito e dever, pois s6 assim podemos ir em busca de
uma educacdo de qualidade para todos.-

CAMINHOS DA EPUCACAO INCLUSIVA: DESAFIOS
DOCENTES E POLITICAS DE FORMACAO NA
PERSPECTIVA DAS METAS 4 DO PNE E DO PME

Para compreender a relevancia de um determinado assunto,
¢ fundamental que possamos conhecer o seu percurso histérico. Por
isso, antes de conhecer quais os subsidios necessarios para que possa
acontecer uma educacdo de fato inclusiva dos alunos com deficiéncia,
precisamos ter um olhar atento ao passado para descobrir os diferentes
rumos pelos quais a educagao especial passou ao longo dos anos.

Ao buscar na historia, percebemos que as pessoas com defi-
ciéncia passaram por um caminho tortuoso até chegar aos dias atuais.
Segundo Miranda (2008), os registros mostram que, na Antiguidade, as
pessoas atipicas eram muitas vezes abandonadas ou perseguidas, somen-
te por suas condi¢oes fisicas e/ou mentais. A exclusdo perpetuou tam-
bém durante o periodo da Idade Média, porém variava de acordo com
a concepgdo que a comunidade tinha: em alguns casos eram castigados,
em outros eram vistos como uma forma de caridade. Somente na Idade
Moderna e com o avango da medicina, surge uma nova preocupagao
com esse publico e sua inser¢ao na sociedade, porém ainda mais voltada
a patologia e a visdao médica do que a uma inclusao social propriamente
dita.

Nos anos subsequentes, a educa¢ao da pessoa com deficiéncia
sofreu avangos e retrocessos. Ao mesmo tempo que registros mostram
iniciativas isoladas de atendimentos educacionais em institui¢cdes priva-
das e legislagoes que buscavam garantir um primeiro acesso a educagao
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regular, retrocessos e concepgdes patoldgicas puxavam esse atendimen-
to puramente ao “tratamento” da deficiéncia. De acordo com Pletsch
(2009), no que se refere a avancos consistentes relacionados a educa¢io
especial e a busca por uma educagdo inclusiva, os mais significativos
aconteceram na década de 1990, em que foram tomadas importantes de-
cisoes em nivel nacional e internacional. Dentre elas podemos destacar a
Constituicdo Federal de 1988, a atual LDB n.° 9.394/1996 e a Declaragao
de Salamanca de 1994.

A Constituicdo Federal de 1988, considerada como
Constituicdo cidada, pode ser vista como um grande passo para a
educacdo especial na perspectiva da educagdo inclusiva. A comegar
pelo seu artigo 205, que garante “a educagao, direito de todos e dever do
Estado e da familia, serd promovida e incentivada com a colaboragio
da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo
para o exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho” (Brasil,
1988). A Constituigdo também traz como o primeiro principio para a
educagdo, no artigo 206, a “igualdade de condi¢des para o acesso e per-
manéncia na escola” (Brasil, 1988).

Essa preocupacdo e interesse em ofertar uma educagao “para
todos” comegou a crescer, ndo s no Brasil com a implantacio da
Constituicdo Federal de 1988 , mas também em outros paises. Assim,
reuniram-se no ano de 1994 em Salamanca/Espanha, representantes de
diferentes paises com uma s6 preocupagio: refletir sobre as politicas pu-
blicas necessarias para uma educagdo integradora e que fosse capaz de
preparar as escolas para receber todos os alunos, incluindo aqueles com
deficiéncias. Como resultado, publicou-se a Declaragdo de Salamanca no
Brasil em 1994, considerado um documento orientador essencial para
a educagdo especial, pois traz a ideia de que o aluno com deficiéncia
deve ter acesso a educagao regular e que as escolas devem integrar esses
alunos por meio de uma pedagogia centrada na crianga, adaptada a sua
realidade e as suas especificidades (Declaragéo [...], 1994).
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Com esse novo olhar para a educagdo, surge a Lei de Diretrizes
e Bases da Educac¢do Nacional n.° 9.394/1996 e, com ela, a educacio
especial ganha uma nova garantia de direitos e conquistas. Com um ca-
pitulo destinado a regulamenta-la, destacamos o artigo 58, que expoe
a educacio especial como “para os efeitos desta Lei, a modalidade de
educagdo escolar oferecida preferencialmente na rede regular de ensino,
para educandos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvi-
mento e altas habilidades ou superdota¢do” (Brasil, 1996). Assim como,
também assegura a esse publico “curriculos, métodos, técnicas, recursos
educativos e organizacao especificos, para atender as suas necessidades”
(Brasil, 1996).

Também acrescentamos outro documento fundamental, a
Politica Nacional da Educacdo Especial na Perspectiva da Educa¢io
Inclusiva. Vale destacar que esse documento possui um percurso histo-
rico até chegar no documento oficial que temos hoje. A primeira politica
nacional foi criada em 2008 e tinha como objetivo principal assegurar a
inclusao dos alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvi-
mento e altas habilidades/superdotagdo e orientar os sistemas de ensino
para garantir um ambiente de fato inclusivo a todos os alunos.

Em 2011, outro documento surge para completar os topicos
apresentados na politica nacional, o Decreto n.° 7.611/2011 que tratava
da educacao especial e do Atendimento Educacional Especializado. Tal
documento normativo traz algumas diretrizes para aeducagao da pes-
soa com deficiéncia, dentre elas a “garantia de um sistema educacional
inclusivo em todos os niveis, sem discriminagao e com base na igualdade
de oportunidades.” (Brasil, 2011). Além disso, o documento também re-
gulamenta como deve ocorrer o AEE, objetivando que esse atendimento
deve “prover condigdes de acesso, participagdo e aprendizagem no ensi-
no regular e garantir servigos de apoio especializado de acordo com as
necessidades individuais dos estudantes” (Brasil, 2011).
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Atualmente, o documento mais recente publicado sobre o as-
sunto foi o Decreto n.° 12.686/2025, que institui a nova Politica Nacional
de Educagao Especial Inclusiva e a Rede Nacional de Educa¢ao Especial
Inclusiva, com a “finalidade de garantir o direito & educagdo em um sis-
tema educacional inclusivo para estudantes com deficiéncia, com trans-
torno do espectro autista e com altas habilidades ou superdotagao, sem
discriminagdo e com base na igualdade de oportunidades.” A politica
também indica os elementos necessarios para essa efetivacao, dentre
eles, “o acesso, a participagao, a permanéncia e a aprendizagem dos es-
tudantes que sdo o publico da educagio especial nos estabelecimentos de
ensino, em classes comuns” (Brasil, 2025), oferta de AEE e a promogao e
efetivacao de “formagao continuada dos profissionais da educagao para a
educacéo especial inclusiva” (Brasil, 2025).

Aqui destacamos o ponto-chave para a nossa discussio a res-
peito da inclusdo dos alunos com deficiéncia e um dos elementos funda-
mentais para que isso aconteca: a formacao dos professores. Seja forma-
¢do inicial ou continuada, ela é imprescindivel para a atuacao em sala de
aula, pois o professor precisa ter os conhecimentos e saberes necessarios
que o permitam criar estratégias e possibilidades para que todos os seus
alunos possam aprender.

Diante da importancia da formagdo dos professores para
atuarem como os alunos com deficiéncia, acrescenta-se ainda o que o
Decreto 12.686 expde no artigo 19, inciso VI, como uma das agdes para a
implementag¢ao da Rede Nacional de Educag¢ao Especial Inclusiva a “pro-
mocao de agdes de formagdo continuada aos profissionais da educagdo
em regime de colaboragdo com as redes educacionais” (Brasil, 2025).

Do mesmo modo, a atual LDB ja citada anteriormente, tam-
bém esclarece que os sistemas de ensino devem assegurar aos alunos
com deficiéncia o atendimento feito por “professores com especializagao
adequada em nivel médio ou superior, para atendimento especializado,
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bem como professores do ensino regular capacitados para a integracao
desses educandos nas classes comuns” (Brasil, 1996).

Acrescenta-se também para a nossa discussio o que men-
cionam as Diretrizes Nacionais para a Educagdo Especial na Educagao
Basica. Ao longo do documento, observa-se repetidas vezes a impor-
tancia da formagao dos professores para o atendimento dos alunos com
deficiéncia, seja em salas de AEE ou em salas de aula do ensino regular.
Podemos destacar o Capitulo 4, que expde logo no primeiro item, a ne-
cessidade de “professores das classes comuns e da educagio especifica
capacitados e especializados, respectivamente, para o atendimento as
necessidades educacionais especiais dos alunos” (Brasil, 2001).

Em outros trechos do mesmo documento (Brasil, 2001), ma-
nifesta-se a necessidade de momentos de reflexdo, sendo o professor, o
protagonista em pensar na agdo pedagogica e elaborar estratégias que
possibilitem a articulagdo entre as experiéncias e conhecimentos com as
necessidades, habilidades e especificidades dos alunos que vao surgin-
do durante as interagdes na relagao pedagdgica. O documento também
traz a importancia do professor utilizar métodos, técnicas, recursos di-
daticos, avaliagdes e adaptacdes curriculares que possibilitem ao aluno
sucesso durante o seu processo de ensino-aprendizagem.

Diante disso, observamos a importancia da formagao dos pro-
fessores, pois a realidade da sala de aula é extremamente desafiadora;
cada aluno traz consigo uma bagagem de concepgdes, histérias de vida
e conhecimentos, além da diversidade existente entre alunos tipicos e
atipicos, cada qual com sua singularidade. Com tudo isso, cabe ao pro-
fessor criar estratégias e possibilidades que fagam uma ponte entre os
alunos e os conhecimentos historicamente acumulados para que possam
se formar sujeitos capazes de atuarem na sociedade. Torna-se, entao,
imprescindivel que este professor tenha uma formac¢ao que dé o suporte
tedrico necessario para o auxilid-lo a tornar tudo isso possivel.
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Isto pode ser exemplificado por Souza (2024, p. 354), ao trazer
como conclusdo de suas pesquisas “a relevancia da capacitagao inicial e
continua dos professores como um elemento crucial para assegurar uma
educacao de exceléncia, com foco no impacto dessas capacitagdes no
desempenho dos professores e no aprendizado dos estudantes” Ainda
de acordo com o autor, a formagéo inicial e continuada de professores
se torna essencial para o enfrentamento dos desafios atuais, sejam eles
relacionados a diversidade presente em sala de aula, o processo de inclu-
sao dos alunos com deficiéncia, além dos avancos tecnolégicos e outras
adversidades do cotidiano escolar. Somente uma formagéao significati-
va pode possibilitar ao professor unir teoria e pratica em sala de aula
(Souza, 2024).

Quando pensamos e discutimos a forma¢ao dos professores,
é valido diferenciar os tipos de formagao e quais os impactos cada uma
delas pode trazer ao trabalho docente. Tanto a formagéo inicial quanto
a formagdo continuada sao indispensaveis para que o professor tenha
as ferramentas e conhecimentos necessarios para sua atuagio em sala
de aula. Comeg¢amos pelo primeiro passo para que um sujeito se torne
professor, a formacédo inicial. Realizada em cursos de ensino superior
em licenciatura, é nesta etapa que concentram-se muitos dos conceitos
teodricos primordiais para que este professor em forma¢ao adquira uma
estrutura que o auxilie em sala de aula. Segundo Macédo e Romanowski
(2025, p. 4):

[...] os processos de formagdo inicial dos professo-
res tém um papel fundamental no sentido de pro-
porcionar modos diferenciados de desenvolver
conhecimentos tedrico-praticos, pois essa indisso-
ciabilidade entre teoria e pratica possibilita que o
estudante-professor seja sujeito participe do pro-
prio processo de aprendizagem da profissao, com-
preendendo que a formagdo se efetiva na interacdo
do profissional com a realidade e contexto do cam-
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po educacional, 16cus privilegiado da compreensao
e construgdo de saberes e habilidades docentes.

Apds a formagao inicial dos professores, é fundamental que este
profissional continue se especializando frente aos avancos e mudancas
que a profissdo apresenta, principalmente quando os desafios permeiam
a educacio especial e inclusiva. E neste momento que a formagio conti-
nuada dos professores, objetivo de analise do presente capitulo, se apre-
senta como essencial a pratica docente. Segundo Farina e Benvennutti
(2024, p. 75), “aformagao continuada de professores tem como objetivo
principal o desenvolvimento profissional e pessoal dos docentes, apri-
morando seus conhecimentos, habilidades e atitudes para que possam
melhorar a qualidade do ensino e aprendizagem em suas salas de aula”.

Ainda de acordo com as autoras, a formacdo continuada dos
professores permite uma reflexdo sobre a propria pratica pedagogica
e com isso a possibilidade de um aprimoramento das a¢des, buscando
novas metodologias, recursos didaticos e tecnolégicos, estratégias e ca-
minhos que permitam aos alunos uma aprendizagem mais significativa
e eficiente. Do mesmo modo, a formagdo continuada também permite
ao professor atualizar-se diante das mudancas relacionadas as politicas
educacionais e os impactos que podem causar em sua atuagao.

Outro aspecto que expde a necessidade da formagao continua-
da é o surgimento a cada ano de novos diagnoésticos e novas estratégias
e metodologias que possibilitam um maior desenvolvimento do aluno.
Como descrito por Togashi, Silva e Schirmer (2017, p. 170):

[...] os desafios para lidar com os alunos que sao
publico-alvo da educagdo especial sao muitos no
processo de inclusdo escolar e vio desde a pecu-
laridade presente em cada individuo até as prati-
cas pedagdgicas necessarias para desenvolver-se
juntamente com os alunos da classe regular. Dai
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a importancia de estudar e buscar frequentemente
novas praticas e saberes para conseguir atender as
demandas desse alunado.

Diante do exposto, concretiza-se a importancia da formagéo
continuada para o trabalho docente, por isso ¢ necessario ndo sé que o
professor busque por uma formagio que o auxilie em sua atuagdo, mas
que existam politicas publicas que criem condigbes para a realizacdo
dessa atualizacio.

Assim, destacamos como foco desta analise uma das politicas
publicas mais relevantes para garantir uma educagao basica de qualida-
de, o Plano Nacional de Educagdo. O PNE ¢é um documento primordial
para a educagio e instituido pela Constitui¢ao Federal de 1988 em seu
artigo 214, onde determina que o plano com duragdo decenal, tera o:

objetivo de articular o sistema nacional de educa-
¢do em regime de colaboragdo e definir diretrizes,
objetivos, metas e estratégias de implementagdo
para assegurar a manutencdo e desenvolvimento
do ensino em seus diversos niveis, etapas e moda-
lidades por meio de agdes integradas dos poderes
publicos das diferentes esferas federativas (Brasil,
1988).

O atual Plano Nacional de Educagio ¢ assegurado pela Lei n.°
13.005/2014, sendo que foi prorrogado até 2025 sob a Lei n.° 14.934/2024.
O PNE atual ¢ composto por 20 metas e 254 estratégias que dispde so-
bre toda a educac¢do basica. A Lei n.° 13.005 ainda traz as diretrizes a
serem seguidas, como: a erradiacao do analfabetismo, universalizagdo
do atendimento escolar, melhoria na qualidade da educagéo, superacio
das desigualdades educacionais, erradicagdo de todas as formas de dis-
criminagdo e a valorizacdo dos profissionais da educa¢ao (Brasil, 2014).
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A lei ainda manifesta em seu artigo 8° que os estados, Distrito
Federal e municipios, em um prazo de 1 ano, deveriam elaborar planos
de educagdo de acordo com as metas, estratégias e diretrizes do PNE,
além de garantir a articulagao das politicas educacionais nacionais com a
realidade e contexto de cada regido. Assim como, que “garantam o aten-
dimento das necessidades especificas na educagio especial, assegurado o
sistema educacional inclusivo em todos os niveis, etapas e modalidades”
(Brasil, 2014).

Diante disto, a Prefeitura Municipal de Criciuma, local de ana-
lise do presente capitulo, organizou e implementou o Plano Municipal
de Educagdo sob a Lei n.° 6.514/2014, com 21 metas e 250 estratégias que
tem por objetivo alcangar uma melhora na qualidade da educa¢ao do
municipio. Vale destacar que o atual PME também foi prorrogado por
mais um ano.

Como nossa analise evidencia a educagio especial e seus pres-
supostos, principalmente a formagao dos professores, destacamos aqui,
dentre as metas do plano, o que o PME de Criciuma expde na reda¢ao da
meta 4, que trata especificamente da Educag¢do Especial do Municipio,
com a agdo de:

universalizar, para a populacio de 4 (quatro) a
17 (dezessete) anos com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades
ou superdotagio, o acesso a Educac¢do Bésica e ao
Atendimento Educacional Especializado (AEE),
preferencialmente na rede regular de ensino, com
a garantia de sistema educacional inclusivo, de sa-
las de recursos multifuncionais, classes, escolas ou
servigos especializados, publicos ou conveniados
(Cricitima, 2014).

Esta meta inclui 19 estratégias que descrevem como devem
ocorrer a matricula do aluno com deficiéncia, os requisitos para sua
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permanéncia e os subsidios para a aprendizagem do aluno, incluindo a
formagao dos professores. Dentre elas, evidenciamos a estratégia 4.3 que
busca “implantar, ao longo deste PME, salas de recursos multifuncionais
adaptados e realizar a formagdo continuada de professores/as, profissio-
nais de apoio e monitores/as para o AEE nas escolas urbanas e do campo
da rede publica, além das escolas conveniadas” (Criciima, 2014). Bem
como a estratégia 4.18, que propde:

manter e ampliar parcerias com instituigdes co-
munitarias, confessionais ou filantrdpicas sem fins
lucrativos, conveniadas com o poder publico, ob-
jetivando o aumento da oferta de formagéo conti-
nuada e a producdo de material didatico acessivel,
assim como os servicos de acessibilidade necessa-
rios ao pleno acesso, participagio e aprendizagem
dos/as estudantes com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdota¢do matriculados na rede publica de en-
sino (Criciima, 2014).

Diante do exposto, podemos compreender como a formagao
continuada dos professores é crucial para possibilitar uma educa¢io
inclusiva aos alunos com deficiéncia, o seu desenvolvimento integral e
aprendizagens significativas. Diante desse cenario, ficam responsaveis os
governos em implementar politicas publicas que subsidiem e possibili-
tem formagdes para esses professores que trabalham diretamente com
os alunos com deficiéncia, seja em salas de AEE ou em salas de ensino
regular.

Por isso, na se¢ao a seguir, vamos analisar como as metas e es-
tratégias do PME de Cricitima relacionadas a formagéao continuada dos
professores aconteceram ao longo dos 10 anos de vigéncia, por meio dos
dados disponiveis no site da prefeitura e no relatério disponibilizado pe-
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los funcionarios da Secretaria de Educacio, responsaveis pela educacgéo
especial de Criciima.

LACUNAS E AVANCOS NA IMPLEMENTACAO DA
META 4: UMA ANALISE DO PME DE CRICIUMA

Uma politica publica vai muito além de uma redagao coerente
com um conjunto de objetivos, a¢des e decisdes para solucionar um pro-
blema em especifico ou criar condi¢des para a melhoria da qualidade
de vida da populagao. Mais importante que sua criagdo ¢ sua implan-
tagdo ou as estratégias que possibilitem que os propositos ali tracados
saiam do papel e sejam de fato efetivados.

De acordo com Militdo e Aranda (2020), a construcio de uma
politica publica, perpassa por cinco etapas dinamicas e correlacionadas,
sendo elas: organizacao da agenda, formulag¢do, implementagéo, avalia-
¢do e término, em que cada uma delas tem sua importante fun¢do na efe-
tivacdo das agdes propostas. Porém, segundo as autoras, é muito comum
que a atengdo e valor maior sejam dados as primeiras etapas (organiza-
¢do da agenda e formula¢do), enquanto as fases intermediarias e finais
(implementagdo, avaliagdo e término) sdo deixadas de lado e muitas
vezes esquecidas. Porém, sdo especificamente estas fases que garantem
que tal politica tenha sua efetivacao e gere as agdes para a populagao ou
para a situagdo em que foi criada.

Os autores também exemplificam que esse movimento acon-
tece muito nas politicas publicas educacionais brasileiras, nas quais se
tem a tradigdo de refletir muito sobre a organizagdo e formulagao das
politicas publicas, como é o caso do PNE e PME que sdo o foco deste
trabalho, mas pouco se projeta como sera sua implementacao e avalia-
¢do. Um primeiro desafio crucial consiste na implementag¢do, onde nao
se restringe em executar as agoes ja formuladas, mas refletir sobre novas
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acOes necessarias. E essa reflexdo so6 € possivel diante do monitoramen-
to e avaliagdo, outras fases fundamentais e que “constituem-se em im-
portantes instrumentos de gestdo das politicas publicas, ao possibilitar
a adocao de medidas corretivas (possiveis ajustes, alteracao de rota,
reorientacdo) durante o prdprio curso da implementacido da politica,
concorrendo decisivamente para seu aperfeicoamento e éxito” (Militdo;
Aranda, 2020, p. 60).

Diante do exposto, compreende-se que uma politica publica,
principalmente relacionada ao campo educacional ndo deve e nem pode
ser um documento “de gaveta” em que é construido para o cumprimento
de obriga¢des, mas um documento que deve ser constantemente avalia-
do, monitorado e refletido e mesmo com o seu término, revisitado com
o objetivo de um possivel aprimoramento e andlise. E nesse sentido que
a presente se¢do se concentra, em analisar como se deu a execugdo da
meta 4 do Plano Municipal de Criciima com o foco nas estratégias 4.3
e 4.18 que se relacionam a formagédo continuada de professores atuantes
na educagao especial durante o decénio de vigéncia do plano.

O PME de Criciuma foi publicado em dezembro de 2014 e
como o proprio PNE (Brasil, 2014) assegura em seu artigo 8°, cada muni-
cipio teria o prazo de um ano para se adaptar a nova legislacdo nacional,
por isso, os Relatorios de Monitoramento iniciam-se no ano de 2016. No
que se refere a estratégia 4.3, que trata da formac¢ao dos professores que
atuam no AEE, os relatdrios mostram que: em 2016/2017, “67,1% das 82
respostas afirmaram que promoveram cursos de formagao”; em 2018,
“81,25% afirmaram ofertar formag¢des com esta tematica”; em 2019, “das
154 instituigoes que responderam, 77,27% realizaram formacao conti-
nuada sobre Educac¢do Especial”’; e em 2020, “das 154 instituicdes que
responderam, 66,23% realizaram formagao continuada sobre Educagao
Especial”. Esses dados foram retirados dos “Relatérios de Monitoramento
e Avaliacdo” presentes no site da prefeitura do municipio e sdo de livre
acesso (Criciima, 2025).
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Para os anos subsequentes, os dados foram retirados dos
“Dados para Relatério de M&A”, disponiveis no mesmo site. De acordo
com as informacdes, em 2021, o total de professores que realizaram a
formacédo continuada foi 77,8%; em 2022, 60,2%; em 2023, 69,4%; e em
2024, 91,9% (Criciima, 2025).

Ja na estratégia 4.18, que discorre sobre a parceria com ins-
tituicoes para a oferta de formagdes continuadas e materiais de apoio
para os professores que atendem os alunos com deficiéncia, os dados
para a analise também foram retirados dos Painéis de Monitoramento
disponiveis no site da prefeitura. Observa-se que, nos anos de 2016
a 2019, a descricao das agoes é a mesma: “houve parcerias com o
Instituto Diomicio Freitas, CER II Unesc, AMA e APAE. Além disso, a
Secretaria Municipal de Educacio conta com um Nucleo de Coopera¢io
Educacional (NCE) que oferece suporte para as escolas e CEIMs da rede
municipal” (Cricitma, 2025).

Nos anos subsequentes, também podemos observar que existe
a mesma semelhanca, pois, nos anos de 2020 a 2024, o relatdrio explica
que

hé parcerias com o Instituto Diomicio Freitas, CER
II Unesc, AMA e APAE. Além disso, a Secretaria
Municipal de Educagdo conta com atendimento
multiprofissional educacional (psicdlogas e fo-
noaudiologia) que oferecem assessoria pedagdgica
as escolas e CEIMs da rede municipal. A forma-
¢do continuada é ofertada aos professores de AEE,
quinzenalmente, e aos demais profissionais confor-
me as necessidades. Dados informados a partir de
um formulario on-line (Cricitima, 2025).

Para realizar uma analise mais concreta dos dados sobre a for-
magao continuada dos professores que atuam na educagao especial, foi
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solicitado a Secretaria de Educagdo de Criciuma algumas informagdes
sobre as formagoes realizadas aos professores sobre essa tematica, tendo
como resposta um relatdrio com todas as formagoes realizadas dos anos
de 2017 a 2024, o qual analisaremos a seguir.

De acordo com o relatério, em 2017, foram ofertadas um total
de 56 horas de cursos; em 2018 foram 44 horas; em 2019, 52 horas; e em
2020, as formagdes sofreram alteragdes em fun¢ao da pandemia, sendo
realizadas formagdes online sobre o Classroom. Em 2021, ha oretorno
das formagdes com um total de 32 horas; em 2022, 48 horas; em 2023, 24
horas; e em 2024, 60 horas.

Observa-se que as formagdes sao divididas em cursos de 4 ho-
ras cada e com temas bastantes variados e relevantes, como: planejamen-
to, adaptagdo curricular, construgido de recursos, parecer descritivo e
avaliacdo, PDI, estudos de caso, consciéncia fonoldgica e alfaletramento,
autismo, altas habilidades e superdotagdo, TEA, deficiéncia intelectual,
uso das tecnologias, baixa visdo/cegueira, estimulagao precoce, fungoes
e atribuicdes do professor do AEE, comunicagio assistiva, BNCC e in-
clusdo. Ao longo dessas formagoes também foram realizadas participa-
¢Oes em eventos e semindarios da regido.

Também foi observado no relatério que foram realizadas
parcerias com diferentes instituicdes, como a AMA, APAE, Equipe
Multiprofissional do CER-UNESC, Fundagao ADVISUL, além de ou-
tros profissionais como terapeutas ocupacionais, psicdlogos, assistentes
sociais, entre outros formadores.

Esse relatorio também traz que toda essa oferta de formagéo
continuada foi direcionada aos professores que atuam com os alunos
com deficiéncia no AEE. Quando questionadas sobre a formagio con-
tinuada aos professores das turmas regulares que possuem alunos com
deficiéncia matriculados, obtivemos como resposta que as formagdes
ocorrem de duas maneiras. A primeira delas acontece pelo programa
<« ~ 4 . .

Escola como Espago de Formagdo’, no qual a propria escola realiza as
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formacdes e convida os formadores diante das necessidades de cada rea-
lidade, sendo que a prefeitura atua apenas para certificar tais formagoes.
Nesse programa, foi relatado que nao é possivel organizar um relatério
das formagdes ofertadas aos professores e profissionais, pois é muito es-
pecifico do contexto e demandas de cada escola.

A segunda maneira sdo as formagoes ofertadas pela propria
prefeitura de Cricitima de acordo com o cronograma formado pelo setor
da Educacao Especial na Secretaria de Educagao, no qual possuem carga
horéria e temas diferentes das formagdes ofertadas aos professores do
AEE.

Diante dos dados coletados, pode-se observar muitos pontos
importantes. No que se refere a divulgacao e disponibilizagdo do acesso
livre dos dados, como a propria legislagao nacional normatiza (PNE), os
painéis de monitoramento estdo disponiveis no site da prefeitura. Eles
sdo organizados por metas e estratégias, com os anos de monitoramento,
o acompanhamento do alcance de cada objetivo e uma pequena obser-
vagdo do andamento de cada estratégia.

Contudo, observou-se que os registros e observagdes de cada
estratégia sdo extremamente sucintos e muitos ndo explicam como ocor-
rem as agdes para o alcance da estratégia ou o caminho metodoldgico de
levantamento e andlise dos dados. Por exemplo, na estratégia 4.3, aparece
apenas a porcentagem de escolas em que os professores foram atendidos
com formagao continuada, mas néo diferencia quais as etapas, modali-
dades, periodicidade, carga horaria ou se sao professores do AEE ou das
turmas regulares. E na estratégia 4.18, as mesmas informagdes aparecem
em distintos anos, sem nenhuma caracterizacio do que foi feito em cada
ano em especifico, as formagoes ofertadas ou os materiais e recursos
criados para apoio ao aprendizado do aluno com deficiéncia.

Ressalta-se ainda que ambos os relatérios das estratégias ana-
lisadas ndo sao claros ao definir os caminhos metodolégicos utilizados,
sendo descrito apenas que os dados sdo fornecidos por meio de formu-
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larios on-line enviados para as institui¢des, mas ndo esclarece como sédo
preenchidos, quais questionamentos sdo feitos, qual a periodicidade e
quais instituicdes participam da pesquisa.

Para conseguir os dados mais especificos sobre as formacoes
continuadas, foi necessario um contato direto com a Secretaria de
Educagdo e com as responsaveis pela Educa¢ao Especial do municipio,
que construiram o relatdrio mais detalhado, porém apenas com as for-
magdes ofertadas aos professores do AEE. Quando questionadas sobre as
formagdes continuadas dos professores regulares apresentaram as duas
modalidades e pediram mais um prazo para a elaboracdo de um novo
relatério com o detalhamento dessas formagdes, porém infelizmente nao
hé tempo habil para tal espera e analise desses novos dados.

CONCLUSAO

Diante do presente capitulo, foi possivel compreender como a
educagao especial na perspectiva inclusiva é algo extremamente sensivel.
Ao longo da histdria, a educagao da pessoa com deficiéncia sofreu com
os diversos impasses, avangos e retrocessos, sendo que hoje caminha
para o que se imagina ser uma educa¢io que veja o aluno com deficién-
cia como um sujeito em processo de aprendizagem e formagao, capaz de
se desenvolver integralmente e viver na sociedade, interagindo com ela.

Para isso, sdo necessarios pressupostos que ajudem a garantir
a efetivacdo dessa aprendizagem, como uma estrutura fisica adequada,
materiais e recursos de apoio, curriculos e avaliagdes adaptados e prin-
cipalmente a formagdo dos professores que atuam com esses alunos em
sala de aula. Diante dos autores apresentados, podemos observar como
a formacao do professor se torna essencial, pois sdo muitos os desafios
enfrentados e as exigéncias feitas ao trabalho docente. Sendo assim, o
professor se torna o protagonista quando se trata de criar metodologias
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e estratégias que possibilitem aos seus alunos aprenderem e se desenvol-
verem para uma atuacdo plena e critica na sociedade.

Em turmas inclusivas, os obstaculos sdo ainda maiores, pois
cabe ao professor compreender as diferentes singularidades presentes
em seus alunos, principalmente nos alunos com deficiéncia, e ir em bus-
ca do aprendizado. Isso s6 é possivel com uma formacéo, principalmente
continuada, que o ampare, dé os conhecimentos, atualiza¢des e reflexdes
necessarias para inovar a cada tempo suas metodologias e sua pratica, a
fim de entregar ao aluno a sua melhor versdo enquanto professor.

Contudo, vale ressaltar que, assim como apresentado anterior-
mente pelos autores, a formac¢ao continuada néo é responsabilidade ape-
nas do professor, mas sim de politicas publicas que tenham o objetivo de
considerar a formagao docente como um dos pressupostos mais impor-
tantes para a educagdo especial na perspectiva da educagao inclusiva,
proporcionando aos professores momentos de atualizagdo e reflexdo.

Considerada tal importancia, foi realizada a analise de uma das
politicas publicas mais importantes de um municipio, o PME. E como
local da pesquisa, o municipio de Criciima. Durante a analise feita, des-
tacamos a meta 4, que trata da educagdo especial do municipio, com
agoes e estratégias que possibilitem a inclusdo do aluno com deficiéncia,
expondo principalmente as estratégias 4.3 e 4.18 para observa¢do dos
relatdrios de monitoramento.

Verificou-se, com os dados adquiridos, que o municipio alcan-
¢ou os objetivos propostos para a formagdo continuada aos professores
atuantes nas turmas de AEE. Durante o periodo de 10 anos, ofertou
muitos momentos de reflexio e atualiza¢do frente aos desafios enfrenta-
dos diariamente por esses profissionais que atuam diretamente com os
alunos com deficiéncia, como exposto na estratégia 4.3.

Assim como, realizou a parceria com outras institui¢oes para
a oferta de formagoes mais significativas também aos professores do
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AEE, que ¢ um dos objetivos da estratégia 4.18. Porém, nao foi possivel
a analise da produ¢ao de materiais didaticos, pois tal informagdo nao
aparecia em nenhum dos dados disponiveis, mesmo sendo essa uma
outra finalidade na mesma estratégia.

Também ressalta-se que a verificagdo s6 foi possivel com a
comparagdo dos dois documentos de pesquisa, pois somente o painel
de monitoramento disponivel no site nao possuia todas as informagoes
necessarias para tal andlise.

Diante de toda a pesquisa realizada, uma questao chave apare-
ce como emergente e extremamente urgente no contexto da educagio
inclusiva. Ao longo de todo o referencial teérico do presente capitulo
é possivel compreender que para existir uma educacéo de fato inclusi-
va, é primordial que o aluno com deficiéncia seja incluido ao ambiente
regular de ensino, que se sinta pertencente aquele espago, que possa in-
teragir com os outros alunos, que possa aprender e se desenvolver com
seus amigos, mesmo diante de suas dificuldades. E para que isso possa
acontecer, é essencial que os professores atuantes nestas salas de aula do
ensino regular também estejam preparados para atender aos seus alu-
nos, com ou sem deficiéncia, e possibilitar que todos aprendam.

Isso nao ¢é tarefa facil, pois as exigéncias sao ainda maiores em
articular e adaptar os conhecimentos, metodologias e estratégias para
diferentes alunos, ainda com o objetivo de incluir a todos, sem cometer
nenhum tipo de exclusiao. Compreende-se, portanto, o quanto a for-
magao continuada também do professor de turmas regulares se torna
imprescindivel.

Contudo, durante a analise da meta 4 do PME de Cricitima,
em nenhum momento deixa-se clara a garantia de oferta de formagéo
continuada a professores de turmas regulares, pois muitas das atengdes
sao voltadas aos professores do AEE, apenas. Assim como, durante a
analise dos dados organizados também nao se obteve nenhuma infor-
magao a esse respeito no painel de monitoramento. Do mesmo modo,
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conforme informacdes das responsaveis da prefeitura, algumas forma-
¢des para todos os professores que atuam com o aluno com deficiéncia
sdo realizadas pela prefeitura, porém a maioria delas fica mais a cargo de
cada escola diante das suas necessidades.

Conclui-se, portanto, que, apesar de muitos autores e diretrizes
apresentarem como ¢ importante que todos os professores que atuam
com o aluno com deficiéncia tenham uma formagao continuada capaz
de capacita-los para a atuagdo diante das especificidades dos alunos, o
PME de Criciuma prioriza a formagdo apenas dos professores do AEE e
secundariza a formagao dos professores das turmas regulares, que tam-
bém trabalham com a mesma clientela.

O foco aqui nido é apresentar que os professores do AEE ndo
necessitam de formagdo ou que sdo menos importantes no processo
de aprendizagem dos alunos com deficiéncia, mas enfatizar que outro
personagem principal, o professor regular, estd sendo classificado como
coadjuvante em uma agdo tdo importante. Ambos os professores atuam
diariamente e diretamente com a aprendizagem do aluno com deficién-
cia. O professor de AEE atua nas habilidades e dificuldades do aluno
em busca do seu avango, enquanto o professor da turma prioriza sua
inclusao e que, mesmo com as suas especificidades, consiga aprender os
conteudos e conhecimentos da sociedade. Juntos, esses professores tém
a missao de possibilitar ao aluno uma formagao integral e sua atuagdo
ou interagdo na sociedade. Por isso, uma formag¢ao continuada que dé o
suporte para ambos se torna tdo essencial quando se fala em educagao

inclusiva.
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INTRODUCAO

O objetivo geral deste trabalho é analisar como o Plano Nacional
de Educagao (PNE), estabelecido pela Lei n.° 13.005, de 25 de junho de
2014, aborda a qualificagdo de docentes em programas de pds-gradua-
do stricto sensu. Os objetivos especificos da pesquisa se desdobraram
nos seguintes: a) analisar as metas 13 e 14 do PNE e o monitoramento
de seus indicadores; e b) abordar a relevancia desses parametros para a
formacao stricto sensu no Brasil e sua contribui¢ao para o fortalecimento
da produgio cientifica e da qualidade da educagio superior.

O estudo foi desenvolvido a partir de uma pesquisa documen-
tal, de abordagem qualitativa no que se refere as metas 13 e 14 do PNE
(Brasil, 2014) e quantitativa no que tange aos dados apresentados pelo
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Painel de Monitoramento do PNE, elaborado pelo Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep, 2025).

Para atender aos objetivos supracitados este capitulo foi or-
ganizado em duas se¢des principais. A primeira aborda o PNE vigente,
com énfase nas metas 13 e 14 e na analise do monitoramento de seus
indicadores. A segunda discute a relevancia dos parametros de monito-
ramento da formacgdo stricto sensu na perspectiva do PNE e sua contri-
buigdo para o fortalecimento da produgéo cientifica e da qualidade da
educacéo superior no Brasil.

Em suma, o presente capitulo pretende trazer ao debate a pers-
pectiva do PNE para a formagao de docentes do ensino superior em ni-
vel de mestrado e doutorado, problematizando se ela se constitui apenas
como um fim em si mesma ou se ¢ um meio para fortalecer a produgao
cientifica e a qualidade da educagao superior no pais.

DOCENTES DA EDUCACAO SUPERIOR COM
MESTRADO E DOUTORADO NO BRASIL

O PNE (Brasil, 2014) estabeleceu 10 diretrizes, 20 metas e 254
estratégias para a politica educacional brasileira, objetivando melhorar
a qualidade da educagdo em diversos contextos, como erradicar o anal-
fabetismo em territdrio nacional e reduzir as desigualdades. O plano foi
sancionado em 2014 e abrangeu todos os niveis e modalidades de ensino,
visando a um regime de colaboragao entre a Unido, o Distrito Federal, os
estados e os municipios.

No decorrer dos ultimos anos sobrevieram diversas discussoes
acerca da falta de coordenagdo e acompanhamento da implementagao das
metas por parte do Ministério da Educagido (MEC) e da necessidade de um
projeto econdmico que priorizasse os investimentos em educagdo de for-
ma objetiva e colaborativa com as redes de ensino. Contudo, muitos fatores
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culminaram para a ndo efetivacdo das metas estabelecidas pelo PNE para
o periodo de sua vigéncia, tais como fatores politicos, governamentais, um
evento de for¢a maior como a pandemia de covid-19, auséncia de financia-
mento publico para a educagio, de politicas publicas para a continuidade do
processo formativo de docentes, dentre outros (Gutierrez; Arnt, 2024).

A qualificagdo docente, contudo, apresenta-se como uma tema-
tica transversal as metas do PNE, que visa a formagéo inicial e continuada
dos professores em nivel superior, a sua valorizacao profissional e ao cum-
primento de planos de carreira e condigdes de trabalho adequadas. Além
disso, o PNE, em suas edi¢des, busca garantir que os docentes tenham a
formagao necessaria para as salas de aula e que sejam reconhecidos obje-
tivamente, por meio de programas institucionais, que oferecam formacao

e recursos para o desenvolvimento profissional continuo.

O atual PNE, cujo prazo de vigéncia foi prorrogado até 31 de
dezembro de 2025, pela Lei n.° 14.934, de 25 de julho de 2024 (Brasil,
2024), concentra na meta 13 o objetivo de elevar a qualidade da educa-
¢do superior e ampliar a propor¢do de mestres e doutores do corpo do-
cente em efetivo exercicio no conjunto do sistema de educagao superior.
Ja a meta 14, por sua vez, tem como foco a elevagdo gradual do nimero
de matriculas na pds-graduagio stricto sensu no Brasil, razdo pela qual
entendemos que sua analise coaduna com o presente trabalho, pois o
aumento do numero de titulados tende a reverberar na qualificacao de
docentes para o ensino superior, ainda que estes nao estejam imediata-
mente computados nos indicadores da meta 13. Para tanto, destacamos:

Meta 13: elevar a qualidade da educagdo superior
e ampliar a propor¢do de mestres e doutores do
corpo docente em efetivo exercicio no conjunto do
sistema de educagido superior para 75% (setenta e
cinco por cento), sendo, do total, no minimo, 35%
(trinta e cinco por cento) doutores.
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Meta 14: elevar gradualmente o nimero de matri-
culas na pos-graduacio stricto sensu, de modo a
atingir a titulacdo anual de 60.000 (sessenta mil)
mestres e 25.000 (vinte e cinco mil) doutores.
(Brasil, 2014).

A qualificagao do docente para o ensino superior demanda
uma formagao investigativa que estimule a pesquisa e a produgdo de
novos conhecimentos. A educagdo superior desempenha um papel fun-
damental na formacao de profissionais criticos, conscientes, reflexivos
e capacitados para os desafios contemporaneos. Diante deste cenario,
desponta a figura do professor como pilar imprescindivel do processo
educacional. De acordo com Lima, Vieira e Leal (2024, p. 154):

A qualificagdo docente ndo se resume apenas a
uma formacio académica ou ao dominio de téc-
nicas pedagdgicas; ela envolve uma abordagem
integrada que considera aspectos emocionais,
relacionais, tecnoldgicos e reflexivos. Esta visdo
ampliada reconhece a complexidade da profissdo
e a necessidade de preparar os educadores para
uma realidade multifacetada, no qual ensinar vai
além do contetdo e abrange a formacédo integral
do aluno.

A qualificagao docente deve ser entendida como processo
continuo e indispensavel a uma educagdo qualificada. Exige, assim,
investimento institucional, comprometimento multilateral e politicas
publicas que possam assegurar condi¢cdes constantes para a autonomia e
o desenvolvimento docente.

A analise documental das estratégias relacionadas ao cumpri-
mento da meta 13 do PNE, que visa a elevagdo da qualidade da educagéo
superior e a0 aumento do numero de mestres e doutores no exercicio da
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docéncia no ensino superior, demonstra que ela deve ser atingida por
meio de um conjunto integrado de agdes com o escopo de monitorar
e regular a qualidade da educagao superior e induzir a qualificagao do
corpo docente por intermédio do cumprimento da meta quantitativa
de mestres e doutores, bem como incentivar a cooperacio e a formacio
tanto de docentes como de profissionais técnicos (Brasil, 2014).

Em relagdo as estratégias da meta 14, verificou-se que o Plano
busca expandir o financiamento, a oferta e a interiorizagdo da pds-gra-
duacao stricto sensu, o que inclui agdes afirmativas e estimulo a diversi-
dade. Propde também a qualificagdo e a integracdo dos programas no
cenario global via internacionalizagdo e investimento em infraestrutura
para pesquisa. Além disso, destaca a importéncia da inovagao, coopera-

¢do com empresas e foco em temas nacionais estratégicos.

Para o monitoramento da meta 13, o Inep estabelece dois in-
dicadores. O primeiro indicador, 13A, visa identificar o percentual de
docentes da educagao superior com mestrado ou doutorado no Brasil.
A Figura 1 ilustra o comportamento deste indicador no periodo com-
preendido entre os anos de 2012 e 2024:

Figura 1 — Percentual de docentes da educagdo superior com mestrado ou
doutorado no Brasil (2012-2024)

Fonte: Painel de Monitoramento do PNE (Inep, 2025).
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Ao analisar o percentual de docentes no ensino superior bra-
sileiro com titulagao de mestrado ou doutorado, no periodo de 2012 a
2024, evidencia-se uma tendéncia consistente de ascensdo da qualifica-
¢do0 académica em territorio nacional. O Inep (2025) aponta que no ano
de 2012, em torno de 70,1% dos professores possuiam pds-graduagao
stricto sensu, percentual que evoluiu gradativamente nos anos posterio-
res, atingindo assim 77,6% em 2016. Esse crescimento, embora contido,
representa os impactos da expansido dos programas de pos-graduagao
e das politicas nacionais associadas a melhoria da qualificagdo docen-
te, principalmente no enredo de expansido e acessibilidade ao ensino
superior.

Entre 2014 e 2019, observa-se o periodo mais expressivo de
avanco, com acréscimo em torno de nove pontos percentuais, atingindo
82,6% de docentes titulados. Essa alteracao significativa assinala um ace-
leramento na busca por qualificacéo, estimulada pela consolida¢iao dos
cursos de mestrado em todo pais, pela competicdo no campo académico
e pela amplificagdo das exigéncias para ingresso e progressdo na carreira
do docente no ensino superior.

De modo geral, o periodo decenal elucida avangos significa-
tivos na elevagdo da qualidade da educagdo superior em relagdo a pro-
porgdo de mestres e doutores no corpo docente em efetivo exercicio no
conjunto do sistema de educagido, confirmando uma propensao de ro-
bustecimento da formagdo académica dos educadores e de qualificacdo
das instituicdes de ensino superior no Brasil.

Contudo, o Painel de Monitoramento do PNE néo possui me-
tas com indicadores que demonstrem o fortalecimento da profissio e
da carreira docente universitaria no decénio de sua vigéncia, tampouco,
que correlacionem o percentual de docentes com mestrado e doutorado
as agoes institucionais em pesquisa ou aos resultados dos processos ava-
liativos das institui¢des de ensino superior. Assim, é possivel evidenciar
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apenas o aspecto quantitativo do atingimento da meta, reduzindo-a ao
aspecto do numero de docentes titulados.

O segundo indicador da meta 13 (13B), atenta-se especifica-
mente para o percentual de docentes da educagdo superior com a titula-
¢do de doutor entre os anos de 2012 e 2024.

Figura 2 — Percentual de docentes da educagio superior com doutorado no
Brasil (2012-2024)

Fonte: Painel de Monitoramento do PNE (Inep, 2025).

No que se refere a titulagao de doutores, observamos a evolu¢iao
do percentual de docentes da educagdo superior nacional com titulacio
de doutorado no periodo de 2012 a 2024, revelando um progresso con-
tinuo e significativo de qualificagdo do corpo docente. Em 2012, periodo
anterior ao inicio da vigéncia do atual PNE, 32,6% dos professores da
educagao superior ja possuiam formagao de doutor. A meta de 35% pro-
posta dois anos depois pelo PNE mostrou-se, portanto, pouco ambiciosa
em relagdo as possibilidades de formagao de professores universitarios
em cursos de doutorado, o que foi demonstrado nos percentuais atingi-
dos nos anos subsequentes.
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A partir de 2014, identificamos um crescimento constante do
indicador 13B, chegando a 37,3% ja em 2015, ano seguinte ao inicio da
vigéncia do PNE, e 42,2% em 2017. Segundo Carvalho e Oliveira (2022),
esse avango preliminar assinala a consolidagdo dos programas de pos-
-graduagao stricto sensu no pais, assim como a expansao da oferta de
vagas em cursos de doutorado, sendo um desdobramento de politicas
institucionais e governamentais direcionadas para a expansao da pesqui-
sa e da produgdo cientifica.

Entre os anos de 2017 e 2020, os dados evidenciam uma fase de
aceleracdo mais intensa, com maior numero de titula¢cdes de doutores.
O percentual de docentes doutores neste periodo salta de 44,2% para
48,9%, representando um avango expressivo em curto intervalo de tem-
po. Esse movimento formativo académico pode estar relacionado tanto
ao desenvolvimento dos programas de doutorado em nivel exponencial,
quanto ao aumento das exigéncias para concursos publicos e admissdes
em instituicoes de ensino superior, que, por sua vez, demandam, com
maior frequéncia, titulagdo maxima para atuagdo na carreira académica
(Gutierrez; Arnt, 2024).

No ano de 2020, mesmo diante dos impactos provocados
pela pandemia de covid-19 sobre o sistema educacional, notamos que
o crescimento se deu de maneira proficua. Entre os anos 2020 e 2024, o
percentual de docentes doutores sobe de 48,9% para 53,9%, alcangando
assim o maior indice do periodo. Este retrato denota concretude do sis-
tema de pos-graduagiao em todo pais e reitera a centralidade da titulagdo
como requisito para ingresso e atuagdo no ensino superior. Contudo,
também ratifica que a meta 13 do PNE néo foi além do que era possivel

realizar ja no primeiro ano de sua vigéncia.

Tardif (2014) enfatiza que a qualificacdo docente esta direta-
mente relacionada a formagao continuada e ao aprofundamento do co-
nhecimento cientifico e pedagdgico. A ampliagdao do numero de docentes
com titula¢do stricto sensu reforca essa perspectiva, pois contribui para
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praticas fundamentadas e para uma maior qualidade da formacao acadé-
mica. Resta, contudo, compreender se esses docentes possuem espagos
de atuagdo profissional em atividades de pesquisa e, ainda, se conseguem
fazer a interlocugdo do ensino com a pesquisa em seu fazer docente. O
autor nos ajuda a compreender que a formagdo avangada contribui sig-
nificativamente para a profissionalizacdo docente, ampliando o dominio
dos saberes cientificos e das praticas pedagdgicas que sustentam o ensino
universitario.

Quanto a analise dos indicadores da meta 14 do Plano Nacional
de Educagio, que estabelece a elevagdo gradual do nimero de matricu-
las na pos-graduacao stricto sensu, de modo a atingir a titulagao anual
de 60.000 (sessenta mil) mestres e 25.000 (vinte e cinco mil) doutores
(Brasil, 2014), vislumbra-se que esta meta foi atingida apenas parcial-
mente no periodo planejado (Inep, 2025).

A meta 14 é constituida por apenas dois indicadores, Indicador
14A - Titulos de mestrado concedidos por ano no Pais e Indicador 14B
- Titulos de doutorado concedidos por ano no Pais. Para o primeiro
indicador, o Inep (2025) aponta os resultados constantes na Figura 3, a
seguir:

Figura 3 — Numero de titulos de mestrado académico e profissional
concedidos no Brasil (2012-2023)

Fonte: Painel de Monitoramento do PNE (Inep, 2025).
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Os dados apontam um periodo marcado por crescimento
consistente no nimero de titulagoes de mestrado no Brasil, seguido de
queda no periodo pandémico e uma subsequente retomada do ritmo de
titulagao em todo territério nacional. No ano de 2012, o Brasil registrou
47.138 titulacoes de mestrado. Apds dois anos, este nimero subiu para
53.212, correspondente a um aumento de 6.076 novas titulagoes.

Entre o periodo de 2014 e 2018, observamos um crescimento
continuado, passando de 53.212 para 66.993 titulacdes de mestrado. Este
aumento de mais de 13 mil mestres em quatro anos comprova o interesse
pela qualificagdo e, possivelmente, por progressdao na carreira académi-
ca. Ademais, este nimero também implica o crescimento de produgoes
cientificas oriundas das pesquisas realizadas nos programas de pos-gra-
duagio stricto sensu.

Os dados constantes na Figura 3 demonstram que o ano de
2019 representa o apogeu do indicador com a marca de 70.071 titulos de
mestrado outorgados, o maior indice do periodo investigado. Entretanto,
a partir de 2020, percebemos uma queda relevante, com 60.039 titulos
naquele ano, dados provavelmente ligados aos efeitos pandémicos da
covid-19 no sistema da p6s-graduagdo no pais. O periodo de isolamento
social pela demanda sanitaria causou dificuldades para a continuagao
das pesquisas de campo, suspensdo temporaria de atividades em labora-
torios de pesquisa, dentre outras consequéncias fulcrais para os atrasos
nas defesas de dissertacdes e teses, o que influenciou a redugéo imediata
do nimero de titulacdes anuais.

Contudo, realizadas as adaptagdes impostas pela emergéncia
sanitaria para a continuidade dos trabalhos nos programas de pos-gra-
duacao stricto sensu, refletiu-se novamente o crescimento do nimero
de titulados. Em 2023, subiu para 66.293 novos mestres, ultrapassando
entdo a meta estabelecida no inicio do periodo de vigéncia do PNE.

Sintetizando a andlise dos dados do indicador 14A, o periodo
mencionado aponta um crescimento substancial da titulagao de mes-

190



tres no pais. Mesmo que interferido por questdes como a covid-19, os
indicativos de progressdo foram evidentes. Tardif (2014) leciona que a
produgdo de novos saberes é basilar para o fortalecimento da qualidade
do trabalho docente e para o desenvolvimento de campos de formagao
no ensino superior. Em que pese a meta 14 nao seja restrita a docentes
da educagio superior, entendemos que o aumento do nimero de titula-
¢des é um indicador da possibilidade de aperfeicoamento e renovacio do
corpo docente das instituicdes de ensino superior.

Em relagdo ao indicador 14B, a Figura 4 apresenta os dados
relacionados a titulacdo de doutorado concedida no Brasil entre os anos
de 2012 e 2023.

Figura 4 — Numero de titulos de doutorado concedidos no Brasil
(2012-2023)

Fonte: Painel de Monitoramento do PNE (Inep, 2025).

O conjunto de dados demonstra uma trajetéria de ampliagdo
continua dos indicadores, com algumas instabilidades.

No periodo de 2012 a 2016, ocorreu um avango consideravel
nas titulagdes de doutores em nivel nacional, passando de 13.912 para
20.603 novos titulos. Entre os anos de 2017 e 2019 os niumeros também
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revelam um crescimento, com 24.432 titulos de doutorado outorgados
em 2019.

Ja no ano seguinte, 2020, visualizamos uma decaida nos dados
com 20.075 titulos, novamente reiterando as consequeéncias do contexto
pandémico. Nos anos seguintes, de 2021 a 2023, é possivel identificar
uma crescente nas titulagdes, atingindo entao 25.170 titulos de doutora-
do no ano de 2023, a meta estabelecida pelo PNE.

Em linhas gerais, os dados demonstram crescimento da busca
pela titulacdo de doutor no pais e, consequentemente, a ampliagdo da
producio cientifica em decorréncia dos resultados de pesquisas defen-
didas em teses.

Desta feita, evidencia-se que as metas 13 e 14 do PNE possuem
indicadores de monitoramento eminentemente quantitativos e que essa
abordagem exclusiva afasta do debate questdes imprescindiveis a quali-
ficagdo dos docentes do ensino superior, sobre o que discorreremos na
proxima segao.

REFLEXOES SOBRE A POS-GRADUACAO STRICTO
SENSU A PARTIR DO PNE

A formagdo stricto sensu é relevante para a qualidade do en-
sino superior e ndo se olvida que as metas 13 e 14 tenham contribuido
de maneira significativa para o fortalecimento do ensino superior com
a ampliacdo do nimero de docentes mestres e doutores. No entanto, a
pos-graduagdo brasileira ainda enfrenta inimeros desafios, como desi-
gualdades regionais, limitagdes de financiamento, baixa valoriza¢iao da
carreira académica, além de dificuldades cotidianas na articulagdo entre
o curso de mestrado e doutorado e as atividades profissionais.

A pos-graduagao stricto sensu, em ambito nacional, des-
de 2011 até 2020, expandiu sobremaneira com agdes planejadas pela
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Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes)
e o auxilio de politicas publicas voltadas ao fortalecimento do Sistema
Nacional de P6s-Graduagdo (SNPG). O relatério do decénio 2011-2020,
intitulado Evolug¢do do SNPG no Decénio do PNPG 2011-2020, produzi-
do pela Capes, aborda o crescimento da pds-graduagao neste periodo. O
documento aponta que “o namero de titulados apresentou crescimento
ao longo da década, chegando a 70.071 mestres [...] e 24.422 doutores
académicos titulados em 2019” (Brasil, 2021, p. 57). Esse aumento ex-
pressivo sinaliza planejamento, organizagao, politicas publicas e investi-
mento continuo.

Observa-se que o mestrado académico registrou uma expan-
sdo de 34%, passando de 2.738 cursos em 2011 para 3.663 cursos em
2019. Ja o doutorado académico apresentou um crescimento ainda mais
expressivo, de 49%, saltando de 1.615 cursos em 2011 para 2.410 cursos
em 2019. O mestrado profissional, contudo, foi a modalidade que mais
se expandiu no periodo, aumentando de 338 cursos em 2011 para 826
em 2019. Em termos de titulacio, os dados de 2019 apontam que 70.071
mestres foram titulados naquele ano, enquanto o nimero de doutores
titulados chegou a 24.422. Quanto a distribuigdo regional dos cursos,
percebe-se também um avango, ainda que desigual entre as regies bra-
sileiras (Brasil, 2021).

Esses dados foram utilizados, inclusive, na proposta de ela-
borag¢ao do novo PNE para o decénio 2025-2035. No entanto, Almeida
(2017) destaca que esse processo exige um entendimento histérico mais
profundo. A autora argumenta que o relatdrio oficial da Capes silencia
alguns aspectos importantes para a compreensao da realidade do SNPG.
Os dados evidenciam um cendrio de expansdo continua, porém, mar-
cado por desigualdades estruturais e assimetrias regionais que ainda
desafiam a consolidagdo equilibrada do Sistema.

A qualidade da educagao superior nao pode ser avaliada ape-
nas por numero de titulos de seus professores, tampouco pode ser pen-
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sada exclusivamente de forma quantitativa a expansao da pds-graduagao
stricto sensu. De acordo com Saviani (2002), é preciso compreender
a fungdo elementar da pds-graduagdo stricto sensu dentro do Sistema
Nacional de Educagéo, qual seja, a pesquisa. Nesse sentido, destaca-se:

Em contraposi¢io, o elemento definidor da pos-
-graduacdo stricto sensu é a pesquisa, a qual de-
termina o objetivo a ser alcan¢ado para o qual o
ensino concorre como uma mediacdo destinada a
dispor e garantir os requisitos para o desenvolvi-
mento da pesquisa que serd a pedra de toque da
formacao pretendida (Saviani, 2002, p. 1).

Sendo assim, a pesquisa é o eixo central da pds-graduagio
stricto sensu e também seu eixo organizador. Aqui estd uma das dife-
rengas com a pos-graduacdo lato sensu, pois as disciplinas deixam de
ter o objetivo de aprimorar a pratica profissional e se tornam caminhos
tedricos para aprimorar a pratica de pesquisa do estudante, contribuindo
para o avango do conhecimento no pais.

De fato, houve financiamento no periodo investigado, mas dis-
tribuido de maneira desigual entre regides e programas. Houve também
precarizagdo docente, intensificada por crises econdmicas que marca-
ram o periodo. Além disso, é fundamental reconhecer que os programas
de pds-graduagao ndo dispdem das mesmas condi¢des estruturais; suas
realidades institucionais, conflitos internos e desigualdades de produ-
¢do cientifica influenciam diretamente seus resultados e trajetorias de
crescimento.

Almeida, citando Falcon (2017, p. 23), observa ainda que a
Capes adota uma perspectiva unificadora e centralizadora (uma visao
“de cima”) que, muitas vezes, ndo alcang¢a ou ndo contempla as particu-
laridades e necessidades especificas de cada programa. Por fim, pode-se
afirmar que os avangos nao foram lineares nem homogéneos.

194



Sendo assim, o novo PNE, no que se refere a pds-graduagio,
assume um papel estratégico na reducao de assimetrias regionais, en-
frentando desafios geograficos e financeiros que sdo fundamentais tanto
para a ampliacdo de programas e vagas quanto para a permanéncia dos
académicos. Além disso, torna-se indispensavel fortalecer a estrutura
de funcionamento dos programas, garantindo condigdes efetivas para a
realizacio de pesquisas.

As diferengas no acesso, na permanéncia e no proprio perfil
discente da pds-graduagdo brasileira aparecem em camadas que se so-
brepdem, assim como diferengas regionais, sociais, étnico-raciais, de gé-
nero e institucionais; e ajudam a explicar por que os avan¢os do Sistema
Nacional de P6s-Graduagdo nao foram homogéneos.

No acesso, a primeira desigualdade ¢ territorial. Segundo
Tischer e Turnes (2025), a oferta de programas e a “densidade” de pes-
quisa seguem concentradas nas regides Sudeste e Sul. Enquanto Norte,
Nordeste e parte do Centro-Oeste contam com menos cursos, menor ca-
pilaridade no interior e redes cientificas mais frageis, o que obriga mui-
tos candidatos a migrar ou disputar vagas em condi¢des desiguais. Essa
assimetria regional é reconhecida tanto em analises académicas quanto
no relatério da Capes, que aponta a interiorizagdo e a redugdo de assi-
metrias como eixos estratégicos do Plano Nacional de Pds-Graduagao
(PNPG) mais recente (Brasil, 2021).

Além da geografia, ha desigualdades socioecondmicas e cultu-
rais imbuidas nos processos seletivos dos programas de pds-graduagao
stricto sensu, os quais costumam exigir histérico prévio de iniciagao
cientifica, produgao académica, proficiéncia em linguas (especialmen-
te inglés), participagcdo em eventos, cartas e projetos ja amadurecidos.
Quem vem de universidades menos estruturadas, de trajetorias escolares
precarizadas ou precisa trabalhar desde cedo entra no jogo com menos
tempo, menos orienta¢ao e menos repertdrio académico, o que diminui
suas chances de ingresso. A propria Capes, em audiéncia publica com o
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tema Situagdo da pos-graduagio brasileira e do pos-graduando no Brasil,
em 2023, reconheceu que o acesso e a conclusdo sao atravessados por
desigualdades sociais e educacionais acumuladas no percurso formativo
(Brasil, 2023).

Segundo Andrade (2025), nos tltimos anos, mais programas
vém adotando agdes afirmativas (reservas de vagas, bonus nas selegoes,
editais especificos), mas o avango ainda ¢ lento e desigual entre areas
e instituigdes. Outros estudos recentes também mostram a expansdo
dessas politicas, porém com implementacao irregular e dependente do
engajamento local dos programas.

Na permanéncia, o centro do problema é material. Mesmo
apods o reajuste de 2023, as bolsas de mestrado (R$ 2.100) e doutorado
(R$ 3.100) permanecem baixas frente ao custo de vida, especialmente
em capitais e polos cientificos (Brasil, 2023a). Por isso, a Capes liberou
o acumulo bolsa-trabalho, reconhecendo que muitos pds-graduandos
precisam de renda complementar para ndo abandonar o curso (Brasil,
2023b). Ou seja, a permanéncia depende menos de “mérito individual” e
mais de condi¢des objetivas de sustento.

Essa pressao econOmica atrai outras dificuldades, jornadas
duplas (trabalho + pesquisa), esgotamento mental, prazos rigidos, e
pouca protegao social, como auséncia de direitos previdenciarios para
bolsistas. Somado a isso ha desigualdade de infraestrutura, onde os pro-
gramas tém laboratorios, bibliotecas, equipamentos e redes de pesquisa
muito diferentes entre si; em alguns lugares falta estrutura, e o estudante
gasta mais tempo para produzir e tem maior risco de descontinuidade.
O relatério de equidade da Capes de 2024 trata dessa combinagdo, fi-
nanciamento, estrutura e suporte académico, como um nucleo duro das
assimetrias no percurso discente (Brasil, 2024).

Ainda pontuando os perfis e distintas realidades dos discentes,
também pesam fatores da vida cotidiana, que impactam de modo desi-
gual certos grupos, como maternidade e paternidade com pouca rede
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de apoio, adoecimento, deficiéncias, racismo institucional e isolamento
académico. A propria Capes registra que permanéncia e conclusio so-
frem influéncia direta dessas necessidades especificas, e pesquisas sobre
inclusdo apontam que a universidade ainda responde de forma lenta a
esses desafios (Brasil, 2024).

Quanto ao perfil do académico, cresce o nimero de estudantes
que conciliam trabalho remunerado e pesquisa, muitas vezes por neces-
sidade e ndo por escolha académica; ja as agdes afirmativas tém aumen-
tado a presenca de estudantes negros, indigenas, quilombolas, PCD e
oriundos de baixa renda, porém com forte variagao entre areas e regioes.
Porém, persistem concentragdes de grupos sociais em programas de
menor nota/estrutura e em areas menos valorizadas, o que reproduz
desigualdades dentro do proprio sistema (Brasil, 2024).

A abordagem da qualificagdo de docentes no ensino superior
brasileiro realizada pelo PNE adota indicadores marcados pelo numero
de titulos outorgados no decénio de vigéncia. Ocorre que, diante das as-
simetrias e demais questdes sociais implicitas ao acesso e permanéncia
de pés-graduandos em cursos de mestrado e doutorado, evidenciamos
as limitagoes do PNE. A oportunizagao de condigdes objetivas de imer-
sdo dos docentes da educagio superior em programas de pos-graduagdo
stricto sensu ampliaria a produgdo cientifica nacional. Ademais, inves-
tigar o desenvolvimento do eixo da pesquisa dentro dos cursos de gra-
duagao também demonstraria se os professores, especialmente doutores,
possuem espago para que suas pesquisas qualifiquem a formagao discen-
te e contribuam para que a iniciagdo cientifica seja um fator relevante no
aumento da qualidade da educacéo superior.

Assim, o novo PNE devera reduzir diferencas e oportunizar
condi¢des materiais e simbdlicas de formagdo em cursos de mestrado
e doutorado. O PNE nao pode reduzir o monitoramento das metas 13
e 14 ao nimero de titulos de mestres e de doutores, pois a formacio
stricto sensu nao pode se constituir em um fim em si mesma, limitada
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quantitativamente ao atingimento das metas. Ao contrario, ela deve ser
um meio para fortalecer a produgéo cientifica e a qualidade da educagio
superior no pais.

E preciso que as politicas publicas e programas que respaldam
as metas do PNE nesta tematica ataquem as assimetrias que delimitam
quem acessa ou permanece nestes cursos, garantindo financiamento
estavel, interiorizagdo real com infraestrutura, politicas afirmativas
consolidadas, apoio ao discente e valorizagdo profissional orientada ao
desenvolvimento da ciéncia e ndo apenas a obtengdo do diploma.

CONCLUSAO

Os dados analisados apontam que, no decorrer do periodo de
vigéncia do PNE, ocorreram avangos consideraveis no que concerne a
expansdo da titulagdo em cursos de pds-graduagio stricto sensu no ter-
ritério nacional. O aumento do nimero de mestres e doutores confirma
o fortalecimento da pds-graduagao no Brasil, corroborado por politicas
institucionais, pelo aumento de programas de pos-graduacao e pela con-
solidagdo da cultura cientifica no ensino superior.

Contudo, ao analisar os indicadores de monitoramento do
PNE, constatamos que a titulagio stricto sensu ainda é abordada como
um indicador quantitativo que, embora possa se traduzir em qualidade
na educagio superior, deveria fazer parte de um projeto formativo na-
cional amplificado, que enfatizasse a pesquisa como eixo formativo dos
cursos de graduagao.

A ascensdo do nimero de mestres e doutores no pais, embora
extremamente proficua, ndo assegura por si s6 o aumento da qualidade
da educacio superior. Entendemos que a formagéo s6 se traduz em me-
lhoria da educagao superior quando articulada a condi¢des de trabalho
adequadas, o que inclui ressonancia do titulo na carreira, vinculos es-
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taveis, politicas de valorizacdo docente, incentivo a pesquisa no ensino
de graduagio e continuidade da implementagdo de projetos de pesquisa
apos a obtencao do titulo. Nesse sentido, os planos de educacéo, ao en-
globarem estratégias como a oferta de bolsas e programas de incentivo,
sinalizam para a necessidade de politicas mais concisas, continuas e in-
tegradas as realidades locais.

Por fim, concluimos que a formagao stricto sensu necessita es-
tar vinculada a um projeto nacional de educagao que valorize a pesquisa,
impulsione a inovagdo, reduza desigualdades regionais e reconheca o
professor como sujeito central na construgdo de uma sociedade mais
justa, critica, igualitdria e comprometida com o conhecimento cientifico.

Para finalizar, ressaltamos que a pesquisa pode ser ampliada para
analise das estratégias e indicadores que marcariao o novo PNE em relagdo a
esta tematica, correlacionando-as com o financiamento adequado a pesqui-
sa cientifica, politicas de permanéncia discente, ampliagdo da interiorizagao
com uma boa infraestrutura para instituigdes de ensino superior, consolida-
¢do das a¢des afirmativas e valorizagao da carreira académica.
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POS-GRADUACAO LATO SENSU:
CONTRIBUICOES E FRAGILIDADES NA
IMPLEMENTACAO DA META 16 DO PNE

César Augusto Cittadin Justi*

INTRODUCAO

Este capitulo aborda os resultados do Relatdrio do 5° Ciclo de
Monitoramento das Metas do Plano Nacional de Educagdo (PNE), espe-
cificamente da meta 16, qual seja:

Formar, em nivel de p6s-graduagio, 50% (cinquen-
ta por cento) dos professores da educagio basica,
até o ultimo ano de vigéncia deste PNE, e garantir
a todos(as) os(as) profissionais da educagéo basica
formagdo continuada em sua area de atuagio, con-
siderando as necessidades, demandas e contextua-
lizagdes dos sistemas de ensino (Brasil, 2014).

O referido relatério demonstra que a meta 16 quase foi atingi-
da, tendo em média 1,9% de aumento por ano, com uma queda em 2023,
totalizando 48,1%. E importante considerar que a meta fala de pés-gra-
duagdo, incluindo na mesma porcentagem a p6s-graduagao lato sensu e
stricto sensu, correspondentes a especializacdo, ao mestrado/doutorado
profissional e ao mestrado/doutorado académico.

*Graduado em Educagdo Fisica Licenciatura. Mestrando em Educa¢io pelo Programa
de Pés-Graduagdo em Educagao (PPGE) da Universidade do Extremo Sul Catarinense
(UNESC). Integrante do Grupo de Estudos e Pesquisas em Educagdo Fisica e Escola
(GEPEFE) da UNESC. E-mail: cesaraugustocittadin@gmail.com
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Quando nos deparamos com o gréifico a seguir, verificamos
um crescimento vertiginoso do percentual de professores da educagio
basica com pos-graduacido lato sensu ou stricto sensu na ultima década,
tendo em vista que a meta do PNE era de 50%.

Figura 1 — Percentual de professores da educagao basica com pos-gra-
duacdo lato sensu ou stricto sensu

Fonte: Brasil (2024, p. 358).

Essa figura, porém, nao destaca a realidade preocupante em
relagdo a qualificagdo dos docentes em nivel de pds-graduagio stricto
sensu. De acordo com o relatério de monitoramento (Brasil, 2024), se
separarmos os dados correspondentes a pds-graduagao lato sensu da
stricto sensu, nos deparamos com o seguinte percentual de formacao
para os professores: especializacao (43,7%), mestrado (3,3%) e douto-
rado (1,0%).

Diante desse panorama, surgem algumas indagagdes que
apontam elementos relevantes para o aprofundamento da problematica
a respeito da meta 16, objeto deste estudo: quais as contribui¢des e as fra-
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gilidades da pds-graduacdo lato sensu nos resultados da implementagao
da meta 16 do PNE, estabelecido pela Lei n.° 13.005/2014?

Com base no problema levantado, o capitulo tem o objetivo
geral de analisar as contribui¢des e as fragilidades da pds-graduagao
lato sensu na implementagdo da meta 16 do PNE, estabelecido pela Lei
n.° 13.005/2014. De forma especifica, busca-se: a) compreender as con-
tribuicoes da pos-graduagio lato sensu na implementagdo da meta 16
do PNE, a partir do Relatério do 5° Ciclo de Monitoramento do PNE
(Brasil, 2024) e do diagnostico sobre os cursos de especializagao no Brasil
(Semesp, 2023); e b) refletir sobre as fragilidades da pés-graduacéo lato
sensu na implementacao da meta 16 do PNE, relacionada a formagao de
professores em nivel de pos-graduagao.

Para a materializacdo da investiga¢dao, como uma pesquisa
bibliografica e analise documental, enfatiza-se o aporte tedrico-metodo-
légico a partir de livros, pesquisas, artigos e teses. Quanto aos aspectos
técnico-metodoldgicos, trata-se de uma pesquisa exploratéria-descriti-
va, no que se refere ao seu objetivo, de abordagem predominantemente
qualitativa.

Para uma melhor discussdo, o capitulo foi separado em duas
secdes principais, cada uma abordando a tematica central dos dois obje-
tivos especificos da pesquisa.

CONTRIBUICOES DA POS-GRADUACAO LATO SENSU
NA IMPLEMENTACAO DA META 16 DO PNE

De acordo com o Relatério do 5° Ciclo de Monitoramento das
Metas do PNE (Inep, 2024), cerca de 366.916 docentes ainda sdo contra-
tados em regime de contratos temporarios, e 320.987 sao concursados.
Analisando os gréaficos na esfera nacional, fica nitida a divisdo da classe
de professores, ja que em porcentagem chegamos ao nimero de 52% e
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48%, respectivamente (Inep, 2024). Tais nimeros demonstram que ha
uma distingdo entre docentes com mais ou menos direitos, quando a
realidade deveria reverberar num nuimero de concursados muito maior,
proximo da totalidade méxima dos professores da rede publica de ensino.

Muitos professores, por serem contratados temporariamente,
nao possuem estabilidade de emprego e tendem a ter maiores dificul-
dades em ingressar em cursos de mestrado ou doutorado, pois nao se
sentem confortaveis e amparados financeiramente (Reis; Guimaraes;
Oliveira, 2024). No entanto, professores com cargos efetivos também
sentem dificuldades financeiras, pois ainda falta valorizacao da carreira.
Os planos de progressdo de carreira para o magistério no Brasil ndo sao
atrativos, apresentando uma tabela compactada que ndo oferece mudan-
cas consideraveis no saldrio, o que acarreta o desinteresse no prossegui-
mento de sua formagéo (Sintesc, 2025).

Os docentes, incluindo aqueles com cargos efetivos, também
encontram outro tipo de dificuldade: a falta de condigdes objetivas para
realizacdo dos cursos de mestrado e doutorado, com dispensa para as
atividades dos programas de pés-graduacio e bolsas de estudo. E co-
mum em rodas de conversa e/ou de didlogos cotidianos, ouvir relatos
de profissionais que solicitaram incentivo para o ingresso em programas
de pds-graduagio aos gestores publicos e receberam respostas como: “O
incentivo sera o aumento no salario de acordo com a progressao na car-
reira’; “podemos liberar vocé em alguns horarios”; ou até mesmo “para
nossa demanda de ensino fundamental, o mestrado e doutorado nio
contam muito”. Diante desse cendrio, muitos educadores acabam des-
motivados e deixam de ingressar em uma poés-graduacio stricto sensu.

O elevado numero de contratagdes de professores temporarios
também traduz uma precarizagdo na carreira que leva os docentes a ele-
varem sua carga hordria de trabalho para complementar a renda com
servicos extras, como aulas particulares, venda de produtos de forma au-
tonoma e/ou trabalho em estabelecimentos comerciais, o que lhes retira
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a possibilidade financeira e de tempo de dedica¢io para sua qualifica¢do
docente. Ademais, diante da grande demanda de trabalho extraclasse,
como o preenchimento de didrios, sistemas, planejamentos e estudos,
o professor se vé preso na rotina e sem tempo para ingressar em uma
pos-graduagdo stricto sensu (Barros, 2013).

Conforme analisa Gatti (2008), o avango das tecnologias edu-
cacionais tem possibilitado maior acesso dos trabalhadores aos processos
formativos. A oferta de cursos na modalidade a distancia ou semipre-
sencial contribui para flexibilizar os tempos de estudo, permitindo que
esses sujeitos conciliem mais adequadamente as demandas profissionais
com a continuidade de sua forma¢ao. Em contrapartida, a maioria dos
cursos de mestrado e doutorado no Brasil privilegia a presencialidade
no processo formativo — ha algumas excegdes, seguindo regras rigidas
e exigéncias de autorizagdo, instituidas na legislagdo atual, de forma que
sao poucos os editais de programas de mestrado que oferecem aulas pre-
senciais com algumas atividades EAD.

Vistas as dificuldades impostas, a pos-graduagao stricto sensu
¢ muitas vezes inalcancavel para os docentes, pois demanda um maior
investimento financeiro, tempo de dedica¢do aos estudos, presenca em
eventos e realizacdo de pesquisas. Quando comparada a facilidade de
acesso, a dedicagao de tempo e ao investimento financeiro exigidos pela
pos-graduagdo lato sensu, a realidade imposta pela qualificagdo em nivel
de mestrado e doutorado mostra-se muito mais desafiadora, com rigor
académico diferenciado da pos-graduacéo lato sensu, haja vista que tais
cursos possuem objetivos bastante distintos.

Ao analisar os graficos presentes no Relatorio do 5° Ciclo de
Monitoramento das Metas do Plano Nacional de Educagdo (Inep, 2024),
verifica-se que a leitura geral de cumprimento da meta 16 acaba por
ocultar um cendrio preocupante no que se refere ao baixo percentual de
professores que cursaram pos-graduagao stricto sensu no Brasil. Como
mencionado anteriormente, quando os dados sdo desagregados, dis-
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tinguindo as modalidades lato sensu e stricto sensu, evidencia-se uma
disparidade significativa: o mestrado alcanga apenas 3,3%, enquanto o
doutorado alcanga 1,0%, e a especializagdo contribui para o atingimento
da meta com 43,7%.

Figura 2 — Percentual de professores da educagio basica com pds-gradua-
¢do lato sensu ou stricto sensu, por modalidade de p6s-graduagdo no Brasil
(2013-2023)

Fonte: Brasil (2024, p. 359).

De acordo com o mesmo relatério do Plano Nacional de
Educaqéo (Brasil, 2024), a meta 16 apresentou avango consistente ao
longo dos anos, registrando uma média anual de crescimento de 1,9
ponto percentual. Entretanto, em 2023 verifica-se uma inflexdo nesse
movimento, com redugdo dos indices e alcance de apenas 48,1% do
previsto. Quase duas décadas antes, Gatti (2008) ja afirmava que a
educagdo a distdncia era a mais escolhida para especializagdo e for-
magdo continuada dos docentes em territério nacional diante das
politicas publicas.
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O Instituto Semesp (2023, p. 4) realizou um diagndstico
sobre os cursos de especializagdo no Brasil, considerando a seguinte
amostragem:

As andlises tiveram como base os resultados da
pesquisa amostral realizada pelo Instituto Semesp,
entre os meses de outubro e novembro de 2023,
com 495 participantes, entre eles alunos, egressos
e pessoas com e sem interesse em ingressar em
uma pos-graduacao lato sensu, e também um le-
vantamento de valores de mensalidades em 1.104
diferentes cursos de especializagdo, presencial e
EAD, de diversas instituicdes de ensino superior.
Além disso, a pesquisa também considerou dados
da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios
(PNAD Continua), do IBGE, referentes ao segun-
do trimestre dos anos de 2016 a 2023, e de infor-
magdes contidas no site do e-MEC, do Ministério
da Educagio.

A pesquisa do Semesp (2023) evidenciou que, 60% dos entre-
vistados responderam que pretendem ingressar em uma pos-graduacao,
dos quais 72,2% gostariam de ingressar no ano de 2024 e 27,8% iriam
aguardar um pouco pelo ano de 2025.
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Figura 3 — Percentual de entrevistados que pretende ingressar numa

pos-graduacio lato sensu

Fonte: Semesp, 2023.

Quando perguntados sobre a modalidade que pretendem cur-
sar, 42,2% dos entrevistados responderam que pretendem ingressar em
uma pds-graduagdo na modalidade a distancia, 28,9% preferem de for-
ma semipresencial e apenas 25% preferem de forma presencial (Semesp,
2023).

Mesmo nao atingindo a meta proposta no PNE, a pesqui-
sa do Semesp (2023) em consonancia com o Relatorio do 5° Ciclo de
Monitoramento do PNE (Brasil, 2024), demonstra que o percentual de
professores em nivel de pos-graduagdo teve nimeros elevados nas ul-
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timas décadas, passando de 30,2% para 48,1%, pois as especializagdes,
com maior flexibilidade horaria e modalidade EAD, contribuem para
0 acesso e permanéncia dos professores neste tipo de formagdo (Brasil,
2024).

Locatelli (2021) destaca que a pds-graduagdo lato sensu nao é
apenas uma certificagdo, mas sim uma extensao da formacao do docente,
evitando o senso comum e procurando aprimorar o pensamento critico
e intelectual do professor. Locatelli (2021) e Pilati (2006) concordam e
afirmam que a certificagdo de uma pds-graduagio lato sensu valoriza o
professor, contribuindo com oportunidades de evolugdo na carreira pro-
fissional e avancos do nivel salarial, com bases no conhecimento cien-
tifico e técnico. Pilati (2006) cita que as especializagdes sio uma forma
pela qual os profissionais possuem oportunidade para aprofundamento
e atualizagdo, conseguindo atualizar-se na sua area ou até mesmo ingres-
sarem em novos campos de atuagdo. A luz dessas premissas, torna-se
clara a significativa contribui¢do da pos-graduacdo lato sensu para os
resultados do 5° Ciclo de Monitoramento das Metas do Plano Nacional
de Educacio.

FRAGILIDADES DA POS-GRADUACAO LATO SENSU
NA IMPLEMENTACAO DA META 16 DO PNE

Em que pese as contribui¢des da pds-graduagdo lato sensu
para o atingimento da meta 16 do PNE, o avanco das tecnologias e a
facilitagdo para a abertura de cursos tém precarizado a pos-graduagao
lato sensu nos ultimos anos, sendo oferecida com qualidade duvidosa e
investimento baixissimo pelo contratante, comprometendo a formagéo
continuada dos professores.

Os dados apresentados pelo Sistema Integrado de
Monitoramento Execu¢do e Controle do Ministério da Educagdo
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(SIMEC-MEC, ¢2026) indicam uma progressao consideravel no que se
refere ao aumento de matriculas de professores da educagdo em cursos
de especializa¢io, lato sensu, conforme demonstra o Grafico 1:

Grafico 1 — Percentual de ingressantes na pds-graduacéo lato senso entre os
anos de 2011 e 2021
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Fonte: Elaborado pelo autor a partir dos dados do Inep (2025).

Gatti (2008) observa que entre as diversas preocupacdes ma-
nifestadas pelos poderes publicos em relagdo a educagdo nos tltimos
anos, destaca-se a expansdo significativa dos cursos de especializagao,
pertencentes a pds-graduagdo lato sensu, tanto na modalidade presencial
quanto a distancia.

O elevado nimero de docentes formados e a competitividade
por vagas em concurso publico para o magistério acabou transformando
o titulo de especialista em mercadoria, pois aquele que possui o titulo de
especialista costuma obter vantagem de pontuagdo na prova de titulos.
Com isso, os professores acabam optando pelo titulo de especialista, nem
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sempre com o intuito de obter conhecimento, mas como uma estratégia
de garantir uma melhor pontuagdo em uma classificagdo em processo
seletivo docente ou mesmo em busca de progressao salarial na carreira.

Pilati (2006) aborda um tema bem importante a respeito da
pds-graduagdo quando fala do seu teor cientifico; muitas instituiges
nao estao engajadas na qualidade da formacao, mas privilegiam o lucro
com o elevado nimero de certificagdes.

Os cursos de especializagdo em educa¢do ndo es-
pecializam com certificagdo profissional, como
ocorre em outras areas do trabalho, e, embora
contribuam para aprofundamentos formativos, do
ponto de vista do exercicio profissional apenas en-
tram como ‘pontuagdo’ em carreiras ligadas ao en-
sino. E esse tipo de curso, sem exigéncias especiais
até aqui, que prolifera como proposta de educagdo
continuada (Gatti, 2008, p. 64).

Diante da demanda e mercantilizacdo dos certificados, o na-
mero de matriculas de profissionais da educa¢do em cursos lato sensu
mostra-se diretamente ligado ao quantitativo total do crescimento da
oferta destes por novas instituicoes e pelo aumento da oferta em todo o
Brasil, para além do Sistema Universidade Aberta do Brasil (Candeias,
2013).

Assim, tendo em vista os niveis de abrangéncia dos
cursos de pds-graduagdo lato sensu junto ao pes-
soal docente da educagdo bésica e, sobretudo, os
sérios problemas quanto aos seus objetivos e con-
trole de qualidade, faz-se necessdrio atentar para a
expansdo desordenada e o predominio absoluto de
interesses mercadologicos nessa area (Locatelli, p.
6,2021).
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Considerando os niveis de alcance dos cursos de pds-gradua-
¢do lato sensu voltados aos profissionais da educagdo basica e os graves
problemas relacionados aos objetivos e controles de qualidade, é fun-
damental analisar a expansdo em massa e os interesses mercadologicos
nesse campo (Locatelli, 2021).

Gatti (2008) apresenta consideragdes relevantes e preocupan-
tes acerca dos profissionais responsaveis pela formagao na pds-gradua-
¢do. Essa inquietagao, alias, ja se manifestava nas primeiras iniciativas
publicas da década de 1990, especialmente no que se refere aos critérios
adotados pelos governos para a selecao das institui¢des formadoras.

Quando o educador se matricula em um curso de pos-gradu-
acao lato sensu na modalidade EAD, é fornecida uma plataforma digital,
onde s3o encontrados materiais eletrénicos, aulas virtuais, atividades e
avaliagdes. Porém, nem sempre ha contato e interagdo efetiva com um
docente para melhor explicagdo e debates sobre duvidas, fazendo com
que o proprio professor tenha que investigar e aprofundar-se na tematica
sozinho.

Todavia, observados os limites circunscritos ao
que se propde o Moodle, ou seja, ser um ambiente
mediador, os sujeitos inseridos no processo serao
os responsaveis pela concretiza¢ao dos principios
que fazem da formacio de professores uma agdo
transformadora (Candeias, 2013, p. 386).

A plataforma virtual de aprendizagem tem um papel limitado,
capaz de apenas ser um meio de mediagdo, um ambiente que facilita o
processo de ensino-aprendizagem, mas quem realmente transforma o
processo formativo sao as pessoas envolvidas. Em outros termos, a pla-
taforma virtual ndo garante transformacdo, o que transforma é a agdo
consciente e reflexiva dos individuos dentro dela; diante da realidade
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mercantilizada, entretanto, muitas vezes o individuo apenas cumpre o
requisito da plataforma, respondendo questionarios e cumprindo metas
para receber seu certificado de titulo.

Diante de tantas institui¢des fornecendo cursos de pds-gradua-
¢do com investimentos financeiros facilitados, curto espago de tempo
para certificagdo, propagandas de transformagao pessoal e profissional
através de reflexdes e pesquisas, sera que elas conseguem cumprir tudo
isso? Candeias refor¢ca com um alerta: “¢ importante perceber que nem
toda a formagdo em pds-graduagdo, apesar de indicar a necessidade da
reflexdo, da pesquisa e da critica, serd, necessariamente, uma formagao
que vislumbre a transformagdo” (Candeias, 2013, p. 386).

Pilati (2006) cita que a pos-graduacdo esta em pauta em diver-
sos debates brasileiros, sendo discutidos o seu valor real, se apresenta
um aprofundamento adequado e se ainda é necessaria como formagao.
O autor relembra que, na década de 1950, em meio a processos de de-
senvolvimento social e da industrializagao no pais, a Capes criou as
especializagdes a partir do Decreto n.c 29.741/1951, com o intuito de
estruturar equipes de professores para o ensino superior como espe-
cialistas e pesquisadores. No mesmo periodo, foi criado o “Programa
Universitario”. com o objetivo de aprimorar a formagdo dos docentes do
ensino superior, contando com a vinda de professores estrangeiros ao
Brasil para a realizagdo de cursos (Pilati, 2006).

Ja em 1965, por meio do Parecer (MEC/CFE3 /CES4 n.°
977/1965), do Professor Newton Sucupira, foi definido que o curso de
pos-graduagdo seria organizado em dois mddulos: stricto sensu e lato
sensu, consolidando-os a partir daquele ato (Pilati, 2006).

Pilati (2006) afirma que, em meados de 1968, as instituicdes
nao eram livres para abertura de cursos, pois era exigido que fossem
seguidos os planos aprovados por universidades ou faculdades de acordo
com a Lei n.° 5.540/1968. A partir de resolucdes de 1977 e 1983, novas
regras foram criadas e ficou definido que pelo menos 60 horas fossem
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dedicadas a formagao didatico-pedagégica; para o recebimento do cer-
tificado era necessario frequéncia minima de 85% nas aulas e aproveita-

mento igual a sete ou superior.

A Capes sempre foi responsavel pelas politicas de desenvolvi-
mento da pds-graduagdo no pais e, apds o Decreto n.° 86.791 de 1981,
passou a priorizar a pos-graduagao stricto sensu, o que fortaleceu a pes-
quisa cientifica no Brasil, mas deixou os cursos de especializagdo em
segundo plano nas politicas publicas e fora das regras de controle (Pilati,
2006). Os cursos de especializagao sempre fizeram parte da pds-gradua-
¢do, voltados a quem ja é graduado, e a legislagdo buscou garantir que
esses cursos tenham validade, critérios minimos e avaliagao sem perder
a flexibilidade que caracteriza essa modalidade (Pilati, 2006).

As normas atuais sdo consideradas insuficientes, havendo uma
flexibilizacao que autoriza a expansao de cursos sem qualidade. Ao de-
parar-se com essa situagdo, o MEC criou comissées, no entanto nao fica
clara a resolu¢ao dos problemas, pois ha falta de avaliagoes e regulagdes
do lato sensu (Fonseca, 2004). De acordo com a autora, é preciso repensar
a especializa¢do, pois houve um fendmeno de crescimento, expandindo
o mercado de trabalho com o intuito de formar especialistas com sélida
formacéo, mas faltam controles eficazes na avaliagdo dos cursos. Fonseca
(2004) defende que haja uma reestruturagdo com uma politica mais inte-
grada, com avaliagOes rigorosas, professores qualificados e maior regula-
¢do do MEC/Capes, fortalecendo a especializagdo como parte do sistema
de pos-graduacio e da educagao continuada.

A partir da proliferacao de cursos de especializagdo, obser-
va-se a instauragdo de um periodo de reformas nas politicas voltadas
a formagao pos-graduada lato sensu, com o intuito de talvez conseguir
conhecer melhor o que é oferecido, permitindo estudos sobre seu signi-
ficado formativo (Gatti, 2008).
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Essa nova resolu¢ao do CNE sinaliza preocupagio
com a qualidade dos cursos de formagao continua-
da que se apresentam na rubrica de pds-graduagédo
lato sensu, mostrando nova orientagdo em politica
publica nos aspectos formativos para as diversas
areas objeto desses cursos, o que inclui a educagédo
(Gatti, 2008, p. 66).

Gatti (2008) faz diversos apontamentos sobre a multiplicagdo
de ofertas para formagdes continuada, entre eles surgem preocupagdes
quanto a critérios, validade e eficiéncia desses cursos. Essa mesma pre-
ocupacao foi evidenciada em alguns administradores publicos que im-
plementaram programas de educagdo continuada na area da educagéo.

Alguns desses administradores ja vinham toman-
do medidas para tentar garantir certa qualidade a
esses programas na seara publica, com estabeleci-
mento de critérios, em editais e resolu¢des executi-
vas, para as instituicdes que se responsabilizariam
pelos trabalhos, investindo nas mais credenciadas,
com financiamento de avaliagdes externas para
acompanhamento das a¢des formativas nessa mo-
dalidade ou estruturando essas iniciativas com
seus proprios quadros (Gatti, 2008, p. 61).

A partir da Lei n.° 9.394/1996, a pos-graduagao lato sensu foi
regulamentada no Brasil, estabelecendo diretrizes gerais e incluindo-a
como parte da educagdo superior. Especificamente, a Resolugdio CNE/
CES n.° 1/2018 estabelece regulagdes para a oferta de cursos de especiali-
zacdo no dmbito do Sistema Federal de Ensino (Brasil, 2018). De acordo
com Brasil (2018), foram estabelecidos requisitos minimos para a aber-
tura e continuidade dos cursos de especializa¢ao, como carga horaria
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minima de 360 horas, ofertada por instituicdes devidamente credencia-
das, qualificagdo do corpo docente e critérios para certificagéo.

No entanto, instituicdes que fornecem cursos lato sensu pre-
cisam apenas estarem credenciadas pelo MEC, cumprindo diretrizes
estabelecidas pelo Conselho Nacional de Educagido, diferentemente
da poés-graduagdo stricto sensu, que precisa de autoriza¢ao individual
dos cursos. A partir da resolugdo reguladora vigente, é notavel a falta
de critérios de avalia¢ao, enquanto os cursos de mestrado e doutorado
passam por avaliagdes da Capes a cada quatro anos, os cursos de espe-
cializa¢ao nao sao avaliados pela Capes e preocupam-se apenas com o
cumprimento minimo de normas, como do art. 9° da Resolugdo CNE/
CES n.° 1/2018, que cita a obrigatoriedade de no minimo 30% (trinta por
cento) de portadores de titulo de p6s-graduacao stricto sensu, bem como
o cumprimento das informagdes que devem constar nos certificados de
concluséo de cursos de especializagio.

Nesse cendrio, percebe-se que a expansiao dos cursos de pos-
-graduagdo lato sensu, ainda que responda a crescente demanda por
formagao continuada, também evidencia fragilidades estruturais que
comprometem seu potencial formativo. A tendéncia a mercantilizagdo
dos titulos, somada a flexibilizagdo excessiva dos processos formativos
e a auséncia de critérios rigorosos para acompanhamento da oferta de
cursos de especializagao, contribui para o enfraquecimento da qualidade
desse tipo de formagéo.

CONCLUSAO

A analise realizada ao longo deste capitulo salienta que a meta
16 do Plano Nacional de Educag¢do, embora traga percentuais de im-
plementagdo proximos ao seu objetivo, oculta discrepancias no tipo de
formagdo que os docentes tém conseguido acessar. A execugao do atual
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PNE demonstra o percentual de 48% de implementagdo, muito préximo
dos 50% desejados; a andlise qualitativa deste percentual, porém, de-
monstra a realidade da formagao dos educadores no Brasil, marcada pela
hegemonia da pds-graduagio lato sensu e pelo baixissimo percentual de
ingresso dos educadores em programas stricto sensu. Esse desequilibrio
revela um cenario complexo, no qual a formagao continuada, embora
presente quantitativamente, nio se efetiva qualitativamente na mesma
proporgao.

Os cursos de especializagdo ofertados nas modalidades a dis-
tancia ou semipresencial tém ampliado significativamente a busca dos
professores por este tipo de formacédo continuada. A flexibilidade ineren-
te a esses formatos contribui para que os profissionais consigam conciliar
as demandas do trabalho com as exigéncias académicas, tornando-se as-
sim uma alternativa viavel e atrativa para a continuidade de seus estudos,
muitas vezes sem énfase na qualidade do processo formativo. A andlise
dos dados coletados pelo Semesp (2023) evidencia que a maioria dos
participantes demonstra preferéncia por cursos ofertados na modalida-
de a distancia, especialmente aqueles estruturados com aulas gravadas.

Conclui-se que a busca dos docentes pela pds-graduagio lato
sensu decorre de um conjunto amplo de fatores. Questdes financeiras, a
sobrecarga de trabalho, a limitada disponibilidade de tempo, a necessi-
dade de estabilidade profissional, bem como a auséncia de politicas pu-
blicas de incentivo ao ingresso na pos-graduacao stricto sensu, somam-se
as exigéncias e dificuldades inerentes aos cursos de mestrado e doutora-
do. Esses elementos, em conjunto, acabam por afastar muitos professores
da opgao pelo stricto sensu.

Com o expressivo aumento de instituigoes que ofertam cur-
sos de pos-graduagdo na modalidade remota, tornou-se evidente um
processo de progressivo sucateamento das especializagdes. O titulo de
especialista, antes associado a aquisi¢do soélida de conhecimento em
uma area especifica, passou a ser percebido, em muitos casos, como

219



uma mercadoria de facil aquisicao. Nesse cenario, proliferam ofertas que
destacam como principais atrativos o baixo custo e a curta duragdo dos
cursos, geralmente concluidos entre seis e doze meses.

Assim, fica evidente que o desafio que envolve a meta 16 vai
além do cumprimento de indicadores. E necessario repensar a formagdo
dos docentes e as condigdes de trabalho, assim como fortalecer e por em
pratica politicas publicas que valorizem as carreiras, ampliando o acesso
aos cursos de mestrado e doutorado.

REFERENCIAS

BARROS, Antonilda Vasconcelos de. Trabalho docente na educa-
¢ao basica na rede municipal de ensino em Belém. 2013. 102 f. Tese
(Doutorado) — Curso de Programa de Pds-Graduagdo em Educagao,
Instituto de Ciéncias da Educacéo, Universidade Federal do Par4, Belém,
2013.

BRASIL. Lei n.° 13.005, de 25 de junho de 2014. Aprova o Plano
Nacional de Educa¢ao — PNE e da outras providéncias. Diario Oficial
da Unido: secdo 1, Brasilia, DF, 26 jun. 2014. Edi¢ao extra. Disponivel
em: https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2011-2014/2014/lei/
113005.htm. Acesso em: 22 jan. 2026.

BRASIL. Ministério da Educa¢do. Conselho Nacional de Educagio.
Camara de Educagdo Superior. Resolug¢io n.° 1, de 6 de abril de 2018.
Institui diretrizes e normas para a oferta dos cursos de pds-graduagdo
lato sensu denominados cursos de especializagdo, no 4mbito do Sistema
Federal de Educac¢ao Superior. Brasilia, DF, 9 abr. 2018. Secéo 1, p. 43-44.
Disponivel em: https://www.gov.br/mec/pt-br/cne/resolucoes/resolu-
coes-cne-ces-2018. Acesso em: 24 fev. 2026.

BRASIL. Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (Capes). Documento Orientador de APCN. Area 45:

220


https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2011-2014/2014/lei/l13005.htm
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2011-2014/2014/lei/l13005.htm
https://www.gov.br/mec/pt-br/cne/resolucoes/resolucoes-cne-ces-2018
https://www.gov.br/mec/pt-br/cne/resolucoes/resolucoes-cne-ces-2018

Interdisciplinar/2023, Brasilia. 2023. Disponivel em: https://www.gov.
br/capes/pt-br/acesso-a-informacao/acoes-e-programas/avaliacao/
sobre-a-avaliacao/areas-avaliacao/sobre-as-areas-de-avaliacao/cole-
gio-de-ciencias-da-vida/ciencias-da-saude/Nutricao_Documento_
Orientador_ APCN_2023.pdf. Acesso em: 11 nov. 2025.

BRASIL. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (Inep). Relatério do 5° Ciclo de Monitoramento das Metas do
Plano Nacional de Educagao — 2024. Brasilia, DF: Inep, 2024.

BRASIL. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (Inep). Painéis estatisticos do Censo Escolar — 2025. Brasilia,
DF: Inep, 2025. Disponivel em: https://app.powerbi.com/view?r=ey-
JrljoiN2ViINDBjNDEtMTMO00C00ZmFhLWIyZWYtZjI1YjUONz-
QzMTJhliwidCI61j12ZjczODk3LWM4Y WMtNGIxZS05NzhmLW-
VhNGMwNzcOMzRiZi]9. Acesso em: 11 nov. 2025.

BRASIL. Ministério da Educagao. Sistema Integrado de Monitoramento,
Execu¢io e Controle (SIMEC). Brasilia, DF: MEC, c2026. Disponivel
em: https://simec.mec.gov.br/. Acesso em: 11 nov. 2025.

CANDEIAS, Cezar Nonato Bezerra. Formagao de professores, tecnolo-
gias da informagao e comunicagdo e pds-graduagdo: uma possivel arti-
culacdo. Educagiao em perspectiva, Vicosa, v. 4, n. 2, p. 371-390, jul./
dez. 2013.

FONSECA, Dirce Mendes da. Contribui¢des ao debate da pds-gradua-
¢do lato sensu. RBPG — Revista Brasileira de Pés-Graduagio, v. 1, n.
2,p. 173-182, nov. 2004.

GATTIL Bernardete A. Analise das politicas publicas para formagdo con-
tinuada no Brasil, na tltima década. Revista Brasileira de Educagao, v.
13, n. 37, p. 57-70, jan./abr. 2008.

INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E PESQUISAS
EDUCACIONAIS ANISIO TEIXEIRA (Inep). Ensino a distincia cresce
474% em uma década. Brasilia, DF: Governo Federal, 2025. Disponivel

221


https://www.gov.br/capes/pt-br/acesso-a-informacao/acoes-e-programas/avaliacao/sobre-a-avaliacao/areas-avaliacao/sobre-as-areas-de-avaliacao/colegio-de-ciencias-da-vida/ciencias-da-saude/Nutricao_Documento_Orientador_APCN_2023.pdf
https://www.gov.br/capes/pt-br/acesso-a-informacao/acoes-e-programas/avaliacao/sobre-a-avaliacao/areas-avaliacao/sobre-as-areas-de-avaliacao/colegio-de-ciencias-da-vida/ciencias-da-saude/Nutricao_Documento_Orientador_APCN_2023.pdf
https://www.gov.br/capes/pt-br/acesso-a-informacao/acoes-e-programas/avaliacao/sobre-a-avaliacao/areas-avaliacao/sobre-as-areas-de-avaliacao/colegio-de-ciencias-da-vida/ciencias-da-saude/Nutricao_Documento_Orientador_APCN_2023.pdf
https://www.gov.br/capes/pt-br/acesso-a-informacao/acoes-e-programas/avaliacao/sobre-a-avaliacao/areas-avaliacao/sobre-as-areas-de-avaliacao/colegio-de-ciencias-da-vida/ciencias-da-saude/Nutricao_Documento_Orientador_APCN_2023.pdf
https://www.gov.br/capes/pt-br/acesso-a-informacao/acoes-e-programas/avaliacao/sobre-a-avaliacao/areas-avaliacao/sobre-as-areas-de-avaliacao/colegio-de-ciencias-da-vida/ciencias-da-saude/Nutricao_Documento_Orientador_APCN_2023.pdf
https://app.powerbi.com/view?r=eyJrIjoiN2ViNDBjNDEtMTM0OC00ZmFhLWIyZWYtZjI1YjU0NzQzMTJhIiwidCI6IjI2ZjczODk3LWM4YWMtNGIxZS05NzhmLWVhNGMwNzc0MzRiZiJ9
https://app.powerbi.com/view?r=eyJrIjoiN2ViNDBjNDEtMTM0OC00ZmFhLWIyZWYtZjI1YjU0NzQzMTJhIiwidCI6IjI2ZjczODk3LWM4YWMtNGIxZS05NzhmLWVhNGMwNzc0MzRiZiJ9
https://app.powerbi.com/view?r=eyJrIjoiN2ViNDBjNDEtMTM0OC00ZmFhLWIyZWYtZjI1YjU0NzQzMTJhIiwidCI6IjI2ZjczODk3LWM4YWMtNGIxZS05NzhmLWVhNGMwNzc0MzRiZiJ9
https://app.powerbi.com/view?r=eyJrIjoiN2ViNDBjNDEtMTM0OC00ZmFhLWIyZWYtZjI1YjU0NzQzMTJhIiwidCI6IjI2ZjczODk3LWM4YWMtNGIxZS05NzhmLWVhNGMwNzc0MzRiZiJ9
https://simec.mec.gov.br/

em: https://www.gov.br/inep/pt-br/centrais-de-conteudo/noticias/
censo-da-educacao-superior/ensino-a-distancia-cresce-474-em-uma-
decada. Acesso em: 23 fev. 2026.

INSTITUTO SEMESP. Pesquisa de pos-graduacao (lato sensu): um
diagnostico sobre os cursos de especializagao no Brasil 2023. Sao Paulo:
Instituto Semesp, 2023. Disponivel em: https://www.semesp.org.br/wp-
-content/uploads/2023/11/pesquisa-pos-graduacao-2023-versao-final.
pdf. Acesso em: 29 dez. 2025.

LOCATELLI Cleomar. A pés-graduagio para os professores da educa-
¢do basica: um estudo a partir dos planos estaduais de educacdo. Educar
em Revista, Curitiba, v. 37, €70684, 2021.

PILATI, Orlando. Especializagdo: faldcia ou conhecimento aprofunda-
do? RBPG — Revista Brasileira de Pés-Graduagao, v. 3, n. 5, p. 7-26,
jun. 2006.

RODRIGUES, Doriedson do Socorro; REIS, Marcelo Rodrigues. A des-
profissionalizagdo do trabalho docente nos anos iniciais da rede publi-
ca de ensino do municipio de Ananindeua. Revista PPC — Politicas
Publicas e Cidades, Curitiba, v.13, n. 2, p. 1-15, 2024.

SINDICATO DOS TRABALHADORES EM EDUCACAO DE SANTA
CATARINA (SINTE-SC). Tabela salarial defendida pelo SINTESC.
Floriandpolis: SINTE-SC, 2025. Disponivel em: https://sinte-sc.org.br/
Noticia/22086/tabela-salarial-defendida-pelo-sintesc. Acesso em: 31
jan. 2026.

222


https://www.gov.br/inep/pt-br/centrais-de-conteudo/noticias/censo-da-educacao-superior/ensino-a-distancia-cresce-474-em-uma-decada
https://www.gov.br/inep/pt-br/centrais-de-conteudo/noticias/censo-da-educacao-superior/ensino-a-distancia-cresce-474-em-uma-decada
https://www.gov.br/inep/pt-br/centrais-de-conteudo/noticias/censo-da-educacao-superior/ensino-a-distancia-cresce-474-em-uma-decada
https://www.semesp.org.br/wp-content/uploads/2023/11/pesquisa-pos-graduacao-2023-versao-final.pdf
https://www.semesp.org.br/wp-content/uploads/2023/11/pesquisa-pos-graduacao-2023-versao-final.pdf
https://www.semesp.org.br/wp-content/uploads/2023/11/pesquisa-pos-graduacao-2023-versao-final.pdf

ENTRE A NORMA E A PRATICA: OBSTACULOS
A VALORIZACAO DO MAGISTERIO E AOS
PLANOS DE CARREIRA NA IMPLEMENTACAO
DAS METAS 17 E 18 DO PNE

Mariana Vargas de Oliveira’

Thiago Henrique Almino Francisco®

INTRODUCAO

A educagao é consagrada como um direito social fundamental
pela Constitui¢do Federal de 1988 (art. 6°) e reconhecida como um dos
pilares para o desenvolvimento humano, social e econdmico do pais.
Nesse contexto, os profissionais do magistério — professores e demais
educadores — assumem papel central na efetivacao desse direito, pois
sdo eles os principais agentes de concretizagao das politicas educacionais
e de promogdo da aprendizagem. Espera-se, portanto, que esses profis-
sionais sejam devidamente valorizados, em consonancia com a impor-
tancia e a complexidade de sua fungéo social.

A valorizagdo do magistério esta expressamente prevista entre
os principios constitucionais e infraconstitucionais que orientam a edu-
cagdo brasileira. O artigo 206, inciso VIII, da Constituigdo estabelece a:
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valoriza¢do dos profissionais da educagio escolar,
garantidos, na forma da lei, planos de carreira, com
ingresso exclusivamente por concurso publico de
provas e titulos, aos das redes publicas, e piso sa-
larial profissional nacional para os profissionais da
educagdo escolar publica.

Esse mandamento constitucional é detalhado pela Lei de
Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB) n.° 9.394/1996, cujo
artigo 67 determina que os sistemas de ensino devem promover a valori-
zagdo dos profissionais da educacao, assegurando, entre outros aspectos,
ingresso por concurso publico, aperfeicoamento profissional continuado
com licengas remuneradas, piso salarial, progressao funcional baseada
em titulagdo e desempenho, jornada de trabalho com tempo reservado
para estudos e planejamento, além de condi¢des adequadas de trabalho.

Esses dispositivos legais demonstram que a valorizagdo docen-
te vai além da retorica e deve se materializar em politicas concretas vol-
tadas ao aprimoramento das carreiras, a justa remuneragao e a melhoria
das condigdes de exercicio profissional. Nas ultimas décadas, o arcabou-
¢o juridico sobre o tema foi sendo gradualmente fortalecido. Destaca-se
a criagdo de fundos de financiamento vinculados a valoriza¢ao docente,
como o Fundef (1996-2006) e, posteriormente, o Fundo de Manutengao
e Desenvolvimento da Educacdo Basica (Fundeb) e de Valorizagdo dos
Profissionais da Educacdo (Lei n.° 11.494/2007). Outro marco foi a
Lei n.° 11.738/2008, que instituiu o Piso Salarial Profissional Nacional
(PSPN) para os professores da educagdo basica publica, fixando um va-
lor minimo de remuneragio e determinando que, no minimo, um ter¢o
da jornada de trabalho docente seja destinado a atividades extraclasse,

como planejamento, formacao e avaliagao.

A implementagdo do piso, embora desafiadora para muitos
entes federativos, representou um avango significativo rumo a melhoria
da remuneragdo média dos professores. Em complemento, o Conselho

224



Nacional de Educagdo (CNE) editou diretrizes voltadas a formulacio e
ao ajuste dos planos de carreira do magistério, como a Resolu¢ao CNE/
CEB n.° 2/2009, que estabeleceu pardmetros nacionais para os Planos de
Carreira e Remunera¢ao dos profissionais da educagao basica, refor¢an-
do a necessidade de cumprimento do piso e das demais garantias legais.

Foi nesse cenario de avangos normativos que se estruturou o
Plano Nacional de Educagao (PNE) 2014-2024, instituido pela Lei n.
13.005/2014, o qual dedicou atengao especial a valorizagao dos profissio-
nais da educac¢io. Das 20 metas estabelecidas, quatro tratam diretamente
desse tema: as metas 15 e 16 abordam a formacao inicial e continuada dos
docentes, enquanto as metas 17 e 18, que sdo foco deste capitulo, tratam,
respectivamente, da equiparacéo salarial e da estruturagao dos planos de
carreira. A meta 17 propos “valorizar os profissionais do magistério das
redes publicas de educagdo basica de forma a equiparar seu rendimento
médio ao dos demais profissionais com escolaridade equivalente, até o
final do sexto ano de vigéncia do PNE”. Ja a meta 18 buscou:

assegurar, no prazo de dois anos, a existéncia de
planos de carreira para os profissionais da educa-
¢do basica e superior publica de todos os sistemas
de ensino, tomando como referéncia, para o magis-
tério da educagio basica, o piso salarial profissio-
nal nacional definido em lei federal.

Em termos praticos, essas metas expressaram desafios ambi-
ciosos: elevar de forma significativa a remuneracdo docente em curto
prazo, garantindo a equiparagao salarial até 2020, e assegurar que todos
os entes federativos tivessem instituido, até 2016, planos de carreira es-
truturados e alinhados ao piso nacional. Tais metas representavam o re-
conhecimento, por parte das politicas publicas, de que ndo hd educagao
de qualidade sem profissionais motivados, bem formados e valorizados.
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Entretanto, a distancia entre a formulagéo e a efetivagdo des-
sas metas revelou-se expressiva. Mais de uma década ap6s o inicio da
vigéncia do PNE, impde-se analisar em que medida as metas 17 e 18
foram alcangadas, quais obstdculos comprometeram sua implementagéao
e que lices podem orientar o préximo ciclo de politicas educacionais.
Estudos recentes indicam que a equiparagéo salarial ndo se concretizou
plenamente dentro do prazo e que a mera existéncia formal de planos de
carreira nao tem assegurado, por si s, a valorizagao real do magistério.
Além disso, o periodo 2014-2024 foi marcado por profundas turbulén-
cias politico-econdmicas, como a Emenda Constitucional n.> 95/2016,
que instituiu o teto de gastos publicos, restringindo o financiamento da
educacao, e a crise sanitaria e econdmica decorrente da pandemia de co-
vid-19, que agravou as desigualdades e dificultou a execugdo das metas.

Diante desse cendrio, o presente capitulo tem por objetivo exa-
minar, a luz de evidéncias documentais e bibliograficas, os resultados
alcancados, ou nio, em relacdo as metas 17 e 18 do PNE, analisando os
principais desafios de implementacdo e propondo caminhos para o for-
talecimento da valorizagao dos profissionais do magistério, respondendo
a seguinte pergunta: em que medida as metas 17 e 18 do Plano Nacional
de Educag¢ao (2014-2024) contribuiram para a valorizagdo docente no
Brasil, e quais fatores estruturais, institucionais e federativos explicam
seu cumprimento parcial?

Para tanto, o texto ¢ organizado em se¢des que abrangem esta
introdugdo, a revisdo da literatura, a metodologia de pesquisa por meio
da andalise documental, a apresentacdo e discussio dos resultados, as
proposicoes de agao e, por fim, as consideragdes finais. Busca-se uma
abordagem critica, fundamentada e institucional, enfatizando o papel
do Estado e das politicas ptblicas como vetores centrais da valorizagao
docente e da consolidacido do direito a educagdo de qualidade no Brasil.
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REVISAO DA LITERATURA

A valorizagdo dos profissionais do magistério constitui um
tema recorrente e historicamente debatido no campo educacional brasi-
leiro, permeando estudos académicos, documentos legais e movimentos
sociais. Conceitualmente, trata-se de uma expressao multifacetada que
abrange dimensoes objetivas e subjetivas do trabalho docente. Segundo
Leher (2010), no plano objetivo, a valorizagao compreende fatores como
o regime de trabalho, o piso salarial profissional, a existéncia de carreiras
estruturadas com progressao funcional, o ingresso por concurso publico,
a formagdo inicial e continuada, a remuneraciao adequada e as condigoes
dignas de trabalho. Ja no plano subjetivo, envolve o reconhecimento so-
cial da profissao, a autorrealizagdo e a dignidade profissional do docente.

Em sintese, valorizar o professor significa garantir material-
mente uma carreira atraente, com saldrios justos, oportunidades de
desenvolvimento e ambiente de trabalho sauddvel, bem como, simulta-
neamente, elevar o status social da docéncia, conferindo-lhe prestigio
compativel com sua relevancia para o desenvolvimento nacional.

Nos marcos legais e politicos brasileiros, a valorizagao docente
sempre figurou como principio normativo, embora sua concretizagao
pratica seja historicamente desigual. A Constituicdo Federal de 1988
representou um marco ao incluir, entre os principios do ensino, a valori-
zagdo dos profissionais da educagao (art. 206, incisos V e VIII), resultado
direto da mobiliza¢ao de educadores durante o processo constituinte.
A partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢do Nacional (LDB) n.°
9.394/1996, com o artigo 67, teve-se o aprofundamento do tema ao
estabelecer os elementos essenciais de uma carreira justa e atrativa.
Pesquisas nacionais e internacionais tém evidenciado que os dispositivos
legais voltados a valorizagao dos profissionais do magistério, quando efe-
tivamente implementados, apresentam associa¢ao positiva com a qua-
lidade educacional. Estudos realizados no contexto brasileiro indicam
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que carreiras estruturadas, remuneracao adequada e condigdes dignas
de trabalho contribuem para a atragdo, a permanéncia e a motivagdo de
docentes mais qualificados, impactando indiretamente os processos de
ensino e aprendizagem (Gatti; Barretto; André, 2011; Alves; Pinto, 2011).

No plano internacional, relatérios da Organiza¢ao para a
Cooperagao e Desenvolvimento Econdmico (OCDE), com base nos
dados da pesquisa Teaching and Learning International Survey (Talis,
2018), demonstram que professores inseridos em ambientes escolares
com melhores condi¢des de trabalho, reconhecimento profissional e
acesso a formacgao continuada apresentam maiores niveis de satisfagdo e
engajamento profissional, fatores associados a melhoria do desempenho
institucional e a estabilidade dos sistemas educacionais (OECD, 2019).

Um dos indicadores mais recorrentes na literatura para men-
surar a valorizacdo docente é a razdo entre o rendimento médio dos
professores e o dos demais profissionais com escolaridade equivalente.
Alves e Pinto (2011), ao analisarem dados da década de 2000, eviden-
ciaram que os docentes brasileiros recebiam, em média, remuneragoes
significativamente inferiores as de outras ocupag¢des de nivel superior,
enfrentando ainda condigdes de trabalho marcadas pela dupla jornada e
por atividades extraclasse ndo remuneradas. Com a promulgagdo da Lei
do Piso Salarial Profissional Nacional (Lei n.° 11.738/2008), esperava-se
reduzir tal defasagem. Posteriormente, Alves e Sonobe (2018) consolida-
ram o uso da razdo salarial como indicador-chave da meta 17 do PNE,
voltada a equipara¢ao dos rendimentos docentes.

Contudo, vale atentar-se para as limitagdes desse parametro:
alcangar 100% na razdo entre salarios médios nao implica, necessaria-
mente, valorizagao real. A equiparagdo pode resultar de queda nos ren-
dimentos de outras categorias, e ndo de aumentos efetivos no magistério.
Assim, a mensuragdo quantitativa precisa ser complementada por anali-
ses qualitativas que considerem o poder de compra, a evolugao real dos
saldrios e o grau de atratividade da carreira ao longo do tempo.
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Outro eixo recorrente nos estudos refere-se aos planos de car-
reira como instrumentos estruturantes da valorizacdo docente. Quando
bem formulados e implementados, esses planos asseguram progressao
profissional baseada em critérios objetivos e transparentes, como for-
magcao inicial e continuada, tempo de servico e desenvolvimento pro-
fissional acompanhado, respeitando as especificidades do trabalho pe-
dagoégico e as condigoes concretas de exercicio da docéncia. Gatti et al.
(2009) destacam que a existéncia de um plano de carreira consistente é
determinante para ampliar a atratividade e a estabilidade da profissio,
sobretudo quando articulado a politicas de indugéo, acompanhamento
e mentoria a professores iniciantes, em uma perspectiva formativa e nao
competitiva.

Como exemplo, Thomazini e Jacomini (2019), ao analisarem
a politica de carreira docente no estado de Sdo Paulo, observam que
reformas recentes tendem a impactar diretamente os processos de va-
lorizagdo, na medida em que a flexibilizagao de critérios de progressao
ou a redugdo de direitos historicamente consolidados tém produzido
efeitos de desvalorizacao profissional. Barbosa (2023) reforga essa inter-
pretacdo ao demonstrar que alteracdes nos planos de carreira paulistas
tém comprometido a motivagdo e as perspectivas de desenvolvimento
profissional dos docentes.

Em sintese, a mera existéncia formal de um plano de carreira
ndo garante valorizagdo; é fundamental que sua estrutura e implementa-
¢do promovam efetivamente melhoria salarial, reconhecimento institu-
cional e oportunidades reais de desenvolvimento profissional, evitando
légicas meritocraticas individualizantes e punitivas.

A literatura empirica evidencia ainda que, embora quase todos os
estados e grande parte dos municipios brasileiros tenham instituido legis-
lagoes de carreira, muitas delas em decorréncia das exigéncias do Fundeb e
da Lei do Piso (2008), que fixou prazo até 2009 para adequagio dos planos,
persistem defasagens e descontinuidades. Em diversas redes, promogoes
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foram congeladas por restrigdes orgamentarias, e dispositivos legais, como a
redugio de carga horaria em sala de aula, deixaram de ser cumpridos.

No cenario p6s-2016, marcado pela politica de austeridade
fiscal decorrente da Emenda Constitucional n.° 95, Gouveia (2021) ar-
gumenta que a valorizagdo docente passou a enfrentar obsticulos adi-
cionais, uma vez que depende de financiamento sustentavel e crescente.
Amaral (2017) corrobora essa andlise ao apontar a contradicdo entre as
metas do PNE, que pressupoem expansdo de investimentos, e o regi-
me de restricdo de gastos publicos. Em contraposi¢do, a renovagao do
Fundeb (EC 108/2020) e sua regulamentacao pela Lei n.c 14.113/2020
trouxeram novas possibilidades de ampliacdo de recursos, sobretudo
com a criacdo dos mecanismos Valor Aluno Ano Resultado (VAAR) e
Valor Aluno Ano Total (VAAT), que introduzem critérios de desempe-
nho e equidade na distribui¢do de recursos. Ainda assim, sem a revisao
das politicas de austeridade e sem um esfor¢co coordenado entre os entes
federativos, o desafio financeiro para a valorizagdo docente permanece
expressivo.

Outro componente indissociavel da valorizagdo docente re-
fere-se a formagdo inicial e continuada. Embora este capitulo concen-
tre-se nas metas 17 e 18, a literatura especializada enfatiza a necessaria
articulagdo com as metas 15 e 16 do Plano Nacional de Educagao (PNE
2014-2024), voltadas a qualificagdo da formagdo docente. Em contextos
internacionais, politicas de valorizagdo bem-sucedidas tendem a inte-
grar remuneragdo adequada, planos de carreira estruturados e progra-
mas sistematicos de formagao, indu¢ao e acompanhamento profissional
ao longo da trajetdria docente.

No caso brasileiro, a meta 18 previu estratégias especificas,
como a implanta¢do de programas de indu¢ao e acompanhamento de
profissionais iniciantes (estratégia 18.2) e a criagdo de uma prova na-
cional docente (estratégia 18.3). Contudo, essas iniciativas nao se con-
solidaram como politicas estruturantes. A Prova Nacional Docente, de-
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senvolvida pelo Inep, nao ultrapassou fases experimentais e careceu de
articulagdo federativa que permitisse sua adogao regular pelos sistemas
de ensino. De forma semelhante, os programas de mentoria e indugao
apresentaram alcance limitado e implementagao desigual entre as redes,
sem continuidade institucional.

Ainda que ndo previstos originalmente como politicas de car-
reira, programas como o Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo
a Docéncia (PIBID) desempenharam papel relevante na aproximagao
entre formagdo inicial e pratica escolar, contribuindo para a indugéo a
docéncia e a permanéncia de estudantes nas licenciaturas. Entretanto,
seu carater focalizado, dependente de editais e sujeito a descontinuida-
des orgamentarias, limita seu potencial como instrumento de valoriza-
¢do estrutural. Do mesmo modo, a realiza¢do anual do Exame Nacional
de Desempenho dos Estudantes (Enade) para as licenciaturas ampliou a
producio de informagdes sobre a qualidade dos cursos de formacéio do-
cente, mas sem articula¢do direta com politicas de carreira, remuneragao
ou indu¢io profissional.

Por fim, a literatura converge ao destacar a centralidade do fi-
nanciamento e da coordenagao intergovernamental na consolidagao das
politicas de valorizagao. O PNE 2014-2024 atribuiu & Unido o papel de
ampliar a assisténcia financeira a estados e municipios (estratégia 17.4)
e priorizar transferéncias voluntarias a entes com planos de carreira im-
plementados (estratégia 18.7). A efetividade dessas medidas, entretanto,
mostrou-se fortemente condicionada a vontade politica e a capacidade
fiscal. O periodo p6s-2016, marcado por politicas de contenc¢do orga-
mentaria, aprofundou o hiato entre o desenho normativo do plano e a
realidade cotidiana das escolas publicas.

De modo geral, os estudos revisados indicam que, embora
o Brasil tenha avangado na formulagdo de marcos legais e politicas de
valorizagdo, a concretizacao desses dispositivos ainda é fragmentada
e insuficiente. A superagdo desse quadro requer cumprimento efetivo
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da legislagdo existente, monitoramento permanente dos indicadores de
carreira e remuneracao e fortalecimento do regime de colaboragio entre
Unido, estados e municipios, de modo que a valorizagdo docente deixe
de ser um principio retorico e se converta em uma prética consolidada e
equitativa em todas as redes de ensino.

METODOLOGIA

Este estudo adota uma abordagem qualitativa, de natureza
documental, adequada a analise de politicas publicas educacionais de
cardter normativo, institucional e federativo, como as metas 17 e 18 do
Plano Nacional de Educagdo (PNE) 2014-2024. A opg¢do metodologica
fundamenta-se na necessidade de compreender ndo apenas os resulta-
dos formais dessas metas, mas também os condicionantes estruturais,
fiscais e institucionais que explicam sua implementacéo parcial ao longo
do periodo de vigéncia do plano.

A andlise documental, conforme Bardin (2016), possibilita
examinar politicas publicas a partir de registros oficiais, normativos e
cientificos, permitindo identificar tensdes entre o desenho legal das po-
liticas, os instrumentos de indugdo previstos e os efeitos efetivamente
observados. Tal abordagem mostra-se especialmente pertinente para
investigar a valoriza¢ao docente, uma vez que esta se estrutura em um
forte arcabougo normativo, cuja concretizagdo depende da articulagao
entre financiamento, coordenacio federativa e capacidade institucional
dos entes subnacionais.

Fontes e corpus de andlise

O corpus do capitulo foi constituido a partir de diferentes
conjuntos documentais, selecionados em func¢do de sua relevancia ins-
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titucional, normativa e analitica para o objeto de estudo. Inicialmente,
foram examinados dispositivos da legislagdo educacional brasileira,
incluindo a Constituigdo Federal de 1988, especialmente o artigo 206,
incisos V e VIII, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacio Nacional (LDB)
n.° 9.394/1996, com destaque para o artigo 67, a Lei n.° 11.738/2008,
que institui o Piso Salarial Profissional Nacional do Magistério, e a Lei
n.° 13.005/2014, que aprova o Plano Nacional de Educacio 2014-2024.
Complementarmente, analisaram-se pareceres e resolu¢des do Conselho
Nacional de Educa¢io, com énfase no Parecer CNE/CEB n.° 9/2009 e na
Resolugao CNE/CEB n.° 2/2009, que orientam a estruturagao dos planos
de carreira e a valorizagdo dos profissionais da educacio basica.

Outro conjunto fundamental de fontes foi composto pelos
relatorios de monitoramento do PNE, elaborados pelo Inep/MEC, que
oferecem indicadores especificos para o acompanhamento das metas 17
e 18. O Balango Técnico do Plano Nacional de Educagdo (2014-2024)
assumiu centralidade na analise por evidenciar, de forma sistematica, o
nao cumprimento da equiparacéao salarial do magistério e as persistentes
desigualdades regionais na institucionaliza¢do e efetividade dos planos
de carreira.

A pesquisa também mobilizou literatura académica especiali-
zada sobre valorizagdo docente, financiamento da educag¢io e politicas
de carreira, selecionada com base em sua relevincia temdtica e reconhe-
cimento no campo educacional. Destacam-se, nesse conjunto, as contri-
buicoes de Barbosa e Jacomini (2024), Alves e Pinto (2011), Gatti (2008),
Gouveia (2021) e Amaral (2017), cujos estudos analisam a valorizagao
do magistério sob perspectivas econdmicas, institucionais e federativas.

Por fim, foram considerados documentos institucionais com-
plementares, como publicagées do Ministério da Educagao e pareceres
adicionais do Conselho Nacional de Educac¢io, entre eles o Parecer n.°
21/2009, que orienta os entes federados quanto a adequacgdo a Lei do
Piso Salarial Profissional Nacional.
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Procedimentos de andlise

Os documentos selecionados foram submetidos a leitura in-
tegral e analisados por meio de uma abordagem descritivo-analitica,
orientada pela pergunta central do capitulo: em que medida as metas 17
e 18 do Plano Nacional de Educac¢io (2014-2024) contribuiram para a
valorizagdo docente no Brasil e quais fatores estruturais, institucionais e
federativos explicam seu cumprimento parcial?

Para fins operacionais, essa questao foi desdobrada em duas
perguntas analiticas: (i) “em que medida as metas 17 e 18 foram cum-
pridas ao longo do periodo 2014-20242”; e (ii) “quais fatores explicam os
avancos, limites e retrocessos observados?”

Adotou-se a andlise de conteudo tematica, conforme pro-
posta por Bardin (2016), com defini¢do prévia de categorias analiticas
construidas a partir da literatura especializada e dos objetivos do estu-
do. Entre as categorias mobilizadas destacam-se: equipara¢ao salarial,
planos de carreira, financiamento da educagéo, coordenagdo federativa
e desigualdades regionais. Essas categorias orientaram a sistematizagao
dos dados e a interpretacao dos documentos, permitindo relacionar o
plano normativo as condigdes concretas de implementacio das politicas
analisadas.

A triangulagao entre legislagdo educacional, relatorios oficiais
de monitoramento e produ¢ao académica possibilitou confrontar dife-
rentes fontes e perspectivas, conferindo maior consisténcia interpretati-
va aos achados e reduzindo vieses decorrentes da analise isolada de um
unico tipo de documento.

Com o objetivo de explicitar a coeréncia interna do percurso
metodoldgico e evidenciar a articulagdo entre os objetivos do capitulo e
as etapas analiticas desenvolvidas, apresenta-se a Tabela 1.
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Tabela 1 — Correspondéncia entre objetivos do capitulo e etapas de

desenvolvimento do estudo

Objetivo Contetido/etapa em que foi abordado Capitulo/se¢ao
Analisar a contribuicio Evolugio fio ind/ic.ador de .equiparaqéo Segéo 4.1:
salarial, analise dos ciclos de cumprimento (ou
da meta 17 paraa . . ~ .
. monitoramento do PNE e discussdo descumprimento)
valorizacdo docente .
dos ganhos reais dameta 17
E i . .1 Secdo 4.2:
. xaminar a Andlise dos indicadores 18A-18D, €520
implementagio dos . cumprimento (ou
) efetividade dos planos, contratos .
planos de carreira temporarios e desigualdades regionais descumprimento)
(meta 18) P & & da meta 18
. Discussio sobre subfinanciamento, EC Segoes 4.1 e 4.2
Identificar fatores . .
. . n.° 95/2016, impacto da pandemia e
estruturais e fiscais e ‘o
limites orgamentarios
Anali . .
con dirclséiiollizrntes Papel da Unido, Fundeb, assisténcia
R técnica, fragilidades do regime de Secdno4.2e4.3
nstitucionais e ~
. colaboragio
federativos

Avaliar a articulagdo
entre as Metas 17 e 18

Discusséo integrada sobre salario,
carreira e valorizacdo docente

Segdo 4.3: inter-
relagdo das metas
17e18

Discutir implicagdes
para o préximo PNE

Fonte: elaborada pelos autores (2025).

Sintese critica, aprendizados e
recomendacdes para a agenda 2025-
2035

Final do cap. 4/
Consideragoes finais

Estabelece-se, portanto, a correspondéncia entre os objetivos
do estudo, os contetidos analisados e as se¢des do trabalho em que cada
objetivo foi abordado, demonstrando como a pergunta central orientou

a organizagdo dos resultados e da discussao.
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Limitacdes do estudo

Por tratar-se de um capitulo baseado exclusivamente em fontes
documentais publicas, os resultados estdo condicionados a disponibili-
dade, abrangéncia e qualidade das informacoes produzidas pelos 6rgaos
oficiais. Observou-se, em especial, a escassez de dados sistematizados
sobre a meta 18 em nivel municipal, reflexo das fragilidades institucio-
nais de monitoramento e acompanhamento dessa politica, o que consti-
tui, em si, um achado relevante da pesquisa.

Ainda assim, o cruzamento entre documentos normativos,
relatdrios de monitoramento e estudos cientificos permitiu construir
uma analise consistente e teoricamente fundamentada sobre os determi-
nantes da valorizagdo docente no Brasil ao longo da vigéncia do Plano
Nacional de Educagio.

RESULTADOS E DISCUSSOES

Este capitulo analisa o cumprimento das metas 17 e 18 do
Plano Nacional de Educagdo (2014-2024), centradas na valorizagdo dos
profissionais do magistério da educagdo basica. A analise baseia-se em
relatdrios oficiais de monitoramento do PNE, dados do Censo Escolar
e literatura especializada, permitindo examinar a evolu¢ao dos indica-
dores ao longo do decénio e discutir seus resultados a luz das condigdes
institucionais, fiscais e federativas.

As metas 17 e 18 sdo tratadas de forma articulada, uma vez
que a equiparacdo salarial e a institucionalizagdo de planos de carreira
constituem dimensdes complementares da valorizagdo docente. Parte-
se do entendimento de que avan¢os normativos nao asseguram, por si
s0s, melhoria efetiva das condi¢des de trabalho, sobretudo quando dis-
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sociados de financiamento adequado e de mecanismos consistentes de
coordenacio intergovernamental.

O capitulo organiza-se em duas se¢des principais: a primeira
dedicada a analise da meta 17, com foco na evolugao da equiparagao
salarial e nos fatores explicativos de seu ndo alcance; e a segunda voltada
a meta 18, examinando a implementag¢ao dos planos de carreira e seus
limites praticos. Ao final, os resultados sao discutidos de forma integra-
da, destacando implicagdes para a atratividade e a sustentabilidade da
carreira docente.

Cumprimento (ou descumprimento) da meta 17: equiparacdo
salarial do magistério

Para a meta 17 do Plano Nacional de Educagao (PNE 2014-
2024) estabeleceu como objetivo que, até o sexto ano de vigéncia do
Plano (2020), a equiparagdo do rendimento médio dos profissionais do
magistério das redes publicas da educagao basica ao dos demais pro-
fissionais assalariados com nivel de escolaridade equivalente, tomando
como referéncia a relagdo percentual entre esses rendimentos (indicador
17A). Tal indicador constitui um parametro central para avaliar a efeti-
vidade das politicas de valorizagao docente, na medida em que desloca a
analise do crescimento salarial nominal para uma perspectiva compara-
tiva e relativa no mercado de trabalho qualificado.

A fim de contribuir com a discussdo, o Quadro 1 apresenta
a evoluc¢do do piso salarial profissional nacional para o magistério, os
reajustes apresentados e a comparagio com o Indice Nacional de Precos
ao Consumidor (INPC), ou infla¢do, entre os anos de 2012 e 2024.
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Quadro 1 — Evolugio do piso salarial profissional nacional para o magistério,
reajustes e inflacdo (2012-2024)

Piso salarial Indice nacional
Ano magistério Reajuste no de precos ao
piso (%) consumidor (INPC)
(valor nominal) — inflagdo anual
2012 R$1.451,00 - 6,20%
2013 R$1.567,00 7,97% 5,56%
2014 R$1.697,39 8,32% 6,23%
2015 R$1.917,78 13,01% 11,28%
2016 R$2.135,64 11,36% 6,58%
2017 R$2.298,80 7,64% 2,07%
2018 R$2.455,35 6,81% 3,43%
2019 R$2.557,74 4,17% 4,48%
2020 R$2.886,24 12.84% 5,45%
2021 R$2.886,24 0% 10,16%
2022 R$3.845,63 33,24% 5,93%
2023 R$ 4.420,55 14,95% 3,70%
2024 R$ 4.580,57 3,62% 4,77%

Fonte: elaborado pelos autores, com base nos dados do IBGE.

A evolugdo do Piso Salarial Profissional Nacional (PSPN),
evidencia um crescimento nominal continuo ao longo do periodo anali-
sado, acompanhado por reajustes que, em determinados anos (minoria),
superaram a inflacio medida pelo INPC, configurando ganhos reais
pontuais de poder de compra. Contudo, a andlise longitudinal revela
que tais ganhos ndo ocorreram de forma homogénea nem continua,
alternando-se entre periodos de recomposi¢do inflacionaria e anos de
avancgo real mais expressivo, o que limita seu impacto estrutural sobre a
valorizacio da carreira docente.
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Ao retomar o foco para os relatdrios de monitoramento do PNE,
elaborados pelo Inep/MEC, os referidos documentos oferecem um panora-
ma detalhado sobre o cumprimento da meta. O 3° Ciclo de Monitoramento
(2020), com dados até 2019, apontou que o indicador de equiparagao sala-
rial, medido pela razdo entre o rendimento médio docente e o rendimento
meédio de profissionais ndo docentes com a mesma escolaridade, evoluiu de
65,2% em 2012 para 78,1% em 2019. Embora represente avango, o proprio
relatério reconhece que o salto necessario para atingir a equiparagao total
(100%) até 2020 seria inviavel no ritmo observado, exigindo incremento de
mais de 20 pontos percentuais em um Unico ano.

Além disso, os documentos destacam um aspecto preocupan-
te: a melhora do indicador decorreu mais da reducdo dos salarios médios
de outras categorias do que de aumentos reais e expressivos nos rendi-
mentos docentes. Entre 2012 e 2019, o ganho real dos professores foi
de aproximadamente 3,8%, enquanto diversos setores sofreram queda
salarial em razdo da crise econdmica e do aumento do desemprego. Ou
seja, a “aproximacdo” entre rendimentos nao significou avango substan-
tivo na valorizacdo docente.

O 4° Ciclo de Monitoramento (2022), com dados até 2021,
confirmou a tendéncia: o indicador alcan¢ou 82,5%, um avanco total de
17,3 pontos percentuais em quase uma década, ainda insuficiente para
cumprir a meta. O relatério foi categérico ao afirmar que “a meta 17 nao
foi atingida dentro do prazo previsto” e que, mesmo projetando até 2024,
seria necessario um esfor¢o or¢amentario e politico substancial para sua
efetivacdo.

Em nivel regional, é possivel perceber grandes disparidades. O
relatério aponta que menos da metade dos estados brasileiros atingiram
ou superaram a paridade salarial (100%), com a maior concentragao do
cumprimento nas regides Norte e Nordeste e nenhum estado das regides
Sul ou Sudeste alcangou o patamar de equiparagdo, o que pode ser ob-
servado no Grafico 1.
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Grifico 1 — Dados referentes a meta 17 do PNE (indicador 17a), por grandes
regides do Brasil (2012-2014)
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40

Brasil None Nordeste Sudeste

Fonte: elaborado pelos autores (Pnad Continua/IBGE 2012-2024 e Dired/
Inep).

Considerando os dados disponiveis no Painel de
Monitoramento do Plano Nacional de Educacido (PNE), com a conso-
lidagao de graficos e tabelas, ao consultar sobre a meta 17 do Plano, é
possivel acessar os valores referentes aos “Profissionais do magistério” e
aos “Demais profissionais” dos 27 estados brasileiros, por meio do:

Indicador 17A: Relagdo percentual entre o rendi-
mento bruto médio mensal dos profissionais do
magistério das redes publicas da educagao basica,
com nivel superior completo, e o rendimento bruto
médio mensal dos demais profissionais assalaria-
dos, com o0 mesmo nivel de escolaridade.
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Com o objetivo de identificar a média geral de cada um desses
valores, bem como chegar a porcentagem de cumprimento para a equi-
paracéo, foi elaborada a Tabela 2:

Tabela 2 — Indicador 17A: média do rendimento bruto mensal do magistério
e dos demais profissionais com nivel superior e respectiva razdo percentual —
Brasil (2012-2024)

Fonte: elaborada pelos autores, baseado em dados curados por Dired/Inep
com base em dados da Pnad Continua/IBGE (2012-2019/2022-2024).

A analise conjunta da evolug¢ao do PSPN e do Indicador 17A
(conforme ilustrado na Tabela 2), permite identificar avangos importan-
tes no sentido da equiparacdo salarial prevista na meta 17. Observa-se,
no plano nacional, uma trajetdria de crescimento da relagao percentual
entre os rendimentos dos professores e dos demais profissionais com
nivel superior, indicando uma aproximagao gradual da equiparagao.
Ainda assim, ao final do decénio, o indicador ndo atinge o patamar de
100% estabelecido como meta, evidenciando seu cumprimento apenas
parcial, mesmo contando com a postergacdo na data final da apresenta-
¢do dos dados.

Entre os fatores explicativos do ndo cumprimento, permane-
cem centrais:

1. O subfinanciamento estrutural, agravado pela EC n.° 95/2016
acerca do teto de gastos e pela auséncia de vinculagdo de novas
fontes de recursos para reajustes salariais;
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2. O descumprimento do piso nacional em unidades da federa-
¢do até 2024, segundo o monitoramento do MEC;

3. O achatamento das carreiras, com ajustes concentrados ape-
nas no piso inicial e congelamento das faixas intermediarias e
finais.

Somado a isso, os dados analisados indicam que, embora haja
avancgos no sentido da equiparagéo salarial prevista na meta 17 do PNE,
esse progresso ocorre de maneira desigual, descontinua e fortemente
condicionado por fatores macroecondmicos externos ao campo edu-
cacional. O cumprimento pleno e sustentavel da meta, demanda nao
apenas reajustes periédicos do piso salarial nacional acima da inflagao,
mas politicas estruturais de valorizagdo da carreira docente, capazes de
assegurar ganhos reais continuos e mitigar as desigualdades regionais
observadas no pais.

Ademais, a pandemia do covid-19 e o cenario fiscal apds 2022
continuam sendo considerados elementos de impacto negativo, além de
serem apontados como dificuldade para a coleta dos nimeros para os
anos de 2020 e 2021. O texto do Inep (2025) conclui que “a equiparagao
salarial segue distante, e a valorizagdo real dos docentes exige politicas de
longo prazo e complementagéo financeira da Uniao”.

Esses elementos revelam que, embora a meta 17 tenha conso-
lidado o debate sobre valorizagdo salarial e fortalecido o piso nacional
como referéncia, sua implementacio foi limitada. O resultado mais rele-
vante, portanto, é a ndo concretizagdo do objetivo central: a equiparagao
salarial plena ndo ocorreu, e os ganhos reais permanecem modestos.

O caso confirma a avaliacdo de Barbosa e Jacomini (2024) de
que politicas de valorizagao dependem nao apenas de metas normativas,
mas de financiamento continuo, estrutura de carreira consistente e von-
tade politica. A equiparagdo, isoladamente, mostrou-se um indicador
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insuficiente de valorizagdo, ja que nao garante saldrios justos nem con-
digdes de trabalho dignas. Assim, mais do que atingir 100% de paridade,
a meta deveria ter sido complementada por metas de aumento real e
sustentabilidade da remuneracdo docente.

Cumprimento (ou descumprimento) da meta 18 — Planos de
Carreira e Valorizacéo Institucional

A meta 18 do Plano Nacional de Educag¢do (PNE 2014-2024)
estabeleceu que, até junho de 2016, todos os sistemas de ensino —fede-
ral, estaduais ou municipais — deveriam dispor de planos de carreira
para os profissionais da educagao basica e superior publicas, tomando
como referéncia o Piso Salarial Profissional Nacional do magistério. Ao
complementar a meta 17, essa diretriz reconhece que a valoriza¢do do-
cente ndo se restringe a remuneragao inicial, mas depende da existéncia
de carreiras estruturadas, capazes de assegurar progressao, estabilidade e
incentivos ao desenvolvimento profissional ao longo do tempo.

Embora a exigéncia de planos de carreira ndo seja inédita, visto
que ja era prevista na Lei n.° 11.738/2008 e detalhada pelo Parecer CNE/
CEB n.° 2/2009, o PNE reafirmou a necessidade de sua implementacio
diante das desigualdades regionais e da auséncia, até entdo, de informa-
¢Oes sistematizadas sobre sua efetiva implementagdo nos diferentes entes
federativos.

Nos primeiros relatdrios de monitoramento, entre os anos
de 2016 e 2018, o Inep destacou a dificuldade de acompanhar a meta,
especialmente em nivel municipal, pela inexisténcia de um sistema
unificado de coleta de informagdes. A adaptagdo do Sistema Integrado
de Monitoramento, Execugdo e Controle (SIMEC) permitiu, posterior-
mente, o acompanhamento da meta por meio de quatro indicadores
especificos:
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1. 18A: existéncia de plano de carreira do magistério;

2. 18B: cumprimento da jornada de trabalho (2/3 em sala, 1/3
extraclasse);

3. 18C: pagamento do piso nacional;

4. 18D: planos de carreira para profissionais ndo docentes.

Posterior a delimitagao inicial do processo de monitoramento,
a meta 18 passou a ser acompanhada por oito indicadores, numerados
de 18A a 18H. O indicador 18A refere-se ao percentual de unidades
federativas que possuem plano de carreira e remuneragio para os profis-
sionais do magistério. De acordo com os dados do Inep, todos os estados
brasileiros possuiam planos de carreira instituidos em 2021, indicando o
cumprimento desse indicador no ambito estadual. De forma semelhante,
o indicador 18E, que mede a propor¢iao de municipios com plano de
carreira para os profissionais do magistério da educagao basica, apon-
tou um patamar elevado de institucionaliza¢do normativa, alcangando
96,3% dos municipios no mesmo periodo. Esses resultados sugerem que
a meta 18 foi atendida quase por completo no plano formal, no que diz
respeito a existéncia legal dos planos de carreira.

A analise dos indicadores relacionados a efetividade da poli-
tica, por sua vez, revela limitagdes significativas. O indicador 18C, que
mede o percentual de unidades federativas que atendem ao Piso Salarial
Profissional Nacional, aponta que apenas 59,3% dos estados cumpriam o
piso no ano-base de 2021. No &mbito municipal, o cenario ¢ igualmente
preocupante: o indicador 18G mostra que somente 60,1% dos muni-
cipios possuiam vencimento basico igual ou superior ao piso salarial
nacional. Esses dados evidenciam que a ampla formalizagido dos planos
de carreira ndo foi acompanhada, de modo consistente, do cumprimento
de um dos principais dispositivos legais de valoriza¢ao docente.
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A jornada de trabalho docente constitui outro elemento
central da meta 18. O indicador 18B, que verifica a previsao do limi-
te maximo de dois ter¢os da carga horaria para atividades de interagao
com os educandos, revelou que 85,2% dos estados possuiam legislagdo
contemplando essa regra. Contudo, no ambito municipal, o indicador
18F indicou que apenas 79,8% dos municipios adotavam tal previsao,
demonstrando que uma parcela significativa das redes locais ainda nao
assegura condi¢des adequadas para o exercicio do trabalho pedagégico
extraclasse.

Além disso, a meta 18 também contempla os profissionais da
educacao ndo docente, frequentemente invisibilizados nas politicas de
valorizagdo. O indicador 18D apontou que 81,5% dos estados possuiam
planos de carreira para esses profissionais, enquanto o indicador 18H
revelou um quadro mais critico no &mbito municipal, onde apenas 42,1%
dos municipios haviam instituido planos de carreira e remunera¢io
para esse grupo. Esses resultados indicam a persisténcia de assimetrias
internas nas politicas de carreira, com forte centralidade no magistério
e fragilizagdo das condi¢des de trabalho dos demais profissionais da
educacio.

Em sintese, a andlise articulada dos indicadores da meta 18
evidencia que, embora tenha havido elevado grau de cumprimento
formal de alguns indicadores, sua implementa¢ao material mostrou-se
limitada e desigual. A existéncia legal de planos de carreira ndo garan-
tiu, de forma generalizada, o cumprimento do piso salarial nacional,
a observancia da jornada de trabalho prevista em lei nem a efetivagdo
de progressdes funcionais consistentes, especialmente no ambito mu-
nicipal. Esse descompasso entre norma e pratica revela que a meta 18
operou predominantemente como um mecanismo de indugao legal, sem
a correspondente sustentacdo financeira, coordenagio federativa e me-
canismos de responsabilizagao necessarios para assegurar a valorizagdo
efetiva dos profissionais da educacio.
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A partir do relatério foram percebidos como destaque os
principais desafios: (a) estagnagdo dos planos de carreira, muitos sem
revisdo ha mais de cinco anos; (b) falta de previsio or¢amentaria para
progressoes; e (c) altos indices de contratos temporarios, que representa-
ram 45% dos vinculos municipais e 32% dos estaduais, segundo o Censo
Escolar 2024.

Em contrapartida, identificam-se avangos qualitativos pon-
tuais em estados e municipios que reformularam seus planos de carreira
com apoio técnico da Unido, especialmente no ambito do Programa de
Apoio a Implementacao de Carreiras Docentes (PAICD), lancado em
2023, o qual estimulou a adog¢ao de mecanismos de progressdo vincu-
lados a formagdo continuada e ao desempenho coletivo das unidades
escolares.

O balango do ano de 2025 afirma que a meta 18 “foi parcial-
mente cumprida em termos normativos, mas permanece distante em
termos de efetividade”, reforcando que possuir planos de carreira nao
implica valorizagdo concreta. Na mesma linha, estudos de Barbosa e
Jacomini (2024) e Gouveia (2021) corroboram que a presen¢a formal
de planos de carreira ndo garante valorizagdo profissional quando seus
dispositivos nao sdo efetivamente implementados. Muitos desses planos
carecem de progressdes por mérito, incentivos a formag¢do continuada
e atualizagdes salariais periddicas, tendo sido elaborados, em diversos
casos, apenas para atender exigéncias legais, sem execugdo pratica em
razdo de restricdes orcamentdrias ou baixa prioridade politica.

Além disso, é notado que o PNE carece de mecanismos de
fiscalizacdo direta e de san¢Oes ou incentivos robustos aos entes descum-
pridores, o que contribuiu para a estagnacao observada. As agoes judi-
ciais e o controle social, embora relevantes, mostraram-se insuficientes
para induzir o cumprimento integral da meta.

Dessa forma, a analise evidencia que o cumprimento formal
da meta 18, expresso pela existéncia legal de planos de carreira, nao se
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traduziu em valorizagio efetiva dos profissionais da educagéo. Persistem
desigualdades regionais, defasagens salariais e fragilidades estruturais.
Ainda assim, reconhece-se um avanco institucional relevante: consoli-
dou-se o reconhecimento legal do direito a carreira, e a maior parte dos
entes federativos dispde atualmente de instrumentos normativos que, se
devidamente implementados, possuem potencial para fortalecer a pro-
fissdo docente.

Inter-relacdo das metas 17 e 18 e seus impactos na valorizacéo
docente

As metas 17 e 18 do Plano Nacional de Educagao (PNE 2014-
2024) sao complementares: enquanto a primeira busca a equiparagdo
remuneratoria entre os profissionais do magistério e os demais traba-
lhadores com escolaridade equivalente, a segunda visa a estruturagao da
carreira docente. O éxito de uma depende diretamente da outra. Sem
carreiras estruturadas, a equiparacao salarial tende a ser pontual e insus-
tentavel; sem remuneragdo digna e progressiva, a carreira perde atrativi-
dade e capacidade de retengdo de profissionais qualificados.

Durante o periodo de vigéncia do PNE, registraram-se avan-
¢os normativos relevantes nesse campo, entre os quais destacam-se: (a) o
reajuste continuo do piso salarial nacional do magistério, que passou de
R$ 1.697 em 2014 para R$ 3.845 em 2022; (b) a ampliagdo da vinculagdo
de recursos da educagao ao pagamento dos profissionais, com a institui-
¢do do novo Fundeb (Emenda Constitucional n.° 108/2020), que elevou
o percentual minimo de aplicagdo de 60% para 70%; e (c) a maior con-
solidagdo da hora-atividade e do ingresso por concurso publico como
parametros nacionais para a organizagao da carreira docente.
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Quadro 2 — Sintese comparativa da meta 17 do PNE (2014-2024): esperado x

alcancado
Al .
Dimensao Esperado (meta 17) ca;g;j;) (até Avaliagao critica
Equiparar (100%) o
rendimento médio ~ .
dos professores ao dos Meta nao cumprida
Objetivo central P L 86,1% em 2024 NO prazo e nem ao
demais profissionais com .
; . final do decénio
escolaridade equivalente
até 2020
Evolugio do Crescimento acelerado | Avanco de 20,8 p.p. | Avango relevante,
indicador 17A até atingir 100% (65,2% > 86,1%) porém, insuficiente
Dindmicados | Aumento real do salario | Ganho real de 10,2% Parcialmente
rendimentos docente (docentes) positivo
Comparagio . Perda real de Equiparacao
. Manutengdo ou . puxada por queda
com demais . s 16,5% dos demais .
. crescimento equilibrado L alheia, ndo por forte
profissionais profissionais L
valorizagdo
Norte e Nordeste Cumprimento
Desigualdade Eauiparacio nacional atingem a meta; assimétrico e
regional quiparas Sudeste e Sul territorialmente
permanecem abaixo condicionado
Sustentabilidade Baseada em aumento I,n ﬂuenc1aAda por Equiparacdo fragil e
) ) estrutural da crises econdmicas e .
da equiparagio - . conjuntural
remuneragdo docente pandemia

Fonte: elaborado pelos autores, baseado em dados do Inep e Pnad Continua/
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Quadro 3 — Sintese comparativa da meta 18 do PNE (2014-2024): esperado x

alcancado
E Al é
Dimensao (;I::ag;; ca;(g);;l;) (até Avaliagao critica
Planos de carreira
0, A 0, 1
(estados + DF) 100% até 2016 100% Cumprimento formal
Planos d.e ,ce?rreira 100% 96,3% Qu?se universal? mas
(municipios) desigual na qualidade
Cuglprlmento do 100% 59.3% Grave descumprimento
piso (estados) legal
C.umprlmc?n,to. do 100% 60,1% Malorl.a nao cumpre
piso (municipios) vencimento-base
Jornada com 1/3 . .
100 ,29
extraclasse (estados) 00% 85,2% Cumprimento parcial
Jornada com
1/3 extraclasse 100% 79,8% Cumprimento parcial
(municipios)
Carreira para nao 100% 42,1% Meta amplamente nao
docentes ’ (municipios) cumprida
Progressao Planos
Efetividade dos  OBressao, frequentemente I »
incentivos e . Carreiras “no papel
planos o desatualizados
valorizagdo <
e sem execu¢do

Fonte: elaborado pelos autores do capitulo, baseado em dados do Inep/Pnad
Continua/IBGE (2012-2024), valores corrigidos pelo IPCA.

Contudo, tais avancos nao se mostraram suficientes para
promover mudangas estruturais na valoriza¢ao docente. A andlise dos
indicadores das metas 17 e 18, sintetizados nos Quadros 2 e 3, revela
um padrio recorrente marcado pela coexisténcia de um arcabougo legal
robusto e uma execugdo pratica fragilizada. As metas foram formuladas
de maneira ambiciosa, mas ndo vieram acompanhadas de mecanismos
consistentes de financiamento, coordenagao intergovernamental e mo-
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nitoramento qualitativo capazes de assegurar sua efetiva implementagao
nos diferentes entes federativos.

O proéprio Balango Final do PNE (2025) reconhece esse des-
compasso ao concluir que as metas 17 e 18 avangaram na consolida-
¢ao normativa da valorizagdo docente, mas fracassaram em garantir
sua concretizagao pratica. Ambas sdo classificadas como “parcialmente
cumpridas”, com impactos limitados tanto sobre o rendimento real dos
profissionais quanto sobre a atratividade da carreira docente no médio
e longo prazo.

Nesse sentido, 0 documento destaca trés aprendizados centrais
decorrentes da experiéncia do PNE 2014-2024:

1. A valorizagdo salarial sem carreira estruturada e insustentavel,
e carreira sem financiamento ndo gera reten¢ao nem qualidade;

2. A auséncia de mecanismos de responsabiliza¢do e indugéo fe-
deral foi determinante para o descumprimento das metas;

3. A agenda do proximo PNE (2025-2035) devera incorporar
indicadores de qualidade das carreiras e metas explicitas de
aumento real dos saldrios, superando a logica restrita da pa-
ridade relativa.

Além disso, o relatorio recomenda que o novo PNE estabeleca
metas interligadas de valorizagdo profissional, organizadas em torno de
trés eixos estruturantes: (a) reajuste real do piso salarial articulado a car-
reiras progressivas; (b) redu¢ao dos vinculos precarios e amplia¢ao do
provimento efetivo por concurso publico; e (c) fortalecimento de meca-
nismos de monitoramento publico, com dados abertos e sistematizados
sobre planos de carreira e remuneragio docente.

Estudos sobre financiamento e carreira docente convergem ao
indicar que politicas salariais e de valorizagdo profissional exigem pla-
nejamento de longo prazo, coordenagao federativa e atuagdo indutora
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da Unido, tanto no plano técnico quanto financeiro (Alves; Pinto, 2011;
Gouveia, 2021; Barbosa; Jacomini, 2024). A experiéncia das metas 17 e
18 do PNE corrobora essa interpretacéo, ao evidenciar que a equiparagio
salarial e a estruturagdo de carreiras, embora fundamentais, mostram-se
insuficientes quando nao acompanhadas de financiamento sustentavel,
atualizagdo periddica dos planos de carreira e mecanismos sistematicos
de monitoramento e avaliacio.

Como argumentam Barbosa e Jacomini (2024), o préximo
Plano Nacional de Educac¢io deve avancar no estabelecimento de metas
mais realistas e no fortalecimento dos instrumentos de inducéo federal,
incorporando parametros de aumento real dos saldrios, acompanha-
mento qualitativo das carreiras e maior robustez ao regime de colabo-
ragdo entre Unido, estados e municipios. Assim, apesar dos avan¢os
institucionais promovidos pelas metas 17 e 18, os resultados concretos
sobre a valorizagdo docente permanecem limitados, evidenciando que a
efetividade dessas politicas depende da capacidade do Estado de conver-
ter compromissos normativos em melhorias estruturais nas condi¢oes
de trabalho, na remunera¢do e no desenvolvimento profissional dos
docentes.

PROPOSICOES

A partir dos achados da analise e dos resultados consolidados
pelo Balango PNE 2025, que confirmam o ndao cumprimento integral
das metas 17 e 18 — considerando as porcentagens de 84,3% de equi-
paracéo salarial e 62,6% dos municipios para o cumprimento pleno dos
critérios de piso, jornada e carreira —, apresentam-se a seguir proposi-
¢Oes de carater reflexivo e institucional voltadas a superagdo das lacunas
identificadas. As sugestoes partem do reconhecimento de que, embora
o arcabougo legal tenha se fortalecido, sua efetividade depende de agdes
coordenadas e sustentaveis.
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A primeira proposicao refere-se ao fortalecimento do moni-
toramento e da transparéncia de dados. Sugere-se a criagdo de meca-
nismos permanentes de coleta e divulga¢do de informagdes sobre a valo-
rizagao docente em cada ente federativo. Imagina-se que o Ministério da
Educagao (MEC), em regime de colaboragdo com estados e municipios,
possivelmente no ambito do Sistema Nacional de Educagéo (SNE), possa
instituir um Painel Nacional da Valorizacdo Docente, de acesso publico
e atualizagdo anual. Esse painel reuniria dados como: existéncia e ano de
atualizacdo dos planos de carreira; progressoes salariais praticadas; cum-
primento do piso e da hora-atividade; proporgdo de vinculos efetivos e
média salarial por rede. Acredita-se que essa iniciativa permitiria diag-
noésticos mais precisos e comparabilidade federativa, além de fortalecer a

transparéncia e o controle social.

A segunda proposi¢io aborda a indugao financeira fede-
rativa como caminho para a equiparagdo salarial. Sugere-se que a
Unido considere a criagdo de um Programa Nacional de Valorizagdo do
Magistério, destinado a oferecer complementagdes financeiras aos entes
que comprovem a implementagao efetiva de planos de carreira e paga-
mento integral do piso. Imagina-se que a ampliagdo dos mecanismos
do novo Fundeb, como os componentes VAAT e VAAR, poderia ser
aproveitada para incluir critérios de valorizagdo docente na distribuicao
dos recursos. Dessa forma, politicas de financiamento e valorizagdo se
tornariam mutuamente indutoras.

A terceira proposicao refere-se a reformulagio das metas
de valoriza¢ao no novo Plano Nacional de Educagio (2025-2035).
Considerando os resultados aquém do esperado no ciclo anterior, re-
comenda-se que as futuras metas contemplem indicadores qualitativos
e mensuraveis, voltados a valorizagdo real e nao apenas comparativa.
Poderiam, por exemplo, antecipar metas de aumento real dos salarios do-
centes acima da inflagdo, redugdo da proporgao de vinculos temporérios
e ampliagdo da diferenca entre o inicio e o fim da carreira. Entende-se
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que metas baseadas em resultados concretos de melhoria nas condigdes
de trabalho e remuneragdo tendem a gerar maior comprometimento e
impacto pratico.

A quarta proposi¢ao ¢ pensada visando o aperfeicoamento
dos mecanismos de fiscalizagdo e responsabilizaciao. A experiéncia
do PNE 2014-2024 indica que a auséncia de instrumentos de cobran-
ca efetiva contribuiu para o descumprimento das metas. Considera-se
oportuno que a verificagdo do pagamento do piso e da atualizagdo dos
planos de carreira passe a integrar as prestagdes de contas anuais dos
entes federados, sendo acompanhada por 6rgaos de controle como
tribunais de contas e Ministérios Publicos. Ademais, imagina-se que a
criagdo de um Observatério Nacional de Cumprimento da Lei do Piso e
das Carreiras Docentes, voltado a analise técnica e a emissao publica de
relatdrios, poderia conferir maior visibilidade e caminhos para o cum-
primento das leis.

A quinta proposic¢ao trata do aperfeicoamento e financia-
mento dos planos de carreira. A sugestdo, por sua vez, recai sobre a
ideia de o Conselho Nacional de Educagdo (CNE) atualizar as diretrizes
de 2009, incorporando aspectos que contemplem incentivos a docéncia
em areas vulneraveis, gratificagdes por desempenho coletivo e licencas
para qualificagdo. Recomenda-se que estados e municipios, com apoio
técnico e financeiro da Unido, realizem revisoes periddicas de seus pla-
nos de carreira, assegurando progressoes salariais consistentes e compa-
tiveis com a experiéncia e formagao. Para os municipios de menor porte,
vislumbra-se a possibilidade de planos regionais consorciados, que po-
deriam racionalizar custos e reduzir desigualdades territoriais.

A sexta proposic¢ao aborda a valorizacdo para além do sala-
rio, enfatizando condi¢des de trabalho, satide e bem-estar. Considera-
se que politicas integradas voltadas & melhoria da infraestrutura escolar,
ao acesso a recursos pedagogicos, a formagdo continuada e ao apoio
psicossocial dos professores podem ampliar significativamente a atrati-
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vidade e a permanéncia na carreira. Também se sugere o fortalecimento
de iniciativas de reconhecimento simbdlico e publico, como prémios,
campanhas de valorizagao e divulgacdo de boas praticas pedagdgicas,
entendendo que o prestigio social é dimensdo essencial da valorizagdo
profissional.

Por fim, a sétima proposi¢io enfatiza a participacio dos pro-
fessores na formulagao e no acompanhamento das politicas. Sugere-se
a reativagdo de espagos como o Férum Nacional de Educagio, além da
criagdo de comissdes locais e regionais de acompanhamento dos planos
de carreira. Acredita-se que a valorizagdo sé sera efetiva quando os edu-
cadores forem reconhecidos como sujeitos ativos do processo decisério
e ndo apenas como destinatdrios das politicas.

Em sintese, as proposi¢des apresentadas apontam caminhos
possiveis para transformar o reconhecimento legal em valorizagao efeti-
va. Imagina-se que sua implementagdo gradual e articulada, combinan-
do transparéncia, financiamento, monitoramento e didlogo social, possa
aproximar o pais de uma politica docente realmente sustentavel e justa.

CONSIDERACOES FINAIS

Ao longo deste capitulo, examinou-se de forma abrangente
o percurso e os desafios da valorizagao do magistério no contexto das
metas 17 e 18 do Plano Nacional de Educacdo (2014-2024). A andlise
dos relatérios de monitoramento e, sobretudo, do Balanco PNE 2025,
evidencia um padrdo recorrente: avan¢os normativos e institucionais
significativos, porém cumprimento parcial e desigual das metas, resul-
tando em uma valorizagdo aquém do esperado.

Em numeros, o encerramento do ciclo decenal mostra que a
equiparacio salarial alcancou 84,3%, e apenas 62,6% dos municipios
cumprem integralmente os dispositivos legais de carreira e piso. Esses
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dados sintetizam a distincia entre o ideal normativo e a pratica cotidia-
na das redes publicas, revelando uma valorizagdo “no papel’, que ainda
ndo se traduz em melhoria real das condi¢oes de trabalho e de vida dos
professores.

Os fatores que explicam esse descompasso siao mdltiplos, po-
dendo-se citar as restri¢des fiscais impostas pela Emenda Constitucional
n.° 95/2016, desigualdades regionais, fragilidades na coordenagao fede-
rativa, auséncia de mecanismos de fiscalizagdo e uma concepgao limita-
da de valorizacdo centrada apenas em metas salariais. O Balanco 2025
reforca que a valorizagao docente exige planejamento de longo prazo,
financiamento sustentavel e politicas articuladas de carreira, formagao
e bem-estar.

Ainda assim, ndo se pode desconsiderar os avangos do perio-
do. Consolidaram-se o piso nacional, a jornada com hora-atividade e a
obrigatoriedade de planos de carreira, marcos que representam conquis-
tas historicas da categoria. O desafio, a partir de agora, é transformar
esses instrumentos legais em resultados concretos e duradouros.

E percebido que o novo Plano Nacional de Educagdo (2025~
2035) deve, portanto, nascer sob outro paradigma: o de valorizagio inte-
gral. Isso significa combinar remuneragao justa, progressao profissional
efetiva, formagdo continuada de qualidade, condi¢des adequadas de
trabalho e reconhecimento social do professor. Valorizagédo nio é apenas
pagar mais, mas construir uma carreira que inspire pertencimento, esta-
bilidade e propésito.

Por fim, reafirma-se que a valoriza¢ao do magistério é condi-
¢do indispensavel para a qualidade da educacio e para o desenvolvimen-
to do pais. Investir no professor ndo é despesa, ¢ politica estratégica. O
ciclo 2014-2024 deixa uma li¢do inequivoca quando se pensa que, sem
vontade politica, coordenagio federativa e compromisso social, as metas
permanecem cifras, e ndo transformacoes. O proximo decénio deve ser,
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portanto, o da efetividade, no qual a valoriza¢ao docente saia definitiva-
mente do discurso e se materialize em praticas, carreiras e vidas reais.
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FINANCIAMENTO DA EDUCACAO: REFLEXOES
SOBRE A META 20 NOS PLANOS NACIONAL,
ESTADUAL E MUNICIPAL
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Thiago Henrique Almino Francisco’

INTRODUCAO

O financiamento adequado da educagdo publica é ampla-
mente reconhecido como condigdo essencial para assegurar qualidade
e equidade. No contexto brasileiro, esse tema ganhou centralidade com
o Plano Nacional de Educagao (PNE) 2014-2024, instituido pela Lei n.°
13.005/2014, cuja meta 20 estabeleceu o compromisso de “ampliar o in-
vestimento publico em educagao publica de forma a atingir, no minimo,
o patamar de 7% do PIB no quinto ano de vigéncia da Lei e, no minimo,
o equivalente a 10% do PIB ao final do decénio”

Trata-se de uma meta ambiciosa, fundamentada na constatagao
de que o Brasil investe historicamente abaixo do necessario para enfrentar
desigualdades estruturais e avancar na consolidagao de seu sistema educa-
cional. Essa comparacio tem sido feita em relacdo a paises que alcangaram
maior estabilidade e desempenho educacional em avaliagdes internacionais,
como Canadd e Finlandia, reconhecidos por desempenhos acima da mé-
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dia em avaliagdes como o Pisa, que avalia competéncias de estudantes em
leitura, matematica e ciéncias, e paises como Singapura, Japdo e Coreia do
Sul, que figuram entre os mais bem colocados em rankings internacionais
de aprendizagem. Embora nenhum desses sistemas seja isento de desafios
proprios, seus patamares de resultados e investimento sdo frequentemente
considerados referéncias comparativas na literatura educacional e em relatd-
rios de organismos internacionais como a Organizagdo para a Cooperagao e
Desenvolvimento Econdmico (OCDE).

A inclusao do percentual de 10% do PIB resultou de forte mo-
biliza¢do social e de um pacto federativo voltado ao reconhecimento da
educac¢éo como politica de Estado. Nesse sentido, diversos pesquisado-
res e entidades destacavam que o avango das demais 19 metas do PNE
dependia de uma ampliagao significativa dos recursos publicos.

Ao final do periodo decenal, verifica-se, contudo, que a meta 20
ndo foi alcancada. O investimento publico total em educagido manteve-se
em torno de 5,5% do PIB, inferior tanto ao marco intermedidrio (7%)
previsto para 2019 quanto a meta final (10%). Essa estagnacao decorre,
em grande medida, de fatores politicos, econdmicos e institucionais que
se intensificaram ao longo da vigéncia do PNE. Entre eles, destaca-se a
Emenda Constitucional n.° 95/2016, que instituiu o Novo Regime Fiscal
e limitou o crescimento real das despesas primarias da Unido por 20
anos. Essa medida interrompeu a trajetdria de expansdo or¢amentaria
em curso e tornou inviavel o aumento real dos investimentos federais em
educagdo sem cortes equivalentes em outras areas.

Os impactos foram expressivos: estudos apontam redugéo real
proxima de 7,5% nos investimentos educacionais da Unido entre 2017 e
2023, afetando universidades federais, institutos federais, programas su-
plementares e agdes redistributivas essenciais para as redes subnacionais.
Isso repercutiu diretamente sobre metas do PNE associadas a qualidade,
a valorizacéo profissional e a infraestrutura escolar.

No plano subnacional, também se observaram desafios im-
portantes. Em cumprimento ao artigo 8° da Lei n.c 13.005/2014, estados
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e municipios elaboraram seus planos de educacio entre 2014 e 2015,
reproduzindo a meta 20 do PNE. Entretanto, muitos desses planos
incorporaram o objetivo nacional sem apresentar diagnosticos robus-
tos, estratégias de ampliagdo de receitas, priorizagdo or¢amentdria ou
projecdes de demanda educacional. Na pratica, grande parte dos PEEs
e PMEs reafirmou o compromisso de investir mais, mas sem detalhar
mecanismos para viabilizar esse aumento.

Essas limitagoes refletem desigualdades regionais de capacida-
de fiscal e a forte dependéncia das transferéncias intergovernamentais,
entre as quais o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educagao
Basica (Fundeb) é o principal instrumento. A transi¢ao do Fundeb an-
terior (2007-2020) para o Fundeb permanente, instituido pela Emenda
Constitucional n.° 108/2020, representou um avanc¢o institucional, ao
ampliar gradualmente a complementa¢do da Unido de 10% para 23% e
introduzir mecanismos redistributivos como o Valor Aluno/Ano Total
(VAAT) e o Valor Aluno/Ano Resultado (VAAR). Esses instrumentos
dialogam com reivindicagdes histdricas de adogao do Custo Aluno-
Qualidade (CAQ) como pardmetro de equidade, mas sua efetividade
exige coordenacao federativa e monitoramento técnico rigoroso.

Neste contexto, este capitulo tem como objetivo analisar cri-
ticamente os avancos, limites e desafios do financiamento da educagéo
no Brasil, com foco na implementagdo da meta 20 nas esferas nacional,
estadual e municipal. Assim, busca-se responder a seguinte questao cen-
tral: por que o Brasil ndo alcangou a meta 20 do PNE 2014-2024 e quais
fatores estruturais, institucionais e conjunturais explicam esse resulta-
do? Para isso, busca-se compreender os motivos pelos quais o pais ndo
alcangou os 10% do PIB, examinando fatores estruturais (regime fiscal
e vinculagdes constitucionais), institucionais (mecanismos do Fundeb
e auséncia de um Sistema Nacional de Educagdo) e conjunturais (crises
economicas e mudangas de prioridades governamentais).

O capitulo é organizado em introdugio, revisao da literatura sobre
financiamento e federalismo, metodologia baseada em andlise documental,
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apresentacdo e discussao dos resultados da meta 20 nos trés niveis de gover-
no, proposicdes de acdo e consideragdes finais. Adota-se uma perspectiva
critica e institucional, que compreende o Estado, o arranjo federativo e o
financiamento publico como pilares para a garantia do direito a educagao e
para a sustentacdo das politicas de valorizagdo docente no Brasil.

REVISAO DA LITERATURA

A literatura especializada sobre financiamento educacional no
Brasil tem evidenciado que a qualidade e a equidade do ensino depen-
dem diretamente da estabilidade e da consisténcia dos investimentos
publicos. Estudos comparativos internacionais indicam que paises com
sistemas educacionais consolidados ndo apenas ampliaram seus recur-
sos financeiros ao longo do tempo, mas o fizeram de forma articulada a
politicas de planejamento sistémico, valorizagdo docente e coordenagao
federativa (Biihler; Ignacio, 2020; Amaral, 2024).

Dados recentes do relatorio Education at a Glance (2024),
da Organizagdo para a Cooperagdo e Desenvolvimento Econdmico
(OCDE), evidenciam a posi¢ao desfavoravel do Brasil no financiamento
educacional quando comparado a economias de maior desenvolvimento
humano. O gasto médio anual por estudante da educagao basica e do
ensino superior no pais é de US$ 3.668, valor substancialmente inferior
a média dos paises da OCDE, que alcanga US$ 11.914 por aluno, o que
representa mais do que o triplo do investimento brasileiro.

No conjunto de 40 paises analisados, o Brasil ocupa uma das
ultimas posig¢des, situando-se a frente apenas de Roménia, Turquia,
Africa do Sul, México e Peru, enquanto paises como Luxemburgo, Suica
e Noruega figuram no topo do ranking, com dispéndios superiores a US$
25 mil por estudante. Além do baixo patamar relativo de investimento,
observa-se uma tendéncia de retragdo no financiamento publico da edu-
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cagdo no Brasil: entre 2015 e 2021, os gastos apresentaram uma queda
média anual de 2,5%, abrangendo diferentes ciclos governamentais, ao
passo que, no mesmo periodo, os paises da OCDE registraram cresci-
mento médio anual de 2,1%, mesmo diante dos impactos econdmicos
da pandemia.

Esse descompasso reforga a persisténcia de uma trajetdria de
subfinanciamento estrutural no sistema educacional brasileiro, com
implicagoes diretas para a equidade e a qualidade do ensino. Essa discre-
pancia tem sido central para fundamentar a meta 20 do Plano Nacional
de Educagao (PNE 2014-2024), que prevé a aplicagdo de 10% do PIB em
educagao publica. Amaral (2024) argumenta que o Brasil possui base
econOmica suficiente para atingir essa meta, desde que haja reforma
tributaria progressiva, revisao de rentincias fiscais e fortalecimento da
capacidade redistributiva da Uniao.

Do ponto de vista institucional, diversos autores ressaltam que
o PNE deve ser interpretado como politica de Estado, e nao de gover-
no (Cury; Ferreira, 2014; Dourado, 2016). A constru¢do do plano nas
Conferéncias Nacionais de Educagdo (CONAE) e sua aprovagido no
Congresso Nacional ilustram seu carater supragovernamental. Essa pre-
missa sustenta que as metas do PNE, sobretudo as financeiras, devem ter
continuidade e coeréncia, mesmo diante de alternancias politico-parti-
darias. A prépria inclusao da meta 20, associando o plano a percentuais
explicitos do PIB, revela o reconhecimento de que, sem compromisso
financeiro solido, as demais metas se tornam invidveis.

A vinculagao constitucional de recursos a educagao, presente
desde 1934 e reafirmada pela Constituicdo Federal de 1988 (art. 212 e
212-A), estabeleceu minimos obrigatdrios de aplicagdo de recursos em
Manutencéo e Desenvolvimento do Ensino (MDE): 18% da Unido e 25%
de estados e municipios. A meta 20, entretanto, projeta esfor¢o supe-
rior, fundamentado em estudos da Campanha Nacional pelo Direito a
Educagdo, que introduziram os conceitos de Custo Aluno-Qualidade
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Inicial (CAQIi) e Custo Aluno-Qualidade (CAQ) como parametros para
estimar o investimento necessario a oferta educacional com qualidade.
Esses instrumentos foram incorporados as estratégias 20.6 e 20.7 do
PNE, mas sua regulamentagdo plena ainda nao havia ocorrido até 2024.

A seguir, ¢ apresentado um quadro sintese com os conceitos
centrais mobilizados pela literatura, que sao utilizados nesta pesquisa.

Quadro 1 — Conceitos-chave utilizados na andlise do financiamento

Sigla Conceito Definicio objetiva
Modalidade de complementagéo
que assegura piso minimo por
VAAF Valor aluno/ano aluno a partir da cesta Fundeb,
Fundeb N
mantendo o critério histérico de
equalizagio.
Modalidade que considera a
receita total disponivel por rede
VAAT Valor zl)ltlio/ano (para além do Fundeb), ampliando
a redistribui¢ao para entes com
menor capacidade fiscal.
Valor aluno/ano Vincula repasses a melhoria de
VAAR A . L
resultado gestdo e indicadores educacionais.
Parametro de padrao minimo de
. Custo aluno- insumos por aluno (infra, carreira,
CAQi . .. .. . . .
qualidade inicial | materiais) para garantir condigdes
iniciais de qualidade.
Parametro de padrio adequado
de qualidade; orienta o valor-
Custo aluno- aluno necessario e pode ancorar
CAQ . < ~
qualidade complementagdo da Unido
quando receitas proprias somadas
ao Fundeb forem insuficientes.

Fonte: elaborado pelas autoras, adaptado do Inep e CNE.
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A incorporagao desses mecanismos foi intensificada com a
Emenda Constitucional n.° 108/2020, que tornou o Fundeb permanente
e introduziu novas modalidades de complementagdo, como os VAAF,
VAAT e VAAR, aproximando-se conceitualmente do CAQ. Estudos re-
centes alertam, contudo, que a efetividade desses instrumentos depende
de apoio técnico aos entes federados, acompanhamento sistematico e
governanca federativa pactuada (Amaral, 2021; Fineduca, 2023).

Outro eixo central da literatura refere-se aos limites fiscais
impostos pela Emenda Constitucional n.° 95/2016 (Teto de Gastos), ci-
tada quando tratados de outras metas no presente livro, que restringiu o
crescimento real das despesas primarias da Unido por 20 anos. Fernades
e Santos (2017) ja indicavam que seria invidvel cumprir a meta 20 sem
novas fontes de receita e sem protecao legal aos gastos educacionais. Essa
previsdo foi confirmada por analises de Rossi ef al. (2019), que identifi-
caram queda real dos investimentos federais em educa¢ao entre 2017 e
2023. A partir do documento Plano Nacional de Educagdo: 5 anos de
descumprimento: analise da execu¢do dos artigos, metas e estratégias
da Lei 13.005/2014, elaborado pela equipe que compde a Campanha
Nacional pelo Direito a Educagao (2019), mostrou-se que 16 das 20 me-
tas do PNE sofreram estagnacao apos a EC 95/2016, refor¢ando a tese
de que as politicas de austeridade comprometeram a execugdo do plano.

Do ponto de vista federativo, a literatura aponta que a auséncia
de um Sistema Nacional de Educagao (SNE) regulamentado, até o ano de
2024, representou um dos principais entraves a cooperagao entre Unido,
estados e municipios. A Estratégia 20.9 do PNE previa essa regulamenta-
¢do até 2016, o que ndo ocorreu no prazo. Pesquisadores como Coutinho
(2020) e Ferreira (2021) defendem que a existéncia de instancias per-
manentes de coordenac¢io federativa é condigdo para alinhar politicas
e recursos. Em audiéncia publica no Senado Federal (2024), Angela
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Coutinho (ANPEd) e Luiz Dourado (ANPAE) enfatizaram que o novo
PNE deve ser acompanhado da aprovagdo do SNE (instituido ao final do
ano de 2025), para garantir coeréncia entre planejamento, financiamento
e equidade educacional.

Comparacdes internacionais: evidéncias estruturais
e pedagégicas

A literatura compara o caso brasileiro com experiéncias inter-
nacionais em duas perspectivas complementares. Na primeira, Amaral
(2024) evidencia que o Brasil mantém um déficit estrutural em relagao
aos paises da OCDE, especialmente quanto a:

1.  Médiade escolaridade da populagéo: 8,1 anos no Brasil vs. 12,9
na OCDE;

2. Indice de desigualdade social (Gini): 48,9, um dos mais altos
entre os paises analisados;

3. Insuficiéncia do gasto por estudante na educagdo basica;

4. Baixa integragao entre educagdo, ciéncia, tecnologia e desen-
volvimento socioecondmico.

Para o autor, esses dados indicam que a expansao de recur-
sos financeiros é necessaria, mas nao suficiente: deve estar articulada a
um projeto sistémico de politica educacional, com valorizagdo docente,
planejamento de longo prazo e governanga federativa solida (Amaral,
2024).

A segunda perspectiva, representada por Biithler e Ignacio
(2020), analisa paises de alto desempenho no Pisa, como Finlandia e
Singapura, destacando como fatores comuns ao seu sucesso: (i) prestigio
e valorizagdo da carreira docente; (ii) articulagdo entre pesquisa, pratica
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pedagdgica e formacao profissional; (iii) autonomia curricular com ava-
liagdo regulatoria; e (iv) vinculo estruturado entre universidade, escola e
planejamento governamental.

Enquanto Amaral (2024) aponta os limites estruturais brasi-
leiros, Biihler e Ignacio (2020) demonstram como recursos financeiros,
quando combinados com politicas educacionais sistémicas, podem ser
convertidos em qualidade e equidade. As duas perspectivas harmonizam
ao indicar que o futuro PNE (2025-2035) precisara vincular financia-
mento a qualidade educacional, superando a légica puramente fiscal e
adotando uma abordagem federativa, pedagogica e de politica publica
integradora.

Em sintese, a literatura indica que o ndo cumprimento da
meta 20 ndo decorreu apenas de restri¢oes financeiras, mas também de
fragilidades institucionais, auséncia de governanca federativa e desarti-
culagdo entre financiamento e qualidade educacional. Esse conjunto de
evidéncias orienta a constru¢do da metodologia adotada neste estudo,
apresentada a seguir.

METODOLOGIA

A pesquisa adota uma abordagem qualitativa de natureza do-
cumental, fundamentada na analise de contetido categorial proposta por
Bardin (2016). Esse procedimento compreende trés etapas: (i) a pré-a-
nélise, com defini¢ao do corpus documental e leitura exploratéria dos
dispositivos legais e normativos relacionados a meta 20 do PNE; (ii) a
exploragdo do material, por meio da identifica¢ao e codificagdo de uni-
dades de registro em categorias analiticas vinculadas ao financiamento
educacional, a coordenagio federativa e aos mecanismos redistributivos;
e (iii) o tratamento e a interpretacdo dos resultados, orientados pela
literatura especializada e pelo marco institucional vigente, permitindo
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inferéncias sobre os limites e as possibilidades de efetivacdo da meta ao
longo do decénio.

A metodologia busca responder a questdo central: por que o
Brasil ndo alcangou a meta 20 do PNE 2014-2024 e quais fatores estru-
turais, institucionais e conjunturais explicam esse resultado? Assim, o
estudo combina andlise normativa, documental e financeira, articulando
diferentes tipos de fontes para compreender tanto os compromissos for-
mais de financiamento quanto as limitagoes praticas de execugao.

O objetivo geral consiste em analisar criticamente os avangos,
limites e desafios do financiamento educacional no Brasil a luz da meta
20. Para isso, foram definidos os seguintes objetivos especificos: (a) iden-
tificar fatores fiscais, legais e politicos que influenciaram sua execucao; (b)
examinar os efeitos da Emenda Constitucional n.c 95/2016 sobre o inves-
timento educacional; (c) avaliar os impactos da Emenda Constitucional
n.° 108/2020 e do novo Fundeb; (d) investigar o tratamento da tematica
financeira nos Planos Estaduais e Municipais de Educagéo; e (e) propor
subsidios para o PNE 2025-2035.

As fontes primérias incluem a Lei n.° 13.005/2014 (PNE),
a Emenda Constitucional n.°c 95/2016, a Emenda Constitucional n.°
108/2020, a Lei n.° 14.113/2020, o Projeto de Lei Complementar n.°
235/2019 (SNE), além dos relatérios de monitoramento do PNE produ-
zidos pelo Inep entre 2016 e 2022, do Balango PNE 2025, das leis or¢a-
mentérias anuais (LOA), dos demonstrativos da Secretaria do Tesouro
Nacional (STN) e das portarias que regulamentam os coeficientes de
distribuicdo do Fundeb. Essas fontes permitem reconstruir a trajetéria
institucional, financeira e normativa do financiamento educacional no
periodo.

As fontes secundarias englobam literatura especializada e do-
cumentos institucionais de referéncia, como os estudos de Amaral (2020,
2024), Rossi et al. (2019), Fernandes e Santos (2017), Dourado (2016),
Cury e Ferreira (2014) e Pellanda e Cara (2023), além de analises técni-
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cas produzidas por entidades como Campanha Nacional pelo Direito a
Educagio, Fineduca, Todos pela Educagdo e Inesc. Esses materiais ofe-
recem interpreta¢des consolidadas sobre os efeitos das politicas fiscais e
sobre a governanca federativa do financiamento educacional.

Para fins de sistematizagdo, utilizou-se o Quadro 2, que orga-
niza as principais fontes documentais e os indicadores mobilizados. Tal

sistematizagdo permitiu orientar a analise comparativa entre normas,

dados or¢amentarios e evidéncias empiricas.

Quadro 2 — Fontes documentais e indicadores mobilizados no estudo

Tivo Fonte/ Indicadores/ Finalidade
P Documento Variaveis analitica
Lei n.e Meta 20; estratégias Definir o marco
: 20.6-20.11 (CAQI/ normativo central
. 13.005/2014
Lei/Emenda CAQ; SNE; das metas e dos
(PNE 2014~ e .
responsabilidade instrumentos de
2024) . .
educacional). financiamento.
Avaliar o impacto
das restrigoes
ECn.°95/2016 Limites de despesa fiscais sobre a
Emenda . . . .
L (Novo Regime primaria; evolugdo capacidade de
Constitucional . -
Fiscal) real do gasto federal. expansio do
investimento
educacional.
Complementagio oCr(e):glelz 26:}?:32
da Uniao; VAAF; financiamento
Emenda EC n.° 108/2020 VAAT; VAAR; ..
. s bésico e seus
Constitucional (novo Fundeb) critérios de .
mecanismos de

redistribuicio e

equidade.

equalizagio entre
rede
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F Indi
Tipo onte/ ndlc?fim.'es/ Finalidade analitica
Documento Variaveis
LC ne 200/2023 Re.gras de Examl.nar olespago
. crescimento da fiscal disponivel para
Lei Complementar (Arcabougo ~ s .
. despesa; excegOes e | politicas educacionais
Fiscal) .. .
limites. ap6s o fim do teto.
. Foérmulas de célculo; Analisar a
Lein® condicionalidades operacionalizacao
Lei Ordindria 14.113/2020 P s
. do VAAR; do novo Fundeb e
(Regulamentagio) (Regulamenta o . .
parametros de seus instrumentos de
Fundeb)
fundo. controle.
Coeficientes de Identificar
. Portaria MEC/ distribuigio; valores parametros
Portarias . . .
.. ME n.° 14/2024 e anuais de repasse; financeiros anuais
Interministeriais . . . .
correlatas estimativas do aplicados as redes
VAAT e VAAR. publicas.
. Acompanhar o
Monitoramentos Percentual do PIB cumprimento da
(. .. PNE (2016~ em educagio; status P .
Relatorios oficiais N meta 20 e demais
2022) e Balango | das metas; evolugio .
metas relacionadas
PNE 2025 e Inep temporal. .
ao financiamento.
MDE; funcio Caracjterlzar a
educacio; evolugio real dos
Dados fiscais e STN/SIOPE/ . gastos educacionais
. complementagdes; .
orcamentarios SIOP/LOA € a composi¢ao
esforco fiscal i
. federativa do
subnacional.

financiamento.

Fonte: elaborado pelas autoras.

A triangulagdo interpretativa permitiu relacionar informagoes

quantitativas, como percentuais do PIB investidos, complementagdes

do Fundeb e evolugdo das despesas em MDE, a condicionantes politi-

co-econdmicos, como crises fiscais, mudangas de governo e politicas de

austeridade.
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Reconhecem-se, entretanto, limitagdes inerentes ao método
documental, sobretudo a auséncia de entrevistas e a defasagem temporal
de alguns indicadores recentes. Ainda assim, a combina¢ao de fontes
normativas, financeiras e bibliograficas assegura robustez analitica e ofe-
rece um panorama consistente sobre os determinantes estruturais que
influenciaram o ndo cumprimento da meta 20 ao longo do decénio.

Por fim, as categorias analiticas definidas na metodologia,
normativa-institucional, financeira e politico-federativa, orientam dire-
tamente a estrutura do capitulo seguinte. Assim, a se¢do de Resultados
e Discussao examina, a luz das fontes sistematizadas no Quadro 2, (i) o
comportamento do investimento educacional e o ndo cumprimento da
meta 20; (ii) os efeitos do regime fiscal sobre a capacidade de expanséao
do gasto publico; (iii) o papel redistributivo do novo Fundeb; e (iv) a
resposta dos planos estaduais e municipais. Essa articulagdo possibili-
ta compreender, de modo integrado, como fatores legais, econdmicos
e federativos condicionaram o financiamento da educagdo no periodo
2014-2024.

RESULTADOS E DISCUSSOES

Esta secdo apresenta a articulagdo entre os resultados da ana-
lise documental e a discussao critica, organizada em trés eixos: (4.1) o
cumprimento, ou nao, da meta 20 no ambito nacional; (4.2) a incorpora-
¢do e execucdo da meta nos planos estaduais e municipais de educagéo;
e (4.3) os efeitos das principais medidas institucionais, notadamente a
Emenda Constitucional n.° 95/2016 e a implementag¢do do novo Fundeb,
sobre o financiamento educacional e o regime de cooperag¢ao federativa.
A exposi¢do busca evidenciar como esses elementos se inter-relacionam
e influenciam a sustentabilidade das politicas educacionais, a luz da lite-
ratura e dos dados coletados.
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META 20 E O FINANCIAMENTO NACIONAL: ENTRE A
PROJECAQ E A REALIDADE

Ao final de 2024, o Brasil ndo alcangou o patamar de 10% do PIB
investido em educagéo publica previsto pela meta 20 do PNE. As estimati-
vas indicam que o gasto consolidado de Unido, estados, Distrito Federal e
municipios manteve-se em torno de 5% do PIB, valor préximo ao registrado
no inicio da vigéncia do plano. Embora tenha ocorrido leve aumento no
periodo de vigéncia do PNE, influenciado por um contexto econémico mais
favoravel e por politicas de expansio educacional, essa trajetdria foi reverti-
da a partir de 2016 com a adogao de medidas de austeridade fiscal.

A Emenda Constitucional n.c 95/2016, ao instituir o teto de
gastos, interrompeu a tendéncia de crescimento das despesas federais
e impds limites reais ao investimento educacional. Seus efeitos foram
rapidamente perceptiveis, especialmente sobre programas de expansao
universitaria, pesquisa, inovagao e infraestrutura escolar, que passaram
a enfrentar estagnagdo e cortes sucessivos.

A Tabela 1 apresenta a relagdo do investimento publico total
em educa¢do como propor¢do do PIB entre 2014 e 2024, permitindo
avaliar a trajetéria de cumprimento do indicador 20A, da meta 20 ao
longo do periodo de vigéncia do PNE.

Tabela 1 — Trajetdria do investimento em educagio e relagio com a meta 20
(2014-2024)

Ano | Gastoem educagio (% do PIB) | Meta | Alcance da meta
2015 5,10% 72,86%
2016 5,10% 72,86%
2017 5,00% 7% 71,43%
2018 4,90% 70,00%
2019 5,00% 71,43%
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Ano | Gasto em educagio (% do PIB) | Meta | Alcance da meta
2020 4,80% 48,00%
2021 4,50% 45,00%
2022 5,10% 10% 51,00%
2023 4,93% 49,30%
2024 5,10% 51,00%

Fonte: elaborada pelas autoras, baseada em dados do Dired/Inep com base em
dados do SIAFI/Tesouro Gerencial.

*Dados exatos do ano de 2014 nio foram encontrados.

A série historica dos gastos revela estagnagao até 2019, com

nova queda no pds-imediato a pandemia de covid-19, seguido de estag-
nagao e retragdo. Mesmo com a flexibilizagdo fiscal temporaria em 2022,
nao se verifica retomada consistente de crescimento que aproxime o pais
do patamar de 10% do PIB estabelecido pela meta 20.

No que se refere ao indicador 20B, observa-se desempenho

relativamente superior ao 20A, porém ainda distante do patamar esta-
belecido pela meta 20, evidenciando a persisténcia de um hiato entre

planejamento e execugdo or¢amentaria (Tabela 2).

Tabela 2 — Gastos publicos em educagio e indicador 20B (2015-2022)

2015 2016 2017 2020 2019 2020 2021 2022
EH{ R$ 476,3 478,7 471 466,7 | 476,3 | 448,3 469,5 | 585,2
bilhoes**
Indicador
0B 5,50% | 5,60% | 5,40% | 5,20% | 5,30% | 5,30% | 5,00% | 5,90%

Fonte: Relatério de Monitoramento, com dados do Dired/Inep com base em
relatérios do SIAFI/Tesouro Gerencial.
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Esse resultado expressa a fragilidade da educagdo enquanto
politica de Estado. Estudos ja antecipavam que o marco intermedidrio
de 7% do PIB em 2019 nio seria atingido, informacéo tratada posterior-
mente por Pellanda e Cara (2023), como exemplo. O Balan¢o do PNE
2025 (Inep) confirma que o investimento agregado permaneceu relati-
vamente estavel, mesmo apos a flexibilizagdo fiscal temporaria de 2022,
indicando que o problema nao se restringe a flutuagdes conjunturais,
mas a limites estruturais do arranjo fiscal.

Do ponto de vista institucional, a literatura corresponde ao
reconhecer que a EC 95 colidiu com a base do PNE. A Procuradoria
Federal dos Direitos do Cidadao chegou a questionar o teto de gastos no
STF (ADI n.° 5.658/DF), argumentando que ele inviabilizaria compro-
missos constitucionais como o direito a educagdo. Embora a a¢do nido
tenha prosperado, o debate expds a tensdo permanente entre responsa-
bilidade fiscal e justi¢a social.

A conjuntura econdmica também contribuiu para agravar
o quadro: a recessdao de 2015-2016, a crise sanitdria de 2020 e a lenta
recuperagdo até 2023 reduziram o PIB e a arrecadagio, dificultando a
expansao de politicas sociais. Diante desse cenario, andlises de economia
da educagdo reforcam que a compressao prolongada de investimentos
tende a produzir efeitos negativos de longo prazo. Estudos classicos de
Hanushek e Woessmann (2012), com base em modelos de crescimen-
to para mais de cinquenta paises ao longo de quatro décadas, mostram
que um aumento de um desvio padrao no desempenho médio em testes
padronizados pode elevar a taxa de crescimento do PIB per capita em
cerca de dois pontos percentuais ao ano, indicando que a qualidade da
aprendizagem desempenha papel central nas trajetdrias econdmicas
nacionais.

Achados convergentes aparecem em andlises recentes que
utilizam indices agregados de capital humano. Bah (2023), aplicando
estimadores GMM em sistema a dados de 89 paises entre 2002 e 2020,
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identifica que um aumento de 0,1 ponto no indice nacional de educagio
esta associado, em média, a 0,8 ponto percentual adicional na taxa de
crescimento do PIB per capita, podendo chegar a aproximadamente um
ponto percentual em paises de baixa e média renda. Esses resultados
reforcam que a compressdo prolongada de recursos educacionais nao
apenas afeta a qualidade da oferta educacional, mas também limita a
acumulagdo de capital humano e, por consequéncia, o potencial de de-
senvolvimento econdémico de longo prazo.

Contudo, as despesas obrigatérias em educagdo permanecem
parcialmente submetidas ao limite global, gerando incertezas quanto a
execucdo plena dos minimos constitucionais. Assim, o futuro do finan-
ciamento educacional dependera da capacidade de governos sucessivos
de priorizar efetivamente a educa¢do nas escolhas orcamentarias e de
estabelecer instrumentos institucionais capazes de proteger e ampliar o
investimento publico no setor.

PLANOS ESTADUAIS E MUNICIPAIS: COOPERACAO E
DISPARIDADES REGIONAIS

A Lein.c 13.005/2014 determinou que estados, Distrito Federal
e municipios elaborassem ou revisassem seus planos de educagio no pri-
meiro ano de vigéncia do PNE. Embora a maioria tenha concluido seus
planos entre 2015 e 2016, conforme documentos do MEC, CONSED,
UNDIME e outros estudos sobre a tematica, ndo hé base publica uni-
ficada que confirme o cumprimento integral desse prazo. Em termos
formais, os planos estaduais (PEEs) e municipais (PMEs) incorporaram
objetivos alinhados a meta 20, mas com grande varia¢do quanto ao
detalhamento, a definicdo de responsabilidades e a exequibilidade das
estratégias.
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Estudos como os de Souza e Duarte (2014), Fernandes e
Souza (2017), bem como analises da OCDE (OECD, 2021), sugerem
que, apesar do alinhamento formal dos planos estaduais e municipais
de educacio as diretrizes do PNE, persistem limita¢oes na adaptacao as
realidades locais, especialmente no que se refere a definicio de mecanis-
mos proprios de financiamento e de estratégias para ampliar o esfor¢o
fiscal subnacional. Embora representem avan¢o normativo em termos
de planejamento, a maioria nao desenvolveu instrumentos inovadores
de gestao financeira.

O Acérdio 969/2024 do Tribunal de Contas da Unido (TCU),
reforca esse diagndstico ao identificar que diversos estados aplicaram
apenas o minimo constitucional de 25% em MDE, sem incremento
real do esforco fiscal. Além disso, a dependéncia municipal do Fundeb
continua elevada, sobretudo em municipios de menor porte, onde o
fundo representa a principal fonte de financiamento da educagao basica
(FNDE, 2021-2023). Esse quadro evidencia limitagdes estruturais de
arrecadagdo e fortes assimetrias federativas no financiamento.

O TCU também apontou fragilidades estruturantes na elabo-
ragdo, monitoramento e avaliagdo dos planos subnacionais, entre elas: (i)
auséncia de defini¢do clara de responsaveis por metas compartilhadas;
(ii) metas duplicadas, descricdes vagas e baixa mensurabilidade; (iii)
reducéo significativa do apoio técnico do MEC a partir de 2019; (iv)
diagndsticos educacionais incompletos ou desatualizados; (v) monitora-
mento irregular e relatérios entregues em volume inferior ao previsto; e
(vi) coexisténcia de sistemas paralelos de gestao.

Essas limitagdes comprometem a aderéncia dos planos a rea-
lidade local e restringem a formulacdo de estratégias financeiras consis-
tentes. Em muitos municipios, especialmente os de menor capacidade
administrativa, verificam-se metas genéricas, com o intuito de contribuir
para que o pais alcance a porcentagem estabelecida do PIB em educagcio,
sem mecanismos or¢amentarios que assegurem sua aplicabilidade pratica
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ou até mesmo numeros claros do objetivo. A baixa capacidade técnica dos
conselhos municipais e a pouca utilizagdo do SIOPE agravam esse quadro.

A Emenda Constitucional n.° 108/2020 introduziu avangos
importantes ao tornar o Fundeb permanente e incorporar mecanismos
de equidade, como o VAAT e o VAAR. Experiéncias estaduais prévias,
especialmente o modelo cearense de reparticio do ICMS com base em
resultados educacionais (criado em 2009), influenciaram reformas pos-
teriores, como as previstas na Lei Complementar n.° 178/2021. Contudo,
o proprio TCU alerta que tais instrumentos podem ampliar desigualda-
des quando nao acompanhados de suporte técnico e financeiro as redes
com menor capacidade administrativa.

Em sintese, os PEEs e PMEs expressam compromisso norma-
tivo, mas apresentam baixa capacidade de execugdo, dada a fragilidade
institucional, a insuficiéncia de apoio técnico e a limitada capacidade
fiscal dos entes subnacionais. Esses achados reforcam a necessidade de
um Sistema Nacional de Educagao (SNE) em funcionamento, capaz de
organizar responsabilidades, padronizar metodologias, fortalecer o regi-
me de colaboracéo e estabelecer mecanismos estéveis de cofinanciamen-
to entre Unido, estados e municipios.

O NOVO FUNDEB E POLITICAS CORRELATAS:
AVANCOS E LIMITACOES

A Emenda Constitucional n.° 108/2020 consolidou o Fundeb
como politica permanente de Estado, estabelecendo um novo desenho
federativo baseado em equidade e indugdo de qualidade. A aprovagio
quase unanime no Congresso refor¢ou o reconhecimento de que a redu-
¢do das desigualdades educacionais depende de financiamento estavel e
redistributivo.
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Os dados divulgados pelo MEC e pelo FNDE indicam que a
complementagdo da Unido esta sendo ampliada progressivamente, pas-
sando de 10% para 23% até 2026, com previsao de atingir 21% ainda
em 2025, valor estimado em cerca de R$ 56,5 bilhdes. A expansao das
complementagdes VAAT, VAAR e VAAT-EI permitiu ampliar o nimero
de redes contempladas, o VAAT, como exemplo, passou de 9 para 15 es-
tados beneficiados, alcancando 2.359 entes federados em 2025 (Portaria
MEC/FNDE, 2025). A ponderagdo especifica para educagdo infantil e
a reestruturagdo dos CACS-Fundeb (Conselhos de Acompanhamento e
Controle Social do Fundeb), conforme a Lei n.° 14.113/2020, fortalece-

ram mecanismos de controle social.

Esses avancos, contudo, atuam predominantemente sobre
a redistribuicdo dos recursos existentes, e ndo sobre a ampliagio do
montante total investido em educagédo. A literatura especializada, como
Amaral (2024), junto de fontes como Fineduca (2023), alinham-se ao
apontar que, sem novas fontes estaveis de financiamento (como reforma
tributdria progressiva, revisio de renuncias fiscais ou melhor destinagao
de royalties), o pais ndo alcangara o patamar de investimento necessario
para cumprir a meta 20 do PNE.

Entre 2021 e 2022, verificou-se um cenario paradoxal: enquan-
to o Fundeb crescia em decorréncia das complementagdes obrigatdrias,
outros segmentos do orcamento educacional, especialmente ensino
superior, ciéncia e tecnologia, sofreram retragdes devido as limitagoes
impostas pela EC 95/2016. Esse movimento refor¢a a necessidade de um
sistema integrado de financiamento, que considere as educagdes basica e
superior de forma articulada.

Embora politicas como a Lei n.c 12.858/2013 (royalties do pré-
-sal) e o Fundo Social tenham contribuido com recursos adicionais, seu
impacto financeiro permaneceu modesto em relagdo ao volume exigido
para a expansao estrutural do investimento educacional. A EC 59/2009,
ao ampliar a obrigatoriedade escolar, aumentou as necessidades de fi-
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nanciamento sem que tenham sido criados mecanismos proporcionais
de sustentacio fiscal.

A etapamais recente de fiscalizacao do TCU (Acdérdao 969/2024
— Plenario) identificou fragilidades persistentes no monitoramento e na
gestdo do PNE, incluindo a descontinuidade dos relatdrios bienais do
Inep, a reducao do apoio técnico aos entes subnacionais e a auséncia de
uma Lei de Responsabilidade Educacional, prevista na estratégia 20.11,
que estabelecesse mecanismos de exigibilidade e responsabiliza¢ao.

Apesar desses limites, a meta 20 consolidou um legado politico
relevante ao explicitar que o avanco educacional requer financiamento
ampliado, estavel e equitativo. As licdes desse ciclo, especialmente sobre
os efeitos da austeridade fiscal e da fragmentagao federativa, constituem
base essencial para o novo PNE (2025-2035), que precisara articular ex-
pansao de recursos, justica distributiva e governanca federativa.

RESUMO DA META 20: SINTESE E
AVALIACAO CRITICA

A andlise, desenvolvida nas subsecOes anteriores, evidéncia
que o desempenho da meta 20 ao longo do PNE 2014-2024 nao pode
ser compreendido apenas pela evolugdo do percentual de gasto em re-
lagdo ao PIB, mas pelo conjunto de condi¢des institucionais, fiscais e
federativas que moldaram o financiamento educacional no periodo. Para
sistematizar esses achados e oferecer uma leitura integrada dos resul-
tados, o Quadro 3 sintetiza o que era esperado pela meta 20, o que foi
efetivamente alcangado e as principais falhas estruturais identificadas.
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Quadro 3 — Sintese do cumprimento da meta 20 do PNE (2014-2024)

Dimensao/ O que ameta 20 O que foi alcancado Avaliacgio critica
Indicador esperava (2014-2024) q § (principal falha)
Meta excessivamente
ambiciosa sem
Investimento | Atingir 7% do PIB até | Manteve-se em torno ex??gﬁ?é;?:g Seem
publico total em | 2019 ¢ 10% do PIBaté | de =~ 5% do PIB ao & .
p p novas fontes estaveis
educagio (20A) 2024 longo do periodo ; .
de financiamento;
impacto da EC
95/2016
Gasto publico Crescimento coﬁllali}[‘l;lﬁis
diretlz) em Expansao progressiva irregular, com nio éstruturaj)S'
T do gasto para sustentar | retragdes em 2016- o )
educagio basica ) . x dependéncia do ciclo
(20B) qualidade e equidade | 2021 e recuperagio econdmico e das
parcial apos 2022 h
regras fiscais
Regime fiscale | Compatibilidade entre EC95/2016 restririlgm Pllg%oerencrfl entfrie ° al
financiamento PNE e regras fiscais crescimento real do v € 0 regime Tisc
gasto vigente no periodo
< < . Auséncia de
Coordenagio Cooperagio efetiva C 50 limitad . P
federativa para ampliar o ooperagdo limitada | mecanismos fortes
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Fonte: elaborado pelos autores.
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O Quadro 3, portanto, deixa claro que o ndo cumprimento da
meta 20 decorre menos de falhas operacionais isoladas e mais de limita-
¢Oes estruturais do desenho institucional e fiscal do periodo. O patamar
de investimento permaneceu praticamente inalterado em relagdo ao
inicio do PNE, o que indica que a meta de 10% do PIB nio foi apenas
“ndo alcancada’, mas sistematicamente inviabilizada por escolhas de po-
litica econdmica e regras fiscais incompativeis com a expansao do gasto
educacional.

Embora o novo Fundeb tenha representado avango relevante
em termos de equidade e redistribui¢do, ampliando a complementagao
da Unido e beneficiando um nimero maior de entes federativos, seus
efeitos foram compensatorios, e ndo expansivos. Ou seja, o Fundeb me-
lhorou a distribui¢ao dos recursos existentes, mas nio alterou o montan-
te agregado de investimento necessario para cumprir a meta 20.

Além disso, a fragilidade dos mecanismos de monitoramento e
exigibilidade, especialmente a auséncia de uma Lei de Responsabilidade
Educacional prevista na estratégia 20.11, contribuiu para a baixa efeti-
vidade da meta. Sem instrumentos de induc¢ao federal robustos, estados
e municipios permaneceram sujeitos a suas proprias restrigoes fiscais,
perpetuando desigualdades territoriais e limitando a capacidade de ex-
pansdo coordenada do investimento.

O resultado da meta 20, até o0 momento, confirma que metas
de financiamento, quando dissociadas de arranjos institucionais compa-
tiveis, novas fontes de recursos e mecanismos de corresponsabiliza¢do
federativa, tendem a produzir avan¢os predominantemente normativos,
com impacto material limitado. Esse diagndstico constitui base central
para as proposi¢des de a¢ao apresentadas na se¢do seguinte e para o de-
senho do novo PNE (2025-2035).
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PROPOSICOES

Com base na analise realizada, apresentam-se proposicdes
para orientar a formula¢do do préximo Plano Nacional de Educagéo
(2025-2035), com foco em sustentabilidade financeira, equidade fede-
rativa e aprimoramento da governanga educacional. As recomendagoes
buscam combinar viabilidade politica e fundamentagao institucional,
considerando as evidéncias produzidas pelo TCU (2024), pelo Inep e
pela literatura especializada.

A primeira proposi¢io consiste na reafirmacio de uma
trajetoria progressiva e realista de investimento educacional. O mo-
vimento é para que o novo PNE mantenha o compromisso de ampliar
o investimento publico em educagdo, mas com metas estruturadas em
trajetoria gradual e indicadores anuais de esfor¢o financeiro. A expe-
riéncia do ciclo anterior evidenciou que percentuais globais, como os
10% do PIB, ndo sao suficientes quando desacompanhados de monito-
ramento continuo, possibilidade de revisao e mecanismos institucionais
que corrijam desvios de percurso. Assim, recomenda-se que a expansao
do investimento seja articulada as regras fiscais vigentes, as proje¢des
econdmicas e a instrumentos formais de avaliagdo periddica, permitindo
maior previsibilidade e coeréncia entre planejamento e execugao.

Nasequéncia,asegundaproposiciorefere-seaimplementacao
efetiva do Sistema Nacional de Educagiao (SNE). A consolidagdo do
SNE ¢ condi¢ao central para estruturar o regime de colaboragdo no pais.
Embora ja instituido, sua implementacdo deve estabelecer responsabi-
lidades claras entre Unido, estados e municipios, definindo parametros
minimos de cofinanciamento, de apoio técnico e de supervisao. As fragi-
lidades observadas nos planos subnacionais, amplamente documentadas
pelo TCU, derivam em grande medida da auséncia dessa coordenagédo
federativa, tornando o SNE peca estruturante para garantir coeréncia,
continuidade e integragao das politicas educacionais.
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Ja a terceira proposicao consiste na regulamentagio e in-
corporagao progressiva do Custo Aluno-Qualidade (CAQ) como re-
feréncia nacional para a garantia de padrdes minimos de qualidade.
O CAQ deve ser atualizado e regulamentado como referéncia nacional
para a garantia de padroes minimos de qualidade. Sua adogao deslo-
ca o debate de percentuais globais para insumos concretos, tais como
infraestrutura, formacgdo docente, materiais e tempo de aprendizagem,
permitindo maior racionalidade entre o financiamento e suas finalidades
pedagdgicas. A integracao gradual do CAQ ao planejamento e ao Fundeb
representa caminho promissor para reduzir desigualdades histéricas en-
tre redes e assegurar condigdes mais equanimes de oferta educacional.

A quarta proposicao refere-se a diversificacdo e ampliacao
sustentavel das fontes de financiamento. O financiamento educacional
precisa avangar para além das receitas tradicionais. A revisao de renin-
cias fiscais de baixa efetividade social, a ampliagdo de instrumentos pro-
gressivos de arrecadagio e a vinculagdo parcial de receitas como royalties
do petrdleo tém sido apontadas por estudos especializados como estraté-
gias vidveis para ampliar o espago fiscal da educagdo. Essa diversificagao
reduz a vulnerabilidade do setor a ciclos econdmicos adversos e apro-
xima o Brasil de modelos internacionais de financiamento educacional
sustentado.

Dando sequéncia a esse eixo, a quinta proposi¢ao envolve o
refor¢o do or¢camento educacional e a melhoria da eficiéncia da ges-
tao publica. No curto prazo, é possivel promover avangos significativos
por meio da recomposi¢ao or¢amentdria e da melhoria da gestao admi-
nistrativa. A elevagdo gradual da participagao do MEC, da Capes e do
CNPq no or¢amento federal pode contribuir para fortalecer programas
estruturantes. Simultaneamente, estados e municipios com capacida-
de fiscal podem ampliar seu esforco educacional, e 0o uso de métricas
como o Indice de Esfor¢o Educacional pode favorecer a transparéncia e
a indugdo positiva. Iniciativas como planejamento plurianual, compras
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compartilhadas e profissionalizacdo da gestao financeira tém potencial
para otimizar recursos e reduzir desperdicios.

A sexta proposi¢do diz respeito a criagdo de salvaguardas
para proteger a educagdo em periodos de crise fiscal. A recente ex-
periéncia com a EC 95/2016 demonstrou que politicas de austeridade
tendem a reduzir investimentos educacionais mesmo quando hé evidén-
cias de seu alto retorno social. Discute-se, portanto, a pertinéncia de me-
canismos de prote¢do que preservem despesas essenciais em educagdo
basica durante ciclos recessivos e assegurem continuidade a programas
estruturantes. Tais medidas reduziriam a volatilidade do financiamento
e protegeriam o setor de retrocessos abruptos.

A sétima proposic¢io, por sua vez, trata do fortalecimento
da transparéncia e do controle social como pilares do novo PNE. A
criagdo de um Painel Nacional do PNE, com indicadores padronizados
e dados abertos para toda a federagdo, pode aprimorar substancialmente
o acompanhamento das metas. No entanto, tal instrumento precisa ser
acompanhado do fortalecimento das capacidades técnicas dos Conselhos
Municipais de Educagdo e dos Conselhos do Fundeb, historicamente li-
mitadas. A produgdo de guias, cursos e materiais de apoio pelo MEC e
pelo Inep é crucial para que a sociedade civil e os 6rgaos locais possam
exercer plenamente seu papel de fiscalizacdo e monitoramento.

Por fim, a oitava proposi¢io refere-se a valorizagdo profissio-
nal articulada ao planejamento fiscal e ao desenvolvimento institucio-
nal. A valorizacdo dos profissionais da educacgdo deve ser tratada como
politica estruturante, capaz de influenciar diretamente a qualidade da
aprendizagem. Para isso, é necessario conciliar remuneragao adequada,
planos de carreira consistentes e formagao continuada, sempre inseridos
em planejamento fiscal que garanta sustentabilidade. A vinculagdo de
70% do Fundeb a remuneracao deve ser acompanhada de politicas de
carreira estaveis e institucionalmente robustas. Como ja apresentado em
outro capitulo desta mesma obra, a valorizagdo docente é um dos fatores
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de maior impacto na aprendizagem, desde que associada a boas condi-
¢oes de trabalho e politicas de desenvolvimento profissional.

Em conjunto, essas proposi¢des apontam para um modelo de
financiamento e governanca educacional que supera fragilidades histo-
ricas e consolida as bases para um sistema educacional mais equitativo,
sustentavel e alinhado as necessidades do pais. O préoximo PNE devera,
portanto, integrar expansao responsavel de recursos, coordenagio fede-
rativa efetiva e mecanismos de monitoramento capazes de transformar
compromissos legais em politicas publicas concretas. Dessa forma, abre-
-se possibilidade para construir um ciclo mais coerente, menos vulnera-
vel a descontinuidades e mais comprometido com a garantia do direito a
educacao de qualidade para todos.

CONSIDERACOES FINAIS

A andlise desenvolvida neste capitulo evidencia que o financia-
mento da educagdo no Brasil, ao longo do PNE 2014-2024, permaneceu
marcado por profundas contradi¢des entre o desenho normativo ambi-
cioso das metas e as restricdes impostas pelo regime fiscal, pela fragmen-
tacdo federativa e pela fragilidade dos mecanismos de indugio e respon-
sabilizagdo. A meta 20, concebida como o eixo estruturante do plano ao
prever a elevacao progressiva do investimento publico em educagdo até
10% do PIB, nao foi cumprida. Durante praticamente todo o periodo de
vigéncia do PNE, o gasto educacional manteve-se em torno de 5,5% do
PIB, revelando uma trajetdria de estagnagdo relativa incompativel com
os objetivos de universalizagdo, qualidade e equidade inscritos no pro-
prio plano.

Os dados analisados indicam que esse resultado ndo decorre
apenas de dificuldades conjunturais, mas de escolhas politicas e institu-
cionais que limitaram de forma estrutural a capacidade de expansédo do
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financiamento educacional. A Emenda Constitucional n.c 95/2016, ao
impor um teto rigido aos gastos primarios da Unido, reduziu o espago
fiscal para politicas sociais, inclusive a educagdo, ao mesmo tempo em
que ampliou a pressdo sobre estados e municipios, cujas capacidades ar-
recadatérias sdo mais restritas. Ainda que o novo Fundeb, instituido pela
Emenda Constitucional n.c 108/2020, tenha representado um avango re-
levante ao fortalecer a fungdo redistributiva do financiamento e ampliar
a complementa¢do da Unido, seus efeitos foram predominantemente
compensatdrios, ndo sendo suficientes para alterar o patamar agregado
de recursos necessario ao cumprimento da meta 20.

Nesse contexto, os planos estaduais e municipais de educagéo,
embora formalmente alinhados as diretrizes do PNE, revelaram limita-
¢oes na definicao de estratégias proprias de financiamento e de amplia-
¢do do esforco fiscal subnacional, refletindo os desafios de coordenacio
federativa e de capacidade institucional ja apontados pela literatura. A
auséncia de instrumentos efetivos de monitoramento e a ndo imple-
mentagao da Lei de Responsabilidade Educacional prevista na estratégia
20.11 contribuiram para a baixa exigibilidade das metas de financiamen-
to, consolidando um padrao de fraca responsabiliza¢io dos entes federa-
dos pelo descumprimento dos compromissos assumidos.

Em ultima instancia, a luta pelo financiamento educacional é
também uma luta por direitos e por um projeto de sociedade. Investir no
PIB ndo ¢ um fim em si mesmo, mas um meio para assegurar educagio
de qualidade, com escolas equipadas, docentes valorizados e oportuni-
dades iguais de aprendizagem. Significa enfrentar desigualdades histori-
cas, regionais, socioecondmicas e étnico-raciais, por meio da educacio
como motor de inclusdo. A perspectiva progressista aqui adotada reforca
que o Estado deve assumir um papel ativo na promogao desse direito,
com recursos proporcionais a magnitude do desafio; e a vertente institu-
cionalista lembra que intengdes generosas exigem estruturas sélidas de
governanga, transparéncia e controle social para se materializarem.
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O objetivo de investir 10% do PIB em educagao nao foi atin-
gido, mas provocou transformacoes importantes: estimulou o debate
publico, orientou politicas e consolidou a percepgio de que o desenvol-
vimento nacional passa, necessariamente, pela valorizacdo do investi-
mento educacional. Ainda assim, a experiéncia da meta 20 evidencia que
metas financeiras, quando dissociadas de um regime fiscal compativel e
de mecanismos efetivos de coordenagéo e responsabiliza¢do federativa,
tendem a produzir avangos predominantemente normativos, com im-
pacto material limitado.

Nesse sentido, o subfinanciamento persistente da educagiao
publica ndo pode ser interpretado como um mero problema técnico ou
orcamentario, mas como expressao de escolhas politicas sobre priorida-
des e modelos de desenvolvimento. Limitar estruturalmente os recursos
destinados a educagdo significa, portanto, restringir as condi¢des ma-
teriais para que esse processo formativo emancipador possa ocorrer,
comprometendo a formagao critica, a mobilidade social e a participagao

democratica das maiorias.

Dessa forma, a experiéncia do PNE 2014-2024 aponta que o
proximo ciclo de planejamento educacional deve avangar para além da
fixagdo de percentuais de investimento, incorporando metas financei-
ramente sustentéveis, instrumentos de indugdo federal mais robustos e
mecanismos permanentes de monitoramento e controle social. Garantir
financiamento adequado, progressivo e equitativo para a educagdo pu-
blica ndo é apenas uma exigéncia técnica, mas uma condigdo politica
e ética para a constru¢do de uma sociedade mais justa, democratica e
socialmente inclusiva.
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