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RESUMO

Esta pesquisa analisou a implementacéo do Plano Nacional de Formagdo de Professores da
Educacdo Basica (PARFOR) na Universidade Federal do Recéncavo da Bahia (UFRB). O
PARFOR foi um programa emergencial e provisorio langado em 2009 pelo Governo Federal,
em razdo da aprovacdo da Politica Nacional de Formacéo de Profissionais do Magistério da
Educacdo Basica, por meio do Decreto n°® 6.755, de 29 de janeiro de 2009. Tal plano foi
instituido pela portaria normativa n° 09, de 30 de junho de 2009, do Ministério da Educacéo
(MEC). Na UFRB, o programa teve inicio em 2009, com o curso de Licenciatura em
Matematica, em 2010, com Licenciatura em Ciéncias da Natureza, em 2011, com Licenciatura
em Pedagogia. Trata-se de uma pesquisa do tipo avaliativa que possui como matriz teérico-
metodoldgica o Materialismo Histdrico-Dialético, pois entende a realidade como uma
totalidade carregada de determinacdes e contradigdes. Como instrumentos de coleta dos dados,
foram utilizados a analise de documentos oficiais disponiveis sobre o plano, entrevistas
semiestruturadas com os coordenadores institucionais e os coordenadores dos cursos, além de
questionario com os docentes dos cursos desenvolvidos pelo plano. Os resultados apontaram
que a implementacdo do PARFOR foi eivada de desafios, seja pela ndo aceitacdo do Programa
por professores da UFRB, principalmente do Centro de Formacdo de Professores (CFP),
inclusive devido a auséncia de um projeto institucional, & época, que orientasse 0
funcionamento e a formacao tedrico-pedagogica das licenciaturas; bem como pela fragilidade
na efetivacdo do Regime de Colaboracdo, como as dificuldades de logisticas de ida para curso
e liberacdo do professores-cursistas. Diante dos desafios enfrentados, os resultados também
indicam que o processo de implementacdo do PARFOR foi marcado pelo desenvolvimento de
uma gestao colegiada entre a equipe do programa, que identificou nesse modelo de gestdo uma
forma de superar os desafios advindos das contradi¢cbes do contexto de implementacdo do
PARFOR, prova disso, é que a gestdo colegiada fomentou experiéncia de desenvolvimento
profissional e cooperacdo na troca de experiéncia entre os coordenadores e professores
formadores.

Palavras-Chave: PARFOR; UFRB; politica de formacdo de professor; formacdo de
professores; politica educacional.



ABSTRACT

This research analyzed the implementation of the National Program for Basic Education
Teacher Training (in Portuguese: “Plano Nacional de Formagao de Professores da Educacao
Basica — PARFOR”) at the Federal University of Reconcavo da Bahia (UFRB-Brazil). The
PARFOR was an emergencial and temporary program launched in 2009 by the Brazilian federal
government due to the approval of the National Policy of Teacher training for Basic Education,
by means of Decree No. 6.755, of January 29, 2009. The Ministry of Education (MEC) —
through the Normative Ordinance No. 09, of June 30, 2009 — instituted the PARFOR. At UFRB,
the program began in 2009 by offering a Teaching Degree in Mathematics; in 2010, it offers a
Teaching Degree in Natural Sciences, and then, in 2011, in Pedagogy. The present research is
evaluative and has Historical-Dialectic Materialism as its theoretical-methodological
background, as it construals reality as a totality consisting of determinations and contradictions.
The following instruments were used for data collection: qualitative analysis of available
official documents on the program in question, semi-structured interviews with institutional
coordinators and degree coordinators, and a questionnaire to the professors working at the
teaching degrees of the program. The results showed that the implementation of PARFOR went
through challenges, be it due to the non-acceptance of the Program by UFRB professors, mainly
from the ones belonging to the Teacher Education Center, an issue related to the absence of an
institutional project, that time, to guide the functioning and the theoretical-pedagogical
education of the offered degrees; be it due to the fragile implementation of the Collaboration
Regime, such as the logistics difficulties faced by teachers in formation, who needed
transportation support and time off work. In light of the challenges faced, the results also
indicate that the rising of collegiate management among the program team marked the
PARFOR implementation process. The program team viewed this management model as a way
to overcome the challenges arising from the contradictions in the PARFOR implementation
context, which can be attested to the fact that such collegiate management fostered professional
development and cooperation through the exchange of experiences between coordinators and
teacher trainers.

Keywords: PARFOR; UFRB; Teacher Education Policy; Teacher Education; Policy for
Education.
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INTRODUCAO

A pesquisa apresentada neste texto teve por objetivo geral analisar a implementagéo do
Plano Nacional de Formacéo dos Professores da Educacdo Béasica (PARFOR) na Universidade
Federal do Recéncavo da Bahia, no periodo de 2009 a 2014.

A formacéo docente € um dos eixos centrais na politica educacional no Brasil, haja vista
a exigéncia de formagao em nivel superior, em licenciatura plena, preconizada pela lei maxima
da Educacdo, Lei 9.394, de 20 de dezembro de 1996, Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo
(LDB). Em seu artigo 62, a LDB expde que a “a formagao de docentes para atuar na educacao
béasica far-se-a4 em nivel superior, em curso de licenciatura plena”, salientando em seu §1° que
formagé&o inicial, continuada e a capacitacdo dos profissionais da educagéo, deverdo ser feitas
em regime de colaboracdo entre os entes federados (BRASIL, 1996, on-line). No entanto,
historicamente, nem sempre o Estado assumiu para si a responsabilidade para com a formacéo
docente, ainda mais se tratando dos professores da Educacéo Bésica.

Mediante a exigéncia legal e diante da pressdo dos movimentos de educadores e
associag0es cientificas vinculadas a educacao, o governo do entdo Presidente Luis Inacio Lula
da Silva instituiu a Politica Nacional de Formacéo de Profissionais do Magistério da Educacéo
Bésica, por meio do Decreto Federal n® 6.755, de 29 de janeiro de 2009. A referida Politica
previa que a Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES)
assumiria o papel de instituicdo responsavel por coordena-la nacionalmente. No bojo dessa
Politica, a Portaria Normativa do Ministério da Educacdo (MEC) n° 09, de 30 de junho de 2009,
instituiu o Plano Nacional de Formagdo de Professores da Educacdo Basica (PARFOR).

O PARFOR ¢é um programa de carater emergencial que, conforme a portaria citada
anteriormente, tem por finalidade atender & demanda por formagdo inicial e continuada dos
professores das redes publicas da Educagdo Bésica. Os cursos do PARFOR sé&o destinados aos
professores que, tanto das redes municipal quanto estadual, ja atuavam ha mais de trés anos
sem a formacgéo exigida em lei, ou que, possuindo licenciatura, estavam atuando em outra area
de conhecimento que ndo a de sua primeira formacao, podendo a instituicdo responsavel pela
formagé&o oferecer cursos, inicialmente, apenas na modalidade presencial e, posteriormente, na
modalidade de Educacédo a Distancia (EAD). Os cursos poderiam ser de primeira licenciatura,
para aqueles professores que ndo possuissem formacdo em nivel superior; de segunda
licenciatura para professores que atuassem em area distinta daquela de sua formacéo; e cursos

de formac&o pedagdgica para professores graduados em cursos que ndo a licenciatura.
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Considerando a abrangéncia desse programa nos estados das regides Norte e Nordeste
do pais e, dentre esses, 0 estado da Bahia, e sua relacdo direta com o impacto dessa politica,
desenvolvida em regime de colaboracdo, nos indices de formacdo dos professores ja em
exercicio nas rede publicas, consideramos relevante investigar como se deu a implementacao
do PARFOR na Universidade Federal do Reconcavo da Bahia (UFRB), no intuito de conhecer
melhor o impacto de tal politica nacional e, por consequéncia, do plano, nas Instituicdes de
Ensino Superior (IES).

A UFRB, desde a sua fundacdo, em 2005, tem desempenhado um papel de grande
relevancia no desenvolvimento regional, por meio de estudos cientificos, bem como
qualificando, em nivel de graduacéo e de p6s-graduacéo, a populagdo do Recdncavo Baiano e
suas adjacéncias. Desta maneira, investigar o PARFOR nessa Instituicdo, nesse caso, a
formacéo de professores da educacgéo basica que atende os municipios do proprio Recéncavo,
tem relevancia dupla. Primeiro, porque a pesquisa amplia o conhecimento sobre a politica e
pode contribuir com o debate sobre a formagdo docente na Bahia; segundo, porque,
socialmente, os resultados por ela alcancados podem revelar, mais uma vez, a importancia da
Universidade Publica e de qualidade, em um pais tdo dispare como o Brasil.

Este estudo tem como questéo central para orientar seu desenvolvimento: como se deu
a implementacdo do Plano Nacional de Formagdo de Professores da Educacdo Basica
(PARFOR) na Universidade Federal do Reconcavo da Bahia?

A compreensdo de implementacdo adotada nesse estudo é aquela apresentada pelos
professores Pedro Luiz Barros Silva® e Marcus André Barreto de Melo?, em estudo intitulado
O processo de implementacdo de politicas publicas no Brasil: caracteristicas e determinantes
da avaliacdo de programas e projetos, publicado em 2000, na reunido da Campanha Latino-
Americana pelo Direito & Educacdo (CLADE), na Republica Dominicana.

Silva e Melo (2000, p. 3-4) apresentam o modelo classico de implementacdo no policy
cycle (ciclo de politica). Segundo os autores, a implementacdo na perspectiva classica das
analises das politicas € a execu¢do de atividades objetivando a concretizacdo das metas
previamente definidas, bem como os recursos e o horizonte temporal para aquela politica ou
programa; em face disso, pode-se verificar a eficacia da politica. Os autores, no entanto,

chamam atencéo para o fato de que essa concepcao classica de implementacdo nao considera o

! Diretor do Ncleo de Estudos de Politicas Publicas (NEPP) da UNICAMP.
2 Diretor do Nucleo de Estudos de Politicas Publicas (NEPUO da UFPE.
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policy cycle como um processo, assim, a implementacdo é vista apenas como uma agdo
governamental de cima para baixo.

Assim, a perspectiva adotada por Silva e Melo (2000, p. 9) é de que a implementacéo
pode ser compreendida como “um jogo entre implementadores onde papéis sao negociados e
0s recursos entre atores sdo objeto de barganha”, tendo inclusive uma perspectiva repleta de
particularidades. Os autores apontam que o cenario de formulacdo das politicas publicas (e os
programas) sdo repletos de incertezas, que se manifestam em niveis distintos, a saber: 1 - 0s
formuladores possuem limitagdes de conhecimento sobre o fenbmenos em que a politica
intervém; 2 — os formuladores ndo controlam e nem possuem condicgdes de prever situagdes que
possam interferir na implementacdo da politica; 3 — a legislacéo e os documentos possuem um
carater limitado, quanto a operacionalizacdo do real e concreto na implementacdo de uma
politica, sendo o esqueleto e ndo o corpo em si, ja que este corpo pode ter caracteristicas
particulares, conforme o contexto; e 4 — os formuladores possuem suas particularidades que,
por vezes, podem divergir daquilo que o coletivo que sera afetado pela politica deseja para si.

Nessa perspectiva, a implementacdo é compreendida por Silva e Melo (2000) como
sendo um processo que goza de relativa autonomia, de forma que as decisGes cruciais sdo
tomadas, e ndo s6 “implementadas”, para que a politica seja executada. Além disso, nesse
processo, ha conflitos entre 6rgdos e instituicbes, omissdes de acBes legais, brechas na
legislacdo e demais ac¢des que sdo tomadas para que a implementacdo ocorra. Nesse sentido,
apesar de mantermos o termo, consideramos que a implementacdo ndo é um fenémeno
mecanico tal como prevé a teoria classica, mas trata-se de um processo dialético e, como tal, é
dindmico e possui contradi¢cdes, continuidades e descontinuidades, que sdo fruto do contexto
politico, social e institucional no qual a politica, o plano ou programa esté acontecendo.

Para a concretizacdo do objetivo geral, explicitado no inicio dessa introducéo, o presente
estudo possui como objetivos especificos: 1- analisar a base legal que regulamenta e normatiza
0 PARFOR; 2- contextualizar ac¢Ges institucionais da UFRB na implementacdo do PARFOR; 3
- problematizar, na perspectiva dos coordenadores e dos docentes envolvidos, como se deu 0
processo de implementacdo do PARFOR na UFRB, considerando as contradi¢Oes existentes
nesse processo.

Nosso interesse em pesquisar 0 PARFOR e fruto das vivéncias marcantes durante o
periodo da graduacdo, ja que, diferentemente de outros estudos, o pesquisador ndo possuia uma
ligagdo direta com o plano. Na graduagdo, a tematica “formacdo de professores, PARFOR e
PIBID” vinha a tona com uma certa frequéncia, quando bolsista deste Gltimo, por meio dos

estudos quinzenais, juntamente com a coordenacdo; além das acGes praticas, em sala de aula,



19

desenvolvemos reflexdes teoricas sobre a formacao docente, a atuagéo do professor, as politicas
de fomento & formac&o do magistério.

Nesse sentido, a curiosidade em compreender como funcionava a Politica Nacional de
Formacdo, por sua vez, o PARFOR, despertou o contato com leituras de artigos cientificos e
algumas dissertagdes. Notando, entdo, uma caréncia de estudos sobre 0 PARFOR no territério
de identidade do Recdncavo, o pesquisador se propds a investigar o Plano, j& que pertence ao
Recbncavo. Para isso, elegeu a UFRB como lécus de investigacdo, considerando a grande
relevancia académica, social e formadora no territorio citado. Também, ficou evidente que este
estudo contribuird para suprir essa lacuna no campo cientifico, inclusive contribuindo com as
discussdes sobre a formacdo docente na Bahia.

No que se refere a relevancia social deste estudo, ele poderd contribuir com a
possibilidade de a UFRB, ao avaliar o PARFOR, identificando os pontos a serem revistos e/ou
mantidos, pensar em constituir e/ou aperfeicoar uma politica institucional para formacédo de
professores, ja que na época da implementacdo do PARFOR ndo havia um Plano Institucional
de formacédo. Além disso, um segundo aspecto, refere-se a divulgacdo do PARFOR enquanto
acao especifica de uma politica que contribuiu para a formacdo de professores da educacéo
publica em distintas regifes do Brasil, a exemplo do Recdncavo Baiano.

Epistemologicamente, seguiremos a perspectiva do Materialismo Histdrico-Dialético de
Karl Marx, pois, conforme Masson (2013), a escolha dessa concep¢do ndo se restringe ao
caréater epistemologico, ela estd em sintonia com a visdo de mundo do pesquisador. Netto (2011)
aponta que, para Marx, o objetivo do pesquisador é apreender a esséncia (a estrutura e a
dindmica) do objeto, por isso, cremos que, considerando nosso objetivo nessa pesquisa, 0
Materialismo Histdrico-Dialético (MHD) de Marx contribuira bastante para a construgdo da
realidade investigada. Como autores consultados a respeito do MHD, além do o proprio Marx
(2002), também elegemos outros pesquisadores do campo do materialismo tais como: Netto
(2011), Masson (2013), Almeida (2018) e Moraes (2021).

Quanto ao tipo de pesquisa, ela se apresenta como avaliativa. Historicamente, a pesquisa
avaliativa esteve associada a necessidade de se verificar a efetividade e eficiéncia das a¢des do
Estado, no contexto do avanco das politicas de bem-estar social. Silva e Silva (2008) salientam
que a pesquisa avaliativa nos possibilita desempenhar trés funcbes quanto a politica publica, a
saber: técnica, fornecendo subsidios para a correcdo de desvios do objetivo, no processo de
implementacdo; politica, fornecendo informagGes que auxiliem na luta social de controle da
politica publica; e académica, desvelando as contradi¢fes presente no processo e nos contetidos

das politicas publicas, para a construcao do saber cientifico.
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Para a compreensdo macro da politica educacional, recorremos a tedricos que expdem
a crise do capitalismo como Harvey (1992), Anderson (1995), Hobsbawm (1995), Peroni
(2003), dentre outros autores, esses de fundamental importancia para a construcdo de uma
compreensdo teorica sobre o cenario politico e econémico internacional no qual a formacéo
analisada estéa inserida, que sofre as consequéncias do modelo de neoliberal. Quanto a formacao
docente, especificamente, além dos marcos legais, como a Lei 9.394/1996, recorremos a autores
como Moror6 (2011), Susin (2015), Pinto (2016), Andrade (2018), dentre outros. Além disso,
trouxemos a perspectiva de formacgéo docente de associacdes como a Associacdo Nacional de
Pds-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPED) e Associacdo Nacional pela Formacao dos
Profissionais da Educacdo (ANFOPE), discutindo como estas associagcbes enxergam a
formacdo de professores, e qual o modelo de formacdo propGem. A analise sobre a
implementacdo do PARFOR na UFRB ndo sera desvinculada da realidade concreta em que esta
inserida, nesse caso, no contexto macro da formacéo de professores no Brasil.

Quanto a divisao e organizacdo do texto, ele esta organizado em seis se¢Ges, incluindo
a presente introducdo. A segunda secdo apresenta a metodologia empregada nesta pesquisa,
expondo o MHD e as motivacBes de sua escolha; aléem disso, discorremos sobre o tipo de
pesquisa, nesse caso, a Pesquisa Avaliativa, ja que ela dialoga bem com 0 nosso objetivo.
Apresentamos, também, os instrumentos de coleta de dados e a metodologia usada para o
alcance dos objetivos especificos.

A metodologia adotada nesse estudo ndo € meramente uma escolha pessoal, mas fruto
de um contexto histdrico e social que esteve imerso numa realidade pandémica, gerada pela
Covid-19 que, infelizmente, devido a negligéncia e negacionismo do Governo do entdo
Presidente Jair Messias Bolsonaro (2019-2022), por conta do atraso na compra de vacinas e
minimizacdo nas medidas de prevencdo a disseminagdo do virus, fez com que realizassemos
todo o levantamento de dados documentais e execugdo das entrevistas e aplicacdo do
questionario por meio remoto. Assim, consideramos que possiveis fragilidades, apesar dos
nossos esforcos, estdo diretamente atreladas a esse contexto. Porém, mesmo diante de um
cenario em que a ciéncia foi tdo atacada pela autoridade méxima do pais, pesquisar,
principalmente sobre a formacéo de professores, € um ato de resisténcia.

A terceira secdo intitulada “O contexto politico e contexto académico da politica de
formacéo de professores” discute a concepgao de Estado adotada neste estudo, que se ampara
em Lénin (1970), e a reforma, de cunho neoliberal, pela qual o Estado brasileiro passou na
década de 1990. No bojo dessas discussfes, apresentamos um panorama das a¢fes do Estado

voltadas a formacdo de professores, desde a decada de 1990, até o PARFOR propriamente;
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mostrando concepgdes distintas sobre a formagdo dos profissionais do magistério ao longo
desse periodo.

Na quarta se¢do intitulada “O PARFOR na UFRB” trazemos os dados iniciais da nossa
pesquisa. Apresentamos sobre como é a organizacdo do PARFOR na UFRB. Inicialmente,
descrevemos o0s cursos ofertados, no contexto de sua implementacdo; posteriormente,
apresentamos 0s nimeros de vagas, ingressos e concluintes dos mesmos cursos; e, por fim,
trouxemos a parte que trata do perfil dos participantes do programa (discentes, docentes e
coordenadores).

Na quinta secdo intitulada “A Implementacdo do PARFOR na Perspectiva dos
Colaboradores da Pesquisa” abordamos os conflitos internos na implementa¢édo do PARFOR,
apresentando a resisténcia dos professores do Centro de Formacéo de Professores (CFP), nesse
contexto, destacando como a auséncia de um Projeto Institucional voltado as licenciaturas,
talvez, tenha contribuido para isso; além disso, identificamos o0 modelo de gestdo colegiada que
foi desenvolvida no PARFOR da UFRB, como uma forma de superacao dos desafios postos no
processo de implementacdo. Outro ponto apresentado é o desenvolvimento profissional
propiciado pelas experiéncias vivenciadas no PARFOR. Por fim, destacamos as fragilidades e
potencialidades do Regime de Colaboragéo, nesse contexto.

Nas consideragdes finais, retomamos alguns pontos discutidos, bem como a importancia
desse estudo, sinalizando para os desafios identificados na implementacdo do PARFOR,
propondo alguns pontos para a superacgdo desses desafios. Ademais, apresentamos qual modelo
teorico e politico de formacdo de professores defendemos, em meio aos anseios do modo de
producdo capitalista.

Assim, esperamos que a nossa pesquisa possa contribuir com o debate sobre a formacéo
de professores no Brasil, principalmente na Bahia, enfatizando a importancia da Universidades
publicas e gratuitas como lécus de formacédo destes profissionais, sendo essa uma oportunidade

de conscientizacao da classe trabalhadora, da qual o professor faz parte.
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2 METODOLOGIA

Nesta secdo traremos a respeito da fundamentagéo tedrica-metodoldgica desta pesquisa.
Iniciaremos discorrendo a respeito do método do Materialismo Histdrico-Dialético (MHD) de
Karl Marx, além de apresentarmos suas bases teoricas e contribuicdes para o estudo. Na
sequéncia, trataremos do tipo da pesquisa eleito, a pesquisa avaliativa, por consideramos ser de
grande valia para o estudo que avalia as politicas publicas. Por fim, discutiremos sobre 0s
instrumentos utilizados nesta pesquisa (analise documental, entrevista e questionario) para a
coleta dos dados da realidade empirica, evidenciando como foram organizados, bem como o

percurso desenvolvido.

2.1 0 MATERIALISMO HISTORICO-DIALETICO

Como salientado anteriormente, para o desenvolvimento desse estudo foi seguida a
perspectiva do Materialismo Historico-Dialético (MHD) de Marx, pois, conforme Masson
(2013), a escolha dessa concepcdo ndo se restringe ao carater epistemoldgico, ela estd em
sintonia com a visdo de mundo do pesquisador. De acordo Netto (2011), Marx revela que o
objetivo do pesquisador € apreender a esséncia (a estrutura e a dindmica) do objeto. Por isso,
consideramos que o MHD nos permitiu analisar com maior profundidade a realidade
investigada. Para Marx, o conhecimento tedrico é o conhecimento do objeto, compreendendo
sua dinamica e estrutura, verificando como o objeto é de fato, ultrapassando as vontades e
projecdes do pesquisador (NETTO, 2011). Assim, o MHD é uma possibilidade tedrica para que
se possa interpretar, com base nos pressupostos marxistas de compreensdo materialista da
sociedade, a realidade investigada.

Conforme Gomide e Jacomeli (2016) a concepcao materialista funda-se na dialética da
realidade, ou seja, na ideia de que o mundo ndo pode ser concebido como um complexo de
coisas acabadas, mas, um processo complexo e de transformacédo dialética. Assim, o MHD
caracteriza-se pelo movimento do pensamento, ndo um pensamento abstrato e distante da
concretude, mas ligado a materialidade histérica da vida humana que organiza a sociedade ao
longo da historia.

Este método € um instrumento de reflexdo tedrico-pratico, ou seja, possibilita ao
pesquisador analisar a realidade para além do aparente, buscando superar esta percepcao e
perceber a realidade concreta e pensada nas mais diversas possibilidades. Assim, uma politica

de formacdo de professores ndo é meramente uma acdo isolada na area educacional, € um
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conjunto de realidades social, politica, econdmica, pedagdgica, histdrica etc., que possibilita ao
(e exigindo do) pesquisar a analise do objeto estudado. Gomide e Jacomeli (2016, p. 66)
apontam que, para o pesquisador que se embasa no MHD, “ha a necessidade de superar as
analises redundantes, caracterizadas por conceituacdo fraca e por um poder de generalizacéo,
sem outra conotacdo que ndo seja a linearidade.” Para Morord (2017a), a pesquisa que se
fundamenta no MHD deve evidenciar o objeto de estudo como contraditério, inacabado e em
constante transformagdo. O MHD busca entender o modo humano de producdo social da
existéncia. Assim, enxerga o universo e tudo que ha nele ha como fruto de uma existéncia
material, que é concreta, logo, pode ser compreendido racionalmente.

Gomide e Jacomeli (2016) também apontam para os trés movimentos do MHD: de
critica, de construcdo do novo conhecimento e de acdo com vistas a transformacdo. Nesse
sentido, os autores apontam que para ser materialista, historica e dialética “a investigacdo deve
considerar a concretude, a totalidade e a dindmica dos fendmenos sociais, que néo séo definidos
a priori, mas construidos historicamente” (GOMIDE; JACOMELLI, 2016, p. 71).

Netto (2011, p. 21) expde que a teoria €, para Marx, “a reproducgao ideal do movimento
do objeto pelo sujeito da pesquisa”, assim, valendo-se da teoria, € possivel reproduzir a
dindmica do objeto pesquisado no pensamento do sujeito que pesquisa. Marx, com 0
materialismo, expGe como a percepcdo elaborada do pensamento humano é real e material.
Assim, 0 método materialista nos ajudou a ter a compreensédo que nao se pode conceber o objeto
como um conjunto de coisas acabadas e inertes, mas como um conjunto de processos (NETTO,
2011). Além disso, Netto (2011) nos alerta que, para Marx, 0 método ndo é um conjunto de
regras que se aplicam a um objeto; mas € o meio pelo qual podemos descobrir a estrutura e a
dindmica do objeto, como o proprio Marx fez com o Capital.

Almeida (2018), por sua vez, aponta que para 0 MHD, o mundo empirico representa a
manifestacdo fenoménica da realidade. Assim, aquilo que é perceptivel de imediato sdo apenas
representacdes primarias fruto da consciéncia humana, mas nao € em si a esséncia do objeto. A
esséncia ndo esta na concretude aparente, mas nas suas mediacdes e suas contradi¢Ges internas

fundamentais.

N&o se trata de descartar a forma pela qual o dado se manifesta, pelo contrario,
trata-se de sabé-la como dimenséo parcial, superficial e periférica do mesmo.
Portanto, o conhecimento calcado na superacdo da aparéncia em direcdo a
esséncia requer a descoberta das tensfes imanentes na intervinculagdo e
interdependéncia entre forma e contetdo (ALMEIDA, 2018, p. 15).
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Almeida (2018) chama a atencédo para o fato de que se queremos descobrir e analisar o
objeto estudado, ndo podemos nos contentar apenas com o aparente, aquilo que € visivel aos
olhos, pois, a compreensao da realidade, exige maior aprofundamento daquilo que, por hora, é
aparente. “Para o materialismo historico-dialético, a compreensdo dos fenbmenos em sua
processualidade e totalidade encontra respaldo apenas na dialética entre singularidade,
particularidade e universalidade” (ALMEIDA, 2018, p. 16). Assim, no desenrolar do que ¢
singular-particular-universal, manifesta-se a aproximacdo do real, do concreto. Essa tri-
dimensdo se faz presente ao analisarmos o PARFOR, ja que este esta inserido em uma
universalidade (a sociedade capitalista); possui particularidade por pertencer a um tipo de
politica publica, a politica publica educacional; e possui singularidades, as quais pretendemos
identificar e analisar ao longo deste estudo.

Outro ponto importante para Marx se refere ao objeto da pesquisa; este tem existéncia
objetiva, ou seja, ndo depende do sujeito, do pesquisador para existir. Como 0 objeto ja existe
em si, cabe ao pesquisador ir além do aparente, buscando apreender a esséncia do objeto. Assim,
0 sujeito possui um papel ativo ja que, ao investigar o objetivo, busca-se sua esséncia, ou seja,
a sua estrutura e a sua dinamica. Nesse sentido, ao analisarmos 0 PARFOR ndo nos detemos
apenas no arcabouco normativo, por exemplo, que esta na letra fria da normativa, mas buscamos
identificar e compreender o contexto social, politico e histdrico no qual o plano esta inserido,
valendo-nos de instrumentos metodoldgicos que possibilitem essa ampliacéo.

Enquanto Hegel, principal expoente do pensamento idealista, defendia que a realidade
existe em funcdo do pensamento, ou seja, a historia humana é a histéria do desenvolvimento do
Espirito; Marx tem como ponto de partida a condi¢do material de existéncia (MORAES, 2021).
Por isso, cabe ao pesquisador ter ciéncia que 0 seu objeto ja existe em si, ndo € uma projecdo
da sua vontade. Nesse sentido, para Marx, o movimento da matéria precede 0 movimento do
pensamento. No prefécio da segunda edicdo de O Capital, Marx apresenta 0 seu método ao

dizer que:

E mister, sem divida, distinguir formalmente o método de exposicdo do
método de pesquisa. A investigacdo tem que se apoderar da matéria em seus
pormenores, que analisar suas diferentes formas de desenvolvimento e
perquirir a conexao intima que ha entre elas. S6 depois de concluido esse
trabalho é que se pode descrever, adequadamente, 0 movimento real. Se isso
se consegue, ficara espelhada, no plano ideal, a vida da realidade pesquisada,
0 que pode dar a impressdo de uma construcao a priori (MARX, 2002, p. 28).

Marx (2002) expde aqui seu método, e este nos norteou no desenvolvimento desse

estudo. Ao analisarmos os “pormenores”, sugeridos por Marx, estamos fazendo isso com o
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nosso objeto, que ndo é isolado do mundo, da histéria e das transformagdes, mas é composto
por um misto de partes que se ligam por conexdes; assim, possibilitando espelhar a realidade
no plano ideal. Nessa perspectiva, concordamos com Moraes (2021, p. 11), quando aponta que
o MHD “¢ fundamental para revelar as conexdes que estdo por tras das aparéncias, suas
interconexdes. Para sair do abstrato e alcancar o concreto pensado, a esséncia, é indispensavel
a mediagdo teodrica”. Tendo essa compreensao do método, sigamos no desenho do arcabougo

metodoldgico.

2.2 TIPO DE PESQUISA

Quanto ao tipo de pesquisa, ela se apresenta como avaliativa. No decorrer da histéria, a
pesquisa avaliativa esteve associada a necessidade de se verificar a efetividade e eficiéncia das
acOes do Estado, no contexto do avancgo das politicas de bem-estar social. Silva e Silva (2008)
destacam que a avaliagdo de politicas publicas tem uma dimenséo dialética, a saber: a dimenséo
técnica e a dimensdo politica. Para a autora, toda politica publica é uma forma de regulacao ou
intervencdo na sociedade exercida pelo Estado, que envolve diversos sujeitos, bem como jogos
de interesses, tendo como condicionantes 0s processos econdmicos, politicos e sociais.

A pesquisa avaliativa também nos possibilita ter bem definido o que é a implementacéo
de uma politica publica. Silva e Silva (2008) definem essa etapa como aquela que executa 0s
servicos a que a politica foi proposta, para o cumprimento dos objetivos e metas estabelecidas.
E é justamente nos objetivos da politica publica que a pesquisa avaliativa foca sua atencéo.
Assim, para Silva e Silva (2008, p.113), a pesquisa avaliativa é uma aplicacdo sistematica que
busca “acessar a conceptualizagdo, o desenho, a implementacdo e as utilidades dos programas
sociais”; no nosso caso especifico, o plano destinado a formacéo de professores da Educacao
Basica.

Além disso, Silva e Silva (2008) salientam que a pesquisa avaliativa nos possibilita
desempenhar trés func¢des quanto a politica publica, a saber: técnica, fornecendo subsidios para
a correcdo de desvios do objetivo, no processo de implementacdo; politica, fornecendo
informagdes que auxiliem na luta social de controle da politica publica; e académica,
desvelando as contradigdes presente no processo e nos contetidos das politicas publicas, para a
construcdo do saber cientifico.

Mororé (2017Db), por sua vez, considera que a pesquisa avaliativa deve considerar as trés
fases da politica que a gerou (agenda, formulacdo e implementagdo), valendo-se de

documentos, do ponto de vista dos gestores, executores e usuarios, para isso, € necessario usar
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a multiplicidades de instrumentos, gerando, assim, uma quantidade de dados com vistas a obter
o resultado esperado.

Além disso, Mororé (2017b) aponta que metodologicamente a pesquisa avaliativa deve
contemplar o todo da politica, ou seja, a formulagédo e desenvolvimento, a implementacéo, 0s
resultados alcancados, bem como o contexto histdrico e social por tras desta. A seguir,
trataremos do I6cus de pesquisa, dos procedimentos, da organizagdo e da analise dos dados.

2.3 PROCEDIMENTOS, ORGANIZACAO E ANALISE DOS DADOS

Os procedimentos adotados na pesquisa cientifica sdo aquilo que dao a validade do
estudo e a obtencdo dos resultados alcancados. Sabendo disso, elegemos a analise documental,
a entrevista com os coordenadores institucionais e de cursos, além da aplicacdo de questionario
como os professores ligados ao PARFOR como instrumentos para a coleta dos dados.

Além dos instrumentos, apresentaremos nesta subsecdo o lécus de nosso estudo, a

Universidade Federal do Reconcavo da Bahia (UFRB) e os participantes da pesquisa.

2.3.1 O lécus de estudo e os participantes

A UFRB foi criada pela Lei 11.151, de 29 de julho de 2005, e inaugurada no ano
seguinte pelo ex-presidente Luiz In&cio Lula da Silva. Trata-se de uma conquista que o territério
de identidade do Reconcavo da Bahia obteve no contexto de interiorizacdo do ensino superior
na Bahia, ocorrida na primeira década do século XXI. Sua reitoria esta localizada na cidade de
Cruz das Almas, local onde funcionava a antiga Escola de Agronomia da Universidade Federal
da Bahia (UFBA). Além da sede administrativa, a UFRB esta presente em mais quatro cidades
pertencentes ao territorio de identidade do Recéncavo Baiano, sendo elas: Amargosa, Santo
Antonio de Jesus, Santo Amaro e Cachoeira. Além dessas cidades, a Universidade também tem
campus na cidade de Feira de Santana.

O Recoéncavo da Bahia é a microrregido em torno da Baia de Todos os Santos, ou seja,
toda a regido circundante a Baia. Historicamente, o Recéncavo foi um grande polo abastecedor
de géneros alimenticios para a cidade de Salvador. Atualmente, além da agricultura e da pesca,
0 comércio mostra-se como um dos grandes motores econdmicos da microrregiao.

Atualmente, a UFRB possui 59 cursos ativos de graduacdo, entre licenciaturas,
bacharelados e tecn6logos. Quanto a P6s-Graduacdo, sédo 34 cursos entre doutorado, mestrado
(académico e profissional) e cursos de especializagcdo. Dentre os cursos de graduacgéo oferecidos
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pela UFRB, estdo aqueles ligados ao PARFOR, desde 2009, que compdem parte
importantissima de investigacdo para compreensdo do nosso objeto de estudo.

A UFRB possui uma organizacdo em multicampia, levando as cidades economicamente
mais importante do Recdncavo cursos de ensino superior com qualidade, além de possibilitar
que diversos jovens e adultos sejam os primeiros dentro do seu vinculo familiar a adentrarem
uma instituicdo que forma em graduacédo e pos-graduacdo. Além da populagdo do Recdncavo,
outros territdrios circunvizinhos também sdo atendidos pela instituicdo, como € o caso do Baixo
Sul da Bahia e do Vale do Jiquirica.

A Figura 1, adiante, apresenta o tracado geogréafico desta regido e destaca as principais
cidades, inclusive, onde a UFRB possui campus. Na cidade de Cruz das Almas, onde estdo
sediadas a Reitoria e as Pro-reitorias, estdo também o Centro de Ciéncias Agrarias e o Centro
de Ciéncias Exatas. Na cidade de Santo Anténio de Jesus, cidade de maior potencial econdmico
da regido, localiza-se o Centro de Ciéncia da Saude. Em Amargosa, o Centro de Formacao de
Professores. Na cidade de Cachoeira est4 o Centro de Artes, Humanidades e Letras. Por fim, na
cidade de Feira de Santana, regido de transicdo entre o Recdncavo e a regido Sisaleira, no sertdo

da Bahia, fica localizado o Centro de Energia e Sustentabilidade.

Figura 1 — Mapa do Reconcavo Baiano

BR
324
BR CACHOEIRA
101

CRUZ DAS ALMAS

/o SANTO ANTONIO DE JESUS &
" RECONCAVO |

-

Fonte: UFRB (2023).

A UFRB, buscando ampliar o quadro de professores habilitados conforme exigéncia do
Lei 9.394/1996, na regido do Recbncavo, em consonéncia com as diretrizes nacionais que
estavam em voga naquela na primeira década do século XXI, implementa o Plano Nacional de

Formacdo de Professores da Educacdo Basica mediante oferecimento dos cursos de graduacao,
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primeira licenciatura em Matematica, em 2009, e Ciéncias da Natureza e de Pedagogia, em
2010.

Quanto aos participantes deste estudo, esses foram fundamentais para que pudéssemos
ter a compreensdo do processo de implementacdo do PARFOR na UFRB. A selecdo desses
participantes foi baseada nas informac6es disponibilizadas pela prépria instituicdo por meio da
relacdo de professores (tabela em Excel) fornecida pela Pro-Reitoria de Graduacéo
(PROGRAD). No total, 0 documento apresenta oitenta (80) professores ligados ao PARFOR,
na UFRB; dos quais, cinquenta e dois (52) sao efetivos (sendo seis [6] coordenadores e quarenta
e seis [46] professores formadores) e 28 professores formadores externos. Considerando o
vinculo efetivo dos docentes da UFRB e, por consequéncia maior interacdo (direta ou
indiretamente) com o PARFOR dentro da propria instituicdo, além de maior facilidade da
eventual concessdo de dados destes professores pela propria UFRB, optamos por fazer o recorte
de membros elegiveis a participar do nosso estudo apenas esse grupo. Quanto aos professores
externos, consideramos que sua nao ligagdo com a instituicdo nos dificultaria o fornecimento
de documentos, dados de contato e dentre outras demandas.

Optamos em realizar a entrevista semiestruturada com quatro (4) coordenadores do
PARFOR, tanto os institucionais como os de cursos, considerando aqueles que tiveram maior
tempo de permanéncia frente as respectivas coordenagdes. Dos dois coordenadores
institucionais que selecionamos, o primeiro esteve a frente da coordenacdo entre 2010 e 2012,
ja o segundo selecionado esteve na coordenacdo entre 2012 e 2014. Quanto aos demais
professores, optamos pela aplicacdo de questionarios, pois este apresenta questdes mais
voltadas ao campo da execugdo dos cursos, ao cotidiano e a relagdo com a coordenacéo.
Atrelado a esses dois instrumentos metodologicos, a analise documental completou a
triangulacdo das fontes (dados) de nosso estudo. Apresentaremos, agora o detalhamento dos

instrumentos de coleta utilizados aqui.

2.3.2 Instrumentos de coleta de dados

A secdes adiante trazem um detalhamento dos instrumentos que orientaram a coleta dos
dados. Portanto, especificam os documentos analisados, a exemplo das leis que definem a
politica estudada; a constitui¢do das entrevistas; bem como as especificidades referentes aos
questionarios aplicados.

2.3.2.1 Analise Documental
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Os documentos que utilizamos nesta pesquisa fazem parte do levantamento da
legislagdo no ambito nacional para a construcdo da Politica Nacional de Formacgdo de
Profissionais da Educacéo Basica, bem como as orientacdes para a implementacdo do PARFOR
nos estados e na Universidade. Nesse sentido, essa ferramenta metodolégica dialoga com nosso
primeiro objetivo especifico, que busca analisar a base legal que regulamenta e normatiza o
PARFOR.

Lakatos (2003) aponta a importancia que deve ser dada pela pesquisa a analise
documental, j& que os documentos sdo fontes primarias, em nivel institucional, mais fidedignas
aos dados que o pesquisador busca extrair para seu estudo, porém, ndo os Unicos. No entanto,
queremos apontar que essa ressalva feita por Lakatos (2003) ndo expGe a "infalibilidade™ do
documento, apenas aponta uma maior precisdo nos dados.

A seguir, apresentamos os documentos que conseguimos catalogar e que foram de
grande valia no desenrolar de nossa pesquisa. Organizamos em dois quadros: um contendo 0s
documentos/legislacio em ambito nacional e outro a nivel de UFRB3. no que se refere a
documentacao nacional, a coleta foi realizada via acesso de sitios eletrénicos do MEC, CAPES
e Congresso Nacional. Quanto a documentacdo do PARFOR/UFRB, parte foi encontrada no
sitio eletrénico da prépria instituicdo, na aba PARFOR, e parte via ex-coordenadores, com
envio por Google Drive. As anélises desses documentos colaboraram para identificar questdes
de ordem administrativa, politica e pedagdgica referente ao PARFOR nas esferas federal e

institucional (UFRB), bem como a compreensédo do percurso de implementacdo deste.

Quadro 1 — Documentagéo sobre o PARFOR (geral/nacional)

Documento Orgao/Setor Ano
Parecer n° 08/2008 Conselho Nacional de Educacdo (CNE) 2008
Decreto 6.755/2009 Presidéncia da Republica (Palécio do Planalto) 2009
Portaria Normativa n° 09/2009 Ministério da Educacdo (MEC) 2009
Acordo de Cooperacao Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel 2009

Técnica no 004/2009 Superior

e a Secretaria de Educacéo do
Estado da Bahia (DOU -27/07/2009)

Portaria MEC n° 883/2009 Ministério da Educacdo (MEC) 2009

3 Solicitamos & Pro-Reitoria de Graduacdo (PROGRAD) o Plano Institucional das Licenciaturas na UFRB, no
contexto de implementacdo do PARFOR, porém, ndo obtivemos a devolutiva. Nesse sentido, buscamos no sitio
eletronico da Instituicdo, secdo PROGRAD, ndo o localizando. O plano institucional de formagéo teria por
finalidade orientar as licenciaturas em toda a Universidade, inclusive aquelas ligadas ao PARFOR, para a
construcdo de projetos curriculares de curso relacionados a uma perspectiva de formacdo da instituicdo. O que
conseguimos ter acesso, por meio de um dos colaboradores desta pesquisa, foi a Resolu¢cdo do Conselho
Académico n° 045/2017, que institui o Férum de Licenciaturas da Universidade Federal do Recéncavo da Bahia,
e a Resolucdo n° 004/2020, que atualiza a composi¢do do referido Férum; este tem como missdo o
acompanhamento dos cursos de formagdo docente da UFRB, entretanto, essa medida so6 foi instituida em 2017.
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Documento Orgéo/Setor Ano
Relatério de Gestdo da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel 2014
PARFOR, quadriénio 2009- Superior (CAPES)
2013
Manual Operativo do Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel 2014
PARFOR Presencial Superior (CAPES)

Fonte: elaborado pelo autor (2022).

Quadro 2 — Documentacao sobre 0 PARFOR na Universidade Federal do Recéncavo da Bahia

(UFRB)
Documento Orgéo/Setor | Ano
Projeto Pedag6gico do Curso de Licenciatura em Matemaética do UFRB 2009
Projeto de Formacao Inicial de Professores
Projeto Pedagdgico do Curso de Licenciatura em Ciéncias da UFRB 2010

Natureza do Programa de
Formagdo Inicial de

Professores
Projeto Pedagdgico do Curso de Licenciatura em Pedagogia do UFRB 2010
Projeto de Formacdo Inicial de Professores
Projeto Pedag6gico do Curso de Licenciatura em Pedagogia com énfase em UFRB 2014
Educacdo do Campo
Resolucdo do Conselho Académico n° 045/2017 UFRB 2017
Resolucdo do Conselho Académico n° 004/2020 UFRB 2020

Fonte: elaborado pelo autor (2022).

2.3.2.2 Entrevistas

Quanto ao tipo de entrevista, optamos pela semiestruturada, na qual ha um roteiro e, ao
mesmo tempo, certa liberdade para adaptar as perguntas, considerando o contexto. Além disso,
o0 entrevistado foi livre para responder aos questionamentos no decorrer da entrevista. O roteiro
de entrevista (Apéndices A e B) segue a sequéncia tematica, como forma de melhor organizar
as informacOes coletadas; que compreendeu perguntas mais genéricas até aquelas mais
especificas. Lakatos (2003) aponta a entrevista como um procedimento utilizado na
investigacdo social, para a coleta de dados; nesse sentido, compreendemos que 0 seu uso é de
fundamental importancia para a investigacdo do nosso objeto, afinal os documentos, por si S0,
ndo dariam conta de apresentar as nuances do Plano na UFRB.

Os participantes que contribuiram foram dois coordenadores institucionais do
PARFOR, que atuaram entre 2010 e 2014, e dois coordenadores de cursos, nesse caso, 0 Curso
de Matematica e Ciéncias da Natureza. Elegemos como critério para selecionar os participantes
das entrevistas, o de terem ocupado cargos na coordenacao (institucional e de curso) ja que seria
extremamente dificil entrevistar todos os docentes dos cursos do PARFOR. Além disso,
consideramos que, por se tratarem de coordenadores, a contribuigdo que poderiam dar para a
andlise da implementagcdo do PARFOR seria mais completa, uma vez que estiveram a frente
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desse processo. Como forma de identificagdo, usamos a sigla CI-1 (coordenador institucional
1) e CC-1 (coordenador de curso 1), mudando apenas a numeragdo ap0s a sigla, quando se tratar
de outro coordenador.

Além disso, considerando o contexto pandémico da Covid-19, bem como os protocolos
de biosseguranca, optamos por realizar as entrevistas por meio de plataformas digitais de video
chamadas (Google Meet). Tais plataformas possibilitam maior flexibilidade quanto a
disponibilidade de horéarios dos participantes. Considerando essa modalidade de entrevista,
todos os cuidados éticos foram atendidos, principalmente referente ao Termo de Consentimento
para uso de imagens e depoimentos?, que foi enviado via e-mail, para que nossos entrevistados
pudessem realizar a leitura prévia, assinar, escanear e nos devolver, antes da realizagcdo das
entrevistas.

No momento de realizacdo das entrevistas, foi apresentado mais uma vez o objetivo da
pesquisa aos participantes, possibilitando que esses prosseguissem ou desistissem de sua
colaboracdo. Além disso, o roteiro de entrevista foi detalhado, apresentando as partes e temas
aos quais os sujeitos seriam submetidos. Apos esse esclarecimento, a entrevista foi feita. Quanto
as caracteristicas dos entrevistados, apresentamos de forma detalhada na se¢éo 4, no subtopico

4.4 1ntitulado “O Perfil dos Coordenadores Institucionais e de Curso”.

2.3.2.3 Questionarios

O questionario utilizado na pesquisa (Apéndice C) foi destinado aos docentes ligados
ao PARFOR da UFRB, nesse caso, os professores-formadores ministrantes de disciplinas. Para
aplicacdo do questionario, realizamos um levantamento prévio, via Pro-Reitora de Graduagéo,
a qual nos disponibilizou a relagdo de nome e e-mails de todos os docentes entre 2009 e 2014,
em planilha Excel. De posse dessa informagao, elegemos o critério “professor efetivo” como
facilitador do contato, ja que os professores externos possuiam e-mails temporarios, diferente
dos efetivos que possuem institucional. Nesse sentido, por uma questéo logistica, optamos por
fazer esse recorte. Para aplicacdo deste questionario contamos com 46 professores efetivos, que
integraram os trés cursos do PARFOR no recorte temporal citado.

O questionario estd organizado em topicos, contando com questbes fechadas de
multipla escolha e questdes abertas sobre 0 PARFOR, bem como sobre informacdes pessoais e

profissionais. Considerando o contexto pandémico da Covid-19 e o carater multicampi da

4 Modelo aprovado em reunio plenaria do Comité de Etica em Pesquisa da UESB em 14/02/2020.
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UFRB, optamos pelo uso de questionario em plataforma digital (Google Forms) que foi enviado
via e-mail aos professores que conseguimos catalogar, por meio do fornecimento dos contatos
pela PROGRAD da UFRB. Dialogando com o nosso terceiro objetivo especifico, o questionario
busca identificar, na perspectiva dos docentes envolvidos, como se deu o0 processo de
implementacdo. As questdes fechadas totalizam 12 perguntas que apresentam pontos
pedagogicos e administrativos ligados a implementagdo do PARFOR. As questdes abertas sao
apenas 2 e elas buscam averiguar, de forma dissertativa, a perspectiva dos professores da UFRB
sobre 0 PARFOR como politica de formacdo docente da Educacdo Bésica. Ao todo, o
questionario tem quatorze (14) questdes.

Tal como a entrevista, a participacdo no questionario foi livre aos docentes que quisesse
participar da pesquisa. Além disso, as informaces recolhidas passaram por todos os cuidados
éticos a que cabe a um estudo académico, ndo sendo revelada a identidade dos participantes,
assim como sem que houvesse alteracéo das informacdes concedidas pelos sujeitos da pesquisa.

A aplicagdo do questionario ocorreu entre os dias 07 de julho de 2022 e 15 de setembro
de 2022. Ao longo dos setenta (70) dias em que o questionario ficou disponivel foram feitas
vinte e oito (28) tentativas de solicitacdo de retorno. Do quantitativo de 46 professores,
obtivemos retorno de dezessete (17), sendo que, efetivamente, dezesseis (16) responderam ao
questionario, ja que um dos respondentes se negou via e-mail a participar da pesquisa.

2.4 ORGANIZACAO DOS DADOS

Os dados que ja foram coletados e aqueles que ainda passardo por esse processo, serao
organizados com o objetivo de facilitar sua analise, no transcorrer da pesquisa. Organizamos
preliminarmente os documentos que conseguimos coletar até o presente momento, bem como
estamos realizando as entrevistas e ja organizamos o0 questionario.

Os documentos que selecionamos foram organizados em dois tipos de arquivo digital:
aqueles que dialogam de forma ampla e em carater nacional com o PARFOR e aqueles que
estéo relacionados ao PARFOR da UFRB.

Quanto as entrevistas, estas foram registradas por meio do gravador do nosso proprio
aparelho celular. Para isso, realizamos video chamada via Google Meet, com transmisséo de
voz e imagem, e o gravador foi utilizado como intuito de captar o audio tanto nosso, que
estdvamos entrevistando, quanto do participante. A principio, tentamos realizar a gravagao
simultanea pelo proprio Meet, no entanto, ndo foi possivel, por questdes de ordem técnica.
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Ap0s concluida a gravacao, salvamos o audio no HD externo e no Google Drive, como
forma duplicar a seguranga no armazenamento. O passo seguinte foi a transcrigéo literal das
entrevistas (recordamos que até o presente momento, s6 realizamos duas entrevistas) usando
como auxiliar o aplicativo on-line otranscribe, que possibilita pausar, acelerar ou diminuir a
velocidade do &udio, facilitando sua transcricdo. Feito isso, copiamos o texto integralmente e 0
salvamos em um documento Word, como 0 nome dos nossos entrevistados, com objetivo de
organizar, ja que a identidade dos participantes nao sera revelada nesta pesquisa. De semelhante
forma aos audios e documentos, salvamos em dois locais de armazenamento.

Sobre a organizacdo dos dados do questionario, buscando facilitar nossa anélise,
organizamos os dados considerando a propria divisdo desta, que conta com a primeira parte
com questdes de ordem pessoal, formativa e profissional; a segunda, referente a implementacéo
do PARFOR e sua operacionalizacdo; e a terceira parte em que os professores poderiam

descrever os pontos fortes e fracos do PARFOR na UFRB.

2.5 ANALISE DOS DADOS

Para analisar os dados teremos como eixo o Materialismo Historico-Dialético, bem
como estudos anteriores que analisam a politica publica educacional e, em destaque, a formacao
de professores. Levaremos em consideracao, portanto, a historicidade e a totalidade em que a
implementacdo do PARFOR esta inserida. Nesse sentido, 0 embasamento tedrico é de grande
valia, j& que, por vezes, a simples observacdo dos dados, sem uma compreensao da totalidade
na qual estes estdo inseridos, pode ndo fazer tanto sentido, mas compreendendo o carater
dialético sabendo que ndo ha, no entanto, predefini¢des rigidas dos caminhos que os dados
podem fornecer.

Consideramos como central em nossa analise a implementacdo do PARFOR, que se
insere nessa totalidade ampla da realidade concreta, por isso, podem haver contradigdes,
dificuldades, particularidades, dentre outros pontos, que fazem parte do movimento do objeto.
Além disso, por se basear na perspectiva marxista, tem por premissa uma politica publica que
objetive a emancipacdo dos sujeitos, e valorize os espagos/instituicdes que podem ser um
contraponto a logica do capital, nesse caso, a universidade publica e a educacédo publica.

Assim, por meio do confronto e cruzamento de dados advindos dos documentos, das
entrevistas e do questionario, buscaremos analisar a implementacdo do PARFOR na UFRB.
Para a andlise da implementacdo, estabelecemos alguns aspectos especificos como

administrativos, politicos e pedagogicos. Para isso, 0s aspectos legais e a constituicdo do
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PARFOR enquanto uma politica, mesmo que emergencial, foram o primeiro passo;
posteriormente, a implementagdo em si, com suas particularidades; por fim, a operacionalizacdo
do PARFOR, dentro da UFRB.
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3 O CONTEXTO POLITICO E ACADEMICO DA POLITICA DE FORMACAO DE
PROFESSORES

Nesta secdo discutiremos a concepcdo de Estado que adotaremos neste estudo e a
reforma, de cunho neoliberal, que o Estado brasileiro passou na década de 1990, para tanto,
destacamos as influéncias de organismo internacionais, principalmente no desenvolvimento das
politicas de formacéo de professores. Para isso, tomaremos como referéncia 0 marco temporal
e legal da Lei n®9394/1996, Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB). Trataremos também
das demais leis e normas voltadas a formacé&o inicial e continuada de professores da Educacao
Bésica, além de programas especiais como o Plano Nacional de Formacao de Professores da
Educacdo Basica, 0 PARFOR. No que se refere ao PARFOR, destacamos o cenario académico
nas producdes e teses e dissertacdes sobre a Politica de Formacdo de Professores, entre 0s anos

de 2009 e 2021, que trazem a implementacdo do plano como eixo central de analise.

3.1 ESTADO, SOCIEDADE E POLITICAS PUBLICAS

Partimos da premissa de que para se compreender a politica de formacao de professores
é preciso ir além do aparente no contexto geral no qual ela se desenvolve, pois, para 0
Materialismo Histdrico-Dialético, a relagdo entre a unidade e a totalidade sé pode ser concebida
por multiplos e diversos movimentos das coisas existentes entre si. Iniciaremos com aquilo que
consideramos primordial e de suma relevancia, nesse caso, a conceituacdo de Estado, ja que as
politicas publicas surgem deste.

E fundamental, antes de tudo, entendermos que o Estado ndo é uma entidade
sobrenatural, possui origem e esta ligado a propria histéria da humanidade. Para Bobbio (1987),
0 Estado nasce da dissolugdo das primeiras comunidades humanas, que sobre lacos de
parentesco formam pequenas comunidades, por motivos de sobrevivéncia interna (o sustento)
e externa (a defesa). Ainda conforme Bobbio (1987), o Estado representa o ponto de passagem
daquilo que é concebido como idade primitiva, gradativamente deixando a condicéo selvagem,
a idade civil, em que a humanidade passa a ser compreendida como civilizada e que possui
“cidadaos”. Assim, a primeira forma de Estado ¢, segundo o autor, o “estado associal” e “estado
familiar”, que é um estado social, porém, ainda ndo ¢ entendido por Bobbio (1987) como
propriamente politico; o Estado politico s6 surge quando os chefes das familias sdo obrigados
a se unir e criar a primeira forma de Estado, em um contexto de maior complexidade dessas

comunidades semi-parentais. O autor ainda aponta que dai surge a propriedade privada e a
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divisdo social do trabalho, elementos centrais na sociedade de classe; assim, a “sociedade se
divide em classes, na classe dos proprietéarios e na classe dos que nada tém, com a divisdo da
sociedade em classe nasce o poder politico, o Estado, cuja funcédo é essencialmente a de manter
o dominio de uma classe sobre outra recorrendo inclusive a for¢ca” (BOBBIO, 1987, p. 74).

No campo das Ciéncias Humanas e Sociais ha diversas concepcdes sobre o conceito de
Estado, nos, porém, tomaremos como referéncia a perspectiva marxista, apoiada em Lénin
(1970). Nessa abordagem, a dindmica social e historica é formada pela luta de classes, de forma
gue os interesses sociais de cada classe sdo forjados, articulados e se estruturam. Nesse espaco,
o Estado apresenta-se como poder politico que representa os interesses da classe que possui a
hegemonia econémica, elemento primordial para o controle quando tratamos da nossa
sociedade propriamente, a sociedade capitalista. Logo, o Estado esta alinhado aos interesses do
Capital, ndo h4, nesse sentido, uma igualdade de fato, mesmo que aparentemente pareca existir.
E a burguesia (classe detentora do capital) que possui o controle sobre o processo de producio
capitalista e também sobre o Estado.

Engels (2018), na obra a Origem da Familia, da Propriedade Privada e do Estado,
apresenta a relacdo entre a condicdo material existente na sociedade, o Estado e a estrutural

social existente nesta, apontando que:

O Estado, portanto, de modo algum é um poder imposto de fora a sociedade
[...] E, muito pelo contréario, um produto da sociedade em determinado estagio
de desenvolvimento; é a admissdo de que essa sociedade se enredou em uma
contradicdo insolivel consigo mesma, cindiu-se em antagonismos
irreconcilidveis e é incapaz de resolvé-los. Porém, para que esses
antagonismos, essas classes com interesses econdmicos conflitantes, ndo
consumam a sociedade e a si mesmos em uma luta infrutifera, tornou-se
necessario um poder que aparentemente esta acima da sociedade e visa abafar
o conflito, manté-lo dentro dos limites da “ordem”; ¢ esse poder, que é oriundo
da sociedade, mas colocou-se acima dela e tornou-se cada vez mais estranho
aela, é o Estado (ENGELS, 2018, p. 211).

Assim, a estrutura de classes, base da sociedade capitalista, € por natureza movedora de
embates e conflagracBes entre as proprias classes; o Estado é um instrumento atenuador e
mediador desses confrontos. Nesse sentido, o Estado é em si classista, pois atende aos interesses
da classe que detém a hegemonia econémica, de forma que este possa colocar-se acima da
sociedade, sendo superior a esta, para ordenar, organizar e perpetuar a logica burguesa.

O Estado atua na mediagédo dos conflitos, principalmente nas relagdes entre capital e
trabalho; ele busca garantir o processo de acumulagéo, tdo importante para a l0gica capitalista,
quanto a legitimacao deste. Assim, para sua propria existéncia, o Estado necessita ter esse duplo

carater, ou seja, 0s interesses politicos e econdémicos da burguesia ndo podem ser unicamente
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incorporados ao Estado, pois ele precisa atender os interesses de todos, garantindo assim a falsa
impressdo de isonomia entre as classes para conservar a ordem capitalista. Essa percepcdo é
meramente ilusoria, visto que, como afirma Lénin (1970), o Estado é o produto e a manifestacao
do fato de as contradi¢Ges de classe serem inconciliaveis. Nesse sentido, Lénin (1970) defende
que a existéncia do Estado é a prova de que essas contradi¢des de classe sdo inconciliaveis, por
isso, 0 Estado se apresenta como aquele que vai mediar e arbitrar, porém, essa é uma Vvisdo
equivocada. Lénin (1970) aponta que Marx enxerga o Estado como um 6rgdo de dominacéo de
classe, um o6rgdo de opressdo de uma classe sobre a outra, nesse caso, da burguesia sobre a
classe trabalhadora.

Ao apresentar essa tese, Lénin (1970) traz dois exemplos concretos que elucidam a
dominacdo de uma classe sobre outra, a saber: o primeiro exemplo € forca armada (nesse caso
0 Exército e a policia) que € o instrumentos de forca e repressdao do Estado, para manter a
“ordem” ja que o Estado nasce da necessidade de reprimir as contradi¢gdes de classe; o segundo
exemplo é o Estado representativo moderno, que pelo sufragio universal, instrumento da
democracia burguesa, domina a classe trabalhadora, ja que esta tem a falsa sensacédo de participe
da transformacéo de sua realidade, anestesiando os trabalhadores para que estes ndo busquem
a revolugcdo como meio de transformacao da sua realidade.

Nesse sentido, o Estado é um cooperador do Capital. Sobre isso, D'Avila (2014)
evidencia que a burguesia usa de varias instancias, inclusive a educacao, para cumprir o papel
que lhe cabe, emprega o aparato institucional da ordem burguesa, para garantir o poder. Assim,
as dimensdes de atividade na sociabilidade capitalista tém no capital o elemento fundante que
Ihes d& materialidade.

Carnoy (1988) ressalta que Marx considera as condigdes materiais de uma sociedade a
base de sua estrutura, assim, a forma do Estado, surge das relagOes de producédo, e ndo do
desenvolvimento geral da mente humana ou de suas vontades, conforme alguns tedricos
preconizavam. Deste modo, se 0 Estado surge dessas relacdes, ele tende a cooperar para que
elas sejam mantidas e perpetuem o modelo capitalista. Logo, o Estado é um instrumento
essencial de dominacéo de classes na sociedade capitalista.

Prova disso € que na sociedade capitalista, 0 Estado representa o braco repressivo da
burguesia (CARNOQY, 1988). A propria acdo do Estado em controlar os antagonismos entre as
classes demonstra bem a natureza de classe deste, além do poder repressivo, que, no capitalismo
sustenta os interesses da classe dominante.

Considerando os pontos apresentados anteriormente, definimos o Estado ndo em si

mesmo, mas nas relacdes materiais de existéncia. Concordamos com Peroni (2003, p. 22)
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quando ela aponta que o “Estado historico, concreto, de classe, €, nesse sentido, Estado méximo
para o capital”. Aqui, adotamos essa concepcao de Estado.

Para esse estudo também consideramos fundamentais as mudancas sofridas pelo
capitalismo, considerando o contexto do final do século XIX, que experimenta o boom do
avanco de grandes industrias, principalmente na Europa e nos Estados Unidos, propiciando a
concentracéo e a acumulacéo de capital para a classe dominante. Conforme Hobsbawm (2019),
o século XIX foi a “Era de Ouro para o Capitalismo”, pois foi possivel a este um crescimento
nunca antes visto, haja vista o contexto da Segunda Revolucdo Industrial, que trouxe as
poténcias capitalistas 0 acimulo de riquezas advinda das fabricas, bancadas com a exploracdo
da classe trabalhadora (o proletariado, conforme Marx), da exploracdo advinda do
neocolonialismo e a organizacdo de monopolios empresariais.

Hobsbawm (1995) ainda aponta que o século XX vai experimentar a intensificacdo do
que estava sendo gestado no século XIX, nessa etapa do Capitalismo, 0 modelo de producao
em massa de Henry Ford “espalhou-se para industrias do outro lado dos oceanos, enquanto nos
EUA o principio fordista ampliava-se para novos tipos de producao [...] O que antes era um
luxo tornou-se o padrdo de conforto desejado, pelo menos nos paises ricos” (HOBSBAWM,
1995, p. 259). Esse modelo de producdo em larga escala e acessivel a grande parte das pessoas
modificou o processo de producdo, trazendo a linha da montagem como modelo para as
indUstrias; por consequéncia, houve a padronizacdo das tarefas a serem desenvolvidas pelo
trabalho, o alienando do processo de producdo, ja que este se limitava a fazer apenas uma
funcdo.

Na segunda metade do século XX, no contexto pds-Segunda Guerra, entre 1945-1973,
o “mundo desenvolvido” vai experimentar aqui o que Harvey (1992) chama de modelo fordista-
keynesiano®. O fordismo pdde chegar a sua plenitude como modelo de acumulagio plenamente
acabado e maduro. Esse modelo esta baseado em dois pilares, a saber: o crescimento industrial
e a reconstrugdo patrocinada pelo Estado das economias devastadas pela guerra. Assim, 0

Estado passa a ter um papel central nos novos rearranjos para permanéncia do capitalismo.

O Estado teve de assumir (keynesianos) novos papéis e construir novos
poderes institucionais; o capital corporativo teve de ajustar as velas em certos
aspectos para seguir com mais suavidade a trilha da lucratividade segura; e o
trabalho organizado teve de assumir novos papéis e funcbes relativas ao
desempenho nos mercados de trabalho e nos processos de producédo
(HARVEY, 1992, p. 125).

5 Segundo Harvey (1992), é um conjunto de praticas de controle do trabalho, tecnologias, habitos de consumo e
configuracdo de poder politico-econdmico, que se estendeu entre 1945-1973.
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O investimento publico em setores como transportes e equipamentos publicos se tornou
crucial para o crescimento da producdo e do consumo de massa, j& que eram setores basilares
para o fortalecimento do capitalismo. Esse contexto de forte presenca do Estado na recuperacéo
das economias dos paises, atrelado ao consumo em massa e a melhoria do padréo de vida nas
regides globais mais desenvolvidas do capitalismo, Harvey (1992, p. 130) conceitua como
sistema de bem-estar social.

Esse estdgio do capitalismo, devido as proprias contradices do modelo capitalista,
comecou a enfrentar dificuldades, entdo, a partir de 1973, o fordismo € substituido pelo modelo
de acumulacéo flexivel®. Nesse contexto, o capitalismo se reinventa, e recorre a aquilo que
Anderson (1995) chama de neoliberalismo, como forma de reorganizar sua dindmica de
funcionamento e perpetuacdo. A ideia advogada pelos tedricos e economistas neoliberais era
“manter um Estado forte, sim, em sua capacidade de romper o poder dos sindicatos e no controle
do dinheiro, mas parco em todos os gastos sociais € nas interven¢des econdmicas”
(ANDERSON, 1995, p. 2). Com isso, o capitalismo entra numa nova etapa, pondo fim ao
modelo de bem-estar social e inaugurando a fase neoliberal. O conceito de neoliberalismo

também é apresentado por Maués (2003, p. 92):

o neoliberalismo é uma estratégia de organiza¢do da producéo e da vida social,
na medida em que o keynesianismo deixou de ser interessante para os donos
do capital e que era preciso, para sair da crise, que o Estado deixasse de intervir
diretamente na economia, subordinando assim todas as relagdes sociais a
l6gica do mercado.

As ligeiras transformacdes econdmicas, sociais e politicas, na segunda metade do século
passado, mudaram as bases do capitalismo e, por consequéncia, a educacgdo. Assim, 0 campo
educacional passa a ser visto como um meio de qualificacdo para 0 mundo do trabalho, que
busca formar um sujeito flexivel, eficiente e dindmico as necessidades do capitalismo.

Susin (2015) apresenta que esse contexto vai desembocar naquilo que se convencionou
chamar de fenémeno da globalizagéo. Para a autora, a globalizagdo € mais um dos elementos
do capitalismo, para manter-se e perpetuar-se. Assim, Susin (2015, p. 21), define a globalizacéo
como uma “gama de dispositivos politico-econdmicos que organizam a economia global,
mantendo o sistema capitalista acima de qualquer conjunto de valores”. Esses dispositivos

afetam diretamente os paises mais periféricos do mundo capitalista.

6 Segundo Harvey (1992, p. 140), esse modelo caracteriza-se pelo surgimento de setores inteiramente novos, novas
maneiras de fornecimento de servicos financeiros, novos mercados e, sobretudo, taxas altamente intensificadas
de iniciacdo comercial, tecnoldgica e organizacional. A acumulagdo flexivel envolve rapidas mudancas dos
padrdes do desenvolvimento desigual, tanto entre setores como entre regides geograficas.
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Os anos 1980 e 1990 testemunham uma expansdo do pensamento neoliberal, de forma
que Anderson (1995) aponta que politica e ideologicamente o neoliberalismo alcangou éxito,
propalando as ideias que o sustenta, de forma que, confessando ou negando estas, o fundamental
¢ adaptar-se as suas normas; gerando entdo uma hegemonia, ainda que grande parte das pessoas
nao aceitem ou resistam a suas receitas e regimes.

No Brasil, o papel do Estado também vai ser redefinido apds a Ditadura Civil-Militar
(1964-1985), quando reformas de cunho neoliberal passam a ser implementadas, inclusive
afetando diretamente a Educacdo, sob forte pressdo dos organismos internacionais. A década
de 1990 é marcada pela reforma estrutural do papel do Estado. O entdo presidente Fernando
Henrique Cardoso (FHC) propds essa reforma, como forma de resolver o problema fiscal que
0 pais enfrentava. Peroni (2003) aponta que o objeto primeiro dessa reforma foi propiciar a
governabilidade do Estado por meio da transi¢do do modelo burocratico, rigido e ineficiente —
na visdo dos reformadores — para uma administracdo gerencial, flexivel e eficiente.
Nitidamente, esse rearranjo do papel do Estado esteve associado as novas necessidades do
Capital. Assim, a légica da administracdo privada é incorporada a administracdo do Estado.

Nesse contexto, a sociedade brasileira, principalmente as classes mais vulneraveis,
experienciou a morte do timido Estado de Bem-Estar Social que a Constituicdo Federal de 1988
havia prometido. O que se pode observar foi a diminuicdo dos gastos em politicas sociais, a
expansao da iniciativa privada e a redu¢do do investimento publico. Houve o que Susin (2015)
chama de fragilizacdo social, ja que sem o amparo do Estado, a exclusdo social e as crises
politicas e institucionais ganham proporc¢des mais intensas.

Peroni (2003) apresenta que, quanto a estrutura organizacional do Estado, buscou-se a
descentralizacdo e a reducédo da hierarquia, possibilitando assim maior participacdo de agentes
privados ou organizagdes da sociedade civil, com isso, tal iniciativa teve por objetivo 0 ganho
de resultados. Ademais, outras estratégias ligadas a reforma do Estado se impuseram, tais como:
privatizacOes de empresas estatais, publicizacdo das acdes do Estado e terceirizacdo de servicos.

Nesse contexto de crise do capitalismo e das tentativas de reestruturacéo deste, Andrade
(2018, p. 45) apresenta que houve perdas significativas nas areas sociais; cabendo, por exemplo,
a Educacdo a fungdo de: a) qualificacdo da mdo de obra para atender as exigéncias e
necessidades do capital; e b) criacdo de métodos de controle politico. Ndo € novidade que a
educacdo vem sendo usada como um instrumento poderoso de assimilacdo da ideologia
capitalista, ao longo das décadas, mas nesse contexto especifico, o0 campo educacional vai
passar por reformas, buscando alinhar a educacao ainda mais aos interesses do capital em sua

nova fase.
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Maués (2003) aponta que com a abertura dos mercados (aquilo que ele chama de
globalizacdo), por meio da desregulamentacdo do Estado e da facilitacdo de capitais
internacionais, com o fim das barreiras politicas e administrativas com as reformas neoliberais,
a educacdo passa a ser vista pelo capital como um poderoso instrumento pelo qual ele pode agir.
Em meio a essa percepgédo, 0s organismos internacionais passam a agir de forma mais direta
nos paises, para que, por meio da educacdo, estes estejam alinhados aquilo que a autora chama
de “nova ordem econdmica, politica e social”.

Os organismos internacionais, entdo, determinam metas e objetivos que os paises
precisam alcangar, incluindo no setor educacional. “Assim ¢ que alguns organismos assumiram
de forma velada o papel dos ministérios de educacdo, sobretudo no caso dos paises em
desenvolvimento” (MAUES, 2003, p. 93). Desta forma, os organismos exercem o papel de
agentes politicos na difusdo do idedrio de dominacdo capitalista, contribuindo para o
crescimento do capital, por meio das politicas publicas sociais, inclusive as educacionais.

Podemos citar alguns desse organismos, que inclusive desempenham forte influéncia
sobre as politicas educacionais no mundo, a saber: Organizacdo dos Estados Americanos
(OEA), Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID), Banco Mundial (BM), Organizacao
de Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE), Organizacao das NacGes Unidas para
a Educacéo, a Ciéncia e Cultura (UNESCO), dentre outros organismos e instituigdes.

Em estudo realizado sobre as reformas internacionais na educacdo, Maués (2003)
apresenta dois exemplos sobre a interferéncia dos organismos internacionais no sistema
educacional dos paises. No primeiro caso, ela cita o papel do BM que, ao propor reformas
estruturais aos paises, orienta que a educacao deva contribuir para o crescimento econémico e
a reducdo da pobreza; de forma que as politicas educacionais criadas apos essas reformas
estejam organizadas na triade: equidade, qualidade e redugdo da distancia entre reforma
educativa e reformas das estruturas econémicas. O segundo exemplo apresentado pela autora
se refere ao forum organizado pela OCDE, em 2002, que teve como pauta a contribuicdo da
educacdo na construcdo de uma sociedade mais prospera, democratica e tolerante.

Casos como esse apresentado por Maués (2003) demonstram como o Capital, por meio
desses organismos, pautam a organizacdo da educagdo, principalmente em paises em
desenvolvimento, como € o caso do Brasil. Assim, as politicas publicas educacionais focam no
desenvolvimento/crescimento socioecondmico, associando a escola a logica empresarial, 0s
conteddos as novas exigéncias do mercado e o trabalhador a um mero executor das novas

demandas e exigéncias do capitalismo.
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Para percebermos as ligacdes entre as reformas (e politicas) neoliberais que o Brasil
passou a experienciar na década de 1990. Andrade (2018) evidencia alguns eventos
internacionais em que o Brasil é signatario, sendo que estes influenciam diretamente no
desenvolvimento de politicas publicas e diretrizes da educacéo. Como exemplo, Andrade (2018,

p. 46) cita:
[...] a Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos (1990), que aconteceu
em Jontiem (sic), na Tailandia; o Encontro Mundial de Cupula pela Crianca
(1990), realizado em Nova York, nos Estados Unidos; o Encontro de Nova
Delhi (1993), na india, que deu continuidade aos debates iniciados em
Jontiem; a Declaragdo de Salamanca (1994), realizada na Espanha; a Reuni&o

de Kingston (1996), que aconteceu na Jamaica; e Marco de Agédo de Dakar
(2000).

Susin (2015) destaca a Conferéncia de Jomtien (1990) como um marco no qual os paises
com baixos indices educacionais, inclusive o Brasil, passam a tomar decisdes alinhadas as
novas necessidades do capitalismo internacional. Apos Jomtien, o Banco Mundial (BM)
comega a definir as diretrizes voltadas para a educacao dos paises signatarios da conferéncia.
As acbes do BM buscavam atenuar a taxa de pobreza e baixa escolaridade dos paises em
desenvolvimento, propondo reformas de financiamento e administracdo da educacéo, visto que
esta passa a ser vista como um importante meio da eliminagéo da pobreza e desenvolvimento
social e econémico. Além disso, Susin (2015, p. 25, grifos da autora) aponta que a educacao
passa a ter outro papel importante, nesse caso, “‘como fator essencial para a formagao de ‘capital
humano’ adequado aos requisitos do novo padrdo de acumulagao”.

Tais conferéncias e os documentos que elas originaram foram fundamentais para a
organizacao e definicdo das politicas de formacgdo de professores no Brasil, haja vista a
necessidade de alinha-las ao projeto neoliberal. A formag&o de professores passa a se embasar
no receituario neoliberal para os docentes da educacdo bésica, ou seja, centrado na formagéo
préatica, na formagdo continuada, na educacdo a distancia e na pedagogia das competéncias’
(SUSIN, 2015). Ainda conforme Susin (2015, p. 27), mesmo a formacdo préatica passa a ser
valorizada em detrimento da formagdo teodrica, ou seja, “o futuro professor deve vivenciar
experiéncias que possam lhe servir de modelo para outras situagdes, fazendo-o refletir sobre
suas acdes”’. Assim, os saberes e conhecimentos teoricos, que sao fundamentais para a formagao

docente, ficam em segundo plano; o que se busca, entéo, é o saber desenvolvido pela pratica.

7 Para Susin (2015, p. 27), “a pedagogia recomendada pelos organismos internacionais ¢ a pedagogia das
competéncias [...] A formacao de professores nessa perspectiva interessa a industria, para a qual a educacdo nada
mais € do que um servigo prestado ao mundo do trabalho, transformando a educagdo em mercadoria”.



43

Assim, consideramos que tal perspectiva acaba contribuindo para o aligeiramento da formacéo
do professor e, por consequéncia, para a precarizagao do seu trabalho. Por fim, Susin (2015, p.
27) assinala que “a formacgao continuada se apresenta como politica eficaz a ser adotada junto
a professores ‘em servigo’, a medida que possibilita sua adequagao e assimilag¢do as reformas”.

Conforme Maués (2003), essas conferéncias internacionais, principalmente Jomtien
(1990) e Dakar (2000), estabelecem que o foco das reformas e das politicas publicas deve ser a
educacdo basica, que é a etapa minima de escolarizacdo. O foco nessa etapa especifica da
educacdo, por consequéncia, envolve a formacdo de professores, ja que sdo esses os formadores
das criancas e jovens. A autora ainda aponta que, em fungéo das diretrizes dessas conferéncias,
0s programas e os curriculos foram reestruturados, e sistemas de avaliagcdes foram criados, para
verificar os indicadores de qualidade criados pelos proprios organismos internacionais. O
exemplo mundialmente conhecido € o Programa Internacional de Acompanhamento das
Aquisic¢oes dos Alunos (PISA), criado pela OCDE, e tem por objetivo avaliar se os jovens de
15 anos conseguiram atingir os indices esperados pelo mercado. Nessa perspectiva, a educacdo
é compreendida como o l6cus de formacdo de mao de obra para a estruturacdo de producéo e
reproducdo do capital; afinal, o fator que carece atencdo sdo os indicadores.

Frigotto (1999) apud Andrade (2018) aponta que a educagdo vem sendo usada como
um “instrumento estratégico” para disseminar ¢ ampliar a ideologia dominante, perpetuando 0s
modos de producéo ao longo da histdria humana. Nesse sentido, a redefinicdo do papel do
Estado, bem como as reformas educacionais nao sdo consequéncia do processo das mudancas
do capitalismo, mas sdo parte dessas.

Considerando, entdo, tal aspecto, a década de 1990 é o marco cronoldgico desse fato,
no Brasil, pois o pais vivia a recente consolidacdo da democracia com a recém aprovada
Constituicdo Federal de 1988, a qual apresenta a educacdo como elemento chave para o
desenvolvimento econdmico, social e politico do pais. A educagdo passou a ser vista, dentro
das politicas sociais, como uma das principais, submetendo-se a dindmica do capital. Nesse
sentido, as reformas educacionais, preconizadas pelos organismos citados anteriormente, séo
frutos dos embates entre esses organismos, externo e interno, no contexto do conflito de classes
(ANDRADE, 2018).

Na contramé&o dos organismos internacionais, entidades cientificas da area educacional,
como a Associacdo Nacional pela Formagéo dos Profissionais da Educacdo (ANFOPE) e a
Associacdo Nacional de Pds-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPED) vém, ha quase

quarenta anos, buscando garantir os direitos e conquistar outros tantos para a educagéo nacional,
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propondo outra perspectiva a formacao de professores, distinta daquelas que o Capital, por meio
dos organismos internacionais, defende.

Vilas Boas (2017, p. 19) explicita a dicotomia entre a formacéo de professores defendida
pelos organismos versus as entidades educacionais, a saber: curriculo minimo x base comum
nacional; e concepg¢do tecnicista de educador x concepcdo sdcio-historica de educador. A
ANFOPE, por exemplo, propde a Base Comum Nacional (BCN-Formagdo) que se opde a
concepcao de vincular a formacdo de professores a da Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) proposta pelo MEC, no Governo Michel Temer. No documento final do XVIII
Encontro Nacional, de 07 de dezembro de 2016, a ANFOPE ratifica sua perspectiva quanto a

formacao de professores, com os principios da BCN-Formacao, a saber:

a) desenvolver uma sélida formac&o teérica e interdisciplinar;

b) garantir a unidade entre teoria e pratica, assumindo a centralidade do
trabalho como principio educativo na formacao profissional;

c) vivenciar e difundir formas de gestdo democratica;

d) assumir o compromisso social, politico e ético com um projeto de formacéo
emancipador e transformador das rela¢fes sociais excludentes;

e) estimular o trabalho coletivo e interdisciplinar superando a divisdo e a
fragmentacdo do trabalho escolar;

f) Incorporar a concepcdo de formagdo continuada como estratégia de
resisténcia as determinaces externas sobre o carater de uma formagao
extensiva;

g) Avaliar permanentemente os cursos de formagdo dos profissionais da
educagdo como parte integrante das atividades curriculares e responsabilidade
coletiva (ANFOPE, 2016, p. 38).

Estes principios compdem a proposta da referida entidade educacional para a formacgédo
de professores, tendo como foco a unidade entre teoria e préatica, por meio de uma formacéo
emancipadora, que va além daquilo que € exigido pelo Capital. Sobre as propostas da ANFOPE,
Vilas Boas (2017) chama a atencdo que a formacao de professores deve ter universidade e l16cus
apropriado para sua realizacéo e efetivacdo, ja que assim a formacéo se daria de forma mais
completa por meio do tripé universitario: pesquisa, ensino e extensdo. Essa relagcdo propicia a
formacgdo de um professor reflexivo de sua préatica docente, e ndo apenas um detentor de

conteddo. A esse respeito a propria ANFOPE (2016, p. 32) expde que:

a educacdo superior e, em especial, a universidade publica, deve ser
considerada o lécus principal da formacdo dos profissionais da educacéo,
incluindo a pesquisa como base formativa, em sua associagdo com o ensino e
com a extensdo, considerando-a, também, como articuladora do trabalho
pedagdgico e, portanto, constitutiva da identidade docente.

A formacdo desvinculada do espago académico, principalmente das universidades

publicas, desconfigura a identidade docente e retira do professor a possibilidade de perceber-se
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enquanto pesquisador de sua propria préatica profissional. Assim, ao trazermos a concepgao de
associacOes educacionais, como a ANFOPE, queremos reafirmar que ndo ha uma passividade
dos pesquisadores, professores e formadores ligados a educacdo publica no Brasil, quanto a
aceitacdo das diretrizes dos organismos que representam o capital e a I6gica burguesa de
sociedade.

Até aqui versamos sobre o Estado (considerando a concepcdo marxista); as reformas de
cunho neoliberal que este passou na década de 1990, no Brasil; inserido nesse contexto,
trouxemos a influéncia dos organismos internacionais na pauta educacional, como uma forma
de consolidar o modelo neoliberal; e, por fim, de forma bem breve, 0 movimento de resisténcia
feito pelas associagGes educacionais como a ANFOPE e ANPED ao modelo de formagao
vigente. A seguir, traremos alguns marcos legais concernentes a formacao docente, no Brasil,
indo da LDB ao PARFOR.

3.2 FORMAGAO DE PROFESSORES: O CONTEXTO E AS POLITICAS POS 1990

Analisar e discutir sobre a formacdo de professores passa pelo conhecimento das
politicas pablicas desta area, bem como compreender o cenério atual, tendo em mente que este
é nada mais do que parte constituinte do proprio processo. Assim, a formacdo de docente é
campo de intencionalidades, muitas vezes ndo aparentes (SUSIN, 2015).

O marco legal mais importante na politica educacional da década de 1990 foi a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacio (LDB - lei 9394/1996). E a LDB que vai organizar a educacio
em todo territrio nacional, considerando as etapas, modalidades e niveis. A referida lei
apresenta algumas novidades a educacéo brasileira, a saber: institui a educagédo escolar como
um dever do Estado; a proposicdo de universalizacdo do ensino bésico; e a exigéncia de
licenciatura, em nivel superior, para os professores que atuam na educagéo basica.

A LDB trouxe consigo um amplo debate sobre a educacdo nacional, tais como as
politicas sobre o financiamento da educagdo, as avaliacbes de verificacdo dos indices
educacionais e a formagéo de professores. Com isso, a referida legislagéo apresenta-se como o
marco no qual as pautas educacionais surgem e/ou se consolidam.

Conforme Nery (2020), no contexto de discusséo e elaboracéo das propostas da LDB,

diversos entraves e disputas politicas® foram travadas pelos grupos sociais e grupos ligados ao

8 Conforme Nery (2020, p. 42), “o processo de tramitagio da LDB e as centenas de emendas e destaques feitos
pelos parlamentares da base de governo, em verdade, eram uma maneira de o governo ganhar tempo e promover
a reforma educacional por decretos e outras medidas”. A autora também aponta que houve uma disputa entre
setores da sociedade civil ligados a defesa da educacéo publica versus parlamentares que queriam uma estrutura
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capital; dentre as pautas estava a definicdo do papel do Estado na educacéo. Entre 1988 e 1996,
0 debate foi amplo, no entanto, a proposta centralizadora do Governo Federal foi vencedora,
passando entdo a sancdo e, consecutivamente, a rejeicdo da proposta de lei elaborada pelo
Férum Nacional em Defesa da Escola Publica. Ainda conforme Nery (2020), a LDB aprovada
veio a favorecer o projeto neoliberal em curso, afinal, diminuiu as responsabilidades do Estado
frente a educacdo, comprometendo, assim, a formacéo das futuras geragdes. Nesse sentido, ao
analisar a LDB, Nery (2020, p. 43) sinaliza que a contradi¢cdo existente na propria lei visto “que
a educacdo deva contribuir para o desenvolvimento pleno do ser humano, mas também para a
formacdo de méo de obra qualificada, visando atender as exigéncias determinadas pelo mercado
de trabalho”. Assim, a educacdo ¢ entendida pela LDB como um instrumento de adaptagdo do
sujeito a l6gica do capital em sua nova roupagem neoliberal.

Sendo a maior lei da educacdo, a LDB dedica nove artigos® (art. 61 ao 67) aos
profissionais da educacdo, inclusive no que se refere & formacéo inicial e continuada dos
professores da educacdo basica; bem como a obrigacéo dos sistemas de ensino em promoverem
a valorizacdo destes com a implementacdo do plano de carreira para 0 magistério publico,
conforme o artigo 67 (BRASIL, 1996).

No artigo 61, a referida lei definira os profissionais da educacgéo basica como sendo eles
os professores habilitados em nivel médio ou superior, que atuam na educacdo infantil e nos
ensinos fundamental e médio; profissionais com formagdo em pedagogia; portadores de
diploma em curso técnico em area pedagodgica; bacharéis que fizeram complementacéo
pedagdgica; e profissionais como notdrio saber'® reconhecido pelos sistemas de ensino, para
atuar na educacéo técnica profissional.

O artigo 62 expde a formacdo em nivel superior, em curso de licenciatura, como
exigéncia minima para atuagdo como docente na educagdo béasica (BRASIL, 1996). O artigo
63, por sua vez, preconiza sobre os cursos de formagédo para os profissionais da educagéo,

inclusive aos professores da educacdo infantil e primeiras séries do ensino fundamental, os

de poder mais centrada nas maos do governo, havendo uma preferéncia pela proposta de LDB defendida pelo
Senador Darcy Ribeiro.

9 No total s30 nove artigos, sendo que o artigo 62-A foi incluido pela Lei n° 12.796, de 2013; enquanto o 62-B
incluido pela Lei n°® 13.478, de 2017.

10 A respeito do “notério saber” este foi incluido na LDB no Governo Michel Temer, em 2016, por meio da Medida
Provisoria (MP) 746/2016, que foi aprovada como Projeto de Lei de Conversdo (PLV 34/2016), em 8 de fevereiro
de 2017, pelo Senado Federal, no contexto da Reforma do Ensino Médio; contexto esse que contou com grande
resisténcia e oposicdo de representantes de diversos movimentos sociais, principalmente o estudantil, de setores
da academia e de organizagdes politicas ligadas a educacdo publica. Consideramos essa inclusdo como um
retrocesso a educacdo brasileira, mas, a0 mesmo tempo, conseguimos identificar bem qual o contexto em que tal
medida foi implementada. Nesse caso, o contexto de ascensdo de grupos politicos que se beneficiaram com o
Golpe Parlamentar-Midiatico a entdo presidente Dilma Rousseff, em 2016.
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programas de formacdo pedagdgica para os bacharéis e os programas de formagao continuada,
sendo mantidas por instituicdes de ensino superior (BRASIL, 1996). Andrade (2018) sinaliza
que o PARFOR, com o carater de programa especial, esta embasado neste artigo da LDB.

O artigo 64 apresenta o curso de graduacdo em pedagogia como pré-requisito basico
para os profissionais da educacdo que irdo atuar em setores educacionais ligados a
administracdo, planejamento, inspec¢do, supervisao e orientacdo educacional, na educacgdo
bésica, ou seja, as tarefas que ndo estdo ligadas a docéncia (BRASIL, 1996). O artigo 65 exige
que, no processo de formacdo docente, o estagio supervisionado terd no minimo 300 horas de
prética de ensino (BRASIL, 1996). O artigo 66 preconiza que a formacao para o exercicio no
magistério superior serd realizada em cursos de pds-graduacdo, mestrado e doutorado,
prioritariamente; havendo, nesse caso, a possibilidade de cursos de especializa¢do. No entanto,
pode-se constatar que atualmente grande parte do corpo docente das Instituicdes de Ensino
Superior Publicas (IESP) sdo de mestres e doutores, fator que consideramos importantissimo
para elevar a qualidade da educacgdo superior no Brasil. Quanto ao artigo 67, ja apresentamos
anteriormente, quando falamos que LDB assegura valorizacdo dos profissionais da educacéo,
por meio do plano de carreira do magistério publico.

Apesar dos avancos trazidos pela LDB, Andrade (2018) aponta que a referida lei
apresenta dupla interpretacdo no que se refere a exigéncia de formacéo para atuar na educagéo
basica. De fato, 0 artigo 62 determina que se faz necessaria formacéo em curso de licenciatura
plena, como condi¢cdo minima para atuar na educacéo basica, porém, o mesmo artigo expde que
sera “admitida, como formag¢ao minima para 0 exercicio do magistério na educacao infantil e
nas quatro primeiras séries do ensino fundamental oferecida em nivel médio na modalidade
normal” (BRASIL, 1996, on-line). Ora, se ha uma exigéncia pela propria lei, ao se abrir essa
excecdo, ela possibilita que haja essa dupla interpretacéo.

Além disso, Andrade (2018) salienta que a exigéncia de formacdo em nivel superior
fomentou a busca emergencial e a formacéo aligeirada de muitos professores, incentivando o
crescimento das instituicfes privadas de ensino superior, principalmente na modalidade da
Educacdo a Distancia, a partir dos anos 2000. Essa busca, de certa forma, fez superar a segunda
parte do artigo 62, ja que atualmente grande parte dos docentes que atuavam nessa etapa da
educacéo basica ja obtiveram a graduacdo em pedagogia (ANDRADE, 2018).

No bojo da aprovacdo da LDB, em 1996, a propria lei apontava a necessidade de
elaboracdo de um Plano Nacional de Educagéo (PNE), no prazo de um ano, conforme o artigo
87 (BRASIL, 1996). Esse plano, no entanto, s6 foi aprovado em 2001, com vigéncia de dez

anos. Conforme Pinto (2016), o primeiro PNE trazia como um dos seus objetivos o foco na
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formacao de professores e valorizagdo do magistério. No entanto, o autor aponta que ao finalizar
0 prazo de vigéncia deste (2011) muitas das metas propostas ndo foram cumpridas; haja vista
muitos estados e municipios, mesmo com a aprovacdo da Lei Federal n° 11.738/2008, que
estabelece o piso salarial nacional dos professores da educacéo basica publica, ndo cumpriam
aquilo que determinava a legislacdo. O segundo PNE (2014-2024), aprovado pelo Congresso
Nacional e sancionado pela ent&o presidente Dilma Rousseff, apresenta quatro das vinte metas
voltadas ao magistério da educagio bésica, a saber: metas 15, 16, 17 e 18,

Além dos dois PNE, Andrade (2018) salienta que nos anos 2000, as politicas de
formacdo de professores foram fomentadas em todo o pais; potencializando a criacdo de
politicas alinhadas aos acordos estabelecidos com os organismos internacionais. Tais politicas,
segundo Andrade (2018), buscam aumentar os indices estatisticos do quantitativo de
professores formados, logo, estas ndo se enquadram como uma politica estavel e de Estado,
mas sao de carater emergencial, que atendem a uma demanda momentanea do Capital.

Pinto (2016) exemplifica bem isso ao fazer um breve histérico das ac¢fes voltadas a
formacdo docente desde a aprovacdo da LDB, para isso, 0 autor cita e analisa algumas
resolucdes e leis que vao tratar diretamente da formacao e valorizagdo do magistério. O autor
destaca inicialmente duas resolu¢des do Conselho Nacional de Educacdo (CNE), a primeira é
Resolugdo CNE/CP n° 2, de 26 de junho de 1997, e a segunda é Resolu¢cdo CNE/CP n° 1, de 30
de setembro de 1999. A primeira criou programas especiais de formacdo pedagdgica aos
bacharéis, visando a obtencdo de formacéo de licenciatura, para atuacdo na educacao basica. A
segunda, por sua vez, regulamentou os Institutos Superiores de Educacdo, para que estes
pudessem fornecer a formacao exigida pela LDB em seu artigo 63.

Ja nos anos 2000, a Resolugdo CNE/CP n° 1, de 18 de fevereiro de 2002, institui as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da Educacdo Bésica, em
nivel superior, curso de licenciatura plena. Esta resolugdo determina que nas licenciaturas deve
haver forte articulacdo entre teoria e pratica, e a estrutura curricular dos cursos deve ter no
minimo um quinto de conteudos pedagogicos nos curriculos dos cursos de formacdo de

professores para os anos finais do ensino fundamental e para o ensino médio (BRASIL, 2002a).

11 A meta 15 expde que, em regime de colaboracdo, os entes da federagdo irdo assegurar, a todos os professores
da formacéo especifica em licenciatura na area de conhecimento de atuagcdo (BRASIL, 2014). A meta 16, por
sua vez, propde forma em nivel de p6s-graduacdo, 50% (cinquenta por cento) dos professores da educagdo basica,
até 2024 (BRASIL, 2014), esta meta especifica dialoga diretamente com o0 PARFOR. Quanto a meta 17, esta
busca equiparar o rendimento médio dos professores aos demais profissionais com escolaridade equivalente
(BRASIL, 2014). Por fim, a meta 18 estabelece a urgéncia de planos de carreira para os profissionais da educacéo
béasica e superior publica de todos os sistemas de ensino (BRASIL, 2014). Nesta meta especifica, além dos
docentes da educacdo bésica, os professores do ensino superior também sdo contemplados.
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O artigo 3° desta resolucdo, principios norteadores para a formacao de professores trés pontos
especificos, a saber: | - a competéncia como concepg¢do nuclear na orientacao do curso; Il - a
coeréncia entre a formacao oferecida e a pratica esperada do futuro professor; e 111 - a pesquisa,
com foco no processo de ensino e de aprendizagem, uma vez que ensinar requer, tanto dispor
de conhecimentos e mobilizé-los para a acdo, como compreender o processo de constru¢do do
conhecimento.

Também em 2002, a Resolugcdo CNE/CP n° 2, de 19 de fevereiro de 2002, institui carga
horéaria e duracdo minima de trés anos dos cursos de licenciatura plena, para os professores da
educacdo basica, revogando alguns dispositivos da Resolu¢do CNE/CP n° 1/99 (BRASIL,
2002b). Além disso, a referida resolucdo, do mesmo modo, estabelece no paragrafo Gnico do
seu 1° artigo que “os alunos que exercam atividade docente regular na educacdo bésica poderdo
ter reducdo da carga horaria do estagio curricular supervisionado até o maximo de 200
(duzentas) horas” (BRASIL, 2002b, p. 1).

Em 2006, o Decreto Federal n° 5.800, de 08 de junho, implanta o Sistema Universidade
Aberta do Brasil (UAB), que tem implicacdes substanciais na formacdo de professores no
Brasil, principalmente na formagdo EAD. O primeiro dos sete objetivos da UAB ¢ “oferecer,
prioritariamente, cursos de licenciatura e de formacéo inicial e continuada de professores da
educagdo basica” (BRASIL, 2006a, on-line). O referido decreto além de incentivar o regime de
colaboracéo entre os entes da federagéo, fomenta a oferta de cursos e programas por instituicoes
publicas de ensino superior, na modalidade a distancia, tendo para isso polos de apoio

presencial. Sobre o regime de colaboracdo Pinto (2016, p. 83) enfatiza que:

O regime de colaboracéo se da por meio da interag&o e da efetivacdo de agdes
que incentivem a parceria dos entes federal, estaduais e municipais, com as
instituigdes publicas, enquanto viabiliza mecanismos alternativos para o
fomento, a implantagéo e a execucdo de cursos e programas de graduacéo e
po6s-graduacdo de forma consorciada. Essa articulagdo ocorrera por meio de
editais publicados pelo Ministério da Educacdo, contendo os requisitos, as
condigdes de participacdo e os critérios de sele¢do para o Sistema UAB, em
conformidade também com as dotagOes orcamentérias deste Ministério.

O artigo 4° do decreto especifica melhor o panorama apontado por Pinto (2016), ao
expor que o Ministério da Educacdo (MEC) estabeleceu acordos de cooperacdo técnica ou
convénios com os entes federados, visando & manutencdo dos polos fixos de apoio a UAB.
Quanto as despesas do Sistema UAB, estas serdo financiadas anualmente com os orgamentos

destinados ao MEC e ao Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE).
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No ano seguinte, em 2007, o Decreto n°® 6.094, em 24 de abril de 2007, que trata do
Plano de Metas Compromisso Todos pela Educagdo, foi publicado. Este decreto €
importantissimo a politica educacional, pois, ao implementar o Plano de Metas, que compdem
uma das etapas do Plano de Desenvolvimento da Educagdo (PDE)*, fomenta o regime de
colaboracdo entre os entes federados, mediante programas e acfes de assisténcia técnica e
financeira, visando & melhoria da qualidade da educacéo. Quanto a formacdo e valorizagdo

docente, duas diretrizes se destacam:

XII - instituir programa proprio ou em regime de colaboragdo para formagéo
inicial e continuada de profissionais da educacdo; XIII - implantar plano de
carreira, cargos e salarios para os profissionais da educag&o, privilegiando o
mérito, a formacdo e a avaliagdo do desempenho (BRASIL, 20073, on-line).

O Plano de Metas estrutura-se em quatro eixos, conforme Pinto (2016), sendo
organizado em: 1) gestdo educacional; 2) formacéo de professores e profissionais de servigos e
apoio escolar; 3) recursos pedagogicos; 4) infraestrutura fisica. Por meios de eixos ha a
efetivacdo do Plano de Acdes Articuladas (PAR), que “¢ o conjunto articulado de agdes,
apoiado técnica ou financeiramente pelo Ministério da Educacédo, que visa 0 cumprimento das
metas do Compromisso e a observancia das suas diretrizes” (BRASIL, 2007a, on-line).

Nery (2020) salienta o carater empresarial do Movimento Todos pela Educacéo,
defendendo os interesses privados e alinhados a um projeto social que beneficie o capital. A
proposta apresentada pelo empresariado sustenta a ideia que o Estado, devido a sua grande
dimensdo, ndo € capaz de solucionar os problemas que o pais enfrentava no campo educacional,
por isso, cabia a iniciativa privada auxiliar nessa tarefa. Essa ideia € a sintese da premissa liberal
de ineficiéncia do Estado; perspectiva da qual discordamos. Nesse sentido, Nery (2020, p. 46)

sinaliza como se da a estruturagdo do referido movimento ao apontar que:

O movimento, que € muito bem estruturado, conta com um Conselho de
Governanca formado por empresarios, banqueiros ou consultores de
empresas, que se relacionam entre si e com outras redes em ambito nacional e

12 Nucci (2017, p. 55) expde que a aprovacdo do PDE secundarizou o PNE (2001-2010), ja que ao invés da
manutencao e perpetuacao dos avancos educacionais, por meio de uma politica de Estado, priorizou-se a légica
de politica de governo, nesse sentido, momentinea e pontual. Nesse sentido, o autor expressa que “As
fragilidades das politicas governamentais resultam da sua incapacidade de permanéncia e continuidade no tempo,
uma vez que estdo submetidas ao direcionamento e ao interesse politico da gestdo governamental. Ao contrério,
as politicas de Estado resultam de decisGes legais que transcendem o ambito politico governamental, garantindo
a sua continuidade”. Nery (2020, p. 50), por sua vez, aponta que o PDE se caracteriza pela “[...] descentralizagéo
do poder do Estado e a promocdo de autonomia a escola, no entanto, tal fenémeno esta submetido a uma
vigilancia do Estado através de sistemas de avaliagdo”. Além disso, Nery (2020) aponta que a relagao entre as
acBes do PDE e a politica educacional implementada no governo de Fernando Henrique Cardoso, ja que as
medidas estiveram focadas no principio da produtivista e da competitividade, buscando formar em cada
individuo um banco de reserva de competéncias que Ihe garanta empregabilidade.
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internacional. O que garante a formacéao de consensos e a defesa dos objetivos
e metas estabelecidos pelo Movimento. O significado deste complexo
processo de relacBes empresariais que direciona uma fatia do mercado
educacional é explicado pelos empresarios através de um discurso comum de
“qualidade da educacdo” [...] essa qualidade empresarial se baseia em
principios de eficiéncia e produtividade que possam ser mensuradas através
de provas padronizadas aplicadas a estudantes de todo o pais.

Assim, percebemos a relacdo entre capital e politicas publicas, ja que estas contam como
apoio (inclusive financeiro) do setor empresarial, que passou a dar a direcdo a politica
educacional no pais; ha, entdo, aquilo que apontamos anteriormente, um Estado para o capital.

A adesdo dos entes a0 Compromisso ¢ voluntaria. D’Avila (2014, p. 3-2), no entanto,
destaca que os entes de fato ndo sdo obrigados a assinar o Plano de Metas, aderindo o PDE, mas
essa escolha impacta diretamente no fator financeiro, ja que os recursos do Governo Federal
“s06 sdo repassados aquelas secretarias de educagdo que assinarem o termo de adesdo”. Assim,
consideramos que nao hé, efetivamente, uma escolha das secretarias, ja que sem recursos fica
invidvel manter sua rede de ensino, logo, o0 Governo Federal pressionou indiretamente para que
houvesse uma ampla adesdo ao PDE. Ao mesmo tempo, Nucci (2017) argumenta que para
grande parte dos municipios brasileiros, o Plano de Ac¢des Articuladas (PAR) foi proveitoso,
visto que representou um avancgo nas deficiéncias técnicas e administrativas, bem como no
campo do planejamento educacional, ja que sua elaboracéo contava como apoio direto do MEC.
O PAR “identificou as demandas para as acdes do MEC e organizou a chegada de véarios
programas federais as unidades subnacionais” (NUCCI, 2017, p. 73).

Outro marco importante para a formacao de professores é a Lei Federal n® 11.502, de
11 de julho de 2007. Esta lei, conhecida como Lei da Nova CAPES, modifica as competéncias
e a estrutura organizacional da fundagdo Coordenacgdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES), autoriza a concessao de bolsas de estudo e de pesquisa a participantes de
programas de formacéo inicial e continuada de professores para a educacdo basica (BRASIL,
2007b). No que se refere a Educacédo Basica, 0 artigo 2° da referida lei estabelece que:

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

I - na formacado inicial de profissionais do magistério, dar-se-a preferéncia ao
ensino presencial, conjugado com o uso de recursos e tecnologias de educacéo
a distancia;
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Il - na formagdo continuada de profissionais do magistério, utilizar-se-&o,
especialmente, recursos e tecnologias de educacdo a distancia (BRASIL,
2007b, on-line).

Assim, a partir de 2007, fica sob incumbéncia da CAPES a inducdo e o fomento a
formacdo inicial e continuada de professores da educacdo bésica, considerando, para isso, 0
regime de colaboragdo entre os entes federados. Ademais, a legislacdo citada possibilita que os
convénios estabelecidos pelos municipios, estados e Distrito Federal sejam firmados com
instituicGes privadas de ensino superior; ndo ha, portanto, uma limitacdo as instituicdes
publicas. No que se refere a formacdo inicial, a prioridade é que seja de forma presencial,
porém, como ndo ha um impedimento legal, essa pode acontecer por meio da EAD. Quanto a
formacédo continuada, ha um direcionamento ao uso de tecnologias e da EAD.

Nesse contexto, em 2009, foi promulgado o Decreto Federal n°® 6.755, em 29 de janeiro,
instituindo a Politica Nacional de Formac&o de Profissionais do Magistério da Educacao Bésica.
Além disso, este decreto também estabelece as atribui¢cbes da CAPES no fomento de programas
de formacéo inicial e continuada de professores das redes publicas. Para isso, o regime de
colaboracéo é algo fundamental, pois organiza a atuacdo dos entes (PINTO, 2016). O regime
de colaboracdo apontado no decreto deveria ser concretizado pelos Foruns Estaduais
Permanentes de Apoio a Formacao Docente, mediante os planos estratégicos desenvolvidos por
estes. No que se refere a finalidade dos Foruns e dos planos estratégicos, Pinto (2016, p. 90)

aponta que estes:

[...] tém por finalidade concretizar os objetivos do Plano Nacional, bem como
acompanhar a execucdo de acdes e programas do Ministério da Educacdo
voltados para a formacéo docente em ambito nacional e estadual. No que se
refere aos planos estratégicos tracados para cada estado ou pelo Distrito
Federal no ambito dos Foéruns Permanentes, eles precisam ser analisados e
aprovados pelo Ministério da Educacéo.

O plano estratégico, segundo o referido decreto, pretendia contemplar as necessidades
de formacdo dos profissionais do magistério, bem como a capacidade de atendimento das
instituicOes de ensino superior que estejam envolvidas; definir aces para a formacéo inicial e
continuada e estabelecer as responsabilidades e atribui¢des, inclusive financeira, de cada ente.

No bojo do Decreto n°® 6.755/2009, foi instituido o Plano Nacional de Formagdo de
Professores da Educacdo Béasica (PARFOR), por meio da Portaria Normativa n® 09, em 30 de
junho do mesmo ano. O PARFOR compde o Plano de Metas e o Plano de A¢des Articuladas,
sendo dai a origem das iniciais “PAR” em sua sigla. A Portaria estabelece que as agdes do

PARFOR serdo definidas por meio de acordos de cooperacdo técnica estabelecidos entre o
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MEC, por meio da CAPES, e as secretarias de educacdo, buscando promover e organizar a
formacéo de professores das respectivas redes (BRASIL, 2009b). Essa formacdo tem ocorrido
nas Instituicbes Publicas de Educacdo Superior (IPES), por meio do termo de adesdo aos
acordos de cooperacéo.

Sobre a Politica Nacional de Formacdo de Profissionais do Magistério da Educacgéo
Basica, Mororo6 (2011, p. 37) apresenta seus quatro pilares basicos: 1) expansdo com qualidade
por meio das universidades publicas; 2) o financiamento pablico e a gratuidade, por meio do
regime de colaboracgéo entre os entes federados; 3) a qualificacdo da formacdo ligada com as
escolas publicas; e 4) discussdo coletiva por meio da criacdo de foruns estaduais.

Mororé (2011), no entanto, aponta trés problemas para a efetivacéo dos principios que
regem a Politica Nacional de Formacéo de Profissionais do Magistério da Educacdo Basica, na
qgual o PARFOR esta inserido. Primeiro, a insuficiéncia da oferta de cursos presenciais nas
instituicdes publicas, bem como a sobrecarga para os professores destas instituicdes sao fatores
que poderiam permitir o avanco mercadoldgico do setor privado na formacéo docente, por meio
da concessdo de bolsas estudantis. O segundo fator apresentado também se relaciona com a
mercantilizacdo do ensino superior, em que a iniciativa privada ndo se contentaria em ficar de
fora do financiamento destinado a formacao de professores, afinal, grande parte dos professores
formados no Brasil sdo egressos do setor privado. E, por fim, Moror6 (2011) aponta a auséncia
de um Sistema Nacional de Educacao que organize as a¢fes do Estado, no que diz respeito as
suas acgdes frente a Educacéo.

O interesse das Instituicdes de Ensino Superior Privadas sobre 0 PARFOR manifesta-
se pouco tempo ap6s seu surgimento. Souza (2014) realca que o decreto n® 7.219, de 2010, em
seu artigo 11 mudou a redacgéo do inciso 11, artigo 9° do decreto n° 6.755, de 2009, possibilitando
que instituicdes de qualquer dependéncia administrativa oferecesse turmas no programa. Assim,
Souza (2014) mostra que das 52 Institui¢Oes de Ensino Superior (IES) que passaram a receber
os recursos do PARFOR, em 2010, 44% eram particulares; contra 37% federais; e 19%
estaduais. Esses dados corroboram justamente o avango mercadologico apontado no paragrafo
anterior.

Sobre 0 PARFOR propriamente, Vilas Boas (2017) ressalta que ele oferta cursos de
primeira licenciatura, para professores atuantes na rede de ensino publica e ndo possuem a
licenciatura; a segunda licenciatura, para professores licenciados que atuam em area distinta de
formacéo; e formacéo pedagdgica, nesse caso, para aqueles que tém formacao em bacharelado
e ndo sao licenciados. Além disso, é importante apontar que o PARFOR é um programa

emergencial, de carater temporario, que busca atender aos docentes que estdo em exercicio ha
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pelo menos trés anos na rede publica. Esse carater temporario se manifesta na portaria citada,
quando esta estabelece a entrada de alunos entre 2009 e 2011, no entanto, hoje sabemos que
houve extensao e oferta de turmas ap0s essa data.

Conforme Jesus (2014), até o ano de 2012, o PARFOR havia implementado 1920
turmas de licenciaturas em 397 municipios brasileiros, sendo que somente no referido ano,
54.000 professores da Educacdo Basica estavam frequentando as turmas do PARFOR. A autora
ainda aponta que na Bahia, 0 PARFOR presencial contou com cursos em nove (9) IES, sendo
federais, estaduais e interestaduais, como a Universidade do Vale do S&o Francisco
(UNIVASF), por exemplo.

Outro grande passo para a formacéo de professores no Brasil, foi a lei n® 13.005/2014,
que institui a Plano Nacional de Educacao (PNE), com duracao decenal. A construcdo do PNE
esta diretamente ligada a realizacdo da Conferéncia Nacional de Educacdo (CONAE), realizada
entre 28 de margo e 1° de abril de 2010, tendo por tema “Construindo o Sistema Nacional
Articulado de Educagdo: o Plano Nacional de Educagao, Diretrizes e Estratégias de A¢ao”. Na
CONAE (2010), varios setores da sociedade, associacGes educacionais e o poder publico se
fizeram presentes, buscando elaborar propostas que norteassem as politicas publicas
educacionais no Brasil.

O PNE, como o proprio nome ja o apresenta, € um plano, ou seja, aquilo que se projeta
para a educacdo de todo o territorio nacional. Ele é formado por diretrizes, metas e estratégias
gue versam sobre todas as etapas, modalidades e niveis da educacao. Vassoler (2019) enfatiza

que as metas do PNE podem ser organizadas e agrupadas em sete grandes areas, a saber:

Sdo vinte metas que podem ser agrupadas da seguinte forma: a) acesso e
universalizacdo da Educacéo Béasica com qualidade, incluindo a alfabetizagdo
e a ampliacdo da escolaridade; b) reducdo das desigualdades e valorizacdo da
diversidade; c¢) valorizacéo dos profissionais da educacao; d) avaliacdo e seus
sistemas; e) Educagdo Superior; €) regulamentacao da gestdo democratica e f)
financiamento (VASSOLER, 2019, p. 3).

Nesse sentido, o PNE, por meio de suas mentas, torna-se uma referéncia na educagéo
nacional, possibilitando a organizacdo e o desenvolvimento da qualidade desta, visto que
apresenta as orientacOes necessarias, com metas, objetivos e estratégias. Assim, este documento
referéncia é apresentado como aquele que busca minimizar ou mesmo resolver os problemas
existentes na educacéo nacional, dentre os quais, a formacao de professores.

Dentre as 20 metas, a meta nimero 15 do PNE é de grande relevancia para a formacéo

de professores, ja que expde:
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META 15: em regime de colaboragéo entre a Uni&o, os estados, o Distrito
Federal e 0s municipios, no prazo de um ano de vigéncia deste PNE, politica
nacional de formacdo dos profissionais da educacdo de que tratam os incisos
I, 11 e 11l do caput do art. 61 da Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996,
assegurado que todos os professores e as professoras da educacdo bésica
possuam formacdo especifica de nivel superior, obtida em curso de
licenciatura na area de conhecimento em que atuam (BRASIL, 2014a, on-
line).

Vassoler (2019) apresenta esta meta e expde 0 que ja estava preconizado na LDB de
1996, enfatizando a importancia do regime de colaboracdo entre os entes federados frente a
formacéo de professores, porém, nem mesmo a lei que o instituiu conseguiu estabelecer a sua
efetivacdo. Além disso, a autora evidencia que as repeticdes e ajustes presentes no PNE,
somente apresentam um novo olhar sobre a formacédo de professores, mostrando nas metas o
destaque para a formacao continuada e a formacéo em servico.

Outro ponto importante a se dizer aqui € 0 golpe de 2016, que dep0s a presidenta Dilma
Rousseff, em 31 de agosto. Este evento tragico afetou diretamente as politicas publicas
educacionais, devido ao avango do neoliberalismo e neoconservadorismo, personificado na
figura do entdo presidente Michel Temer e do atual presidente Jair Bolsonaro.

Spigolon (2018) defende que a fragilizacdo do Estado Democratico de Direito em meio
a essa realidade historica, perpassado pela defesa do capital financeiro e dos privilégios de
pequenos grupos dominantes, que mercantiliza os direitos sociais e avessos aos avangos da
Constituicdo Federal de 1988, cria um Estado Pés-democrético. A esse respeito, Spiglon (2018,

p. 124, grifos do autor) declara que:

[...] o significante “democracia” tem substituido a participagcdo popular nas
decisBes politicas ao lado dos agentes estatais para a materializacdo dos
direitos e garantias fundamentais por um conjunto de aces necessarias a
repressao e a violéncia a populagéo indesejada, a multiplicacéo dos lucros e &
acumulagdo. O neoliberalismo e o recrudescimento das forgas conservadoras
estdo conduzindo a era pds-democratica.

Militdo (2022, p. 46), analisa 0 avango do neoconservadorismo como um dos
desdobramentos o nascimento da “nova direita”, para tanto, apresenta que a década de 1980
marca 0 nascimento desse movimento nos Estados Unidos, que acaba servindo de referéncia
para outros paises, como no caso do Brasil. Militao (2022) defende que a atuagdo da “nova
direita” vem pautando a agenda de debates e de formagao de politicas educacionais, como o
caso do PNE (2014-2024) e da Base Nacional Comum Curricular (BNCC).

Apbs o Golpe de 2016 e a ascensdo da extrema-direita, personificados no presidente Jair

Bolsonaro, em 2018, houve uma articulacdo neoliberal-neoconservadora nas politicas de



56

formagéo de professores, por meio de portarias e demais normativas do Conselho Nacional de
Educacdo (CNE). Em 2019, houve a implementacdo da Resolugdo CNE/CP n° 02, de 20 de
dezembro daquele ano, que define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial
de Professores para a Educacdo Basica e institui a Base Nacional Comum para a Formacéo
Inicial de Professores da Educacdo Bésica (BNC-Formagéo).

O parégrafo Unico do 1° artigo da Resolucdo CNE/CP n° 02/2019 estabelece a BNCC
como referéncia para formacdo inicial de professores. O artigo 2° aponta que a formacao
docente pressupde o desenvolvimento, pelo licenciando, das competéncias gerais previstas na
BNCC-Educacdo Basica, para que estes possam garantir aos estudantes as aprendizagens
essenciais da Educacdo Basica. Nesse mesmo sentido, o artigo 3° estabelece que “Com base
nos mesmos principios das competéncias gerais estabelecidas pela BNCC, é requerido do
licenciando o desenvolvimento das correspondentes competéncias gerais docentes.” (BRASIL,
2019, p. 2). O foco na BNCC é tdo central na BNC-Formacao que esta estipula em seu artigo
11 que, das 3.200 (trés mil e duzentas) horas destinadas a formacao inicial de professores da
educacdo bésica, 50 % da carga horaria, ou seja, 1600 (mil e seiscentas) horas sdo reservadas
“para a aprendizagem dos conteudos especificos das areas, componentes, unidades tematicas e
objetos de conhecimento da BNCC, e para o dominio pedagdgico desses conteidos” (BRASIL,
2019, p.6).

Na sequéncia desse retrocesso neoliberal-neoconservador, Militdo (2022) evidencia a
Resolucdo CNE/CP n° 01, de 27 de outubro de 2020, que dispbe sobre as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacdo Continuada de Professores da Educacdo Baésica e institui a Base
Nacional Comum para a Formacdo Continuada de Professores da Educacdo Béasica (BNC-
Formacdo Continuada). Sobre esta resolucéo, Militdo (2022, p. 56, grifos do autor) salienta que:

Diferentes acepgdes estdo presentes na Resolugdo CNE/CP 1/2020 para se
referir a formag@o continuada, temos: “formagdo continuada de professores da
educacdo basica”, “formacdo continuada de professores”, “formacao ao longo
da vida”, “formacdo ao longo da vida, em servico”, “desenvolvimento
profissional docente”, “formacdo continuada em servico” e “formagdo
permanente”. Cabe destacar, que muitos destes termos ndo estabelecem
relacdo de sinonimia. Indicia, a partir do emprego de concepgdes dispares, que
seus elaboradores desconhecem a producdo do campo cientifico, ou ainda,
apropriam-se de expressdes que traduzem a racionalidade critica para
expressar uma proposta assentada na racionalidade técnica.

Nesse sentido, concordamos com Militdo (2022), quando a autora defende que, no
contexto pds-golpe de 2016, a organizacdo das politicas publicas esteve centralizada no

interesse de entidades privadas, tendo no Conselho Nacional de Educacgéo o meio de articulacdo
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das entidades com setores governamentais, haja vista a mudanca de eixo dessas orientagoes,
antes centradas no Ministério da Educacao (MEC).

Assim, consideramos que a implementacdo da Politica Nacional, tal como outras
regulamentacfes legais, € uma resposta do Estado Brasileiro as exigéncias dos organismos
internacionais, que vé na formacgéo docente um dos principais meios de formacdo da mao de
obra qualificada para atender aos anseios da nova fase do capitalismo. Porém, fazemos questéo
de enfatizar que as Ultimas agdes, pds-Golpe de 2016, estdo promovendo uma aceleracdo da
precarizacdo da formacédo e do trabalho docente. Com essa afirmacdo ndo estamos descartando
a importancia da formacéo e qualificacdo dos profissionais da educacgéo, principalmente, para
a transformacéo da prépria educagdo, como meio de superacdo do Capital, no entanto, estamos
apontando que as politicas voltadas a formacdo e qualificacdo docente no Brasil estdo
diretamente atreladas as demandas do proprio Capital.

O Capital, por meio do Estado, sustenta a tese de que a educacdo é peca chave para a
transformac&o social e econémica da sociedade; assim, a formacao de professores € uma peca
importante nesse jogo que compde a qualidade educacional. No entanto, o que se percebe € que
as politicas voltadas a formacdo de professores estdo sustentadas no aligeiramento, na
flexibilidade e na fragmentacdo, principios que desestruturam a formacdo (VILAS BOAS,
2017). Ademais, a compreensdo desse contexto politico, social e historico, identificando as

nuances, ratifica a relevancia de compreendermos a totalidade, nos valendo de suas partes.

3.3 PRODUCOES BIBLIOGRAFICA EM TESES E DISSERTACOES

Com o objetivo de ter um panorama a respeito do que vem sendo pesquisado sobre 0
PARFOR, fizemos um levantamento das teses e dissertagdes que possuem o foco na
implementacédo do referido Plano, sobre o qual iremos expor os resultados que obtivemos. Esse
levantamento possui relevancia, pois a produgdo do conhecimento néo se da de forma isolada,
ainda mais se tratando do conhecimento cientifico. E, antes de tudo, uma construgéo coletiva,
por isso, a proposi¢cdo de uma pesquisa exige ao pesquisador a insercdo naquilo que ja vem
sendo trabalhado por outros pesquisados.

Segundo Romanowski e Ens (2006, p. 41), os estudos do tipo revisdo bibliografica,
“possibilitam uma visdo geral do que vem sendo produzido na area e uma ordenagdo que
permite aos interessados perceberem a evolugdo das pesquisas, bem como suas caracteristicas
e foco”. E nesse sentido que destacamos a importancia dessa etapa para esse estudo. O

levantamento foi realizado em bancos digitais — Catalogo de Teses e Dissertaces da CAPES
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e na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes (BDTD) do Instituto Brasileiro de
Informacdo em Ciéncia e Tecnologia (IBICT). O periodo delimitado para a busca foi entre 0s
anos de 2009, ano de origem do PARFOR, e 2021, com vistas a maior ampliacdo na busca de
producdes que pudessem contribuir para nosso estudo.

Como descritores de busca foram utilizados os termos: “PARFOR”, “PARFOR” e
“Plano Nacional de Formagdo de Professores da Educagdo Basica”, digitados com essa grafia
e entre aspas. Utilizamos o termo booleano OR (ou) entre cada termo, sendo que a pesquisa se
deu de forma simultdnea com os trés descritores. Tanto no Catadlogo da CAPES quanto na
Biblioteca Digital optamos pela busca simples, tendo apenas a alteragdo “Todos os campos”
para “Assunto”, tratando-se da BDTD. Buscamos a presenca dos descritores nos titulos,
resumos e palavras-chave das teses e dissertacdes. No total, foram identificadas 22 producdes,

destas 17 sdo dissertacdes (77%) e 5 sdo teses (23%).

uadro 3 — Producdes cientificas sobre o PARFOR (2009-2021)

Tipo de Total de Producéo por Regido do Pais em que esta o
Producéao Producao Ano Programa

2014 (1) Nordeste
2014 (1) Centro-Oeste

Teses 05 2015 (1) Sudeste
2016 (1) Sudeste
2017 (1) Centro-Oeste
2012 (1) Norte
2013 (1) Centro-Oeste
2015 (1) Nordeste
2015 (1) Sul
2016 (3) Nordeste
2016 (1) Sul

Dissertacdes 17 2016 (1) Norte

2017 (1) Nordeste
2018 (1) Sudeste
2019 (1) Centro-Oeste
2019 (2) Nordeste
2019 (1) Sul
2020 (2) Nordeste

Total 22

Fonte: elaborado pelo autor com dados do Banco de teses e dissertagdes da CAPES e do IBICT
(2022).
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No banco de dados da BDTD/IBICT foi encontrado apenas um trabalho em nivel de
mestrado, que ndo foi identificado no banco da CAPES, nesse sentido, as demais produgdes
identificadas apareciam repetidas nos bancos de dados citados.

Quanto as teses, notamos que ha uma constancia no namero de producdes entre 2014 e
2017, sendo que apenas 0 ano de 2014 conta com duas produgdes. Das cinco teses, duas foram
defendidas em programas de pos-graduacdo do Sudeste e outras duas no Centro-Oeste; no
Nordeste, apenas uma tese, ja na regido Norte e Sul ndo foi identificada nenhuma producéo.

As dissertacdes estdo melhor divididas quanto as regifes do Brasil, ndo havendo
nenhuma regido sem a identificacdo de produces cientificas. Identificamos que houve uma
elevacdo no nimero de produgdes entre os anos de 2012 e 2016, saltando de uma para cinco
dissertacdes; apesar disso, houve uma diminuicdo em 2017 e 2018 com apenas um trabalho
cada ano. Em 2019, novamente ha um aumento para quatro dissertacdes, e em 2020, apenas
duas.

Quanto a regido do Brasil, identificamos que o Nordeste teve maior destaque no
quantitativo de producdes cientificas em nivel de mestrado sobre 0 PARFOR. Sobre isso,
supomos que essa atencdo dos programas de pos-graduacdo dessa regido para o PARFOR se
deu devido a importancia que o referido plano teve no Nordeste, quanto a oferta de cursos. Com
0 menor quantitativo de producdes em nivel de mestrado, identificamos a regido Sudeste com
apenas um trabalho; na sequéncia, temos as regides Norte e Centro-Oeste, com dois trabalhos
cada. Por fim, a regido Sul com trés producdes.

Outro dado importante se refere as universidades que os Programas de P6s-Graduagéao
estdo ligados. A seguir, apresentaremos as producdes e a universidade em que o trabalho foi
desenvolvido, bem como sua localizagéo por estado da federacéo.

Quadro 4 — Producdo cientifica por estado, universidade e regido

Estado Universidade Nplrjggir;agse Tgégli ép Oor

Universidade Federal da Bahia 1
BA Universidade Federal do Recéncavo da Bahia 1
Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia 3
Universidade Cato6lica do Salvador 1

Pl Universidade Federal do Piaui 1 10
MA Universidade Federal do Maranhao 1
CE Universidade Federal do Ceara 1
Universidade Estadual do Ceara 1

MS Universidade Federal de Mato Grosso do Sul 3 4
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Estado Universidade Np?ggirgﬁgse nggli goor
DF Universidade de Brasilia 1
RJ Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro 1
Universidade Estadual de Campinas 1 3
sP Universidade de Sorocaba 1
PR Universidade Estadual do Oeste do Parana 1
SC Universidade do Oeste de Santa Catarina 1 3
RS Fundacéo Va_lle do Taqu_ari de Educacdo e 1
Desenvolvimento Social (FUVATES)
A Universidade Federal do Para 1 )
Universidade Federal do Oeste do Para 1
Fonte: elaborado pelo autor com dados do Banco de teses e dissertagdes da CAPES e do IBICT

(2022).

O Quadro 4, ora apresentado, demonstra alguns pontos que consideramos relevantes, no
que se refere a producéo do conhecimento cientifico sobre o PARFOR. O destaque se manifesta
no quantitativo de producdes na regido Nordeste, por meio de diversos Programas de Pds-
Graduacdo, principalmente no estado da Bahia, com um total de seis trabalhos. Além disso,
outro destaque feito a Bahia se deve ao Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo da
Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia, com 3 trabalhos.

A regido Centro-Oeste desponta como a segunda com maior quantitativo de producdes,
tendo trés dos quatro trabalhos ligados a Universidade Federal de Mato Grosso do Sul, por meio
do seu Programa de Pés-Graduagdo em Educacdo. As regides Sudeste e Sul apresentam, cada
uma, trés producdes, sendo o estado de Sdo Paulo aquele que possui maior quantidade,
comparados aos demais estados das duas regides citadas.

Quanto a regido Norte do pais, apenas duas producdes foram identificadas, sendo estas
ligadas a Universidade Federal do Oeste do Para, um trabalho, enquanto que na Universidade
Federal do Para, hé outra producdo. Nos demais estados da regido Norte ndo identificamos
nenhuma producgdo cientifica, seja em nivel de mestrado ou doutorado, que tratasse da
implantacdo do PARFOR.

Um aspecto que merece nossa atencdo é que grande parte das pesquisas que investigam
a implantagcdo do PARFOR estéo ligadas as universidades publicas federais e estaduais, tendo
apenas trés pesquisas originarias de instituicGes privadas. O que ressalta a importancia da
universidade publica como instituicdo pioneira no desenvolvimento da pesquisa cientifica no
Brasil, principalmente em se tratando de estudos na area educacional e na formacéo de

professores.
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Quanto ao objetivo dos estudos mapeados, foram os mais diversos possiveis. Alguns se
debrugaram sobre a implantacdo de um curso especifico (principalmente pedagogia); outros se
dedicaram em investigar a implementacdo do PARFOR nos estados, tendo o regime de
colaboragdo como eixo central de analise. Além disso, identificamos produgdes que analisavam
a implementacdo do PARFOR em uma universidade especifica.

Sobre o procedimento metodoldgico, identificamos o uso do levantamento
bibliogréafico, o qual consideramos basico em qualquer estudo; a analise documental e de dados;
além do uso de instrumentos de coleta de dados como o questionario e a entrevista.
Procedimentos que sdo bastante utilizados em pesquisas qualitativas.

Quanto as conclusdes pudemos identificar por unanimidade nos estudos as fragilidades
e problemas vivenciados por coordenadores, professores e alunos-professores na
implementacdo e operacionalizacdo do PARFOR nos mais diversos estados do Brasil.
Fragilidades tais como a falta de colaboracdo entre os entes federados (principalmente os
municipios); dificuldade em liberar os alunos-professores, bem como o ndo custeio dos
transporte, alimentacao e hospedagem, séo alguns dos problemas identificados.

Além disso, alguns estudos apontaram como adversidade as questdes estruturais, como
a precarizacdo do espaco de realizacdo das aulas e falta de acesso a internet. Por fim, alguns
estudos apontam a importancia do Férum Estadual Permanente de Apoio a Formagdo Docente
na efetivacdo do regime de colaboracdo, destacando maior ou menor efetividade, a depender de
cada realidade pesquisada.

Diante do exposto, consideramos que este levantamento das teses e dissertacfes
consolidou nossa percepcao acerca da importancia de investigar e analisar as politicas publicas,
principalmente voltadas a formacéo docente, apontando pontos exitosos e fragilidades, para o
aperfeicoamento da politica, de modo que possibilite melhor efetividade dessa politica. Além
disso, consideramos que o levantamento nos possibilitou ampliar bastante o horizonte quanto
aos caminhos a serem percorridos nesta pesquisa, identificando similaridades e

distanciamentos, como isso, ser possivel desenvolver com qualidade essa investigacao.
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4 A ORGANIZACAO, ESTRUTURA E FUNCIONAMENTOS DOS CURSOS DE
LICENCIATURA DO PARFOR NA UFRB

Nesta secdo sobre como esta organizado o PARFOR na UFRB, descrevendo a sua
estrutura, bem como o processo de sua implementacéo na instituicdo. Como fonte dos dados,
recorremos aos documentos reunidos, aos questionarios aplicado aos docentes, e as entrevistas
realizadas com os coordenadores do PARFOR. Inicialmente, descrevemos os cursos ofertados
pelo PARFOR, no contexto de sua implementacdo; posteriormente, tratamos dos nimeros de
vagas, ingressos e concluintes desses cursos. Por fim, trazemos a parte que trata do perfil dos
participantes do programa (discentes, docentes e coordenadores). A presente secdo se inicia
com a descri¢do dos cursos de licenciaturas do PARFOR.

4.1 OS CURSOS DE LICENCIATURA DO PARFOR DA UFRB NO PERIODO DE
IMPLEMENTACAO DO PROGRAMA

Apresentaremos, a seguir, um panorama geral dos cursos de licenciatura ofertados pelo
PARFOR da UFRB, durante o periodo que definimos como de implementacdo do programa.
Para tanto, iremos considerar os Projetos Pedagogicos de Cursos (PPCs) como documentos que
organizavam e norteavam a instituicdo, organizacdo e funcionamento desses cursos. Para
melhor compreensdo, faremos uma abordagem mais descritiva, seguindo a ordem de
implementacdo destes, nesse caso, Licenciatura em Matematica, Licenciatura em Ciéncias da
Natureza e Licenciatura em Pedagogia. Além disso, ao analisar os PPCs, selecionamos as
competéncias e habilidades que mais se aproximavam da perspectiva de formacéo voltada ao
modo de produgéo capitalista, visto que as demais eram muito especificas das areas de formacao
de cada curso. Assim, buscamos analisar as que apresentavam aspectos ligados a adequagéo as
necessidades impostas por este modo de producdo, como flexibilidade, passividade e a

constante capacitacdo do trabalhador.

4.1.1 Curso de Licenciatura em Matematica

O curso de Licenciatura em Matematica foi o primeiro do PARFOR a ser implementado
na UFRB. Iniciado no segundo semestre de 2009, sendo executado na cidade de Cruz das

Almas, Bahia, durante toda sua vigéncia. O presente curso funcionava na modalidade
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semipresencial, ja que além das atividades presenciais, também havia aquelas realizadas por
meio do sistema digital Moodle.

Na distribuicdo da carga horaria, 0 PPC do curso apresenta a seguinte disposi¢do: 0s
componentes obrigatdrios somavam 2.278 horas; 0 estagio, por sua vez, possuia a carga horaria
de 408 horas; e as atividade complementares 204 horas, totalizando 2.890 horas totais para que
os professores cursistas pudessem receber a titulacdo. Quanto ao regime de matricula, este era
modular®®,

A concepcdo didatico-pedagogica estd pautada no eixo “competéncias-habilidades”,
pois o apresenta como fio norteador para a formacdo do professor de matematica. Dentre as
diversas competéncias elencadas no PPC, destacamos as seguintes: 1) Ter dominio na gestdo
das Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo (TICs) no ensino da Matematica.; 2)
Estabelecer relacdes entre a Matematica e outras areas do conhecimento; e 3) Perceber a pratica
docente de Matemética como um processo dinamico, carregado de incertezas e conflitos, um
espaco de criacdo e reflexdo, em que novos conhecimentos sdo gerados e modificados
continuamente.

Nas trés competéncias-habilidades que destacamos, percebemos a atencédo dada as TICs
no processo de formacdo de professores, ja que diante das demandas impostas pelo capitalismo,
0s cursos de licenciatura séo obrigados a se adequar a essa nova exigéncia do mercado. Aqui,
identificamos a exigéncia da interdisciplinaridade como uma competéncia que o professor de
matematica deveria alcancar no seu processo formativo, de forma que o torne um sujeito mais
dindmico e flexivel, para as novas realidades de constante mudancas impostas pelas exigéncias
da sociedade capitalista, ja que o professor é o responsavel pela formagédo do capital humano,
que, por sua vez, passaria a desenvolver essa flexibilidade tdo necessaria no modo de producgéo
capitalista. A terceira competéncia destacada reflete justamente aquela critica que fizemos as
duas anteriores, pois, se ao formar o profissional ele deve “perceber a pratica docente de
matematica” como um processo carregado de incertezas e conflitos, busca-se, com isso, a
formagéo de um profissional maleavel aos interesses mercadoldgicos do capital, fazendo com

que este se torne mero instrumento de formagédo de mao de obra.

13 0 regime de matricula modular (nome que consta nos trés PPCs) dos cursos do PARFOR da UFRB se distinguia
da modalidade semestral, pois, nesta Gltima, o aluno possui a flexibilidade de cursar os componentes curriculares
sem necessariamente seguir uma linearidade, ou seja, nos cursos regulares os alunos podem cursar componentes
fora dos seus semestres, com excecédo das disciplinas que possuem algum pré-requisito. No PARFOR da UFRB
ndo havia essa possibilidade, visto que o aluno deveria seguir semestralmente aquele médulo com os
componentes curriculares pré-definidos
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Ao mesmo tempo que o PPC apresenta tais competéncias e habilidades a serem
desenvolvidas pelo professor, o documento também expde a criatividade, o senso critico, a
analiticidade e a postura reflexiva como fundamentais na formacdo dos professores de
matematica. Ao nosso ver, ha uma contradi¢ao nessa concepcao de formacéo, dado que, se esses
ultimos aspectos sdo centrais, como de fato s&o, eles ndo condizem com a perspectiva
apresentada nas trés competéncias por nds elencadas anteriormente, as quais apresentam certa
tendéncia a passividade e a conformidade demandadas ao docente por uma sociedade de
economia capitalista. Mészaros (2008, p. 35) aponta que essa conformidade e passividade

fazem parte da légica burguesa de formac&o, ao argumentar que

A educacdo institucionalizada, especialmente nos 150 anos, serviu - no seu
todo - ao proposito de ndao sO fornecer os conhecimentos e o pessoal
necessarios a maquina produtiva em expansao do sistema do capital, como
também gerar e transmitir um quadro de valores que legitima os interesses
dominantes.

Nesse sentido, o autor sinaliza que ha na formacdo, dentro da sociedade capitalista,
duplo objeto, sendo o primeiro voltado a aquisicdo de conhecimentos para fazer girar as
engrenagens da maquina produtiva do capitalismo, enquanto que a segunda busca transmitir e
gerar valores de passividade, conformidade e adaptacao aos interesses capitalistas.

O PPC apresenta trés Eixos Formativos, a saber: 1) Formacdo especifica dos saberes da
Matematica e areas afins, 2) Formacdo para a Docéncia e 3) Formacao Profissional: estagio e
pesquisa. As disciplinas do eixo 1 consistem nas diversas areas da Matematica, tais como
aritmética, algebra, geometria e analise; As disciplinas do eixo 2 sdo caracterizadas pela
articulacdo dos saberes da Matematica com saberes de outras areas, tais como, educacéo,
psicologia e filosofia; o eixo formativo 3 articula os saberes dos dois eixos anteriores, fazendo
com que o professor cursista torne empirico aquilo que aprendeu ao longo do processo
formativo, por meio do estagio e da pesquisa; entretanto, 0 PPC ndo apresenta a carga horéaria
correspondente a cada eixo formativo.

Sobre as formas de avaliacdo, o PPC do curso de Licenciatura em Matematica expde
gue estas ndo sdo e nem devem ter um carater punitivo. A esse respeito, o documento apresenta

que

A avaliacdo deve estar articulada coerentemente com 0s objetivos
estabelecidos no projeto e visa, também, diagnosticar possiveis imprecisdes
ou mesmo estabelecer adequag6es as mudancas que venham a ocorrer durante
0 percurso. Sendo assim, a avaliacdo deve ser: continua, formativa e
personalizada, estabelecendo-se no conjunto de agBes como um elemento do
processo de ensino-aprendizagem, o qual nos permite conhecer o resultado de
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gfssas acOes didaticas e, por conseguinte, melhoréa-las (BRASIL, 2009a, p.

Dentre os instrumentos avaliativos, identificamos: 1) frequéncia, atividades e trabalhos
escolares; e 2) avaliacdes parciais de trabalhos escolares e exames finais.

Além de apresentar a estrutura e organizacdo do presente curso, consideramos
necessario fazer algumas ponderacdes comparando-o com outros cursos de Licenciatura em
Matematica existentes na UFRB, para isso, recorremos aos PPCs destes.

A UFRB possui atualmente dois cursos de Licenciatura em Matematica. O primeiro esta
ligado ao Centro de Ciéncias Exatas e Tecnoldgicas (CETEC), na modalidade EaD, com carga
horéria total de 3.328 horas, com 438 horas a mais que a licenciatura em Matematica ofertada
pelo PARFOR; tendo o seu funcionamento autorizado em 2013. Atualmente, séo ofertadas 300
vagas anuais, sendo 150 vagas por semestre, com funcionamento integral (diurno/noturno).
Além disso, o referido curso conta com algumas cidades/polos como: Capim Grosso, Ipira,
Itabuna, Macalba, Rio Real, Sapeacu, Teodoro Sampaio e Vitdria da Conquista (UFRB, 2019).
Por seu carater EaD, o curso € ofertado por meio de ambiente virtual de aprendizagem (AVA)
na plataforma digital Moodle/UFRB.

A segunda licenciatura esta ligada ao Centro de Formacao de Professores (CFP), na
modalidade presencial, e com carga horéria total de 3.328 horas, ou seja, com 438 horas a mais
do que no curso ofertado pelo PARFOR. Consta no PPC que a portaria de reconhecimento do
curso é do ano de 2007, assim, a UFRB ja contava com um curso regular de licenciatura em
Matematica antes do curso ofertado pelo PARFOR, em 2009. O curso regular passou uma
reformulacdo em 2018-2016, para atender a normativa interna da UFRB, nesse caso, o Plano
de Desenvolvimento Institucional (PDI 2015-2019), bem como as diretrizes curriculares
nacionais para a formacao inicial em nivel superior e para a formacgéo continuada (Resolucéo
CNE/CP n° 2/2015). Entretanto, ndo conseguimos ter acesso ao PPC anterior do curso regular,
para fazermos a comparacao entre possiveis semelhancas com o curso de Matematica ofertado
pelo PARFOR. No curso regular de licenciatura em Matematica sdo ofertadas 50 vagas
semestralmente, totalizando 100 vagas anuais.

Além de ter como publico alvo a formagdo inicial daqueles que ndo atuam como
docente, os dois cursos descritos anteriormente possuem como regime de matricula semestral,

distintamente do PARFOR que era modular.

4.1.2 Curso de Licenciatura em Ciéncias da Natureza
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O curso de Licenciatura em Ciéncias da Natureza teve inicio o seu funcionamento no
primeiro semestre de 2010, o qual passou a ser ofertado na cidade de Cruz das Almas. Esta
licenciatura funcionava na modalidade presencial, por regime de matricula modular, com a
habilitacdo para 1? licenciatura. Possuindo uma carga horaria total de 2.818 horas, esta estava
organizada em 2.210 horas de componentes curriculares obrigatorios, 408 horas de estagio
supervisionado e 200 horas de atividades complementares.

A concepc¢do didatico-pedagdgica apresentada no PPC também se baseia no eixo
competéncias e habilidades. Assim como fizemos anteriormente na Licenciatura em
Matematica, apresentaremos algumas destas competéncias fazendo algumas ponderac6es sobre
elas.

Distintamente do curso de Licenciatura em Matematica, o PPC de Ciéncias da Natureza
faz a diferenciacdo do que seria as competéncias e as habilidades. Por apresentar vinte e seis
(26) habilidades, detemo-nos a analisar apenas as trés (3) competéncias apresentadas no
documento, sendo estas: 1) Compreender a natureza como um sistema dinamico e o ser humano,
em sociedade, como um de seus agentes de transformacdes; 2) Compreender a saide como bem
pessoal e ambiental que deve ser promovido por meio de diferentes agentes, de forma individual
e coletiva; e 3) Diagnosticar problemas, formular questbes e propor solucbes em face de
conhecimentos das ciéncias naturais em diferentes contextos.

Percebemos que ao propor a compreensédo da relagdo homem e natureza, considerando
as transformac@es que o ser humano realiza na natureza, a primeira competéncia selecionada
por nds, poderia, a nosso ver, possibilitar uma formacdo critica do professor, pois este podera,
na sua pratica cotidiana, trabalhar os conhecimentos estabelecendo relacGes e conexdes entre a
teoria, a pratica e a acdo. A segunda competéncia destacada, busca integrar o ser humano ao
ciclo bioldgico, ao associar a satde individual como a satde da biodiversidade, no entanto, essa
interacdo deveria ser promovida por varios agentes, inclusive o professor, para que sua pratica
pudesse promover essa interagdo homem e natureza. Por fim, a tltima competéncia propde uma
visdo critica do professor, para que este, considerando 0s conhecimentos nas ciéncias naturais,
proponha solucGes para as diversas realidades, inclusive no seu contexto.

Quanto a avaliagcdo dos discentes (professores cursistas), 0 PPC estabelece que deve ser
continua, formativa e personalizada. Assim, 0 processo avaliativo era visto como instrumento
que “permite conhecer o resultado de ac¢des didrias”, ou seja, ndo tendo como objetivo precipuo
a punicdo. Como instrumentos avaliativos, o0 PPC apresenta o0s seguintes: 1) a apuracdo das
frequéncias as aulas, atividades e aos trabalhos escolares; 2) a atribuicdo de notas aos alunos

em avaliacGes parciais por meio de trabalhos escolares e no exame final. Estes elementos mais
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descritivos consideramos fundamentais para podermos ter uma compreensdo da organizagéo
destes cursos que estdo em analise, por meio dos PPCs.

Atualmente, a UFRB possui dois cursos correlatos em area de conhecimento ao curso
de Licenciatura em Ciéncias da Natureza, ofertado pelo PARFOR, nesse caso, a Licenciatura
em Ciéncias Bioldgicas e o Bacharelado em Ciéncias Biologicas, ambos ofertados pelo Centro
de Ciéncias Agrérias, Ambientais e Bioldgicas (CCAAB), em Cruz das Almas. Os dois cursos
citados iniciaram suas atividades em 2008, dois (2) anos antes do curso ofertado pelo PARFOR;
entretanto, ao ser implementado pelo PARFOR, ndo havia nenhum curso de Licenciatura em
Ciéncia da Natureza, na UFRB.

O curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas possui uma carga horaria total de 2818
horas, semelhante ao curso ofertado pelo PARFOR; além disso, conseguimos identificar a
semelhanca na distribuicdo da carga horaria no Estagio Supervisionado, com 408 horas, e nas
atividades complementares, com 200 horas. O que ha de diferente entre o curso do PARFOR é
que nele hd uma fragmentacgdo na carga horéria das disciplinas teéricas, sendo 1972 horas de
componentes curriculares obrigatorios e 238 horas de eletivas. Quanto a oferta de vagas, sdo
ofertadas quarenta (40) por semestre, um total de oitenta (80) por ano.

Neste curso a concepcdo didatico-pedagdgica apresentada no PPC também se baseia no
eixo competéncias e habilidades, mas, distintamente do curso de Ciéncias da Natureza, ndo ha
uma diferenca entre estas, totalizando doze (12) competéncias e habilidades. Dentre estas,
destacamos as seguintes: 1) portar-se como educador consciente de seu papel na formacao de
cidaddos, inclusive na perspectiva socioambiental; 2) atuar multi e interdisciplinarmente,
interagindo com diferentes areas do conhecimento e diversos profissionais, de modo a estar
preparado a continua mudanca do mundo produtivo; e 3) comprometer-se com o0
desenvolvimento profissional constante, assumindo uma postura de flexibilidade e
disponibilidade para mudancas continuas, esclarecido quanto as opgdes sindicais e corporativas
inerentes ao exercicio profissional.

Ao analisarmos estas competéncias/habilidades, identificamos, na primeira, que
destacamos uma proposi¢do a conscientizagdo do professor sobre o seu papel na formacao
cidada dos alunos, inclusive desenvolvendo uma formacdo que valorize 0s aspectos
socioambientais. Na segunda e terceira competéncia, no entanto, ha uma proposicdo de
adaptacdo dos professores para atender as mudancgas do mundo produtivo, ou seja, atendendo
as necessidades capitalistas; prova disso, pode ser percebida na terceira competéncia/habilidade
guando se propde que o profissional, ao buscar o desenvolvimento profissional, deve adotar

uma postura flexivel e de disponibilidade frente as mudancas no exercicio profissional, para
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ISs0, seguindo as sugestfes sindicais ou corporativas. Entretanto, ao se propor esse tipo de
flexibilidade, ha uma forte tendéncia para que interesses estruturais do modo de producdo
capitalista prevalecam, fomentando assim as adaptacOes necessarias do professor a estes
interesses.

Este PPC apresenta os objetivos das avaliagfes para o curso de Ciéncias Bioldgicas,
sendo estes: 1) estimular a busca do conhecimento por parte dos estudantes; 2) atuar como
instrumento de verificacdo do aprendizado dos estudantes durante o0 processo ensino-
aprendizagem; 3) estimular o trabalho em grupo; 4) possibilitar a interacdo entre os estudantes
na busca de solugdes para problemas simulados; e 5) fornecer dados para que o professor detecte
deficiéncias no processo ensino-aprendizagem. Possuindo como avaliacOes a atividade escrita,
atividades préaticas (como as realizadas em laboratérios), atividades de campo (aula de campo)
e seminarios.

No bacharelado, entretanto, hd uma configuracdo distinta, visto que ndo esta voltada
para a formacdo de professores. Com a oferta semestral de quarenta (40) vagas, este curso
possui uma carga horaria de 3550 horas, divididas em 2346 horas de disciplinas obrigatorias,
408 horas de eletivas, 120 horas de atividades complementares e 408 horas de estagio
supervisionado.

A concepcdo didatico-pedagdgica apresentada no PPC se baseia também eixo das
competéncias e habilidades, sendo um total treze (13). Destas, destacamos as seguintes: 1)
utilizar os conhecimentos das ciéncias bioldgicas para compreender e transformar o contexto
socio-politico e as relagdes nas quais estd inserida a pratica profissional, conhecendo a
legislacdo pertinente; 2) desenvolver agdes estratégicas capazes de ampliar e aperfeicoar as
formas de atuacdo profissional, preparando-se para a insercdo no mercado de trabalho em
continua transformacdo; 3) atuar multi e interdisciplinarmente, interagindo com diferentes
especialidades e diversos profissionais, de modo a estar preparado a continua mudan¢a do
mundo produtivo; e 4) comprometer-se com o desenvolvimento profissional constante,
assumindo uma postura de flexibilidade e disponibilidade para mudancas continuas, esclarecido
quanto as opcdes sindicais e corporativas inerentes ao exercicio profissional.

Conseguimos identificar duas competéncias/habilidades idénticas as do curso de
licenciatura, neste caso, as duas ultimas; além destas, a primeira propde uma formacdo que
incentive a compreensado e a transformacao do contexto sdcio-politico, bem como as relagdes
na qual a préatica profissional esta inserida, no entanto, 0 PCC ndo deixa claro se essa
transformacéo é favoravel ao modo de producédo capitalista ou para sua superacdo, no nosso

entender, h& uma inclinacdo aos anseios do capital, visto que na segunda
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competéncia/habilidade se propde um aperfeicoamento das formas de atuacgao profissional com
vistas a insercdo do bacharel no mercado de trabalho, que segundo o préprio PCC esta em
continua transformacdo. Nesse sentido, a perspectiva formativa anunciada neste documento €
aquela apontada por Mészaros (2008), que apresentamos anteriormente, de conformidade e de
adaptacao as necessidades do capitalismo.

A respeito das avaliacOes, 0 PPC apresenta que estas devam ser exercidas como uma
ferramenta que possibilite o crescimento e a formacgédo do estudante. Tal como no curso de
Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, conseguimos identificar os cinco (5) objetivos da
avaliagdo, que apresentamos anteriormente. Dentre as atividades avaliativas, o PPC apresenta:
avaliacOes escritas, avaliacfes praticas (realizadas em laboratorios), avaliacbes de campo e
seminarios, sendo os mesmos modelos apresentados no PPC da Licenciatura de Ciéncias
Biologicas.

A intencdo ao apresentar estes dois cursos foi a de os comparar, na area das ciéncias
naturais e/ou biolégicas, com o curso que foi ofertado pelo PARFOR, uma vez que é exigéncia
da CAPES que os cursos do PARFOR a serem oferecidos pelo programa tenham seus

correspondentes entre os cursos oferecidos pela instituicdo regularmente.

4.1.3 Curso de Licenciatura em Pedagogia

O curso de Licenciatura em Pedagogia teve inicio e funcionamento no segundo semestre
de 2010, na cidade de Cruz das Almas. Tal curso funcionava na modalidade presencial, com
regime de matricula modular e funcionamento noturno. Possuindo uma carga horaria total de
2.916 horas, esta estava organizada em 2.516 horas de componentes curriculares obrigatérios,
300 horas de estagio supervisionado e 100 horas de atividades complementares. O que chama
a atencdo é que este PCC foi elaborado em 2010, ap6s a Resolu¢do CNE/CP n° 01, de 15 de
maio de 2006, que institui Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduacdo em
Pedagogia, licenciatura. Nesta resolucao se estabelece como carga horaria minima 3.200 horas

de efetivo trabalho académico, sendo distribuidas na seguinte configuracéo:

2.800 horas dedicadas as atividades formativas como assisténcia a aulas,
realizacdo de seminarios, participacdo na realizacdo de pesquisas, consultas a
bibliotecas e centros de documentacao, visitas a instituicdes educacionais e
culturais, atividades préaticas de diferente natureza, participagdo em grupos
cooperativos de estudos; 300 horas dedicadas ao Estagio Supervisionado
prioritariamente em Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, contemplando também outras areas especificas, se for o caso,
conforme o projeto pedagdgico da institui¢do; 100 horas de atividades teérico-
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préticas de aprofundamento em areas especificas de interesse dos alunos, por
meio, da iniciacdo cientifica, da extensdo e da monitoria (BRASIL, 2006b, p.
4).

Considerando o que estabelece a Resolucdo do CNE e o que consta no PCC, ha uma
informidade com a normativa, visto que das 2800 horas previstas como minimas pelo CNE para
as atividades formativas ha um déficit de 284 horas no PPC no curso de Pedagogia ofertado
pelo PARFOR. Apesar dessa reducdo, o documento ndo aponta nenhuma justificativa sobre o
motivo da reducdo, muito embora cite a Resolu¢do n° 01/2006 do CNE como base legal que
orientava o presente curso. Assim, houve uma supressdo da orientacdo normativa no que se
refere a carga horaria minima no curso de Pedagogia do PARFOR, ao ser elaborado o seu PPC.

A concepc¢do didatico-pedagdgica apresentada no PPC também se baseia no eixo
competéncias e habilidades, como nos dois cursos descritos anteriormente. Nesse sentido, apds
a leitura da documentacdo em questdo, selecionamos algumas das competéncias/habilidades
para podermos analisar a concepcao didatico-pedagdgica do curso, ja que estas sao apresentadas
como constituidoras da identidade do pedagogo. Ao todo sdo seis (6) competéncias/habilidades,
de forma que nédo sdo apresentadas de forma distinta, mas como uma coisa s6. Duas (2) das
competéncias/habilidades tinham por foco a questdo da gestao das instituicdes de ensino, bem
como funcédo de coordenacdo das a¢cdes pedagdgicas nas escolas.

As outras quatro (4) focam nas a¢des e préaticas do pedagogo no contexto de ensino-
aprendizagem, um exemplo é a competéncia/habilidade nimero 2: reconhecer e respeitar as
manifestacdes e necessidades fisicas, cognitivas, emocionais, afetivas dos educandos nas suas
relagBes individuais e coletivas; ou no contexto socio-histérico no qual esta inserido, como a
competéncia/habilidade nimero 4: identificar problemas socioculturais e educacionais com
postura investigativa, integrativa e propositiva em face de realidades complexas, com vistas a
contribuir para superacao de exclusdes sociais, étnico-raciais, econémicas, culturais, religiosas,
politicas e outras. Esta competéncia/habilidade em questdo possibilitaria, no nosso entender,
uma compreensdo critica da realidade escolar, social e histéria na qual o profissional da

pedagdgica esteja inserido. Segundo o PPC, o curso de Pedagogia buscou beneficiar

tanto aos professores sem licenciatura que carecem de uma formagé&o inicial
em nivel superior para o exercicio da docéncia, mas estdo atuando na escola,
quanto aqueles que fardo uma segunda licenciatura, dando-lhes uma formacéo
especifica para dar conta das especificidades das demandas de gestdo e
supervisdo em perspectivas tedrico-praticas dos processos de ensino-
aprendizagem nas series iniciais (BRASIL, 2010b, p. 10).



71

No que se refere & avaliacdo, 0 PPC a apresenta como um processo de apreciagdo e
julgamento do rendimento académico dos alunos, com o objetivo de diagnéstico, ndo tendo um
carater punitivo. Como instrumentos avaliativos, 0 PPC expde os seguintes: 1) a apuracdo das
frequéncias as aulas, atividades e aos trabalhos escolares; e 2) a atribui¢do de notas aos alunos
em avaliagGes parciais mediante trabalhos escolares e no exame final.

Sobre a existéncia de cursos regulares de pedagogia atualmente, conseguimos identificar
quatro (4) cursos. Destes, dois (2) estdo vinculados ao Centro de Formacdo de Professores
(CFP), um (1) diurno e outro de noturno, o terceiro ligado ao CFP e ligado ao PARFOR da
UFRB, porém, executado em um polo externo a Universidade, nesse caso, na cidade de Castro
Alves. O quarto Curso é de Pedagogia com énfase em Educacdo do Campo, também ligado ao
PARFOR da UFRB, mas que esta vinculado ao Centro de Ciéncia e Tecnologia em Energia e
Sustentabilidade (CETENS), localizado no municipio de Feira de Santana.

O curso de Licenciatura em Pedagogia Diurno teve seu reconhecimento por meio de
Portaria MEC, em 29 de julho de 2005. O publico-alvo séo alunos egressos do Ensino Médio,
que ingressam por meio do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM). A carga horaria total
do curso € de 3.500 horas, sendo distribuida em 2.737 horas de componentes curriculares
obrigatorios; 357 horas de componentes curriculares optativos: perspectiva eletiva; 306 horas
de estagio supervisionado e 100 horas de atividades complementares. Quanto ao eixo formativo,
identificamos que o PPC deste curso possui as mesmas competéncias/habilidades presentes no
PPC do curso de Pedagogia do PARFOR.

A Licenciatura em Pedagogia Noturna ligada ao CFP também tem como puablico-alvo o
mesmo perfil citado anteriormente, e possui a mesma forma de ingresso. Sua carga horéria total
é de 3.194 horas, sendo distribuidas na seguinte configuragédo: 2.737 horas de componentes
curriculares obrigatdrios; 357 horas de componentes curriculares optativos: perspectiva eletiva;
323 horas de estagio supervisionado e 100 horas de atividades complementares. No PPC deste
curso conseguimos identificar as mesmas competéncias/habilidades existentes nos PPCs dos
cursos de Pedagogia anteriormente descritos. Nesse sentido, houve uma padronizacao dos eixos
formativos, tanto nos cursos de regulares Pedagogia do CFP, quanto do PARFOR, que
acontecia em Cruz das Almas. Possivelmente, aqueles dois serviam de base para este, haja vista
que sua criacao foi posterior.

Sobre o curso de Pedagogia que funciona na cidade de Castro Alves, onde a UFRB nao
tem campus, 0 documento que organiza o funcionamento e da as diretrizes necessarias para seu
funcionamento, nesse caso 0 PPC, € o mesmo do curso regular de Pedagogia (diurno) do CFP.

N&o conseguimos localizar no sitio eletrénico da UFRB (aba PARFOR) outra documentacéo,
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apenas o PPC da Licenciatura Regular em Pedagogia (diurno) do préprio Centro de Formacao
de Professores. Logo, por ndo haver um PCC direcionado a licenciatura em Pedagogia do
PARFOR em Castro Alves, mas apenas uma mera utilizacdo de uma documentacéo ja pronta,
consideramos haver uma descaracterizacdo deste curso, visto que embora seja direcionado a
professores que ja atuam na rede regular de ensino, € um curso configurado para alunos egressos
do Ensino Médio, ndo h4, portanto, uma consideracao as necessidades formativas, didaticas e
pedagdgicas do publico atendido.

Outro ponto relevante aqui é o fato de que ndo conseguimos identificar uma ligacao
direta e/ou continuidade entre o PARFOR iniciado em 2009, na cidade de Cruz das Almas, e
essa turma de Castro Alves, ligada ao CFP e, pelo que nos consta, teve seu inicio em 2018,
conforme documentacdo disponivel no sitio eletrénico da propria instituicdo. Entretanto, é
necessario apontar que sendo o PARFOR um programa especial e emergencial, ndo ha
necessariamente a obrigatoriedade de continuidade entre as turmas, diferentemente dos cursos
regulares.

Quanto a Licenciatura em Pedagogia com énfase em Educacdo do Campo, o curso foi
sediado no municipio de Feira de Santana, no CETENS. Seu publico-alvo foi de professores da
rede publica de ensino que residissem ou trabalhassem em escolas do campo. O curso iniciou
suas atividades em 2015, com a oferta de trinta (30) vagas, com a mesma quantidade no ano
seguinte, totalizando sessenta (60) vagas no total. Consta no PPC do referido curso que este faz
parte do PARFOR. O curso é sustentado pelos principios da Pedagogia da Alternancia,
coadunados com os pressupostos da Educacdo do Campo. Além disso, 0 curso possui a carga
horéria total de 3.456 horas, organizada em: 3.154 horas de componentes obrigatérios; 400
horas de estagio supervisionado; 102 horas de componentes optativos; e 200 horas de atividades
curriculares complementares. Seguindo o modelo de oferta de matricula dos primeiros cursos
do PARFOR, este também segue a oferta modular. O curso segue o eixo formativo das
competéncias/habilidades, tendo trés segmentos centrais, a saber: 1) Docéncia na Educagéo
Basica e Superior; 2) Gestdo de Processos Educativos Escolares; e 3) Docéncia e Gestdo de
Processos Educativos e Sociais nas Comunidades e Assentamentos Rurais. Nesse sentido,
percebemos que esta licenciatura possui distingdes das demais licenciaturas ofertadas pelo
PARFOR, principalmente por possuir diretrizes voltadas a uma formacdo especifica e uma para
publico-alvo especifico.

Este curso em questdo teve seu PPC elaborado em 2014. Entretanto, naquilo que
conseguimos verificar, por meio do préprio PCC, foi identificado que o curso, apesar de fazer
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parte do PARFOR, nédo possui qualquer relagdo com os cursos ofertados em Cruz das Almas.

O proprio PCC apresenta que o referido curso

[...] € uma proposta que emerge no ambito dos movimentos sociais e sindicais
do campo, articulada com o coletivo que compde o Nucleo da Educagdo do
Campo da UFRB, que envolve os docentes do Centro de Formacdo de
Professores — CFP e do Centro de Ciéncia e Tecnologia em Energia e
Sustentabilidade - CETENS empenhados no processo de construcdo e
implantagdo de um Centro de Educacdo do Campo e Desenvolvimento
Territorial da UFRB (BRASIL, 2014c, p. 4).

O curso em questdo partiu de uma iniciativa de docentes do CFP, do CETENS e de
movimentos sociais e sindicais ligados a luta campesina, ndo sendo possivel identificar uma
ligagcdo com os cursos, & época, existentes em Cruz das Almas.

A seguir, apresentaremos um panorama geral sobre o PARFOR, principalmente sobre
as ofertas, turmas e quantitativo de concluintes. Vale ressaltar que tivemos uma enorme
dificuldade na obtencao da totalidade destes dados, o que gerou as lacunas presentes na Tabela

1, apresentada a seguir.

4.2 PARFOR: OFERTAS DE VAGAS E ORGANIZACAO

O PARFOR foi implementado em 2009, inicialmente, com o curso de licenciatura em
matematica, na modalidade modular, e em 2010, com os cursos de licenciatura em ciéncias da
natureza e licenciatura em pedagogia, também na mesma modalidade. Todos os cursos foram
ofertados na cidade de Cruz das Almas, BA. A, Tabela 1, a seguir apresenta a disposi¢do de

vagas ofertadas entre 2009 a 2011, anos de criagdo dos cursos.

Tabela 1 — Previsao de ofertas de vagas do PARFOR/UFRB

Curso Tipo de Oferta | Vagas | Vagas | Vagas | Vagas | Vagas
Formacéo inicial | 2009.2 | 2010.1 | 2010.2 | 2011.1 | 2011.2
Licenciatura em Primeira 400 100 150 150 50* 50*
Matematica licenciatura vagas
Licenciatura em Primeira 200 - 100 50 50 -
Ciéncias da licenciatura vagas
Natureza
Licenciatura em Primeira 300 - - 100 100 100
Pedagogia licenciatura vagas

Fonte: elaborado pelo autor (2022).

*Quanto a oferta de vagas para o Curso de Licenciatura em Matemaética, se considerarmos o que esta
preconizado no PPC a oferta/compromisso foi atendida, em 2010. Entretanto, com a quantidade
insuficiente de validados e matriculados, um documento de oferta de vagas e vagas preenchidas,

elaborado pela Coordenacéo Institucional do PARFOR, aponta que foi necessario fazer mais duas
entradas, assim pensadas: 50 vagas em 2011.1 e 50 vagas em 2011.2.
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Quanto a oferta de vagas para o Curso de Licenciaturaem Matematica, se considerarmos
0 que estd preconizado no PPC, a oferta foi concluida, conforme o catalogo do curso: “Vagas
oferecidas: 400 vagas, distribuidas da seguinte forma: 100 vagas para 2009 e 300 vagas para
2010” (UFRB, 2009a, p. 4). Entretanto, com a quantidade insuficiente de matriculados, a
coordenacdo optou por fazer mais duas entradas, assim organizadas: 50 vagas em 2011.1 e 50
vagas em 2011.2.

Ao analisar o quantitativo de vagas em todos 0s cursos percebemos a grande
disponibilidade de oferta, no entanto, ao equipararmos com o0s dados de ingressantes,
percebemos uma distor¢do no fator vaga/preenchimento. Um exemplo dessa distorgéo se
manifesta nas trés turmas de curso de licenciatura. O nimero de matriculados € baixo se
comparado a oferta de vagas, conforme se pode ver a seguir, na Tabela 2. Vale ressaltar que as
tabelas foram elaboradas com base na documentacdo fornecida por ex-coordenadores
institucionais do PARFOR e por alguns dados fornecidos pela PROGRAD da UFRB, por
planilha Excel fornecida por e-mail.

Tabela 2 — Ofertas, preenchimentos e concluintes no PARFOR/UFRB (Curso de Licenciatura em
Matematica)

Curso: Licenciatura em Matematica
Vagas ofertadas por semestre | Matricula inicial | Ano/semestre que teve algum concluinte

2009.2 100 vagas 34 ingressantes 0 concluinte

2010.1 150 vagas 41 ingressantes 0 concluinte

2010.2 150 vagas 34 ingressantes 0 concluinte

2011.1 50 vagas 0 ingressantes 0 concluinte

2011.2 i* i* i*

2012.1 50 vagas 0 ingressante 1 concluinte

2012.2 i* 0 ingressante 9 concluintes

2013.1 i* 0 ingressante 48 concluintes

Fonte: elaborado pelo autor (2022).
i* A documentagdo fornecida ndo apresenta este dado.

Percebe-se, assim, que a primeira turma do curso de Licenciatura em Matematica do
PARFOR na UFRB obteve um preenchimento de 34% das vagas, enquanto que na segunda
turma o quantitativo de ocupacéo foi de cerca de 27%, aproximadamente. Na terceira turma
(Gltima da oferta original preconizada no PPC) a porcentagem foi menor ainda, cerca de 22%
das vagas ocupadas, aproximadamente. Os dados fornecidos pela Pro-Reitoria de Graduagéo
(PROGRAD) também nos apontam que houve um interesse da coordenac&o institucional e do
curso de Matemética em ofertar duas turmas com cinquenta (50) vagas cada, em 2011,
entretanto, diante da baixa procura pelo curso e consequente ndo preenchimento das vagas no

semestre de 2011.1, a nova turma foi ofertada apenas em 2012.1. Porém, o que Se percebe nos
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dados é que em nenhuma das duas ofertas as vagas foram preenchidas. A CAPES determina
um quantitativo minimo para a abertura de uma nova turma, conforme o Manual Operativo do
PARFOR, “7.6 As turmas especiais deverdo ser ofertadas com no minimo 30 alunos. 7.6.1
Excepcionalmente, serd admitida formacdo de turmas com o minimo de 20 alunos
matriculados” (BRASIL, 2014b, p. 6).

O Manual Operativo, ao trazer a determinacdo da CAPES, estabelece o nimero minimo
de trinta (30) alunos, como pré-requisito para abertura de novas turma, havendo a possibilidade
de oferta com no minimo vinte (20) alunos, em casos excepcionais. Em um relato da CC-02,
ela sinaliza que apos a oferta das primeiras turmas, a procura pelo curso de Ciéncias da Natureza

e Matematica era muito baixa, conforme segue:

Com o término do curso de ciéncias em 2013, a demanda por busca de vaga
era muito baixa, dai a coordenadora institucional falou que ndo valeria a pena
a gente mudar o PPC para um curso que provavelmente seria extinto, a mesma
coisa aconteceu com matematica (CC-02, informacéo verbal).

Outro dado relevante apresentado na documentacao do curso de Matematica € que foram
ofertadas quinhentas (500) vagas no total, entre os anos de 2009 e 2012, porém, apenas cento e
nove (109) delas foram preenchidas, ou seja, aproximadamente 22% do total da oferta. Quando
partimos para o quantitativo de alunos que finalizaram o curso, 0 nimero ainda € menor, pois
das cento e nove (109) matriculas inicias, apenas cinquenta e oito (58) alunos concluiram o
curso, conforme os dados da PROGRAD. Ou seja, dos que ingressaram o curso de Licenciatura
em Matematica, apenas 53% obtiveram o certificado de conclusdo. Ao todo, foram ofertadas
cinco (5) turmas, mas efetivamente o curso contou com apenas trés (3), provavelmente devido
a baixa adeséo.

Vele ressaltar que, em 2009, é publicado o Decreto 6.755, instituindo a Politica Nacional
de Formacdo de Profissionais do Magistério da Educagdo Basica, a rede publica de ensino
possuia uma caréncia consideravel de professores na area das ciéncias da natureza e exatas,
precisamente no Ensino Médio, com as disciplinas de Quimica, Fisica, Biologia e Matematica,
como demonstra o relatério Escassez de professores no Ensino Médio: propostas estruturais e
emergenciais, publicado em 2007 pelo Conselho Nacional de Educacdo (CNE). A esse respeito,

Neto e Torres (2017, p. 114), salientam que:

[...] a questdo da formacdo docente demandava uma politica de alcance
nacional, que pudesse apoiar a formacdo de quadros qualificados para o
exercicio da docéncia. Nota-se, portanto, que diversos setores — normativas
legais, especialistas e pesquisadores da area e iniciativas da sociedade civil —
apontaram para a necessidade de uma proposta verdadeiramente articulada e
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abrangente de formacdo docente e valorizacdo do magistério da Educacgdo
Basica, 0 que se daria por meio da instituicdo de uma Politica Nacional.
Assim, a estrutura da Capes foi modificada e tal politica passou a ser
implementada por meio de Programas lancados e financiados pela
coordenadoria via editais, junto as Universidades e articulados com os
estabelecimentos de ensino dessa etapa de escolarizacdo. Um de seus
programas mais expoentes foi o Parfor.

Assim, a Politica Nacional, e por consequéncia 0 PARFOR, nascem como uma a¢do do
Governo Federal para sanar o déficit de professores nas redes de ensino, como estabelece o
proprio Decreto 6.755/2009 em seu artigo 3° paragrafo 1V, que traz entre os objetivos da
referida politica: identificar e suprir a necessidade das redes e sistemas publicos de ensino por
formacéo inicial e continuada de profissionais do magisteério.

No que se refere ao funcionamento, as aulas do curso de Licenciatura em Matematica
ocorriam uma (1) vez por més, de segunda a sabado, nos turnos matutino e vespertino, ou seja,
0 curso tinha um carater diurno e havia uma semana intensiva com atividades presenciais, que
funcionavam nessa configuracdo devido as questdes logisticas da propria Universidade. Se os
trés cursos funcionassem nos mesmos dias e turnos, a instituicdo ndo disporia de salas em
namero suficiente para o seu funcionamento.

Além disso, 0s cursos do PARFOR possuiam particularidades, “pois, trata-se de um
curso voltado para professores que ja ensinam matematica na Educacdo Basica, mas, que ndo
possuem a habilitacdo necessaria. Contudo, é imprescindivel considerar a experiéncia advinda
da prética vivenciada por estes professores” (BRASIL, 2009, p. 3). Assim, na sua origem, 0o
curso surge como essa proposta atenta a formacao do professor que ja atua, compreendendo sua
realidade e caracteristicas préprias, distinto de um aluno egresso do Ensino Médio que ingressa
num curso regular.

O segundo curso que apresentaremos dados correlatos € o de Licenciatura em Ciéncias
da Natureza. Em seu PPC, havia a intencéo inicial de ofertar 200 vagas, conforme disposto:
“200 vagas (100 vagas para 2010 e 100 vagas para 2011)” (BRASIL, 2010a, p. 5). Com a
formagé&o voltada para atuagédo em apenas uma etapa do Ensino Fundamental, no PPC curso de

Ciéncias da Natureza consta que 0 curso

[...] destina-se a formacdo de professores para a segunda etapa do Ensino
Fundamental (sexto ao nono ano), considerando ndo sé os saberes especificos
em Ciéncias, mas também a formacdo pedagogica que ocorrera em estreita
relacdo com as disciplinas especificas e com a realidade local (UFRB, 2010a,

p. 3).
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A Tabela 3, apresentada adiante, expde os numeros referentes a oferta, preenchimento

e quantitativo de concluintes do curso de Licenciatura em Ciéncias da Natureza.

Tabela 3 — Ofertas, preenchimentos e concluintes no PARFOR/UFRB (Curso Licenciatura em

Ciéncias da Natureza)

Curso: Licenciatura em Ciéncias da Natureza
Vagas ofertadas por semestre | matricula inicial | Ano/semestre que teve algum concluinte

2010.1: 100 vagas 96 ingressantes 0 concluinte

2010.2: 50 vagas 32 ingressantes 0 concluinte

2011.1: i* i* i*

2011.2: i* i* i*

2012.1: 50 vagas 0 ingressante 0 concluinte

2012.2: 0 vagas 0 ingressante 19 concluintes

2013.1: 0 vagas 0 ingressante 22 concluintes

Fonte: elaborado pelo autor (2022).
i* A documentagdo fornecida ndo apresenta este dado.

Os dados fornecidos pela documentacdo PROGRAD nos permitem fazer algumas
ponderagdes a respeito do curso de Licenciatura em Ciéncias da Natureza. O primeiro deles é
gue houve um cumprimento da meta de oferta de duzentas (200) vagas no presente curso.
Entretanto, o plano inicial quanto a oferta entre 2010 e 2011 ndo foi executado, pois as tltimas
cinquenta (50) vagas sé foram ofertadas no primeiro semestre de 2012, e ndo em 2011, como o
previsto; houve uma lacuna de um (1) ano para que houvesse nova oferta.

A primeira turma teve um indice altissimo de ocupacéo, no caso, 96% de ocupacdo das
cem (100) vagas ofertadas. Na segunda turma, percebemos uma reducdo quanto a ocupacéo,
nesse caso, das cinquenta (50) vagas ofertadas houve um preenchimento de 64%, ou seja, trinta
e dois (32) ingressantes. Para ultima turma, com a oferta de cinquenta (50) vagas ndo houve
preenchimento de nenhuma das vagas ofertadas.

Outro dado relevante é a taxa de conclusdo do curso. Pudemos observar que ao longo
da sua existéncia, 0 curso contou com cento e vinte oito (128) alunos matriculados,
considerando as duas primeiras turmas que obtiveram ingressos, entretanto, ao somarmos 0
quantitativo de concluintes, conforme dados da PROGRAD, apenas quarenta e um (41)
estudantes finalizaram o curso, ou seja, do total de vagas ocupadas, apenas 32% dos alunos
finalizaram o curso.

A seguir, apresentaremos alguns dados quantitativos dos ingressos no curso de

Licenciatura em Pedagogia na Tabela 4.
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Tabela 4 — Anos/semestres com ofertas, preenchimentos e concluintes no PARFOR/UFRB (Curso de
Licenciatura em Pedagogia)

Curso: Licenciatura em Pedagogia
Vagas ofertadas por semestre | matricula inicial | Ano/semestre que teve algum concluinte

2010.2: i* i* i*
2011.1: 100 vagas 95 ingressantes 0 concluinte
2011.2: i* i* i*
2012.1: 50 vagas 29 ingressantes 0 concluinte
2012.2: i* i* i*
2013.1: i* 0 ingressante 0 concluinte
2013.2: i* 28 ingressantes 2 concluintes
2014.1: i* 31 ingressantes 16 concluintes
2014.2: i* 0 ingressante 53 concluintes

Fonte: elaborado pelo autor (2022).
i* A documentagdo fornecida ndo apresenta este dado.

Mesmo com a lacuna de alguns dados, podemos observar que na Licenciatura em
Pedagogia houve uma busca consideravel na proporcdo oferta versus preenchimento real,
principalmente na primeira turma, no ano de 2011, com 95% das cem (100) vagas ofertadas
preenchidas. Na segunda turma, o indice de ocupacao foi de 58%, considerando o quantitativo
de vagas. No segundo semestre de 2013 e primeiro de 2014, houve ingresso de novos alunos,
conforme os dados fornecidos pela PROGRAD. Diante deste cenério, o que se percebe perante
os dados sobre as matriculas iniciais é uma diminuicdo da ocupacdo das vagas ofertadas ao
longo da oferta de novas turmas.

A sequir, apresentaremos o perfil dos professores formadores dos cursos do PARFOR.
Este levantamento foi baseado na aplicagdo do questionario on-line, que trazia em sua
composicao perguntas sobre formagéo, atuacdo, tempo de servico, dentre outros aspectos.

4.3 O PERFIL DOS PROFESSORES FORMADORES

Com base na documentacdo que tivemos acesso, entre 2009 e 2014, o PARFOR da
UFRB contou com aproximadamente oitenta (80) professores; sendo que, desse quantitativo,
havia aqueles que pertenciam a propria instituicdo (46 professores) e os que eram externos (28)
ao corpo docente da Universidade. Vale ressaltar que nessa documentagdo consta 0os nomes de
alguns coordenadores, que tambem foram professores formadores. Anunciamos na metodologia
que a aplicacdo do questionario se deu apenas com os professores da prépria UFRB, pelos

motivos que ja expusemos.
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Assim, do quantitativo de 46 professores para os quais foram enviados o questionario
(Apéndice C), obtivemos a devolucéo de 16. Com base nesses dados tracamos o perfil do corpo
docente do PARFOR da UFRB.

Em relacdo ao recorte de género, havendo uma equidade 50% entre homens e mulheres.
Mesmo ndo tendo no questionario uma pergunta que fosse especifica sobre identidade género,
sexo ou sexualidade, utilizamos para tracar esse perfil, a auto identificagdo dos professores
participantes.

No questionario elegemos alguns pontos para identificacdo do corpo docente que
apresentaremos a seguir. Esses pontos, que sdo de ordem mais institucional, contribuiram para
tracar esse panorama, sao eles: regime de trabalho, centro ensino de origem; formacao inicial
dos professores formadores; formagdo em pos-graduacdo em nivel de mestrado e doutorado;
tempo de atuacdo no PARFOR; e os componentes curriculares ministrados pelos professores
formadores.

No que diz respeito ao regime de trabalho destes professores, identificamos que todos
0s dezesseis (16) respondentes possuem vinculo de Dedicacdo Exclusiva (DE) com carga
horaria semanal de 40 horas. Esse modelo de regime de trabalho valorizava o professor
possibilitando vinculo exclusivo com a universidade publica, permitindo maior qualidade na
execucao das atribuicdes docentes, sem que este precise de dois ou trés vinculos para compensar
financeiramente a atividade laboral condizente com sua formagéo.

Sobre os centros de ensino!* de origem, vale relembrar que a UFRB conta com sete (7),
dos quais cinco (5) estdo distribuidos no Recdncavo da Bahia, sendo estes: o Centro de Artes,
Humanidades e Letras (CAHL), o Centro de Ciéncias Agrarias, Ambientais e Bioldgicas
(CCAAB), o Centro de Ciéncias da Saude (CCS), o Centro de Ciéncias Exatas e Tecnoldgicas
(CETEC), Centro de Cultura, Linguagens e Tecnologias Aplicadas (CECULT); um (1) no Vale
do Jiquirica, nesse caso: o Centro de Formacdo de Professores (CFP); e no territdrio do Portal
do Sertdo, com: o Centro de Ciéncia e Tecnologia em Energia e Sustentabilidade (CETENS).
Desta forma, entre 0s 16 professores formadores foi possivel identificar relativa diversificacéo,

como pode ser observado na Tabela 5, que segue.

14 Em consulta & normativa geral da UFRB, especialmente o Regimento Geral, os Centros de Ensino so definidos
no artigo 39 do referido regimento, assim descritos: “O centro é a base da estrutura da Universidade para todos
os efeitos da organizacdo administrativa e didatico-pedagdgica, compreendendo as disciplinas afins a ele
vinculadas e onde se encontram lotados os docentes”. Ou seja, os centros de ensino sdo os departamentos da
Universidade, podendo haver mais de um centro no mesmo campus, como ha em Cruz das Almas. Apesar desta
definicdo, a normativa ndo justifica a adog¢do da terminologia “Centro”, ndo sendo possivel identificar na
documentacdo a possivel adogdo deste termo na nomeacdo dos departamentos da referida Universidade.
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Tabela 5 — Centro de Origem dos Professores Formadores

Centro de Origem | Quantitativo de Professores que integraram o PARFOR
CFP 4 professores
CCAAB 4 professores
CETENS 3 professores
CETEC 1 professor
Outras respostas 4 professores

Fonte: elaborado pelo autor (2022).

Tanto o CFP quanto o CCAAB possuiam a maior parte dos professores formadores.
Pressupomos que isso tenha ocorrido tanto pela prépria natureza do PARFOR, referente a
prevaléncia de professores do CFP, ja que a proposta era formar professores e é justamente esse
centro que concentra os cursos de licenciaturas; e pelo local de funcionamento do PARFOR,
guando se trata do CCAAB, ja que este centro fica em Cruz das Almas. Esses dois fatores,
possivelmente, contribuiram para que os professores ligados a estes centros compusessem com
maior frequéncia o quadro de professores formadores do PARFOR. Entretanto, este Gltimo fator
n&o foi decisivo para o corpo docente do CETEC, que mesmo estando em Cruz das Almas, ndo
possuia um quantitativo relevante nos quadros funcionais do PARFOR, sendo identificado
apenas um (1); talvez isso se deva ao fato de que este centro é voltado majoritariamente aos
bacharelados na area das engenharias. Quanto ao CETENS, o PARFOR contava com trés 3
professores desse centro; inclusive a UFRB conta com uma turma de Pedagogia (PARFOR)
com énfase em Educacdo do Campo, sediado neste centro de ensino, como apontamos
anteriormente.

Além das respostas sobre o centro de origem, houve quatro (4) respostas que nao
apresentaram nenhum dos centros de ensino. Duas (2) das respostas apresentaram apenas a sigla
“UFRB”, sem nenhuma outra identificacao; outra usou “UFRB — Matematica”, de forma que
pressupomos que seja uma referéncia ao CETEC, ja que este € o centro das Ciéncias Exatas, no
entanto, ndo podemos assegurar com méaxima certeza esta correlacdo; e a Ultima resposta
apresentou “UFRB - Area de Conhecimento: Ensino de ciéncias e matematica” como resposta.

No que se refere a formacao inicial dos professores formadores, conseguimos identificar
que, do total de participantes, quatro (4) sdo formados em Licenciatura em Pedagogia, entre 0s
quais, um (1) dos pedagogos também possui Licenciatura em Letras, de forma que além deste
pedagogo havia outro professor formado em Letras; dois (2) com Licenciatura em Biologia;
dois (2) com Licenciatura em Matematica; um (1) licenciado em Ciéncias e com habilitacdo em
Quimica e outro bacharel e licenciado em Quimica, totalizando dois (2); um (1) bacharel e
licenciado em Fisica; um (1) com Licenciatura em Geografia; e 0s trés (3) ultimos possuindo

apenas o bacharelado nas seguintes areas respectivamente: fisioterapia, engenharia ambiental e
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agronomia. Assim, foi possivel notar que ha uma prevaléncia de licenciados, como professores
formadores. Atrelado a esses dados de formac&o inicial, foi possivel identificar, também por
meio do questionario, que todos os participantes possuem formacao em pos-graduacdo em nivel
de mestrado e doutorado, entretanto, ndo foi possivel fazer um detalhamento das areas de
conhecimentos das formagGes em p6s-graduacdo, visto que optamos por ndo trazer esse ponto
nas perguntas do questionario, apenas se os professores possuiam mestrado e/ou doutorado.

Quanto ao tempo de atuacdo no PARFOR, com o tempo mais longo de permanéncia,
identificamos um (1) professor com quarenta e oito (48) meses; na sequéncia outro professor
com vinte e oito (28) meses; dois (2) professores com vinte e quatro (24) meses; trés (3)
professores com dezoito (18) meses; trés (3) professores com doze (12) meses; um (1) professor
com permanéncia de oito (8) meses; quatro (4) professores com seis (6) meses; e um (1)
professor com a menor permanéncia no PARFOR, apenas quatro (4) meses. Assim, € possivel
notar que ndo havia uma padronizagdo de tempo minimo ou maximo na permanéncia do
professor formador, fazendo que esse, muitas vezes, prolongasse ou retardasse seu tempo no
PARFOR, seja por fatores de ordem pessoal, falta de adequacao a configuracdo do Plano ou
por estrita necessidade do PARFOR quanto a caréncia em um componente curricular.

O ultimo dado fornecido via formulério, a respeito da identificacdo dos professores
formadores, refere-se aos componentes curriculares ministrados por estes. No total, foram
apresentados vinte e trés (23) componentes, desde os componentes da area pedagdgica,
passando pela pesquisa cientifica, até a area especifica de formacéo correspondente aos cursos.
Além disso, foi apresentado pelos participantes que, ao longo do periodo de permanéncia deles
no PARFOR, alguns professores ministraram mais de um componente curricular, chegando
alguns docentes a ter ministrado entre trés (3) e quatro (4) componentes. Alguns dos professores
chegaram a inserir em sua resposta o codigo de identificacdo da disciplina, conforme segue:
PROGRAD 054 (Comunidades Bioldgicas e Biomas Brasileiros); PROGRAD 113 (Estagio
Supervisionado 111); PROGRAD 070 (Educacdo Ambiental); PROGRAD 061 (AVALIACAO
EM EDUCACAO). Essa identificacdo com a sigla PROGRAD se deve ao fato que o PARFOR,
apesar de inicialmente ter sido projetado para funcionar no CFP, em Amargosa, por disputas
politicas — que iremos elucidar mais a frente —, passou a estar ligado diretamente a Pro-
Reitoria de Graduacdo, em Cruz das Almas, ndo sendo, portanto, ligado a nenhum centro de

formacéo.
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4.4 O PERFIL DOS COORDENADORES INSTITUCIONAIS E DE CURSO

O perfil dos coordenadores foi tragcado com base nas informacgfes fornecidas por
entrevista, haja vista que estes ndo foram submetidos ao questionario. Antes de apresentar esses
dados, vale ressaltar que, entre 2009 e 2014, o PARFOR da UFRB contou com cinco (5)
coordenadores institucionais. Desses, conseguimos contactar com dois: 0 segundo e a quarta
coordenadora. O primeiro coordenador institucional ficou no cargo entre 2009 e 2010, o
segundo ficou entre 2010 e 2012, o terceiro e quarto ficaram por um periodo muito curto, apenas
alguns meses em 2012, quando, em maio daquele mesmo ano, a quinta coordenadora assumiu
e vai permanecer até junho de 2014.

O Coordenador Institucional 01 (CI1-01) possui formacdo inicial em Licenciatura em
Pedagogia, com especializacdo na area de educacdo e gestdo, mestrado e doutorado em
educacdo. Possui mais de vinte (20) anos de experiéncia na educacdo, dos quais ja possui doze
(12) anos na UFRB, tendo ingressado nesta em 2010. Logo ap6s seu ingresso na UFRB, o ClI-
01 toma conhecimento do PARFOR e é convidado a assumir a sua coordenacdo institucional a
convite da Pré-Reitoria de Graduacdo. Antes, porém, o referido coordenador atuou por um (1)
semestre como professor formador no componente curricular de Psicologia da Educagdo, no
curso de Licenciatura em Ciéncias da Natureza. A seguir, ele relata como se deu sua escolha
para Coordenador Institucional do PARFOR, na UFRB.

A minha relagdo com o0 PARFOR foi muito imprevisivel. Eu tomei posse em
janeiro de 2010, e estava havendo um movimento, porque a Politica Nacional
foi instituida em 2009 [...] O primeiro coordenador institucional ele era um
matematico, trabalhava no curso de exatas, tinha licenciatura, mas nao
trabalhava exclusivamente com formacao. Até que ele deixou o programa, isso
guatro meses ou cinco depois, eu recebi um e-mail, e neste e-mail eu estava
sendo convidado para uma reunido para discutir sobre 0o PARFOR. E ai eu fui
participar dessa reunido com a pro-reitora, que na época era a professora
Dinalva Ribeiro, e eis que me fez o convite para eu pudesse participar do
PARFOR (CI-01, informacéo verbal).

Na fala do CI-01 podemos identificar que ndo havia um processo seletivo por meio de
edital para a funcdo de coordenador institucional, a escolha se dava de forma livre pela Pro-
Reitoria de Graduacdo, demonstrando assim a preponderancia desta no processo de
implementacdo do PARFOR. O Manual Operativo do PARFOR (2014) apresenta como
critérios basico para ser coordenador geral (nomenclatura usada no documento para se referir
ao coordenador institucional): a) ser docente do quadro efetivo ativo da IES; b) ser indicado

pelo representante legal da IES ou 6rgdo equivalente; ¢) comprovar formagdo superior e
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experiéncia minima de 3 (trés) anos no magistério superior; e d) assinar termo de compromisso
declarando cumprir os pré-requisitos do PARFOR Presencial. Essas regras, entretanto, ndo
estavam consolidadas logo no inicio do PARFOR, quando, por exemplo, o CI-01 assumiu a
funcdo, haja vista que o Manual Operativo so foi publicado em 2014.

A CI-02 possui formacdo inicial em licenciatura e bacharelado em Historia, com
mestrado e doutorado na area de Educacdo. Tem dezenove (19) anos de experiéncia no
magistério superior, dos quais treze (13) sdo na UFRB, com ingresso na referida instituicdo em
2009. Sobre a CI-02, o processo de selecdo se deu de forma semelhante, partindo de uma acao

da Pro-Reitoria de Graduag&o.

N&o havia selecdo, havia indicacdo, e essas indicacGes sempre foram feitas a
partir de um olhar sensivel da Pro-Reitoria de Graduagdo, observando
experiéncia no programa, na area de formagao de professores, observando um
perfil que tivesse adesdo ao dialogo, porque era um cargo que a gente
precisava dialogar muito como as secretarias, tanto as municipais como a
estadual; dialogar com Capes, entdo era muitos atores e entes federados que a
gente precisava dialogar para que o programa funcionasse (CI-02, informacéo
verbal).

Na fala da CI-02 é possivel identificar que a Prd-Reitoria de Graduacdo buscava
coordenadores que tivessem um bom transito com as secretarias municipais e estadual, além da
CAPES, para que fosse possivel operacionalizar o PARFOR, dentro da UFRB, buscando
mitigar os eventuais problemas que surgissem no decorrer do funcionamento do plano.

Moror6 (2013), ao analisar o PARFOR na Bahia, identifica a constante influéncia das
Pro-Reitorias na implementacéo e operacionalizacdo do PARFOR nas diversas Instituicdes de
Ensino Superior (IES) na Bahia, inclusive na propria UFRB. A autora sustenta que na maior
parte dessas instituicdes, 0 PARFOR foi gestado no interior das pro-reitorias de graduacéo, de
forma semelhante a programas especiais que o antecederam, reforcando a presenca de uma
dualidade no modelo de formac&o no interior das instituicdes. No topico a seguir, fica evidente
essa dualidade, visto que parte dos professores ndo viam o PARFOR como um plano de
formagéo sério, fazendo com que o apoio da PROGRAD fosse essencial para o funcionamento
do PARFOR dentro da UFRB.

Quanto aos coordenadores de curso, faremos uma organizagao por curso. A Licenciatura
em Matematica contou com dois coordenadores, ao longo da sua existéncia, dos quais tivemos
acesso ao segundo deles, visto que o primeiro coordenador veio a 6bito, em 2012, assumindo
assim o segundo coordenador; com licenciatura em Matematica, especializacdo em educacgéo
matematica, e mestrado na mesma area, com doutorado em ciéncia da educacao, como recorte

para a area da educacdo matematica. Com dezessete (17) anos de experiéncia no ensino
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superior, dentre os quais onze (11) anos na UFRB, ingressou em 2011 nesta. Apds sair da
coordenacdo do curso de licenciatura em Matematica, passou a atuar como professor formador
no curso de licenciatura em Pedagogia.

A licenciatura em Ciéncias da Natureza teve apenas uma coordenadora, que esteve a
frente do curso entre 2010 e 2013. Com bacharelado em Biologia, mestrado em Botanica e
doutorado em Ensino de Ciéncias. Possui dezenove (19) anos de experiéncia no Ensino
superior, dos quais treze (13) estdo na UFRB, ingressou em 2009 na Instituicdo. Apds finalizar
a coordenacdo neste curso, a referida coordenadora assumiu o curso de licenciatura em
Pedagogia. A coordenadora explica os motivos que levaram a sua ida para a coordenagéo do

curso de Pedagogia.

Quando o curso de ciéncias da natureza acabou em novembro de 2013, houve
um problema no curso de pedagogia, porque quem estava na coordenagao
pediu para sair exatamente nessa época, uma professora lotada no CFP e
pedagoga ai a coordenadora institucional na ocasido me pediu para assumir
mesmo que temporariamente. Entdo eu assumi a pedagogia, e ndo tinha a
intencdo de ficar muito tempo, achando que por ser fora da minha &rea de
formacdo eu teria algumas dificuldades, mas eu ndo tive porque quando eu
ingressei no ensino superior ingressei na pedagogia, entdo eu ja tinha
conhecimento dos componentes que elas faziam, das dificuldades, das queixas
gue elas traziam, entdo eu ja trazia essa experiéncia e ndo desconhecia o0 curso
de pedagogia. E por ser professora do curso de pedagogia no CFP eu também
ja conhecia o curso dentro da institui¢do. E eu fiquei e consegui dar conta, até
porque nao era facil conseguir professores para ser coordenador desses cursos
(CC-02, informagao verbal).

A CC-02 aponta que devido a sua experiéncia com o curso de licenciatura em Ciéncias
da Natureza, a coordenagéo institucional do PARFOR lhe fez o convite para suprir uma caréncia
temporéria, entretanto, por falta de pessoas para assumir a coordenacdo de Pedagogia, ela
permaneceu por mais tempo do que o previsto. Além disso, a CC-02 aponta que por possuir
experiéncia formativa curso regular de licenciatura em Pedagogia, foi possivel coordenar, haja
vista que, como sinalizamos ao fazer a descrig@o dos cursos anteriormente, o PPC de Pedagogia
da PARFOR possuia influéncias marcantes do PPC do curso regular em Pedagogia do CFP.

A coordenacdo da licenciatura em Pedagogia, segundo nosso levantamento, teve trés (3)
coordenadoras. A primeira coordenacgéo foi de 2011 a 2012 e foi ocupada pela coordenadora
que posteriormente viria a ser a coordenadora institucional do PARFOR, entre 2012 e 2014. A
segunda foi de 2012 a 2013, sendo uma professora ligada ao CFP, entretanto, ndo conseguimos
contacta-la para obtencdo de mais informac6es sobre sua atuacdo. A Ultima coordenacéo foi de

2013 ate fins de 2014, sendo esta ultima a relatada no paragrafo anterior.
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ApoOs esse panorama descritivo sobre os professores formadores no tépico anterior e
sobre os coordenadores nesse tOpico, apresentaremos o0 processo de implementacdo na

perspectiva dos colaboradores desta pesquisa.
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5 A IMPLEMENTACAO DO PARFOR NA PERSPECTIVA DOS COLABORADORES
DA PESQUISA

Para os participantes desta pesquisa, 0 PARFOR possui uma grande relevancia na
formacgdo de professores da Educagdo Bésica. Assim, a Politica Nacional de Formacéo de
Professores, bem como o proprio PARFOR representaram uma iniciativa do Governo Federal
de tentar sanar, a época, o déficit quanto a formacéo de professores, especialmente nas redes
publicas de ensino, professores que ja atuavam em sala sem a devida formacdo, publico
atendido pelo PARFOR.

Nesta secdo apresentaremos nossa analise com base nas categorias empiricas seguintes:
conflitos na implementacdo do PARFOR; Gestdo Colegiada; e falhas no Regimes de
Colaboracdo. Quanto aos conflitos internos na implementacdo do PARFOR, apresentaremos a
resisténcia dos professores do Centro de Formacdo de Professores (CFP), nesse contexto,
destacando como a auséncia de um Projeto Institucional voltado as licenciaturas, a época, talvez
tenha contribuido para isso. Além disso, refletiremos sobre a Gestdo Colegiada que foi
desenvolvida no PARFOR da UFRB, como uma forma de superacdo dos desafios no processo
de implementacdo do PARFOR, diante da ndo aceitacdo dos professores do CFP. Outro ponto
apresentado é o desenvolvimento profissional propiciado pelas experiéncias vivenciadas no
PARFOR. Por fim, trazemos as fragilidades e potencialidades do Regime de Colaboracéao, no

contexto estudado.

5.1 OS CONFLITOS INTERNOS E SUAS FORMAS DE SUPERACAO

O processo de implementagdo do PARFOR passou por diversos desafios e, por vezes,
disputas entre grupos dentro da propria Universidade. Como apontado anteriormente, o
PARFOR iniciou suas atividades em 2009, com o curso de Licenciatura em Matematica,
entretanto, segundo alguns dos entrevistados, a implementagédo do Plano néo foi aceita por parte

consideravel dos professores da instituicdo, principalmente aqueles que faziam parte do CFP:

[...] quando o Programa foi apresentado & formag&o de professores [CFP] aqui
na Universidade, ele foi visto com uma certa relutdncia. O programa
inicialmente era para funcionar em Amargosa, s6 que, como ele muito era
recente, em geral, as universidades publicas, sejam elas estaduais ou federais,
guando percebem o programa do governo ficam meio reticentes, preocupadas
com a sua execucdo (CI-01, informacao verbal).

Na época, existia uma desconfianga muito grande por parte de varios docentes
da UFRB, quanto a existéncia do PARFOR. O Centro de Formacéo da UFRB,
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que seria onde esses cursos e o proprio programa ficariam alocados, ele nunca
de fato assumiu o programa (CI-02, informacao verbal).

Em 2009, quando o programa foi criado, 0 Governo Federal ndo possibilitou um debate
amplo dentro das universidades, j& que estas seriam o l6cus de formacdo, como foi caso da
UFRB, para que fosse analisado o funcionamento do PARFOR, sua operacionalizacdo, as
particularidades regionais onde este seria implementado, os desafios logisticos das
universidades, dentre outros aspectos. A auséncia desse debate pode ter contribuido para que a
desconfianca inicial apontada pelos coordenadores se tornasse um empecilho a adesdo do
programa por parte dos docentes da area de formacéo de professores.

Em nossas investigacdes, ndo conseguimos identificar nenhum projeto institucional, a
época de implementacdo do PARFOR, que organizasse e desse as diretrizes sobre a formacao
de professores dentro da UFRB, mesmo tendo essa um centro de formagéo de professores.
Assim, sem uma diretriz institucional, o PARFOR foi visto por muitos docentes como um
“corpo estranho” dentro da institui¢do e em suas atividades docentes. Varios fatores, portanto,
externos e internos a instituicdo podem ter colaborado para o surgimento de resisténcia e
desconfianga em relacdo ao programa por parte dos docentes.

Uma das coordenadoras institucionais sinaliza as possiveis motivacfes para essa

resisténcia ao PARFOR, conforme relato, a seguir:

Oficialmente eles [cursos] eram ligados ao CFP, mas, na pratica, ndo eram,
porque o CFP ndo queria e ndo concordava com os cursos, dizendo que eram
cursos aligeirados e ndo iriam trazer formacao para os professores da educacéao
basica. Eram [segundo eles] cursos sem qualidade; também com a justificativa
de que isso iria precarizar o nosso trabalho, ou fazer com que n6s (docentes)
da UFRB nos dedicassemos mais ao PARFOR do que aos cursos regulares.
Entdo, quando veio a proposta para a gente abrir, elaborar o projeto
pedagogico de curso da licenciatura em pedagogia, foi um embate muito
grande, justamente por esse contexto que acabei de contar (CI-02, informacéo
verbal).

Nesta fala podemos identificar um elemento extremamente relevante que contribuiu
para a desconfianca dos docentes da UFRB, especialmente ligados ao CFP. Segundo a
coordenadora, havia um receio entre os professores que eles fossem direcionados ao PARFOR
em detrimento dos cursos regulares, fazendo com que o seu trabalho fosse precarizado.
Também havia uma preocupagdo sobre a natureza, a configuracdo e a qualidade dos cursos

ofertados pelo PARFOR, conforme aponta o CI-01, a seguir.

Havia uma descrenca em relagdo ao PARFOR. Entdo, pouca gente queria se
envolver com o PARFOR. Tinha gente que ndo queria vincular o seu nome ao
programa PARFOR, porque achava que o PARFOR era um programa que
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tinha nas suas bases a ideia de formacéo aligeirada. Alguns chegaram a dizer
que queriam fazer da formagdo de professores um “escoldo” [...] havia uma
descrenca porque achavam que a gente iria fazer uma educacdo igual ao que
algumas instituicbes privadas fazem: aligeiradas, instrumental, pouco
fundamentada, descompromissado. N&o teve nada disso. Inclusive, as pessoas
que participaram do PARFOR, seja os coordenadores ou os professores
formadores, todo mundo, era muito comprometido (CI-01, informacao
verbal).

Essa desconfianca de que o PARFOR resultaria em um “escoldo” por parte dos
professores da instituicdo é constante na fala dos dois coordenadores institucionais.
Consideramos gue a auséncia de um projeto institucional, a época, talvez tenha contribuido para
essa percepcdo, visto que o PARFOR era um programa emergencial, e, como tal, foi
implementado num curto espaco de tempo, sem o devido debate da comunidade académica,
principalmente do corpo docente.

Em estudo, Machado (2014) aponta que em todas IES na Bahia, as acdes de
implementacdo do PARFOR se deram, em grande parte, por debates externos, principalmente
no Forum Estadual Permanente de Apoio a Formacdo (FORPROF-BA), apds sua criagdo em
2010, que ocorreu por meio de reunido convocada pela Secretaria Estadual de Educagéo, em
didlogo com representantes do MEC, SEC-BA, Undime, UNCME, ANFOPE, APLB-BA,
Conselho Estadual de Educacdo e representantes de todas as universidades publicas do Estado.
Apesar da ampla participacao de entidades na criagdo do FORPROF-BA, quando trazemos para
a realidade institucional da UFRB, parece-nos que tal debate ndo aconteceu, causando uma
desconfianca dos professores ligados ao CFP, visto que este Centro possui como eixo central
das suas acdes a formacao de professores, mas as a¢oes voltadas a implementacéo se deram via
PROGRAD.

Apenas em 2017, é que se tem registro da organizacéo de acdes de carater institucional
sobre a constituicdo de um espago para o debate sobre a formacdo inicial de professores, por
meio do Conselho Académico, com a Resolugdo n° 045/2017, que institui o Forum de
Licenciaturas da Universidade Federal do Reconcavo da Bahia. Em seu artigo 1° a referida
Resolucdo define que: “O Forum de Licenciaturas da UFRB ¢ uma instancia de caréter
propositivo e consultivo, vinculada & Pro-Reitoria de Graduacdo, para a elaboracéo e discusséo
de politicas institucionais de formag¢ao de professores” (UFRB, 2017, p. 1).

Este Forum € a primeira iniciativa institucional da UFRB para se discutir e fomentar
acOes e diretrizes quanto aos cursos de licenciatura. O artigo 2° dessa mesma Resolucéo

apresenta a missdo do Forum, expondo que:
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O Foérum de Licenciaturas tem como missdo o acompanhamento dos cursos
de formacdo docente da UFRB, contribuindo para assegurar a formagéo de
professores-pesquisadores qualificados com a transformacéo da realidade da
escola publica e com o processo de ensino-aprendizagem de todos os
estudantes (UFRB, 2017, p. 1).

Por seu carater propositivo e consultivo, o Forum busca acompanhar os cursos de
licenciatura dentro da UFRB, entretanto, ndo possui carater normativo, ficando essa
prerrogativa vinculada a PROGRAD. Como principal missdo, o FOrum busca assegurar a
formacdo do professor-pesquisador, que seja agente da transformacdo da escola publica. O
artigo 3° da Resolucdo em seu inciso VIII, tem como um dos objetivos deste Forum realizar
avaliacdo dos programas especiais de formacdo de professores, a exemplo do PARFOR.
Entretanto, quando este é implementado na UFRB, ndo havia nenhuma diretriz nesse sentido,
fomentando a dualidade no modelo de formagé&o no interior da Instituicéo.

Além do objetivo citado anteriormente, o Férum possui mais outros dez (10) objetivos,
que perpassam por acdes de formacdo permanente, reorganizacdo curricular e dos estagios,
articulacdo entre as acdes formativas realizadas nas licenciaturas e o didlogo com a escola, além
das constantes adaptacdes dos cursos de licenciaturas a legislacdo educacional.

Quanto a composicdo do Férum de Licenciaturas, o artigo 4° da Resolucdo apresenta
que compordo o Férum: o Pro-Reitor de Graduacdo, o Diretor do CFP, dois docentes
representantes dos colegiados dos cursos de licenciaturas do CFP, um representante discente
dos centros que possuem licenciatura e a Coordenacdo do PIBID. Também é previsto o assento
da Coordenacéo Institucional dos programas especiais de formacdo de professores no Férum.
Em posterior atualizacdo da configuracdo deste Férum, o Conselho Universitario publica a
Resolucdo n° 004/2020, que altera um pouco a sua composic¢ao.

A atualizagdo trouxe como membros integrantes do Forum de Licenciaturas da UFRB
a Coordenacao Institucional do Programa Residéncia Pedagdgica, o Coordenador Institucional
do PARFOR, um (1) representante da Secretaria Estadual de Educacdo e um (1) representante
da Secretaria Municipal de Educacdo de cada municipio onde a UFRB possui um curso de
licenciatura.

O Forum de Licenciaturas da UFRB configura-se como a primeira iniciativa
institucional de organizacgéo dos diversos cursos de licenciaturas existentes na Instituicao; acéo
gue consideramos extremamente relevante no nivel institucional, pois evita uma dualidade e da
organicidade a perspectiva formativa as licenciaturas, programas de iniciacdo a docéncia e

programas especiais dentro da propria UFRB. Entretanto, o0 Forum s surgiu em 2017, e no
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contexto de implementacdo do PARFOR, a auséncia de um projeto institucional é apontado

pela CI-02, conforme exposicéo, a seguir:

N&o havia. O que havia éramos n6s que instituimos as metas, que eram:
implantagéo dos PPCs; manter a qualidade dos cursos; promover extensdo e
pesquisa, sempre que possivel; estreitar as relacdes da universidade com a
educacdo bésica; realizacdo dos seminarios formativos do PARFOR; gestdo
participativa e colaborativa. Entdo essas eram as principais metas que nés
estabelecemos e procurdvamos segui-las. Mas nunca houve um PPI, algo
institucional como um documento com metas e indicadores (CI-02,
informacdo verbal).

Na fala anterior fica explicito a falta de orientacdo no ambito institucional por parte da
PROGRAD, para como as licenciaturas, seja no PARFOR ou nos cursos regulares. Nesse
sentido, a falta de alinhamento de a¢Ges pedagogicas, formativas e curriculares, a época, pode
ter impactado diretamente na percepcao que a comunidade docente teve do PARFOR, logo ap6s
sua implementacao, visto que as metas citadas pela CI-02 foram estabelecidas internamente
pela Coordenacdo do PARFOR, sem uma orientacdo institucional, pelo menos conforme o
relato da Coordenadora. Diante disso, Moror6 (2013, p. 61) evidencia que essa realidade néo
se limitou a UFRB, pois ao analisar a implementacdo do PARFOR nas Institui¢des de Ensino

Superior (IES) em toda a Bahia, a autora constatou que

Em nenhum deles houve envolvimento da comunidade para debater as
propostas. Ndo que o PARFOR seja uma unanimidade na comunidade
universitaria, pelo contrério, esse sofre diversas criticas e até mesmo reacdes
opostas no interior das instituigdes. Mas, em geral, a conducdo do processo de
criacdo dos cursos é baseada na urgéncia e em prazos exiguos, justificando até
mesmo a sua aprovacdo pelos Conselhos Superiores de Ensino, Pesquisa e
Extensdo sem qualquer analise.

Essa caracteristica também é perceptivel na implementacdo do PARFOR na UFRB,
visto que o Decreto n° 6.755 é publicado em 2009, bem como a Portaria Normativa n° 09, de
2009, na qual fica definida a referida implementacdo. Essa urgéncia apontada por Mororo
(2013) fica notdria quanto a percepcao dos professores formadores sobre a implementacdo. A
seqguir, apresentaremos a Tabela 6 que confirma essa realidade, pois quando perguntados se
“Houve dificuldades na implementagdao do PARFOR na UFRB?”, os professores formadores
apontam as dificuldades desse processo, gestadas pelos prazos curtos impostos as IES, como
no caso da UFRB.

Tabela 6 — Percepcéo dos professores formadores sobre as dificuldades na implementacgéo do

PARFOR
Opcéo de respostas NUmero de respostas
Concordo totalmente 2
Concordo parcialmente 9
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Opcao de respostas NUmero de respostas
Discordo totalmente 1
Discordo parcialmente 1
Né&o tenho opinido formada sobre o0 assunto 3

Fonte: elaborado pelo autor com dados da pesquisa (2022).

Com base nas respostas dos professores formadores, nota-se que grande parte concorda
que houve dificuldades na implementacio do PARFOR. Ao compararmos com as
discordancias, apenas dois (2) professores ndo enxergam dificuldades no processo de
implementacdo do PARFOR. Também foi possivel detectar uma parcela de docentes sem
opinido formada a respeito das eventuais dificuldades na implementacdo do PARFOR. E
provavel que isso se deva ao fato de que esses respondentes tenham ingressado na UFRB
posteriormente ao contexto de implementacdo do PARFOR, quando ele ja estava consolidado
na Instituicao.

Outro ponto central apontado por todos os coordenadores foi a gestdo colegiada
existente no PARFOR da UFRB, inclusive sendo destacado no estudo de Moror¢ (2013, p. 61),
como o Unico, em toda a Bahia, que contou com essa gestdo colegiada e de carater pedagogico.

Esse aspecto de colaboracgdo entre as coordenacdes fica evidente na fala dos informantes.

Se eu pudesse dizer o que é o diferencial do PARFOR da UFRB [seria] a
relacdo pessoal da equipe. Na época em que eu participei, as pessoas eram
muito amigas, além de serem colegas de profissdo; isso favoreceu demais! O
PARFOR era como uma familia (CC-01, informag&o verbal).

Minha experiéncia de coordenacéo foi construida a partir desse momento e eu
diria que é um processo de gestdo participativa porque, como 0 PARFOR era
uma politica desafiadora e nova na Institui¢do, eu contei muito com ajuda dos
meus coordenadores e nds continuamos, todos. Eu me recordo que até a verba
de custeio do parafuso eu partilhava com os coordenadores [...]vocé percebe
que [eu] sempre falo dos coordenadores de curso. Eu cuidei, geri e eu liderei
a equipe de modo que fosse assim, até porque é o jeito que eu trabalho sempre,
e é 0 jeito que eu acredito. E deu muito certo porque a gente ndo tinha
problema algum. N6s éramos muito afinados. Eu e os coordenadores de cursos
tinhamos uma relagcdo muito cordial, de amizade e profissional. Era tudo muito
dificil e eu diria que se tornou mais facil por conta da relagdo que eu construi
com os coordenadores (CI-01, informagdo verbal).

Nas falas anteriores percebemos que havia de fato uma cooperagéo conjunta, aquilo que
denominamos de gestdo colegiada, para que o PARFOR fosse executado. Talvez esse
alinhamento foi possivel devido a prépria caracteristica do grupo de docentes envolvido na
UFRB, 0 CC-01, inclusive, faz uma comparacdo com o PARFOR da UNEB, em face dos relatos

gue ouvia de colegas que integravam este programa, conforme informado a seguir.



92

E eu ndo via isso nos outros PARFORs, alguns colegas que ja trabalharam no
PARFOR da UNEB, por exemplo, dizia "ah, o PARFOR da UNEB néo ¢
assim, quase que eu nem via o coordenador"”. A nossa experiéncia era muito
proxima (CC-01, informacéo verbal).

Além disso, os desafios inerentes a coordenacao talvez tenham unido os coordenadores,

conforme aponta a CI-02.

E a gente foi se unindo, um cuidou da sele¢do docente, outro cuidou de fazer
o0 planejamento semanal, outro cuidou de fazer de efetivar as matriculas. Foi
um momento de muita dor, mas foi um momento de muita unido, que a gente
viu que tinhamos esse diferencial (CI-02, informacéo verbal).

Aguiar (2016, p. 225) enfatiza que a tendéncia democratica na educacgdo brasileira e
uma premissa legal, conforme a legislacdo educacional, seja na gestdo educacional ou na
producdo académica, entretanto, ndo basta a base legal, como aponta a autora, ela deve estar
“imbuida dos efeitos da ideologia, por meio das concepgdes e das crencas enraizadas,
historicamente, na personalidade de cada individuo”. Assim, Aguiar (2016 p. 225) salienta que
a gestdo pedagogica na Educagdo Superior se “define a partir das politicas institucionais
assumidas, ou seja, se organiza de acordo com a missao, as crencas e 0s valores estabelecidos
por quem idealizou e implantou seu funcionamento”. Nesse sentido, a postura que as
coordenacdes do PARFOR adotaram, seguindo uma perspectiva de cooperacédo entre si, e com
os professores, possibilitou o estabelecimento de uma gestéo colegiada na UFRB.

Essa gestdo colegiada foi importante para o préprio desenvolvimento das acles
pedagdgicas executadas com e pelos professores formadores, a exemplo do aprimoramento
profissional desses. Além disso, diante das contradi¢fes impostas pela realidade concreta no
processo de implementacdo do PARFOR o alinhamento dos coordenadores com o corpo
docente foi uma das principais estratégias que possibilitou a superagdo destas contradigdes,
visto que o debate amplo proporcionado pelo MEC ou pela CAPES dentro da Universidade em
questdo (e nem em outras IES) nédo foi realizado, diante da resisténcia de grupos dentro da
propria UFRB e sem uma organizagéo institucional (por meio de um projeto que articulasse as
diretrizes para as licenciatura, como salientamos anteriormente), a gestdo colegiada mostrou-se
0 eixo central de organizag&o das a¢des politicas e pedagogicas na implementacéo do PARFOR.

Com base na troca de experiéncias, seja internamente ou com coordenadores externos,
os coordenadores institucionais e de cursos foram aprendendo sobre a gestdo do programa no

interior da instituicéo.

No6s aprendemos a ser coordenadores institucionais a partir do sistema de
partilha de experiéncias entre coordenadores institucionais, eventualmente a
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partir do ensaio e do erro e do desejo de acertar. Porque 0 PARFOR, no inicio,
foi muito desafiador para o pais inteiro e eu asseguro, pois eu participei de
reunides com outros coordenadores do Brasil e todos diziam isso (CI-01,
informacdo verbal).

Esse trabalho colaborativo e colegiado, mesmo que nédo institucionalizado,
acabava promovendo as formacdes internas entre a gente. Por isso que eu digo,
que eu aprendi a ser gestora no PARFOR, eu nunca tinha sido gestora antes
do PARFOR, eu tinha larga experiéncia como docente do ensino superior e na
educacdo basica, mas ndo como gestora. Tanto que 0s professores cursistas
diziam que "os coordenadores parecem que pensavam juntos (CI-02,
informacdo verbal).

Quando o CI-01 aponta que “aprendemos a ser coordenadores institucionais a partir do
sistema partilha de experiéncias” com outros coordenadores institucionais (e possivelmente o0s
de cursos) fica evidente que a socializa¢do das experiéncias foi algo central na gestéo colegiada,
para que assim fosse possivel efetivar a agdes pedagdgicas e formativas que se esperava do
PARFOR. Na fala da CI-02 quando é apresentado a ideia que internamente entre os professores
havia um entendimento de que as a¢Ges dos coordenadores aconteciam em um s6 tom, demostra
justamente que a gestdo colegiada era algo que orientava a dinamica de funcionamento do
PARFOR na UFRB.

52 O DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE PROPICIADO PELA
EXPERIENCIA DO PARFOR

A CI1-02 aponta que, mesmo ndo sendo algo institucional, o trabalho colegiado existente
na gestdo propiciava as formac@es internas no PARFOR, mesmo que o conceito de formacéo
tenha um sentido polissémico, ainda mais quando voltada ao magistério.

Conforme Amador e Nunes (2019), historicamente, a Formacdo de Professores teve
varias finalidades, como o aperfeicoamento, a atualizacdo profissional; o suprimento de
caréncias e deficiéncias de ordem tedrico metodoldgicas; mudanca de fungdo; e projecdo na
carreira. Ao pensarmos no publico em questdo, os professores formadores e coordenadores, 0
tipo de formagdo a que tiveram acesso poderia ser considerada como sendo um
desenvolvimento profissional fruto das experiéncias adquiridas no PARFOR. Aprendiam a
medida que exerciam suas atividades docente e de gestao universitaria, tomando como base de
aprendizagem tanto as experiéncias e vivéncias internas e externas, como também os
conhecimentos acumulados durante suas formacdes inicial e continuada. Apesar de nao haver
um consenso na literatura sobre o termo desenvolvimento profissional, esse ira se diferenciar

do termo formacdo por seu carater de ndo exigéncia de uma intencionalidade formativa e nem
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uma institucionalidade pré-concebida, ndo resultando, necessariamente, em algum tipo de
certificaco.

Essa concepcdo fica evidente nas falas dos coordenadores do PARFOR, que por nao
contarem com uma formacdo estruturada e fornecida pela propria UFRB ou pela CAPES,

enxergavam nas agOes realizadas internamente como ag0es formativas

Essa formacéo era feita por nés mesmo, os coordenadores de cursos e o
institucional, através dos eventos que a gente fornecia para integrar cursistas
e formadores, e nas nossas reunides pedagégicas que tinham um cunho
formativo [...] havia a preocupacao de trazer pessoas de fora ou até colegas de
outro curso de licenciatura para fazer uma fala, para fazer uma formacéo.
Entdo isso a gente fazia internamente, porque os eventos da Capes, em
Brasilia, a gente participava enquanto coordenador de curso e de & traziamos
0 que fosse repassado para a reunido pedagdgica. Entdo, se tinha uma
formac&o, [essa] era indireta, nds que recebemos formacgéo direta e faziamos
0 repasse aqui (CC-02, informacao verbal).

Bem eu j& falei sobre a capacitacdo para professores e também para
coordenadores de curso por gue quando a gente reflete sobre a nossa pratica
quando a gente partilha de experiéncias eu acredito que isso também ¢é
formagéo. E porque tem gente que pensa que quando se fala em capacitacio
ela deva ser a partir de oficinas, e isso ndo havia. Mas o que nés faziamos
ultrapassava oficinas e cursos porque tudo que a gente fazia junto a gente
discutia, absolutamente tudo, e juntos (CI-01, informagéo verbal).

Assim, a concepcao de formacao entre os coordenadores para os professores formadores
esteve ancorada na gestdo colegiada, de forma que as acfes coletivas, como a troca de
experiéncias e disseminacédo de saberes adquiridos externamente serviam de base para garantir
o0 desenvolvimento profissional do corpo docente do PARFOR. Considerando essa perspectiva,
ja que ndo havia uma qualificacdo continua, as reunides mensais se tornaram o espaco de troca
de experiéncias e orientacfes. As falas a seguir expdem sobre a organizacdo, funcionamento e

percepcdes sobre as referidas reunides.

Os docentes participavam sim das reunides, eram bem assiduos. Entdo ja era
sabido [que], uma vez por més, a gente j& deixava acordado no inicio do
semestre [e] com todas as datas agendas. Entdo, raramente a gente tinha
problema de esvaziamento. Pelo menos na minha gestdo, ndo tivemos esse
problema (CI-02, informac&o verbal).

E nos tinhamos reuniBes mensais com os professores para a gente afinar a
proposta e ver realmente o que estava dificultando o processo, ver 0 que a
gente poderia fazer, quais as ac@es, 0 que a gente poderia mudar para alcancar
um melhor aprendizado desses meninos e dessas meninas. Entdo a gente fazia
isso constantemente e era uma luta e um trabalho (CC-02, informacao verbal).

Nas falas fica evidente novamente o aspecto da gestdo colegiada como uma dimensao
central na construcdo das acGes do PARFOR, visto que, para os coordenadores (institucional e

de curso) eram nessas reunides mensais que a capacitagdo dos professores formadores



95

acontecia, além da troca de experiéncias e repasse de informes importantes ao funcionamento
do proprio PARFOR.

Os professores formadores corroboram essa perspectiva apresentada pela coordenacéo.
Dentre as questdes disponiveis no formulario aplicado a esse publico, duas perguntas (questdes

10 e 11) buscaram captar essa percepcao. A Tabela 7, a seguir, demonstra as respostas dadas.

Tabela 7 — Percepcéo dos professores formadores sobre a periodicidade de reunides coletivas

As reunides coletivas de planejamento pedagdgico eram realizadas com regularidade nos
cursos?

Opcéo de respostas NUmero de respostas
Concordo totalmente 9

Concordo parcialmente 4
Discordo totalmente 2

Discordo parcialmente 1

Né&o tenho opinido formada sobre 0 assunto Sem resposta

Fonte: elaborado pelo autor (2022).

Com base nos dados, nota-se que a maior parte dos professores formadores concordam
que havia uma periodicidade nas reunides e que o desempenho dos discentes no curso era
motivo de discussdes junto ao corpo docente.

Outro dado importante que era discutido entre os professores, e por consequéncia com
0s coordenadores, tratava sobre o desempenho dos discentes. As respostas a questdo 11 do
questionario revelam que havia uma preocupacdo dos professores formadores quanto ao
desempenho dos discentes, visto que quinze (15) professores) tinham esse tema como eixo de
discussdo nas reunides mensais. Isso confirma aquilo que foi dito anteriormente pela CC-02
sobre o alinhamento de diretrizes referente a melhoria das acdes voltadas a aprendizagem dos
professores cursistas. A Tabela 8, adiante, apresenta o retorno dado pelos informantes da

pesquisa.

Tabela 8 — Desempenho dos discentes no curso era motivo de discussdes junto ao corpo docente

O desempenho dos discentes no curso era motivo de discussdes junto ao corpo docente?
Opcéo de respostas NUmero de respostas
Concordo totalmente 10
Concordo parcialmente 5
Discordo totalmente 1
Discordo parcialmente Sem resposta
N&o tenho opinido formada sobre o0 assunto Sem resposta

Fonte: elaborado pelo autor (2022).
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O desempenho dos alunos também era algo central nas reunides mensais, conforme
expde a maior parte dos professores. Dos dezesseis (16) participantes, dez (10) apontaram que
havia uma recorréncia atenta para a desempenho na aprendizagem dos professores-cursistas.
Outros cinco (5) enfatizam que havia parcialmente essa recorréncia nas reunidées mensais;
assim, somados aqueles que concordam totalmente com os que concordam parcialmente,
pudemos identificar que a havia essa constancia em trazer o desempenho dos discentes como
um dos pontos centrais nos encontros docentes. Apenas um (1) respondente apontou que 0
desempenho dos discentes ndo era pauta nas reunides. Ndo houve respostas sobre discordancia
parcial, bem como acerca de ndo haver opinido formada sobre o assunto.

Nessa subsecdo fica evidente que as contradi¢cdes do processo de implementacéo do
PARFOR fomentaram a criacdo de formas de superacdo destas, sendo a mais central a gestao
colegiada, pois foi por meio dela que problemas de carater administrativo, pedagogico e
institucional foram superados, além do fato que este modelo de gestdo propiciou acBes de

carater desenvolvimento profissional entre coordenadores e professores formadores.

5.3 O REGIME DE COLABORACAO: ACOES E TENTATIVAS DA UFRB PARA SUA
EFETIVACAO

O Regime de Colaboracdo é um eixo central na efetivagdo da Politica Nacional de
Formacdo de Professores e, por consequéncia, do PARFOR. A Constituicdo Federal de 1988,
em seu artigo 211, afirma que a Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios
organizardo em regime de colaboracdo os seus sistemas de ensino. Assim, pela primeira vez ha
essa preconizacao estabelecida em lei, sobre a colaboragéo entre os entes federados. A Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo, em seu artigo 8°, também reforca a mesma determinacéo
apontada na Constituicdo de 1988.

Abrucio e Segatto (2014, p. 45) apontam que, etimologicamente, a palavra Federacéo
consiste em um pacto, no qual os participantes sdo pactuantes, ou seja, concordam com o acordo
firmado entre estes. Assim, as relagdes “entre as partes constitutivas da Federacao, ou seja, as
relagbes intergovernamentais se referem a uma forma particular de forma de Estado que
envolve extensiva e continua relacdo entre Governo Federal, estados e governos locais”
ABRUCIO; SEGATTO, 2014, p. 45). Nesse sentido, na Federacdo ha uma cooperacéo entre as
diversas esferas de governo para que determinada politica publica seja executada e alcance seus
objetivos. Os referidos autores apontam quatro heterogeneidades no federalismo brasileiro,

conforme apontam os autores.
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O caso brasileiro apresenta quatro principais heterogeneidades que explicam
sua opcao pelo federalismo. A primeira € fisico territorial, uma vez que paises
muito grandes e diversos nos seus ecossistemas tém dificuldade de construir
uma nagdo sem um pacto especial entre seus territorios. A segunda, como
apontado, é resultante dos regionalismos, ou seja, hé a existéncia de culturas
préprias locais e de sentimentos maiores ou menores de nativismo. A terceira
heterogeneidade se refere a desigualdade socioecondmica regional ou
macrorregional. E a quarta heterogeneidade estd relacionada a opgdo
constitucional em 1988, de transformar todos os municipios em entes
federativos plenos e fazer da descentralizacdo da execucdo das politicas
publicas uma das grandes metas da Constituicdo brasileira (ABRUCIO;
SEGATTO, 2014, p. 48-49).

Essas heterogeneidades tornam o federalismo desafiador, do ponto de vista logistico e,
ao mesmo tempo, complexo. O quarto aspecto, por exemplo, ao transformar os municipios em
ente federado, dando-lhes autonomia juridica, politica e financeira, desconsiderou a
complexidade das caracteristicas sociais, histéricas, politicas, ambientais e sociais dos diversos
municipios, pois, como aponta Silva (2015), no que tange a autonomia financeira, 0s governos
municipais acabaram dependendo substancialmente de transferéncias financeiras de outros
niveis de governo, principalmente do Governo Federal, fazendo os municipios menos
auténomos do que havia estabelecido a Constituicdo de 1988. Cabe destacar que o Decreto
6.755/2009 preconiza em seu artigo 1° que a Politica Nacional e, por consequéncia, 0 seu
desdobramento mais relevante, 0 PARFOR, seria instituida em Regime de Colaboracéo entre
0s entes da Federacéo.

Outro dado relevante sobre a visdo dos professores formadores sobre a implementacgéo
do PARFOR na UFRB se refere ao apoio que este teve por parte da CAPES, visto que a referida
Agéncia teve centralidade na Politica Nacional. Essa centralidade da CAPES na formacao de
professores € estabelecida pela Lei n° 11.502, de 11 de julho de 2007, que modifica as

competéncias e a estrutura organizacional da fundacéo, expondo em seu artigo 2° que:

A Capes subsidiard o Ministério da Educacdo na formulacdo de politicas e no
desenvolvimento de atividades de suporte a formacdo de profissionais de
magistério para a educagdo basica e superior e para o0 desenvolvimento
cientifico e tecnolégico do Pais (BRASIL, 2007b, on-line).

Essa centralidade fica expressa no préoprio Decreto 6.755/2009 visto que disciplina a
atuacdo da CAPES no fomento a programas de formacao inicial e continuada de professores. O
artigo 11, parégrafo Ill, diz que a CAPES fomentaré a

[...] oferta emergencial de cursos de licenciaturas e de cursos ou programas
especiais dirigidos aos docentes em exercicio ha pelo menos trés anos na rede
publica de educacéo bésica que sejam graduados néo licenciados; licenciados
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em area diversa da atuacdo docente; e de nivel médio, na modalidade Normal
(BRASIL, 2009a, on-line).

Assim, cabe a CAPES o fomento de programas como o PARFOR, para atender ao
publico citado anteriormente, prestando assisténcia técnica e financeira, conforme o artigo 7°,
paragrafo I1, deste mesmo Decreto.

Sobre o apoio financeiro, o0 Manual Operativo (2014b, p. 6) apresenta entre as
responsabilidades da CAPES o “financiamento dos recursos destinados ao desenvolvimento
das atividades académico-pedagdgicas e ao pagamento de bolsas para os professores que
ministram aulas nas turmas especiais implantadas”. Assim, as bolsas que o professores
formadores e os coordenadores recebiam eram pagas diretamente pela CAPES.

Ainda conforme o mesmo documento, o coordenador geral (institucional) fazia jus ao
valor mensal de R$ 1.500,00, tendo por requisitos minimos: a) ser docente do quadro efetivo
ativo da IES; b) ser indicado pelo representante legal da IES ou 6rgao equivalente; ) comprovar
formacdo superior e experiéncia minima de 3 (trés) anos no magistério superior; e d) assinar
termo de compromisso declarando cumprir os pré-requisitos do PARFOR Presencial. Os
coordenadores de curso recebiam o valor mensal de R$ 1.400,00, sendo exigido requisitos
muitos semelhantes, havendo distin¢cGes minimas entre os dois, a saber: a) ser docente do quadro
efetivo com formacdo na area de conhecimento do curso que ird coordenar; e b) ser indicado
pela Pré-Reitoria da IES ou 6rgdo equivalente.

Quanto aos professores formadores, havia dois valores de bolsa, sendo o valor de R$
1.300,00 para aqueles que tinham mais de trés (3) anos de experiéncia no Ensino Superior e 0
valor de R$ 1.100,00 para quem possuia apenas um (1) ano. Além disso, havia outras exigéncias
como: a) comprovar formacgdo académica na area de conhecimento da disciplina em que ira
atuar; b) pertencer, preferencialmente, ao corpo docente da IES; c) ter titulo de mestre ou
doutor; d) ser indicado pela Pré-Reitoria da IES ou 6rgdo equivalente; e e) assinar termo de
compromisso declarando cumprir os pré-requisitos do PARFOR Presencial.

Dentre as questfes disponiveis no questionario, estava a pergunta: a UFRB contou com
0 apoio da CAPES no processo de implementacdo do PARFOR? Dos respondentes ndo houve
nenhuma resposta que discordava parcialmente ou totalmente referente a falta de apoio da
CAPES; dois (2) dos professores formadores citaram ndo ter opinido formada sobre o0 assunto
e 0s outros quatorze (14) disseram que concordavam que houve apoio da CAPES na
implementacdo do PARFOR, sendo cinco (5) professores concordando parcialmente, e nove
(9) professores concordando totalmente. Assim, identificamos que a maior parte dos
professores que compunham o corpo docente do PARFOR tinha a percepgédo que a CAPES foi
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colaboradora no processo de implementacdo do Plano dentro da UFRB. Essa perspectiva
também foi ratificada pelos coordenadores de curso CC-02 e o coordenador institucional Cl-
01:

[...] ela [a CI-02] tinha uma relagdo extremamente amistosa com a Capes e
isso nos ajudou muito. A gente conseguia chegar até a Capes pedir ajuda e
resolver nossos conflitos. E foi assim que a gente conseguiu. Todos 0s
coordenadores de cursos e institucional, nesse dialogo com a Capes, porque
toda a politica de formag&o de professores é bem dificil (CC-02, informacéo
verbal).

Na relacdo com a CAPES as dificuldades maiores eram com relacdo a recursos que, as
vezes atrasavam, ou ndo existiam. Contudo, ndo houve dificuldade relacional com a CAPES.
Conforme CI-01, “Nos éramos muito proximos ao pessoal, eles eram muito praticos e dispostos,
diferente do que a gente vé hoje, que a formacdo de professores é dificultada, na época ndo, a
equipe que estava a frente do PARFOR era muito eficiente”.

Como unica dificuldade citada pelo CI1-01 em relacdo a CAPES durante o processo de
implementacdo do programa estava no atraso eventual do pagamento das bolsas, visto que as
relagcbes e a comunicacdo nunca foi um problema, inclusive, o coordenador denuncia que na
gestdo Bolsonaro hd uma dificuldade referente a formacéo de professores, sendo dificultada
pelos agentes que sdo responsaveis em 0rgaos e, até mesmo, no proprio MEC.

Moror6 (2013, p. 42-43, grifos da autora) apresenta a importancia da CAPES na
efetivacdo do PARFOR, bem como na organizacdo da formacao inicial de professores, como a
sequir:

A atribuicdo da CAPES na “organizagdo” da formagao inicial de professores
da educacdo basica se da em trés dimensdes: (1°) na adesdo ao Plano Nacional
de Formac&o dos Profissionais do Magistério da Educacao Béasica no ambito
do Ministério da Educacdo pelas Secretarias Estaduais de Educacdo; (2°) na
formalizacdo da participacdo das instituicGes publicas de ensino superior no
Plano Nacional através de Termo de Adesdo; (3°) e no repasse de recursos
(CAPES e FNDE) através de bolsas, custeio de despesas das instituicdes

envolvidas e, no caso da educacdo a distancia, o apoio técnico aos polos de
apoio presencial da Universidade Aberta do Brasil — UAB.

Considerando que a CAPES tinha centralidade na Politica Nacional de Formacéao de
Professores, e por consequéncia no PARFOR, as trés dimensbes apresentadas anteriormente
foram centrais nas acOes que a referida Fundacéo exerceu na execucdo da Politica Nacional.

Os nossos dados apontam para uma fragilidade na efetivacdo do Regime de
Colaboracéo, no se refere a implementacdo do PARFOR da UFRB. Conforme apontado pelos
colaboradores desta pesquisa, 0s problemas concernentes a efetivacdo do Regime de
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Colaboracdo se davam em dois aspectos: a ndo liberacdo dos professores cursistas pelas
prefeituras e as dificuldades logisticas associadas ao transporte dos professores cursistas.

Trataremos desses dois aspectos mais detalhadamente a seguir.

5.3.1 Os problemas sobre a liberacédo dos professores-cursistas para realizacdo dos cursos

A auséncia de agdes de apoio aos professores cursistas para a realizagdo dos cursos foi
algo constante nas falas dos coordenadores, sinalizando para a fragilidade na efetivacdo do
Regime de Colaboracdo. Os coordenadores citam a relacdo Universidade e municipios como
uma dificuldade enfrentada pela gestdo do PARFOR, inclusive no quesito comunicacéo e
contato com estes. De acordo CC-01, “A dificuldade era estabelecer o contato com as
prefeituras, a parte politica dos municipios. O maior desafio foi a comunica¢do com 0s
municipios”.

Apesar de citar a dificuldade de comunicacdo com as prefeituras, o coordenador nao
cita a motivacdo que a gerava. Entretanto, nas falas a seguir ha indicios da possivel resisténcia

dos municipios em iniciar uma “comunica¢@o” com a Universidade, por meio do PARFOR.

N6s tivemos uma dificuldade muito grande de adesdo dos municipios com os
cursistas. Era problema em cima de problema, porque as secretarias
municipais ndo queriam aceitar o tanto de professores que iriam fazer o
programa, porgue elas (secretarias) iriam abrir mdo dos professores duas
semanas por més, porque nosso horario era diferenciado, pois nés tinhamos
duas semanas presenciais para duas ndo presenciais. E essas duas semanas
presenciais para o curso de ciéncias eram manhd e tarde (CC-02, informacao
verbal).

Outra era coisa o fato de as prefeituras ndo darem a liberacdo, algumas
prefeituras diziam que iriam dar nos acordos e quando curso comecava, ela
ndo queria colocar um professor naquela semana em que o professor estava na
UFRB. No caso do curso de pedagogia, que era noturno e ocorria de quinze
em quinze dia as aulas, muitas prefeituras nem liberagdo parcial queriam dar.
Era muito comum que os professores [alunos] em pedagogia, a maioria
mulheres, chegarem no primeiro horario assistindo aula, lanchando ou
jantando, porque tinham saido da escola direto para pegar o transporte e vir
para a aula (CI-02, informacé&o verbal).

O primeiro relato, mesmo tratando especificamente do funcionamento do curso de
Ciéncias da Natureza, e o segundo do curso de Pedagogia, elucidam de forma coerente as
dificuldades enfrentadas junto aos municipios. Cabe questionar se, ao trazer o Regime de
Colaboragdo como algo central na efetivacdo do PARFOR, a Unido se preocupou com essas
particularidades dos municipios. Mesmo que liberassem seus docentes, muitos municipios

sequer tinham pessoas que pudessem substitui-los.
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Outro problema apontado por Silva (2015) em sua pesquisa é sobre a questdo financeira
dos municipios, uma vez que seria necessario prever despesas no orcamento. Esses
guestionamentos sdo extremamente relevantes, visto que, como apontamos na conceituacdo de
Federalismo, este € um pacto no qual os entes colaboram entre si. No entanto, o que percebemos
€ que havia por parte da instituicdo uma expectativa que os municipios, ao aderirem o PARFOR,
também assumissem reponsabilidades em termos logisticos para atender as exigéncias do bom
funcionamento do PARFOR.

Silva (2015, p. 96) ressalta condicdo semelhante ao estudar sobre a implementacéo de
polos regionais de formagao do PARFOR, no Vale do Jiquiri¢4, apontando que, no inicio, “a
dificuldade em garantir as contrapartidas de deslocamento, hospedagem, alimentacdo e
contratacdo de substituto estava diretamente ligada aos recursos financeiros”. De semelhante
forma, Moror6 (2013) salienta que nas escolas estaduais a situacao nao era téo distinta, referente
ao planejamento do afastamento do professor cursista, mesmo a Secretaria Estadual de
Educacdo sendo a grande articuladora do PARFOR na Bahia.

A dificuldade quanto a liberacdo dos professores-cursistas impactava ndo apenas no
processo formativo desses, com as faltas nas aulas, a ndo socializa¢do dos saberes, mas também
na concretizacao do desejo pessoal de qualificacdo profissional. Jesus (2014, p.177-178) aponta
que a formacdo em nivel superior e a aquisicdo do diploma para os professores do PARFOR
tem um valor simbdlico, pois este proporciona ao docente ganhos econémicos, por meio da sua

valorizacgdo profissional com o aumento salarial, e social.

5.3.2 As dificuldades logisticas associadas ao transporte dos professores-cursistas

Os coordenadores entrevistados apontam que ndo havia apenas uma preocupagdo com
a substituicdo do professor ou a reposicéo das aulas nas escolas municipais, mas, a disputa entre
grupos politicos locais também era um fator que interferia diretamente na liberacdo destes

professores.

[...] as prefeituras tentavam fazer um uso muito eleitoreiro do PARFOR.
Principalmente quando mudava a gestdo, a gente tinha que comecar o trabalho
todo de novo; se apresentar e explicar. Eles tentavam tirar o professor da
universidade, demitiam os professores que eram contratados, entdo eu briguei
muito nas secretarias do Recéncavo [...] porque tinha momentos que eu tinha
que sentar com o0s secretérios, tinha que brigar, muitas vezes, principalmente
quando mudava a gestdo, porque eles queriam usar das pressoes politicas para
que os professores cursistas votassem neles ou votassem contra outro
candidato; ameacam cancelar a matricula (CI-02, informacao verbal).
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Os municipios alegavam que ndo tinham condic@es de liberar os professores
e suspender as aulas dos alunos quando os professores estivessem estudando.
Eu me recordo que fiz umas trés reuniGes convidando os secretarios de
educacdo para tentar criar uma estratégia de modo que eles pudessem liberar
os professores. Porque, muitas vezes, eu recebia professores chorando, a partir
de ameacas que eles sofreram de que o secretario de educacdo iria retira-lo do
curso. Ou seja, havia ai instaurado, e até hoje ha, um problema no regime de
colaboragdo que é um aspecto estruturante no PARFOR (CI-01, informagéo
verbal).

A CI1-02 apresenta um fator determinante nessa atitude das prefeituras em vetar ou
ameacar os professores cursistas, que é o fato de alguns professores serem contratados. Assim,
se 0 servidor é temporario, 0s municipios usavam como pressdo politica o desligamento do

PARFOR, para obtencdo de interesses locais. A esse respeito, o CI-01 chega a dizer que:

Mas isso se deveu ao fato de que muitos municipios possuem uma quantidade
muito grande de professores contratados. Quando os professores sdo efetivos,
a busca por uma formagdo continuada externa ou em exercicio, ela é mais
facilitada porque o professor ¢ efetivo. Existe a entidade de classe, o sindicato
pode zelar pelo professor, mas quando o professor é contratado ele fica
vulneravel e, por assim dizer, o secretario ameaca o professor (CI-01,
informacdo verbal).

O aspecto apontado pelo CI-01 é algo que infelizmente ocorre em parte consideravel
dos municipios de pequeno e médio porte no Brasil, nos quais a politica local perpassa 0s
interesses das politicas publicas, fazendo que estas sejam usadas conforme as necessidades dos
grupos politicos locais. Morord (2013) sinaliza que em alguns municipios a validacdo das
inscrigdes dos professores-alunos no PARFOR passou a ser usada como “moeda de troca”,
fazendo com que muitos deles demonstrassem submisséo aos desmandos da politica local. Um
dos coordenadores chega a citar que, em algumas situagdes, eram feitas inscri¢des inadequadas
de pessoas ligadas a setores administrativos que ndo atuavam como professores, conforme

relato a seguir.

[...] n6s tivemos mais dificuldades com os municipios com relagéo a liberacéo
dos professores, tanto na autoriza¢do, quanto a inscricdo inadequada de
gestores que autorizaram a inscricao de pessoas que eram do administrativo e
isso era proibido (CI-01, informacéo verbal).

O Manual Operativo do PARFOR (2014b, p. 1) estabelece que a oferta da licenciatura
se destina aqueles “docentes ou tradutor intérprete de Libras em exercicio na rede publica da
educagdo basica que ndo tenham formacao superior”, ndo possibilitando que pessoas dos setores
administrativos do executivo municipal fizessem matricula nos cursos do PARFOR. O mesmo

documento estabelece que dentre as responsabilidades dos municipios estéo:
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1) validar as pré-inscricdes dos profissionais da sua rede; A validacdo
corresponde a certificacdo que: a) a pré-inscricdo foi realizada no curso
da disciplina/etapa ou érea de atuacdo do profissional em sala de aula; b)
a secretaria municipal de educagao aprova a participagdo do profissional
e que o mesmo sera liberado nos dias e horarios fixados no projeto
pedagogico para frequentar o curso, sem prejuizo de suas atividades
profissionais e remuneracéo (BRASIL, 2014b, p. 3).

As regras apresentadas no documento citado estabelecem que caberia aos municipios
validar as pré-inscrigdes de cada profissional de acordo com sua érea de atual profissional; além
disso, estabelece que o municipio fica obrigado a liberar o professor-cursista nos dias e horarios,
sem prejuizo de remuneracdo. Essas orientacdes, entretanto, sdo apontadas pelo Manual
Operativo em 2014, possivelmente fruto dos desafios vivenciados pelos diversos cursos dos
PARFORs, nas mais diversas realidades do Brasil.

Outro aspecto apontado pelos coordenadores do PARFOR se refere as dificuldades
referente a logistica do transporte para os professores cursistas. O transporte foi um dos
problemas apontados pelos coordenadores durante as entrevistas. Estes descrevem que também
era uma questdo que partia dos municipios, ja que em muitas situagdes havia uma negacao da
oferta de transporte gratuito, ou quando ofertado nem sempre atendia as necessidades logisticas
dos professores cursistas.

O CC-01 sinaliza que o atraso dos transportes com destino a Cruz das Almas dos

professores-cursistas acabou prejudicando o curso de Matematica, conforme a seguir.

Isso era ruim, isso prejudicou o curso. E foi uma luta, passamos os trés anos
lutando contra isso, tentando conversar com a parte politica do municipio para
tentar ver um transporte que chegue e saia no horario. Os professores se
gueixavam muito que os alunos chegavam e isso ndo permitia ter uma boa
dindmica na sala, entéo eles ficavam esperando (CC-01, informagdo verbal).

Na visdo do coordenador, os atrasos dificultavam o bom andamento do curso, visto que
parte dos alunos vinham dos municipios circunvizinhos a Cruz das Almas, e havia um horario
de funcionamento. Quando os alunos chegavam atrasados isso impactava na dinamica das aulas,
visto que os professores formadores precisam ficar os aguardando.

Diante dos pontos apresentados aqui, consideramos que ha uma urgéncia de
aprimoramento das gestdes publicas, ndo apenas em relagdo a formag&o do seu magistério, mas
também a efetivacdo de uma carreira profissional sélida, com participacdo das entidades de
classes e do proprio corpo docente das respectivas redes, para que a formacéo de professores
seja vista como um dever do Estado, e ndo atribuido os professores a responsabilidade

individual de sua formagdo. Para isso, também se faz necessaria uma consolidacdo das
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atribuicdes de colaboracéo dos entes federados, distribuindo tarefas, sinalizando a origem dos

recursos financeiros para o custeio e estabelecendo metas a curto, médio e longo prazo.
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CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa buscou analisar a implementagcdo do Plano Nacional de Formagéo dos
Professores da Educacéo Basica (PARFOR) na Universidade Federal do Reconcavo da Bahia
(UFRB), no periodo de 2009 a 2014. Para isso, foram consideradas os dados documentais e
visdo dos participantes (professores, coordenadores de curso e coordenadores institucionais),
captada por meio das entrevistas e questionario.

A instituicdo da Politica Nacional de Formacéo de Professores, por meio da aprovacao
Decreto 6.755/2009, inaugurou uma nova perspectiva para a formacdo de professores da
educacao basica no ambito da politica publica educacional, visto que foi a primeira que o Estado
Brasileiro tomou para si a responsabilidade de formar professores da Educacdo Bésica. O
PARFOR, como um programa emergencial, foi de fundamental importancia na execucao desta
politica.

Apontamos, nesta pesquisa, que as politicas de formacdo do magistério seguem as
orientagdes e desejos dos organismos internacionais, representantes do Capital, que tem
norteado estas com vistas a reformar o Estado. Além de fomentar a ldgica de submissédo,
adaptacdo e passividade aos anseios das classes dominantes, torna a formacédo de professores
um instrumento importante da classe dominante. Apesar disso, consideramos que a formagao
ofertada pela Universidade Publica, seja por cursos regulares ou por programas como O
PARFOR, sdo os meios pelos quais se pode fomentar uma criticidade ao préprio modelo de
producdo capitalista, visando a sua superacdo. Dai os constantes ataques que Universidade
Publica vem sofrente nos ultimos anos por setores conservadores e reacionarios que estdo a
servigo do Capital.

Além disso, o PARFOR, no contexto da politica publica educacional, tornou-se um
meio de expansdo do ensino superior no interior dos estados, haja vista a caréncia de formacéo
para o exercicio do magistério nas cidades de pequeno e médio portes da Bahia, contexto
perfeito para a o avanco da oferta de cursos de primeira e segunda licenciaturas na modalidade
EaD por instituigdes privadas. Uma interferéncia direta da l6gica capitalista do “livre mercado”
como substitutivo da presenca do Estado na formacdo dos professores desses municipios.

Assim, consideramos que o PARFOR buscou assegurar o direito a educacao,
preconizado na Constituicdo Federal de 1988, tendo como plano de fundo o dever do Estado
em garantir aquilo que lhe obriga a lei. Apesar da formacéo propiciada pelo PARFOR elevar a
qualidade educacional, como nos recorda Andrade (2018), esta ndo se da exclusivamente pela

formacéo inicial, carece também de todo um aparato de valorizacéo do trabalho docente, como
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salarios condizentes com sua formacdo, infraestruturas escolares dignas, formacao continuada
e de qualidade — visto que, muitas vezes, 0 que se tem percebido, como na nossa realidade
escolar, € a oferta de cursos on-line pelas secretarias de educagdo em parceria com instituicdes
privadas — material didatico que possibilite a criticidade do professor e do aluno, entre outros.

Nesse sentido, 0 presente estudo apontou outro ponto determinante e imprescindivel na
a formac&o inicial e continuada dos professores da Educacdo Bésica, nesse caso, o efetivo
funcionamento Regime de Colaboracdo, visto que este publico se concentra, em grande parte,
nas redes municipais e estaduais. Sem um funcionamento efetivo no Regime de Colaboracao,
ndo h& a consolidacdo dos objetivos de uma politica voltada a formacdo de professores,
principalmente quando esta perpassa pela colaboragdo entre os entes. Assim, consideramos ser
fundamental um maior amadurecimento e aprimoramento das gestdes publicas, para que haja
de fato a consolidacdo da referida colaboracdo, estabelecendo responsabilidades legais e
financeiras nas acoes e execucdes das agdes de cada ente federado.

Quanto ao regime de colaboracéo, alguns questionamentos foram feitos no transcorrer
desta pesquisa, e que certamente podem servir de horizonte para futuros estudos, tais como:
qual a perspectiva/ponto de vista dos municipios no que se refere a liberacdo dos professores-
cursistas? Havia algum tipo de orientacdo logistica da CAPES nesse aspecto? Um dos pontos
ressaltados pelos participantes da pesquisa foi o fato de que muitos dos municipios do
Recbncavo néo recebiam nenhum tipo de apoio financeiro governamental (federal ou estadual)
para contracdo temporéaria de outros profissionais com vistas a substituicdo dos professores,
engquanto estes estivessem em formacdo presencial na UFRB. Essa auséncia também se
estendeu a outros tipos de custos como transporte para o descolamento dos professores.
Investigacdes sobre o papel do ente municipal na conducdo da politica pablica de formagéo
docente ainda sdo poucas pelo pais e inexistentes na regido estudada, indicando, portanto, uma
agenda de pesquisa ainda vasta sobre o tema.

Mesmo com as dificuldades apontadas nesta pesquisa, a respeito da implementacdo —
como a proépria fragilidade existente na efetivacdo do regime de colaboracdo, em questdes de
logistica e liberacdo de professores; na centralidade das acdes da PROGRAD, influenciada
pelas urgéncias da CAPES, gerando certo estranhamento com o Programa, dentro da UFRB;
bem como a auséncia de um Projeto Institucional, a época, que organizasse as licenciaturas
regulares e programas especiais, como o0 PARFOR — o Programa ajudou a diminuir o numero
de docentes da Educacdo Béasica em efetivo exercicio sem formacao superior, aléem de qualifica-
los.
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Além disso, foi possivel constatar que a gestdo colegiada desenvolvida pelos e entre os
coordenadores institucionais e de cursos para com os professores foi central na superacéo dos
desafios impostos pelas contradi¢des do processo de implementacdo do PARFOR, visto que em
2009, quando o programa foi criado, o0 Governo Federal ndo possibilitou um debate amplo
dentro das universidades, e no l6cus de investigacdo em questdo essa auséncia de debate,
associado a falta de um projeto institucional, gerou a resisténcia de diversos docentes; de forma
que para superar os desafios desse processo, a gestdo colegiada foi visto como uma das saidas
encontradas pela coordenacdo do PARFOR.

Outros questionamentos que emergiram no transcorrer da pesquisa, e que podem servir
de ponto de partida para futuros estudos, sdo sobre a perspectiva dos professores-cursistas
guanto a atuacdo da coordenacdo institucional e de cursos, na resolu¢do dos desafios impostos
pelas contradi¢gdes do processo de implementacdo do PARFOR. Ou até mesmo, a andlise de
como os professores do CFP compreenderam 0 PARFOR, no seu contexto de implementacgéo,
e a centralidade que a PROGRAD desempenhava nesse processo. Pois o0s resultados que
chegamos partiu de um ponta de vista, nesse caso, dos professores formadores e coordenadores,
visto que diante dos desafios logisticos da nossa pesquisa ndo foi possivel entrevistar 0s
professores do CFP contréarios a implementacdo do PARFOR ou até mesmo membros da Pro-
Reirtoria de Graduacé&o, para compreender os distintos pontos de vista sobre a implementacao.
Assim, consideramos que a formacdo de professores, e mais especificamente 0 PARFOR,
possui uma infinidade de possibilidades de questionamentos e recortes de pesquisa, que ainda
precisam ser investigados.

Consideramos que a questdo central de como se deu a implementacao do Plano Nacional
de Formacdo de Professores da Educacdo Basica (PARFOR) na Universidade Federal do
Recbncavo da Bahia foi respondida ao trazer todos esses pontos anteriores e dentre outros, pois,
conforme Silva e Melo (2000), na implementacdo de uma politica publica (ou um programa
que faz parte desta) ha conflitos entre 6rgéos e instituicdes, omissdes de acdes legais, brechas
na legislacdo e demais acOes que sd@o tomadas para que a implementacdo ocorra. Como
trouxemos na introducdo desse texto, a implementacdo ndo é um fendbmeno mecénico, mas,
trata-se de um processo dialético e, como tal, é dindmico e possui contradi¢@es, continuidades
e descontinuidades.

Uma das contradi¢cbes apontadas pelo estudo, por exemplo, foi a de que, com o
PARFOR da UFRB, foi possivel identificar que a auséncia de um projeto institucional das
licenciaturas, que pudesse orientar o papel do PARFOR na Instituicdo, fez surgir a entre os
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coordenadores de cursos e institucional a gestdo colegiada, como forma de superar os desafios
do processo de implementacdo.

Nesse sentido, a formacéo de professores € um campo de estudo que se encontra em
amplo processo de discussdo nacional, o que possibilita afirmar o inacabamento desta pesquisa,
visto que ela apresenta um recorte em uma universidade especifica. Assim, a tematica da
formacdo de professores € um espaco repleto de possibilidades, cabendo aos pesquisadores
proporem estudos que projetem os problemas enfrentadas na formacéo, como supera-los e qual
tipo de formacédo se busca. A formacéo de professores precisa estar a servico dos interesses da
classe trabalhadora e n&o do capitalismo.

Assim, consideramos que a formacao de professores precisa ser contra hegemonica aos
anseios do capital, e as Instituicdes de Ensino Superior Publicas, como a prépria UFRB,
possuem um papel central nessa acdo, para que professores formados nesses espagos possam
atuar, resistir e romper com a légica do capital. Quanto a pesquisa em si, por seguirmos uma
concepgdo materialista, a qual se fundamenta na dialética da realidade, ou seja, na ideia de que
0 mundo ndo pode ser concebido como um complexo de coisas acabadas, consideramos que o
PARFOR ndo € um tema esgotado, carece de outros estudos futuros para que se possa

compreender melhor as partes que compdem o todo.
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APENDICE A — Roteiro De Entrevista /Coordenador Institucional do PARFOR

1. IDENTIFICACAO
Tempo no Ensino Superior, Tempo na UFRB

Formacdo Académica: Graduagdo e Pos-graduacdo, Trajetoria Profissional

2. RELACAO COM O PARFOR

* Qual a sua formacao ao ingressar no PARFOR?

* Quanto tempo vocé atuou no PARFOR como coordenador institucional?
* Por que vocé decidiu participar do PARFOR?

* Como ocorreu a implementagdo do PARFOR na UFRB?

3.SOBRE A COORDENACAO INSTITUCIONAL DO PARFOR

» Como se deu o processo de selegdo para coordenador institucional do PARFOR?

* Quais suas experiéncias na area de coordenacdo/gestao?

* Havia alguma capacitacdo para a fun¢do de coordenador institucional do PARFOR? Comente
sobre ela.

* Quais eram as fung¢des do coordenador Institucional?

* No desempenho de suas fungdes como coordenador institucional, quais dificuldades

encontradas? Caso haja, como essas dificuldades foram superadas ou minimizadas?

4.SOBRE AS COORDENACOES DOS CURSOS

* Qual era o perfil dos coordenadores de curso? Eram da UFRB? Possuiam experiéncia na
Educacéo Superior?

* Como se deu o processo de selecdo dos coordenadores de curso?

* Havia alguma capacitacdo para a fungdo de coordenador de curso? Comente sobre ela.

* Quais eram as fun¢des de coordenador de curso?

* No desempenho das fungdes de coordenador de curso, quais as dificuldades encontradas por
estes? Como essas dificuldades foram superadas ou minimizadas?

* Os coordenadores de curso participaram da elaboragdo da Proposta Pedagdgica dos cursos?

Como isso ocorria?

5.SOBRE OS DOCENTES
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* Qual era o perfil dos docentes do PARFOR? Eram da UFRB? Possuiam experiéncia na
Educagéo Superior?

* Como se deu o processo de selecao dos docentes?

» Havia alguma capacitacao para a fung¢ao de docéncia? Comente sobre ela.

* Quais eram as func¢des dos docentes?

* No desempenho das fungdes de docéncia, quais as dificuldades encontradas? Como essas
dificuldades sdo superadas ou minimizadas?

* Os docentes participam de reunides coletivas de planejamento e avaliacdo do curso, caso

houvesse? Comente sobre elas.

6. AVALIACAO DO PARFOR

» Como esta organizado o Planejamento Pedagodgico Institucional PARFOR/UFRB?

* Quem participou da elaboragdo e como foram selecionados?

* O Projeto Pedagogico do programa preconizada sua avaliagao periodica? Comente sobre o
processo avaliativo. Quem participava dessa avaliacao?

* Quais foram as dificuldades encontradas junto as diversas instancias (federal, estadual,
municipal e institucional) para implementagdio do PARFOR na UFRB? Como essas

dificuldades s&o superadas ou minimizadas?

OBS: O apéndice A é uma adaptacdo do roteiro utilizado no estudo de Maria Cristina Xavier
Reis Vilas Boas (2017), que também tem o PARFOR como objeto de estudo.
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APENDICE B — Roteiro De Entrevista/Coordenador De Curso do PARFOR

1. IDENTIFICACAO
Tempo no Ensino Superior, Tempo na UFRB

Formacdo Académica: Graduagdo e Pos-graduacdo, Trajetoria Profissional

2. RELACAO COM O PARFOR
* Qual a sua formacao ao ingressar no PARFOR?
* Quanto tempo vocé atuou no PARFOR como coordenador de curso?

* Por que vocé decidiu participar do PARFOR?

3. SOBRE A COORDENACAO DE CURSO

* Qual era o perfil do coordenador de curso?

* Como se deu o processo de sele¢do para coordenador de curso do PARFOR?

* Quais suas experiéncias na area de coordenacdo/gestdo?

* Havia alguma capacitacdo para a fun¢do de coordenador de curso do PARFOR? Comente
sobre ela.

* Quais eram as fun¢des do coordenador de curso?

* No desempenho de suas funcdes como coordenador de curso, quais as dificuldades
encontradas? Como essas dificuldades sdo superadas ou minimizadas?

* Os coordenadores de curso participaram da elaboragdo da Proposta Pedagogico dos cursos?
De que maneira?

* Os coordenadores de curso participam de reunides coletivas de planejamento e avaliagdao do

curso? Comente sobre elas.

4. SOBRE OS DOCENTES

* Qual era o perfil dos docentes do PARFOR? Sao da UFRB? Possuiam experiéncia na
Educacéo Superior?

* Como se deu o processo de selecao dos docentes?

* Houve alguma capacitagdo para a fungdo de docéncia? Comente sobre ela.

* Quais eram as fun¢des dos docentes?

* No desempenho das fungdes dos docentes, quais as dificuldades encontradas? Como essas

dificuldades séo superadas ou minimizadas?
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* Os docentes participavam das reunides coletivas de planejamento e avaliagdo do curso?

Comente sobre elas.

5. AVALIACAO DO PARFOR

* Vocé conhece a Proposta Pedagogica para a formagdo de professores em servico da UFRB?
Comente sobre ela.

* Vocé conhece o Projeto Pedagogico dos Programas Especiais (PARFOR) da UFRB? Comente
sobre ele.

* Vocé ja participou da avaliagdo do Projeto Pedagogico do programa? Comente sobre o
processo de avaliagdo.

* O Projeto Pedagogico do programa preconizada sua avalia¢do periddica? Comente sobre o
processo avaliativo. Quem participava dessa avaliacao?

* Quais sdo as dificuldades encontradas junto as diversas instancias (federal, estadual, municipal
e institucional) para implementacdo do PARFOR na UFRB? Como essas dificuldades sdo

superadas ou minimizadas?

6. AVALIACAO DO CURSO
* Vocé participou da elaboracéo da Proposta Pedagdgica do curso? Comente sobre ela.
* O Projeto Pedagdgico do curso preconizava sua avaliagdo periodica? Comente sobre o

processo avaliativo. Quem participava dessa avaliacao?

OBS: O apéndice B é uma adaptacdo do roteiro utilizado no estudo de Maria Cristina Xavier
Reis Vilas Boas (2017), que também tem o PARFOR como objeto de estudo.



APENDICE C — Questionario/Corpo Docente do PARFOR

1. TERMO DE CONCORDANCIA

Aceito participar deste questionario:

SIM () / NAO ()

2. DISPONIBILIDADE EM CONCEDER ENTREVISTA (Opcional)
SIM () /NAO ()

3. IDENTIFICACAO

Nome

Instituicdo a qual é vinculado(a)

Departamento

Regime de trabalho

Graduacao

Mestrado

Doutorado

Municipio(s) onde atuou no PARFOR da UFRB
Curso(s) que atuou no PARFOR da UFRB
Disciplina(s) ministrada(s) no PARFOR da UFRB
Tempo (em meses) que atuou no PARFOR da UFRB
3. QUESTIONARIO

I. Houve dificuldades na implementacdo do PARFOR UFRB.

Concordo Concordo Discordo Discordo Né&o tenho
totalmente parcialmente totalmente parcialmente opinido
formada sobre
0 assunto

I1. A UFRB contou com o apoio da CAPES no processo de implementacdo do PARFOR.

Concordo Concordo Discordo Discordo Né&o tenho
totalmente parcialmente totalmente parcialmente opinido
formada sobre
0 assunto

120



I11. Os professores receberam alguma formacao/treinamento para atuar no PARFOR da UFRB.

Concordo
totalmente

Concordo

parcialmente

Discordo
totalmente

Discordo

parcialmente

Nao tenho
opinido
formada sobre

0 assunto

IV. Os cursos do PARFOR desenvolvidos nos campi da UFRB possuiam uma infraestrutura

(espaco fisico, biblioteca, cantina) adequada para o desenvolvimento do curso.

Concordo

totalmente

Concordo

parcialmente

Discordo

totalmente

Discordo

parcialmente

Nao tenho
opinido
formada sobre

0 assunto

V. Os discentes dos cursos do PARFOR desenvolvidos nos campi da UFRB usufruiam da

infraestrutura (espaco fisico, biblioteca, cantina) disponivel tal como os discentes dos cursos

regulares.
Concordo Concordo Discordo Discordo Né&o tenho
totalmente parcialmente totalmente parcialmente opinido
formada sobre
0 assunto

VI. A forma de funcionamento das aulas no curso contribui para a formagéo dos discentes.

Concordo

totalmente

Concordo

parcialmente

Discordo

totalmente

Discordo

parcialmente

Nao tenho
opinido
formada sobre

0 assunto




VII. O projeto do PARFOR era do conhecimento do corpo docente da UFRB.

Concordo

totalmente

Concordo

parcialmente

Discordo

totalmente

Discordo

parcialmente

Nao tenho
opinido
formada sobre

0 assunto

VIII. A proposta pedagdgica do curso desenvolvido pelo PARFOR era do conhecimento do

corpo docente.

Concordo

totalmente

Concordo

parcialmente

Discordo

totalmente

Discordo

parcialmente

Nao tenho
opinido
formada sobre

0 assunto

IX. A coordenacéo do curso desenvolvia um trabalho articulado com os objetivos da formagéo

de professores.

Concordo

totalmente

Concordo

parcialmente

Discordo

totalmente

Discordo

parcialmente

Néao tenho
opiniédo
formada sobre

0 assunto

X. As reunides coletivas de planejamento pedagdgico eram realizadas com regularidade nos

CUrsos.
Concordo Concordo Discordo Discordo Né&o tenho
totalmente parcialmente totalmente parcialmente opiniédo

formada sobre

0 assunto

XI. O desempenho dos discentes no curso era motivo de discussdes junto ao corpo docente.




Concordo
totalmente

Concordo

parcialmente

Discordo
totalmente

Discordo

parcialmente

Nao tenho

opinido

formada sobre

0 assunto

XIl. O PARFOR na UFRB cumpriu sua finalidade de promover a melhoria da qualidade da
Educacdo Bésica Publica.

Concordo Concordo Discordo Discordo Nao tenho

totalmente parcialmente totalmente parcialmente opinido

formada sobre

0 assunto

XI11. Em relacdo ao PARFOR na UFRB, cite 0 que considera seus principais pontos fortes.
XIV. Em relagdo ao PARFOR na UFRB, cite 0 que considera seus principais pontos fracos.

OBS: O apéndice C é uma adaptacdo do questionario utilizado no estudo de Maria Cristina

Xavier Reis Vilas Boas (2017), que também tem o PARFOR como objeto de estudo.



