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RESUMO

Sendo a educagdo um fator decisivo para o crescimento e o desenvolvimento socioecondmico,
as universidades estaduais da Bahia, t€ém, na sua origem, a missao de interiorizar a educagao
superior e, desta forma, contribuir para a redugdo das desigualdades sociais e
socioecondmicas da sociedade. E através da implementacio de politicas publicas de formagdo
inicial e continuada dos atores envolvidos no arcabouco educacional que ocorrem os avangos
cientifico, tecnologico e social, sendo, desta forma, a for¢a propulsora das transformagdes que
trazem a melhoria da formacdo dos individuos. Este trabalho tem como objetivo central
compreender o papel da Universidade Estadual de Feira de Santana (UEFS) na minoragdo das
desigualdades educacionais, através da execug¢do da politica nacional de Formagdo dos
Profissionais da educagdo, em uma experiéncia inicial através do Programa de Formagao de
Professores (ProForma) executado em parceria com o Estado da Bahia, entre os anos de 2003
e 2010 e do Plano Nacional de Formacdo de Professores da Educacdao Basica (PARFOR)
promovido pelo Governo Federal, iniciado em 2009, analisando as dificuldades e
oportunidades encontradas no cumprimento destas relevantes agdes. Para isso, o presente
estudo de caso utilizou-se de levantamento bibliografico e entrevistas com atores diretamente
ligados a execugdo dos programas objeto deste estudo, quais sejam, dirigentes universitarios
da area académica e professores vinculados a coordenagdo dos cursos ofertados durante o
periodo de 2009-2014, bem como de egressos dos Programas objetos desta pesquisa. Desta
forma buscou-se compreender como ocorre a execu¢ao do ProForma e do PARFOR na UEFS,
identificando possiveis fatores limitantes e impulsionadores, bem como elaborar um escopo
para plano de acdo objetivando a melhoria da politica institucional de formacao de professores
em servigo, o que ird contribuir para uma melhor capacitagdo dos gestores institucionais,
como também de todos direta ou indiretamente envolvidos. Ao final da pesquisa, pdde-se
identificar que alguns fatores negativos existiram, porém o ProForma e o PARFOR UEFS
conseguiram, através de suas gestdes, melhorar a formacao de professores da educacdo basica
da comunidade ao seu entorno, cumprindo assim com o seu compromisso social.

Palavras chave: formagao; politicas educacionais; PARFOR; ProForma.



ABSTRACT

By education being a decisive factor for the growth and socio economic development, the
Bahia State Universities have in their origem the mission to internalize superior education and
this way, contribute to reduce the social and socio economics imbalance of four society. It is
through the implementation of public politics that the initial and continued formation of
teachers involved in this educational frame work, the cientific technologic and social
advancement take place, this being the moving power of transformation which brings better
individual formation and empowerment. This work’s main objective is to make explicit the
role of the Universidade Estadual de Feira de Santana — UEFS (Feira de Santana State
University) in the face of the educacional inequality throngh the execution of national politics
to form Education Professionals the initial experience has been the implementation of
(ProForma) Program for teachers formation (Programa de Formacdo de Professores) in
partnership with Bahia State Government between 2003 and 2010. Also the (PARFOR)
Plano Nacional de Formagdo de Professores da Educacdo Basica (Plan to form Basic
Education Teachers), promoted by the Federal Government, started in 2009, analizing the
difficulties and opportunities existing in the fulfillment of these relevant tasks for this reason,
the present study used the bibliography, interviews with individuals directly associated in the
execution of such programs object to this study, such as: university students in charge of
academic areas, professors, coordinators of courses offered during 2009 — 2014, as well as
those who participated in the refered programs of this study. This way we tried to understand
how is the execution of the Proforma and the PARFOR in the UEFS, identifying possible
limiting factors as well as relevant ones, also how to elaborate a plan of action aiming to
improve the institucional policies in the formation of teachers at work, who will contribute for
a better equipped institucional mentors as well as everyone direct or indirectly involved. At
the end of the present study, it was possible to identify some negative factors existed, but
ProForma and PARFOR UEFS, through its management, improve formation teacher’s
community to its surroundings, thus fulfilling its social commitment.

Key words: formation; education politics; PARFOR; ProForma
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INTRODUCAO

Nao ¢ recente a ideia de que a educacao forma cidaddos e que as nagdes mais
desenvolvidas tém, em sua base, bons sistemas educacionais, investem na cultura, no
desenvolvimento do espirito critico, na cidadania de seu povo, formando sujeitos capazes de
mudar realidades e transformar, de forma positiva, o mundo em que vivem.

A Lei n° 9.394/1996, terceira publicagdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional - LDBN, vigente desde entdo, estabelece as diretrizes e bases da educagdo nacional.
Em seu artigo segundo, fundamenta a educagdo, a qual ¢ dever da familia e do Estado, nos
principios de solidariedade e da liberdade. Para isto, elenca doze principios basilares os quais
buscam garantir o pleno desenvolvimento do educando, preparando-o para o exercicio da
cidadania e também a sua qualificacdo para o trabalho (BRASIL, 1996a).

Em seu arcabouco, a referida lei trouxe, dentre outros preceitos, a obrigatoriedade da
formagdo superior para os docentes em atividade na educagdo bésica. A partir disto, varias
acdes do governo tentam, cada uma a seu modo e nas diversas esferas de poder, alcancar o
que preconiza a legislagdo. Com a aprovagdo do Plano Nacional de Educacdo - PNE 2014,
esta obrigatoriedade passou a ter um prazo definido, e, desta forma, o ano de 2024 ¢ o limite
estabelecido para que todos os professores da educacdo basica tenham a formacao inicial
minima exigida, ou seja, cursos de graduagdo para professores em efetiva regéncia nas redes
publicas da educagdo basica que ndo possuam licenciatura, estejam em desvio de fun¢do ou
sejam bacharéis.

Tendo como ponto de partida as politicas publicas educacionais brasileiras, as agdes
governamentais decorrentes destas, bem como os seus desdobramentos, este estudo tem como
objetivo central compreender o papel da Universidade Estadual de Feira de Santana (UEFS)
na minoracao das desigualdades educacionais, através da acdo de seus gestores na execucao
da politica de Formacao dos Profissionais da Educacdo, em uma experiéncia primeira atraveés
do Programa Especial de Formagao de Professores na UEFS, o ProForma, iniciado em 2003 e,
em seguida e de forma mais detalhada, com o Plano Nacional de Formacao de Professores da
Educagao Basica — PARFOR, analisando-se nao s6 as suas origens e implicagdes com base na
legislagdo vigente, mas, particularmente do ponto de vista dos sujeitos envolvidos nos
processos ora estudados.

Aspectos como diretrizes curriculares isoladas por curso, despreparo de docentes das

instituicdes de ensino superior para formar professores, aumento da oferta de cursos a
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distancia, permanéncia e evasao nos cursos, dentre outros, sdo recorrentes em trabalhos desta
area (GATTI, 2014). Sem duvidas, estes fatores sdo estruturantes dos cursos de formagdo de
professores e, por este motivo, foram também aqui abordados, porém, nao se perdeu de vista o
foco principal: a atuacao dos gestores universitarios frente a execucao do programa.

Foi feita, desta forma, uma andlise geral sob a 6tica dos diversos atores envolvidos no
processo de constru¢do da educacdo (alunos, professores e estado), buscando compreender
qual o papel desempenhado por cada um deles no desenvolvimento do cenario educativo,
dando contudo, um enfoque especial aos gestores, por acreditar que o seu o papel ¢ crucial,
enquanto ponto centralizador e relevante para o sucesso das a¢des desenvolvidas.

Neste sentido, abordou-se pontos considerados nevralgicos da politica de expansao da
educacdo superior através do PARFOR no processo de formacgdo de professores em exercicio,
como: infraestrutura fisico-financeira da rede de ensino estadual e municipal; capacidade de
utilizagdo, por parte dos professores, dos recursos tecnoldgicos necessarios para um melhor
aprendizado dos alunos; no aspecto legislativo, as diretrizes curriculares nacionais no que se
refere as licenciaturas e seu foco na estrutura de disciplinas, o aligeiramento nas formagdes
em exercicio e a utilizagdo recente em grande escala dos cursos a distancia; também, no
aspecto humano, a saude dos professores envolvidos nas capacitagdes em exercicio, sejam
professores formadores, sejam professores alunos.

Com o objetivo de delimitar o olhar da pesquisa, foram analisadas de forma mais
particular, as turmas dos cursos de Licenciatura em Educacdo Fisica, Artes, Letras com Inglés,
Letras Vernaculas, Ciéncias Bioldgicas e Matematica, ofertados na 4* Etapa do Programa
Especial de Formagao de Professores da UEFS através do PARFOR no campus da UEFS em
Feira de Santana entre os anos de 2010 e 2014, na modalidade presencial, que contempla
demandas de cursistas das redes estadual e municipal dos municipios baianos de Agua Fria,
Amélia Rodrigues, Antonio Cardoso, Baixa Grande, Candeal, Concei¢do do Jacuipe, Coracao
de Maria, Cruz das Almas, Euclides da Cunha, Feira de Santana, Ipir4, Irard, Pintadas,
Riachdo do Jacuipe, Santa Barbara, Santanopolis, Santo Amaro, Serra Preta, Sio Gongalo dos
Campos, Terra Nova e Valenga, perfazendo um total de 21 municipios e 197 egressos.

Importante lembrar que, em 2004, a UEFS ja ofertava formagdo a professores em
exercicio através do seu Programa Especial de Formagdo de Professores, uma agao em
parceria com a Secretaria da Educagdo do Governo do Estado. A presente pesquisa
considerou relevante analisar também esta experiéncia inicial buscando compreender e

integrar os caminhos trilhados, seus erros e aprendizados. Para tanto, a constru¢do de uma
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visdo critica-construtiva foi elaborada, vislumbrando também, mapear agdes articuladas da
politica ora estudada que possam ser implementadas no futuro, visando a melhoria continua
da execucao da referida politica.

Tendo como ponto de partida as politicas publicas educacionais brasileiras, as agdes
governamentais decorrentes destas, bem como os seus desdobramentos, mais especificamente
o PARFOR, esta pesquisa buscou estudar, ndo s6 as suas origens e implicagdes com base na
legislagao vigente, mas, também, sob ponto de vista dos sujeitos envolvidos nos processos ora
estudados, os fatores determinantes para o sucesso ou fracasso dos esforcos empreendidos
nestas agoes.

Desta forma, o trabalho foi dividido em cinco capitulos. No primeiro deles
denominado “Politicas publicas de Formacdo de Professores”, apresenta-se uma visdo geral
de politicas publicas e mais especificamente no Brasil, do que seriam as politicas publicas de
formagao de professores, ndo deixando de lado o verdadeiro principio da formagao, além de
um levantamento dos principais instrumentos legislativos que envolvem direta ou
indiretamente a politica de formacao de professores. Traz ainda consideragdes acerca dos
processos avaliativos docentes, bem como indicadores do sistema de educagdo. Também e
nao menos importante, foi abordado o pacto federativo e suas implicagdes no processo
politico decisorio das politicas de educagio.

Enquanto agente executor direto da politica de formacdo de professores, as
Universidades serdo objeto do segundo capitulo, o qual trard um breve historico destas
instituicdes até os dias atuais. A UEFS e o programa especial de formacgdo de professores
foram estudados, tendo como referéncia os mais diversos relatorios institucionais, dentre eles,
um especialmente elaborado em 2007, que avalia o Programa de Formacao para Professores
de 5 a 8" séries e Ensino Médio na modalidade presencial.

J& o capitulo terceiro, trouxe a pesquisa de campo que se consistiu em entrevistas com
gestores do PARFOR UEFS, bem como professores que atuam no programa e também
questionarios aplicados aos egressos. Os resultados foram analisados e apresentam de forma
detalhada o funcionamento e as ac¢des de gestio do PARFOR UEFS, bem como a percepcao
dos egressos do Programa.

O capitulo quatro, reserva a visdo da autora sobre o panorama da educagdao no cenario
atual do pais e suas perspectivas. Tecer-se-do entao algumas consideragdes que se voltam,

também, para uma analise do que se espera para o futuro do PARFOR.

17



Por fim, o ultimo capitulo propde um escopo para plano de agdo, especialmente
pensado, e que busca, unica e exclusivamente, trazer contribui¢des de melhoria e sugestdes
para o aprimoramento das agdes desenvolvidas pela UEFS, dentro do programa de formagao,
buscando o aprimoramento sempre necessario a gestao dos anseios e interesse publico.

Os principais autores da area de educagdo e que estudam Formacdo de Professores
fazem parte do referencial teérico utilizado na pesquisa, a exemplo de Bernardete Angelina
Gatti, Elba Siqueira de Sa Barretto, Dermeval Saviani, Pedro Demo, Vitor Henrique Paro,
Dias Sobrinho, Domingos Fernandes, Roberto Sidnei Macedo, dentre outros. A pesquisa
contou ainda com a analise de documentos oficiais da UEFS e de documentos que compdem o
arcabougo juridico do assunto em tela, sendo possivel assim, comparar a teoria e a pratica da
formagao de professores em exercicio.

Particularmente, o interesse pela tematica se deu devido a proximidade com a area de
educacdo, a insercdo no ambiente académico repleto de desafios, oportunidades e
questionamentos que sempre trazem a busca por algo mais. A escolha do tema deveu-se a sua
importancia no cendrio nacional, motivo pelo qual, ja fora contemplado com diversos estudos,
0 que ndo significa que todas as reflexdes e andlises j& tenham-se esgotado. A pesquisa foi
consequéncia, também, de uma necessidade percebida pela pesquisadora, de observar mais
atentamente a execu¢do de uma politica nacional de tamanha relevancia na universidade da

qual a mesma faz parte do corpo técnico administrativo.
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CAPITULO 1

POLITICAS PUBLICAS EDUCACIONAIS E FORMACAO DE PROFESSORES

Com o objetivo de ampliar o entendimento sobre politicas publicas € o seu processo de
construcdo, dar-se-a inicio com um breve comentario de Lascoumes e Le Gales (2012, p. 36-
37), que situam, historicamente nas sociedades organizadas, as politicas publicas a partir de
“fortes lagos sociais, que adotaram formas de capitalismo ou de socialismo, além de praticas
politicas varidveis no tempo e no espago”. Hoje, as sociedades passam por grandes
transformagoes, e assim “fecha-se o ciclo do Estado, e o capitalismo se impde sobre as mais
diferentes formas em todas as partes do Planeta”. Percebe-se entdo a dificuldade de apartar os
preceitos do capitalismo nas sociedades modernas e a sua condi¢do de ingrediente estruturante
das politicas publicas.

O conceito trazido ainda por Lascoumes e Le Galés, que seria a defini¢do inicial de
politicas publicas, originou-se em 1936 e fora dado pelo autor americano Henry Laswell, na
obra Who gets what, when and how? (Quem obtém o qué, quando e como?). Segundo ele, “as
politicas publicas sdo, antes de tudo, escolhas das clientelas e, por ricochete, das vitimas”
(2012, p. 40). Depois, num conceito de T. Dye (1976), seria “tudo aquilo que os governos
escolhem fazer ou ndo fazer”. Por fim, expde-se aqui um conceito, o de J.C. Thoenig, trazido

por Lascoumes e Le Gales (2012, p. 42):

Politica publica designa as intervengdes de uma autoridade investida em poder
publico e de legitimidade governamental sobre um dominio especifico da sociedade
ou do territorio. Tais interven¢des podem assumir trés formas principais: as politicas
publicas veiculam conteudos, expressam-se por prestagcdes e geram efeitos. Elas se
desenvolvem através de relagbes entre atores sociais coletivos ou individuais.

Desta forma, o conceito de politicas publicas envolve cidaddos, institui¢des, o Estado
em todas as suas esferas e ramificagdes, processos de escolha, de interesses, projetos e
resultados, decisdes (por agdes ou omissdes) € suas consequéncias, onde alguns serdo ouvidos
e terdo suas demandas e anseios atendidos de forma completa, outros parcialmente e outros
ainda continuardo na busca de agdes que se fazem necessarias, sejam elas voltadas a minorias

ou nao.
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O seu processo de construcdo pode ser, de forma didatica, assim descrito por Matias
Pereira (2012, p. 104): primeiramente a politica ¢ formulada pelos agentes responsaveis por
tomar decisdes; em seguida a fase de implantagdo define regras, rotinas e processos sociais
através de acdes com foco nos obstaculos e falhas que acometem a politica publica bem como
erros anteriores a tomada de decisdo, buscando “detectar problemas mal formulados, objetivos
mal tracados, otimismos exagerados”. Porém, sabe-se que a formulagdo estd diretamente
relacionada a existéncia de espagos onde os cidadaos possam exercer, efetivamente, o seu
poder de atuagdo nos rumos das politicas publicas.

Quanto a sua forma de implementagdo, dentre as diversas representacdes existentes, ¢
no modelo denominado bottom-up, onde a participacdo dos diversos atores ocorre de forma
ativa, norteando a interpretagao da implementacao das decisdes, que tentar-se-a enquadrar a
fase mais recente da politica publica de educacdo brasileira, onde algumas a¢des pontuais se
ensaiam, a exemplo da criagdo de um portal na internet com o objetivo de estimular e receber,
até final de 2015, sugestdes da sociedade para a definigdo da Base Nacional Comum
Curricular (BNC), um assunto controverso, porém, segundo o governo federal, serd um
norteador para as acdes dos sistemas educacionais e da gestdo pedagodgica que envolverad
diretamente escolas, professores, familias e estudantes da Educagdo Basica. A construcdo da
BNC de forma participativa ndo deixa de ser uma conquista social, porém, mais do que isso, ¢
necessario que as discrepancias educacionais sejam sanadas antes mesmo da criacdo de uma
Base Nacional, sob o risco de se encobrir as desigualdades regionais e aumentar ainda mais o
fosso que separa as realidades educacionais no Brasil.

Antes mesmo de abordar as politicas de formag¢do que direcionam as agdes dos
governantes, gestores e atores diretamente implicados, pertinente se faz trazer, a principio,
uma consideragdo do Professor Roberto Sidnei Macedo que trata sobre o conceito de
formacao, seus pressupostos, suas diversas formas e perspectivas. Para ele, “inexiste entre nds
politicas publicas para a formagdo. As macropoliticas educacionais brasileiras em geral, ndo
explicitam o que falam e o que querem quando se referem a formagado no seio da configuragao
das suas orientagdes educacionais.” (MACEDO, 2010, p. 223).

Tal afirmagdo encontra sustenta¢do pois, os instrumentos normativos € prescritivos
disponiveis e que norteiam as politicas publicas de educagao no Brasil, quase nunca se voltam
para o real processo de formagdo, ndo alcancando assim, em sua plenitude os objetivos

desejados. Posteriormente, analisar-se-a os principais instrumentos do arcabougo juridico que

20



define os dispositivos de formacgdo, mas que quase sempre deixam de levar em conta o
processo formativo em toda a sua complexidade.

Os quatro aspectos primordiais da formagao segundo Honoré (1992 apud MACEDO,
2010, p. 58) sdo: “a formacao como direito do homem; a formagdo como construcao do
desenvolvimento econdmico e social; a formacdo como experiéncia reveladora das
necessidades fundamentais; a formagdo como aspecto aplicado das ci€ncias humanas”.

Tomando como base estes aspectos, analisou-se a formacgao tanto de alunos quanto de
professores, sejam estes professores formadores sejam professores cursistas participantes do
PARFOR UEFS na condi¢ao de alunos, nao perdendo de vista, contudo, os reflexos das acdes
de todos no campo de formagdo dos estudantes da educacdo basica, pois esta pesquisadora
entende que, para analisar a formagdo de professores que ¢ desenvolvida em uma instituigao,
os fatores ligados a este processo precisam ser detalhados buscando compor as partes
integrantes do amplo processo executado na UEFS.

Ainda segundo Macedo (2010, p. 61) “[...] nos cenérios educacionais, o conhecimento
dito, a priori, formativo, fundado na légica disciplinar, vem sempre, de forma autoritaria, na
frente do conhecimento construido pela experiéncia da formagao.” Partindo desta afirmagao,
foi tragado um percurso que levou a compreender como a formagdo de professores se
relaciona com a estrutura de constru¢cdo do saber académico, com as especificidades e as
vivéncias de docentes ja em exercicio, € também compreender como os professores
formadores, que sdo professores tanto quanto os cursistas, compreendem e exercem o seu
papel, ndo perdendo de vista que o processo de formagao traz consigo a “necessidade do outro
para completar o seu trabalho sempre incompleto, de sair de si para voltar um outro, porque
interpretou e aprendeu com.” (MACEDO, 2010, p. 62). Feitas estas analises, sera entdao
possivel entender como as acdes da gestdo, sejam elas desenvolvidas nas salas de aula, nas
Coordenagdes, seja nas instancias superiores da UEFS estdo contribuindo ou como poderiam
melhor contribuir para se extrair o potencial maximo das energias depositadas no PARFOR
UEFS.

Por ser entdo o complexo processo formativo uma eterna constru¢do incompleta, do
outro ¢ de si mesmo, infere-se que a formacdo vai muito além de uma certificacdo e da
aquisicdo de saberes pedagdgicos. Macedo (2010, p. 68) conclui que a formagao “implica em
autoformagdo, o que ndo nos impede de criar condi¢cdes para que ela tenha terreno fértil,
enquanto uma responsabilidade pedagogica, ética e politica dos formadores, suas acdes e

instituicoes”.
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Resta saber se, apds serem criadas as condigdes, a formagdo por si garante o seu
transcorrer efetivo e consequente melhora da educacdo. Em uma indagacdo muito pertinente,
Paro (2013) questiona ser possivel tracar politicas, planos ou implantar projetos sem que a
natureza do proprio objeto de trabalho esteja presente, e mais do que isso, como
procedimentos didatico-pedagogicos adotados na escola sejam coerentes com a formagao das
personalidades sendo que o objetivo da formacao, na teoria e na pratica, ¢ desconsiderado em
detrimento de interesses das logicas de mercado ou de inconsequéncias do amadorismo dos
que “cuidam” da educagao?

Buscando elementos que possam responder a esse questionamento, far-se-4 a seguir
uma contextualiza¢do do processo educativo e sua evolugdo no Brasil, bem como um breve
apanhado de fatores que esta pesquisadora considera cruciais € que t€ém impacto direto no
contexto formativo dos Professores do Plano Nacional de Formacdo de Professores da

Educagao Basica.

1.1 EVOLUCAO DO PROCESSO EDUCATIVO NO BRASIL: A ORGANIZACAO DO
SISTEMA.

O Estado brasileiro ¢ notadamente marcado por grandes diferengas econdmicas e
sociais 0 que remonta a seu processo de colonizacdo e organizacdo humana desde entdo.
Estabeleceram-se grandes distancias sociais alimentadas por bolsdes de miséria e injustigas
sociais e culturais, retirando de muitos a possibilidade de uma sobrevivéncia digna. A
educagdo por muito tempo foi um “bem de luxo” e apenas as camadas mais privilegiadas
tinham acesso aos espacos reservados a cultura e a instrugdo, fatores imprescindiveis e que
levam ao equilibrio social através da divisao de oportunidades.

Necessario se faz entender e compreender os pensamentos que direcionaram e
alicercam atualmente os marcos legais da na¢do, o que reflete os interesses dos legisladores
nas mais diversas épocas, que construiram e constroem a historia da educacdo brasileira.
Desta forma, tentar-se-a aqui listar acontecimentos e fatos que ajudaram a construir o cenario
da educacdo brasileira da forma como ele se encontra atualmente. Serdo apontados fatores
historicos e marcos legais internos e pertinentes a na¢do, ndo desprezando-se porém, fatos e
atores externos que de forma direta ou indireta também fizeram parte desta historia.

Fatos historicos como a escravatura e sua abolicdo, as populagdes indigenas
origindrias das terras nacionais, os imigrantes ¢ a cultura de exploracdo no Brasil foram

decisivos para que as politicas voltadas a educagdo tivessem pouca expressividade. Far-se-4
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um breve levantamento histérico buscando compreender as origens e a constru¢do da
educagdo nacional.

O Brasil ainda enquanto coldnia de exploragao e dependente da metropole Portugal, a
qual passava por um momento de crise em seu sistema escolar, apresentando um quadro
acentuado de analfabetismo em todos os setores da sociedade, incluindo a nobreza e também a
familia real, teve estagnacdo no seu crescimento educacional. Na metropole, a leitura e a
escrita estavam acessiveis apenas para seletos membros da igreja e funcionarios publicos, e
desta forma, o Brasil que espelhava as acdes de Portugal e dependia deste para quase todas as
suas importagdes, inclusive de capital intelectual, viveu um periodo de escassez ainda maior
no campo da educacdo. Para agravar ainda mais o quadro, a desigualdade de oportunidades de
instrugdo entre homens e mulheres se fazia presente na cultura da época (ROCHA, 2005).

Coube entdo a Igreja a fundagdo do nosso sistema educacional. Segundo Romanelli

(apud ROCHA, 2005, p. 36),

os padres acabaram ministrando, em principio, educacdo elementar para a populagdo
india e branca em geral (salvo as mulheres), educagdo média para os homens da
classe dominante, parte da qual continuou nos colégios preparando-se para o
ingresso na classe sacerdotal, e educagdo superior religiosa s6 para esta Gltima. A
parte da populagdo escolar que ndo seguia a carreira eclesiastica encaminhava-se
para a Europa, a fim de completar os estudos, principalmente na Universidade de
Coimbra, de onde deviam voltar os letrados (ROMANELLI, 1987, p. 35).

Internamente, a instrucdo ndo estava entre os anseios da sociedade dominante, que
almejava apenas um grau minimo para manter-se no poder e perpetuar-se através da
submissdo do trabalho escravo. “A monocultura latifundiaria quase nao exigia qualificagdo e
diversificacao da forga de trabalho.” (ROCHA, 2005, p.37).

O combate ao culto de deuses africanos foi o principal motivo pelo qual os jesuitas
tentaram introduzir a populagdo negra nos principios elementares de escolaridade. Com a
expulsdo dos jesuitas, a educagdo da populacao de classes inferiores nao foi afetada, uma vez
que o sistema vigente privilegiava, em sua grande maioria as elites.

Desde este momento ja pode-se observar que a profissdo docente tem seus contornos

delineados e de forma nada atrativa. Bauab (apud ROCHA, 2005) relata que,

Em 1784, havia em S2o Paulo apenas nove escolas de primeiras letras, com mestres
ignorantes e “recrutados a lago”, dada a escassa remuneracdo que lhes era paga e o
desprestigio social da profissao do docente secular (BAUAB, 1972, v. 1, p. 6).
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Com a vinda da Corte portuguesa para o Brasil, as novas demandas educacionais da
aristocracia que se instalara no Rio de Janeiro, redirecionaram os caminhos da cultura e da
educagdo, que agora se norteava, inclusive a formagao de quadros para o preenchimento de
postos técnico-burocraticos.

Depois de proclamada a independéncia, a criagdo de escolas primérias e até
universidades estava prevista no projeto da Constitui¢do de 1823, porém, as acdes “tomadas
pelo governo no tocante a instrugdo publica, além de ndo corresponderem a nenhum plano
sistematico, ndo foram capazes de desenvolver a educagdo popular no pais e, em alguns casos,
até mesmo obstaculizaram qualquer progresso” (ROCHA, 2005, p. 43).

O Estado Brasileiro, notadamente patrimonialista, encontrava-se imerso na
descaracterizagdo dos servigos publicos. Neste momento ¢, inclusive, clara e aceitavel a
utilizagdo de bens publicos para fins particulares. Segundo Gandini (2008, p.207), “no Brasil
do século XIX, muitos funcionarios podiam controlar os seus meios de administracao”.

Ainda, conforme afirma Gandini (2008, p. 210), uma das explicac¢des para isso € que:

[...] nos paises onde o capitalismo foi introduzido primeiramente e por meio de
revolucdes burguesas, ele também foi acompanhado por mudancas nas relagdes
sociais e politicas: agdo social baseada no individualismo e despersonalizacdo (ou
“impersonalismo”), relagdes de troca impessoais, universalismo de procedimentos,
representatividade politica. Em outros paises, alguns deles considerados periféricos,
ou de capitalismo tardio, as combinagdes entre economia e politica ndo seguiram

necessariamente o mesmo caminho, inclusive porque elas ocorreram de forma
sincronizada com paises cujo capitalismo ja se encontrava em estagio adiantado.

Percebe-se, desta forma, que alguns dos problemas que hoje acompanham a sociedade

brasileira tiveram suas origens ainda muito cedo, quando da construcdo da sociedade, o que,

para Dourado (2002, p. 236), terminou,

agravando ainda mais o horizonte das conquistas sociais, ao transformar direitos em
bens, subjugando o seu usufruto ao poder de compra do usuario, mercantilizando as
lutas em prol da cidadania pelo culto as leis do mercado. Esse mote politico e
econdmico, no caso brasileiro, implicou na ultima década uma maior concentragdo
de riquezas, incremento da corrupgdo, privatizagdo da esfera publica e,
conseqiientemente, o alargamento das injusticas sociais e a diversificagdo e
intensificagdo dos processos de exclusdo social.

A popularizagdo do acesso a educagdo seria uma saida possivel para combater a
grande concentracdo de riquezas, privatiza¢ao da esfera publica e consequente alargamento
das injustigas sociais, porém, esta busca incessante s6 seria minorada muitos anos depois. A

Constituicao Federal de 1934 em seu artigo 149, comega a delinear novos caminhos e trouxe a
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educacdo como direito de todos, devendo ser ministrada pela familia e pelos poderes publicos
(BRASIL, 1934).

A partir da década de 1960, as politicas de governo federais e estaduais foram
norteadas pela Teoria do Capital Humano. A razdo mercantil encontra-se presente
basicamente de duas formas nas politicas educacionais: relacionada diretamente a resolucao
de questdes econdmicas, ou de forma ndo direta, porém referindo-se ao encaminhamento de

solucdes (PARO, 2013). Quanto as medidas diretamente ligadas a questdes econdmicas,

a razdo mercantil também se faz presente quando, independentemente de interesses
privados, os responsaveis pelas politicas publicas tém em vista um horizonte mais
amplo de crescimento econdmico do pais, mas - ignorando as razodes
verdadeiramente educativas ligadas ao direito a cultura e a formagdo integral do
cidaddo — amparam-se na teoria do Capital Humano (BECKER, 1968; SCHULTZ,
19617, 1961b, 1973; BLAUG, 1975) para proporem e implementarem medidas
visando apenas a formagao para o mercado de trabalho, para o consumo ou para
avangar nas posi¢des dos ranques econdmicos nacionais e internacionais (PARO,
2013, p. 958).

Isto posto, pode-se reconhecer que, interesses mercadologicos e de cunho econdmico
sempre tém estado presentes em decisdes importantes como a tessitura de rumos e diretrizes
para a educagdo em nosso pais, levando-se em conta valores nitidamente capitalistas e pouco
preocupados com questdes culturais e formadoras propriamente ditas.

A promulgagdo da primeira LDBN em 1961 através da Lei n° 4.024, de 20 de
dezembro, inseriu no cenario educacional brasileiro algumas mudangas significativas, a
exemplo da descentraliza¢do do sistema educacional, que estaria mais diretamente ligado aos
estados € municipios, € ndo ao Ministério da Educagdo e Cultura. Porém, pode-se observar
também que, houve um retrocesso em certas conquistas quanto a obrigatoriedade escolar do
ensino primario, quando o paragrafo 30 da referida lei isenta a obrigatoriedade em casos de:
a) comprovado estado de pobreza do pai ou responsavel; b) insuficiéncia de escolas; c)
matricula encerrada; d) doenca ou anomalia grave da crianga (BRASIL, 1961). “Estes itens (a
excegdo da letra d) isentam o poder publico de seu compromisso de fornecer condigdes para
que a obrigatoriedade seja cumprida e contradiz o artigo 27”, o qual previa a “obrigatoriedade
deste nivel de ensino” (ASSIS, 2012, p. 326).

Citada apenas em seu ultimo capitulo e ultimo titulo, a Constituicdo de 1967,
apresenta tracados gerais para a educagdo, juntamente com ditames para a familia e para a
cultura, reservando, para estas, respectivamente trés, um e dois artigos. Quanto ao assunto

educagdo, destaque-se primeiramente o Art. 168, paragrafo segundo que enuncia:
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“Respeitadas as disposi¢oes legais, o ensino é livre a iniciativa particular, a qual merecera
o amparo técnico e financeiro dos Poderes Publicos, inclusive bolsas de estudo” e em
seguida o caput do “Art. 169 - Os Estados e o Distrito Federal organizarao os seus sistemas de
ensino, e, a Unido, os dos Territorios, assim como o sistema federal, o qual terd carater
supletivo e se estendera a todo o Pais, nos estritos limites das deficiéncias locais” e seu
paragrafo primeiro: “A Unido prestara assisténcia técnica e financeira para o
desenvolvimento dos sistemas estaduais ¢ do Distrito Federal” (BRASIL, 1967. Grifo da
autora).

Inicialmente fica claro a posi¢do assumida pela Unido no que se refere ao
financiamento privado da educacdo através dos referidos amparos. Em seguida, pode-se
observar uma predisposi¢do da Unido objetivando o desenvolvimento dos sistemas estaduais
através da prestagao de assisténcia técnica e financeira, porém, de forma timida e sem nenhum
valor ou percentual estabelecido previamente, porém, o legislador deixou, de forma clara, a
delegagdo da organizacdo e desenvolvimento dos sistemas de ensino para as esferas estaduais
€ municipais.

A Lei n® 5.692, de 11 de agosto de 1971, dentre outras providéncias, fixou as
Diretrizes e Bases para o ensino de 1° e 2° graus, entendendo-se aqui, conforme o paragrafo
primeiro do artigo primeiro, “ensino primario a educacdo correspondente ao ensino de
primeiro grau e por ensino médio, o de segundo grau”. A lei determinou que o ensino de 1° e
2° graus teria como ‘“objetivo geral proporcionar ao educando a formagdo necessdria ao
desenvolvimento de suas potencialidades como elemento de auto-realizacdo, qualifica¢do para
o trabalho e preparo para o exercicio consciente da cidadania”. Quanto ao exercicio da
doceéncia, a lei exigia:

Art. 30. Exigir-se-a como formag¢do minima para o exercicio do magistério: a) no
ensino de 1° grau, da 1% a 4° séries, habilitacdo especifica de 2° grau; b) no ensino de
1° grau, da 1* a 8 séries, habilitacdo especifica de grau superior, ao nivel de
graduacdo, representada por licenciatura de 1° grau obtida em curso de curta

duragdo; ¢) em todo o ensino de 1° e 2° graus, habilitagdo especifica obtida em curso
superior de graduacdo correspondente a licenciatura plena (BRASIL, 1971).

A redagdo do pardgrafo segundo do artigo 11: “Na zona rural, o estabelecimento
podera organizar os periodos letivos, com prescricao de férias nas épocas do plantio e colheita
de safras, conforme plano aprovado pela competente autoridade de ensino” (BRASIL, 1971),
deixa claro a participag@o dos jovens, de forma direta ou ndo, no mundo do trabalho.

Em seu artigo 29, enuncia que:
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a formag@o de professores e especialistas para o ensino de 1° e 2° graus sera feita em
niveis que se elevem progressivamente, ajustando-se as diferencas culturais de
cada regido do Pais, e com orientacdo que atenda aos objetivos especificos de cada
grau, as caracteristicas das disciplinas, areas de estudo ou atividades e as fases de
desenvolvimento dos educandos (grifo da autora).

Percebe-se que o legislador estava ciente das disparidades educacionais entre as
regides. Com a leitura do artigo 77 da referida Lei, o qual define que “quando a oferta de
professores, legalmente habilitados, ndo bastar para atender as necessidades do ensino,
permitir-se-a que lecionem, em carater suplementar e a titulo precario”, e do art. 78 que
também faz previsdo de auséncia ou insuficiéncia de professores licenciados para atender as
necessidades do ensino, e trazendo a possibilidade de que os profissionais diplomados em
outros cursos de nivel superior possam igualmente lecionar, mediante registro no Ministério
da Educacao e Cultura, complementando seus estudos, na mesma area ou em areas afins, onde
se inclua a formacgao pedagdgica, observados os critérios estabelecidos pelo Conselho Federal
de Educagdo (BRASIL, 1971), Gatti e Barretto (2009, p. 38) concluem que a referida lei criou
varias possibilidades de supressao dessas possiveis caréncias “em virtude da ampliagdo do
ensino obrigatdrio para oito anos, sobretudo, da necessidade de expansdo da oferta de classes
de 5% a 8" séries”. Desta forma, observa-se que, as leis sdo criadas objetivando melhoras da
sociedade, porém, nem sempre se antecipam as demandas que emanardo da sua aplicabilidade.

Quanto aos cursos de formacdo de professores, Silva et al. (apud GATTI e

BARRETTO, 2009, p. 41) constatam que, dos anos de 1950 a 1986, diversos trabalhos,

denunciam uma grande imprecisdo sobre qual o perfil desejavel a esse profissional,
e que diferentes obras, ao longo do tempo, fazem criticas aos curriculos dos cursos
apontados como enciclopédicos, elitistas e idealistas. Consideram, ainda, que as
diferentes reformas acabaram por aligeira-los cada vez mais tornando-os, na sua
maioria, curriculos de formagdo geral diluida e formagdo especifica cada vez mais
superficial (SILVA et al., 1991, p. 135).

Esta situacdo demonstra a imaturidade do sistema educacional brasileiro e pouco
planejamento na execugao de suas politicas na area da educagao.

Avangando no tempo, chega-se a Constituicdo de 1988, quando, a educagdo,
finalmente encontra o devido lugar nos instrumentos regulatorios nacionais. No Capitulo III, a
Secao I enuncia, em seu artigo 205, de forma expressa que a educacdo ¢ direito de todos e
dever do Estado e da familia e serd promovida e incentivada com a colaboragao da sociedade,
com o objetivo de alcangar o pleno desenvolvimento da pessoa, “seu preparo para o exercicio

da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho”.
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Ainda na Constituicdo de 1988, o artigo 206 elenca os principios para a prestagdo do

ensino;

I - igualdade de condicdes para o acesso e permanéncia na escola; II - liberdade de
aprender, ensinar, pesquisar ¢ divulgar o pensamento, a arte ¢ o saber; III -
pluralismo de idéias e de concepgdes pedagogicas, e coexisténcia de instituicdes
publicas e privadas de ensino; IV - gratuidade do ensino publico em
estabelecimentos oficiais; V - valorizagdo dos profissionais da educagido escolar,
garantidos, na forma da lei, planos de carreira, com ingresso exclusivamente por
concurso publico de provas e titulos, aos das redes publicas (BRASIL, 1988).

Também, a referida Constituicdo, que tem dentre os objetivos fundamentais da
Republica, construir uma sociedade livre, justa e solidaria, erradicar a pobreza e a
marginalizacdo e reduzir as desigualdades sociais e regionais, traz, como primeiro direito
social, a educacdo (BRASIL, 1988, grifo da autora). Na Carta pode-se observar, desta forma,
uma preocupacao integral com a educagdo, seus agentes e atores, ndo perdendo de vista,
contudo, o aspecto social e profissional da educacao.

Seguindo na retrospectiva e tentando elencar os principais marcos legais da politica de
educacdo e de formagdo de professores no Brasil e na Bahia, destacam-se, ainda, alguns
instrumentos desta histdria legislativa tdo rica em dispositivos, mas estes, porém, do ponto de
vista da autora desta pesquisa, nem sempre tao efetivos.

Em 1995, o Plano Diretor da Reforma do Estado, elaborado pelo Ministério da
Administragdao Federal e da Reforma do Estado (MARE), trouxe algumas transformacdes e
redirecionamento das agdes do Estado, norteando-se por principios da administragao gerencial,
buscando superar a crise fiscal e inflacdo que o pais enfrentava.

O Plano tentou definir objetivos e estabelece diretrizes para a reforma da
administracao publica brasileira, para extinguir antigas praticas a exemplo do patrimonialismo,
o clientelismo e o nepotismo, que tanto atrapalhavam o crescimento do estado e
comprometiam a sua eficiéncia, qualidade e produtividade diante de um cenério de
globalizacdo economica que ora se desenhava. Através da profissionalizacdo do seu quadro de
servidores, o estado se voltaria para o controle dos resultados e descentraliza¢dao para, desta
forma, alcangar os cidaddos que agora se tornavam clientes dos servigos prestados pelo
mesmo.

A reforma ndo propunha um rompimento com os principios burocraticos da
administracao publica, mas sim a busca da sua profissionaliza¢do, implementa¢ao de novas
formas de controle orientadas para valores como eficiéncia, a definicdo de indicadores de

desempenho claros e qualidade.
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Alguns preceitos se faziam imprescindiveis no Plano Diretor, dentre eles:

(2) reformas econdmicas orientadas para o mercado, que, acompanhadas de uma
politica industrial e tecnoldgica, garantam a concorréncia interna e criem as
condic¢des para o enfrentamento da competi¢do internacional [...] (4) a inovagdo dos
instrumentos de politica social, proporcionando maior abrangéncia e promovendo
melhor qualidade para os servigos sociais; e (5) a reforma do aparelho do Estado,
com vistas a aumentar sua “governanga”, ou seja, sua capacidade de implementar de
forma eficiente politicas publicas (MARE, 1995, p. 11).

O foco principal de atuagdo do Plano Diretor era a esfera publica federal, e € para ela
que muitas das suas agdes estdo previstas, inclusive as que se referem a servidores e carreiras,
porém, ndo hd como negar as influéncias e reflexos das macro a¢des nas politicas publicas
adotadas para o pais, e claro, as destinadas a area de educacdo, especialmente a busca pela
profissionalizacdo e também pela qualidade.

O cenario mundial definiu, em momentos diversos, as a¢des dos governos, nao s6 no
Brasil, como em muitos paises do mundo que buscavam acompanhar as rapidas mudangas
trazidas pela globalizacdo, porém, orientagcdes para a qualidade, competitividade e
produtividade se fizeram presentes também no campo da educacdo, onde pdde-se verificar a
participagdo de organismos internacionais voltados ao financiamento de esferas produtivas
através de novas configuracdes do papel dos estados, dentre eles o0 Banco Mundial (BM) e a
Organizacdo das Nacgdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO). Desta
forma, o projeto de educacdo se amoldou as regras de comércio que agora vigoravam,
alterando diretamente a vida escolar da nagao.

Como outras instituicdes com acdo no globo e grandes agéncias financiadoras, o
Banco Mundial esteve bastante presente nas formulagdes de agendas ou mesmo atuando
diretamente na economia de paises como o Brasil, a partir da década de 1980. Para Dourado

(2002, p.238-239),

€ notdrio o papel que esse organismo exerce no ambito educacional na América
Latina e, particularmente, no Brasil ao difundir, entre outras medidas, em seus
documentos uma nova orientagdo para a articulacdo entre educagdo e produgdo do
conhecimento, por meio do bindmio privatizagdo e mercantilizagdo da educagdo.
Das orientagdes gerais do Banco Mundial é possivel depreender a prescricdo de
politicas educacionais que induzem as reformas concernentes ao idedrio neoliberal,
cuja Otica de racionalizagdo do campo educativo deveria acompanhar a logica do
campo econdmico, sobretudo, a partir da adogdo de programas de ajuste estrutural.

Virias criticas foram feitas quanto a atuacdo desses Orgdos internacionais de fomento
no que tange as suas prescricoes no campo educacional, que vao desde a contribuicdo para a

ma formagdo de professores, através de recomendagdes de processos curtos de qualificacao a
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falta de disponibilizagdo de recursos para a educacdo, por indicagdes de baixa prioridade de
investimentos. Conforme reflete Dourado (2002, p. 239-240), acdes como a capacitagiao
paliativa de docente em programas de formacgdo em servigo e priorizacdo da educacao basica
escolar, com foco apenas na aprendizagem de habilidades cognitivas basicas, como proposto
pelo Banco Mundial, indicam assim que “o discurso da centralidade do conhecimento, [...]
configura-se como um artificio de retdrica e adesdo as premissas do neoliberalismo, reduzindo
o processo de formacao a uma visao de racionalidade instrumental” que trazem, por
consequéncia, uma visdo secundaria da educagdo nao-formal, além de um processo
progressivo de privatizacdo da educacdo, em especial a superior, fato que se desenvolveu
desde entdo e se pode constatar atualmente, conforme a Tabela 01 que se segue, a qual
registra que em termos percentuais, predominam as instituigdes privadas, com participagdo de

87,4%.

Tabela 1 — Evolucao do nimero de Instituicbes de Educacdo Superior, segundo a Categoria
Administrativa — Brasil — 2009 — 2012.

Ano Total Categoria Adrninistrat-iv.a .
Federal Estadual Municipal Privada
2009 2314 94 84 67 2.069
2010 2.378 99 108 71 2.100
2011 2.365 103 110 71 2.081
2012 2416 103 116 85 2.112

Fonte: MEC/Inep. Tabela elaborada pela Deed/Inep.

No inicio da década de 1990, paises como o Brasil buscaram, através de suas reformas
educacionais, resolver os problemas das populagdes excluidas do acesso ao direito da
educagdo escolar garantido pela Constitui¢do Federal. Desde entdo, governos em todos os
niveis procuram solucionar tais questoes sociais valendo-se de a¢des, metas e planos inseridos
em suas agendas. No ano de 1990, também foi publicada a Lei n 8.069 de 13 de julho,
dispondo sobre o Estatuto da Crianca e do Adolescente, e novamente assegurado “o direito a
educagdo, visando ao pleno desenvolvimento de sua pessoa, preparo para o exercicio da
cidadania e qualificagdo para o trabalho” (BRASIL, 1990). Porém pesquisas mostram que
hoje, grande parte das criangas em idade escolar que ndo estdo na sala de aula encontram-se
em situagdo de risco, pela submissdo ao trabalho infantil ou se tornaram vitimas de algum tipo
de exploragao ou violéncia, situacdes ja previstas e combatidas pelo Estatuto. Diz o texto do

artigo 54:

E dever do Estado assegurar & crianca e ao adolescente: I - ensino fundamental,
obrigatorio e gratuito, inclusive para os que a ele ndo tiveram acesso na idade
propria; II - progressiva extensdo da obrigatoriedade e gratuidade ao ensino
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médio; III - atendimento educacional especializado aos portadores de
deficiéncia, preferencialmente na rede regular de ensino (BRASIL, 1990, grifo
da autora).

Percebe-se aqui um encaminhamento do legislador no sentido de tornar real a
obrigatoriedade e gratuidade também do ensino médio, além de abrir novos caminhos para se

pensar o atendimento aos portadores de deficiéncia.

Em 20 de dezembro de 1996, a LDBN - Lei 9.394 do mesmo ano, trouxe inovagdes
quanto a aspectos ainda nao explorados por Leis de Diretrizes e Bases anteriores. O art. 67

afirma que:

Os sistemas de ensino promoverdo a valorizagdo dos profissionais da educag@o,
assegurando-lhes, inclusive nos termos dos estatutos e dos planos de carreira do
magistério publico: I - ingresso exclusivamente por concurso publico de provas e
titulos; II - aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com licenciamento
periddico remunerado para esse fim; III - piso salarial profissional; IV - progressdo
funcional baseada na titulagdo ou habilitagdo, e na avaliagdo do desempenho; V -
periodo reservado a estudos, planejamento e avaliacdo, incluido na carga de
trabalho; VI - condigdes adequadas de trabalho (LDBN, 1996a).

Além disso, no campo da formagdo docente, uma outra alteracao importante foi trazida
por esta nova legislacdo. O art. 62 alterou a formagdo de docentes para atuar na educacao
basica, que passa a ser em “nivel superior, em curso de licenciatura, de graduagdo plena, em
universidades e institutos superiores de educa¢do”, sendo também admitida, “como formacao
minima para o exercicio do magistério na educacao infantil e nas quatro primeiras séries do
ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal” (LDBN, 1996a).
Um novo patamar de formacdo e conhecimentos ¢ estabelecido para professores e com ele,
uma nova demanda por ensino superior.

Percebe-se também, através da redacdo do paragrafo 2° do artigo primeiro: “A
educagdo escolar devera vincular-se ao mundo do trabalho e a pratica social”, uma forte
ligagdo com os valores do mundo capitalista e a formagao voltada para o mercado de trabalho,
onde ndo s os saberes tedricos e praticos terdo sua aplicabilidade, mas também e junto com
eles, conceitos como o da competitividade e produtividade.

As novas demandas trazidas pela LDBN, colocam as universidades e seus quadros de
professores em posigdes também estratégicas para a constru¢cdo de uma educagdo basica de

qualidade. Desta forma, Saviani (2009, p. 45) complementa:
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E, sem professores bem formados, as metas da educag@o basica ndo poderdo ser
atingidas. Portanto, sem uma forte ampliagdo do financiamento publico ao ensino
superior, a busca de melhoria da qualidade da educacdo basica tera dificuldades de
chegar a resultados significativos.

Mesmo diante desta constatagdo mais do que esperada, no campo do financiamento da
educacdo, o passo seguinte a promulgag¢do da LDBN foi a publicagdo em 24 de dezembro de
1996 da Lei n® 9.424/1996 que instituiu o Fundo de Manuten¢do e Desenvolvimento do
Ensino Fundamental e de Valorizagdo do Magistério - Fundef, um fundo de natureza contabil
que se compunha de recursos provenientes da arrecadacao de impostos (Imposto sobre
operagdes relativas a circulagdo de mercadorias e sobre prestagdes de servicos de transporte
interestadual e intermunicipal e de comunicagdo — ICMS e do Imposto sobre Produtos
Industrializados — IPI), além do Fundo de Participacdo dos Estados e do Distrito Federal -
FPE e dos Municipios — FPM. De acordo com o artigo segundo, a distribui¢do dos recursos,
0s quais eram repassados automaticamente, no ambito de cada Estado e do Distrito Federal,
“dar-se-a, entre o0 Governo Estadual e os Governos Municipais, na propor¢do do nimero de
alunos matriculados anualmente nas escolas cadastradas das respectivas redes de ensino”
(BRASIL, 1996b).

Desta forma, o Ministério da Educagdo e do Desporto - MEC realizaria, “anualmente,
censo educacional”. Para efeitos dos calculos mencionados de alunos matriculados, seriam
computadas exclusivamente as matriculas do ensino presencial. Haveria complementacao de
recursos por parte da Unido apenas quando fosse necessario. Conforme o artigo segundo da
Lei 9.424/1996, “os recursos do Fundo serdo aplicados na manutencao e desenvolvimento do
ensino fundamental publico, e na valoriza¢do de seu Magistério”, desta forma os recursos, de
acordo ao artigo sétimo, seriam ‘“utilizados pelos Estados, Distrito Federal e Municipios,
assegurados, pelo menos, 60% para a remuneracdo dos profissionais do Magistério, em
efetivo exercicio de suas atividades no ensino fundamental publico”. Além disso, todos os
entes federados deveriam, em seis meses da vigéncia da lei, dispor de novos Planos de
Carreira e Remuneracdo do Magistério objetivando assegurar “a remuneracao condigna dos
professores do ensino fundamental publico, em efetivo exercicio no magistério; o estimulo ao
trabalho em sala de aula e a melhoria da qualidade do ensino”. Estes novos planos deveriam
contemplar, ainda “investimentos na capacitacao dos professores leigos, os quais passardo a
integrar quadro em extin¢do, de duracdo de cinco anos”, além de assegurar aos professores

leigos um “prazo de cinco anos para obtencdo da habilitacdo necessaria ao exercicio das
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atividades docentes”. As habilitacdes seriam “condi¢do para ingresso no quadro permanente
da carreira conforme os novos planos de carreira e remuneracdo” (BRASIL, 1996b).

A publicacao do Plano Nacional de Educagao — PNE se deu em 09 de janeiro de 2001,
através da aprovagdo da Lei n° 10.172 do mesmo ano. O plano teve duracao de 10 anos e
dentre varias agdes, definiu que, a partir da sua vigéncia, os Estados, o Distrito Federal e os
Municipios deveriam, elaborar planos decenais em seus ambitos. Além disso, a previsdo da
criacdo, por parte da Unido, do Sistema Nacional de Avaliagdo, com mecanismos para
acompanhamento de metas do PNE e a defini¢ao de vinculacao das metas constantes do Plano
Nacional e dos planos decenais dos demais entes federados aos Planos Plurianuais da Unido,
dos Estados, Distrito Federal e Municipios, nos seus respectivos niveis, foram passos
importantes para a consolidagdo do PNE (BRASIL, 2001). Porém, segundo Saviani (2009,
p.24):

[...] diversas analises t€ém evidenciado os efeitos negativos das politicas de
municipalizagdo do ensino, mostrando que, em razdo das insuficiéncias técnicas e
financeiras e dos altos indices de desigualdade entre os municipios, as deficiéncias
qualitativas da educacdo tendem a agravar-se. Assim, em lugar de enfatizar, como o
faz o PDE, a fungdo avaliativa ¢ regulatéria da Unido em relagdo as
responsabilidades educacionais de estados e principalmente dos municipios, dever-
se-ia caminhar para outro tipo de “regime de colaboragdo” em que a Unido, estados

e municipios assumiriam responsabilidades efetivamente compartilhadas na
constru¢do de um verdadeiro sistema nacional de educacao.

Com objetivos e prioridades definidos considerando limita¢des de recursos financeiros,
o primeiro PNE teve como objetivos a “elevacao global do nivel de escolaridade da populagao,
a melhoria da qualidade do ensino em todos os niveis e a redugdo das desigualdades sociais e
regionais no tocante ao acesso e a permanéncia”, e, como prioridades, “a garantia de ensino
fundamental obrigatorio, ampliagdo do atendimento nos demais niveis de ensino, a
valorizacdo dos profissionais da educagdo” e, por fim, “o desenvolvimento de sistemas de
informacao e de avaliacdo em todos os niveis e modalidades de ensino” (BRASIL, 2001).
Composto por 11 objetivos e inimeras metas, o plano sofreu criticas principalmente por
estabelecer muitos objetivos o que pulverizou o foco de a¢do e além disso, por ndo trazer
instrumentos de mensurag¢ao, avaliacao e controle de efetivagao.

O ano de 2006 trouxe para a area da educagdo mudancas e inovagdes. A Lei n° 11.274,
de 6 de fevereiro de 2006, que altera a redag@o dos artigos 29, 30, 32 e 87 da Lei n°® 9.394/96,
que estabelece as diretrizes e bases da educag@o nacional, definiu em seu art. 32 o “ensino
fundamental obrigatorio, com duracao de 9 anos, gratuito na escola publica, iniciando-se aos

~

6 anos de idade” e que tem “por objetivo a formagao basica do cidadao” (BRASIL, 2006).
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Em 10 de maio do mesmo ano, a Lei n° 11.301, que alterou o art. 67 da Lei n® 9.394,
de 20 de dezembro de 1996, oficializou mais uma das atividades do magistério, passando a
considerar, a partir desse momento, também, como fungdes exercidas por professores no
desempenho de atividades educativas quando nos estabelecimentos de educagdo basica em
seus diversos niveis ¢ modalidades, “além do exercicio da docéncia, as de direcdo de unidade
escolar e as de coordenacao e assessoramento pedagogico” (BRASIL, 2006b).

Em 24 de abril de 2007, foi publicado o Decreto n® 6.094, que dispde sobre a
implementag¢dao do Plano de Metas Compromisso Todos pela Educagdo, pela Unido Federal,
através do regime de colaboragdo entre Municipios, Distrito Federal e Estados, e que prevera
a participagdo das familias e da comunidade, através de programas e agdes de assisténcia
técnica e financeira, objetivando a mobilizacdo social para a melhoria da qualidade da
educacdo basica (BRASIL, 2007). Em seu artigo oitavo, paragrafo quinto, estabeleceu-se que
o0 apoio da Unido se daria, quando coubesse, sob a forma de elaboragdo de um Plano de Ag¢des
Articuladas — PAR. A partir dai, foi instituido o PAR, regulamentado através da Resolugdo
CD/FNDE n°. 29, de 20 de junho de 2007. Além disso, em busca da qualidade na educacao, a
referida Lei instituiu a Comissdo Intergovernamental de Financiamento para a Educacdo
Basica de Qualidade e quanto a qualidade da educagdo basica, esta seria aferida, de forma
objetiva e com base no Indice de Desenvolvimento da Educagio Basica - Ideb, o qual seria
calculado e divulgado periodicamente pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira - Inep, a partir dos dados sobre rendimento escolar e seria
combinado com o desempenho dos alunos, constantes do censo escolar e do Sistema de
Avaliagdo da Educacdo Bésica - Saeb, o qual se compde pela Avaliagdo Nacional da
Educagao Basica - ANEB e pela Anresc - Avaliagdo Nacional do Rendimento Escolar (Prova
Brasil) (BRASIL, 2007a).

Analisando a relevancia do Plano de A¢des Articuladas, Gatti, Barretto e André (2011,
p. 35) concluem que ele ¢, para o MEC de suma importancia para a melhoria da educagao

basica, uma vez que:

O PAR acentua o carater centralizador das politicas educativas na esfera federal.
Uma vez que todas as transferéncias voluntarias e a assisténcia técnica do governo
federal passam a ser vinculadas a adesdo ao Plano de Metas Compromisso Todos
pela Educacdo e a elaboragdo do PAR, este constitui um instrumento adicional de
regulagdo financeira das politicas docentes.

Juntamente com o Plano de Metas foi lancado o Plano de Desenvolvimento da
Educagdao — PDE, composto por 30 acdes e que reafirmou a educagdo formal publica como
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responsabilidade do Estado e reconheceu que a mesma nao cabe apenas a escola, mas também
a familia, a sociedade como um todo. Composto por programas e acdes, o PDE buscou
contemplar ndo apenas os niveis de ensino, como também algumas modalidades: jovens e
adultos, educacao especial.

A Lei n° 11.494/2007 de 20 de junho de 2007, apds dez anos do Fundef, instituiu o
Fundo de Manutengdo ¢ Desenvolvimento da Educagdo Basica e¢ de Valorizacdo dos
Profissionais da Educagao - Fundeb. Também de natureza contébil, para atender agora a todas
as etapas, modalidades e tipos de estabelecimento de ensino da educagdo basica, a nova lei
alterou e ampliou as fontes de receita dos Fundos, no ambito de cada Estado e do Distrito
Federal, cobrindo, desta forma a educac¢do infantil, o ensino fundamental e o ensino médio. O
artigo segundo destina os fundos a “manutencdo e ao desenvolvimento da educagdo basica
publica e a valorizacao dos trabalhadores em educagdo, incluindo sua condigna remuneragao”,
onde e de acordo ao artigo quarto, “a Unido complementara os recursos dos Fundos sempre
que, no ambito de cada Estado e no Distrito Federal, o valor médio ponderado por aluno, [...]
ndo alcancar o minimo definido nacionalmente”. Conforme o artigo oitavo, fica mantida, a
distribuicao de recursos que compoem os Fundos, no ambito de cada Estado e do Distrito
Federal “entre o governo estadual e os de seus Municipios, na propor¢ao do nimero de alunos
matriculados nas respectivas redes de educagao basica publica presencial” (BRASIL, 2007b).

Na opinido de Gatti et al. (2001, p. 254), o Fundef e o Fundeb,

[...] ao longo da década de 2000, instituem um mecanismo regular, sustentavel e
mais equitativo de manutengdo e desenvolvimento do ensino no ambito dos estados
e dos seus respectivos municipios, além de criarem condigdes institucionais basicas
para a construcdo de politicas mais equanimes de valorizagdo do magistério, ¢
também fortalecido o Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagdo (FNDE) na
esfera federal. Ele passa a constituir importante fonte de financiamento da educacdo
nacional, no que se refere as politicas desencadeadas pelo MEC, particularmente no
que diz respeito a formagdo docente articulada com os entes federados.

Certamente que a criagdo dos fundos foi de relevancia para assegurar parte
significativa da educacdo basica, porém, uma analise também ¢ feita, pois, por funcionar
basicamente redistribuindo impostos, de forma minima, entre estados e municipios, com base
no numero de alunos matriculados na educacdo basica, os fundos vém perpetuando uma
realidade onde, segundo Davies' (2006 apud ARAGAO 2014, p.171) “uns governos ganhario,

mas outros perderdo na mesma propor¢do, sobretudo quando nao houver complementacao

! DAVIES, Nicholas. Fundeb: a redengdo da educacio basica? Educacdo e Sociedade, Campinas, SP, v. 27, n. 96,
p. 753-774, out. 2006.
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federal, que sera o unico recurso novo para o sistema educacional como um todo, que nao ¢é
tao significativo assim”.

Também pensando nas limitagdes de atuagao do Fundeb, Gatti; Barretto e André
(2011, p. 35), concordam que, para que haja a elaboracdo dos Planos de A¢des Articuladas e
os diagnosticos dos sistemas locais e as demandas de formacdo de professores a partir da

adesdo ao Plano de Metas, impde-se

a constru¢@o de um sistema nacional de educagdo e um papel mais robusto e incisivo
do governo federal na redistribui¢do dos recursos fiscais e na consolidagdo de um
Fundo Nacional de Educagéo capaz de suprir as demandas da educag@o basica que o
conjunto de fundos estaduais representados pelo Fundeb ndo consegue contemplar
devidamente.

Com prazo de vigéncia de 14 anos, definido na Emenda Constitucional n°® 53, de 29 de
dezembro de 2006 que criou o Fundo, até 2020, muitas discussdes sobre o valor minimo
nacional por aluno, bem como o percentual do Produto Interno Bruto - PIB que deve ser
reservado para a educagao ainda devem ocorrer e envolver toda a sociedade, uma vez que as
demandas sao sempre crescentes ¢ a educacao estd em busca da sua qualidade.

A Lei n® 11.738/2008, de 16 de julho de 2008, que regulamenta o piso salarial
profissional nacional para os profissionais do magistério publico da Educacdo Baésica,
estabeleceu que o piso salarial sera de R$ 950,00 mensais, para a formagdo em nivel médio,
na modalidade Normal, prevista no LDBN de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da
educacdo nacional, para uma jornada de, no maximo, 40 horas semanais. O paragrafo segundo
do artigo segundo estabelece que profissionais do magistério publico da educagdo bésica sao
aqueles que desempenham as atividades de docéncia ou as de suporte pedagogico a docéncia
“no ambito das unidades escolares de educacdo basica, em suas diversas etapas e modalidades,
com a formagao minima determinada pela legislacao federal de diretrizes e bases da educagao
nacional”. A Unido complementara a integralizacdo caso o ente federativo, apos justificativa
de necessidade e incapacidade encaminhada ao Ministério da Educacdo, acompanhada de
planilha de custos “comprovando a necessidade da complementagcio”, ndo tenha
disponibilidade orcamentéria para cumprir o valor fixado. Determina também que o “piso
salarial profissional nacional do magistério publico da educagdo basica sera atualizado,
anualmente, no més de janeiro” (BRASIL, 2008).

O ano de 2009 marcou o campo da educacdo com muitas inovagdes legais e olhares

para demandas e acdes percebidas e ainda ndo contempladas e, a partir deste ano, a legislagao
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enriquece e demarca novas etapas na constru¢do do arcabouco juridico educacional brasileiro,
inserindo-o, inclusive, no campo da diversidade.

Em 29 de janeiro de 2009, publica-se o Decreto 6.755, que instituiu a Politica
Nacional de Formacao de Profissionais do Magistério da Educagdo Basica e disciplinou
também a atuagdo da Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior —
CAPES no fomento a programas de formacao inicial e continuada (BRASIL, 2009a), trazendo
consigo, novas atribuicdes e desafios a CAPES.

Porém, uma agdo de tamanha envergadura necessitava de apoio para se efetivar e

garantir a sua capilaridade, e assim,

para dar cumprimento a Politica Nacional de Formagdo de Profissionais do
Magistério da Educagdo Basica, em que se consubstanciam as diretrizes de longo
prazo para a formagdo de professores em servigo, sdo instituidos os Foruns
Estaduais de Apoio a Formagdo dos Profissionais da Educacdo, com a atribuigdo de
elaborar ¢ acompanhar os planos de formacdo, com base no diagnostico das
necessidades das redes, articular as ag¢des e otimizar os recursos (GATTI,
BARRETTO e ANDRE, 2011. p. 252).

Desta forma, criados pela Portaria 883 de 16 de setembro de 2009, os Foéruns
Estaduais foram indispensaveis para a consolidagdo da Politica Nacional de formacdo de
Profissionais da Educagdo Bésica, mesmo tendo o seu papel articulador e gestor ainda pouco
explorado.

A Portaria Normativa 09 de 30 de junho de 2009 instituiu o PARFOR, resultado da
acdo conjunta do MEC, de Instituicdes Publicas de Educagdo Superior - IPES e das
Secretarias de Educacdo dos Estados e Municipios, no ambito do Plano de Metas
Compromisso Todos pela Educacdo, que estabeleceu no pais, um novo regime de colaboragao
entre a Unido, Estados e Municipios, oferecendo cursos superiores publicos e gratuitos aos
professores em exercicio nas escolas publicas estaduais e municipais sem a formacgao
adequada (BRASIL. MEC, 2009a).

A Emenda Constitucional n°® 59, de 11 de novembro de 2009 trouxe algumas
alteragdes, mas, finalmente uma nova redagdo aos incisos I e VII do artigo 208, prevendo,
desta forma, “educagdo basica obrigatoria e gratuita dos 4 aos 17 anos de idade, assegurada
inclusive sua oferta gratuita para todos os que a ela ndo tiveram acesso na idade propria”,
também ampliou a abrangéncia dos programas suplementares da Educagdo Basica em todas as
suas etapas, “por meio de programas suplementares de material didatico-escolar, transporte,

alimentagdo e assisténcia a saude", estabeleceu que “na organizacdo de seus sistemas de

ensino, a Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios definirdo formas de
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colaboragdo, de modo a assegurar a universalizagdo do ensino obrigatorio" e destaca-se, por
fim, o estabelecimento de meta de aplicagdo de recursos publicos em educagdo como
propor¢ao do produto interno bruto (BRASIL, 2009). Este passo dado pelo legislador foi
fundamental para a consolidac¢ao da oferta da educagao basica em todo pais, ao tempo em que
trouxe grandes impactos para os professores e suas atividades. Desta forma, buscando
assegurar o atendimento ao estudante durante todas as etapas da Educacdo Bésica, a emenda
vincula-se a programas suplementares como o de material didatico-escolar, transporte,
alimentacao e assisténcia a saude.

Avangando para o campo das novas tecnoldgicas, a Lei 12.056, de 13 de outubro de
2009, estabelece que a “formacao continuada e a capacitagdo dos profissionais de magistério
poderdo utilizar recursos e tecnologias de educacdo a distancia” (BRASIL, 2009¢), porém ha
um cuidado do legislado o qual prevé logo em seguida, que a formacdo se dard
preferencialmente com ensino presencial e ainda, determina que a Unido, os Estados e
Municipios deverdo, em regime de colaboragdo, promover a formagao inicial, a continuada,
bem como a capacita¢do dos profissionais do magistério.

O Forum Estadual Permanente de Apoio a Formagdo Docente, tem como principal
objetivo “discutir, acompanhar e articular em regime de colaboragao entre a Unido, o Estado e
os Municipios da Bahia, as ag¢des voltadas ao desenvolvimento da formacdo inicial e
continuada de docentes para as redes publicas da educacdo basica”. Assim, buscando cumprir
aos objetivos da Politica Nacional de Formag¢ao de Profissionais do Magistério da Educagao
Basica, instituida através do Decreto 6.775/2009, o Forum Estadual foi constituido em 21 de
janeiro de 2010 para, de forma colegiada, “definir prioridades e metas do programa no estado;
coordenar as agdes de formacao de professores e propor agdes especificas para garantia de
permanéncia e rendimento satisfatério dos professores de educacdo basica” (FORPROF-BA,
2010).

A Resolugdo n°® 4, de 13 de julho de 2010, que define as Diretrizes Curriculares
Nacionais Gerais para a Educacdo Basica, pautada no direito de todos ao pleno
desenvolvimento, ao exercicio da cidadania e a qualificagdo para o trabalho, em seu artigo
primeiro afirma o fundamento da “responsabilidade que o Estado brasileiro, a familia e a
sociedade tém de garantir a democratizagdo do acesso, a inclusdo, a permanéncia e a
conclusdao com sucesso das criangas, dos jovens e adultos na instituicdo educacional” além da
“aprendizagem para continuidade dos estudos e a extensdo da obrigatoriedade e da gratuidade

da Educacao Basica” (BRASIL, 2010).
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A referida Resolucdo trouxe atualizagdes sobre assuntos diversos. Ela trata, inclusive,
do Professor, sua formacgao inicial e continuada. Partindo do pressuposto de que cuidar e
educar ¢ tarefa tanto dos profissionais da educagdo como também dos proprios programas de
formagdo inicial e continuada de professores, a Resolugdo pressupde que as escolhas dos
métodos de aprendizagem, os quais sdo guiados pelas dimensdes técnicas, politicas, éticas e
estéticas, determinam o perfil do docente para a Educacao Bésica.

A construcdo do documento se deu, segundo o MEC, de forma colaborativa, com
amplos debates e audiéncias publicas e, principalmente com a anuéncia e participacao dos
envolvidos nos processos, como as entidades representativas dos dirigentes estaduais e
municipais, professores e demais profissionais da educacdo, além de instituicdes de formagao
de professores, e buscou, dentre seus objetivos “orientar os cursos de formag¢do inicial e
continuada de profissionais — docentes, técnicos, funcionarios — da Educagao Basica” (MEC,
2013, p. 5-8).

A Resolucao CNE/CEB n° 2/2009 de 28 de maio no mesmo ano, que fixa as Diretrizes
Nacionais para os Planos de Carreira ¢ Remuneragdo dos Profissionais do Magistério da
Educacdo Basica Publica, foi um documento de grande importincia para a categoria de
profissionais desta area, e trouxe principios e diretrizes que direcionam, de forma bastante
positiva, as agdes para os planos de carreira e remuneracdo. Em seu artigo quarto, fica
estabelecido que, em qualquer das esferas da administragdo publica onde seja oferecida
“alguma etapa da Educagdo Basica, em quaisquer de suas modalidades”, devem ser instituidos
“planos de carreira para todos os seus profissionais do magistério, e, eventualmente, aos
demais profissionais da educacdo” (BRASIL, 2009), universalizando, desta forma, os
referidos planos. A resolucdo tem, dentre varios principios, que objetivam assegurar a
qualidade; o ingresso na carreira por concurso publico, remuneragdo condigna aos
profissionais e também o desenvolvimento de a¢cdes que levem a sua equiparagao salarial com
carreiras com formagdo semelhante, recebimento de valores nunca inferiores ao piso
estabelecido na Lei n® 11.738/2008, reconhecimento ao profissional do magistério e a sua
carreira, bem como o direito a progressdo salarial por incentivos a titulagdo, experiéncia,
desempenho, e o tempo de servicos prestados ao estado. Assegura também jornada de
trabalho ndo superior a 40 horas semanais, “incentivo a integracdo dos sistemas de ensino as
politicas nacionais e estaduais de formacao para os profissionais da educagdo, nas

modalidades presencial e a distancia”, e também “‘apoio técnico e financeiro, [...], que vise
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melhorar as condi¢des de trabalho dos educadores e erradicar e prevenir a incidéncia de
doengas profissionais” (BRASIL, 2009).

Dentre suas varias diretrizes na busca da qualidade, destaque-se a promogao, adequada
da relagdo numérica para alunos e professores buscando também prover, da melhor forma, os
investimentos publicos, assegurar, nos sistemas de ensino necessarios, “a oferta de programas
permanentes e regulares de formagao continuada para aperfeicoamento profissional, inclusive
em nivel de pos-graduacao”, podendo ser assegurados periodos de licengas sabaticas, além de
estabelecer avaliacdo de desempenho com vistas a superacao de dificuldades, levando-se em
conta fatores como estrutura escolar, condi¢des socioeducativas dos alunos e resultados
educacionais da unidade escolar (BRASIL, 2009).

Publicada em 6 de agosto de 2009, a Lei n° 12.014, traz nova redagdo ao artigo 61 da
LDBN que trata dos profissionais da educagcdo. Agora, passa-se a considerar como
profissionais da educacdo basica os que, nela estiverem em efetivo exercicio e tendo sido

formados em cursos reconhecidos, sendo,

professores habilitados em nivel médio ou superior para a docéncia na educagdo
infantil e nos ensinos fundamental ¢ médio; trabalhadores em educacao portadores
de diploma de pedagogia, com habilitacgio em administracdo, planejamento,
supervisdo, inspecdo e orientacdo educacional, bem como com titulos de mestrado
ou doutorado nas mesmas areas; trabalhadores em educacio, portadores de diploma
de curso técnico ou superior em area pedagdgica ou afim (BRASIL, 2009b).

Entre seus fundamentos na formagdo buscando atender as especificidades do exercicio
profissional, estdo uma formacdo bdésica solida que permita conhecimentos cientificos e
sociais, associagdo entre a teoria € a pratica e também o aproveitamento de experiéncias
anteriores, tanto no ensino, como em outras atividades.

O artigo 57, da Resolucdo 4 de 13 de julho de 2010, a qual define diretrizes
curriculares nacionais gerais para a educagdo basica, traz o principio da valorizagdo do
profissional da educagdo, compreendendo que a valorizacdo ¢ também valorizar a escola, e
para isso muni-la de qualidade educativa, social, cultural, ética, estética, ambiental e na sua
gestdo (BRASIL, 2010). Mais especificamente quanto aos programas de formagao, o texto do

paragrafo segundo do mesmo artigo aponta que:

Os programas de formagdo inicial e continuada dos profissionais da educacdo,
vinculados as orientagdes destas Diretrizes, devem prepara-los para o desempenho
de suas atribui¢des, considerando necessario: a) além de um conjunto de habilidades
cognitivas, saber pesquisar, orientar, avaliar e elaborar propostas, isto ¢, interpretar e
reconstruir o conhecimento coletivamente; b) trabalhar cooperativamente em equipe;
c) compreender, interpretar e aplicar a linguagem e os instrumentos produzidos ao

40



longo da evolugdo tecnologica, econdmica e organizativa; d) desenvolver
competéncias para integragdo com a comunidade e para relacionamento com as
familias (BRASIL, 2010).

Observa-se pois, que um conjunto de habilidades e conhecimentos sdao requeridos ao
docente para que a sua pratica assegure a qualidade educativa que cabe ao professor, porém,
ndo se pode dissociar a qualidade de fatores externos e que independem da qualificagdo e
desenvolvimento de atributos profissionais dos formadores e educadores.

Ainda no campo da valorizacao dos profissionais da educagdo, o artigo 59 salienta a
institui¢ao de orientagdes que devem estar contidas nos projetos de formagao para os sistemas
educativos, assegurando:

a) a consolidacdo da identidade dos profissionais da educaciio, nas suas relacoes
com a escola e com o estudante; b) a criacdo de incentivos para o resgate da
imagem social do professor, assim como da autonomia docente tanto individual
como coletiva; c¢) a defini¢do de indicadores de qualidade social da educagdo
escolar, a fim de que as agéncias formadoras de profissionais da educagdo revejam
os projetos dos cursos de formagao inicial e continuada de docentes, de modo que

correspondam as exigéncias de um projeto de Nacdo (BRASIL, 2010, grifo da
autora).

Diante de um cendrio de profundas transformacdes tecnologicas e sociais na carreira
docente e nos requisitos para atuagdo profissional, a Lei 12.796 de 04 de abril de 2013 trouxe
algumas alteragdes a Lei n®9.394, a LDBN de 20 de dezembro de 1996, dentre elas os
acordos de cooperagdo através do estabelecimento de a¢des por parte da Unido, do Distrito
Federal, dos Estados e dos Municipios, como a adoc¢do de “mecanismos facilitadores de
acesso e permanéncia em cursos de formacgdo de docentes em nivel superior para atuar na
educagdo basica publica” e o incentivo “a formacdo de profissionais do magistério para atuar
na educagdo basica publica mediante programa institucional de bolsa de iniciacdo a docéncia
a estudantes matriculados em cursos de licenciatura, de graduagdo plena” em instituigdes de
ensino superior (BRASIL, 2013).

No artigo 62, a nova redagdo ¢ dada ao texto, baseado no novo periodo, alterando-se de
quatro para os primeiros cinco anos do ensino fundamental, mantendo-se, contudo, a
formagdo de docentes para atuacdo na educagdo basica em nivel superior, em cursos de
licenciatura, de graduacao plena, em universidades e institutos superiores de educacao. Desta
forma, a importancia e os reflexos das universidades continua sendo reconhecido na educagao
basica.

Por fim, destaca-se o artigo 62-A que trouxe, em sua redacdo, a garantia de formagao

continuada para os profissionais trabalhadores em educac¢do, portadores de diploma de curso
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técnico ou superior em area pedagogica ou afim, por meio de cursos de conteudo técnico-
pedagdgico, em nivel médio ou superior, incluindo habilitagdes tecnologicas, em seus locais
de trabalho ou em instituigdes de educacdo basica e superior, incluindo-se os cursos de
educagdo profissional, cursos superiores de graduagdo plena ou tecnologicos e de pods-
graduagao.

Recentemente, a aprova¢do do novo Plano Nacional de Educagdo, através da Lei n°
13.005 de 25 de junho de 2014, trouxe um maior detalhamento e ampliagdao de acdes e metas,
baseando-se, dentre seus principais objetivos, na melhoria da qualidade do ensino em todos os
niveis, considerando, porém, as limitacdes dos recursos financeiros. O texto traz, de forma
expressa, a “garantia das condi¢gdes adequadas de trabalho, entre elas o tempo para estudo e
preparagdo das aulas, salario digno, com piso salarial e carreira de magistério como forma de
valorizagao dos profissionais da educacao” (BRASIL, 2014).

A Meta 15 do PNE objetiva, no prazo de um ano a partir da vigéncia do plano, através
do regime de colaboragdo entre a Unido, os Estados e Municipios, assegurar a todos os
profissionais da educagdo bésica a formacao especifica em nivel superior e para isso, algumas
estratégias foram definidas. A consolidacdo do financiamento estudantil aos matriculados em
cursos de licenciatura com avaliag¢do positiva pelo SINAES, a promogao da reforma curricular
das licenciaturas e a instituicdo de programa de bolsas de estudos em outros paises a
professores da rede publica sdo acdes previstas. Dar-se-4 aqui destaque especial para a

estratégia 15.9 que preconiza:

Implementar cursos ¢ programas especiais para assegurar formagdo especifica na
educagdo superior, nas respectivas areas de atuagdo, aos docentes com formagéo de
nivel médio na modalidade normal, ndo licenciados ou licenciados em area diversa
da de atuagdo docente, em efetivo exercicio (BRASIL, 2014).

Apo6s este levantamento legal, pode-se concluir que, além de fatores externos e
historicos importantes, também brechas no sistema educacional brasileiro ao longo dos anos,
foram decisivas para alguns arranjos e deficiéncias na educacdo publica no Brasil.

A histéria mostra que, as politicas de educagdo, mais especificamente quando voltadas
para a formacao de professores ja saem praticamente prontas das mesas dos legisladores,
deixando quase sempre de levar em conta as contribui¢des dos movimentos sociais e sindicais
que atuam na educac¢do, mesmo havendo grandes cobrangas e pressdes por parte destes, pois

eles vivem de fato a realidade e conhecem questdes ignoradas pelos governos.
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Partindo destes principios, analisar-se-4, em tdpico posterior, a importincia e os
reflexos do pacto federativo na estrutura educacional brasileira. Porém, antes disto, faz-se
importante analisar outros fatores que também estdo presentes e que influenciam,

sobremaneira, o desenrolar dos acontecimentos e seus resultados.

1.2 OS PROFESSORES E SUA FORMACAO

Tépicos como acesso, permanéncia ¢ qualidade na educagdo pautam nos dias atuais,
também as politicas educacionais € como pegas principais do ambiente educativo/formativo,
pode-se destacar o Estado através de suas politicas e suas institui¢des, os professores € 0s
alunos e suas familias.

Para Rocha e Fernandes (2011), discorrer sobre a educacdo no Brasil envolve
principalmente: pensar na producao de politicas que busquem o atendimento de demandas
reivindicadas por grupos diversos, sem prejuizo dos elementos que compdem a politica, a
cultura e a economia, almejando encontrar o caminho das solugdes para, ao menos,
administrar a educagdo e atender as demandas plurais que nem sempre sdo convergentes entre
si e, por vezes, sao até mesmo contraditorias.

Atualmente a educagdo ja ¢ reconhecida como peca fundamental para a promogao da
equidade e do desenvolvimento da nagdo. As pressoes sociais advindas dos mais diversos
grupos e da sua aproximacao com as esferas publicas tém feito com que os governos, a seus
modos, tentem superar esse déficit, desenhando para a nagdo um novo panorama educacional.

A participacdo da sociedade tem sido mais ativa e a questdo que faz-se premente nesse
cenario ¢€: a politica de formacdo de profissionais da educacdo e os professores estdo
preparados para suprir a todas essas necessidades emanadas da sociedade?

A proposta das Diretrizes Curriculares Nacionais da Educagdo Basica, segundo o
governo de 2013 responsavel pela a sua publicagdo, foi de revisar os modelos em vigor, onde
a teoria e as praticas formativas da educagdo basica ndo estavam devidamente alinhadas.
Criticas sdo tecidas quanto a formagdo de professores que por vezes esta imbuida em
concepgoes de uma pratica simplista e voltada para um perfil nitidamente técnico-profissional.

Considerando ainda outros pontos de vista, os direitos humanos e questdes culturais,
de género, racga, de classe precisam ser ponderadas. Mais do que latente, as atencdes para

estratos socialmente excluidos, afrodescentendes, populacdes do campo, mulheres, indigenas,
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os privados de liberdade, dentre outros elementos da diversidade, passando inclusive pela
orientacdo sexual e religiosa, ganharam forga e sdo fatores influenciadores, determinantes de
muitas politicas publicas e presentes na constru¢ao das agendas dos governos.

Observa-se também que alguns destes perfis por muito tempo excluidos e agora sob os
cuidados do estado compdem parte significativa dos profissionais da educagdo basica,

conforme apresentam Gatti, Barretto e André (2011, p. 255):

O impacto do acesso a formagdo em nivel superior sobre o grande contingente de
mulheres (dada a predominancia do sexo feminino entre docentes), de grupos étnico-
raciais historicamente marginalizados (negros e indigenas) e das populacdes
provenientes de estratos de renda baixa no seio de um segmento profissional
majoritario, como o do magistério, ¢ questdo que requer maior atengdo das pesquisas
pela sua importancia no contexto da sociedade brasileira.

Buscando tragar um melhor delineamento do quadro docente da educagdo basica,
sinopses estatisticas da educa¢do basica do ano de 2014, divulgadas pelo Inep, mostram, em
numeros, esse panorama relatado por Gatti, Barretto e André. Algumas tabelas que explicitam
esta realidade foram selecionadas e serdo apresentadas a seguir. Aqui, um destaque principal
foi dado a regido nordeste, por ser a area macro do /ocus desta pesquisa.

Inicialmente, ¢ de forma breve, o tema da feminizacdo o trabalho docente, ¢
evidenciado como um fator que evoluiu e mudou de forma vertiginosa, uma vez que, no
comeco da histdria da educacdo no Brasil, as mulheres foram privadas do acesso ao ensino.
Atualmente, a grande maioria dos docentes da educagdo bésica sdo do sexo feminino.
Questdes de género ndo mais interferem em campos como diferencas salariais, pois foram
superadas e reafirmadas pela legislacao, como exemplo o estabelecimento do piso salarial do
magistério, porém, tantas outras como o arroxo salarial e a precarizacdo do trabalho ainda
seguem e, sob o olhar de alguns autores, estdo correlacionadas a questdao de género.

Segundo dados de 2014, do total de professores do Brasil, 80,05% sao do sexo
feminino. Na Bahia, esse percentual ¢ de 80,61%.

Uma outra questdo também trazida por Gatti, Barretto e André (2011), diz respeito a
grupos étnico-raciais historicamente marginalizados, e a Tabela 3 que se segue, mostra um
percentual ainda muito pequeno de professores de origem indigena, apenas 0,52%, porém, os
negros e pardos somam 28,37% no Brasil. A Bahia ¢ o estado do nordeste que mais possui

docentes negros.
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Tabela 2 — Numero de Funcdes Docentes na Educacdo Basica por Sexo, segundo a Regiio
Geografica e a Unidade da Federacio — 2014.

Fungdes Docentes na Educagido Basica

Unidade da Federagdo Sexo
Total - T
Masculino Feminino
Brasil 2.190.743 436.873 1.753.870
Norte 191.003 55.891 135.112
Nordeste 626.643 134.989 491.654
Maranhao 98.892 22.011 76.881
Piaui 44.003 11.123 32.880
Ceara 95.453 21.964 73.489
Rio Grande do Norte 35.399 8.845 26.554
Paraiba 48.916 10.490 38.426
Pernambuco 91.059 17.607 73.452
Alagoas 33.302 7.305 25.997
Sergipe 22.763 5.238 17.525
Bahia 156.856 30.406 126.450
Sudeste 888.388 163.865 724.523
Sul 328.871 51.064 277.807
Centro-Oeste 155.838 31.064 124.774

Fonte: MEC/Inep/Deed. Adaptado pela autora (2015)
Notas: 1 - Professores sdo os individuos que estavam em efetiva regéncia de classe em 29/05/2013.
2 - Nio inclui auxiliares da educagéo infantil.
3 - Néo inclui professores de turmas de atividade complementar ¢ de Atendimento Educacional Especializado - AEE.
4 - Professores sdo contados uma unica vez em cada Unidade da Federacdo, porém podem atuar em mais de uma UF.

Tabela 3 — Numero de Funcées Docentes na Educacido Basica por Cor/Raca, segundo a Regisio
Geogrifica e a Unidade da Federacio — 2014.

Fungdes Docentes na Educagdo Basica

Unidade da Federag@o Total Cor/Raga
Branca | Preta Parda | Amarela | Indigena | Nao Declarada
Brasil 2.190.743 937.795 85.326 536.390 12.184 11.585 607.463
Norte 191.003 29.871 5263  90.773 729 5.184 59.183
Nordeste 626.643 118.530 26.139 238.057 4.067 2.943 236.907
Maranhio 98.892  13.539 4463  49.671 531 522 30.166
Piaui 44.003  6.775 1.795  20.101 471 41 14.820
Ceara 95.453  25.805 1.538  43.397 329 439 23.945
Rio Grande do Norte 35.399  9.906 739 9.353 113 26 15.262
Paraiba 48916 13.655 1.477  18.676 311 350 14.447
Pernambuco 91.059 22.665 3470  28.721 462 833 34.908
Alagoas 33302  6.616 1.461  13.584 128 143 11.370
Sergipe 22.763  3.423 1.730 9.002 1.137 107 7.364
Bahia 156.856 16.146 9.466  45.552 585 482 84.625
Sudeste 888.388 509.981 42.507 147.025 4.951 1.068 182.856
Sul 328.871 227.498 6.656  17.882 1.574 725 74.536
Centro-Oeste 155.838 51.915 4761  42.653 863 1.665 53.981

Fonte: MEC/Inep/Deed. Adaptado pela autora (2015)
Notas: 1 - Professores séo os individuos que estavam em efetiva regéncia de classe em 29/05/2013.
2 - Nio inclui auxiliares da educagao infantil.
3 - Néo inclui professores de turmas de atividade complementar e de Atendimento Educacional Especializado.
4 - Professores sdo contados uma tnica vez em cada Unidade da Federag@o, porém podem atuar em mais de uma UF.
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Outro dado relevante diz respeito a faixa etaria dos docentes da educagdo basica e ¢
trazido na Tabela 4. Um percentual de 29,41% dos professores do Brasil esta com idade na
faixa de 41 a 50 anos, seguidos por 28,79% de docentes na faixa de 33 a 40 anos de idade.
Para a faixa de até 24 anos, apenas 4,45% de professores. A Bahia também acompanha os
indicadores nacionais. Observa-se desta forma a baixa atratividade e retengdo da carreira
docente para os jovens e recém formados.

O desinteresse pelas licenciaturas no Brasil, pode ser observado em diversos estudos.
Cada vez mais os jovens se distanciam da docéncia e conforme pesquisa realizada em 2010
pela Fundagao Carlos Chagas (FCC), os fatores apontados para tal situacdo dizem respeito a
auséncia de identificacdo, as condi¢des sociais e financeiras da profissdo, além da propria
experiéncia enquanto alunos e também a influéncia familiar. Segundo a pesquisa, a
possibilidade de trabalho a partir de uma formacao acessivel, faz com que cursos como o de
Pedagogia sejam uma possibilidade de empregabilidade, porém nao representem um real
interesse de atuagdo nesta area, bem como outros cursos de formagdo docente, que, em sua
maioria sdo escolhidos por jovens das classes C e D, por apresentarem custos mais baixos e
mais facil acesso, sendo, desta forma, menos exigentes academicamente (TARTUCE,
NUNES e ALMEIDA, p. 445-477, 2010).

Em 2010, as matriculas das licenciaturas correspondiam a 21,1% das matriculas no
ensino superior, ao passo que os bacharelados e os cursos tecnoldgicos somavam 78,5%. As
areas de Biologia, Fisica e Quimica apresentam o maior déficit de professores no ensino
médio, conforme o Censo da Educacdo Basica de 2009 (NETO, 2013, p. 54). Desta forma,
muitos professores terminam migrando para areas que nao sao as de sua formagao.

O grande quantitativo de professores em idades mais avancadas e em dire¢do a
processos de aposentadoria também ¢ um indicador preocupante.

Aqui, outro fator pode ser levado em consideracdo: A incursdo da era da informacao
com todos os seus recursos digitais, trouxe aos profissionais da educagdo um desafio além dos
j& pertencentes as suas atividades. O documento Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para
a Educacdo Basica: diversidade e inclusdo, em seu Capitulo I, prevé e espera que a escola
compreenda:

os efeitos da “infoera”, sabendo que estes atuam, cada vez mais, na vida das criangas,
dos adolescentes e adultos, para que se reconhe¢cam, de um lado, os estudantes, de

outro, os profissionais da educagdo e a familia, mas reconhecendo que os recursos
midiaticos devem permear todas as atividades de aprendizagem (MEC, 2013, p. 40).
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Tabela 4 — Numero de Funcdes Docentes na Educacio Basica por Faixa Etaria, segundo a
Regido Geogrifica e a Unidade da Federacio — 2014.

Fungdes Docentes na Educagido Basica

Unidade da Federagao Faixa Etaria .
Total . De25a32 | De33a40 De 41 a 50 Mais de 50
Até 24 anos
anos anos anos anos
Brasil 2.190.743 97.694 474.345 630.715 644.349 343.640
Norte 191.003 8.333 44.143 63.437 53.387 21.703
Nordeste 626.643 35.944 142.600 184.914 178.344 84.841
Maranhio 98.892 7.037 24.363 30.537 24.864 12.091
Piaui 44.003 2.040 10.474 13.491 12.579 5.419
Ceara 95.453 7.021 23.874 27.640 25.849 11.069
Rio Grande do Norte 35.399 1.520 7.599 9.586 11.135 5.559
Paraiba 48.916 3.120 10.941 12.460 13.579 8.816
Pernambuco 91.059 6.123 21.691 25.586 25.478 12.181
Alagoas 33.302 2.601 8.034 9.813 9.492 3.362
Sergipe 22.763 800 4.578 6.504 7.550 3.331
Bahia 156.856 5.682 31.046 49.297 47.818 23.013
Sudeste 888.388 27.806 180.769 245.494 270.240 164.079
Sul 328.871 18.855 71.358 88.809 96.220 53.629
Centro-Oeste 155.838 6.756 35.475 48.061 46.158 19.388

Fonte: MEC/Inep/Deed. Adaptado pela autora (2015)
Notas: 1 - Professores sdo os individuos que estavam em efetiva regéncia de classe em 29/05/2013.
2 - Nio inclui auxiliares da educagédo infantil.
3 - Néo inclui os professores de turmas de atividade complementar ¢ de Atendimento Educacional Especializado.
4 - Professores sdo contados uma unica vez em cada Unidade da Federacgdo, porém podem atuar em mais de uma UF.

Fica claro entdo que novas demandas sao impostas ao professor que, em muitos casos,
dispunha de outros meios que ndo os tecnoldgicos, tanto no seu dia a dia quanto no
incremento de suas praticas pedagogicas. Desta forma, dividem o mesmo espaco da sala de
aula geragdes tecnologicas diferentes entre si.

As Tabelas 5 e 6 que se seguem, apresentam dados quanto ao nimero de Docentes
sem Formacgao Superior, com Formacao Superior, com Licenciatura, sem Licenciatura e com
Complementacao Pedagdgica.

Na Tabela 5, tem-se, dentre outras, a informa¢do de que, até o ano de 2014, dos
2.190.743 docentes da educagdo basica, 1.670.352 tinham formagao superior, ou seja, 76,24%.
Na Bahia, o percentual foi de apenas 59%.

Seguindo com os dados da Tabela 6, em 2014, do total de 1.670.352 professores com
nivel superior no Brasil, 1.486.551 possuia curso com Licenciatura, perfazendo um total de
88,99%. Na Bahia, este percentual ¢ um pouco maior que o nacional, perfazendo um total de
89,51%.

atencao e cuidados, especialmente no estado da Bahia e reforca a relevancia de acgdes de

Tais dados s6 demonstram o quanto a formagdo de professores ainda precisa de

formagao como os programas especiais desenvolvidos pelas universidades.
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Tabela 5 — Nimero de Funcées Docentes na Educacio Basica por Escolaridade, segundo a
Regido Geogrifica e a Unidade da Federacio — 2014.

Fungdes Docentes na Educagdo Basica
Escolaridade
Unidade da Ensino Médio Ensino Superior
Federagdo
¢ Total Funda-
mental | Médio Normal/ Ensino Gradua- | Especia-

Total | Magistério Meédio Total ¢a0 lizagdo Mestre Doutor
Brasil 2.190.743 5.766 514.625 268.978 245.647 1.670.352 988.033 639.916 36.343 6.060
Norte 191.003 1.053  59.469 25.278 34.191 130.481  93.634 34.761 1.785 301
Nordeste 626.643 2.285 232.683 125.260 107.423 391.675 227.091 156.113 7.406 1.065
Maranhéo 98.892 268  49.704 35.499 14.205 48.920  28.633 19.730 483 74
Piaui 44.003 289  13.706 6.936 6.770 30.008  19.439 10.184 341 44
Ceara 95.453 116  28.894 8.409 20.485 66.443  43.015 22.560 757 111
ﬁ;ﬁfrande do 35399 94 8783 3.542 5.241 26522 16.828 8.614 930 150
Paraiba 48.916 138 16.332 7.694 8.638 32.446  19.598 11.564 1.102 182
Pernambuco 91.059 282 31.838 19.168 12.670 58.939  35.870 21.812 1.114 143
Alagoas 33.302 162 15.021 7.448 7.573 18.119  11.734 5.890 421 74
Sergipe 22.763 75 4.968 2.671 2297 17.720  10.584 6.537 511 88
Bahia 156.856 861  63.437 33.893 29.544 92.558  41.390 49.222 1.747 199
Sudeste 888.388 1.200 147.230 89.092 58.138 739.958 476.946 244.678 15.335 2.999
Sul 328.871 893  55.493 23.765 31.728 272.485 110.872 151.352 9.017 1.244
Centro-Oeste 155.838 335 19.750 5.583 14.167 135.753  79.490 53.012 2.800 451

Fonte: MEC/Inep/Deed. Adaptado pela autora (2015)
Notas: 1 - Professores sdo os individuos que estavam em efetiva regéncia de classe em 29/05/2013.
2 - Nio inclui auxiliares da educagdo infantil.
3 - Nao inclui professores de turmas de atividade complementar e de Atendimento Educacional Especializado.
4 - Professores sdo contados uma tnica vez em cada Unidade da Federagdo, porém podem atuar em mais de uma UF.
5 - Ensino médio normal/magistério: inclui professores do magistério especifico indigena.

Tabela 6 — Numero de Fung¢des Docentes na Educacdo Basica com Formacao Superior, com
Licenciatura, sem Licenciatura e com Complementacio Pedagédgica, segundo a Regido
Geogrifica e a Unidade da Federacio — 2014.

Fungdes Docentes na Educag@o Basica

Unidade da Federagao Possui Curso com Possui Curso sem Licenciatura
Total Geral Licenciatura T Com Complementacao
otal L .

Pedagogica
Brasil 1.670.352 1.486.551 183.801 87.572
Norte 130.481 119.827 10.654 5.786
Nordeste 391.675 345.184 46.491 30.796
Maranhao 48.920 44.167 4.753 3.504
Piaui 30.008 26.978 3.030 1.592
Ceara 66.443 58.903 7.540 4.771
Rio Grande do Norte 26.522 22.309 4.213 3.022
Paraiba 32.446 27.498 4.948 3.506
Pernambuco 58.939 51.573 7.366 4.460
Alagoas 18.119 15.818 2.301 1.392
Sergipe 17.720 15.089 2.631 1.894
Bahia 92.558 82.849 9.709 6.655
Sudeste 739.958 662.081 77.877 26.205
Sul 272.485 243.134 29.351 15.557
Centro-Oeste 135.753 116.325 19.428 9.228

Fonte: MEC/Inep/Deed. Adaptado pela autora (2015)
Notas: 1 - Professores sdo os individuos que estavam em efetiva regéncia de classe em 29/05/2013.
2 - Néo inclui auxiliares da educagdo infantil.
3 - Néo inclui professores de turmas de atividade complementar e de Atendimento Educacional Especializado.
4 - Professores sdo contados uma unica vez em cada Unidade da Federacdo, porém podem atuar em mais de uma UF.
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A saude dos profissionais da educagdo tem sido um fator que comeca a dar sinais de
preocupacao. O excesso de atividades necessarias a pratica docente, aliado as condi¢des de
trabalho nem sempre favoraveis, quer pela ineficiéncia quer pela auséncia de recursos
didaticos e materiais, e ainda o pouco tempo para o planejamento das atividades, tem se
tornado um aglomerado perigoso.

A necessidade de lecionar em varias turmas e as vezes em estabelecimentos de ensino
diferentes, decorrentes da busca compensatéria pelas baixas remuneragdes, levam a
intensificacdo da carga horaria de trabalho e consequente desgaste precoce da saude de muitos
professores.

Tal quadro ¢ menos agravado quando se trata dos professores que atuam no ensino
superior, porém, por vezes, muitos também terminam por estender suas cargas hordrias, seja
através da atuacdo em dareas como a extensdo ou a pos-graduacdo, atuando inclusive na
formag¢do de professores em exercicio, e entdo tem-se um quadro preocupante, onde
apresenta-se professores em condi¢cdes de precarizagdo de trabalho, formando também
professores nesta mesma situagao.

Na Tabela 7, percebe-se um dado interessante: Tanto em nivel nacional quanto
estadual, ha uma maior concentragdo de docentes em apenas uma turma de alunos ou no outro
extremo da tabela onde se encontram docentes que atuam em cinco ou mais turmas.

Percebe-se, dessa forma, que a maior parte dos professores preferem dedicar-se a
muitas turmas, lhes sobrando assim pouco tempo para outras atividades ou entdo trabalhar
com apenas uma turma, o que lhes traria possibilidades bem maiores de, inclusive, assumir
outros papeis profissionais € pessoais, ndo tendo assim como ponto principal de suas
atividades didrias a sala de aula.

Na Bahia, o maior percentual de docentes, 37,79% exercem suas atividades em cinco
ou mais turmas, seguidos por 32,98% que exercem suas atividades em apenas uma turma.

Na sequéncia, a Tabela 8 apresenta, para o ano de 2014, docentes por estabelecimentos
em que lecionam, e observa-se que a sua grande maioria, 78,31% leciona em apenas um
estabelecimento, ao passo que 0,25% exercem suas atividades docente em cinco ou mais

estabelecimentos.
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Tabela 7 — Nimero de Fung¢des Docentes na Educacio Basica por Quantidade de Turmas em
que lecionam, segundo a Regiio Geografica e a Unidade da Federacio — 2014.
Fungdes Docentes na Educagido Basica

Unidade da Federagao i Quantidade de Turmas
Tota 1 Turma ‘ 2 Turmas ‘ 3 Turmas | 4 Turmas | 5 ou mais Turmas
Brasil 2.190.743 792.047  323.245 118.017 139.695 817.739
Norte 191.003 69.513 32.067 8.671 12.115 68.637
Nordeste 626.643 230.545 95.715 38.329 49.459 212.595
Maranhédo 98.892 40.750 13.965 8.630 8.724 26.823
Piaui 44.003 11.698 7.247 4.616 4.455 15.987
Ceara 95.453 27.516 20.070 7.404 9.113 31.350
Rio Grande do Norte 35.399 15.425 4.687 1.119 2.391 11.777
Paraiba 48.916 21.331 4.985 1.502 3.538 17.560
Pernambuco 91.059 37.455 12.541 4.070 6.200 30.793
Alagoas 33.302 15.389 3.972 1.458 1.798 10.685
Sergipe 22.763 9.235 2.866 866 1.460 8.336
Bahia 156.856 51.746 25.382 8.664 11.780 59.284
Sudeste 888.388 327.926 122.843 45.760 51.503 340.356
Sul 328.871 107.063 53.818 18.129 18.192 131.669
Centro-Oeste 155.838 57.000 18.802 7.128 8.426 64.482

Fonte: MEC/Inep/Deed. Adaptado pela autora (2015)
Notas: 1 - Professores sdo os individuos que estavam em efetiva regéncia de classe em 29/05/2013.
2 - Néo inclui auxiliares da educag@o infantil.
3 - Nao inclui os professores de turmas de atividade complementar e de Atendimento Educacional Especializado.
4 - Professores sdo contados uma tnica vez em cada Unidade da Federag@o, porém podem atuar em mais de uma UF.

Tabela 8 - Numero de Funcdes Docentes na Educacido Basica por Quantidade de
Estabelecimentos em que lecionam, segundo a Regido Geografica e a Unidade da Federacio —
2014.

Fung¢des Docentes na Educacdo Basica

Quantidade de Estabelecimentos
Unidade da Federagdo
Total 1 Estabele- 2 Estabele- 3 Estabele- 4 Estabele- 5 ou mais
cimento cimentos cimentos cimentos Estabelecimentos
Brasil 2.190.743 1.715.650 389.163 65.250 15.021 5.659
Norte 191.003 155.521 27.782 5.415 1.351 934
Nordeste 626.643 510.441 98.161 14.472 2.753 816
Maranhio 98.892 79.965 16.273 2.277 321 56
Piaui 44.003 33.391 8.115 1.879 441 177
Ceara 95.453 78.553 14.080 2.100 515 205
Rio Grande do Norte 35.399 28.317 5.872 919 222 69
Paraiba 48916 39.169 8.332 1.127 230 58
Pernambuco 91.059 74.672 14.034 1.890 361 102
Alagoas 33.302 27.200 4.862 979 210 51
Sergipe 22.763 17.803 4.026 734 160 40
Bahia 156.856 131.371 22.567 2.567 293 58
Sudeste 888.388 676.136 172.891 29.138 7.360 2.863
Sul 328.871 246.152 65.884 12.966 2.980 889
Centro-Oeste 155.838 127.400 24.445 3.259 577 157

Fonte: MEC/Inep/Deed. Adaptado pela autora (2015)

Notas: 1 - Professores s@o os individuos que estavam em efetiva regéncia de classe em 29/05/2013.
2 - Nao inclui auxiliares da educagao infantil.
3 - Néo inclui professores de turmas de atividade complementar e de Atendimento Educacional Especializado (AEE).
4 - Professores sdo contados uma unica vez em cada Unidade da Federagdo, porém podem atuar em mais de uma UF.
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Mais um dado relevante ¢ trazido na Tabela 9, a qual mostra que a grande maioria dos
docentes da educacao basica, 61,55% exercem suas fungdes em apenas um turno de trabalho e
apenas 6% trabalham nos trés turnos. Um indicador positivo para a redu¢do da sobrecarga de
trabalho a que sdo submetidos os docentes. Neste grande percentual, certamente estao boa
parte das professoras que também precisam dedicar os outros turnos a familia e aos trabalhos
domésticos. Na Bahia, 55,23% dos docentes trabalham apenas um turno e 6,88% precisam
trabalhar nos trés turnos.

Tabela 9 — Nimero de Func¢des Docentes na Educagio Basica por Quantidade de Turnos em que

lecionam, segundo a Regiio Geogrifica e a Unidade da Federacio — 2014.
Fungdes Docentes na Educagido Basica

Unidade da Federagéo Total Quantidade de Turnos
o 1 Turno | 2 Turnos | 3 Turnos
Brasil 2.190.743 1.348.529 710.681 131.533
Norte 191.003 104.047 69.687 17.269
Nordeste 626.643 370.662 215.334 40.647
Maranhio 98.892 66.135 28.656 4.101
Piaui 44.003 22.963 17.401 3.639
Ceara 95.453 48.544 41.223 5.686
Rio Grande do Norte 35.399 22.166 10.915 2.318
Paraiba 48.916 31.818 13.533 3.565
Pernambuco 91.059 57.187 27.613 6.259
Alagoas 33.302 21.424 9.496 2.382
Sergipe 22.763 13.783 7.084 1.896
Bahia 156.856 86.642 59.413 10.801
Sudeste 888.388 598.564 253.215 36.609
Sul 328.871 176.197 124.849 27.825
Centro-Oeste 155.838 99.059 47.596 9.183

Fonte: MEC/Inep/Deed. Adaptado pela autora (2015)

Notas: 1 - Professores sdo os individuos que estavam em efetiva regéncia de classe em 29/05/2013.
2 - Nao inclui auxiliares da educagdo infantil.
3 - Néo inclui professores de turmas de atividade complementar e de Atendimento Educacional Especializado (AEE).
4 - Professores sdo contados uma unica vez em cada Unidade da Federag@o, porém podem atuar em mais de uma UF.

Ainda contextualizando o perfil dos docentes da educagdo basica no ano de 2014, a
Tabela 10 apresenta os dados por dependéncia administrativa, e observa-se que a grande parte
dos docentes, 46,40% atuam na esfera Municipal, seguidos por 30,42% na esfera Estadual. Na
Bahia, a maior concentracdo de docentes da educagdao basica também encontra-se na esfera
municipal, com 60,46%, ultrapassando a nacional, e 21,25% na esfera Estadual, seguido entao
pela rede privada com 17,29% de professores. Esta parcela significativa de docentes na rede
municipal demonstra a efetivagao da municipalizagdo e a importancia do papel das prefeituras
nesse processo de formacao e qualificacdo de professores da educacdo basica, bem como
reforca a importancia das agdes destas no sentido de auxiliar e garantir a formacao dos seus

profissionais do magistério da educagdo basica.
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Tabela 10 — Numero de Fun¢des Docentes na Educagdo Basica por Dependéncia Administrativa,

segundo a Regido Geografica e a Unidade da Federagao —2014.

Fungdes Docentes na Educagido Basica

Unidade da Federagdo Total Dependéncia Administrativa
ota Federal I Estadual | Municipal Privada
Brasil 2.403.682 27.254 731.211 1.115.346 529.871
Norte 205.322 2.749 64.313 114.531 23.729
Nordeste 683.932 8.532 148.295 399.703 127.402
Maranhao 108.062 910 18.447 76.854 11.851
Piaui 49.090 690 12.112 29.368 6.920
Ceara 103.216 846 19.887 61.652 20.831
Rio Grande do Norte 39.185 1.313 9.101 19.953 8.818
Paraiba 54.506 789 16.225 27.317 10.175
Pernambuco 99.361 1.258 23.831 47.732 26.540
Alagoas 36.393 623 6.621 22.273 6.876
Sergipe 25.057 430 6.140 12.327 6.160
Bahia 169.062 1.673 35.931 102.227 29.231
Sudeste 986.235 8.843 324.333 387.126 265.933
Sul 357.709 4.584 125.535 151.793 75.797
Centro-Oeste 170.484 2.546 68.735 62.193 37.010

Fonte: MEC/Inep/Deed. Adaptado pela autora (2015)
Notas: 1 - Professores sdo os individuos que estavam em efetiva regéncia de classe em 29/05/2013.
2 - Nio inclui auxiliares da educagédo infantil.
3 - Néo inclui professores de turmas de atividade complementar e de Atendimento Educacional Especializado (AEE).
4 - Professores sdo contados uma unica vez em cada Unidade da Federag@o, porém podem atuar em mais de uma UF.

Tabela 11 — Numero de Funcdes Docentes na Educaciao Especial em Escolas Exclusivamente
Especializadas e/ou Classes Especiais do Ensino Regular e/ou da Educacio de Jovens e Adultos
por Sexo, segundo a Regido Geografica e a Unidade da Federaciao — 2014.

Fungdes Docentes na Educagdo Especial

Unidade da Federacdo Sexo
Total - —
Masculino | Feminino
Brasil 29.369 2.559 26.810
Norte 1.228 145 1.083
Nordeste 2.084 213 1.871
Maranhéo 473 53 420
Piaui 42 5 37
Ceara 256 42 214
Rio Grande do Norte 4 - 4
Paraiba 85 7 78
Pernambuco 626 31 595
Alagoas 47 7 40
Sergipe 97 18 79
Bahia 454 50 404
Sudeste 12.651 1.085 11.566
Sul 10.665 855 9.810
Centro-Oeste 2.741 261 2.480

Fonte: MEC/Inep/Deed. Adaptado pela autora (2015)

Notas: 1 - Professores sdo os individuos que estavam em efetiva regéncia de classe em 29/05/2013.
2 - Nao inclui professores de turmas de atividade complementar.
3 - Professores sdo contados uma tnica vez em cada Unidade da Federagdo, porém podem atuar em mais de uma UF.
4 - Nao inclui os professores que atuam em classes comuns do ensino regular e da educagdo de jovens e adultos.

Por fim, merece destaque também a oferta de atendimento educacional especializado,

ja previsto nas Diretrizes Curriculares Nacionais € agora também nos projetos politico-
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pedagdgico das escolas, se configurando em mais uma competéncia atribuida e esperada dos
profissionais da educacao.

A Tabela 11 apresentou um percentual de 91,28% de docentes do sexo feminino
atuando na educacao especial em escolas exclusivamente especializadas e/ou classes especiais
de ensino regular e/ou da educagdo de jovens e adultos e apenas 8,72% de professores do sexo
masculino. A Bahia conta com apenas 454 docentes na educagdo especial em escolas
exclusivamente especializadas e/ou classes especiais do ensino regular e/ou da educagdo de
jovens e adultos. Este dado ¢ importante € mostra que a Bahia ainda precisa investir muito em
capacitagdo e qualificacdo para os docentes com vistas a sua melhor atuacao na educagao
especializada.

Diante deste panorama inicial e do desejo da populagdo e também dos professores por
melhorias na educagdo, importante se faz compreender o mito da ma qualidade da educagao
que ¢ atribuida aos professores.

Segundo Scheibe (2014, p. 101-113), aplicada a educagdo, a qualidade enquanto
conceito polissémico, possui enfoques e sentidos diferentes e isso depende do entendimento
que “os diversos grupos que disputam a hegemonia no processo de desenvolvimento social de
uma nagdo” tém a respeito do tema e, da forma como esta estabelecido, a auséncia de
parametros explicitos para aferir qualidade atualmente, permite que as avaliagdes sejam feitas
com base em indicadores de qualidade que medem “resultados da a¢do educativa prevista em
parametros internacionais para a agao escolar”.

Entdo, quem seria o professor e qual o seu papel nesse processo pela busca da

qualidade na educagao? Conforme Demo (2009, p. 11),

a defini¢do de professor inclina-se para o desafio de cuidar da aprendizagem, ndo de
dar aula. Professor ¢ quem, estando mais adiantado no processo de aprendizagem e
dispondo de conhecimentos e praticas sempre renovados sobre aprendizagem, é
capaz de cuidar da aprendizagem na sociedade, garantindo o direito de aprender.

Sabe-se que o professor ndo ¢ o unico responsavel pelas mudancas na educagdo tdo

almejadas pela sociedade. Assim, ainda de acordo com Demo (2009, p. 39),

forcoso ¢ reconhecer que se colocam sobre os ombros do professor expectativas
excessivas e algumas excéntricas, como “domar” filhos sublevados. Se levarmos
ainda em conta que o professor tende a deter formacao precaria ou encurtada, além
de ser objeto de remuneragdes vis, tais expectativas sdo inacreditavelmente mal
postas. Deslanchar a cidadania popular, abrir as portas do Primeiro Mundo e da
sociedade intensiva de conhecimento, fundar a habilidade de controle democratico
sobre o mercado e Estado, instigar a dignidade social em termos de equalizacdo de
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oportunidades sdo desideratos t3o enormes que, se fossem tomados a sério,
tomariamos também a sério o professor, algo que nunca ocorreu neste pais.

A construc¢ao do cenario ideal da educacdo ¢ um processo complexo e que envolve a
participacao de todos, porém, ndo restam dividas de que o professor estd no centro das agdes
de formacao e o seu papel ¢ fundamental, o que o torna peca importante a ser investigada em
estudos que envolvam formacdo e desenvolvimento educacional e por isto também, boa parte

das politicas de educagdo estdo voltadas para estes atores.

Muitos fatores interferem no processo de constru¢do da imagem docente e de um
ambiente propicio a formagdo. Além disso, o trabalho docente esta repleto de desafios que

muitas vezes estdo além dos limites dos docentes. Para Tartuce, Nuneso ¢ Almeida (2010, p.

449),

o trabalho do professor esta cada vez mais complexo e exige responsabilidades cada
vez maiores, seja no que se refere as atividades pedagogicas propriamente ditas, seja
em razdo de questdes que extrapolam a mediagdo com o conhecimento, como a
violéncia e as drogas. [...] H4, pois, entre os docentes, desconforto causado por essas
crescentes exigéncias da profissdo, concomitante em relagdo a um decrescente
prestigio social.

Desta forma, observa-se grande distancia entre a definicdo de ideal docente e a
realidade em que este se desenvolve.

Diante do levantamento do arcabougo legal brasileiro, e, diante de todos os avangos
constatados nos instrumentos juridicos, ¢ inegavel que as duas ultimas décadas foram bastante
importantes para o desenvolvimento do sistema de educacdo no pais, porém, alguns fatores
recorrentes ainda precisam ser corrigidos. As agdes mais recentes, especialmente no campo
das desigualdades, tém se caracterizado enquanto politicas de reconhecimento, porém nem

sempre de redistribui¢do. Nessa perspectiva, pondera Demo (2009, p. 89):

Por conta da decadéncia histdrica a que foi submetido, por vezes violentamente, o
professor estd hoje muito desestimulado, destituido de autoestima, sem prazer
profissional. Reerguer o professor ndo sera tarefa facil, por que temos com ele
débito secular. Na pratica, grande parte dos professores ndo estuda, ndo 1€, ndo
pesquisa nem elabora, em alguma medida porque sequer teria tempo disponivel, ao
consumir-se dando aula.

No periodo de 2003 a 2006, observa-se uma estagnacdo das acdes do governo no
campo da educagdo. Assim, Oliveira, caracteriza o periodo, referindo-se a educacao basica,
“pela auséncia de politicas regulares e de agao firme no sentido de contrapor-se ao movimento

de reformas iniciado no governo anterior.” Para a autora, durante esses primeiros trés anos
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registraram-se apenas “agdes esparsas e uma grande diversidade de programas especiais, em
sua maioria dirigidos a um publico focalizado entre os mais vulneraveis” (OLIVEIRA, 2009,
p. 198).
Corroborando com esta visdo e estendendo sua analise sobre os dois periodos de
governo do Presidente Luis Inacio Lula da Silva, afirma Lima (2010, p. 88):
As politicas educacionais com recorte racial foram reivindicadas e sdo justificadas -
como toda a agenda deste governo - como politicas de igualdade racial, mas com

forte énfase no reconhecimento. Nesse sentido, hd um esforgo maior na busca por
reconhecimento identitario do que por reconhecimento de stafus.

Lima (2010), traz conceitos de Nancy Fraser, que trata a auséncia de reconhecimento
como uma subordinagdo social, ocorrendo entdo a privacdo da participacdo “como igual na
vida social”. A reparagdo de injusticas passa por politicas de reconhecimento, nao
significando porém “mais uma politica de identidade”. J4 “no modelo de status, ao contrario,
significa uma politica que visa a superar a subordinagdo” transformando o “sujeito falsamente
reconhecido um membro integral da sociedade, capaz de participar efetivamente como igual”.
Desta forma, transformar os sujeitos em membros capazes de participar efetivamente como
igual envolve ac¢des que instrumentalizem esses sujeitos para que eles tenham, de fato,
ferramentas para atuar de forma reflexiva e ativa, melhorando a sua prépria vida e a da
sociedade na qual esta inserido.

As politicas de inclusdo social t€ém tido um papel fundamental na tentativa de
superagao das desigualdades, sejam elas raciais, sociais, educacionais. Porém, também

segundo Lima (2010, p. 95),

¢ importante ressaltar ainda que as politicas afirmativas que ndo sejam de carater
valorativo devem garantir efeitos redistributivos. Nesse sentido, o recorte racial em
situagdes de extrema pobreza assim como a utilizagdo de um critério unicamente
racial nas politicas de acesso ao ensino superior podem produzir um reconhecimento
ndo redistributivo, comprometendo o principio de promogao da igualdade.

Outro fator importante nessas politicas sdo as agdes que buscam ampliar o acesso a
educagdo superior. Observa-se um crescimento acelerado da oferta de cursos de licenciatura
em institui¢des particulares o que vem se caracterizando como financiamento direto do estado
a educagdo privada, através de programas de crédito estudantil, caracterizando-se assim uma
transferéncia de responsabilidade do estado no campo da educacdo. Além disso, tem-se

questionado o reconhecimento e a qualidade de boa parte destes cursos.
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Ainda na busca da ampliagdo do acesso, uma outra vertente que também merece
atencao ¢ a Educacdo a Distancia - EaD. Por se caracterizar, também, como um investimento
de baixo custo, os governos e a iniciativa privada tém investido na EaD. Observa-se um
crescimento na oferta de cursos de licenciatura a distdncia e um incremento em suas
matriculas. O Resumo Técnico Senso da Educacdo Superior 2010, publicado pelo Inep,
apresenta uma comparagao de distribui¢ao do nimero de matriculas por modalidade de ensino,
e observa-se que, em 2010, os cursos presenciais atingem 3.958.544 matriculas de
bacharelado, 928.748 de licenciatura e 545.844 de grau tecnoldgico, e a EaD, somando
426.241 matriculas de licenciatura, 268.173 de bacharelado e 235.765 em Cursos Superiores
de Tecnologia - CST (BRASIL. MEC/Inep, 2010, p. 43). Também de acordo com os dados
publicados pelo Resumo Técnico Censo da Educacdo Superior 2012, em termos percentuais,
os cursos a distancia em todo pais apresentaram uma maior elevagdo, com crescimento de
32,9% entre os anos de 2009 e 2012, uma média de crescimento de quase 10% ao ano, ao
passo que os cursos presenciais apresentaram média anual de 5% no mesmo periodo em suas
matriculas (Inep, 2014 p. 60). Fatores como o baixo custo necessario para a oferta de cursos
de licenciatura a distancia e um publico crescente, faz com que o acompanhamento desses
cursos mereca uma atencdo especial, evitando assim que o processo de formacdo seja
prejudicado por negligenciar as condigdes de aprendizado. Além disso, a maior parte dos
cursos de licenciatura encontram-se em instituicdes privadas. Desigualdades como regime de
trabalho, titulagdo e capacitagdo do corpo docente sdo fatores que influenciam diretamente a
qualidade dos cursos oferecidos nas as IES publicas e privadas e tais dados associam-se a
“politicas que favorecem este segmento de IES” Gatti, Barretto e André (2011. p. 103).

Também acompanhando as tendéncias deste segmento, o governo buscou através da
EaD uma oportunidade de formagdo com baixos investimentos, além de conseguir alcangar
um maior nimero possivel de profissionais e investiu na oferta de cursos de formagdo de
professores para a educagdo basica e na formagao continuada de profissionais em servigo.

O Ministério da Educacao reconhece que a “parceria entre as universidades e o sistema
publico de ensino tem grande potencial de transformagdo sdcio-educativa” (MEC/Pro-
Licenciatura, 2005). Porém, nem sempre essa parceria ¢ alimentada com os incentivos reais e
necessarios para a sua manutencao duradoura e proficua. Da mesma forma, observar-se que,
programas como o PARFOR, foram pensados para atender a uma demanda importante: a
formacdo de professores em exercicio, porém, ndo foi prevista a contratagdo de novos

professores para o processo de formagao. Sendo assim, em sua grande maioria, os professores
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das instituigdes de ensino superior, 0s quais ja t€ém seus encargos académicos seja nos cursos
regulares seja em atividades da extensdo, da pesquisa ou da pos-graduagdo, sdo responsaveis
também pelas aulas do PARFOR.

Diante da aceleracao do ritmo de trabalho e sua constante busca pelo aperfeigoamento,
o aumento das demandas e atribuicdes, da agilidade de informagdes acompanhadas pela
utilizagdo constante de tecnologias da informacgao, parece inutil aos professores a tentativa de
redugdo de sua carga horaria.

Além do estado e dos docentes, como terceiro componente importante no sistema
educacional tem-se os alunos, que demandam constantemente dos professores estratégicas
pedagogicas complexas, o que faz da docéncia uma profissdo cada vez mais desafiadora.
Além disso, as habilidades e capacidades dos professores precisam alcangar, inclusive, os
alunos da educagao especial.

Todos os elementos elencados até aqui fazem parte do sistema educacional. O
conceito de sistema ¢ explorado em diversos ramos do saber, porém, sempre convergem para
a ideia de completude. Para Saviani (2012), no ramo da educacdo, o termo sistema ¢
empregado com diversas conotacdes, sendo que, por necessidade de intervir, os atores
envolvidos lancam mao de defini¢des como ensino, escola, dentre outros, e dai surgem, por
exemplo, termos como sistema educacional federal, estadual ou municipal, sob o ponto de
vista da entidade administrativa a qual esta ligado, ou sistema educacional comum ou especial,
sob o ponto de vista da natureza do ensino, ou mesmo primario ou superior, quando visto sob
a otica do grau de ensino. Porém, para o autor, estas defini¢des sdo improprias, uma vez que
todas tratam de um unico sistema educacional, visto por diversos angulos diferentes.

Ainda para Saviani (2012, p.76), “o sistema ¢ um produto da atividade sistematizadora,
o sistema educacional é resultado da educagdo sistematizada.” Porém, o autor defende que
“ndo pode haver sistema educacional sem educagdo sistematizada, embora seja possivel esta
sem aquele”. A constru¢do de um sistema educacional esta ligada aos requisitos: “consciéncia
dos problemas da situag¢do, conhecimento da realidade e formula¢cdo de uma pedagogia” (2012,

p. 78). E mais ainda:

A teoria ndo constitui, por si, o sistema; ¢ tdo somente uma de suas condig¢des
necessarias. Na verdade, o anelo de toda teoria educacional € encarnar-se em sistema
de educagdo; s6 ai ela alcangara o seu pleno significado (SAVIANI, 2012, p. 81).

Partindo-se da ideia de que a teoria e pratica sdo fatores indispensaveis e inseparaveis

para o adequado funcionamento dos sistemas, e levando-se em consideracdo a
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interdisciplinaridade das ciéncias, esta pesquisadora, administradora por formagdo, busca
também tragar um paralelo entre o ramo da educacdo e os fundamentos da administragdo, uma
vez que, os principios burocraticos terminam por impregnar a formagdo e formulagdo das
politicas publicas.

Considerado como um especialista em estratégia, Henry Mintzberg (1995), apresenta,
dentre os conceitos da burocracia, uma vertente que se apoia especificamente na autoridade de
natureza profissional, que se enquadra nas areas da saude e da educacdo, onde ndo se pode
programar de forma precisa o trabalho nem os seus resultados podem ser facilmente medidos
ou padronizados. Desta forma, a formalizagdo e o controle do trabalho pode ser pouco
aplicado a professores. No modelo da Burocracia Profissional, a presenca da vertente
democréatica distribui o poder ao tempo em que prové de autonomia destes atores. Sendo

assim:

Os profissionais t€m o melhor dos dois mundos: eles sdo agregados a uma
organizagdo; e sdo ainda livres para atender seus clientes a sua propria maneira,
restritos apenas pelos padrdes estabelecidos em sua profissio (MINTZBERG, 1995,
p. 205).

A exemplo disto, tem-se o desenrolar da docéncia, seja ela no nivel fundamental, seja
no universitario. O professor trabalha na sua classe, onde tem autonomia e liberdade para
conduzir as atividades, com relativa independéncia em relacdo a atuagdo de outros professores
ou membros da organizagdo onde atua. Como entdo mensurar a qualidade da atuacdo do
professor?

Como consequéncias, a burocracia profissional traz, segundo Mintzbert, a tendéncia a
estes profissionais de emergirem “como individuos altamente motivados e responsaveis e,
também, dedicados a seu trabalho e aos clientes a quem servem” (1995, p. 205). Se forem
comparados os profissionais da educacao bésica e da educacdo superior, percebe-se que os
segundos se aproximam muito mais do perfil trazido pelo autor, uma vez que tem-se
observado um baixo nivel motivacional dos professores da educagdo publica basica, em
contraponto ao reconhecimento social e financeiro da academia.

Citada anteriormente, a qualidade ¢ outro fator que serd aqui abordado, de forma
menos aprofundada, por ndo se caracterizar como objetivo primeiro desta pesquisa, porém,
algumas consideracdes serdo tecidas, buscando compreender como esta pode ser alcancada
em meio a um cendrio repleto de fatores restritivos ao seu desenvolvimento.

Retomar-se-4 o conceito de sistema, agora sob a visao de W. Edwards Deming (1990),

um dos precursores e revolucionarios da qualidade total. Em seu livro “Qualidade: A
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revolu¢ao da Administracdo”, o autor apresenta a seguinte definicdo para sistema: ¢ “uma
série de fungdes ou atividades (subprocessos, estagios, etc. aqui chamados componentes) em
um organismo que trabalham em conjunto em prol do objetivo do organismo”. Fatores como
a interdependéncia entre os componentes, o conhecimento das inter-relagdes entre estes
componentes que compdem o sistema e a existéncia de estabelecimento de objetivos sdo
fatores importantes para o seu bom gerenciamento (DEMING, 1990, p. XVIII). Quanto a
atuacao dos diversos componentes do sistema, € o seu papel para o sistema como um todo,

estabelece que,

a performance de cada componente do sistema devera ser avaliada em termos de sua
contribui¢do para o objetivo do sistema e ndo para produgdo ou lucro pessoal, nem
para qualquer competi¢do entre as partes. Alguns componentes podem ter que operar
tendo perdas para si proprios, para a otimizagdo do sistema como um todo

(DEMING, 1990, p. XIX).

Fazendo-se uma analogia ao sistema educacional, pode-se perceber a importancia dos
diversos “componentes” € como a atuacao de cada um deles ¢ importante e reflete na resposta
do todo.

Em um retrospecto a historia do Japao dos anos de 1950 e em resposta a pergunta “A
pobreza de um pais ¢ inevitavel?”” ocorre ao autor, o relato de um pais que encontrava-se em
situagdo financeira negativa, ndo dispondo de recursos naturais a exemplo de petroleo, carvao,
minérios de ferro ou até madeira suficientes para alavancar suas industrias, além de uma
merecida reputacao de fornecedor de produtos baratos e de baixa qualidade. O renascimento
de tal nacdo diante das necessidades e objetivos estabelecidos, remete a ideia de que a
“abundancia de recursos naturais ndo constitui pré-requisito para a prosperidade” e corrobora
com a premissa de que “a riqueza de uma nag¢do esta no seu povo, na sua administragdo € em
seu governo, mais do que em seus recursos naturais”, os grandes agentes transformadores sao
as pessoas (DEMING, 1990, p. 4).

Inegavelmente o Brasil ¢ um grande produtor de matérias primas e detentor de um
vasto territorio, mas, nem por isso, uma nag¢ao igualitaria. O pais apresenta altos indices de
concentracdo de riquezas, mesmo com todos os esfor¢cos que vém sendo empreendidos ao
longo de sua histéria, quer pela sociedade de forma geral em suas agdes pontuais e
espontaneas, quer pelas politicas que buscam efeitos redistributivos. A educacdo porém ¢ um
fator primordial para o estabelecimento de um equilibrio social.

As peculiaridades de cada nagdo e suas historias sem duvidas definem seus atuais

estagios de desenvolvimento. Comparar sucessos econdomicos de paises tdo dispares
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geograficamente como Brasil e Japao ou educacionalmente como Brasil e Finlandia ndo
proporcionardo resultados reais. Esta pesquisadora acredita que a vastiddo do territério do
Brasil constitui-se de um lado como um grande contributo para as diversidades e pluralidades
que apresentam-se como riquezas nacionais, porém, ao mesmo tempo, um fator decisivo e que,
por vezes, influencia negativamente na implementacdo e bom funcionamento de grandes
sistemas, como os de saude e educagdo principalmente, mesmo adotando-se a perspectiva da
federalizagao.

Seguindo o raciocinio de Deming (1990), a qualidade esta relacionada a forma como
sdo utilizados os recursos disponiveis no sistema e os resultados extraidos deles. Desta forma,

em resposta a pergunta “Qual o pais mais subdesenvolvido do mundo?”, o autor conclui:

levando-se em conta os imensos recursos representados pelas aptiddes e
conhecimentos armazenados nos milhdes de seus desempregados, e considerando-se
ainda a chocante subutilizagcdo, ma utilizagdo e abuso de aptiddes e conhecimentos
que afligem as legides de empregados em todos os segmentos de todas as industrias,
¢ bem provavel que os Estados Unidos constituam hoje o pais mais subdesenvolvido

do mundo (DEMING, 1990, p. 5).

Deming estabeleceu quatorze principios para a qualidade. Alguns deles poderiam ser
relidos e adaptados a realidade da educagdo basica no Brasil, mas dois em especial estao
diretamente relacionados a questdes do nosso sistema educacional e da forma como este esta
estruturado. O primeiro deles: “Deixe de depender da inspecdo para atingir a qualidade.
Elimine a necessidade de inspe¢do em massa, introduzindo a qualidade no produto desde seu
primeiro estagio”, e o segundo preceito estabelece: “Elimine o processo de administragdo por
objetivos. Elimine o processo de administracdo por cifras, por objetivos numéricos”. Desta
forma, o primeiro conceito ¢ bastante claro, sustentando a ideia de que inspecdo feita com
objetivo de qualidade ¢ tardia, ineficaz e dispendiosa. “A qualidade nao deriva da inspegao, e
sim da melhora do processo” (DEMING, 1990, p. 18, 22). Tais ideias remetem a discussdes
sobre a busca da qualidade na educagdo brasileira, a utilizacdo dos indices de medicao de
qualidade do sistema educacional através dos mais diversos instrumentos, os parametros
estabelecidos para estes e a efetividade dos resultados encontrados.

Em um pais com dimensdes continentais, cada vez mais instrumentos legais sdo
criados tentando unir esfor¢os na constru¢cao de um real sistema de educagdo. O cenario ¢
complexo e, diante da falta de planejamento os governos e das tentativas urgentes em resolver
as questdes que envolvem a educagdo, muitas medidas sdo tomadas objetivando a melhora do

sistema, mas nem sempre sdo previstas as suas consequéncias € novas necessidades que
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surgirdo no contexto dos professionais da educagdo. As politicas de educagdo precisam se
converter em politicas de estado, quebrando assim os ciclos de descontinuidade das acdes
implementadas a cada governo.

Outros fatores que esta pesquisa considera interferir no processo de formagao de
professores, bem como algumas consideragdes sobre os seus reflexos nos profissionais da
educacdo serdo trazidos na sequéncia.

Embora as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Basica preconizem que “as
bases que dao sustentacao ao projeto nacional de educacao responsabilizam o poder publico, a
familia, a sociedade e a escola”, exigindo ainda a ‘“corresponsabilidade exercida pelos
profissionais da educacdo, necessariamente articulando a escola com as familias e a
comunidade” (BRASIL. MEC, 2013, p. 17), as institui¢des de ensino, cada vez mais, sdo
atribuidas responsabilidades, além das suas capacidades de resposta.

A ideia de que a escola é o espago principal para a solugdo dos mais diversos
problemas da sociedade habita o imaginario coletivo. Tal ideia parece ter, de alguma forma,
influenciado a amplia¢ao do ensino fundamental de oito para nove anos, sob a premissa de
“assegurar a todas as criangas um tempo mais longo de convivio escolar, maiores
oportunidades de aprender e, com isso, uma aprendizagem mais ampla”, conforme o
Relatorio: Ensino fundamental de nove anos: Orientagdes Gerais, embora este mesmo
relatorio deixe explicito que uma “maior aprendizagem nao depende do aumento do tempo de
permanéncia na escola, mas sim do emprego mais eficaz do tempo” (BRASIL. MEC, 2004).
Neste contexto, os professores assumem um papel de importancia num contexto que nao lhes
¢ tdo favoravel, por nem sempre dispor das ferramentas adequadas aos seus papeis de
transformadores.

O documento designado “Ampliagdo do ensino fundamental para nove anos: 3°
relatorio do programa” trouxe em suas analises as implicagdes pedagdgicas da ampliagdo
recomendada. S3o recomendadas a “reelaboracdo da proposta pedagdgica das Secretarias de
Educagao e dos projetos pedagdgicos das escolas” e também o estabelecimento de uma
“politica de formagdo continuada para professores, gestores e profissionais de apoio”
(BRASIL. MEC, 2006, p. 9). Desta forma, o professor e sua formacdo sdo implicados,
constantemente, por diversos fatores que impactam diretamente os seus processos de
desenvolvimento e da pratica pedagogica.

Neste sentido, Gatti cita Souza e Pestana (2009, p. 147) que alertam para a tendéncia

de os sistemas educativos e instituigdes educacionais se comprometerem ‘“‘exclusivamente
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com a capacitacdo de pessoas isoladas, sem se responsabilizar pelas condigdes que os
constituem como professor € como sujeitos” a¢ao esta que traz consigo a “responsabilizagdo
individual do docente pela qualidade do ensino” (GATTI, BARRETTO ¢ ANDRE, 2011, p.
30).

Além de questdes relativas ao perfil dos ingressantes, sabe-se, também conforme
pesquisas, que a profissdo docente tem tido pouco reconhecimento e valorizagdo perante a
sociedade. Para Jesus, “a profissdo docente tornou-se pouco seletiva, levando a que muitos a
exercessem sem habilitagdes especificas, com pouca qualificacdo e preparo profissional” e,
segundo o autor, o “esteredtipo ‘qualquer um pode ser professor’” vem “permitindo o
funcionamento da educagdo escolar com ‘mao-de-obra barata’” (JESUS, 2004, p. 195). Tal
situagdo também permeia outras formacdes, a exemplo dos cursos de administragdo em todo
pais, que, devido a sua grade curricular em grande parte tedrica, requer poucos recursos
fisicos para sua implantagdo, o que faz deste um curso bastante ofertado. O mercado conta
com um grande contingente de administradores formados e a abrangéncia da maioria dos
cursos traz a profissdo o mesmo estereotipo vinculado as licenciaturas.

Outro debate pertinente no contexto da formagdo de professores, seja ela de oferta
regular ou especial, diz respeito as matrizes curriculares dos cursos de licenciaturas. Os
documentos estruturantes da educacdo sdo sempre incisivos quando a relagdo teoria-pratica,
em especial, para curriculos dos cursos de formagdo, mas nem sempre a pratica segue as
diretrizes j& tracadas. Desta forma, Gatti, Barretto e André (2011) destacam que “no que
concerne a formacdo de professores, uma verdadeira revolu¢do nas estruturas institucionais
formativas e nos curriculos da formagado € necessaria”, uma vez que € visivel a “fragmentacao
formativa” e as generalidades no contetido dos curriculos. Assim, com a “auséncia de um eixo
formativo claro para a docéncia, presume-se que hd uma pulverizagdo na formagdao dos
licenciados”.

Além disso, alguns outros fatores terminam por dissociar a teoria e a pratica. Segundo
Gatti, os “estagios curriculares sem projetos e apoios institucionais € com acompanhamento e
avaliacdo precarios” retiram dos docentes a oportunidade de estar na escola de alguma forma.
Desta forma, as “estruturas curriculares fragmentadas, sem disciplinas articuladoras, com
ementas genéricas quanto aos saberes pedagogicos, € com visivel abreviacdo da formagao”
contribuem para uma precaria “formacgao para o trabalho docente na educagao infantil e para
os anos finais do ensino fundamental e no ensino médio” que ndo consegue integrar o projeto

pedagdgico dos cursos com as estruturas curriculares de fato oferecidas (GATTI, 2013-2014).
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Imprescindivel ¢ o acompanhamento e a valorizacdo das praticas de estdgio, ndo
podendo ser visto como um mero componente curricular, mas como fonte de conhecimento
para as futuras praticas docentes. Para Pimenta e Lima, o estdgio “podera permear todas as
suas disciplinas, além de seu espaco especifico de andlise e sintese ao final do curso”
proporcionando, desta forma, o desenvolvimento de atividades que “possibilitem o
conhecimento, a analise, a reflexao do trabalho docente, das a¢des docentes, nas institui¢cdes”
(PIMENTA; LIMA, 2004, p. 54).

AgOes no interior das instituigdes formadoras também precisam ser previstas na
politica de formacdo e postas em pratica. Questdes que envolvem os docentes das IES que
atuam nos cursos de formacgao necessitam ser reavaliadas. Esses docentes, segundo Gatti, “em
sua maioria, ndo tiveram formagao didatica e nao foram contratados com a perspectiva de que
atuardo, ou poderdo atuar, como formadores de professores” (GATTIL, 2013-2014, p. 45).

Outro fator que reflete as transformagdes sociais recentes e que vem ganhando
visibilidade pelo seu crescimento ¢ a violéncia contra professores. A escola e o aluno
imaginados pelo professor esbarram em uma realidade distante, aqui muito bem retratada por

Moreira (2007, p. 7 apud MACEDO, 2010, p. 151-152):

inquieto, inseguro ¢ insatisfeito, o professor/formador emprenha-se no sentido de
melhor conhecer quem sdo esses novos alunos, quem sio esses outros, esses
“estranhos”, esses diferentes, que entram sem pedir licenga, que transgridem regras e
normas ¢ que resistem aos mais agudos apelos de acomodagdo a ordem vigente.
Como lidar com eles, como inclui-los? Como lidar com alunos tdo distantes da visdao
idealizada de estudante que a escola sempre cultuou? Como lidar com alunos
portadores de necessidades especiais, com problemas na justica, com um pé na
criminalidade, com dificuldades de aprendizagem, com condutas inesperadas e
violentas? Como lidar com alunos pobres, negros, favelados, migrantes,
homossexuais, membros de familias “desajustadas”?

Certamente a lei do piso salarial representou um avango as conquistas docentes, porém,
as politicas de educacdo precisam abordar ndo apenas o aspecto da formagdo e da
remunera¢do, mas também a melhoria das condi¢des de trabalho e seguranca na escola.

Sob a perspectiva de sistema de Saviani (2012), conclui-se que esses fatores ocorrem
em consequéncia a inexisténcia de uma politica de educagdo que consiga compreender e
prever os fatos que incidem de forma direta sobre os processos formativos de professores.
Para Gatti (2013-2014), pode-se dizer que existe atualmente, em nivel nacional, ndo uma
politica nacional especifica, articulada e voltada a qualificagdo da formacdo de professores,
seja ela em qualquer modalidade, mas sim uma politica parcial que busca a formacdo em

servico de professores com titulacdo ndo suficiente. Tal politica volta-se apenas as formacgdes
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em servico e continuada, ndo atuando sob a formacdo inicial. Dai a existéncia de “véarios
programas relativos a formacdo para a docéncia que caminham de forma paralela, com
vocacao de suprimento, atendendo pela caracteristica de formagdao em servigo” (GATTI,

2013-2014, p. 35).

1.3 FEDERALISMO, FINANCIAMENTO E PROCESSOS AVALIATIVOS NA
POLITICA DE FORMACAO DOCENTE

Desde a proclamagao da republica, em 1889, o Brasil assumiu o federalismo como
forma de organizacdo e divisdo de poder, partindo do principio do compartilhamento de
responsabilidades e competéncias. No ambito da educacdo, a LDBN, em seu Titulo IV, que
trata da Organizacdo da Educag¢do Nacional, apresenta as competéncias de cada um dos
poderes no ambito do sistema de educagdo, prevendo que a Unido, os Estados, o Distrito
Federal e os Municipios organizardo, em regime de colaboragdo, os respectivos sistemas de
ensino. Determina que a Unido, caberd a “coordenacdo da politica nacional de educacio,
articulando os diferentes niveis e sistemas e exercendo fun¢do normativa, redistributiva e
supletiva em relagdo as demais instancias educacionais”. No art. 11 estdo as competéncias dos
municipios, dentre elas, “organizar, manter e desenvolver os 6rgaos e instituicdes oficiais dos
seus sistemas de ensino, integrando-os as politicas e planos educacionais da Unido e dos
Estados”, além de “oferecer a educacao infantil em creches e pré-escolas, e, com prioridade, o
ensino fundamental”. Aos Estados compete ‘“elaborar e executar politicas e planos
educacionais, em consonancia com as diretrizes e planos nacionais de educacgdo, integrando e
coordenando as suas agdes e as dos seus Municipios”, e também definir, junto aos Municipios,
“formas de colaboragdo na oferta do ensino fundamental, as quais devem assegurar a
distribui¢do proporcional das responsabilidades, de acordo com a populagdo a ser atendida e
os recursos financeiros disponiveis” (LDBN, 1996).

O Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacao, reforca, em seu caput, o
regime de colaboragdo entre Municipios, Distrito Federal e Estados, incluindo também a
participagdo das familias e da comunidade, mediante programas e agdes de assisténcia técnica
e financeira, buscando a mobilizacao social pela melhoria da qualidade da educagao basica.

Uma avali¢do para além dos instrumentos legais, explicita a nem sempre pactuagado de
acdes no desenvolvimento das politicas de educagdo. No documento “Diretrizes Curriculares

Nacionais Gerais para a Educacao Basica: diversidade e inclusdo”, uma analise sobre as
9
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limitagdes para a melhoria na educagdo aponta alguns aspectos como: a permanéncia € o
acesso a educacgdo basica e os sistemas avaliativos.

A andlise traz também, como limite apontado pela comunidade educativa, para a
formulacao e implementacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educagao
Basica, a “desproporcao existente entre as unidades federadas do Brasil, sob diferentes pontos
de vista: recursos financeiros, presenca politica, dimensdo geografica, demografia, recursos
naturais e, acima de tudo, tragos socioculturais” (MEC/DCN, 2013, p. 17). Na visao de Lima
(2010, p. 270),

no que diz respeito a construcao de um sistema nacional, nds, da educagdo, estamos
muito atrasados em relacdo a diversas outras areas e politicas publicas. Estamos
falando de sistema quando, na realidade, os atores estdo totalmente desarticulados.
Nossa lei fala em “regime de colabora¢do”, enquanto na saide, na seguranga, na
assisténcia social, por exemplo, ja ha alguns anos estdo em construgdo sistemas
integrados, com definigdes claras, mecanismos de financiamento etc.

Sob o ponto de vista desta pesquisadora, tal situagdo se concretiza, talvez por auséncia
de mecanismos mais realistas e eficazes para o estabelecimento dos critérios de rateio, e de
maior controle e avaliagdo, e porque ndo dizer falta de previsdes legais e de aplicagdo de
san¢des para o descumprimento ou cumprimento inadequado das metas estabelecidas, tanto
no plano federal como nos estaduais e municipais?

Contribuindo ainda mais para gerar tensdes no sistema, encontramos um fator
fortemente influenciador neste cenario de descontrole administrativo e descontinuidade por
auséncia de politicas de estado em detrimento de politicas de governos. Arretche (2001)
citada por Gatti, Barretto e André (2011, p. 257) aponta as “[...] interferéncias politico-
partidarias no nivel de implantacdo dos programas nas unidades federadas” como fator
determinante, “visto que politicas publicas compartilhadas por governos de partidos que
competem entre si podem alimentar condutas ndo cooperativas entre as instancias”.

As assimetrias regionais e estaduais sao percebidas em varios aspectos, € na educagao
basica, campo de atuagdo dos professores formados pelo PARFOR, também. Certamente que
o estado da Bahia vem investindo na educacdo bésica, porém, ao que demonstram os
indicadores a seguir apresentados, ainda ndo ¢ o suficiente, seja em infraestrutura, seja em
qualificacdo de seu quadro de profissionais da educagao.

O estado apresentava, no ano de 2012, conforme o IBGE, um total superior a 2
milhdes de analfabetos, sendo que destes, mais de 530 mil em idades entre 5 e 19 anos e

quase 196 mil na zona rural.
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Tabela 12 - Taxa de analfabetismo, segundo os grupos de idade e a situacio do domicilio. Bahia,

2009-12.
Pessoas de 5 2011 2012
anos ou mais Total Urbano Rural Total Urbano Rural
Total 2.119.611 1.170.357 949.254 2.303.091 1.282.518 1.020.573
5a9 anos 471.385 286.239 185.146 468.576 302.291 166.285
10 a 14 anos 45.746 19.525 26.221 37.350 19.095 18.255
15 a 19 anos 16.009 10.320 5.689 25.003 13.593 11.410
20 a 24 anos 32.948 22.994 9.954 31.530 17.080 14.450
25 a 29 anos 59.170 25.126 34.044 49.826 22.445 27.381
30 a 39 anos 218.779 101.627 117.152 221.311 115.859 105.452
40 a 49 anos 288.547 146.362 142.185 349.713 182.673 167.040
50 a 59 anos 294.789 154.976 139.813 351.396 174.156 177.240
60 anos ou mais 692.238 403.188 289.050 768.386 435.326 333.060

Fonte: IBGE/PNAD. (*) Censo Demografico 2010
Elaboracdo: SEC/BA - SUPAV/CAI

Um outro indice também observado ¢ o Ideb, o qual obtém-se pela média da

proficiéncia em Lingua Portuguesa e Matematica, padronizada para um indicador entre 0 e 10,

obtida em determinada edi¢do do exame realizado ao final da etapa de ensino e do indicador

de rendimento baseado na taxa de aprovacdo da etapa de ensino dos alunos. Segundo o Ideb

2013, a Bahia é detentora de um dos piores indices de Desenvolvimento da Educacgdo Bésica

do Brasil, seja em suas etapas de ensino, seja por dependéncia administrativa.

Tabela 13 - Ideb? 2013 - Educacio basica por Dependéncia Administrativa.

Ensino Fundamental - Ensino Fundamental - Ensino Médio
UF Séries iniciais UF Séries finais UF Regular
Total | Publica | Estadual Total | Publica | Estadual Total | Estadual

MG 6,1 5,9 6,2 MG 4,8 4,6 4,7 GO 4,0 3,8
PR 5,9 5,8 6,2 GO 4,7 4,5 4,5 SP 4,1 3,7
GO 5,7 5,5 6,0 SP 4,7 4,4 4,4 RS 3,9 3,7
SP 6,1 5,8 5,7 AC 4.4 43 4,4 SC 4,0 3,6
SC 6,0 5,9 5,7 MT 4.4 4,2 4,2 RJ 4,0 3,6
DF 5,9 5,6 5,6 SC 4,5 43 4,1 MG 3,8 3,6
RS 5,6 5,4 5,5 PR 4,3 4,1 4,1 PE 3,8 3,6
RO 5,2 5,1 5,4 ES 4,2 3,9 4,0 ES 3,8 3,4
ES 5,4 5,2 5,3 CE 4.4 4,1 3,9 PR 3,8 34
AC 5,1 5,0 5,2 RS 4,2 4,0 3,9 MS 3,6 3,4
MT 5,3 5,2 5,1 AM 3,9 3,8 3,9 RO 3,6 3,4
MS 5,2 5,0 5,1 DF 4.4 3,9 3,8 DF 4,0 3,3
TO 5,1 5,0 5,1 MA 3,6 3,4 3,8 CE 3,6 3,3
AM 4,7 4,5 5,1 MS 4,1 3,9 3,7 AC 3,4 3,3

20 Ideb é calculado a partir de dois componentes: taxa de rendimento escolar (aprovagdo) e médias de
desempenho nos exames padronizados aplicados pelo Inep. Os indices de aprovagao sdo obtidos a partir do
Censo Escolar, realizado anualmente pelo Inep. As médias de desempenho utilizadas sdo as da Prova Brasil
(para Idebs de escolas e municipios) e do Saeb (no caso dos Idebs dos estados e nacional).
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Ensino Fundamental - Ensino Fundamental - Ensino Médio
UF Séries iniciais UF Séries finais UF Regular
Total | Publica | Estadual Total | Publica | Estadual Total | Estadual

CE 5,2 5,0 5,0 RO 3,9 3,8 3,7 RR 3,4 3,2
RR 5,0 4,8 4,8 TO 3,9 3,8 3,7 TO 3,3 3,2
RJ 5,2 4,9 4,7 RJ 4,3 3,9 3,6 PI 33 3,0
PI 4,5 4,1 4,5 PE 3,8 3.4 3,6 PB 33 3,0
PE 4,7 4,1 4,3 PI 4,0 3,6 3,5 AM 3,2 3,0
PB 4,5 472 472 RR 3,7 3,5 3,5 AP 3,0 2,9
MA 4,1 3,8 4,2 AP 3,6 3.4 3.4 SE 3,2 2,8
SE 4.4 3,8 4,1 RN 3,6 3,2 3,1 BA 3,0 2,8
BA 4,3 3,9 4,0 BA 3,4 3,2 3,1 MA 3,0 2,8
RN 4.4 4,0 3,9 PA 3,6 3,4 3,0 RN 3,1 2,7
AP 4,0 3,9 3,8 PB 3,5 3,2 3,0 MT 3,0 2,7
AL 4,1 3,7 3,7 SE 3,2 2,8 2,7 PA 2,9 2,7
PA 4,0 3,8 3,6 AL 3,1 2,8 2,7 AL 3,0 2,6

Fonte: MEC/Inep. (Adaptado pela Autora)
Elaboragao: CIE, SUPAV/CAI

Todos os dados apontam para um quadro que ainda exige muito esfor¢o coordenado e
investimento na educacdo basica e na formagdo de seus profissionais. Para Saviani (2009,

p-47),

[...] equipar adequadamente as escolas e doti-las de professores com formacao
obtida em cursos de longa duracéo, com salarios gratificantes, compativeis com
seu alto valor social. Isso permitird transformar as escolas em ambientes
estimulantes, nos quais as criangas, nelas permanecendo em jornada de tempo
integral, ndo terdo como fracassar; ndo terdo como ndo aprender. Seu éxito sera
resultado de um trabalho pedagdgico desenvolvido seriamente, proprio de
profissionais bem preparados e que acreditam na relevancia do papel que
desempenham na sociedade, sendo remunerados a altura de sua importancia social.

A busca de melhores niveis de qualidade da educacdo estd fortemente atrelada a um
efetivo pacto federativo. Da mesma forma, a meta 15 do PNE, que busca assegurar a todos os
professores e as professoras da educagdo basica a formagdo especifica de nivel superior,
obtida em curso de licenciatura na area de conhecimento em que atuam, depende, em grande
parte, de responsabilidade e colaboracdo entre os entes federativos.

Numa visdo nacional, o financiamento do PARFOR desde a sua criagao até o ano de
2014, segundo dados do Relatério de Gestao 2009 -2014 da Diretoria de Educagdo Basica
Presencial - DEB, ultrapassou o valor de R$ 680 milhdes de reais, estando abaixo, dentre os
principais programas da referida diretoria, apenas, dos investimentos do Programa
Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia - Pibid, que, por sua vez, perfazem um total de

quase o dobro destinado ao PARFOR.

67



Os investimentos no PARFOR cresceram paulatinamente, desde o seu inicio até o ano
de 2013, porém apresentaram um corte de quase R$ 20 milhdes no ano de 2014, ao tempo em

que o Pibid teve um crescimento de aproximadamente R$ 142 milhdes no mesmo periodo,

conforme dados da Tabela 14.

Tabela 14 - Recursos investidos pela DEB - Periodo 2009-2014.

DEB* 2009 2010 2011 2012

Pibid 20.041.950,00 80.398.941,22 138.597.928,92 219.084.614,74
PARFOR 12.394.341,09 70.914.408,33 110.987.220,82 162.895.436,02
DEB* 2013 2014 Totais

Pibid 287.900.596,63 430.343.222,88 1.176.367.254,39
PARFOR 171.919.765,09 152.024.976,91 681.136.148,26

Fonte: Relatorio DEB 2009-2014: SIAFI, (Adaptado pela autora)
* Os totais ndo incluem os valores inscritos em restos a pagar ndo processados.

Destaque-se ainda dados presentes no referido relatorio de gestdo da DEB, que trazem

o detalhamento dos recursos aplicados no PARFOR para os anos de 2010 a 2014, conforme

Tabelas 15, 16 e 17.

Tabela 15 — Recursos por a¢oes da DEB aplicados no PARFOR em 2010.

Acdo Investimento Despesas Empenhadas
20CV Convénios (Capital) 5.133.932,23
0A30 Bolsas 58.000.000,00
6333 Fomento 987.094,36
6333 Convénios 6.793.381,74
Total 70.914.408,33

Fonte: Relatorio DEB 2009-2014: SIAFIL, (Adaptado pela autora)

Tabela 16 - Recursos por acdes da DEB aplicados no PARFOR em 2011.

Acéo Investimento Empenhado Destaques concedidos Empenhado + destaques
concedidos
6333 | Fomento 1.655.536,49 12.298.204,11 13.953.740,60
6333 | Convénios 11.412.834,78 0,00 11.412.834,78
009U | Fomento 0,00 6.374.929,36 6.374.929,36
0A30 | Bolsas 0,00 37.610.100,00 37.610.100,00
0A30 | Bolsas 40.007.200,00 0,00 40.007.200,00
20CV | Fomento 13.365,00 1.476.091,08 1.489.456,08
20CV | Convénios 138.960,00 0,00 138.960,00
Total 53.227.896,27 57.759.324,55 110.987.220,82
Fonte: Relatorio DEB 2009-2014: SIAFI, (Adaptado pela autora)
Tabela 17 — Evolucio de recursos do PARFOR 2012 — 2014.
Acgoes da Diretoria
20RO 20RJ
Ano Bolsas (R$) Custeio (RS) Capital (R$) Total (RS)
2012 102.769.312,00 60.011.686,68 114.437,34 162.895.436,02
2013 125.335.138,00 46.439.917,09 144.710,00 171.919.765,09
2014 104.612.150,42 47.412.826,49 0,00 152.024.976,91

Fonte: Relatorio DEB 2009-2014: SIAFI, (Adaptado pela autora)

68



Observa-se que, entre os anos de 2010 e 2013, a maior parte dos recursos sao
aplicados no pagamento de bolsas, o que demonstra o foco principal de acdo do governo em
assumir a manutencdo das turmas. Porém, o corte de quase vinte milhdes pode ser melhor
percebido na Tabela 17, exatamente no pagamento das bolsas.

As discussdes sobre os investimentos sdo bastante complexas por se tratar a educagio
de um ambiente que ndo se restringe aos muros das escolas e universidades e vao desde areas
de infraestrutura, passando entdao pela formagdo, qualificagdo e politicas de valorizagdo dos
profissionais que atuam na educacao. Desta forma, necessario se faz um novo olhar sobre a
propria educagdo, garantindo e reafirmando, ndo apenas em documentos legais, como também
através da concretizagdo das politicas educacionais, que a educacdo ¢ um fator primordial.

Os investimentos na formagao de professores estdo diretamente relacionados com a
academia, pois que se vincula a esta e por conseguinte, refletem-se na qualidade da educacao
basica.

Segundo dados da Tabela 18, retirada do resumo técnico do Censo Escolar da
Educagao Basica 2013, em 2012 aproximadamente 430 mil professores da educacao basica
estavam matriculados em cursos superiores de graduagdo. Destaque-se aqui um percentual de
cerca de 48% em cursos de Pedagogia. Além disso, outro dado que chama atengdo ¢ o
quantitativo de aproximadamente 194 mil matriculados em cursos a distdncia, bem como as
266.516 matriculas em instituicdes privadas e apenas 164.233 em instituicdes publicas. Tais
dados apontam para a pouca capacidade de oferta e de financiamento da formacdo a docentes
da educagdo bésica nas institui¢des publicas e da crescente alocagdo destes no ensino superior
privado.

Na busca pela qualidade da educagdo, alguns mecanismos foram, ao longo do tempo,
desenvolvidos com o objetivo de mensurar os resultados alcangados pelo sistema de educacao,
através dos seus atores principais: alunos e professores.

De forma ampla, o tema de processos avaliativos ¢ abordado na Resolugdo n°® 4, de 13
de julho de 2010 que define as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacao
Bésica, no seu capitulo II que trata da avaliagdo. A mencionada Resolucdo apresenta, no texto
de seu artigo 46, as trés dimensdes bésica que compreendem a avaliacdo no ambiente
educacional: avaliacdo da aprendizagem; avaliacdo institucional interna e externa e avaliagao
de redes de Educagdo Bésica. O art. 47 assegura que a avaliacdo da aprendizagem deve
basear-se “na concep¢do de educacdo que norteia a relacdo professor-estudante-

conhecimento-vida em movimento”, devendo, para isso, se tornar num “ato reflexo de
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reconstrucio da pratica pedagdgica avaliativa, premissa bésica e fundamental para se
questionar o educar, transformando a mudanga em ato, acima de tudo, politico” (grifos da

autora).

Tabela 18 - Numero de Professores da Educacio Basica Matriculados em Cursos Superiores de
Graduacio — Brasil — 2012.

Cursos da Categoria administrativa Cursos Presenciais Cursos a Distancia
Educacio - - - -
Superi‘(;)r Total Publica Privada Total Grz;lcl)la Se(c:lilgn Total Grg;l(l)la Segt;i:n
Total 430.749 | 164.233 | 266.516 | 236.816 | 236.723 93 | 193.933 | 193.931 2
Pedagogia 204497 | 51989 | 152.508 | 85316 | 85316 - | 119181 | 119.181 -
Letras 42332 | 22.906 19.426 | 24503 | 24.503 - 17.829 | 17.829 -
Matemitica 21.528 | 14.355 7173 | 12454 | 12454 | 9074 9.074 -
I"fi‘i‘g:‘?a" 17.879 | 6.486 11393 | 15832 | 15.832 S| 2047 | 2,047 -
Historia 15.084 | 7.185 7.899 | 8.844 | 8.844 - 6240 |  6.240 -
Ciéncias 14.070 | 7.937 6133 | 8586 | 8.586 | 5484 | 5484 -
Biolbgicas

Direito 12.596 | 1.993 10.603 | 12571 | 12571 - 25 25 -
Geografia 11.865 | 7479 4386 | 7269 | 7.269 | 4596 | 4.59% -
Administragio 9.871 | 3.305 6.566 | 4.500 |  4.435 65| 5371 5371 -
Engenharia 6.939 | 2727 4212 6530 | 6.530 - 409 409 -
Fisicae 6.559 | 5773 786 | 4.097 | 4.097 S| 2462 | 2462 -
Astronomia

Belas Artes 6.034 | 2.847 3.187 | 2757 2757 | 3277 3277 -
Quimica 5813 | 4617 1196 | 4.025 | 4.021 4] 1788 1788 -
Servigo Social 5663 | 1.209 4454 | 1637 |  1.637 - | 4026 | 4.026 -
€ orientacao

Filosofia 4885 | 2.942 1.943 | 2.653 | 2.653 | 2232 2232 -
Psicologia 4.861 698 4163 | 4.861 | 4.861 - - - -
Ciéneias 3732 | 2173 1559 | 2.544 | 2.544 -| 1188 | 1188 -
Sociais

Ciéneia da 3427 | 2362 1065 | 2322 2322 -| 105 | 1103 2
computagao

Outros 33.114 | 15.250 17.864 | 25515 | 25.491 24| 7599 | 7599 -

Fonte: MEC/Inep/Deed.

Nota: Inclui todos os docentes da educagédo basica, inclusive auxiliares de ensino na educag¢ao infantil, atendimento
educacional especializado (AEE) e atendimento complementar; o mesmo docente matriculado em mais de um curso foi
computado em cada um deles.

O sistema de avalia¢do da educacao no Brasil € regido, em grande parte, por agdes do
Inep, agéncia que promove avaliagdes tanto da educagdo basica como superior. Desta forma,
uma série de sistemas e instrumentos foram criados. Um exemplo ¢ o Sistema Nacional de
Avaliagao da Educagdo Basica - Saeb, composto por trés avaliagdes externas em larga escala:
ANEB, Anresc (Prova Brasil) e da Avaliagdo Nacional da Alfabetizagdo — ANA, que se
configura como principal instrumento de coleta de informagdes da educacdo basica, pesquisa
por amostragem, do ensino fundamental e médio e realiza-se a cada dois anos. O Censo
Escolar, levantamento de informacoes estatistico-educacionais de ambito nacional, € realizado
anualmente. Como principal indicador para metas de qualidade educacional foi criado o

[ndice de Desenvolvimento da Educacdo Basica - Ideb, em 2007.
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O documento “Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educagdo Basica:
diversidade e inclusdo” traz também o Parecer 7/2010, da Camara de Educagdo Basica, no
qual estao expressas algumas consideracdes sobre sistemas avaliativos nacionais. O parecer,
aponta que, o PNE, o Saeb, a Prova Brasil ¢ o0 Exame Nacional do Ensino Médio - Enem tém
orientado as politicas publicas para a educagdo no Brasil, mas interroga a consonancia destes

com a realidade das escolas. O parecer questiona:

Esses programas levam em consideragdo a identidade de cada sistema, de cada
unidade escolar? O fracasso do escolar, averiguado por esses programas de
avaliacdo, ndo estaria expressando o resultado da forma como se processa a
avaliacdo, ndo estando de acordo com a maneira como a escola e os professores
planejam e operam o curriculo? O sistema de avaliagdo aplicado guardaria relacdo
com o que efetivamente acontece na concretude das escolas brasileiras? [...] E mais,
os estudantes das escolas indigenas, entre outros de situagdes especificas, ndo
estariam sendo afetados negativamente por essas formas de avaliagdo? (DCN/MEC,
2013, p.16).

Seguindo na escala das avaliagdes e se aproximando das avaliagdes docentes na
medida em que se propds a avaliar os cursos ofertados e os docentes universitarios, 0os cursos
de graduagdo no ambito das universidades tiveram como marco o Programa de Avaliagdo
Institucional das Universidades Brasileiras — PAIUB, em 1994, que, se caracterizou como
“um grande salto de qualidade na vida universitdria nacional”. De carater participativo e
voluntério, o programa objetivava construir uma cultura de avaliagdo dentro das universidades,
buscando atender as exigéncias da “universidade contemporanea” apresentando-se assim
como: “um processo continuo de aperfeicoamento do desempenho académico; uma
ferramenta para o planejamento da gestdo universitaria € um processo sistematico de
prestacdo de contas a sociedade”. A énfase na avaliagdo do ensino de graduacao se justificou
por diversos fatores, dentre eles “a abrangéncia do universo dentro da instituigdo e seus
grandes efeitos multiplicadores e desdobramentos na sociedade” especialmente “através de
formagdo de pessoas que passardo a melhor desempenhar os seus papéis profissionais,
técnicos ou sociais”. Nas dimensdes do ensino de graduagdo seriam avaliadas quatro grandes
categorias: fatores relativos as condi¢des para o desenvolvimento das atividades curriculares,
tais como docentes, além de infraestrutura dos cursos e condigdes administrativo pedagogicas
que abrangeria aqui os curriculos com suas disciplinas obrigatdrias e optativas; fatores
relativos aos processos pedagodgicos e organizacionais tais como interdisciplinaridade,
enfoques curriculares e interacao teoria-pratica; fatores relativos aos resultados alcangados do
ponto de vista do perfil do formando, ou seja, fatores relacionados com a importancia e

competéncia no desempenho de fungdes basicas da profissdo, além da capacidade de analise e
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critica; e por fim, os fatores relativos a formagdo de um profissional critico habilitado a
atender as exigéncias de contexto social (BRASIL, 1994).

As agdes implementadas a partir do PAIUB abriram as portas do ambiente académico
para a possibilidade de avaliacdes de cursos e também de professores, porém, nao se observou
posteriormente grandes avangos.

Apods esse periodo, uma nova tentativa de avaliagdo dos cursos superiores e sua
efetividade na formacao de profissionais se concretizou através do Exame Nacional de Cursos
- ENC (Provao), que foi o principal instrumento de avaliagdo dos concluintes dos cursos de
graduacdo entre os anos de 1996 e 2003. Baseado em uma logica meritocratica, o exame foi
alvo de criticas por segmentos da area da educacdo. Com a publicagdo da Portaria Normativa
n°® 40 de 12 de dezembro de 2007, o Exame Nacional de Desempenho de Estudantes (Enade),
que integra o Sinaes, foi instituido com o objetivo de medir o desempenho dos estudantes
concluintes de cursos de graduacdo, suas habilidades e competéncias adquiridas durante a
formagdo. Posteriormente o Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacdo Superior (Sinaes),
foi criado pela Lei n° 10.861, de 14 de abril de 2004.

Observa-se um vasto numero de agdes que buscam o monitoramento e avaliagcdo da
educacdo sob o ponto de vista dos estabelecimentos de ensino e dos alunos, porém, os
processos avaliativos docentes sdo também um ponto ainda fragil no capitulo das avaliagdes
educacionais brasileiras. Para Vaillant (2006), apud Gatti, Barretto e André (2011, p. 18), “a
avaliacdo dos docentes ao longo da carreira ¢ quase inexistente, € ndo hé incentivos para que
os bons professores trabalhem em escolas de contextos socioecondmico mais desfavorecidos”
assim, a autora conclui que tal “situagdo ‘confirma a existéncia de um circulo negativo que
afasta os docentes mais experientes € bem formados daquelas zonas em que mais sdo
necessarios’” (VAILLANT, 2006, p.125).

Numa reflexao de Fernandes (2009, p. 64):

A avaliagdo ¢ uma pratica ¢ uma construcio social, ¢ um processo desenvolvido por
e para seres humanos que envolve valores morais e éticos, juizos de valor e questdes

de natureza sociocultural, psicologica e também politica.

Certamente que o processo avaliativo envolve valores e juizos, e, olhando-se um
pouco antes a tais processos, observa-se que, para que a avaliacdo exista, necessario se faz
estabelecer, previamente, parametros ou padrdes que se deseja alcancar. Segundo Chiavenato,

um padrao “significa um nivel de realizagdo ou de desempenho que se pretende tomar como
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referéncia” (1999, p. 638). Nos principios da administragdo, a avaliagdo pode relacionar-se
com os resultados, quando a comparacao ¢ feita apos o termino de uma operagao que se avalia,
como também pode relacionar-se com o desempenho, quando a comparacdo ¢ feita
paralelamente a operagao, ou seja, acompanhando e monitorando a operagao.

Sendo assim, quais seriam os “padrdes” desejados para os docentes da educagdo
basica? Nesta definicdo ha de que levar em consideracdo, também, o ambiente de atuagdo dos
mesmos € 0s seus niveis de satisfagao.

Além disso, Daft (2007, p. 309), sugere que, nos processos avaliativos, seja levado em
considera¢do as faces multidimensionais dos empregos, o que pode tornar o desempenho
também multidimensional. Diante do quadro complexo dos processos de formagdo de
professores, qual ou quais seriam entao os fatores levados em considera¢ao aos desempenhos
dos professores? Quais seriam as multifaces esperadas pelos profissionais da educagdo?
Estariam os cursos de formacdo e seus curriculos preparados para atender a toda essa
abrangéncia? O estabelecimento de indicadores ¢ medidores para aferimento de qualidade
estao diretamente relacionados com o que se pensa e o que se espera de tais profissionais.

Além do que se almeja dos processos avaliativos em func¢do dos critérios e indicadores
pré-estabelecidos, os reflexos dos aprendizados também indicam caminhos para possiveis
corregdes de rumos. Desta forma, Dias Sobrinho (2008) acredita que a avaliagdo dinamica ¢
um processo que busca entender as mudangas de desenvolvimento ao longo do curso ou de
um periodo determinado, na vida do estudante, e aqui € pertinente a apropriacdo deste
conceito ao cotidiano dos professores, enquanto aprendizes e em processo constante de
formagdo. Assim, ainda de acordo ao entendimento de Dias Sobrinho, ndo se trata da retengdo
de conteudos num dado momento, “mas sim compreender as mudangas que vao ocorrendo ou
os valores que vao se agregando ao longo do percurso” (2008, p. 203). Desta forma, a
avaliacdo de professores, bem como os Programas de formagdo precisam acompanhar e
mensurar a evolugdo do conhecimento nas trajetorias de seus participes.

Ao concluir este capitulo, espera-se ter desenhado um panorama das politicas de
educagdo no Brasil. Na sequéncia, serdo apresentados o contexto dos programas PARFOR
UEFS e ProForma SEC UEFS, objetos primeiros desta pesquisa, bem como um breve
apanhado sobre as Universidades, em especial da UEFS, /locus de execuc¢dao dos Programas

deste estudo.



CAPITULO 2

POLITICAS DE FORMACAO E A UNIVERSIDADE PUBLICA

A politica de formagao de professores tem sua origem no Brasil em 1996 pela Lei
Federal n® 9.394 que previa a sua execucao até o ano de 2007, contudo, diante do quadro
deficitario de professores com a devida formagdo prevista pela LDBN, esse prazo foi
prorrogado de forma indefinida, porém, ndo regulamentada enquanto politica de estado. Neste

sentido, Gatti, Barreto e André (2011, p. 257) destacam que,

considerando que a formag@o inicial em servigo continua a manter o carater
emergencial que sempre lhe foi atribuido historicamente, ainda estdo por ser
formuladas diretrizes amplas de formagdo nacional de professores que abranjam
todas as instituigdes responsaveis pela oferta de cursos e pela sua regulagdo e
avaliagdo.

Diante da necessidade de melhor capacitagdo do quadro de professores das redes de
ensino publicas e do grande contingente de professores em busca da qualificacdo, o PARFOR
se apresenta, a nivel nacional, como uma grande oportunidade de salto na educagao basica, ¢
por outro lado, um desafio aos professores que agora, disputariam novos espacos pela
formacao.

Baseado no regime de colaboragdo entre Unido com os Estados, Distrito Federal e
Municipios e pautado nas diretrizes do Plano de Metas Compromisso Todos pela Educagao, o
Decreto Federal n°® 6.755/2009, ao instituir a Politica Nacional de Formag¢ao de Profissionais
do Magistério da Educacdo Basica, determinou, dentre outros principios, a formacdo dos
professionais do magistério como compromisso com um projeto social, politico e ético que
contribua para a consolidacdo de uma nacao soberana, democratica, justa e inclusiva, de igual
modo, capaz de promover a emancipagao dos individuos e grupos sociais, apoiando a oferta e
a expansdo de cursos de formacdo inicial e continuada para profissionais do magistério,
através das instituicdes publicas de educacdo superior. Quanto a modalidade de cursos, o
artigo 8° do referido Decreto, que trata do atendimento as necessidades de formacgdo
continuada de profissionais do magistério, estabelece que a mesma dar-se-4 pela inducdo da
oferta de cursos e atividades formativas por instituicdes publicas de educacdo por meio de
cursos presenciais ou cursos a distancia, de forma a promover a “plena utilizagdo da
capacidade instalada das institui¢des publicas de educagao superior” (BRASIL, 2009a). Desta
forma, observa-se a importancia e a responsabilidade que o legislador atribuiu as

Universidades Publicas para o cumprimento desta importante missdo. De certo que a
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utilizagdo plena de tais instituicdes ja vinha sendo feita, mas, este ndo foi um fator
determinante para que a oferta ndo fosse promovida no dmbito destas.

Com o PNE, o MEC atribuiu a CAPES a responsabilidade de gerir o PARFOR nas
modalidades presencial e a distancia. Foi entdo criada a Plataforma Freire, sistema eletronico
criado também em 2009 pelo MEC, com a finalidade de realizar a gestdo e acompanhamento
do PARFOR. Algumas mudangas ocorreram e, no final do ano de 2012, os cursos de
formacgao inicial e continuada, na modalidade a distancia passaram a ser ofertados e geridos,
unicamente, por meio do sistema Universidade Aberta do Brasil - UAB e a Plataforma Freire
passou, entdo, a realizar exclusivamente a gestdo dos cursos de formacgdo inicial na
modalidade presencial.

A implantagdo do PARFOR trouxe alteragdes ao sistema de educacao,
redimensionando-o, em especial a Rede Nacional de Formagdo Continuada de Professores,
criada em 2004, que posteriormente passou a se chamar Rede Nacional de Formacgao
Continuada de Profissionais da Educacdo Bésica. A Rede tem como objetivo contribuir para a
melhoria da formacao dos alunos e de professores, prioritariamente os da rede educagdo
basica dos sistemas publicos de educagao.

Voltado especificamente aos professores em exercicio das escolas publicas estaduais e
municipais sem a formagao exigida pela LDBN, o PARFOR oferta cursos superiores publicos
e gratuitos, onde o docente podera graduar-se em cursos de primeira licenciatura ou segunda
licenciatura para os professores que ja atuam porém fora da sua area de formagao. Além disso,
a oferta de formacdo pedagdgica ¢ voltada para bacharéis sem licenciatura.

Conforme Relatorio divulgado pela Diretoria de Formacdo de Professores da
Educagado Basica, 6rgao da CAPES, nos dados da gestao do PARFOR no periodo 2009-2013,
observa-se a evolu¢ao do niimero de IES que implantaram turmas desde o ano de 2009.

O Quadro 01 apresenta a evolu¢gdo do nimero de IES com turmas do PARFOR

implantadas, entre os anos de 2009 e 2013.

Quadro 01 — Evolucio das IES entre os anos de 2009 e 2013.

Ano Quantidade de IES
2009 32
2010 79
2011 86
2012 92
2013 96

Fonte: Relatorio DEB 2009-2013. CAPES/DES (2013)
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Assim, segundo dados do Relatorio, em 2013, 96 IES sediadas em 24 estados

ofertavam turmas especiais. Das 27 unidades da federacdo, apenas os estados de Alagoas,

Sergipe e Goids nao abrigaram turmas implantadas no PARFOR. A distribuicao de IES

participantes do PARFOR em 2013, por regido, encontrava-se assim configurada:

05 (05,21%) no Centro-Oeste
16 (16,67%) no Norte

23 (23,96%) no Sudeste

26 (27,08%) no Nordeste

26 (27,08%) no Sul

Ainda segundo a Tabela 19, retirada do Relatoério da DEB, entre 2009 e 2013, as

regides Norte e Nordeste lideraram os percentuais de matriculas no pais.

Tabela 19 — Distribuicdo Regional das matriculas 2009-2013.

Regido Percentual de matriculas
Norte 48,86%
Nordeste 38,18%
Centro-Oeste 1,38%
Sul 7,76%
Sudeste 3,81%
Totais 100,00%

Fonte: Plataforma Freire (2013)

Desta forma, pode-se concluir que, mesmo com suas limitacdes na oferta, e

apresentando um dos menores percentuais de IES participando do PARFOR, a regido Norte

apresenta uma grande demanda por cursos de formagao.

Conforme a Tabela 20, retirada do referido Relatoério, de acordo com os dados do

Educacenso 2012, os estados do Pard, Amazonas, Piaui, e Bahia registraram, respectivamente,

os percentuais de 71,49%, 62,37%, 33,22%, 15,45% em atendimento a formacdo docente em

cursos de 1* licenciatura, o que se justifica pelo grande nimero de profissionais ja em atuagao

e sem formacao superior, especialmente nas regides Norte e Nordeste.

Tabela 20 - Relacdo entre o niumero de funcdes docentes sem formacdo superior e o de
matriculados em curso de Primeira Licenciatura.

N° de N° de fungodes N° de matriculados

UF ~ a Percentual de

funcoes docentes sem em cursos de 1 .

~ . . . atendimento

docentes formacio superior Licenciatura
Para 88.750 29.406 21.022 71,49%
Bahia 174.059 74.760 11.554 15,45%
Piaui 50.882 15.298 5.082 33,22%
Amazonas 44441 9.276 5.785 62,37%
Maranhao 106.739 46.232 2.602 5,63%

Fonte: Educacenso 2012; Plataforma Freire (2013)
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Ainda conforme a Tabela 20, destaque-se o total de matriculados, nos estados do Para
(29,24%), Bahia (16,64%), Amazonas (10,92%), Piaui (9,92%) e Maranhdo (5,18%) que,
juntos, somam 62,68% das matriculas no PARFOR.

Os numeros da Tabela 21, também retirados do relatorio da DEB 2009-2013

demonstram que, entre as Entidades Administrativas, as Instituicdes Federais de Ensino

Superior abrigam 53,16% dos matriculados, seguidas das institui¢des estaduais com 40,57%.

As institui¢des privadas sem fins lucrativos somam 5,99% e as municipais 0,28%. Logo,

93,73% dos alunos do PARFOR estdo frequentando cursos de licenciatura em institui¢cdes

publicas. Tais nimeros demonstram a importancia que tém as IES publicas estaduais na

execucao da politica de formagdo de profissionais do magistério da educacao basica.

Tabela 21 — Niimero de matriculas PARFOR por EA e por ano 2009-2013.

Entidade Administrativa Cursando Ano Cursando
Federais 32.799 2009 6.445
Estaduais 21.978 2010 20.074
Municipais 109 2011 10.206
Privadas 2.855 2012 14.517
2013 6.499
Total 57.741 Total 57741

Fonte: Plataforma Freire, 2013. (adaptado pela autora)

Os dados apresentados nas Tabelas 22 e 23, apontam que o principal publico atendido

pelo PARFOR sdo professores em exercicio que buscam a sua Primeira Licenciatura. O

aumento na quantidade de turmas justifica-se pelo crescimento da demanda dos profissionais

docentes do ensino médio.

Tabela 22 - PARFOR: distribui¢cio nacional das matriculas por tipo de curso 2009-2013.

Ano 1? Licenciatura 2? Licenciatura Formafa(.,:ao Totais
Pedagogica
2009 8.826 1.208 0 10.034
2010 22.012 2.387 95 24.494
2011 11.279 1.040 0 12.319
2012 13.221 3.300 307 16.828
2013 5.214 1.150 181 6.545
Total 60.552 9.085 583 70.220

Fonte: Relatorio CAPES/DES (2013)

Tabela 23 - Ntimero de turmas por ano da oferta nacional e tipo de turma 2009-2013.

Ano 1? Licenciatura 2* Licenciatura Formz'lg:flo Totais
Pedagogica
2009 254 50 0 304
2010 661 100 5 766
2011 332 37 0 369
2012 378 112 11 501
2013 156 42 7 205
Total 1.781 341 23 2.145

Fonte: Plataforma Freire (2013)
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Por fim, a Tabela 24 apresenta dados de matriculas no PARFOR por estados,
municipios e numero de turmas, onde destaca-se a Bahia como primeira em municipios com

turmas implantadas e a segunda em numero de turmas no ano de 2013.

Tabela 24 — Municipios e turmas do PARFOR, por estado.

Regido Estados Muni?ipios com turmas | Municipios de atuacio dos N° de turmas
implantadas professores

AC 11 21 25

AM 37 55 220
AP 01 16 55

Norte PA 71 142 631
RO 01 06 01
RR 03 15 27
TO 07 98 53

BA 105 354 313
CE 13 63 40

MA 42 125 140
Nordeste PB 07 87 13
PE 06 95 34

PI 24 173 213
RN 07 120 55
DF 01 01 07

GO 0 03 0

Centro-Oeste MS 03 25 05
MT 09 86 27
ES 02 17 02
d MG 01 09 01
Sudeste RJ 03 24 15
SP 20 172 68
PR 11 247 89
Sul RS 13 173 45
SC 24 217 66

Total 422 2.344 2.145

Fonte: Relatorio de Gestdo PARFOR, 2013 (adaptado pela autora).

O Programa encerrou o ano de 2013, segundo o relatoério, com 70.220 matriculas
(cursando, desvinculados, falecidos, trancados, transferidos e formados) em 2.145 turmas
especiais ofertadas por 96 IES implantadas em 422 municipios sediados em 22 capitais.
Diante destes dados, o relatorio ressalta a importancia do PARFOR no seu cumprimento de
reduzir assimetrias educacionais entre as regides do Brasil.

O artigo 7°, do Decreto 6.755/2009 estabelece que o atendimento a necessidade por
formacao inicial de profissionais do magistério, dar-se-a: pela ampliacdo das matriculas
oferecidas em cursos de licenciatura e pedagogia pelas instituigdes publicas de educagdo
superior; € por meio de apoio técnico ou financeiro para atendimento das necessidades
especificas (BRASIL, 2009a).
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O apoio financeiro concedido no PARFOR Presencial ¢ realizado mediante a
concessdo de recursos de custeio, calculado com base no nimero de turmas especiais, e de
bolsas efetivas. Resolugdo CD/FNDE n° 13 de 20 de maio de 2010, que estabelece as
orientagdes e diretrizes para concessao e pagamento de bolsas de estudo e de pesquisa a
docentes dos cursos especiais presenciais de primeira e segunda licenciatura e de formagao
pedagdgica do PARFOR, ministrados por IES sob coordenacdo da CAPES, a serem pagas
pelo FNDE, define os valores a serem pagos aos bolsistas, além de trazer o “Manual de
Atribuigdes dos Bolsistas”. As bolsas serdo concedidas para os participantes do programa que
desempenharem as atividades de coordenagdo e docéncia. Conforme a versdo mais atual do
Manual Operativo para o PARFOR Presencial, no item 9 que dispde sobre o apoio financeiro,
sao permitidos recursos de custeio destinados a despesas com servigos de terceiros — pessoa
fisica, porém veda, em seu item 9.5 o pagamento regular a pessoa fisica que possa caracterizar
vinculo empregaticio, bem como a contratacdo ou complementagdo salarial de pessoal técnico
e administrativo ou quaisquer outras vantagens para pessoal de instituicdes publicas (federal,
estadual ou municipal).

Quanto ao processo de selecdo dos cursistas e sua participacdo, alguns comentarios
merecem espaco aqui. As etapas do processo de selecdo sdo dispostas em um calendario e
obedecem a seguinte ordem: inicialmente inser¢do da demanda ¢ informada pelas secretarias
de educacdo estaduais e municipais; em seguida sdo disponibilizadas a oferta de cursos e
vagas pelas IES; o Forum analisa o mapa da oferta e demanda e ocorre a publicagdo do
Quadro Geral de Oferta de Cursos e Vagas para a pré-inscricdo dos professores das redes. Na
sequéncia, a lista de pré-inscritos € submetida a validagao pelas secretarias de educagao dos
estados ou municipios. Observa-se aqui que ndo ha uniformizacdo quanto aos critérios nos
processos de selecdo, ficando estes facultados de cada secretaria de educa¢do dos estados e
municipios. Encerrado o periodo de validagdo, a relagdo contendo os pré-inscritos validados €
disponibilizada para as IES, para que estas realizem o processo seletivo e, em seguida os
procedimentos académicos necessarios para a matricula dos selecionados. Por fim, com a
efetivacdo das matriculas na IES, esta deve registrar os matriculados na Plataforma Freire
para que a CAPES possa efetuar o repasse necessarios.

Iniciadas as aulas, algumas criticas sdo feitas quanto a forma aligeirada a qual os
estudantes sdo imergidos nos processos de formacdo em servigo, pois, agregando novas
tarefas ao seu dia a dia ja tdo preenchido pelas atividades laborais, comprometem ainda mais

sua carga horaria de atividades em detrimento dos momentos de descanso necessarios. O
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ritmo frenético se impde como consequéncia de uma opgao por melhorar seu desempenho
profissional e aperfeicoar seus conhecimentos. Alguns criticos concordam que o desenho dos
cursos de formacdo em servigo, da forma em que se apresentam atualmente, objetivam,
primeiramente, a economia de recursos por parte dos governos, uma vez que os professores
ndo precisam se afastar de suas atividades para a capacitagdo, ndo gerando desta forma novos
encargos com substitui¢des. Dai decorre que a busca pela qualidade da educagdo se perde em
meio as necessidades de ajustes financeiros e pesquisas estatisticas.

Da mesma forma, ndo ha previsao de novas vagas para professores das IES que
participam do Programa. H4 sim, a previsdo de destinacdes financeiras para pagamento de
bolsas a professores que ja desenvolvem suas atividades nos cursos de oferta regular, pesquisa
extensdo e pos-graduacao.

Nao restam dividas de que a nova tarefa de execucdo do PARFOR, se apresentou
como um desafio as IES publicas e demandou de seus professores, na condi¢ao de docentes
formadores ou de gestores, um esfor¢o coordenado extra para que fossem garantidas as
mesmas condi¢des de infraestrutura e ensino minimas asseguradas aos cursos de licenciatura
regulares ja ofertados nestas instituig¢des.

No ambito estadual, o processo de formacdao de professores se iniciou oficialmente
antes, através da publicagdo do Decreto 8.523 de 14 de maio de 2003, que instituiu o
Programa de Formagdo de Professores no Estado da Bahia, “com o objetivo de aprimorar a
formacao profissional dos docentes da rede publica estadual, de modo a propiciar a melhoria
do ensino nas escolas do Estado da Bahia, através da modalidade de educagdo presencial”.
Em sua justificativa, o programa propunha-se, mais do que conceder titulagdo e cumprir
demandas legais, a priorizar o desenvolvimento de novas competéncias o que permitiria, desta
forma, um salto qualitativo no processo ensino-aprendizagem de toda a rede publica de ensino.
Dividido em etapas, o Programa previu, para a sua primeira etapa, a oferta de 4.000 vagas
ofertadas entre os cursos de Letras, Matematica, Fisica, Quimica, Ciéncias Biologicas,
Historia e Geografia, espalhados por 30 polos em aproximadamente 130 municipios. Os
cursos, com duracdo de 03 anos, seriam ofertados pela Universidade Federal da Bahia —
UFBA, Universidade do Estado da Bahia — UNEB, Universidade Estadual de Santa Cruz —
UESC, Universidade Estadual do Sudoeste — UESB e pela UEFS (Bahia, 2003b).

Desde entdo, outras agdes de formagao inicial vém sendo implementadas com esforcos

estaduais e sempre contando com a parceria das IES. O PARFOR, comegou a ser executado
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no ambito estadual no mesmo ano de sua implantagdo federal e tem atendido a um nimero
consideravel de professores em sua formagao inicial.

A Tabela 25, retirada do relatorio do IAT 2013, o mais recente publicado até o
momento, apresenta a evolugdo do PARFOR na Bahia, desde a oferta de vagas até a
efetivacdo das matriculas, entre os anos de 2009 ¢ 2013.2. Desta forma, observa-se uma
reducdo na oferta de vagas se comparadas ao ano de implantacdo, bem como uma demanda

(59.987) superior a oferta de vagas (41.913).

Tabela 25 — Dados do PARFOR-BA. Bahia, 2009 a 2013.

Ano Vagas Pré-inscritos Avaliados (D+E) Nio Avaliados | Matriculados
(B) © Validados (D) | Negados (E) (F) (&)
2009 24.020 39.340 24.659 3.066 11.615 6.276
2010 9.030 14.401 8.808 1.120 4.473 1.698
2011 4.503 3.244 2.230 244 770 904
2012.1 2.260 1.637 987 112 538 373
2012.2 2.100 1.365 740 123 502 0
2013.2 3.210 12.731 11.642 1.087 02 204
Total 41.913 59.987 37.424 4.665 17.898 9.455

Fonte: IAT (2013).

O Mapa 01 apresenta a abrangéncia, no ano de 2013, do PARFOR - formacao inicial
na Bahia, onde a UNEB apresenta 24 campi universitarios e 62 campi avangados; a UESB, 03
campi universitarios e¢ 05 avangados; a UEFS, um campus universitdrio e um campus
avangado; a UFRB dois campi universitarios e a UESC e a UFBA um campus universitario

cada um, totalizando 99 campi em 98 municipios baianos (IAT, 2013).
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Mapa 01 — Abrangéncia do PARFOR na Bahia, 2013
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2.1 O PAPEL DAS UNIVERSIDADES

A historia primeira da educag@o no Brasil ndo teve um comeco exitoso. Conforme ja
explanado, o processo de colonizagdo e as limitagcdes da metrdpole, Portugal, apresentara-se
como fatores complicadores para a implantacao e o desenvolvimento do sistema educacional
brasileiro. Assim como a educacdo inicial, o ensino superior também apresentou sinais de
defasagem e estagnagdo. Segundo Cunha (2007), enquanto outras colonias na América
tiveram contato com as Universidades ja nos anos de 1553 como o México, e posteriormente
o Peru (Universidade de Sdo Marcos), o Chile (Universidade de Sao Felipe), e a Argentina
(Universidade de Cordoba), o Brasil ndo possuia nenhuma. Ao passo que “a Espanha tinha,
no século XVI, oito universidades [...] Portugal dispunha de apenas uma”, o que permitia a
esta “transferir recursos docentes para as coldnias sem, com isso, prejudicar o ensino nas suas
universidades, o mesmo ndo acontecia com Portugal” (2007, p. 17).

Em 7 de setembro de 1920, o Decreto n° 14.343 do Presidente Epitacio Pessoa, institui
a Universidade do Rio de Janeiro (URJ), reunindo as Escolas Politécnica ¢ de Medicina do
Rio de Janeiro e uma das Faculdades Livres de Direito, e, assegurando-lhes autonomia
didatica e administrativa. “Desse modo, a primeira universidade oficial ¢ criada, resultando da
justaposicao de trés escolas tradicionais, sem maior integragdo entre elas e cada uma
conservando suas caracteristicas” (FAVERO, 2006, p. 22).

Desde entdo, longo tem sido o caminho trilhado pelas universidades, em busca de
exercer, com plenitude, o seu dever maior junto a construcdo de sociedades cada vez mais
desenvolvidas e justas, através da produ¢do de conhecimento, desenvolvendo cidaddos éticos
e atuantes na transformacgado da coletividade. Reformas e reconstru¢des fazem parte da historia
das universidades, que, como agentes de transformacao e formagao, precisam estar a frente do
seu tempo. Conforme Chaui (2001) afirma, as ideias que nortearam reformas sejam do ensino
de modo geral, seja da universidade, estdo sempre vinculadas a educagdo, a seguranga
nacional, ao desenvolvimento econdmico nacional e a integra¢ao nacional.

Também nado € nova a concep¢ao de que a educagdo forma cidadaos e que as nagdes
mais desenvolvidas tém, em sua base, bons sistemas educacionais, investem em cultura, na
cidadania de seu povo e formam sujeitos capazes de mudar realidades e transformar, de forma
positiva, o mundo em que vivem. Sem duavida, o apoio de instituicdes publicas, como as
universidades, torna-se decisivo em toda e qualquer politica, que busque dar solugdes aos

problemas educacionais, inclusive, da sociedade, a partir da execu¢do de acdes, metas e
83



planos inseridos na agenda governamental. Assim, a sociedade espera, na educacdo, a
diminui¢ao dos conflitos e desigualdades. Desta forma, valendo-se de tais agdes inseridas em
suas agendas, governos em todos os niveis procuram solucionar os problemas das populagdes
excluidas do acesso ao direito da educacao escolar garantido pela Constituigao Federal.

As Politicas publicas voltadas para a educacdo tém uma maior apari¢do nas agoes
governamentais desde a publicagdo da LDBN que, em seu artigo 1°, traz a afirmagdo de que a
educagdo abrange os processos formativos que se desenvolvem na vida familiar, na
convivéncia humana, no trabalho, nas instituigdes de ensino e pesquisa, nos movimentos
sociais e organizacdes da sociedade civil e nas manifestagdes culturais (BRASIL, 1996a).

O crescimento da populacdo, o seu desenvolvimento e a paz sociais, para Gatti (2013-
2014, p. 35), “coloca desafios contundentes as sociedades humanas, ¢ a educacao, por meio
dos professores, certamente tem papel decisivo a desempenhar nesse cendrio”, o que atribui
“um peso consideravel na responsabilidade das instituigdes formadoras de professores —
universidades, faculdades ou institutos” e conclui que “A chave para o desenvolvimento pleno
das capacidades humanas estd nos processos educativos. Quem faz educagao, e como, torna-
se questdo central nesses processos”.

Neste contexto, as universidades exercem um papel fundamental por serem agentes
que, ajudando a compor o sistema de educagdo, executam politicas publicas nesta area,
desenvolvendo o senso critico ao tempo em que capacitam profissionais para o mercado de
trabalho, promovendo assim a educacdo e oferecendo a sociedade a possibilidade da
diminuic¢ao de conflitos e desigualdades. Porém, nem sempre os beneficios de sua atuacdo sao
requisitos para que estas estejam elencadas como instituigdes que merecem atencao diuturna
por parte dos governos, para que suas praticas na producdo de conhecimento possam se
multiplicar e, desta forma, trazer maiores possibilidades de crescimento a sociedade.

Conforme afirma Santos (2005, p. 18):

a perda de prioridade na universidade publica nas politicas publicas do Estado foi,
antes de mais nada, o resultado da perda geral de prioridade das politicas sociais
(educacdo, saude, previdéncia) induzida pelo modelo de desenvolvimento
econdmico conhecido por neoliberalismo ou globalizagdo neoliberal que, a partir da
década de 1980, se impds internacionalmente.

Tal perda de prioridade se confirma diante de um quadro estrutural e financeiro cada
vez menos compativel com os desafios propostos as Universidades. Em busca da sua
autonomia, seja ela administrativa, didatica ou financeira, as IES enfrentam cenarios adversos

interna e externamente aos Seus muros.
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Atendendo ao chamado de participar da melhoria da educagdo basica através da
formacgao de docentes pelos programas de formagao dos profissionais da educacdo, as IES sdo
vistas como parceiras estratégicas nao s6 na formacgao inicial, como também continuada. Os
cursos de formagdo em servigo fogem aos padrdes da oferta de cursos regulares das IES,
alterando assim a rotina das dinamicas académicas. Mais ainda, na execucdo de tais
programas, as IES tém sua autonomia por vezes enfraquecida. Buscando reverter esse quadro,
Moror6 (2012, livro 2, p. 3.520) salienta que:

do poder publico deve-se exigir a garantia da autonomia das universidades para a
definicdo de suas politicas e das propostas de formagdo de professores. E preciso,
portanto, discutir com a universidade, e ndo a revelia dela, os seus projetos de
formacdo de professores e as propostas de governo buscando, se ndo a coesdo, pelo
menos a compreensdo de idéias e respeitando o papel de cada um (Estado e
Universidades) no que diz respeito a formagao inicial e formagdo continuada. E ndo

apenas lhe dar a “autonomia” de decidir que proposta curricular os cursos terdo,
sendo que o formato corrido ja esta posto.

Da mesma forma Gatti, Barretto e André (2011, p. 85) alertam para a perda da
autonomia didatico-cientifica das universidades, quando da “definicio do carater ¢ da
concep¢do do projeto educativo, porque ndo tém participagdo nas propostas conceituais e
metodoldgicas dos programas” uma vez que os “objetivos e conteido dos cursos sdo
definidos fora das IESs” referenciando-se nos contetdos da educagdo basica, “centrados
quase que tao somente nos conhecimentos escolares, na avaliagdo e na gestdo do trabalho da
escola”, restando as IESs apenas propor a estrutura operacional e curricular dos cursos.

Sendo assim, faz-se necessario o entendimento de como as politicas de educagdo
podem, respeitando a autonomia universitaria, agregar qualidade e trazer, de fato,
oportunidades de mudancas aos envolvidos, direta e indiretamente, neste processo. Por outro
lado, os cursos de formagdo de professores em exercicio apresentam-se como uma grande
oportunidade quando quebram o paradigma do conhecimento puramente cientifico e
proporcionam a reflexdo dos atores sobre os saberes desenvolvidos na academia e os saberes
adquiridos nas experiéncias diarias, resgatando assim o valor dos saberes dos professores,

sejam eles formadores ou cursistas. Neste sentido, Macedo (2010, p. 89) afirma que:

a gestdo da formagao ndo pode desconhecer que a formagao se realiza nos sujeitos e
que esses sujeitos ndo entram na experiéncia formativa esvaziados de suas condigdes,
referéncias e necessidades. Tampouco se deve virar as costas para os contextos
socialmente referenciados que necessitam desse sujeito qualificado. Em resumo,
estamos falando da necessidade da gestdao das condigdes da formagdo levar em conta
as existéncias e suas formatividades, em meio a uma sociedade cultural e

socialmente configurada.
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Também neste processo de formagdo e da busca da exceléncia académica, tdo
importante para o alcance do novo profissional que a educagdo necessita, tem-se ainda que
levar em consideragdo a ideia da avaliagdo institucional. Assim, conceitos como eficiéncia,
antes apenas utilizado no campo gerencial, passam a fazer parte do cotidiano da gestdo
universitaria.

Sem duvidas, a agdo das universidades as torna parte importante no sistema
educacional de ensino do pais, principalmente enquanto formadoras de Profissionais da
Educagdo, seja pela oferta direta de cursos de Licenciatura nas mais diversas areas, seja,
especialmente através da execugdo de programas de formagao de Professores, e, neste sentido,
ressaltar-se-a a atuacao das universidades estaduais da Bahia, em especial, a UEFS.

Conforme dados do MEC/Inep, constantes da Tabela 26, a Bahia contava, em 2013,

com 118 Instituigdes de ensino superior, sendo destas 9 publicas e 4 publicas estaduais.

Tabela 26 - Nimero de Instituicoes de Educacido Superior, por Organizacdo Académica e
Localizaciao (Capital e Interior), segundo a Unidade da Federacio e a Categoria Administrativa
das IES —2013.

Unidade da Federagdo / Categoria Instituigdes
Administrativa Total \ Capital \ Interior
Brasil 2.391 841 1.550
Publica 301 98 203
Federal 106 64 42
Estadual 119 34 85
Municipal 76 . 76
Privada 2.090 743 1.347
Norte 146 94 52
Nordeste 446 226 220
Publica 68 27 41
Federal 28 19 9
Estadual 16 8 8
Municipal 24 . 24
Privada 378 199 179
Bahia 118 45 73
Publica 9 4 5
Federal 5 3 2
Estadual 4 1 3
Municipal . . .
Privada 109 41 68
Sudeste 1.145 297 848
Sul 413 107 306
Centro-Oeste 241 117 124

Fonte: MEC/Inep/DEED (Adaptado pela autora)

A importancia das IES Estaduais ¢ citada por Gatti, Barretto e André (2011, p. 135), quando
afirmam que:
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observando a distribui¢do regional, verifica-se, também, que as IESs publicas vém
exercendo um papel que pode ser descrito como compensatorio no pais, de modo a
assegurar oportunidades de formag@o docente em nivel superior nas regides
economicamente menos dindmicas, e que sdo as IESs estaduais que, no setor
publico, estao atendendo em maiores propor¢des as demandas de formacio
docente. As universidades estaduais tém capilaridade muito grande no interior
dos respectivos estados, com seus campi espalhados pelo territério dos mesmos,
como € o caso das universidades estaduais do Mato Grosso, da Bahia, do Parana, de
Séo Paulo, do Amazonas, do Para, do Ceara, entre outras (grifo da autora).

Diante de tal relevancia, far-se-a, na sequéncia, uma breve apresentacdo da

Universidade Estadual de Feira de Santana e de seus programas de formacao de professores.

2.2 A UNIVERSIDADE ESTADUAL DE FEIRA DE SANTANA

Na busca da expansdo do ensino superior, a Secretaria de Educacdo do Estado da
Bahia se pautou em uma politica de interiorizagdo. Conforme Boaventura, “em 1970, o
governador Luiz Viana Filho instituiu a primeira universidade estadual, sob a forma de
Fundacdo Universidade Feira de Santana” (2009, p. 57), porém, “os antecedentes da
universidade feirense remontam, pelo menos, a 1955, quando se reuniu a Primeira Jornada da
Universidade do interior baiano com a presenca do reitor Edgard Santos da UFBA”
(BOAVENTURA, 2009, p. 59). Grande anseio da comunidade deste local, a UEFS surge num
contexto também favoravel sob as perspectivas do governo e diversas justificativas levaram a
sua criagdo, dentre elas o fato de Feira de Santana ser o segundo polo de desenvolvimento do
Estado da Bahia e um grande centro rodoviario do Nordeste, além do maior centro comercial
e industrial do interior da Bahia.

Como principais marcos legais, destaque-se o Decreto Estadual n® 21.583 de
28.11.1969, que dispde sobre os meios necessarios para instalacdo e funcionamento da entao
Fundacdo Universidade de Feira de Santana - FUFS; o Decreto Federal 77.496, de 27.04.1976
que lhe concedeu a autorizagdo de funcionamento, o que ocorre inicialmente com os cursos de
Licenciaturas em Ciéncias, com habilitacio em Matematica e Biologia € em Ciéncias 1° grau;
Licenciatura em Estudos Sociais com habilitacdo em Educacao Moral e Civica e em Estudos
Sociais 1° grau; Licenciatura 1° e 2° graus em Letras, com habilitagdo em Portugués-Inglés e
Portugués- Francés; além dos cursos de Administracdo, Economia, Ciéncias Contabeis,
Enfermagem e Engenharia de Operacdes — Modalidade Construcdo Civil. Desta forma
observa-se a sua vocacgao desde a criacdo, para a formacao de docentes; a Lei Delegada n°® 12,

de 30 de dezembro de 1980 que criou a Autarquia Universidade Estadual de Feira de Santana
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como sucessora da Fundagao Universidade de Feira de Santana; o Parecer CFE n° 660, de 06
de outubro de 1986 que recomendou o reconhecimento global da Universidade; a Portaria
Ministerial n® 874, de 19 de dezembro de 1986 que reconheceu a Universidade, com base no
Parecer CFE n° 660/86; seu Estatuto e Regimento, aprovados respectivamente pelo Decreto
Governamental n°® 25.104, de 20 de janeiro de 1976 e pelo Parecer CFE n° 660, de 06.10.86,
depois de adequado as Leis Delegadas n® 11 e 12, de 29 e 30 de dezembro de 1980, pelo
Decreto n°® 28.168, de 25 de agosto de 1981; pelos Pareceres CFE n° 26, de 27 de janeiro de
1976 e n° 660, de 06 de outubro de 1986, e pela Resolugdo CONSAD n° 20, de 06 de outubro
de 1982; além dos Regimentos dos Conselhos Superiores, Departamentos e Colegiados de
cursos, bem como o seu Recredenciamento através do Decreto Estadual N° 9.271 de
14/12/2004.

Em seu processo de amadurecimento, a UEFS dedica-se as dimensdes do ensino,
pesquisa e extensdo, ciente do seu papel de promotora do desenvolvimento local, pautada na
qualidade e na indissociabilidade dos seus pilares. O elenco inicial de cursos ¢ ampliado
gradualmente e a pos-graduacdo stricto-sensu, implantada em 1997, torna-se instrumento
renovador do ensino e da pesquisa. Ainda com o olhar voltado ao seu entorno, entre os anos
de 1997 e 1998 sdao implantados os Campi Avangados de Santo Amaro da Purificagdo e de
Lengois, buscando o desenvolvimento de tais comunidades, principalmente, através da oferta
de cursos de graduacao.

Em sua estrutura fisica, a UEFS possui atualmente sete modulos onde sdo
desenvolvidas as atividades académicas, além dos Centros Administrativos I, II e IIl e o
Prédio da Administragdo Central onde sdo desenvolvidas atividades administrativas. Como
orgdos suplementares estdo a Imprensa Universitaria e a UEFS Editora e o Museu Casa do
Sertdo. Conta ainda com um Centro de Informatica, Parque Esportivo, Centro de Convivéncia,
Prédio da Biblioteca Central Julieta Cartado, Creche, Centro de Educacao Basica, Centro
Integrado de Odontologia, Residéncia Universitaria, Museu de Zoologia, Observatorio
Astrondmico, Estacdo Climatologica, Centro de Treinamento Xavantes, Sede da Equipe de
Educacdo Ambiental, Centro Universitario de Cultura e Artes — CUCA e o Campus Avangado
da Chapada Diamantina. Situado na Cidade de Lengois, o Campus Avangado Chapada
Diamantina tem como missdo: tornar-se polo universitario, publico, gratuito, de qualidade e
socialmente referenciado atuante no tripé pesquisa, extensdo e ensino, da Chapada
Diamantina sob o conceito de rede, o qual é compreendido como a estruturagio e organizagao

de diferentes parcerias, agdes e atividades do tripé extensdo, pesquisa e ensino na regiao.
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Situada no entdo definido Portal do Sertio®, a UEFS tem como missdo “produzir e
difundir o conhecimento, assumindo a formagdo do homem e de profissionais cidadaos,
contribuindo para o desenvolvimento regional e nacional, promovendo a interacao social e a
melhoria da qualidade da vida, com énfase na regidao do semiarido” (UEFS, 2013). Suas agdes
abrangem grande parte do semidrido baiano, onde desenvolve atividades que objetivam a
melhoria da qualidade de vida dos habitantes dessa espacialidade. A UEFS, assim como na

visao de Demo (2009, p. 13) acredita que:

conhecimento reproduzido é apenas informagdo, por mais importante que seja a
informagdo. Ai pode ser armazenado, transportado, enviado, reproduzido.
Conhecimento, entretanto, ¢ dindmica reconstrutiva complexa nao linear (DEMO,
2002a), que exige a constituigdo do sujeito capaz de autonomia.

A Instituicdo busca formar cidaddos capazes de transformar suas realidades.
Atualmente, quatro macro objetivos estratégicos orientam suas acdes: a busca da exceléncia
académica, a interacdo entre a universidade e a sociedade, o financiamento e a gestdo para a
sustentabilidade e a politica de acesso e permanéncia estudantil. Dentre eles dar-se-a destaque
a busca da exceléncia académica ¢ a interacdo entre a Universidade ¢ a sociedade. Em relagao
ao primeiro, a UEFS cogita ser um espago de produgdo e socializagdo de conhecimento
qualificado e socialmente relevante.

Na busca da exceléncia, alguns atores sdo de grande importancia. A UEFS apresenta
um quadro docente atuante e com qualificacdo reconhecida diante das ofertas de cursos da
Graduacdo e da P6s-Graduagdo, stricto ou lato sensu, além das pesquisas, produgdo cientifica
e outras atividades. Observa-se um aumento no quadro docente, justificavel pela crescente
demanda por novos cursos ou ampliagao de vagas nos cursos ja existentes.

As Tabelas 27 e 28 a seguir, demonstram o comparativo do quadro docente da UEFS

entre os anos de 2004 e 2012 e suas evolugdes quanto a titulagdo e regime de trabalho.

3 Composto pelos Municipios de Feira de Santana, Sdo Gongalo dos Campos, Conceigdo de Feira, Santo Estevdo, Ipecaeta,
Antonio Cardoso, Anguera, Tanquinho, Santa Barbara, Santanopolis, Coracdo de Maria, Amélia Rodrigues, Teodoro
Sampaio, Terra Nova, Concei¢do do Jacuipe, Irara, Agua Fria, o Portal do Sertdo ¢ um dos Territério de Identidade que
divide a Bahia e se caracteriza por ser um espago fisico, geograficamente definido e que se caracteriza por critérios
multidimensionais, tais como o ambiente, a economia, a sociedade, a cultura, a politica e as institui¢des, € uma populagéo
com grupos sociais relativamente distintos, que se relacionam interna e externamente por meio de processos especificos, onde
se pode distinguir um ou mais elementos que indicam identidade, coesdo social, cultural e territorial. (SECULT, 2014)
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Tabela 27 - Sintese comparativa do quadro docente da UEFS por titulagiio 2004 e 2012°.

Depart. Graduado Especialista Mestre Doutor Total
2004 | 2012 | 2004 2012 | 2004 | 2012 | 2004 | 2012 2004 2012
DBIO - - 17 9 25 9 44 71 86 89
DCHF 3 1 12 5 46 41 16 46 77 93
DCIS 3 4 42 21 55 60 10 25 110 110
DEDU 1 1 6 4 53 39 11 41 71 85
DEXA 4 - 8 5 29 34 14 50 55 89
DFIS - - 1 1 9 1 15 30 25 32
DLET 4 1 16 17 41 33 16 45 77 96
DSAU 2 3 51 46 70 112 33 95 156 256
DTEC 1 1 10 6 22 26 14 45 47 78
Total 18 11 163 114 350 | 355 173 448 704 928

Fonte: Relatorios de Atividades UEFS

Tabela 28 - Sintese quantitativa do quadro docente da UEFS por regime de trabalho.

Depart. D.E. 40h 20h Total
2004 2012 2004 2012 2004 2012 2004 2012
DBIO 58 69 26 17 2 3 86 &9
DCHF 40 77 35 14 2 2 77 93
DCIS 10 33 95 71 5 6 110 110
DEDU 40 69 27 15 4 1 71 85
DEXA 36 74 16 11 3 4 55 &9
DFIS 16 29 8 2 1 1 25 32
DLET 41 56 33 35 3 5 77 96
DSAU 61 112 94 138 1 6 156 256
DTEC 23 62 22 16 2 - 47 78
Total 325 581 356 319 23 28 704 928

Fonte: Relatorios de Atividades UEFS

Para dispor de um quadro com essas caracteristicas, a UEFS investe em capacitagao
docente através de acdes de incentivo a qualificagdo, apoiando e buscando formas de garantir
os avangos no caminho da formagdo continuada de seus professores. Tal politica de
valorizagdo também se volta para a carreira técnica-administrativa, onde sdo adotadas,
permanentemente, acdes de capacitacdo dos servidores técnicos.

No campo da pesquisa, a UEFS desenvolve agdes relevantes, assegurando assim a sua
participacdo em varios programas € projetos em colaboragdo com instituigdes nacionais €
internacionais. A cooperagdo técnica tem trazido resultados e desta forma desenvolvem-se
pesquisas consolidadas, além de novos programas de pos-graduacao stricto sensu.

A evolugdo das principais a¢des de pesquisa e pds-graduagao podem ser observadas na

Tabela 29.

4 Algumas tabelas que trazem comparativos em relagdo ao ano de 2012 foram escolhidas por também terem sido
utilizadas no processo de Recredenciamento da UEFS.
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Tabela 29 — Comparativo da Pesquisa na UEFS - 2004 — 2012.

Atividades/agdes 2004 2012 Taxa de
crescimento

PESQUISA

Projetos de pesquisa 300 547 82%

Grupos de pesquisa 81 122 50%

POS-GRADUACAO

Cursos Stricto Sensu™ 4 23 475%

Bolsas de Mestrado 14 160 1.042%

Bolsas de Doutorado 5 58 1.060%

Cursos Lato Sensu 23 28%* 22%

INICIACAO CIENTIFICA

Bolsas de iniciagdo cientifica 80 | 502 | 527%

Fonte: PPPG/UEFS
* incluindo programas interinstitucionais e em rede
** inclui todos os cursos com turma no periodo 2005-2012

O terceiro e ndo menos importante pilar de uma universidade, a extensdo, também
merece destaque na UEFS, por ter como principais objetivos a sensibilizagdo ¢ mobiliza¢ao
da comunidade académica para um ‘“fazer universitario” que traga reflexdes sobre as agdes
universitarias e as demandas da sociedade, contribuindo assim para a formagao de individuos
criticos e que colaborem na constru¢ao de uma sociedade mais humana.

Como principais acdes da extensdo universitdria, na busca da ampliagdo e do
fortalecimento dos movimentos e grupos sociais, a UEFS, através de parceria com a SEC,
assumiu o desafio de formar alfabetizadores, intérpretes de libras e coordenadores de turmas
do Programa Todos pela Alfabetizacio — TOPA, bem como avaliando e acompanhando os
trabalhos do TOPA em 23 municipios da Regido de Feira de Santana, o que tem
proporcionado @ UEFS um maior conhecimento da realidade de sua area de abrangéncia.

A UEFS nio se apresenta apenas como unidade executora, mas atua de forma critica e
reflexiva, levando a producao de artigos cientificos e apresentacdo de trabalhos em eventos
sobre o assunto.

Outra agdo, o Projeto Universidade para Todos (UpT), iniciativa do Governos do
Estado da Bahia, oferece capacitacdo a jovens e adultos, oportunizando a estes melhores
condigdes de concorrer em processos seletivos de acesso a IES (UEFS, Relatorio de Gestao,
2013).

A Tabela 30 apresenta uma sintese das principais a¢cdes da Extensdo da UEFS no ano

de 2012.
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Tabela 30 — Principais acoes de extensdo na UEFS - 2012.

Composicao das equipes executoras Estimativa
Acgdes Qtd | Estudantes | Professores Se’rv1§10res Membros da de pub.hco
técnicos comunidade externa atendido

Programas 32 91 173 20 33
Projetos 104 266 400 36 134
Cursos 22 20 41 4 25 63.673
Eventos 65 - - - -
Total 223 377 614 60 192 63.673

Fonte: UEFS/PROEX, 2013

Dando suporte as atividades académicas, o Sistema de Bibliotecas da UEFS —
SISBI/UEFS — ¢ constituido pela Biblioteca Central Julieta Carteado — BCJC — e por mais
sete Bibliotecas Setoriais, com o objetivo de prestar um servigo informacional de qualidade,
subsidiando as atividades de ensino, pesquisa e extensdo, pautando seus servigos em
tecnologias de acesso a informagdo e assegurando a guarda e preservacdo do acervo. O
Quadro 02 apresenta a evolucdo do acervo bibliografico do SISBI entre os anos de 2005 e

2012.

Quadro 02 - Evolucio do Acervo Bibliografico do SISBI-UEFS — 2005 — 2012.

AnoS Livros e outros Periddicos Multimeios
Titulos Exemplares Titulos Titulos Exemplares

2005 72.720 194.338 1.114 2.327 4.070
2006 75.912 202.545 1.572 2.407 4.210
2007 79.845 213.944 1.746 2.489 4412
2008 84.117 226.210 2.198 2.802 4.790
2009 91.397 239.515 2.481 3.020 5.096
2010 101.464 256.263 2.724 3.252 5.400
2011 107.534 267.365 2.906 3.544 6.016
2012 113.304 277.855 3.168 3.630 6.158

Fonte: SISBI UEFS

No ensino de graduagdo, a UEFS busca fomentar uma formacao académica baseada no
aprender a aprender, a conhecer, ¢ a ser, capacitando os individuos para atuar perante as
incertezas e complexidades de um mundo cada vez mais mutavel em suas tecnologias e
relacdes humanas, sociais e de trabalho, ndo perdendo de vista a promog¢ao de uma educagao
publica de qualidade e que promova a redugdo das desigualdades sociais. Para isso,
desenvolve, também, politicas de acesso que une metas e cotas com foco nos(as) estudantes
oriundos das classes populares e dos grupos sociais historicamente excluidos, quais sejam os
oriundos de escola publica e também para negros, pardos, indios e quilombolas. Nas a¢des de
permanéncia, a UEFS oferece restaurante popular, residéncias universitarias para alunos
carentes e para indigenas, orientagdo e assisténcia estudantil, além de um programa de bolsas

diversas. Inimeros laboratérios didaticos, viagens de campo e estagios curriculares apoiam as
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acoes de graduagdo e unem a teoria a pratica. Ampliando o seu elenco de cursos de graduagao
de oferta regular, a UEFS encerrou o ano de 2014, com 28 cursos. O Quadro 03 demonstra a

evolucao destes cursos entre os anos de 2005 e 2014.

Quadro 03 — Evolucao dos cursos de graduacgao oferta regular no periodo de 2005-2014.
N° DE CURSOS OFERTADOS 2005-2014
2005 | 2006 | 2007 2008 2009 | 2010 2011 2012 2013 2014

22 22 22 22 22 22 25 27 27 28
Fonte: UEFS / PROGRAD, 2015

A UEFS vem se consolidando como uma institui¢do respeitada e socialmente
referenciada, porém, muitos s3o os desafios e adversidades que se impdem a sua caminhada.
Mas, mesmo num contexto de mudangas e em busca de manter a sua autonomia, a UEFS
oferece a comunidade ao seu entorno, cursos na modalidade especial, para professores em
exercicio da rede publica de ensino, tornando possivel a interacdo com a sociedade, nao
perdendo de vista o caminho da exceléncia e da autonomia universitaria. Tais programas
buscam, com base em dispositivos legais vigentes, contribuir para a melhoria da qualidade do
ensino da Educacao Basica, ofertando cursos de Licenciatura, de forma presencial, destinados
a professores da rede publica de ensino, com o objetivo de proporcionar a formagdo

necessaria ao exercicio da docéncia no ensino fundamental e no ensino médio.

2.3 A TRAJETORIA DA FORMACAO DE PROFESSORES NA UEFS

A partir de 1999, a UEFS, com base no seu Projeto Politico Pedagogico Institucional
(PPPI), caminha para uma oferta de cursos de licenciatura em pedagogia com habilitacdo nas
séries iniciais, em regime especial, inicialmente em 10 municipios fora de sua sede,
perfazendo ao todo, 1.100 vagas e posteriormente o atendimento chega a 1.300 vagas em 14
municipios. Os cursos tinham uma coordenagdo local sob a responsabilidade das Secretarias
de Educagdo dos Municipios e todas elas estavam ligadas a Coordenacdo Central na UEFS.
As principais informagdes do periodo de 2003 a 2006 constam na Tabela 31.

A Oferta Especial dos Cursos de Licenciatura em Pedagogia com Habilitacdo nas
Séries Iniciais, mantidos em parceria com as prefeituras, que, mediante assinatura de
convénios, se responsabilizavam pela disponibilizacio da infraestrutura necessaria ao
funcionamento dos cursos, além de biblioteca, remuneracdo, transporte e alimentacdo dos
professores formadores, ocorria in loco. Tal Programa, foi denominado de Rede UEFS. (PPI,

2011-2015).
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Tabela 31 - Vagas do Curso de Licenciatura Plena em Pedagogia com Habilitacio nas Séries
Iniciais em Convénio com Municipios (Graduagao — Oferta Especial)

2003 2004 2006

Municipio envolvido N*de Municipio envolvido N*de Municipio envolvido N*de

vagas vagas vagas
Feira de Santana 100 | Feira de Santana 100 | Feira de Santana 100
Amélia Rodrigues 100 | Amélia Rodrigues 100 | Amélia Rodrigues 100
Conceicao do Jacuipe 100 | Conceicdo do Jacuipe 100 | Conceic¢do do Jacuipe 100
Irara 100 | Irara 100 | Irara 100
Itaeté 100 | Itaeté 100 | Itaeté 100
Muritiba 100 | Muritiba 100 | Muritiba 100
Ouricangas 100 | Ourigangas 100 | Ourigangas 100
Santo Amaro 100 Santo Amaro 100 Santo Amaro 100
Santo Estévao 100 | Santo Estévao 100 | Santo Estévao 100
Sao Francisco do Conde 100 | Sdo Francisco do Conde 100 | Sao Francisco do Conde 100
Sdo Sebastido do Passé 100 | Sao Sebastido do Passé 100 | Sdo Sebastido do Passé 100
- - Agua Fria 100 | Agua Fria 100
- - Antoénio Cardoso 100 | Lencgois 100
- - Araci 100 | Pintadas* -
TOTAL 1.100 | TOTAL 1.400 | TOTAL 1.300

Fonte: Relatorios de Atividades da UEFS anos 2004, 2005 e 2006 (Elaborado pela Autora)
* Aguardando a autorizagdo do Conselho Estadual de Educagéo para a oferta do curso

Paralelamente a estes cursos, foram iniciadas em 2004, também sob regime especial, a

oferta de Cursos para atendimento a professores que atuassem em classes de 5% a 8 série e no

Ensino Médio, mediante convénio com a Secretaria da Educacdo do Estado: iniciava-se assim

o ProForma, em meio a experiéncias de formagao da Rede UEFS.

Conforme dados do Relatorios de Atividades 2007 da UEFS, os Cursos do Programa

de Formacao para Professores, em servico, conveniados com as Prefeituras, no ano de 2006,

apresentaram o numero de 610 professores cursistas que colaram grau, com previsao de mais

264 em 2007. Tais dados constam na Tabela 32.

Tabela 32 - Demonstrativo de estudantes do Programa de Formacio para Professores em
servico, graduados em 2006 e a graduar no inicio de 2007.

Municipio N° de graduados
Amélia Rodrigues 98
Conceigado do Jacuipe 84*
Feira de Santana 91
Itaeté 85
Muritiba 63
Ourigangas 88
Santo Amaro 89**
Santo Estevao 92
Sao Francisco do Conde 91**
TOTAL 874

Fonte: PROGRAD/Divisdo de Assuntos Académicos — Dezembro/2006.

* Sem data agendada para a colagdo de grau.
** Colagdo de grau agendada para janeiro de 2007.
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A Rede UEFS encerrou a sua oferta de vagas no ano de 2009, ajudando a suprir desta
forma as caréncias de Cursos de Licenciatura em Pedagogia com Habilitacdo nas séries
iniciais de 15 municipios. Além disso, independentemente de constitui¢do de parcerias e
reforgando o compromisso e responsabilidade sociais da UEFS, o Departamento de Educagao,
ofereceu ainda, regularmente e com entrada através de processo seletivo, até o ano de 2012, o
curso de Licenciatura em Pedagogia com Habilitagdo nas Sérias Iniciais do Ensino
Fundamental, nos turnos vespertino e noturno, contando com 80 vagas anuais, ofertadas
somente para os professores de Ensino Fundamental em servigo, da rede publica e privada,

exclusivamente, do Municipio de Feira de Santana.

2.3.1 Programa de Formacio de Professores da UEFS: o ProForma

A historia do ProForma inicia-se em 26 de junho de 2003, quando, em parceria com a
Secretaria da Educa¢do do Estado da Bahia - SEC ¢ o Instituto Anisio Teixeira - IAT, a UEFS
assina o convénio 47/2003 com a SEC para o desenvolvimento do Programa. O Programa de
Formacgao de Professores de 5* a 8* séries do Ensino Fundamental ¢ Médio tem suas normas
aprovadas na UEFS através da Resolu¢do do Conselho Superior de Ensino, Pesquisa e
Extensao - CONSEPE 27/2004 que previu, em seu artigo 2° a formagdo de um Comité Gestor
Interno com o objetivo de acompanhar, coordenar, avaliar e supervisionar os projetos em
execugdo. Tal Resolucdo também estabeleceu um processo seletivo simplificado para a
ocupacdo das vagas ofertadas, reservadas exclusivamente a professores da rede publica
estadual, que estivessem atuando da 5 a 8 séries € que ndo possuissem a graduacao plena.

O primeiro edital foi publicado em 18 de dezembro de 2003 e previa vagas nos polos

de Feira de Santana e Santo Amaro, conforme Quadro 04.

Quadro 04 — Cursos por municipios ofertados na primeira etapa do ProForma SEC,
2003.

Campi/Polo Municipios Cursos oferecidos Vagas
Amélia Rodrigues, Anguera, Antonio Cardoso, Matematica 50
Campus Can(;eal, Conc?igéo da ngra, Conceigéo do Fi.sAica. o 50
Feira de Jaculpei Coraf;ao de Ma’rla, Feira de Santan~a, Ciéncias Bioldgicas 50
Santana Ipecaets, Ir'flra, Santa Barbara, Santo Estevio, L§tras. 50
Santanépolis, Serra Preta, Sdo Gongalo dos Historia 50
Campos, Tanquinho Geografia 50
Cachoeira, Governador Mangabeira, Muritiba,
Campus Santo Amaro, Sdo Félix, Sdo Francisco do Letras 50
Santo Amaro | Conde, Sdo Sebastido do Passé, Saubara e
Teodoro Sampaio

Fonte: ProForma/UEFS
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Ao final do Processo Seletivo, forma convocados 297 professores, conforme

demonstra a Tabela 33.

Tabela 33 — Inscritos e convocados na primeira etapa de cursos ProForma SEC.

Cursos Vagas N° de Relagao N° de
oferecidas | inscritos | Candidato/vaga Convocados

C. Biologicas 50 91 1,82 50
Geografia 50 66 1,32 50
Historia 50 49 0,98 48
Letras Vernaculas — F. de Santana 50 94 1,88 50 + 02%*
Letras Vernaculas — Santo Amaro 50 64 1,28 49
Matematica 50 51 1,02 43 + 05*
Total 300 415 1,38 297

Fonte: ProForma/ UEFS (Adaptado pela Autora)
* convocados em 2% chamada

O valor disponibilizado para a execucdo previa despesas para pagamento de Pro-
labore para as Coordenagdes (do programa e dos cursos), Docéncia e Orientagdo, Apoio
Pedagbgico (Monitores, técnicos de informdtica e de laboratério didatico), Secretarias
(secretarios e auxiliares administrativos), além de Reunides, Eventos Pedagogicos e Técnico-
culturais. Na area de infraestrutura e logistica, também estavam na previsdo or¢camentaria do
Programa despesas com transporte dos cursistas para aulas e participagdo em eventos,
aquisi¢ao de livros e demais materiais bibliograficos, material permanente para laboratérios
didaticos e de informadtica, material de consumo para a secretaria e aulas, salas ambiente e
também para atender as aquisigdes destinadas as coordenacdes dos cursos € a Coordenagao
Geral. (Relatorio ProForma, 2006).

Todos os cursos ofertados funcionaram no turno noturno, com aulas também aos
sabados. Atividades de campo nos finais de semana e/ou feriados, seminarios tematicos e
eventos técnico cientificos também fizeram parte das atividades desenvolvidas no decorrer
dos cursos. Visitas de verificagdo ocorreram e, apds analises, os pareceres das comissoes de
verificagdo, os relatores da Camara de Educacdo Superior manifestaram-se favoravelmente ao
reconhecimento dos cursos, reconhecendo assim as propostas pedagogicas de cada um deles,
suas organizacdes curriculares e condigdes de funcionamento. Ao final dos cursos, as
solenidades de colagdo ocorreram conforme as formaturas dos cursos regulares.

Algumas consideragdes foram feitas no Relatorio de Atividades do ProForma SEC no
ano de 2006 e merecem ser aqui citadas, por se caracterizarem como experiéncias
enriquecedoras ao aprendizado da gestdo. Inicialmente, as paralisagdes. Fator inerente a vida
universitdria e imprevisivel aos gestores, as paralisacdes pontuais e greve de professores

universitarios, bem como paralisacdes dos cursistas face aos atrasos da liberacao dos recursos
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destinados ao transporte destes, ocorridas entre 2004 ¢ 2006, inviabilizaram a conclusdo dos
cursos na data prevista. Os cursistas tiveram oportunidades de auto-avaliacdo e puderam
relatar que os cursos trouxeram possibilidades de reflexdo, de correcdo de conteudos
deficientes, de superacdo de suas insegurancas, tornando-os mais criticos com relagdo aos
seus proprios desempenhos. Além disso, a avaliagdo das acdes das coordenacdes dos cursos
explicitou deficiéncias e falhas académicas, administrativas e/ou estruturais que puderam ser
corrigidas através de seminarios, palestras ou reunides técnicas.

Alguns redirecionamentos foram sugeridos pelos professores cursistas. As aulas aos
sadbados foram apontadas como fator negativo, principalmente para os cursistas que atuavam
em regime de 40 horas semanais, que dispunham apenas dos finais de semana para
desenvolver as atividades do curso, além do planejamento de aulas e demais atividades
particulares. E a este formato de curso, o qual ja foi pensado e esta posto, que muitos autores e
criticos ndo sdo favordveis, pois aqui se caracteriza o aligeiramento que pode comprometer a
qualidade da formagdo. A solicitacdo se justificou, especialmente pelo fato de o curso exigir
tarefas e leituras que demandam tempo e maior dedicagdo dos cursistas, porém, tal solicitagao
alteraria o calendario de aulas do Programa, ndo podendo, desta forma, ser atendida. Uma
outra sugestdo foi a liberagdo parcial da carga horaria de trabalho, porém esta deliberagao
excedeu os limites de atuagdo da UEFS. Um ponto indicado como positivo foi a oferta dos
cursos no turno noturno. Sugestdo recorrente foi a revisdo do volume de contetidos em razao
da carga horaria de aulas, bem como a reducdo dos trabalhos e avalia¢des extra-classe e desta
forma alguns ajustes foram feitos em razdo da realidade dos grupos. A postura autoritaria e
praticas pedagogicas de alguns professores foram questionadas, o que levou a ajustes em tais
comportamentos.

Em decorréncia da implantacdo dos cursos e também das solicitacdes, além das
aquisi¢des, foi necessario remanejamento de acervos do SISBI para as Bibliotecas Setoriais
Solar do Biju, no Campus de Santo Amaro, e também para Biblioteca Setorial do, a época,
Campus Avangado de Lengois, atual Campus Avancado da Chapada Diamantina, que
receberam acervo especifico para atender aos cursos que ofertavam. Tais mudangas ensejaram
também a melhoria em instalagdes fisicas. Os problemas com o transporte dos cursistas foi
algo recorrente, porém, os mesmos reconheceram o empenho da coordena¢do no sentido de
minimizar os impactos causados na locomoc¢ao dos mesmos. Todas as acdes adotadas junto ao
Programa fizeram com que a Coordenagdo Geral acompanhasse melhor o desenvolvimento

dos cursos.
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Na 2? etapa, foram ofertadas mais 200 vagas para nos cursos de Licenciatura em
Matematica, Letras com Lingua Inglesa, Ciéncias Biologicas e Fisica, sendo este ultimo
ofertado de forma modular, uma semana por més, atendendo a diversos municipios em todo o
Estado da Bahia. Desta forma, com a segunda etapa, os cursos em convénio com a SEC,
perfizeram uma oferta de 500 vagas. A relacdo candidato/vaga, constante da Tabela 34

demonstra uma maior procura pelos cursos de Letras com Inglés, seguido por Fisica.

Tabela 34 — Oferta de cursos segunda etapa do ProForma SEC e relacio candidato/vaga.

Vagas o . s . Relacao
Cursos oferegidas N de inscritos Candidaio/vaga
Ciéncias Bioldgicas 50 106 2,12
Fisica 50 118 2,36
Letras com Inglés 50 127 2,54
Matematica 50 79 1,58
Total 200 430 2,15

Fonte: PROGRAD/COPAES 2008

O Decreto n°® 11.455 de 05 de marco de 2009 institui o Novo Programa de Formagao
Inicial de Professores do Estado da Bahia, com o objetivo de qualificar os docentes efetivos
da rede publica de educacdo basica, em busca da melhoria do ensino publico do Estado da
Bahia, mediante a realizacdo de cursos na modalidade de ensino presencial e a distdncia. O
Novo Programa de Formagao Inicial de Professores, coordenado pela SEC, ofertou também
cursos de Licenciatura para os professores da rede publica municipal da educagdo basica.

O Comite Gestor do Novo Programa de Formacdo Inicial de Professores fora
composto também por representantes da SEC por meio dos seguintes 6rgaos: Diretoria Geral -
DG; IAT; Superintendéncia do Desenvolvimento da Educacdo Bésica - SUDEB;
Coordenagdo e Desenvolvimento do Ensino Superior - CODES; Superintendéncia de
Educagao Profissional - SUPROF e da Diretoria Regional de Educacao - DIREC. Além disso,
também por representantes das quatro Universidades Estaduais (UNEB, UEFS, UESB e
UESC); da UFBA; Universidade Federal do Reconcavo da Bahia - UFRB; Universidade
Federal do Vale do Sao Francisco - UNIVASF; Centro Federal de Educagdo Tecnologica -
CEFET-BA; Consorcio Universidade Aberta do Brasil - UAB; Sindicato dos Professores
Publicos da Bahia - APLB; Federacao dos Trabalhadores Publicos do Estado da Bahia -
FETRAB; Unido dos Dirigentes Municipais do Estado da Bahia - UNDIME - BA; e de 01
representante estudantil por Universidade (BAHIA, 2009).

Desta forma, na sua 3? etapa, o convénio com a SEC ofereceu mais quatro cursos de
licenciatura a professores da educagdo basica da rede estadual e municipal de ensino: Artes,
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Letras Vernaculas, Letras com Espanhol e Ciéncias Biologicas, todos ofertados no campus
sede, em Feira de Santana. No ano de 2010, apods a assinatura do termo de adesdo, passam a
integrar o Programa Especial de Formacao para Professores - ProForma/UEFS os cursos
ofertados, na modalidade presencial modular, através do PARFOR, em convénio com a
CAPES. Desta forma, em sua 4* etapa, o Programa de Formacdo ofertou seis cursos de
licenciatura no ambito do PARFOR: Artes, Letras Vernaculas, Matematica, Letras com Inglé¢s,
Ciéncias Biologicas e Educagao Fisica, todos no campus da UEFS em Feira de Santana.

A Tabela 35 demonstra uma sintese dos cursos ofertados em parceria com a SEC, em

suas 1%, 2% e 3" etapas. A 4? e 5 etapas apresentam cursos ofertados no ambito do PARFOR.

Tabela 35 — Sintese dos Cursos ofertados pelo ProForma UEFS, 2007 — 2014.

Polo de . Inicio da Vagas Conclu-
Etapa Oferta Modalidade Curso oferta ofert%adas intes
C. Biolégicas 50 45
. Geografia 50 42
Feira de . —
18 Santana Presencial semestral | Histéria 01/2004 50 39
L. Vernaculas 50 46
Matematica 50 38
Sto. Amaro | Presencial semestral | L. Vernaculas 50 45
SUBTOTAL 300 255
C. Biologicas 50 45
A lgzgtaagz Presencial semestral Elestlr(;z o/ Tnglés 09/2008 28 ig
Matematica 50 32
SUBTOTAL 200 161
Artes 50 27
*32 I;Zg;gz Presencial modular E Blgls(;g; rfﬁcs)l 09/2010 28 i’é
L. Vernaculas 50 29
SUBTOTAL 200 161
Artes 50 36
C. Biologicas 50 43
R gzlrftaagz Presencial modular Edc/l:;flgl%s 05/2010 28 3;
L. Vernaculas 50 27
Matematica 50 23
SUBTOTAL 300 197
Feira de Presencial modular .
Santana Pedagogia 09/2014 40 + 40
*k 52 — Em
Lengois Presencial modular C. Biologicas 08/2014 40 curso
Matematica 08/2014 40
SUBTOTAL 160

Fonte: ProForma UEFS (2015)
* Cursos ofertados no ambito do Novo Programa de Formagao Inicial de Professores do Estado da Bahia
** Cursos ofertados no ambito do PARFOR

Com o propdsito de melhorar a qualidade da educacao basica, as agdes implementadas

pela UEFS através do ProForma tiveram impactos, tanto nos atores diretamente envolvidos,
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sejam eles professores cursistas, professores formadores, gestores, como também na educagao
basica, que aqui representa as escolas, alunos e pais, e assim a sociedade de uma forma geral.

As taxas de aprovacao tanto no ensino fundamental quanto no ensino médio no estado
da Bahia tém crescido em detrimento das reprovagdes e abandonos, conforme demonstram os
dados do Quadro 05.

Se comparados com os valores estaduais no ano de 2012, dos 21 municipios que
tiveram turmas ofertadas pelo PARFOR UEFS (sendo que destes, 11 ja participavam do
ProForma convénio SEC), 05 encontram-se na ou acima da média para o ensino fundamental
e no ensino médio, apenas 09 encontram-se abaixo da média estadual.

Quanto a taxa de abandono, quatro municipios integrantes do ProForma UEFS
chamam atengdo: Agua Fria, Baixa Grande, Ipira e Irara, apresentam percentual superior a
média estadual, mas também apresentam indices de aprovacao acima da média estadual e os
trés ultimos apresentam Ideb igual ou superior ao projetado em 2013 para o ensino

fundamental nos anos iniciais. Tais dados podem ser observados no Quadro 06.

Quadro 05 - Taxa de Aprovacao, Reprovaciao e Abandono. Bahia, 2000-2014 Em (%)

Ensino Fundamental Ensino Médio
Ano Aprovacio | Reprovacio| Abandono | Aprovacio | Reprovacao Abandono
2000 64,1 14,8 21,1 71,3 7,9 20,8
2001 65,3 15,1 19,6 72,1 8,8 19,1
2002 65,2 16,1 18,7 70,2 9,3 20,5
2003 64,1 17,8 18,1 68,3 10,8 20,9
2004 64,3 19,2 16,5 69,0 9,9 21,1
2005 66,2 18,9 14,9 68,9 10,2 20,9
2006 66,2 18,9 14,9 68,9 10,2 20,9
2007 72,3 18,0 9,7 68,7 11,4 19,9
2008 72,9 18,1 9,0 68,0 12,2 19,8
2009 75,3 17,1 7,6 69,7 11,8 18,5
2010 77,7 15,7 6,6 71,9 12,4 15,7
2011 79,5 15,0 5,5 72,6 14,9 12,5
2012 80,6 13,9 5,5 73,6 12,3 14,1
2013 81,7 13,9 4,4 77,1 14,3 8,6
2014 81,1 14,4 4,5 74,1 15,9 10,0

Fonte: SEC, MEC/Inep
Elaboragdo: CIE, SGInf/DIE
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Quadro 06 - Taxas de aprovacao, reprovaciao e abandono por municipios com atuacao
do PARFOR/UEFS. Bahia, 2012

Taxas (%)
Municipio Ensino Fundamental Ensino Médio
Aprovacio Reprovag¢ido | Abandono | Aprovacio | Reprovacio Abandono
Agua Fria 73,9 21,7 4,4 82,1 1,6 16,3
Amélia Rodrigues 77,0 20,7 2,3 72,2 20,1 7,7
Antonio Cardoso 69,1 247 6,2 833 16,3 0,4
Baixa Grande 74,5 18,5 7,0 78,2 7,3 14,5
Candeal 77,2 15,2 7,6 86,9 10,9 2,2
Concei¢ao do Jacuipe 81,1 14,6 43 67,5 13,3 19,2
Coragio de Maria 74,9 19,9 5,2 76,1 21,7 22
Cruz das Almas 82,3 15,9 1,8 75,9 10,4 13,7
Euclides da Cunha 78,6 12,9 8,5 72,4 14,2 134
Feira de Santana 76,7 18,5 4.8 71,2 16,1 12,7
Ipira 75,1 20,1 4,8 74,9 7,7 174
Irara 78,5 18,8 2,7 76,7 7,5 15,8
Pintadas 89,3 7,8 2,9 66,3 29,9 3.8
Riachdo do Jacuipe 86,3 10,1 3,6 75,6 14,6 9,8
Santa Barbara 76,4 15,0 8,6 82,5 52 12,3
Santanépolis 77,8 16,4 5,8 69,1 13,9 17,0
Santo Amaro 88,2 8,3 3,5 80,5 10,1 9,4
Sao Gongalo dos Campos 73,7 222 4.1 65,9 20,2 13,9
Serra Preta 78,5 16,1 5,4 72,6 23,2 42
Terra Nova 73,7 22,0 43 61,3 17,2 21,5
Valenga 73,1 17,2 9,7 70,0 8,5 21,5

Fonte: SEC, MEC/Inep (Adaptado pela Autora)
Elaboragdo: SEC/BA - SUPAV/CAI

Dos 21 municipios que participaram das turmas do PARFOR, 10 apresentaram Ideb
igual ou superior ao projetado para o ano de 2013 para os anos iniciais do ensino fundamental,
e, todos eles pertencentes a rede municipal.

As turmas do PARFOR foram implantadas no ano de 2010 e desta forma, de agora em
diante poder-se-a perceber ainda mais os seus reflexos.

Também sabe-se que a qualificagdo docente ndo ¢ o Unico fator a influenciar os
resultados de uma avaliagdo da aprendizagem dos alunos, porém, pode-se atribuir parte dessa
evolugdo a formacao docente dos cursos do ProForma convénio SEC que j4 era executado em

11 dos 21 municipios onde houve também turmas do PARFOR.
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Quadro 07 - Ideb anos iniciais por rede nos municipios atendidos por turmas do
PARFOR/UEFS

S 1818 | |2 Projegdes
(=] S (=] S S
Municipio Rede : ; : ; ; — o _ . “ ~ o _
28|82 |a| 8| S|8|&|&5|58|8]|8
Agua Fria Municipal 1,91 29| 29| 3,8(3,1| 2,1 | 27| 32| 3,5| 3,8| 41| 44| 4,7
Amélia Rodrigues Estadual 2,9 - - - -1 29 33| 3,77 40| 43| 46| 49| 52
Amélia Rodrigues Municipal 291 42| 32| 3,7 40| 3,0| 33| 3,7| 40| 43| 46| 49| 52
Antonio Cardoso Municipal 221 32| 30| 34|34| 23| 28| 33| 3,6| 39| 42| 45| 4,8
Baixa Grande Estadual 2,81 29| 3,0 3,6 -1 2,9] 32| 3,6| 39| 42| 45| 48] 5,1
Baixa Grande Municipal 1,8 28] 32| 35(35| 20| 24| 29| 32| 35| 3.8] 41| 44
Candeal Estadual -1 22 2,8 3,41 28 - 2,41 27| 3,0 33| 3,6 39| 42
Candeal Municipal -1 2,71 2,50 2,91 3,6 -1 2,9] 32| 35| 3,7 40| 43| 4,6
Conceigdo do Jacuipe Estadual 2,6 - - - -1 2,71 3,0 34| 3,7| 40| 43| 46| 4,9
Conceigdo do Jacuipe Municipal 2,71 291 3,0 3,6| 3,5 2,7| 3,1| 3,5| 3,7| 40| 43| 46| 5,0
Coragdo de Maria Estadual 3,1 3,0| 3,9 - - 321 3,5 39| 42| 45| 48| 51| 54
Coragdo de Maria Municipal 2,71 2,5] 32| 3433 28| 3,1| 35| 38| 41| 44| 47| 5,0
Cruz das Almas Estadual 421 4,1| 3,6 - -] 42| 46| 50| 52| 55| 58| 6,0] 6,3
Cruz das Almas Municipal 2,81 33| 3,7 39| 41| 29| 32| 3,6| 39| 42| 45| 48| 5,1
Euclides da Cunha Estadual 2,11 2,0 - -1 3,81 23] 3,1| 3,7| 40| 42| 45| 48| 52
Euclides da Cunha Municipal 241 27| 28| 33| 3,8 2,5 3,1| 3,6| 39| 42| 45| 48| 5,1
Feira de Santana Estadual 30| 2,7 29| 3,7| 39| 3,1| 34| 38| 41| 44| 47| 50| 53
Feira de Santana Municipal 2,81 33| 3,4 35| 34| 29| 32| 3,6 39| 42| 45| 48| 5,1
Ipira Estadual -1 2,6 - - - -1 29| 32| 35| 3,8| 4,1| 44| 4,7
Ipira Municipal 23] 28] 40| 39| 3,6| 24| 29| 33| 3,6| 39| 42| 45| 48
Irara Estadual 3,1 3,7 - - - 32] 3,5 40| 42| 45| 48| 51| 54
Irara Municipal 22] 34 43| 44| 41| 23| 28| 32| 3,5| 38| 41| 44| 4,7
Pintadas Municipal 32| 34| 42| 43| 45| 33| 3,6 40| 43| 46| 49| 52|55
Riachdo do Jacuipe Estadual 2,5 2,8 - - -1 2,71 3,1| 3,6 39| 42| 45| 48| 5,1
Riachio do Jacuipe Municipal 291 32| 3,7| 3,5| 34| 3,0 33| 37| 40| 43| 46| 49| 52
Santa Barbara Estadual 3,1 2,6| 2,5 - - 321 3,5 39| 42| 45| 48| 51| 54
Santa Barbara Municipal 291 28] 29| 35| 34| 3,0] 35| 40| 43| 46| 49| 52| 54
Santanopolis Estadual - 2,7 - - - -1 29 32| 35| 3,8] 40| 43| 4,7
Santanopolis Municipal 2,6| 2,6 -1 3,6140] 2,7 3,0 34| 3,7| 40| 43| 46| 49
Santo Amaro Municipal 2,71 3,2 33| 40| 3,5 28| 3,1| 35| 3,8| 41| 44| 47| 5,0
Sdo Gongalo dos Campos Estadual 251 1,9 26| 29|29 2,7 3,1| 3,6 39| 42| 45| 48| 5,1
Sdo Gongalo dos Campos Municipal 33| 35| 33| 3,743 34| 37| 41| 44| 47| 50| 53] 5,6
Serra Preta Estadual 1,5 1,0 - - - L7 23| 29| 31| 34| 3,77 40| 44
Serra Preta Municipal 241 28| 32| 34| 35| 25| 2,8] 32| 35| 38| 41| 44| 4,7
Terra Nova Estadual 2,71 2,2 - - -1 28| 3,1 35| 38| 41| 44| 47| 5,0
Terra Nova Municipal 2,8 3,5] 34| 38| 3,6 29| 32| 3,6 39| 42| 45| 48] 5,1
Valenca Estadual 241 2,6 - - -1 2,61 3,1| 3,7| 39| 42| 45| 48] 5,1
Valenga Municipal 2,50 2,7 3,1 32| 40| 26| 3,1| 36| 39| 42| 45| 48| 5,1

Fonte: MEC/Inep, 2013 (Adaptado pela Autora)

Ja para a avaliacdo do Ideb nos anos finais do ensino fundamental em 2013, o
percentual de municipios foi menor. Apenas cinco alcangaram ou superaram a projecao e,
destes, apenas um apresentou este desempenho em sua rede municipal, e os demais indices
foram atribuidos a rede Estadual.
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Quadro 08 - Ideb anos finais por rede nos municipios atendidos por turmas do
PARFOR/UEFS.

§ ‘é % g g Projegdes

Municipio Rede : ; : ; ; o] =] e e =] o] —

2| 8| 8| 8| 8|88 8|35 5|8 ¢

Agua Fria Estadual 3,2 - - - -132(34]| 3,7|41|44|4,7]|5,0]5,.2
Agua Fria Municipal 2,1 2,5 3,2 3,0 1,912,1124] 2,713,2]|3,6/39(4,1|44
Amélia Rodrigues Estadual 2,2 2,9 3,0 34 3,7123125] 29(3,4(3,8|4,1|44|4,7
Amélia Rodrigues Municipal 2.9 33 2,7 32 30(3,0|3,1| 34(3,8({4,2|44|4,7]|5,0
Anto6nio Cardoso Estadual 1,9 2,7 2,7 2.4 33(20(22] 2,6(3,0]3,4]|3,7|40]| 4,3
Baixa Grande Estadual 2,5 2,5 2,4 3,5 32125127 29|3,4]3,7/4,0] 43| 4,6
Baixa Grande Municipal 2,3 2,4 2,5 2,6 30123125 2,7|3,1]3,5/3,8|4,0]4,3
Candeal Estadual 1,8 0,8 3,2 2,9 -1 19120 23]12,7]3,1[3,3]3,6/39
Candeal Municipal - 2,5 2,7 2,1 2,3 -12,5]2,713,1]343,6/39]42
Conceigdo do Jacuipe Estadual 2,9 2,8 2,7 2,9 30(29(3,1] 3,3|/3,7|4,1|44]|4,6]|4,9
Conceigdo do Jacuipe Municipal - 2,6 2,7 2,9 3,0 -12,71 29132]3,5[3,8]4,1]|4,3
Coragdo de Maria Estadual 2,8 2,7 2,9 2,7 30(28[29| 32|3,6/4,0(|42]|4,5]|4,8
Coragdo de Maria Municipal 3,1 2,5 2.8 - 2913,1[33] 3,6/4,0/4,4(4,6|/4,9]5,1
Cruz das Almas Estadual 2,2 2,7 2,5 2,9 32(22[24] 2,713,1]3,5|3,8|4,1][4,3
Cruz das Almas Municipal 3,0 3,0 2,9 3,5 3,3(3,0(3,1| 3,4|3,8|42|44|4,7]|5,0
Euclides da Cunha Estadual 1,4 2,7 2,5 2,7 -1 1,501,8] 2212,7|3,1|34(3,7]3,9
Euclides da Cunha Municipal 1,6 2,6 2,5 2,5 2,501,712,1] 25]|3,1|3,6(38|4,1|44
Feira de Santana Estadual 2,7 2,8 2.8 2,9 34127129 3213,6/39|42]4,5]|4,8
Feira de Santana Municipal 2,8 3,1 3,1 33 3,112,8[3,0] 3,3{3,7/4,0]43|4,6|4,8
Ipira Estadual 2,7 2,5 2,9 2,7 2,6127(128] 3,1135|39|4,1|4,4]4,7
Ipira Municipal - 3,1 3,0 3,0 2,9 -132] 34(3,7|4,1|43|4,6|4,28
Irara Municipal 2,7 2,9 3,3 3,2 32(2,7(29] 3,2|3,6|4,0|42|4,5|4,28
Pintadas Estadual 3,7 3,0 - - -13,713,8] 41]|45|149|52|54]5,7
Pintadas Municipal 3,2 2,9 3,5 2,7 33(32(34| 3,7|41|44|4,7|5,0]52
Riachéo do Jacuipe Estadual 2,6 2,7 3,1 3,2 33(2,6[2,7| 3,0|[3,4|3,8|4,0]|43]|4,6
Riachdo do Jacuipe Municipal 2,7 3,1 3,2 3,1 34127129 3,113,5[3,9|42]|4,4]|4,7
Santa Barbara Estadual 2,5 2,6 2,5 2,6 2,712,5(12,7] 29133|3,7[40]|42]4,5
Santa Barbara Municipal - - - - 23 - - - -125(12,7]129]|32
Santanopolis Estadual 2,3 2,6 - 2,2 29(124(25] 28|3,1|3,5|3,8[4,0]4,3
Santanopolis Municipal - 2,2 2.4 2,6 2.4 -122] 24127]3,1]33]|3,6]3,9
Santo Amaro Estadual 2,2 2,4 2,6 2,2 2,6123(25]29]33]|38|4,0(4,3]4,6
Santo Amaro Municipal 2.4 3,2 3,3 3,2 28124(126] 2,8|132]13,6[39|4,1]|44
Sdo Gongalo dos Campos | Estadual 2,9 2,3 23 3,0 28129(3,1] 34|38|4,2[45|4,8]5,0
Sdo Gongalo dos Campos | Municipal 2,2 2,7 2,6 2,4 35(23(2,7| 3,13,6|4,1|44]|4,6]|4,9
Serra Preta Estadual 2,8 2,7 2.9 2,8 -12,8(129] 32]13,6|40|43|4,5]| 4,8
Serra Preta Municipal 2,1 2,2 2,6 2,6 29121123 25(12,9]|3,2|3,5]|3,8] 4,1
Terra Nova Municipal 1,9 2,6 22 3,0 3,1120[24] 2,8]3,3]3,8/4,0]|4,3]|4,6
Valenca Estadual 2,5 2,4 2,1 2,8 2,312,5(12,8] 3,113,6|4,0]|43[4,5]|4,.8
Valenga Municipal 28| 28] 27| 28| 3,1]28[30| 33|3,6|4,0]|43|46]|48

Fonte: MEC/Inep, 2013 (Adaptado pela Autora)

Sob a responsabilidade da PROGRAD, o ProForma foi reformulado, buscando melhor
disciplinar seus procedimentos politicos e administrativos, garantindo assim a “transparéncia

de suas acdes e a democratizagdo dos espagos de participagdo, bem como uma perspectiva
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institucional e integrada no gerenciamento dos recursos financeiros dos cursos e do
Programa”. Houve ainda a criagdo do Comité Gestor de Assessoramento ao ProForma (PPI,
2015).

Ampliando o leque de oferta de cursos de formagao de professores, o Decreto 5.800,
de 8 de junho de 2006, instituiu o Sistema UAB como o objetivo de desenvolver a
“modalidade de educagdo a distdncia, com a finalidade de expandir e interiorizar a oferta de
cursos e programas de educacdo superior no Pais”, oferecendo, “prioritariamente cursos de
licenciatura e de formacdo inicial e continuada de professores da educagdo basica”,
expandindo “o acesso a educacdo superior publica”, reduzindo “as desigualdades de oferta de
ensino superior entre as diferentes regides do Pais” e estabelecendo um “amplo sistema
nacional de educac¢do superior a distancia”. Para cumprir seus objetivos da “oferta de cursos e
programas de educacdo superior a distdncia por instituicdes publicas de ensino superior, em
articulagdo com pdlos de apoio presencial”, o regime de colaboragdo da Unido com entes
federativos se deu por meio de convénios com as instituicdes publicas de ensino superior e de
“acordos de cooperagdo técnica ou convénios com os entes federativos interessados em
manter polos de apoio presencial do Sistema UAB” (BRASIL, 2006a).

O artigo 12 do referido decreto estabeleceu alguns requisitos para o pedido de
credenciamento que a instituicdo interessada em ofertar cursos e programas na modalidade a

distancia deve formalizar junto ao 6rgao responsavel, dentre eles:

X - descrigdo detalhada dos servicos de suporte e infra-estrutura adequados a
realizagdo do projeto pedagogico, relativamente a: a) instalagdes fisicas e infra-
estrutura tecnoldgica de suporte e atendimento remoto aos estudantes e professores;
b) laboratorios cientificos, quando for o caso; [...] d) bibliotecas adequadas,
inclusive com acervo eletronico remoto e acesso por meio de redes de comunicagdo
e sistemas de informagdo, com regime de funcionamento e atendimento adequados
aos estudantes de educacgdo a distancia.

Percebe-se entdo que as universidades publicas foram aqui, novamente pensadas como
um grande agente transformador da qualificagdo e da qualidade de vida das pessoas, porém,
com base nos numeros anteriormente citados, conclui-se que o investimento em sua
ampliacdo, especialmente em infraestrutura, ndo consegue acompanhar as demandas e
expectativas criadas para ela.

Mesmo sabendo dos desafios que enfrentaria, a UEFS agrega mais uma a¢do na sua
politica de formagdo de professores em exercicio aderindo ao Sistema UAB e por meio da
Portaria MEC n°® 802, de 18 de agosto de 2009, publicada no DOU de 19 de agosto de 2009,

obteve a aprovacao para a oferta de cursos em Polos de Apoio Presencial do Sistema UAB.
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Em seguida, a Portaria MEC n° 858, de 4 de setembro de 2009, credenciou a UEFS, em
carater experimental, exclusivamente para a oferta de cursos superiores na modalidade a
distancia aprovados no ambito do Sistema UAB, com o prazo de vigéncia de 2 anos (PPI,
2015).

Capacitacdes foram realizadas, com o objetivo de preparar a UEFS e o seu corpo
técnico, com vistas a implementa¢do da UAB e de sua gestdo. O Municipio de Pintadas-BA,
foi eleito pela UEFS para a implementacao de projeto piloto. Em janeiro de 2010, a Secretaria
Municipal de Educacdao do municipio de Pintadas realizou a validagao de 501 professores
inscritos na Plataforma Freire. Em dezembro do mesmo ano a UEFS foi credenciada para
ofertar cursos superiores na modalidade a distancia, pelo prazo de cinco anos, através da
Portaria MEC 1.369, de 7 de dezembro de 2010. Desta forma, em mais uma agao, a UEFS se
propoe a melhorar a educagado basica através da formagao de professores da rede publica.

Sintetiza-se assim, na Tabela 36, a oferta especial dos cursos de licenciatura da UEFS

voltados para a Formagao de Professores da Educacdo Bésica.

Tabela 36 — Sintese por area de conhecimento dos cursos por de Oferta Especial para Formacio
de Professores na UEFS - 2015.

N° DE CURSOS - OFERTA ESPECIAL
AREA DE CONHECIMENTO ProForma* EaD/UAR *++
SEC/BA PARFOR**
Tecnologia e Ciéncias Exatas - 01 -
Ciéncias Humanas e Filosofia - 03 01
Letras e Artes 03 05 01
Ciéncias Naturais e da Saude 01 02 -
Subtotal 04 11 02
Total 17

Fonte: Prograd, ProForma, Coordenagdo UAB, 2015. (Adaptado pela Autora)
* Programa Formagdo de Professores - UEFS

** Programa Nacional de Formagao dos Professores da Educagéo Béasica

*#* Educagdo a Distancia/Universidade Aberta do Brasil (a partir de 2013.2)

E notdria a evolugio e expansio do nimero de cursos e vagas ofertadas nos cursos de
graduacao da UEFS, sejam regulares, sejam de oferta especial. Desta forma, percebe-se que a
politica de capacitacdo e a possibilidade de afastamento docente, aliada as insuficientes vagas
abertas para concursos publicos para contratagdo de docentes, sdo incompativeis com as
demandas da Institui¢do por professores em seu quadro. A contratagdo docente ¢ uma questao

que se encontra de forma reiterada na agenda de a¢des da UEFS junto ao governo do Estado,
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0 que se justifica, por outro lado, pelo excesso de encargos docentes para a realizagdo das
atividades propostas além do calendério académico.

Com natureza tempordria, os programas atenderam e atendem a uma demanda
constante, buscando nao apenas a formagao teodrica mas também a unido teoria e pratica e o
aprimoramento das agdes dos docentes da educagdo basica. Tal situagdo redobra a
responsabilidade da UEFS, assim como das demais IES publicas baianas, em seu papel
decisivo e dever social de contribuir para o atendimento das necessidades de formacao de
professores em servigo, além de agentes de fortalecimento na implementagao de politicas
publicas em educacdo definidas nos niveis federal, estadual e municipal e no desenvolvimento
de agdes para o enfrentamento da questdo. O compromisso dos professores, sejam eles
formadores dos cursos de oferta regular, sejam dos programas do ProForma, est4 diretamente

ligado a qualidade na formacao para o exercicio da docéncia na educagdo basica.
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CAPITULO 3

POLITICA DE FORMACAO DE PROFESSORES EM SERVICO: O CASO DO
PARFOR UEFS

A escolha por analisar o PARFOR se deu pela percepcao da implicagdo direta deste
programa para com a melhora da qualidade da educagdo basica, através da agao de
qualificagdo dos docentes em exercicio e pelos seus reflexos também nas praticas dos
professores formadores. Praticas estas que, segundo preceitos do Programa e também da
UEFS enquanto executora do mesmo, sdo primordiais para que o processo de formacao se
concretize em sua completude, pois, ¢ fundamental o respeito aos saberes individuais
construidos ao longo das trajetdrias docentes dos professores alunos. Para Demo (2009, p. 33),
“Ha notavel acordo em torno da ideia de que um dos males mais comprometedores da
educacdo ¢ o instrucionismo, porque, ao invés de agir de dentro para fora, funciona de fora
para dentro, de cima para baixo, autoritariamente.” E sobre esse contexto de formagio e
aprendizado que se desenrola a presente pesquisa ¢ da qual tratard este capitulo.

Tendo como ponto de partida o entendimento e descri¢ao da percepcdo dos gestores
universitarios sobre a contribuicdo da UEFS na execucao da politica publica de formagao dos
Profissionais da Educagdo, através dos programas de formagdo de professores em exercicio,
entre os anos de 2009-2014, periodo que caracteriza a consolidacdo e finalizacdo do
ProForma SEC e inicio das atividades do PARFOR na UEFS, a pergunta central do presente
estudo ¢é: Quais estratégias podem promover a superacdo de possiveis fatores restritivos e
potencializar fatores impulsionadores na execucdo da politica de formagao de professores em
servigo da educacdo basica implementada atualmente na UEFS através do PARFOR?

Enquanto servidora da UEFS e exercendo atividades na area de planejamento
institucional, a qual tem, dentre as suas atividades, dar suporte ao planejamento e gestdo das
acdes de setores diversos, a pesquisa buscou identificar as dificuldades e oportunidades
encontradas na execugdo desses programas, com o objetivo de diagnosticar as condi¢des de
sua realizagdo e propor intervengdes de melhoria, dado o contexto estratégico dessa
importante politica publica na 4rea educacional. Caracteriza-se assim a presente pesquisa em
um estudo de caso, pois, segundo Gil (2007), o estudo de caso ¢ uma modalidade de pesquisa
que busca aprofundar e exaurir o estudo de um ou poucos objetos, de maneira a permitir seu

amplo e detalhado conhecimento.
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Para Macedo (2010, p. 91),

as concepc¢des pautadas numa orientagdo existencial da formagdo indicam que
pesquisas armadas de premissas, de pressupostos sobre os problemas a resolver em
termos de formagdo ndo sdo suficientes e correm o risco de ocultar significativas
possibilidades criativas em termos da evolug@o no processo de formagao.

Desta forma, partindo-se da hipotese de que a UEFS vem contribuindo de forma
significativa para o alcance dos objetivos propostos pelos Programas de Formacgao de
Professores em Servigo por ela desenvolvidos, porém, possiveis limitagdes internas e externas
restringem o alcance pleno dos objetivos na execugdo dessa politica, em especial o PARFOR,
a pesquisa, submetida ao Comité de Etica e Pesquisa da UFRB através da Plataforma Brasil,
se baseou na interpretagdo dos fenomenos, o que a caracteriza como de natureza exploratoria,
uma vez que, segundo Gil (1991) visa proporcionar maior familiaridade com o problema com
vistas a torna-lo explicito ou a construir hipéteses. Tal hipotese fora levantada com base em
observagoes da pesquisadora.

O decorrer dos estudos foi fortemente marcado pelo levantamento bibliografico,
culminando com entrevistas com atores que tiveram experiéncias praticas com o problema
pesquisado. Diversas fonte de dados puderam ser utilizadas, pois, conforme assegura Gil
(2002, p. 141),

o estudo de caso é o mais completo de todos os delineamentos, pois vale-se tanto de
dados de gente quanto de dados de papel. Com efeito, nos estudos de caso os dados
podem ser obtidos mediante analise de documentos, entrevistas, depoimentos

pessoais, observacdo espontanea, observagdo participante e analise de artefatos
fisicos.

Quanto aos atores escolhidos, os principais envolvidos no universo do contexto da
pesquisa foram os dirigentes universitarios da area académica, quais sejam, Pro-Reitor de
Graduagdo e Coordenagdao do Programa Especial de Formagao de Professores, bem como os
professores diretamente ligados a coordenacao de cursos e também os professores formadores
dos cursos ofertados pela UEFS através do PARFOR. A pesquisa ndo poderia omitir a
participagdo e olhares dos egressos do programa com suas perspectivas.

Desta forma, o estudo exigiu o relato das agdes e vivéncias dos sujeitos envolvidos,
utilizando-se para isso da técnica da entrevista semiestruturada, que, segundo Gil (2008, p.
109), enquanto técnica de coleta de dados, “¢ bastante adequada para a obtencdo de
informagdes acerca do que as pessoas sabem, creem, esperam, sentem ou desejam, pretendem
fazer, fazem ou fizeram”.
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Do ponto de vista da forma de abordagem, caracterizou-se como uma pesquisa
qualitativa, pois considerou a relagdo entre a realidade e o sujeito, e, por se tratar de
subjetividade, ndo pode reduzir-se a nimeros. Assim, os atores principais da pesquisa sao
diretamente responsaveis pela avaliacdo da execugdo da politica ora estudada. As agdes do
ProForma SEC ja foram objeto de avaliagdo, o que se deu no ano de 2006.

A pesquisa ¢ também descritiva, pois, ainda segundo Gil (2008), visa descrever as
caracteristicas de determinada populagao ou fenomeno ou o estabelecimento de relagdes entre
variaveis. Envolveu o uso de técnicas padronizadas de coleta de dados: entrevistas e
observagao sistematica, buscando compreender de que forma a execugdo pode ser otimizada,
quais sdo os principais gargalos identificados pelos seus executores ¢ de que forma os
aspectos positivos ajudam a por em pratica as a¢des definidas para a politica.

Tendo como objetivo geral analisar a trajetoria de execugdo do PARFOR/UEFS, no
periodo de 2009-2014, identificando seus possiveis fatores limitadores e impulsionadores,
com vistas a elabora¢do de um plano de aprimoramento da politica institucional, e para isso,
investigar, na visdo de seus gestores institucionais, fatores impulsionadores e limitagdes que
possam ter interferido no alcance das metas do PARFOR/UEFS, a presente pesquisa nao
poderia deixar de tomar como referéncia a experiéncia da UEFS em programas de formacgao
de professores, o ProForma convénio SEC.

Partindo da visao de Macedo (2010, p. 226-227) sobre a real aprendizagem, cultural e

socialmente referenciadas, o autor afirma que:

a experiéncia da formagdo emergira articulando o dominio e a competéncia técnica
com uma qualificacdo ética, politica, estética e cultural, do contrario, ndo é possivel
assumir esta denominagdo enquanto projeto existencial, histdrico, antropossocial e
politico.

Tem-se entdo a dimensdo do universo ao qual esta pesquisa esta circunscrita. Nao ¢
pretensdo desta pesquisadora, visto a complexidade que envolve a formagdo em todos os
sentidos trazidos por autor, adentrar pelos caminhos da formagdo e sua real aprendizagem,
porém, pontos que tangenciam tal assunto foram também investigados.

A interpretacdo dos dados contou com a visdo de outros autores e pesquisas também
relacionadas ao PARFOR, e executadas em outras IES, tentando-se, desta forma, minimizar

falhas na compreensdo dos discursos, pois, segundo Gil (2002, p. 141),

um dos maiores problemas na interpretacdo dos dados no estudo de caso deve-se a
falsa sensagdo de certeza que o proprio pesquisador pode ter sobre suas conclusdes.
Embora esse problema possa aparecer em qualquer outro tipo de pesquisa, ¢ muito

mais comum no estudo de caso.
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Na sequéncia, serdo elencados e caracterizados os grupos pesquisados (gestores e
egressos do PARFOR), bem como as entrevistas concedidas pelos mesmos, as respostas aos
questionarios e os seus pontos de vista sobre os Programas de Formagao de Professores da

UEFS.

3.1 CARACTERIZACAO E ENTREVISTAS DO GRUPO DOS GESTORES DO PARFOR
UEFS

A escolha dos atores que compuseram o grupo dos gestores do PARFOR UEFS
ocorreu com base em critérios objetivos, uma vez que estavam diretamente ligados a
execucdo do programa. Desta forma, o(a) Pro-Reitor(a) de Graduacdo, bem como o(a)
Coordenador(a) Geral dos Programas, foram identificados como indispensédveis a etapa de
entrevistas semi-estruturadas. Buscando tornar ainda mais completo o grupo de entrevistados,
dois coordenadores de cursos do PARFOR e dois professores formadores, € aqui buscou-se
utilizar o critério de antiguidade, foram escolhidos para igualmente participar das entrevistas.
Também para estes, optou-se, inclusive, por professores que tivessem, sempre que possivel,
experiéncia no programa de formagdo da UEFS desenvolvido em parceria com a SEC, para
que pudesse ser tragado um paralelo quanto a evolu¢do do processo de aprendizagem
institucional na condugao dos trabalhos da politica de formagao.

Para este grupo, o instrumento de coleta de dados escolhido foi a pesquisa semi-
estruturada que permite maior espontaneidade nas respostas e guia-se por questdes pré-
definidas. Neste momento da pesquisa, as falas foram gravadas e desta forma, algumas das
suas partes mais importantes puderam ser transcritas de modo fidedigno, nao deixando assim
que informacgdes relevantes se perdessem.

Os roteiros das entrevistas foram especificos para cada ator de acordo a sua atuacdo no
processo e objetivou colher informagdes sobre a agdo dos mesmos € o ambiente em que se
inseriu o Plano, bem como os reflexos das decisdes da gestao dentro e fora do Programa. Tais

roteiros encontram-se no Apéndice B desta pesquisa.

1. Pr6 Reitoria de Graduacdo e Coordenacdo Geral do Programa de Formacao

O PARFOR ¢ um programa que estd sob a responsabilidade da Pr6 Reitoria de Graduagao,

desta forma, ndo seria possivel prescindir de entrevista com o seu representante maior. O
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roteiro elaborado foi composto de 6 questdes voltadas a visdo da Pro Reitoria sobre o
Programa na UEFS. Ressalta-se que, no periodo estudado estdo compreendidas duas gestdes
de Pro-reitores, mas apenas um foi entrevistado. A Coordenacdo Geral dos Programas,
também desenvolve papel fundamental na execugao da politica de formagao de professores da
educacdo basica da UEFS e, desta forma, sua entrevista objetivou perceber como se articulam
as acdes. O seu roteiro de entrevista se estruturou em quatro blocos: Caracterizagdo geral do
gestor, buscando delinear o seu tempo e experiéncia de servigo publico; Corpo Docente, com
questdes voltadas aos docentes formadores e sua atuagdao; Orgamento e gestao, com o objetivo
de identificar as principais a¢des de gestdo e os impactos or¢amentarios do programa nessas
acdes e por fim uma avaliag@o geral do Programa e a auto avaliagdo da gestao.

Com trinta anos no ensino superior, o primeiro entrevistado relata que teve participacao
inclusive na execu¢do do ProForma SEC. Desde entdo, a percepgao e a clareza da auséncia de
politicas de permanéncia para os cursistas, tornou-se evidente, uma vez que lhes ¢ oferecido o
programa, mas as condi¢des de permanéncia ndo sdo dadas.

0 estudante tem muita vontade e necessidade, o que dificulta: a auséncia de
politicas para manter ele no curso, por que nos oferecemos o programa,
favorecemos a entrada, eles entram, mas nos ndo damos condi¢do de permanéncia

entdo eu lembro que tinha estudantes que tinham que pagar a pessoas para ficar no
lugar deles para que pudessem vir assistir aula. (Entrevistado A)

Além disso, na sua percepcao, alguns professores formadores ofereciam tarefas longas
durante os encontros e todas as demandas durante o periodo sem aulas ndo permitiam que eles
se dedicassem as atividades recomendadas, desta forma, os cursistas ndo conseguiam fazer as
leituras por estarem num periodo de trabalho e ndo de estudo, porém muitos professores
formadores ndo compreendiam isso.

Quanto ao suporte aos cursistas, poucas prefeituras os apoiavam e concediam ajudas
de custo, outras tantas nao.

A Prefeitura de Santa Barbara disponibilizava onibus para trazer os alunos, dava
uma diaria para eles se alimentarem, ja a Prefeitura de Serrinha ndo dava nada,
entdo, dentro de uma mesma sala de aula existiam universos muito diferentes. Aléem

disso, tinha estudantes que davam aula de disciplinas como Educacdo Fisica,
Portugués, Historia ou Inglés, mas estavam cursando Biologia. (Entrevistado A)

[...] Poucos municipios ddao ajuda em temos de alimentagdo e transporte, a exce¢do,
eu sempre falo porque temos que reconhecer, do municipio de Santa Bdrbara que
oferece transporte, alimentagdo e providencia substituto para os professores que
estdo em sala de aula [...] e para isso fez um convénio com o IEL, Instituto Evaldo
Lodi, de modo a assegurar a presenca de estagiarios nas escolas. Isso é possivel,
basta vontade politica. (Entrevistado B)
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Numa possivel comparagdo entre os Programas, o Entrevistado B ressaltou que em
ambos se buscou “garantir a participagdo dos cursistas com qualidade” nao perdendo de
vista a articulagdo entre a teoria e a pratica. Os Programas de Formagao foram considerados,
acima de tudo, politicas sociais de grande importancia:

muitos professores acham que o ProForma SEC e o0 PARFOR concorrem. Mas eles
ndo concorrem, sdo publicos diferentes. Se ele (o estudante) ndo fizer naquele
programa, ele ndo vai vir para a sede fazer o curso regular, assim como os
estudantes da UAB, tem Pedagogia aqui e tem Pedagogia pela UAB. Se eles ndo
fizerem pelo sistema ndo concorrem com os outros estudantes (da oferta regular e
dos outros programas) (Entrevistado A).

Sendo assim, o ProForma SEC foi uma oportunidade a um determinado perfil de
estudantes. Se ndo fosse pelos programas, os cursistas ndo teriam feito um curso superior,
especialmente em uma universidade publica, conforme relata o Entrevistado A, o que
caracteriza uma funcdo social de suma importancia. Quanto ao PARFOR e seus principais

desafios, registra-se que a Instituicdo v€ o Programa como uma politica de formacdo de

professores de suma importancia.

O PARFOR eu vejo como uma politica de formagdo de professor extremamente
necessaria, especialmente no estado da Bahia onde nos temos uma demanda grande
de professores sem a devida formagdo e que precisam da continuidade do programa.
[...] Poucos sdo os professores da UEFS se dispéem a dar aula, porque acham que
é um programa, ndo vém como uma politica de formagdo (Entrevistado B).

Outro fator ressaltado foi a necessidade de os estudantes dos Programas participarem
da vida académica da UEFS, bem como ter direito a bolsas como monitoria, extensao,
iniciagdo cientifica, etc. Sendo assim, o Entrevistado A questionou: “Qual a diferenca,
enquanto estudante, de um aluno do PARFOR e de qualquer outro aluno dos cursos
regulares?” e lembra que o diploma de um curso de oferta regular e de uma licenciatura oferta
especial ¢ o mesmo e que o grande desafio ¢, respeitando as suas peculiaridades, “incluir o
estudante do PARFOR como estudante da UEFS”, assumindo também os obstaculos, a
exemplo das dificuldades de pré-requisitos, de leituras, que estdo presentes em estudantes,
sejam eles da oferta regular ou ndo. E conclui que, desta forma “a UEFS precisa estender as
suas politicas de permanéncia também a estes estudantes” e reduzir as resisténcias de parte
do corpo docente, que ainda sdo muito grandes.

Em relagdo a adogado, por parte da UEFS, de alguma politica interna de suporte ao

PARFOR:
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Nos garantimos o transporte dos professores ao campus avanc¢ado da Chapada
Diamantina, aos coordenadores para que participem dos programas de capacitagdo,
de reunioes, tanto no IAT quanto outras reunioes externas. O que nos podemos fazer
para garantir a participagdo dos professores e coordenadores em todos os ambitos,
nos garantimos todo o apoio pedagogico e logistico aos cursos (Entrevistado A).

Para as proximas turmas, foi ressaltado pelos entrevistados que serd preciso buscar a
integracdo entre os cursos, especialmente as mesmas licenciaturas ofertadas nos cursos
regulares e especiais.

Em uma comparagao entre o ProForma SEC e o PARFOR, o Entrevistado B afirmou
que “o ProForma SEC funcionou de forma exitosa, atendendo aos objetivos da oferta [...] e
havia um Comité Gestor do Programa no ambito do IAT que fazia o planejamento para ndo
haver superposi¢do de oferta”. A fase foi marcada por grandes desafios, a exemplo da
assuncdo, por parte da UEFS, da administracdo dos servicos de hospedagem e alimentacdo
dos alunos, o que tomou entdo boa parte do folego das agdes desenvolvidas. A terceira etapa,
j& nos moldes do Novo Programa de Formacdo de Professores se iniciou e,
concomitantemente, houve a adesdo ao PARFOR. Nesse momento foi constatada entdo a
necessidade de atualizacdo dos projetos politico pedagogicos dos cursos, dentre outros ajustes,
sendo assim, as turmas se iniciaram, efetivamente, no ano de 2010.

Foi enfatizada a atuagcdo do Comité Gestor de Assessoramento do ProForma, 6rgio
interno bastante atuante, e que apesar da auséncia de publicacio do Regulamento do
Programa e do Regimento do Comité Gestor, 0 mesmo “na prdtica funciona e tem um papel

importantissimo”. Quanto ao processo de sele¢do de professores formadores,

até a segunda etapa, ndo havia sele¢do, os professores eram convidados. A partir
da terceira etapa, tanto para o programa estadual quanto para o PARFOR, nos
realizamos processo seletivo mediante publica¢do de edital no Didrio Oficial,
assinado pelo Reitor, com defini¢do dos critérios de inscrigdo, sele¢do, composi¢do
de bancas de selegdo, definicio de baremas inclusive, elaboragdo de atas e
submissdo das atas de sele¢do a aprovacdo do Comité Gestor e posterior
publicagdo pela PROGRAD. Isto saneou qualquer duvida. O proprio regulamento
do ProForma estabelece alguns desses critérios. Nos abrimos o edital e
prioritariamente as vagas sdo destinadas aos professores da casa, em ndo havendo
o preenchimento das vagas, sdo reabertas para professores de outras instituigoes,
publicas e privadas. O Edital estabelece os critérios de selecdo com base na
apresentagdo do Lattes, devidamente comprovado, onde sdo avaliadas a
experiéncia docente naquele componente no qual o candidato estd se inscrevendo,
tempo de atuacdo e a formagdo dele. Entendemos que o processo tem que ser feito
assim para se dar a devida transparéncia. [...] Houve uma mudan¢a operacional
por que, até 2013, os respectivos departamentos se encarregavam de fazer a selegdo,
SO que isso ndo funcionou bem. Alguns poucos departamentos faziam no prazo e
seguiam o cronograma certo. Qutros ndo faziam, perdiamos o prazo e era um stress
muito grande. Além disso, observamos algumas falhas nos processos seletivos com
relagdo a falta de divulgacdo e inobservincia do que estabelecia o edital com
relagdo a documentagdo (Entrevistado B).
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Observa-se aqui um amadurecimento na gestdo nos processos de selegdo de
professores formadores, assegurando o principio da isonomia e da transparéncia.

Quanto as atividades de acompanhamento com professores formadores, as
coordenagdes dos cursos realizavam periodicamente com os professores dos modulos de aulas,
reunides para avaliar oferta, dificuldades, relagdes com as turmas, aprendizagem, rendimento,
dentre outros aspectos considerados relevantes, buscando assim qualificar as agdes.

Ressalte-se que ainda nao foi possivel implantar uma sistematica de avaliagdo dos
cursos que envolvesse o periodo do seu desenvolvimento até o final da oferta. H4 o registro de
que a CAPES enviou formulario on-line para os professores cursistas avaliarem os cursos, €
para isso foi reservado um laboratorio de informatica com computadores disponiveis para
preenchimento do referido instrumento. Posteriormente, os resultados foram solicitados pela
Coordenacdo a CAPES porém, sem retorno até o presente momento. Também um formulario,
baseado na pesquisa da CAPES, foi desenvolvido por um servidor da area de informatica da
UEFS e aplicado a cursistas, porém os dados ainda ndo puderam ser tratados.

Os cursos tém o formato presencial modular, ou seja, uma semana de aula a cada
més, entdo, pela carga horaria que temos dos cursos, seguindo a legisla¢do vigente
até entdo, alguns deles tém que ter uma carga horaria minima de 2.800 horas [...]
entdo os alunos quando ingressam sdo avisados de que a oferta consiste nisso: uma
semana de aulas a cada més de segunda a sexta (manhd, tarde e noite) e no sabado

das 7:30 até 12:30. Ele é intensivo. Estamos estudando, inclusive com base na
legislagdo nova, onde todos esses cursos tém que ter 3.200 horas, a readequagdo

dos projetos (Entrevistado B).

Nesta fala, percebe-se que ha uma preocupagdo tanto quanto a adequacdo as novas
diretrizes nacionais para formagdo de professores das novas turmas que serdo ofertadas nos
cursos do PARFOR, como também ao seu formato intensivo, como ja citado pelos
entrevistados, € o regime de colaboracao se torna essencial no cumprimento deste calendario,

porém, na maioria das vezes, ele ndo existe.

Nunca foi tranquilo, pois é aquela questdo que envolve o regime de colaboragdo
que o PARFOR saliente e que esta la no decreto, os municipios alegam que é
complicado os professores ficarem uma semana fora da sala de aula, e os
municipios também ndo asseguram uma contrapartida para contratar alguém para
substituir esse professor e que ndo tém dinheiro, o professor por sua vez fica numa
situagdo complicada porque deixam as escolas e os alunos sem aula (Entrevistado
B).

Uma outra questdo levantada, quanto a contrapartida dos municipios que para o
Entrevistado B, “assinam um termo de aceite ao PARFOR, mas a grande maioria (dos
municipios) pelo menos aqui da nossa regido ndo atende o bdsico que é transporte e
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alimenta¢do pelo menos”. Tais problemas sdo recorrentes e ja identificados em diversos
estudos, porém, o cenario ¢ complexo e, por vezes, dificil de se chegar a uma resolugao
definitiva para tais impasses. Da mesma forma, Mororé (2012, p. 3.517) afirma: “a ideia do
regime de colaboragdao, da formacdo presencial e a busca pela garantia da qualidade da
formagao a partir da participagdo das institui¢des publicas, principios da Politica Nacional de
Formacao, parece ndo se sustentar”.

Quanto ao funcionamento dos cursos, foi relatado que a UEFS tem pensado em
algumas alternativas como, por exemplo, acabar com o turno noturno, além disso, a oferta no
sdbado a tarde e aos domingos foi descartada por conta do retorno dos cursistas as suas
cidades. Porém, o fato de a UEFS nao ter campus nos municipios de origem dos cursistas traz
dificuldades operacionais.

No tocante a confecg¢ao do calendario de aulas do PARFOR:

Jornadas pedagogicas nos municipios, os recessos, feriados, greves docentes,
greves de rodovidrios e até mesmo greves de policiais e paralisagdo de vigilantes da

UEFS, tudo isso interfere muito, dai o calenddrio é constantemente atualizado
(Entrevistado B).

Observa-se entdo que fatores imprevisiveis e que interferem no calendario de aulas
precisam ser observados e ajustados para que nao haja perdas no processo formativo por parte
dos cursistas. Por tudo isso, o Entrevistado B reconhece os professores cursistas como
“guerreiros, sao herdis pois as dificuldades sdo inumeras, eles ndo tém redugdo de carga
horaria e moram na zona rural muitas vezes”. Registre-se que ja houve, inclusive, casos de
alunos que sentiram-se mal devido ao cansago, ao estresse. Além disso, para o Entrevistado B,
boa parte dos cursistas, “sdo pessoas que ja tém uma média de idade mais elevada, 60 anos
até”, o que faz com que as turmas apresentem uma realidade diferente dos cursos de oferta
regular, mas esse € ainda “o formato possivel” de oferta.

Aqui observam-se questdes como a faixa etaria média dos alunos do PARFOR, suas
historias de vida e realidades que fazem dos cursos uma oferta Uinica, com seus desafios e
superacoes.

Quesitos referentes a orgamento e gestdo do PARFOR, foram comparados ao modelo
de financiamento do ProForma SEC o qual, conforme o Entrevistado A “por se caracterizar
de natureza de contrato, possibilitava maior flexibilidade [...] e contemplava despesas como
aquisi¢do de aquisi¢cdo de equipamentos”. O PARFOR destina um valor fixo por turma
ofertada por semestre, sendo assim, despesas com ampliacdo de acervo ou aquisi¢do, no caso

de implantacio de novos cursos, por exemplo, ficam a cargo da UEFS. “E um modelo de
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financiamento restrito”, segundo o Entrevistado B e ndo contempla, inclusive, o pagamento a
servidores que trabalham na parte administrativa e de secretaria, sendo assim, os servidores
técnicos colaboram de forma espontanea com as atividades ou eram de outros setores e foram
lotados no Programa. Gastos com diarias para professores ¢ coordenadores para o campus
avancado, por vezes, superaram os valores disponiveis, desta forma os entrevistados

consideram nao satisfatorios os repasses realizados pelo PARFOR.

Nos fizemos uma carta a todos os municipios contemplados com a nossa oferta, no
ambito estadual e federal, no sentido de chamar atengdo, de lembra-los do termo de
aceite que eles assinaram onde definia-se uma contrapartida, sem falar no proprio
termo de aceite ao PARFOR. Entdo, documentos ao prefeito pedindo liberagdo na
semana de aula, quanto aos estagios que eram feitos nas escolas, reuniées pedido a
colaboragao deles, inclusive com a presenca do IAT quando havia abertura de
novas turmas na Plataforma Freire, documentos para divulgar o periodo da oferta
do PARFOR, também pedindo para que eles inserissem a demanda do municipio e
quase sempre ndo respondiam (Entrevistado B).

Tal fala demonstra a sempre tentativa de manter dialogo com as prefeituras buscando
uma melhor atuacao das mesmas, porém, nem sempre houve um retorno positivo.

Quanto a infraestrutura fisica para o desenvolvimento das atividades administrativas
do PARFOR, hoje ¢ razoavel, porém até o ano de 2014 ndo havia sala propria para a
Coordenagdo Geral, era um espaco pequeno cedido pelo Departamento de Letras. As salas das
coordenagdes dos cursos inicialmente eram improvisadas. Atualmente a Coordenacao Geral
dispde de espaco proprio e divide o prédio com outros programas de formacdo a exemplo da
UAB, Life e Pibid.

Certamente dificuldades existiram na gestdo do PARFOR e algumas delas sao

apontadas:

internamente existe uma dificuldade muito grande com a interlocu¢do com os
setores. Nos consideramos que ha alguns entraves do ponto de vista da fluidez e
dificuldades com relagdo a execugdo or¢amentaria do convénio em tempo habil.
Algumas dificuldades que esbarravam na questdo burocrdtica, e [...] por se tratar
de uma oferta especial, até mesmo questbes como o registro académico. [...]
Algumas dificuldades de natureza académica, pois alguns coordenadores sem muita
vivéncia académica ou experiéncia para a fun¢do de coordenador de curso. [...]
Resisténcia também por parte de alguns colegas em alguns departamentos, eles
eram contra e ndo discutiam nem a proposta curso em si ou o merito da proposta
(Entrevistado B).

E importante convencer os Conselhos a considerar o Programa como um Programa
da UEFS e ndo como um programa do governo. Ele tem que ser um programa
Institucional de formacgdo. Ele tem que fazer parte das nossas politicas de formagdo
(Entrevistado A).
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Salientado de forma recorrente, o fato de ser uma oferta especial fez e faz com que os
cursos de oferta regular assumam uma certa prioridade interna, porém a sempre busca de
didlogo com as demais unidades, objetivando sanar os problemas encontrados foi de
fundamental importancia.

No aspecto da avaliagdo, foi relatado que um melhor acompanhamento tem sido feito,
a exemplo das atividades dos professores formadores, e salienta inclusive que dois foram
desligados do Programa por ndo atenderem as expectativas, principalmente quanto ao
cumprimento da carga horaria.

fizemos seminarios de planejamento, de avaliacdo e de estagio, aula inaugural do
programa [...] temos que pensar também em fomentar a produgdo discente no

programa com uma publicagdo que contemple a produgdo dos alunos, se aproximar
mais das escolas buscando promover eventos que articulem mais essa relagdo da

UEFS e do Programa com as escolas (Entrevistado B).

Sao perceptiveis aqui os esforcos da UEFS no sentido de melhorar sua gestdo do
PARFOR. Mesmo admitindo que existiram e existam dificuldades internas e externas ao
programa, elas buscaram ser superadas.

Na visdo dos entrevistados, o programa foi e tem sido executado de acordo ao
esperado ¢ vem atendendo aos objetivos gerais do PARFOR e com algumas agdes ja
implementadas, a exemplo da monitoria através da abertura de algumas vagas com o
pagamento de bolsas, com orcamento da UEFS, a estudantes dos cursos equivalentes a oferta
regular, foram consideradas exitosas, tendo sido bom tanto para os bolsistas como para as
turmas nas quais estes atuaram. Além disso, viagens de campo e a participagdo em eventos
académicos foram apoiadas pela UEFS através da disponibilizacao de 6nibus para os cursistas.
Dentro dos limites da carga hordria dos cursos e da disponibilidade dos cursistas, acdes
buscaram a qualificagdo dos mesmos.

foi um esforco muito grande mas uma escolha acertada a decisdo da UEFS de
aderir ao PARFOR, a Bahia tem um déficit muito grande [...] nos ja vinhamos nesse
processo de formacgdo desde os cursos de pedagogia nas séries iniciais, ja havia
digamos um know how disso [...] mas precisamos estimular também trabalhos e
publicagdes dos professores formadores [...] retomar a questdo da monitoria. Muita
coisa ainda precisa ser feita para melhorar, qualificar. Nao sabemos como as

coisas vao ficar para 2016 com essa crise financeira. [...] Mas precisamos também
pensar e viabilizar a formagdo continuada (Entrevistado B).

“E a melhor politica? Ndo sei, mas é a que nos temos, ¢ a que foi possivel”
(Entrevistado A).
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Uma breve entrevista com o objetivo de perceber o PARFOR através do olhar da
secretaria da Coordenagdo, que, conforme relato, ¢ desempenhada de forma espontanea,
complementa este bloco.

Com 25 anos na UEFS e 8 anos de atividades no PARFOR, reconheceu a importancia
do programa para o aperfeicoamento das atividades dos docentes que ja estdo, em sua maioria,
por muitos anos em atividade. Atuando desde o Proforma SEC, salientou que este deu suporte
aos cursistas custeando alimentagdo e hospedagem, o que nao se percebe no PARFOR,
especialmente quanto a participagao das secretarias municipais de educagdo, quando, por
vezes, alguns cursistas precisam até mesmo faltar por ndo encontrar quem os substitua em
suas aulas nas escolas onde trabalham. Na sua percepcdo, ¢ de acordo com relatos dos
cursistas, percebe que estes saem renovados em seus conhecimentos, mesmo os de idades
mais avangadas e acredita que retornam para suas escolas com novas posturas.

Apds as entrevistas, pdde-se concluir o direcionamento acolhedor e incentivador da
UEFS, por meio da PROGRAD, em relagdo ao PARFOR em sua politica interna, seja através
das medidas de apoio ja concedidas, seja pelos desafios ambiciosos que propde ao Plano. As
respostas deixam claro as inten¢des da UEFS e também da Coordenacdo Geral do Programa,
ndo restando duvidas quanto a importancia reservada ao Plano e a busca pela expansao de
suas acdes. Além disso, ficou explicita a busca de melhorias para 0o PARFOR, e isto se reflete
em suas agoes de gestdo, sejam elas voltadas para os cursistas, para os professores formadores,
para os colaboradores de um modo geral. A busca por parcerias pode se constituir em grandes
avangos, como por exemplo o Laboratorio Interdisciplinar de Formagao de Educadores — Life

UEFS, que tem como principais objetivos:

a) Elaborar diarios digitais nos quais os alunos possam relatar suas experiéncias diante da escola e de sua
cultura organizacional e os professores possam narrar sobre suas praticas educativas, contribuindo para que
exercam uma postura reflexiva diante de suas agdes no cotidiano escolar;

b) Organizar a publicagdo de artigos, revistas e periddicos digitais em parcerias interinstitucionais para
divulgar a produgdo discente e socializar praticas educativas ¢ metodologias de ensino fruto das experiéncias
interdisciplinares dos docentes;

¢) Produzir video-aulas, que articulem conhecimentos pedagogicos e conteiidos especificos das diferentes
areas, elaboradas pelos alunos da educagio basica e licenciandos com o acompanhamento dos professores
que participam do projeto;

d) Produzir um ambiente virtual de aprendizagem - MOODLE para que através de salas de aulas virtuais os
alunos das escolas publicas, os licenciandos e os professores possam interagir entre si, desenvolver
atividades pedagogicas, discutir e produzir hipertextos que versem sobre tematicas interdisciplinares que
contemplem areas de conhecimentos dos cursos participantes do projeto; (UEFS, 2015)
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Ficou explicito o conhecimento das dificuldades e desafios que estdo presentes no dia
a dia da gestdo do Programa; o amadurecimento da gestdo diante dos problemas e dos
horizontes estabelecidos; os esfor¢os que foram e continuam sendo envidados para que as
turmas sigam em oferta, e, acima de tudo, dos frutos de reconhecimento e satisfacao colhidos

ao longo da etapa ja concluida.

2. Coordenadores de Cursos

O roteiro de entrevistas semiestruturadas com Coordenadores de Cursos ofertados no
PARFOR UEFS se constituiu de 26 questdes dividindo-se em caracterizacdo geral, estrutura
didatico pedagdgica, corpo docente, orcamento e gestdo, visdo geral e auto avaliacdo. Foram
entrevistadas duas coordenadoras de cursos do PARFOR, uma do campus sede e outra do
Campus Avangado da Chapada Diamantina. Uma das entrevistadas ndo se sentiu confortavel
com a gravagdo da entrevista e desta forma, a mesma realizou-se apenas com a transcri¢ao das
respostas no momento em que as mesmas eram dadas.

A coordenadora com atuag¢do no campus sede possui 18 anos de docéncia na UEFS e
atuou na coordenacao do Programa por mais de 3 anos. A segunda coordenadora entrevistada,
integrante do quadro de docentes da UEFS desde o ano de 1986, teve a primeira experiéncia
no Programa de Formacdo de Professores da UEFS em 2010, vivenciando as atividades tanto
do ProForma SEC com do PARFOR. Recorda que a época, foi uma ag¢do importante da SEC
transformar em politica publica, a¢des que ja vinham sendo desenvolvidas nas universidades.

Antes era uma iniciativa das universidades e a partir do momento que o ProForma
foi instalado a nivel de estado, ele foi visto como uma politica publica voltada para
a capacitag¢do e nos tinhamos uma demanda consideravel para formar, tanto assim
que nos tivemos dois anos apos a implantac¢do das primeiras turmas uma segunda

etapa de oferta para cursos novos e que ainda ndo tinham sido contemplados (CC-
B).

A CC-A considerou satisfatorio o projeto pedagdgico do curso, porém, quanto a
infraestrutura disponivel, relatou que a época, uma grande dificuldade encontrada foi
exatamente a disponibilidade de salas, especialmente para as aulas tedricas. Quanto a carga
horaria do curso, considerou suficiente, porém a distribui¢do da mesma nao ¢ a mais adequada,
além disso as atividades de estagio supervisionado nao puderam ser realizadas nas escolas dos
docentes, mas foram desenvolvidas em uma escola do bairro Feira VI, proximo a UEFS.

A CC-B relatou que as atividades de estagio curricular se desenvolveram geralmente

nas proprias escolas dos cursistas, com o objetivo de facilitar a adequagdo de horarios com a
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carga horaria de trabalho, sendo acompanhado e supervisionado pelo professor de estagio e,
ao final, ocorreu a apresentacdo de relatorio e da experiéncia aos professores formadores e
demais colegas.

A CC-A concordou com a proposta conceitual e metodologica do curso e relembra que
no inicio de suas atividades, ainda tinha duvidas quanto ao sucesso das turmas, porém, ao
final constatou que “eles sairam muito melhores do que entraram” e acredita ndo haver muita
diferenca entre os ingressantes dos Programas e os do Processo Seletivo regular, sendo que
muitos estdo além da média esperada e relembra que, ao final do curso, as monografias
“foram muito boas”.

Na avaliagdo da CC-B, foi “uma experiéncia belissima”, dando destaque para o curso
de fisica que, diferentemente das formaturas de oferta regular, foram graduados mais de 30
professores. A entrevistada considerou que foi muito positivo, especialmente para os cursistas,
0s quais tiveram acesso ao ambiente universitario, o que enriqueceu ndo s6 a sua formagao
académica, mas também politica, além de uma perceptivel melhora em suas autoestimas.

Na escola houve uma interferéncia extremamente positiva. Apesar de eles ndo terem
disponibilidade de carga hordria das atividades da escola para fazer o curso, eles
acumulavam o trabalho e a formagdo, porém, o que tinha de positivo disso é que o

fato de eles ndo estarem afastados, ja aplicavam imediatamente as novas
metodologias que eram aprendidas (CC-B).

A CC-A ponderou que os indices de evasao e reprovagao foram abaixo do esperado e,
por entender que os cursistas sdo alunos tanto quanto os alunos da oferta regular, respeitando,
claro, as particularidades do formato do curso, o rigor nas aulas, atividades e cumprimento de
horarios foram os mesmos, desta forma a turma registou reprovacdes em disciplinas e até
mesmo uma reprovagdo no curso, porém, a seriedade na condugdo dos trabalhos trouxe
reconhecimento por parte da turma e acréscimos para alguns egressos que deram
prosseguimento as suas formacdes e iniciaram, inclusive, cursos de mestrado. Para a CC-B, o
indice de evasdo vem crescendo, mesmo com a oferta modular ao invés da semestral, mas,
considerou o indice de reprovagdo dentro do esperado.

A CC-B considerou satisfatorio o projeto pedagodgico do curso que coordenou e
também compreende que “todo curriculo é experimental” tendo assim a matriz curricular
flexibilidade nos seminarios tematicos onde a turma sinaliza algum “contetido que a matriz,
por si s, ndo dé conta” e acrescentou que o “curso de Biologia possui uma das cargas
horarias mais elevadas dentre os cursos do programa de formagdo, ele tem mais de 3.200

horas enquanto a maioria dos cursos nossos esta proximo das 2.800 horas exigidas”.
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Da mesma forma, Bezerra e Bondezan (2015, p. 126) relatam uma experiéncia no ano
de 2012, de alunos do PARFOR presencial da UNIOESTE Campus de Foz do Iguagu. Na
referida turma, foi solicitado que uma das disciplinas optativas do curso

abrangesse a Matemdtica nos anos iniciais, pois 0s mesmos sentiam muita
dificuldade em trabalhar com os conteudos matematicos em sala de aula, j& que
todos sdo professores da educacdo infantil ou dos anos iniciais do ensino
fundamental. Diante deste pedido, foi elaborada uma disciplina que atendesse os
anseios desses alunos e essa disciplina optativa também foi ofertada aos alunos da

Pedagogia do curso regular [...] Foram mais de sessenta inscritos, ¢ por uma
limitag@o de espago, apenas quarenta tiveram suas matriculas aceitas.

Percebe-se assim a importancia da adequacao dos curriculos e da oferta de disciplinas
e contetldos que realmente sejam necessarios as praticas docentes.

As turmas foram montadas de acordo a demanda emanada da Plataforma Freire, e,
caso haja nimero igual ou superior a quantidade de vagas para a turma, que, por sugestdo dos
docentes da UEFS, deve ser de 40 alunos, ¢ feito entdo um processo seletivo, com base
também nos critérios sugeridos pela CAPES. A sele¢do de professores formadores foi feita
pela Coordenagdo Geral através de edital, porém, antes de assumir a sala de aula, os
professores recebem orientagdo, ja conhecendo o perfil dos alunos, € na ocasido ¢ também
apresentado pelo professor formador o material didatico que serd utilizado pelo mesmo, e,
além disso, “hd sempre didlogo com o professor formador e a coordenacdo de curso” (CC-A).
E também importante a participaco dos cursistas, os quais também influenciam, de acordo as

suas consideragdes, a conducao do processo de acompanhamento dos professores formadores.

Concordo com a proposta metodologica do PARFOR, mas talvez tivéssemos de
mudar um pouco o conceito metodologico de como trabalhar alguns conteiidos
especificos porque a academia ndo gosta de fugir da academia [...] e temos que

fazer um grande exercicio para lembrar que estamos formando professores (CC-B).

Apesar da carga horaria e atividades dos docentes formadores nas suas diversas
atividades, a discussdo, o acompanhamento e alinhamento das acdes eram feitas pela CC-A
através de reunides, por e-mails e também, diretamente em contato com a turma. Além disso,
o calendario proposto pela coordenacdo era revisado a cada encontro de acordo as
disponibilidades dos professores formadores, ndo deixando de lado porém o termo de
responsabilidade de cumprimento da carga horaria assinados pelos mesmos.

No estabelecimento do calendério de aulas a CC-B relatou que foram considerados os
feriados nacionais, estaduais e locais, os feriados religiosos, bem como a agenda do Campus

Avancado e a agenda escolar dos cursistas, como semana pedagogica, fechamento de
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caderneta, dentre outros e assim a agenda foi conciliada com a dos professores formadores, o
que nem sempre ¢ facil, mas ndo se pode perder de vista o objetivo maior, que € compor um
calendario que permita a frequéncia dos cursistas.

A CC-A relembrou que, no inicio do Proforma SEC, parte da gestdo dos recursos era
feita nas coordenagdes dos cursos, porém, na sua gestdo, essas atividades ja haviam se
concentrado na coordenagdo geral, porém, recorda a burocracia que se fazia presente e que,
durante a sua atuacao, por vezes, arcou com alguns custos para que as atividades programadas
nao fossem prejudicadas.

Quanto a estrutura fisica considera, atualmente, satisfatoria na sede porém,

para os cursos ofertados fora da sede, em especial o da Biologia, nos temos uma
dificuldade no Campus Avanc¢ado com relagdo ao laboratorio diddtico, e para
vencer isso, ja que a sede da UEFS em Len¢ois ndo permite (dispoe de espago
fisico) a implantacdo de um laboratorio didatico, nos (a UEFS) fizemos uma

parceria com uma escola do ensino basico e eles disponibilizaram uma sala e desde
a oferta do curso had a adequagdo desse laboratorio (CC-B).

Tal laboratorio ficard também disponivel para o ensino de ciéncias e biologia da escola
parceira. Esta acdo demonstra a importancia da integracdo da UEFS com os envolvidos nos
mais diversos niveis de colaboracdo para que as agdes sejam implementadas da melhor forma
possivel.

A CC-B relatou que, anteriormente, as instalacdes fisicas para as coordenagdes eram
sempre em colabora¢do com os departamentos. Recomendava-se e ainda hoje recomenda-se,
que os Coordenadores dos cursos especiais fossem os coordenadores da oferta regular, o que
possibilitava, inclusive, assento junto aos Conselhos Superiores e na Camara de Graduacao.
Também os espagos para aulas eram um problema, por ser a oferta regular prioridade na
ocupacdo destes. Posteriormente, a constru¢do do prédio especifico para o Programa
melhorou as questdes relativas as salas de aula, mesmo apo6s ser cedido, pela Coordenagao do

Programa, boa parte dos espacos para outros programas especiais da UEFS.

As dificuldades que nos encontramos no PARFOR hoje sdo todas no ambito da
Universidade, ndo é do Programa em si. Por exemplo: a parcela de contribui¢do da
Universidade hoje diante da crise, apresenta uma dificuldade com o transporte

(CC-B).

Segundo a CC-A, a avaliagdo do curso, ndo ocorria de forma sistematica e global,
porém um acompanhamento era feito nos encontros semanais junto a turma, através de

conversas formais e informais, assim, os ajustes necessarios sempre eram feitos, a exemplo
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dos semindrios tematicos que foram formulados e adequados para atender as demandas e
interesses da turma. A CC-B relatou que as avaliagdes do curso foram feitas pela coordenagao,
com alunos, aos quais foi solicitado avaliagdo do professor formador, bem como foi feita
pelos professores formadores uma avaliagdo dos alunos. Ao final, as avaliagdes foram
satisfatorias.

No ultimo bloco de questdes, que se refere a visdo geral do Programa e a auto
avaliagdo, a CC-A relatou que a principal dificuldade encontrada em sua gestao foi a auséncia
de um(a) secretario(a) para a coordenacao do curso e considera que, de uma forma global, ndo
houve grandes entraves durante seu periodo de atuagdo a frente do curso, desta forma, o
programa cumpriu toda a sua programagdo, extrapolando inclusive o esperado, quando os
formandos se propuseram a realizar um seminario para “discutir, junto a comunidade
universitaria como os estudos cientificos e culturais se entrelagam na constru¢ao dos saberes e
praticas de um povo” e com o titulo: Eu, bidlogo nordestino: um olhar entre a ciéncia e a
cultura, o semindrio ocorreu no dia 13 de junho de 2013 e contou com a participagdo da
administracao superior da UEFS, além de um grande publico interno e externo.

A CC-A considerou que os aspectos negativos que mais interferiram no
desenvolvimento das atividades foram a densa carga hordria do curso e seus impactos junto
aos cursistas, além dos espagos fisicos nem sempre adequados para as aulas. Além disso, o
formato compacto do curso em funcao de sua carga horaria reduzida foi apontado como fator
de interferéncia no desenvolvimento das atividades dos cursistas. A CC-B indicou como um
ponto negativo, destaca o fato de que “alguns tinham ajuda de custo do seu municipio, outros
ndo tinham, e isso é recorrente até hoje, em todos os cursos” e confidencia ser muito
gratificante quando, em visita as escolas, os egressos sdo revistos atuando como
coordenadores pedagdgicos, diretores, indo além da docéncia em sala de aula, e desta forma,
“ocupando também espagos na gestao”. Também como fator limitante a entrevistada pontou,
com relagdo a utilizacao de recursos, a impossibilidade de bolsa como estimulo a participagao
de servidores técnico-administrativos da propria instituicao.

Outro fator também levantado pela CC-B foi a “ineficiéncia na capacidade instalada
de alguns setores internos” nos quais tramitam processos de ordem or¢camentario-financeira,
comprometendo, por vezes, processos que envolviam aquisicdes € execugdes orcamentarias
do PARFOR. Assim, as medidas tomadas resolveram parcialmente os problemas e
envolveram um esfor¢o muito grande. Como aspectos positivos, a CC-A levantou “o processo

formativo e a possibilidade de os cursistas poderem ministrar suas aulas melhor do que
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antes” devido aos conhecimentos acumulados e renovados durante o curso, além da troca
enriquecedora de experiéncias com os outros colegas, cursistas ou formadores.

Observa-se, diante destas falas, algumas fragilidades que atrapalham, sobremaneira, a
gestdo do Plano por parte dos coordenadores de cursos, inclusive. Tais fatores ja foram
também apontados na entrevista com a Pro Reitoria de Graduagdo e Coordenagdo Geral.

As entrevistas com os coordenadores de cursos demonstraram a preocupagdo com o
bom andamento das agdes do PARFOR, mesmo diante das dificuldades apontadas, a exemplo
dos espacos para as aulas, fato importante e que vem sendo melhorado a cada oferta, sem falar
nas medidas sempre tomadas buscando o melhor aproveitamento de contetidos e praticas que
o curso oferece. Apontado por ambas as entrevistas, a burocracia interna foi um fator negativo
aos trabalhos das coordenagdes. Também ¢ consenso a visdo do Programa enquanto
oportunidade de aprendizado para os professores cursistas € também formadores e
consequente melhoria do ensino bdasico das escolas publicas. Vale ressaltar também
consideragdo feita por uma das coordenadoras, com relagdo a necessidade de os cursistas das
turmas ofertadas fora da sede terem acesso ao ambiente académico na sede, o que se torna

uma demanda especifica do Campus Avangado da Chapada Diamantina.

3. Professores Formadores

O roteiro de entrevistas para Professor Formador (PF) foi composto de 11 perguntas
que envolveram infraestrutura, a participagdo das coordenagdes, a atuagdo dos cursistas € a
experiéncia de atuar em sala com outros professores.

O primeiro relato refere-se a experiéncia de professor formador em duas turmas,
inclusive uma no Campus Avangado de Chapada Diamantina. O PF-A considerou que foi
muito bom, gratificante ver professores comprometidos, “o que nem sempre se vé nas turmas
de graduagdo oferta regular, com os alunos mais jovens, onde alguns nem querem ser
professor [...] Nos meus 24 anos de docéncia, foi uma das experiéncias mais emocionantes
que ja tive”.

Do ponto de vista do PF-B, a infraestrutura disponibilizada era razodvel. Assegurar os
espacos fisicos para ministrar as aulas “era complicado” por ndo haver garantia de salas em
funcdo da prioridade para as aulas da graduacao. O mesmo classificou como muito positivo
ensinar a profissionais que ja atuam na educagdo, por estes ja terem a experiéncia “do chdo da

escola”, o que as turmas de graduacdo ndo tém, além disso ja sdo professores, estio na

124



carreira e muitos gostam de ser professor, assim “percebe-se que ha um compromisso maior”.
Considerou ainda que o retorno trazido pela socializacdo das experiéncias ¢ diferente da oferta
regular, “¢ muito rico”. Desta forma, percebe-se os efeitos das vivéncias e experiéncias
adquiridas ao longo das carreiras desses profissionais, forjadas das praticas diarias, tao
importantes, ainda que nao adquiridas no ambiente académico.

O PF-A avaliou como positivas a atuagdo das coordenagdes geral e do curso. Sob o
seu ponto de vista considera os cursistas comprometidos, sem duvidas, mas com dificuldades
como a baixa autoestima, além de dificuldades advindas da formagdo: “Hd deficiéncias. Sao
dificuldades que nos sabemos que tém de base, na formagdo deles, precarias, as vezes [...]
dificuldades para por no papel as ideias”.

Tais dificuldades sdo percebidas ndo s6 nos cursistas do PARFOR UEFS. Da mesma
forma, Araujo, Duarte, Lima e Soares (2012, p.12) em estudo realizado sobre cursos de
Pedagogia do PARFOR ofertados em seis municipios da regido do Cariri cearense, afirmam:

temos clareza de que o PARFOR néo podera corrigir as lacunas da formagao inicial
dos alunos, uma vez que, a educacdo basica, como o nome ja expressa, encontra-se
eivada de falhas, inclusive em questdes essenciais como as habilidades de leituras e
escrita, passando pela elaboragdo do pensamento e¢ a comunicagdo. O PARFOR em
si, ¢ também, um programa de formagdo inicial para a docéncia — habilitacdo, no
entanto, carece, para o seu pleno desenvolvimento, das condigdes basicas de
funcionamento que passam pelos aspectos estruturais, organizacionais, humanos ¢

financeiros, mas, sobretudo, dos conhecimentos prévios, tedricos e praticos, por
parte dos alunos, imprescindiveis a construgdo de novos conhecimentos.

O PF-B considerou a carga horaria razoavel mas nao seria a ideal.

Eu acho que a questdo da carga horaria da disciplina intensiva [...] eu percebi que
é cansativo, tanto que eu procurei diversificar as atividades [...] por sugestdo deles
eu li os textos com eles em sala de aula, por que eu pedia que eles lessem, mas eles
sugeriram que nos léssemos em voz alta que eles se concentravam melhor [...] eles
também ndo tém um tempo para estudar como deveriam, hd esse hiato entre as
semanas de aula [...] eles deveriam ter uma redugdo da carga horaria de trabalho
para poderem estudar mais.

De um modo geral, o PF-B avaliou que as respostas dos cursistas foram positivas, que
houve envolvimento e valorizagao da experiéncia. “Eu acho que o PARFOR é um laboratorio,
um laboratorio interessante para a Universidade, para a oferta regular |[...] eles sdo
professores cursistas, nossos colegas da educagdo basica’.

A PF-A ressaltou que o perfil dos alunos do Proforma-SEC e do PARFOR bem como
o desenvolvimento das propostas pedagdgicas foram os mesmos:

Eu sabia que tinha diferenca na forma de pagamento, porque um era por hora aula

e o outro era por bolsa, mas se vocé me pedir para identificar a turma A e a turma
B, qual era ProForma SEC qual era PARFOR eu vou ter muita dificuldade, por que
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era o mesmo aluno, a politica atende ao mesmo perfil de professor, so que, no
ProForma SEC me parece que as condi¢oes eram melhores [...] o ProForma foi
uma politica mais bem cuidada, eu acho. O PARFOR ja foi a nivel nacional. Como
o ProForma foi no dambito estadual eu acho que houve ai um acréscimo de
qualidade. No perfil do estudante ndo, no desenvolvimento da proposta ndo, mas na
estrutura sim (PF-A).

Quanto a infraestrutura, atualmente existem as salas proprias do PARFOR, porém a

sua época:

as aulas eram no anfiteatro e era muito ruim para aula, por que o anfiteatro é
preparado para palestra, ndo da para mudar carteiras de lugar e eu gosto de
trabalhar em grupo e para usar qualquer dinamica que fosse diferenciada era muito
dificil e também tinha que usar o microfone, isso perde um pouco da proximidade
que a aula deve ter [...] nos recursos didaticos nunca teve dificuldade [...] além
disso, a figura do monitor era extremamente importante, ja nas turmas do PARFOR
ndo tinha [...] a questdo da infraestrutura agora com o prédio novo acredito que
tenha melhorado bastante, mas é aquela questdo, o espago que sobrar é dos
programas (PF-A).

Esta fala demostra que, mesmo com todos os esfor¢os empreendidos pela UEFS, os
cursos de oferta regular detinham prioridade em alguns aspectos como os espacos para as
aulas, fato observado, ndo so pelos professores formadores, como também pelos gestores do
Programa em nivel de Pro Reitoria e Coordenagao Geral.

Para o PF-A “ndo tem prego” a experiéncia de ensinar a profissionais que ja estdo em
sala de aula, especialmente na area de educacdo que corresponde a sua area de atuagdo. Os
estudos em sala que trazem a teoria e a pratica podem ser apreendidos com facilidade pelos
alunos o que desperta muito mais interesse “porque eles viviam a prdtica e eles precisavam
daquilo”, diferentemente do ensino a pessoas que ndo tém a experiéncia pratica:

eles sabem do que eu estou falando, a teoria tem mais sentido para eles, a

contextualiza¢do da matéria e o processo de analise e sintese do conhecimento é de
forma muito mais aprofundada (PF-A).

Na sua avaliacdo da Coordenacdo de curso, relembra que além dos momentos
propostos pelo cronograma como reunides de planejamento e outras atividades, o contato foi
muito pouco € nao houve problemas. Quanto a Coordenacdo Geral, além da semana de
integracdo que ocorreu, praticamente ndo houve contato, tudo ocorria na Coordenagdo do
curso. Desta forma, o PF-A considerou que esse fato “tem um lado bom e um lado ruim”, o
lado bom ¢ que nao houve nenhuma demanda que precisasse ser levada a uma instancia maior,
o lado ruim € que se “perde a no¢do do Programa enquanto um projeto maior”.

O PF-A considerou que “fem estudante preparado [...] tem o estudante que acha que

ele ja sabe tudo e so esta na sala pelo diploma, os que so querem assinar a lista de presenga”,
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mas pondera que em uma graduacdo de oferta regular também existem alunos que estdo
cursando apenas para terem o diploma, porém, a diferenca ¢ que “um aluno cuida do outro”,
ha uma “cumplicidade na relagdao aluno-aluno [...] o comprometimento com o curso e com o
outro é até maior”’, diferente dos cursos regulares.

Mas mesmo com todos os problemas, considera que a politica é importante para a
formacao de professores da educagdo basica e considera a carga horaria suficiente.

Quanto aos pontos negativos, o PF-A apontou que “a evasdo ¢ alta, ainda que seja
menor que nos cursos de oferta regular, mas eles chegam ao final por esfor¢o proprio e
coletivo”. Nos pontos positivos, destacou a importidncia e a necessidade da politica de
formagao, além de se constituir em uma oportunidade de fazer um curso em uma universidade
publica. Concluiu ponderando que exerceria atividades no PARFOR sem o recebimento de
bolsa e defendeu que a carga horaria do PARFOR, assim como de outros programas, como a
UAB, por exemplo, poderia ser incorporada como carga horaria de trabalho, mas acredita que
“o PARFOR ndo sobrevive sem a bolsa”. Ja o PF-B acredita que, por mais que seja
importante a oferta e a relevancia social do Programa, ficaria muito dificil trabalhar sem o
auxilio da bolsa. “Eu acho que a bolsa ¢ necessaria porque ¢ uma atividade além do que o
professor ja realiza” ¢ o PARFOR ¢é uma atividade opcional na carreira.

As entrevistas com os professores formadores trouxeram a compreensdo da
peculiaridade do PARFOR enquanto formagdo, diante do perfil dos seus alunos e diante da
troca de experiéncias que o curso propicia, fato esse reconhecido pelos professores
formadores entrevistados, que vém nos cursistas colegas de profissio. E consenso a ideia de
que a politica € importante para a formacao de professores da educagao basica.

Da mesma forma, Almassy Junior, Silva, Almassy e Lima (2014, p. 11), em pesquisa
de natureza qualitativa, que analisou 75 memoriais descritivos elaborados por professores
formadores do PARFOR UFRB, nos semestres letivos compreendidos entre os anos de 2010 e
2013, sob o aspecto dos olhares dos professores formadores sobre o seu processo de medi¢ao

na formacao do professor em exercicio, constaram que:

os escritos dos professores-formadores nos memoriais, sobre as suas percepgdes
mais gerais acerca da politica de formagao de professores, a maioria mencionou que
a politica é importante, ja que propicia aos professores-cursistas, ja professores em
exercicio, a se formarem de fato e a melhorarem a sua pratica nas escolas em que

trabalham.

Além disso, ha a percep¢do de que o formato do curso ainda ndo €é o mais apropriado
diante da descontinuidade das aulas durante as semanas.
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Concluidas as entrevistas e baseando-se em informacdes obtidas por meio destas,
pode-se dizer que o PARFOR UEFS vem contribuindo para a melhoria da qualificacao
docente na educagdo basica, desde a sua implantagdo. As entrevistas foram de fundamental
importancia e trouxeram elementos que podem ser refor¢cados no processo de gestdo, os quais
serdo sugeridos como itens do escopo para plano de agdo que compde o ultimo capitulo deste
trabalho.

Entende-se assim que as entrevistas constituiram-se em um relevante instrumento para
compreender melhor as agdes do PARFOR UEFS, suas fragilidades e suas forgas, permitindo
transparecer suas limitagcdes e perspectivas diante do cenario atual e do futuro pensado por

seus professores formadores e gestores.

3.2 CARACTERIZACAO E ANALISE DE DADOS DO GRUPO DOS BENEFICIARIOS
DO PARFOR UEFS

O outro perfil de entrevistados que permitiu a completa visdo do objeto de estudo,
quanto a eficiéncia na sua aplicabilidade, foram os egressos do PARFOR UEFS. A escolha
pelos egressos se deu, uma vez que estes percorreram todo o trajeto do curso e poderiam
contribuir, de forma mais precisa, com informagdes e visdes sobre o programa. A estes, foram
enviados convites, por meio eletronico, para que pudessem responder a um questionario
confidencial e anonimo, desenvolvido em uma ferramenta de questionarios on-line.

O questionario foi estruturado em: parte I — informagdes gerais, parte II — avaliagao de
infraestrutura, parte III — avaliagdo de fatores externos, parte IV — avaliacdo da coordenagao
geral do PARFOR, do corpo docente e do pessoal de apoio, parte V — avaliacdo geral e parte
VI — autoavaliacdo. O questiondrio completo encontra-se no Apéndice A. A participacdo na
pesquisa foi voluntaria e o grau de aceitagdo ndo foi considerado satisfatorio, pois, dentre os
197 e-mails enviados com convites para participagdo na pesquisa, apenas 18 foram aceitos.
Registre-se aqui o reenvio do convite numa tentativa de uma maior participa¢do. Esta
pesquisadora acredita que, em parte, a dificuldade de acesso a TICs ja identificadas
anteriormente no Relatorio Final de avaliagdo do ProForma, constituiu-se como um dos
fatores responsaveis pelo baixo grau de retorno de respostas. Porém, tal fato nao se

caracterizou como determinante para a ndo avalia¢ao das respostas recebidas.
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A andlise das respostas do primeiro bloco de perguntas trouxe algumas informacgdes
gerais que melhor caracterizam o perfil dos egressos respondentes e serdo aqui apresentados

na forma dos gréficos que se seguem.
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Grafico 1 — Egressos por faixa de idade, sexo e esfera de atuagdo profissional.

Pela andlise dos dados levantados, percebeu-se que a maior parte dos egressos
respondentes sdo do sexo feminino (55,55%) sendo que metade encontrava-se na faixa etaria
de 31 a 40 anos e a outra metade na faixa entre 41 e 50 anos. Quase a totalidade de

respondentes leciona na rede municipal de ensino.

4
]
8
7
&
5
4
3
3
2 2
2
1 1 1
’ [ ] =
0O
Efetivo Efetivo Contrato por Efetivo Contrato por Efetiva Efetivo
tempo tempo
determinado determinado
de 12 a 18 anos de 19 a 27 anos ded a7 anos defall anos mais de 23 anos

Grafico 2 - Egressos por vinculo profissional e tempo de atividade docente.

Conforme o Grafico 2, apenas 11,11% dos respondentes apresentaram o vinculo

profissional de contrato por tempo determinado. Além disso, a faixa de tempo de atividade
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docente que vai de 4 a 7 anos abrangeu apenas 5,5% de egressos, desta forma, 94,5% dos
egressos estdo na pratica docente tempo superior a 8 anos.
O Grafico 03 confirma a presenca da docéncia feminina em cursos de Ciéncias

Biologicas e Letras Vernaculas.
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Grafico 3 - Egressos por sexo e curso concluido no PARFOR UEFS.

Os municipios que figuraram na lista de conclusdo dos egressos no ano de 2013 foram
Coragao de Maria, Santa Barbara, Santandpolis e Sdo Gongalo dos Campos, perfazendo um
total de 5 professores formados. J& no ano de 2014, os municipios de Ipecaeta, Irara,
Santanopolis e Serra Preta apresentaram maior numero de docentes formados, dois em cada,

nos cursos do PARFOR UEFS. Os dados sao apresentados no Gréfico 4.
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Grafico 4 - Egressos por ano de conclusdo e municipios de atuagdo.
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A maior parte dos egressos respondentes, 55,55%, atua em apenas uma escola, sdo
efetivos e trabalham na esfera municipal. Seguidos de 27,77% de egressos que trabalham em
duas escolas também na rede municipal. Nenhum respondente trabalha em mais de duas

escolas, conforme dados do Grafico 5 que se segue.
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Grafico 5 - Egressos por quantidade de escolas em que trabalha, esfera de atuagao e vinculo profissional.

Uma pergunta nao obrigatoria, que dizia respeito a faixa salarial dos egressos, foi feita
e pdde-se constatar, conforme Grafico 6, que a grande maioria, recebe de 1 a 5 saldrios
minimos, sendo que apenas 1 respondente recebe entre 5 a 7 salarios minimos. Trés

participantes nao responderam a esta questdo, conforme apresenta o Grafico 6.
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Grafico 6 - Egressos por faixa salarial
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No Grafico 7 pode-se perceber que, mais de 33% dos egressos lecionam nos anos
finais do ensino fundamental em turmas de 21 a 30 alunos. Um dado que também merece
destaque sdo as turmas de educagdo de jovens e adultos que se configuram em turmas com
maior quantidade de alunos, além do registo de egresso lecionando em turmas de ensino

médio, anos finais do ensino fundamental e também na educacao de jovens e adultos.
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Grafico 7 — Egressos por modalidade de ensino e média de alunos por turma em que leciona.

O Gréfico 8, reafirma o compromisso do PARFOR UEFS, especificamente quanto a
oferta da primeira licenciatura a professores em exercicio. Os dados mostram que 61,11% dos
egressos nao possuiam nenhuma licenciatura antes de iniciarem seus cursos no PARFOR.

Tais dados confirmam as estatisticas da Bahia.
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Grafico 8 - Egressos por grau de instrugdo ao iniciar curso no PARFOR UEFS.
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Questionados sobre os motivos que os levaram a fazer o curso, as respostas foram as
mais diversas possiveis, envolvendo escolhas profissionais e também pessoais. Listam-se

abaixo as mais expressivas € que contemplam a amostragem.

Egresso A: Busca pela qualificag¢do profissional.
Egresso B: Formagdo em darea e melhoria salarial.

Egresso C: A necessidade de adquirir conhecimentos que contribuissem com minha
atuagdo docente e vida pessoal.

Egresso D: Me capacitar para e adquirir novos métodos para a minha vida
profissional.

Egresso E: Crescimento profissional e realizagdo pessoal.

Egresso F: Ter habilitagdo para atuar como Professora de Lingua Portuguesa.
Egresso G: Ndo ter o nivel superior.

Egresso H: Adquirir mais experiéncia e pratica.

Egresso I: Eu trabalhava com lingua portuguesa e tinha formagdo em pedagogia.
Portanto, queria a formagdo na minha darea de atuagdo.

Egresso J: Qualificacdo Profissional e interesse pela darea artistica de modo geral.
Resumindo a vontade de adquirir, compartilhar e partilhar conhecimento.

Egresso L: Obter uma relagdo entre a prdtica com a teoria.
Egresso M: Por gostar de lecionar a disciplina Ciéncias.
Egresso N: A necessidade de novos conhecimentos para atuar melhor em sala de aula.

Egresso O: Cursava a licenciatura de matemadtica pela UNEB, tive que abandonar o
curso por forca maior indo para o sétimo semestre, tive a oportunidade de concluir meu
curso pelo PAFOR pela UEFS.

Egresso P: Fato de ja lecionar a disciplina, bem como a qualidade do curso na UEFS

Egresso Q: Pensei em fazer o curso em busca de capacitacdo profissional, para poder
lecionar com mais seguranga e preparo.

Algumas respostas deixam transparecer, inclusive, a confianca da comunidade nos
cursos ofertados pela UEFS.

Quanto ao grau de conhecimento sobre o PARFOR, 16 cursistas detinham
conhecimento aprofundado ou intermedidrio sobre o PARFOR. Apenas 2 conheciam o
Programa de forma superficial.

O bloco de questdes referentes a avaliagdo de infraestrutura do PARFOR UEFS e seu
funcionamento, foi composto por oito questdes as quais foram atribuidos conceitos de acordo
a percepcao dos egressos e encontram-se condensadas no Quadro 09. Ao analisar os dados,
percebeu-se que o quesito Biblioteca, incluindo seu acervo e empréstimos obteve destaque
dentre os demais avaliados, seguido dos laboratorios de informatica e dos recursos audio
visuais. Entre os itens de infraestrutura que merecem uma melhor atengdo por parte da UEFS,

estdo: as condicoes das salas de aula, incluindo-se cadeiras, ventilacdo e iluminacdo, uma vez
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que receberam 10 avaliagdes entre ruim e suficiente. O acesso a internet também apresentou
sinais de fragilidade, uma vez que aproximadamente 40% dos respondentes avaliou entre ruim

e suficiente.

Quadro 09 — Sintese de respostas sobre avaliacdo da infraestrutura do PARFOR UEFS.

Questoes Péssimo | Ruim | Suficiente | Bom | Excelente
Condigoes das salas de aula 1 3 9 5 0
Cadc?lra% confortaveis, acustica, iluminacao, 1 2 ] 7 0
ventilagdo
Acessp a Biblioteca (acervo e possibilidade de 0 0 1 7 10
empréstimos)
Laboratorios de informatica 0 0 4 10 4
Recursos audio visuais 0 0 4 10 4
Acesso a internet 0 4 3 7 4
Disponibiliza¢ao e tempestividade dos textos e

s 0 2 3 8 5
materiais didaticos
Condi¢odes de acessibilidade 0 1 1 13 3

J4 no bloco de questdes denominado “Fatores Externos”, foi avaliada a percepcao
dos egressos quanto a atuag¢do da Secretaria da Educacdo e as respostas estdo sintetizadas no
Quadro 10. Nota-se que 38,88% dos egressos apontou a participagdo das Secretarias, sejam
elas municipais ou estaduais, como ruim ou inexistente, ¢ 33,33% como boa ou excelente.
Percebe-se entdo uma divisdo de opinides caracterizada pela diversidade dos municipios de
origem dos respondentes. Quanto a divulgacdo do PARFOR por parte dessas secretarias a
maior parte das respostas concentrou-se entre boa, excelente com um mesmo percentual
atribuido a avaliagao suficiente.

Fatores que envolveram a participacdo das secretarias, especialmente através da
disponibiliza¢do de bolsas, transportes ou auxilios em geral para viabilizar a participacao dos
cursistas foi avaliada como inexistente ou ruim. Essas pontuagdes comprovam a auséncia de
uma articulacdo por parte das secretarias bem como uma parca contrapartida por parte das
mesmas, fato que se reflete na logistica de deslocamento dos cursistas para frequentar o curso,
também avaliado, em sua maioria, entre inexistente e suficiente. O quesito “Promogao e/ou
participacao de agodes integradas com a UEFS para melhoria da educacdo basica”, também
teve sua pontuagdo mais expressiva como ruim e também uma avaliacdo inexistente o que, de
certa forma, sinaliza para uma maior participagdo da UEFS nos ambientes escolares,

independente do envolvimento das secretarias de educagao.
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Quadro 10 - Sintese de respostas sobre avaliacdo de fatores externos ao PARFOR UEFS.

Questdes Inexis- Ruim Sufici- Boa | Excelente
tente ente
Participagdo da secretaria municipal e/ou estadual
durante o periodo de realizagdo de seu curso pelo 3 4 5 5 1
PARFOR UEFS
Divulga¢do do programa PARFOR 0 4 7 6 1
Orientacdo e estimulo para inscricdo na Plataforma
) 1 5 4 6 2

Paulo Freire
Transparéncia e validagdo de inscricdes na 0 3 7 4 4
Plataforma Paulo Freire
Incentivo e facilitagdo (por parte da Secretaria da

~ . 3 0 6 7 2
Educacio e da Escola) da sua permanéncia no curso
Oferta de bolsa/ajuda de custo (auxilio pecunidrio) 5 6 4 2 1
Viabilizacdo de transporte para a Universidade 5 3 6 4 0
Logistica de deslocamento para frequentar o curso 3 6 5 4 0
Promogao e/ou participagdo de ac¢des integradas com 1 7 6 3 1
a UEFS para melhoria da educacgéo basica

As questdes que envolveram a Avaliacdo da Coordenagdo do Curso, Corpo Docente e
Secretaria do PARFOR estao sintetizadas nos quadros a seguir e buscaram avaliar a percepg¢ao
dos egressos quanto a execu¢do do PARFOR por parte da UEFS. O foco das questdes se
voltou 3 SECRETARIA e PESSOAL DE APOIO, as COORDENACOES DE CURSOS
frequentado pelo egresso e a seus PROFESSORES FORMADORES.

Quanto a avaliacdo das agdes da Secretaria e do Pessoal de Apoio, o quesito
comunicagdo, prestacao de informacgdes, bem como agilidade na resolu¢cdo dos problemas e
demandas as respostas variaram, em sua maioria, entre bom e muito bom, porém, a liberagao
de salas de aula nos horarios previstos apresentou pontuacdes entre muito ruim e ruim, e tal
fato se comprovou também na entrevista com a equipe de gestdo, onde foi relatado momentos
em que os cursos de graduacdo de oferta regular tiveram prioridade, inclusive sobre a

disponibilidade de espagos.

Quadro 11 - Sintese de respostas sobre avaliacio das acoes da Secretaria e do Pessoal de
Apoio do PARFOR UEFS.

Questoes 1;;[:11:: Ruim | Médio | Bom 1\1/;::::10
Comunicagdo com os alunos 0 2 2 10 4
Prestacdo de informagdes solicitadas pelos alunos 0 1 2 11 4
Agilidade na resolucdo de problemas do curso 0 3 6 7 2
Atendimento a demandas dos alunos 0 2 5 9 2
Liberagdo de salas nos horarios previstos 3 2 6 6 1

135



O Quadro 12 apresenta dados de avaliacdo das acdes das Coordenagdes dos cursos
frequentados pelos egressos e destaque-se a pontuagdo bastante positiva para o quesito
“organizacdo de atividades de pesquisa e/ou extensdo durante o curso”. Ja& a avaliacdo do
quesito que referiu-se a oferta de estagio supervisionado de forma satisfatoria e sob
acompanhamento obteve mais de 22% de pontuagdo negativa entre os respondentes, o que
chama a atencdo da UEFS para rever seus mecanismos de acompanhamento.

Da mesma forma, a avaliagdo que envolveu a adequagdo do calendario do PARFOR
obteve pontuacdes baixas, porém, ha de se levar em conta a particularidade de cada localidade
e as dificuldades de ajuste em turmas com egressos de diversas cidades. De uma forma geral,

o ajuste do calendario obteve mais de 44% de avaliagdo entre “muito” e “sempre”.

Quadro 12 - Sintese de respostas sobre avaliacio das ac¢oes da Coordenacido do Curso
frequentado pelo egresso do PARFOR UEFS.

A
Questdes Raramente | Pouco S Muito | Sempre
vezes

Organizagdo de atividades de pesquisa e/ou | 2 3 ] 4
extensdo durante o curso
Realizacdo de atividades a distancia 3 2 3 7 3
Proporcionou Estagio Supervisionado de forma

P 3 1 0 7 7
satisfatoria e sob acompanhamento
O calendario do PARFOR UEFS foi ajustado
com as particularidades do calendario letivo do 4 1 5 5 3
seu municipio

O bloco de questdes referentes aos Professores Formadores dos cursos foi, de maneira
geral, bem avaliado pela amostragem de egressos respondentes. Todos os quesitos foram
avaliados como “‘satisfatorio”, “bom” ou “muito bom”, e destaque-se aqui o cumprimento dos
planos de ensino, a apresentacdo dos conteudos e as discussdes das atividades.

O estimulo a participagdo dos cursistas, bem como a utilizagdo dos recursos didaticos
e das metodologias de avaliacdo da aprendizagem foram também, em sua totalidade, avaliadas
em grande parte como “bom” ou “muito bom”.

Tais dados demonstram a seriedade com que o PARFOR UEFS desenvolve suas
atividades didatico pedagodgicas com foco na formagdao de qualidade de seus professores

cursistas, bem como em atividades que estimulam a formag¢ao docente.
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Quadro 13 - Sintese de respostas sobre avaliacio dos Professores Formadores do Curso
frequentado pelo egresso do PARFOR UEFS.

Questoes Mu,l to Ruim | Satisfatorio | Bom Muito
Ruim bom

Pontualidade 0 1 5 5 7
Estimulo a participacao dos alunos 0 0 4 5 9
Cumprimento do plano de ensino 0 0 1 7 10
Apresentacao dos contetidos 0 0 2 5 11
Discussao das atividades 0 0 3 5 10
Exploracao/utiliza¢ao de recursos didaticos 0 0 3 6 9
Metodologias de avaliacdo da aprendizagem

.. 0 1 4 4 9
utilizadas

O penultimo bloco de questdes, se destinou a uma avaliagdo geral dos cursos do
PARFOR UEFS em seus aspectos didaticos e metodologicos. As perguntas e suas respostas
seguem sumariadas no Quadro 14.

Observou-se que os pontos que envolveram grau de assimilacdo de conteudos
abordados, novos conhecimentos adquiridos, carga horaria de trabalho e participa¢dao no curso
e também as préticas reflexivas, foram avaliados de forma positiva pela maioria dos egressos
respondentes, 0 que caracteriza a sinergia dos professores formadores e professores cursistas,
que mesmo diante de um formato de curso compacto e denso, conseguiram extrair o melhor
do processo formativo, tornando possivel assim a interagdo entre a teoria € a pratica.

A avaliagdo quanto a valorizac¢do da cultura regional no escopo do curso sinaliza para
que haja um melhor aproveitamento das praticas locais. A metodologia de ensino e os
materiais didaticos utilizados nos cursos foram pontuados de forma positiva, estando sua
grande maioria entre “bom” e “muito bom”.

Além disso, o quesito que se referiu a compatibilidade da carga horaria com a
quantidade de disciplinas cursadas durante o curso também obteve avaliagdes positivas em
sua maior parte, o que demonstra a capacidade de gestdo do tempo dos cursistas e a

adequacdo de suas rotinas as necessidades trazidas pelas demandas do curso.

Quadro 14 - Sintese de respostas sobre avaliacio geral do Curso frequentado pelo
egresso do PARFOR UEFS.

Muit Muit
Questoes lfl 0 Baixo | Médio | Alto utto

baixo alto
Seu grau de assimila¢do dos conteudos abordados 0 0 4 13 1
N0 Curso
Novos conhecimentos adquiridos com o curso 0 0 2 10 6
Conciliagdo da carga horéaria de trabalho com a sua 0 5 3 12 1
participagdo no curso
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Muito Muito

Questdes baixo Baixo | Médio | Alto alto
Volume de praticas reflexivas abordadas no curso 0 1 3 10 4
Grau de Interagao teoria e pratica trazida pelo curso 0 1 4 7 6
Grau de valorizagdo a cultura regional trazida no 1 1 4 7 5
escopo do curso
Questoes Mll.ltO Ruim | Médio | Bom Muito
ruim Bom
Metodologia de ensino aplicada no curso 0 0 4 7 7
Material didatico utilizado no curso 0 0 4 5 9
Compatibilidade da carga horaria com a quantidade 0 1 3 7 7

de disciplinas cursadas durante o periodo do curso

O tultimo bloco de questdes foi a auto avaliagdo de acordo as perspectivas e vivéncias
dos egressos. O Quadro 15 sumaria as perguntas e respostas.

Com base nele, pode-se concluir que os cursistas se avaliaram de forma bastante
positiva em diversas questdes, como assiduidade, pontualidade, participagdao e envolvimento
nas aulas, cumprimento das tarefas e participacdo em atividades complementares. Dessa
forma, percebeu-se que esses elementos foram essenciais para o alcance dos objetivos do
curso, mesmo diante das adversidades a exemplo do acumulo de tarefas, um quesito que
obteve pontuacdes elevadas para “muito” e “sempre”. Ademais, os egressos, em sua grande
maioria, sentem-se capazes de propor mudangas em seus locais de trabalho com base nos
conhecimentos adquiridos nos cursos.

Um dado que chama atengdo foi a pontuagdo recebida pela questdo “Apods a
participagdo no curso sente-se valorizado profissionalmente?”. Mais de 38% dos egressos
respondeu que “raramente”, “pouco” ou “as vezes”. Tal dado demonstrou as fragilidades da
carreira pouco valorizada, seja financeiramente, seja socialmente. A UEFS pode buscar
mecanismos para minorar tais fragilidades, seja nas atividades didatico curriculares, seja em
acOes externas, porém, muitas forcas interferem no processo de valorizacdo docente e na

criacdo de um ambiente propicio a formagdo. Segundo Mussi (2003, p. 36),

diversos fatores tém sido apontados e que contribuem para essa desvalorizagdo
docente e que interferem diretamente nas propostas de formacao de professores para
a Educacdo Basica: as politicas educacionais posta em agdo, a depreciagdo da escola
e do “saber escolar”, a falta de parceria com os familiares dos estudantes, as formas
de estrutura e gestdo das escolas e a propria condicdo do professorado: a sua
formag@o inicial e continuada, as condi¢des de trabalho nas escolas e o isolamento
profissional, os planos de carreira e os baixos niveis salariais.

138



Quadro 15 - Sintese de respostas sobre a auto avaliacido dos egressos do PARFOR UEFS.

Questoes M“.lto Ruim | Satisfatério | Bom Muito
ruim bom

Assiduidade 0 0 3 1 14
Pontualidade 0 0 5 6 7
Participagdo e envolvimento nas aulas 0 0 1 7 10
Cumprimento das tarefas 0 0 1 9 8
Participagao em atividades 0 0 3 7 3
complementares

Questdes Raramente | Pouco As vezes Muito | Sempre

Sente-se capaz de propor mudangas no
seu local de trabalho, com base no que 0 0 2 3 13
foi aprendido

Em razdo de fatores diversos, observou

o acumulo de tarefas durante o curso 0 ! ! > >
Apds a participagdo no curso sente-se

. ’ 1 3 3 5 6
valorizado profissionalmente
O uso das novas tecnologias facilitou o 0 1 4 6 7

processo de aprendizagem.

Foi ainda perguntado aos egressos, como eles avaliam, numa escala de 0 a 5, o seu
grau de satisfacdo, apos a realizacdo do curso. Nenhum egresso respondeu 0, 1 ou 2 e apenas
1 respondeu “3”. Os valores 4 e 5 da escala receberam 7 e 10 avaliag¢des, respectivamente, o
que comprova que quase a totalidade dos respondentes apresentaram um elevado grau de
satisfacdo com a realizagdo dos seus cursos. Destaque ¢ dado para a resposta a pergunta “as
atividades do curso contribuiram para a melhoria de sua pratica pedagogica?”, onde, 100%
dos egressos respondeu “SIM”.

Da mesma forma, Almassy et al. (2013, p. 9), também constataram, em pesquisa
realizada na UFRB no ano de 2012, que, entre os professores-cursistas de trés de seus cursos
vinculados a0 PARFOR, “93% dos participantes da pesquisa” acreditaram que “o curso
atendeu as suas expectativas por formacdo inicial”. Os altos indices de constatag¢do, pelos
cursistas do PARFOR, de melhoria de suas atividades, nas mais diversas IES, comprovam a
importancia da formagdo que vem sendo ofertada pelas universidades publicas, sejam elas
estaduais ou federais.

Uma pergunta opcional, solicitava o relato das dificuldades encontradas pelos cursistas
durante a realizagdo do curso. Algumas respostas so ratificaram as experiéncias ja relatadas
nas inumeras turmas ja ofertadas nos mais diversos lugares do pais, e algumas serdo aqui

destacadas:
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Egresso A: “a carga horaria do curso era exaustiva: manhd, tarde e noite, e ainda
o deslocamento que mal chegavamos em casa, ja era hora de voltar, a alimentagdo
péssima, os intervalos curtos entre os turnos, o excesso de trabalhos pra conciliar
com as 40 horas semanais, aléem da falta de apoio da dire¢do da escola, da
secretaria de educagdo, que via o nossos estudos como falta de compromisso com a
escola, além de ter que arcar com as despesas do professor substituto e da logistica
do curso.”

Egresso B: “Ndo tinha acesso a recursos tecnologico, isso foi uma barreira que
precisei superar.”

>

Egresso C: “Conciliar estudos e trabalho.’

Egresso D: “Trabalhar e estudar ao mesmo tempo, tendo que sair da escolar e
voltar para cumprir o calendario anual, tirar dinheiro do proprio bolso para
custear alimentagdo, o deslocamento e a pouca valorizagdo e reconhecimento do
municipio.”

Egresso E: “As dificuldades eram apenas quando existiam acumulos de atividades,
principalmente no final dos semestres. E as atividades em grupos também eram um
pouquinho dificeis para organizar por conta da distancia entre municipios, mas
sempre davamos um jeitinho e tudo se concretizava de forma positiva.”

Egresso F: “Falta de salas para a realizagdo das aulas.”

Egresso G: “Em estudar os trés turnos, tornando cansativo quando chegamos no
noturno para assistir as aulas e a dificuldade de transporte para retornar para
Cachoeira, pois a Prefeitura so disponibiliza pela manhd.”

Egresso H: “transporte, bolsa, contra tempo entre estar no trabalho e no curso sem
redugdo de carga horaria.”

A questdo “relate, caso queira, de que forma suas praticas profissionais foram
enriquecidas depois das atividades vivenciadas no curso” trouxe em suas respostas relatos de

experiéncia, dentre os quais, dar-se-a destaque a alguns:

Egresso A: “Hoje tenho condigdes de associar teoria e pratica, e de realizar um
trabalho consciente e fundamentado em uma concep¢do pedagogica critica.”

Egresso B: “Minhas aulas se tornaram mais prazerosas ndo SO para mim como
para os alunos, aprendi a usar varios recursos simples para melhorar a qualidade
das minhas aulas.”

Egresso C: “Atualmente consigo desenvolver atividades a partir de obras e
escritores da Literatura Brasileira, explorar os géneros textuais, desenvolver
avaliagbes contextuadas, organizac¢do de planejamentos e atividades diversas. Me
sinto uma nova profissional pos Parfor.”

Egresso D: “A pratica de experimento e aulas Iludicas, as quais antes tinha
dificuldades em aplica-las.”

Egresso E: “Maior seguranca em trabalhar os conteudos facilitou a possibilidade
em diversificar as metodologias e realizar um trabalho mais significativo.”
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Egresso F: “Muito do que aprendi foi importante para minha pratica, pois adquiri
novos conhecimentos e venho repassando para meus alunos de forma segura como
antes ndo tinha.”

Egresso G: “Durante o curso, aléem da aprendizagem de novos recursos, foi
possivel também fazer uma reflexdo sobre a minha prdtica pedagdgica, pensei em
tantas coisas que nunca havia parado para pensar. Esse conjunto de aprendizado e
reflexdo, foi um estimulo para que eu melhore cada vez mais o meu trabalho com os
alunos, entdo isso foi muito gratificante para mim.”

Egresso H: “As metodologias foram modificadas, existiam coisas que eu ja fazia so
ndo sabia que possuia outros métodos facilitadores das ag¢des desenvolvidas. O
curso foi um divisor de agua na minha vida profissional, inclusive nas atividades
extra-classe, enriquecendo e transformando o conhecimento dos alunos e de outros
profissionais da institui¢do de ensino que se propuseram a aprender mais. Existem
duas fases em minha vida a antes do PARFOR e depois do PARFOR. Sem contar
que a forma de lidar com as pessoas (estudantes) passou a ser outra, o acreditar
passou a ter outra visdo.”

Os depoimentos mostraram que, mesmo com todas as dificuldades encontradas ao

longo do curso, os professores cursistas puderam extrair o melhor e apoderar-se dos

conhecimentos transformadores de suas carreiras.

A pergunta: “pretende dar continuidade na busca de outras formagdes?”, obteve

apenas uma negativa. Na sequéncia, apenas para as respostas positivas, um ultimo

questionamento: “Que proxima formagdo pretende fazer?”. As respostas em sua grande

maioria apontaram para o campo stricto sensu, seja em Mestrados ou até mesmo Doutorados.

Alguns egressos, inclusive, ja se encontravam cursando especializagdes. Abaixo seguem as

respostas que, expdem anseios da comunidade e sinalizam ao ambiente académico o que este

ainda precisa alcangar.

1

Egresso A: “Pretendo fazer uma especializagdo em psicomotricidade.’

Egresso B: “Estou fazendo pos em gestdo escolar, porém pretendo fazer
especializag¢oes na drea de Lingua Portuguesa e possivelmente um mestrado.”

Egresso C: “Mestrado em matematica”

Egresso D: “Uma pos gradua¢do na drea de educagdo e linguistica, depois
mestrado.”

Egresso E: “Pretendo fazer Pedagogia.”

Egresso F: “Um Mestrado na area de Artes Cénicas seria tudo na minha vida. Mas
enquanto isso ndo acontece uma especializa¢do na area de Educagdo é pertinente.
Preferencialmente na UEFS.”

Ao final das entrevistas e andlise dos questionarios, foi possivel tragar um panorama

real do PARFOR UEFS, com todas as suas fragilidades e oportunidades de melhoria.

Percebeu-se que, a melhora dos espacos fisicos para as aulas, um fator apontado por todas as
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categorias entrevistadas, foi uma conquista importante para um melhor desenvolvimento das
atividades com os cursistas. Além disso, o comprometimento da equipe gestora esteve
presente desde a percepcao dos cursistas quanto a atuagdo da mesma, até¢ as falas dos
entrevistados. O financiamento do programa apresentou-se como um fator que, mesmo nao
estando equilibrado as demandas, ndo se configurou como empecilho para o andamento das
atividades. As entrevistas e as respostas aos questionarios ratificaram o empenho que os
cursistas dedicaram aos seus cursos, mesmo sem o apoio das Secretarias de Educagao, fator
também apontado, por todas as classes de entrevistados, como deficitario dentro do

compromisso assumido pelas Prefeituras.

Algumas situagdes fugiram da abrangéncia da UEFS, a exemplo da gestio das
demandas que envolvem politicas da CAPES ou das Secretarias de Educagdo, mas, sem
duvidas acgdes foram implementadas buscando otimizar a gestdio do Programa e
consequentemente a formagao dos envolvidos direta e indiretamente nesta agdo tdo relevante
para a escola bésica e para toda a sociedade. Nesse sentido, a UEFS pode, e deve, envolver-se
em mais atividades que tragam os cursistas e seus espacos de atuagdo para o ambiente
académico. O bindmio teoria-pratica foi alcancado e isso se fez presente, especialmente nas
falas dos coordenadores de cursos, professores formadores e dos proprios egressos, os quais,
conseguiram melhorar suas atividades docentes, sentindo-se mais confiantes e capacitados
para as praticas em sala de aula diante da teoria apreendida e atividades desenvolvidas durante
0 Ccurso.

A avaliagdo sistematica das praticas pedagogicas e de gestao das turmas ofertadas pelo
PARFOR se constitui em uma atividade que ainda requer esforgos por parte da UEFS. Além
disso, a necessidade de oferta da formagdo continuada foi perceptivel, de forma bastante clara,
nas falas dos gestores do PARFOR e essa demanda foi refor¢ada nas respostas dos egressos

aos questiondrios e se configura em uma ac¢ao de fundamental importancia para a UEFS.
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CAPITULO 4

CONSIDERACOES FINAIS E PERSPECTIVAS FUTURAS

Este quarto capitulo se propde a tecer uma visdo sobre o panorama da educacao e suas
perspectivas, incluindo aqui o objeto primeiro desta pesquisa: o PARFOR UEFS.

De uma maneira geral, pode-se dizer que algumas agdes estao sendo gestadas, com o
propdsito de melhorar a qualidade da educagdo. A exemplo disso, o documento Patria
Educadora: A Qualificacdo do Ensino Basico como Obra de Construcdo Nacional, elaborado
pela Secretaria de Assuntos Estratégicos da Presidéncia da Republica — SAE, encontra-se em
discussdo, porém muitos ja apontam falhas como, por exemplo, a desconexdo com o PNE.

O documento Patria Educadora se propde a sanar os problemas da educagao brasileira.
Nele sdao apontadas algumas falhas do sistema educacional e pontos criticos, porém, nem
sempre as origens de tais situagdes sdo foco de acdo. Questdes como a reformulacdo dos
curriculos dos cursos de formagao nao sdo trazidas a contento. Na descrigao do quadro atual,
consideragdes pertinentes e realistas sdo feitas, porém, as solucdes apontadas parecem
superficiais, diante da profundidade dos problemas levantados. Uma das grandes questdes
referentes as expectativas que se cria das escolas e dos professores enquanto Unicos
responsaveis pela educacdo ndo tem respostas concretas no documento. Nele sdo elencadas
acoes como a criacao de “Centros de Qualificagdo Avangada para professores” bem como a
capacitacdo para os ja conhecidos sistemas de bonificacdo, através do “estabelecimento de
sistema de incentivos a escolas e a seus diretores. A premiagdo pelo alcance de metas de
desempenho”. O texto prevé ainda a “inauguracao de rede regional de Centros de Formagao
de Diretores”, bem como o “estabelecimento de Prova Nacional Docente para certificar os
professores depois da licenciatura” (Secretaria de Assuntos Estratégicos, 2015). Este
documento almeja ser o balizador para as agdes do governo e merece ser melhor estudado,
sob pena de reduzir-se a mais um plano mal projetado e fadado ao insucesso, por direcionar
suas acdes aos fins esperados e ndo se basear nos reais ambientes que compdem a vida dos
professores. Os horizontes e planos precisam ser vistos e pensados aonde eles realmente
acontecem e nao de dentro de uma sala, por gestores sentados em suas cadeiras.

Por outro lado, as agdes e planos sdo elaborados prevendo-se pactos, federativo ou a
niveis locais, atuantes e presentes, o que, por vezes nao se efetiva e compromete toda a

formagao/qualificagdo anteriormente previstas.
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Também ainda em construgdo e sob avaliacdo da sociedade, encontra-se a proposta da
Base Nacional Comum Curricular - BNC, ja prevista no PNE e que propdem-se a definir
conteudos basicos a serem ministrados no ensino das escolas. Ao ver desta pesquisadora,
esboca-se uma tentativa de padronizagdo curricular que pretende implementar qualidade de
ensino, entendendo aqui esta como sindnimo de qualidade curricular. Mas o que seria um
“bom curriculo™? Sera possivel uma uniformizacdo de curriculos que respeite as diversidades
dos mais diversos publicos de escolas, alunos e professores? Estariam os curriculos dos cursos
de formagdo de professores preparados para essa Base Comum? Como uniformizar os
curriculos sem antes promover, minimamente, uma uniformidade nas infraestruturas e no
aporte de recursos das escolas? Aventa-se a possibilidade de que uma acdo de unificacio,
traga consigo o risco de limitar as visdes de futuro por “engessar” as possibilidades que as
particularidades e regionalidades, tdo ricas em experiéncias, podem oferecer.

Poder-se-ia aqui fazer uma analogia ao mercado, afirmando-se que a demanda
regularia a oferta curricular, compreendendo-se a demanda como a sociedade, os alunos,
professores, familias, os anseios e caminhos que estes almejam trilhar no presente e no futuro,
e entdo os curriculos deveriam atender a estes “consumidores”. O simples fato de ser
submetido sob a forma de uma consulta publica ndo legitimard a constru¢do da BNC. Por
outro lado, o “sucesso” de ferramentas de afericdo de “qualidade” dos conteudos apreendidos,
a exemplo dos exames nacionais, precisam ter solidificadas as bases curriculares.

A criacdo e recriagdo de documentos normativos, sempre numa tentativa de resolver
problemas pontuais identificados, pelos legisladores e gestores, ou expostos e reivindicados
pela sociedade, demonstra a incapacidade do pais de estabelecer uma politica que, de fato,
alcance os reais anseios dos agentes envolvidos nos ambientes educacionais. Interesses
politico-partidarios se sobrepdem aos da coletividade e uma gestdo imatura perpetua a
fragilidade do sistema educacional brasileiro.

As mais diversas agdes de formacdo de professores, configuradas como de carater
emergencial, tém registro ja no inicio da década de 1990, seja através de atividades
institucionalizadas com a criacdo de programas oficiais de governos em nivel federal seja em
nivel estadual. A proposta de formagao ndo deveria ter carater temporario, por se tratar de um
processo continuo de aperfeicoamento, se, o que se pretende, ¢ qualificar os quadros de
professores das redes publicas do pais. Certamente que a formacao inicial se concluird, no
momento em que todos os professores adquirirem a graduagdo esperada, contando-se, para

isso, com a efetiva formagdo dos que ainda a buscam, dos que em algum momento ja a
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iniciaram porém, condic¢des diversas fizeram com que estes evadissem ou fossem reprovados,
ou quando o ultimo professor sem formacao nao mais estiver em atividade.

Para o PNE, este cenario se materializard, porém, levando-se em consideragao os
dados da Tabela 37, observa-se que, no periodo de 2009 a 2014, a quantidade de professores
desvinculados foi superior ao numero de formados. Desta forma, ¢ necessaria uma analise
mais aprofundada deste quadro, bem como a tomada de agdes corretivas, para que as metas do

PNE nao se tornem irreais: a educacgdo e os professores nao podem esperar ainda mais.

Tabela 37 - Matriculados no PARFOR por Esfera Administrativa e situacao de matricula — 2009
a 2014.

EA Desvin- | Falecidos | Tranca- | Transfe- | Formados | Matricula- %
culados dos ridos dos

Federal 5.372 28 871 4 5.330 41.749 53,59%

Estadual 7.746 28 40 0 6.217 32.682 40,07%

Municipal 115 0 20 0 50 272 0,45%

Privadas 1.574 7 143 1 506 4357 5,89%

Total 14.807 63 1.074 5 12.103 79.060 | 100,00%

Fonte: Relatorio DEB 2009, 2014.

A UEFS, através dos seus programas de formagdo de professores em exercicio tem,
sem duvidas, contribuido para minorar as desigualdades educacionais no estado da Bahia,
especialmente nos municipios onde atuou ofertando turmas locais e atualmente através da sua
oferta na sede, a profissionais do magistério dos diversos municipios do seu entorno.
Dificuldades foram apontadas tanto nas falas dos entrevistados como na resposta aos
questionarios dos egressos beneficiarios do PARFOR UEFS.

Os esforcos da gestdo para um melhor aproveitamento dos recursos e das
oportunidades que surgiram ao longo da trajetoria do plano até aqui, demonstram um
amadurecimento nas acdes de condug¢do e busca de aprimoramento em gerir interesses
publicos. A demanda por novas turmas, seja em Feira de Santana seja em Lengois, so
ratificam a credibilidade dos cursos da UEFS e a busca dos profissionais do magistério em
aperfeigoarem, a cada dia, suas praticas pedagogicas, baseadas nos conhecimentos tedricos e
também praticos que o ambiente académico proporciona.

Algumas necessidades apontadas ainda ndo foram melhor adequadas, a exemplo das
aulas aos sabados, em fun¢do do formato do curso, mas, esta ndo ¢ uma problematica que
ocorra apenas na UEFS. Além disso, alguns ajustes internos necessitam ser feitos para se
obter um melhor aproveitamento na tramitagdo dos processos burocraticos do PARFOR

internamente a UEFS.
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Externamente, outras questdes foram apontadas. Em 2015 foram definidas as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacdo inicial em nivel superior (cursos de
licenciatura, cursos de formacgao pedagogica para graduados e cursos de segunda licenciatura)
e para a formacao continuada. A nova Resolucao n°® 2, de 1° de julho de 2015, do Conselho
Nacional de Educa¢ao/MEC, considera a docéncia como “agdo educativa € como processo
pedagdgico intencional e metoddico, envolvendo conhecimentos especificos, interdisciplinares
e pedagdgicos”, e o curriculo como “o conjunto de valores propicio a producdo e a
socializagdo de significados no espaco social e que contribui para a constru¢ao da identidade
sociocultural do educando”. Com base no paragrafo 2° desta Resolu¢do as IES deverdo
projetar a formacdo inicial e continuada dos professores da educagdo basica pautada nas
Diretrizes curriculares nacionais, aos padroes de qualidade do SINAES, “manifestando
organicidade entre o seu Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI), seu Projeto
Pedagogico Institucional (PPI) e seu Projeto Pedagdgico de Curso (PPC)” (BRASIL. MEC,
2015).

Ciente disto e diante da necessidade de atender a referida Resolugdo que, em seu
Capitulo V trata da formacao inicial do magistério da educacdo bésica em nivel superior:
estrutura e curriculo, e prevé a duracdo minima de 3.200 horas de efetivo trabalho académico,
em cursos com duragdo de, no minimo, 8 semestres ou 4 anos, a UEFS e a Coordenacao Geral
do Programa de Formagao de Professores tém uma tarefa de grande relevancia, ndo apenas em
cumprimento a lei, mas, principalmente, na busca de melhorar os curriculos de cursos que
ainda nao atendam a estas especificacdes, proporcionando, acima de tudo, uma formagao mais
completa aos futuros cursistas do PARFOR.

No campo da formagdo dos profissionais da educacdo, um outro grande desafio ¢ a
meta 16, que prevé a formacdo, em nivel de pds-graduacdo, de 50% dos professores da
educagdo basica, até o ultimo ano de vigéncia deste PNE, além de garantir a todos os
profissionais da educagdo basica formagio continuada em sua area de atuagdo. E necessario
avangar na formagao inicial para que a formagao continuada seja alcancada de forma plena, e
aqui, novamente as universidades desempenham um papel muito importante.

Para além do plano politico-ideologico, a tarefa ¢ que professores, pais e alunos
busquem, conjuntamente, implementem agdes educativas, a nivel local, respeitando as suas

peculiaridades, nao perdendo de vista a qualidade da educacao.
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O estudo trouxe um crescimento pessoal incalculdvel a pesquisadora durante todas as
leituras dos autores e pesquisadores do tema e, particularmente, durante as entrevistas, quando
as teorias puderam ser descobertas na pratica dos entrevistados e respondentes.

Além do impacto pessoal, a lista de acdes e a proposta de confecgao de um plano de
acdo contidas no ultimo capitulo sdo mais uma contribui¢do para que a UEFS, bem como
outras universidades onde o PARFOR também se desenvolve, possa inquietar ainda mais seus
gestores na busca de melhorias das suas acdes, nao perdendo o foco na gestao transparente e
na escuta dos anseios da sociedade, da comunidade académica e dos profissionais do
magistério da Educacgao Bésica.

A pesquisa ndo se encerra em si. Lacunas foram apontadas, uma vez que a Educacao ¢
uma eterna construcdo e por ndo se caracterizar em nosso pais como um projeto de Estado,
torna-se ainda mais vulneravel e ao sabor dos ventos partidarios que norteiam a nagao em seus
momentos mais diversos.

Certamente que questdes importantes como a avaliagdo, de forma aprofundada e
devida e o real aprendizado dos professores cursistas, nao se desenvolveu neste estudo, por ter
este o foco na 4rea administrativa e de gestdo, no entanto, as considera¢des aqui feitas,
contribuem de forma singela na formagao de um pensamento critico propositivo e que busca a
melhoria da formacao de docentes em exercicio.

Fundamental se faz que os conhecimentos produzidos na area de gestdo e de formacao
de professores da educagdo basica, produzidos nas academias, extrapolem seus muros e

tenham reflexos na formagao de politicas educacionais.
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CAPITULO 5

PROPOSTA DE ACOES PARA PLANO DE ACAO DE APRIMORAMENTO DA
EXECUCAO DA POLIiTICA DE FORMACAO DE PROFESSORES ATRAVES DO
PARFOR UEFS.

A ideia de sistema que permeou esta pesquisa ndo sera aqui esquecida. A participagao
e as agdes dos entes externos a UEFS, sem duvidas, impactam em algumas das metas que se
encontram neste escopo para confec¢io de plano de agdo. Para Gatti, Barretto e André (2011,

p. 247),

se ndao houver aderéncia das praticas de formagdo continuada as politicas proprias
dos estados e municipios, ficam comprometidas a possibilidade de desenvolvimento
profissional dos docentes ¢ a sustentacdo dos ganhos adquiridos pela formagdo, que
dependem, em grande parte, da continuidade das trocas e das alternativas ensaiadas
na dimensao coletiva do trabalho na escola.

O cenario atual aponta para cortes no or¢amento da educacdo e nos programas
especiais. Também ndo se pode esquecer das parcerias nem sempre efetivas com o0s
municipios, que sdo essenciais para a efetivacdo do PARFOR, porém, ajustes podem ser feitos
sem a interferéncia direta dos fatores externos, levando-se em consideracdo as forgas e
oportunidades do Programa, seus dirigentes, alunos e da UEFS.

Os roteiros de entrevistas e questionarios foram instrumentos importantes na obtencao
de informagdes que, em sua grande parte estavam guardadas nas vivéncias dos participantes
do PARFOR UEFS e se tornaram norteadores na busca por informagdes que por vezes nao
constam em relatorios.

A pesquisa, ao seu final, pode concluir que os gestores do PARFOR UEFS acreditam
no plano, mesmo que o seu formato ainda ndo seja o mais adequado e envidam esforgos no
sentido de aprimoré-lo e tornd-lo numa oportunidade cada vez melhor para os que por ele
procuram e depositam seus sonhos e expectativas. Foi possivel perceber também que, com
todos os percalgos, os egressos alcangaram seus objetivos formativos e aprimoraram suas
praticas pedagogicas.

Ap6s analisar as dificuldades e oportunidades com base nas entrevistas e questionarios,
este estudo se propds, também, a elaborar um escopo para plano de acdo, através do elenco de
metas e acoes, objetivando ajudar os gestores nas suas tomadas de decisao e buscando mitigar
os efeitos negativos diagnosticados pelos principais envolvidos e que atuam na execucao do
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PARFOR UEFS. Porém, antes mesmo de propor agdes a serem desenvolvidas, este escopo
tem em seu propoésito, intensificar discussoes, dentro e fora do grupo de gestores, para que o
PARFOR UEFS esteja em debate e buscando melhorias em suas agoes.

A metodologia para criagdo do referido escopo, assim como os trabalhos de
planejamento desenvolvidos na experiéncia administrativa desta pesquisadora, presume o
avanco por etapas e baseia-se, fundamentalmente na percep¢do das demandas e dificuldades
apontadas pelos atores diretamente ligados aos processos. Desta forma, a defini¢ao dos
problemas pdde ser feita através das entrevistas com a equipe de gestdo e professores do
Programa e a aplicagdo de questiondrios aos egressos completou e reforgou alguns pontos
fracos ja sinalizados pelos gestores, porém, nada impede que ainda outros atores dentro do
processo estudado, sejam eles da comunidade académica ou membros externos, também
sejam ouvidos. O importante ¢ que todos que estejam ligados ao PARFOR precisam ter
acesso as proposigdes para que possam, avaliar, discutir e propor ideias, em reunides
tematicas ou grupos focais, em espacos, fisicos ou virtuais, criados com esse intuito.

Finalmente, com base nas agdes apontadas pelos envolvidos, as etapas de priorizagao
de a¢des apontadas, passo importante por se tratar de uma grande quantidade de itens listados
como necessarios, bem como a definicdo dos prazos e responsaveis por cada uma delas,
podera ser feita a critério da Coordenagdo do PARFOR UEFS e também da PROGRAD. Para
a etapa de priorizagdo, varias ferramentas podem ser utilizadas. Sugere-se a matriz de
priorizagdo BASICO, um acronimo para Beneficio, Abrangéncia, Satisfagdo do cliente interno,
Investimento requerido, Cliente (satisfacdo do cliente externo) e Operacionalidade, por ser
simples e de fécil aplicagdo. O BASICO ¢ uma metodologia que prioriza alternativas com
base na relagdo custo x beneficio x exequibilidade. Nela sdo levados em conta os beneficios
para a organizacdo, a abrangéncia de pessoas que serdo beneficiadas, a satisfacdo que esta
acdo trard aos agentes internos da institui¢do, os investimentos que serdo necessarios para a
implementa¢do das acdes escolhidas, os beneficios para os atores externos a institui¢do e a
operacionalidade da agdo escolhida, ou seja, o grau de dificuldade para sua implementacao a
exemplo de tecnologias, resisténcias internas, dentre outros.

A cada meta listada deverdo ser atribuidos valores que variam de 1 a 5 para os quesitos
avaliados no BASICO. Aos fatores B, A, S, C e O os critérios sdo avaliados como positivos
de forma crescente e para o fator I (investimento), os valores sdo atribuidos de forma
decrescente quanto a importancia, desta forma, quanto maior for o investimento envolvido na

acdo, menor serd a pontuagdo para o quesito I. Uma planilha podera auxiliar na constru¢ao do
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ranking das metas escolhidas que serdo avaliadas. Nesta etapa também ¢ importante a
participagdo de todos os interessados nas discussoes e tomadas de decisdes, fazendo com que
sejam assim ouvidos e envolvidos os responsaveis pelos processos de gestao e suas melhorias.

ApOs a etapa de priorizacao, definigdo de responsaveis e seus respectivos prazos para
cumprimento das agdes, o acompanhamento das metas e seus avancos precisa ser feito,
buscando atingir os objetivos determinados e a execucao de todas as metas eleitas no plano.

Como suporte para a confec¢ao deste escopo, foi também observado o PPI 2011-2015
da UEFS, elaborado pela PROGRAD. O PPI se configura em uma grande fonte de diretrizes e
acoes para a Graduacdo da UEFS, seja ela da oferta regular ou especial.

Desta forma, guiando-se pelos instrumentos maiores que direcionam as agdes de
forma¢do da UEFS, no que se refere a Consolidacdo do Programa Especial para a Formagao
de Professores em Servigo — ProForma/PARFOR, a diretriz 9 do referido Plano Pedagogico
apresenta-se com o objetivo de: “Aperfeicoar o ProForma, dotando-o de condigdes
académicas capazes de promover a melhoria da oferta da formagdo inicial e implantar a
formagdo continuada de professores da educagdo bésica”. Para isso, elenca as seguintes metas

e acdes, as quais serdo feitas algumas consideragdes:

META ACAO

Planejamento da oferta de cursos de
9.1 Articular novas ofertas de formacéo | formagdo inicial e continuada para o
inicial e continuada de professores da | periodo 2011- 2015 (ProForma/PARFOR),
educacio basica através do Férum | ¢ articulacio da oferta na Plataforma
Estadual Permanente de Apoio 2 Formagio | Freire.

Docente (FORPROF-BA e PARFOR). Participacdo dos representantes da UEFS
nas reunides do FORPROF-BA.

A meta vem sendo cumprida, a manuteng¢do da agdo deve ser buscada e incrementada.

9.2 Formalizar a adesiao da UEFS a Rede
Nacional de Formacdo Continuada dos
Profissionais do Magistério da Educacao
Basica.

Importante passo para fortalecimento das acoes do PARFOR UEFS

9.3 Criar e regulamentar o Comité Gestor | Institucionalizacio do Comité Gestor
Institucional de Formacdo Inicial e | Institucional de Formagdo Inicial e
Continuada de Profissionais do Magistério | Continuada de Profissionais do Magistério
da Educacio Basica da UEFS. da Educacdo Basica da UEFS pelo
CONSEPE.

O Comité ja funciona na prdtica, a necessidade da publica¢do da sua regulamentagdo foi
apontada em entrevista com a coordenacgdo geral do PARFOR e Pro Reitoria de
Graduacdo. Tal regulamentagdo refor¢a a importancia do PARFOR na UEFS.
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META ACAO

9.4 Ampliar a oferta de formacao inicial de
professores da educacio basica, a partir de
principios que assegurem a articulacio
entre teoria e pratica.

A articulagdo ja existe e a sua busca deve ser mantida, sempre.

9.5 Propor formacio continuada, buscando | Implantagdo de cursos de formagdo
garantir a indissociabilidade entre ensino, | continuada para professores egressos do
pesquisa e extensio, mediante a oferta de | ProForma.

cursos de atualizacdo, aperfeicoamento e
especializacio;

Apontado como anseio da maioria dos egressos respondentes ao questionario de pesquisa e
também sinalizado pelos entrevistados responsaveis pela gestio do PARFOR, a oferta
continuada é uma das metas que mais se destaca.

9.6 Regulamentar o Programa de Bolsa
Monitoria no ambito do ProForma.

Certamente que a ac¢dao bem sucedida de monitoria, ja vivenciada no ProForma SEC,
aplicada ao PARFOR, com recursos da UEFS, se caracterizou em um aprendizado
organizacional e deve ser institucionalizada.

9.7 Estabelecer parcerias com os governos | Elaboragdo de Termo de Compromisso
municipal, estadual e federal que visem | com o0s municipios que assegure
melhorar as condicoes de formacao do | contrapartida institucional, de modo a
professor nio-licenciado no sistema publico | viabilizar a permanéncia dos alunos nos
de ensino basico. cursos oferecidos.

Intensificar agoes que ja sdo realizadas e implementar novos mecanismos para que as
parcerias sejam cada vez mais efetivas.

9.8 Capacitar os professores formadores
para atuacido nos cursos do ProForma,
frente a sua natureza/especificidade.

Esta meta precisa se melhor desenvolvida.

9.9 Garantir articulacdes entre os cursos de | Integracdo académica entre os cursos de
oferta especial e 0S Cursos regu]ares de licenciatura da oferta espeCIal € 0OS Ccursos
licenciatura da UEFS, viabilizando troca | de licenciatura da oferta regular;

de experiéncias.

Além da monitoria, outras formas de interagdo podem ser pensadas, buscando articular e
integrar os cursos de licenciaturas, sejam eles regulares ou especiais.

Definicdo de normas que favoregam a
9.10 Criar mecanismos que favorecam a | participagdo de professores-cursistas nos
participacdo do ProForma em programas | programas institucionais (programas de
institucionais de formacao profissional. iniciacdo cientifica, de extensdo, de
educagdo tutorial, entre outros).

Meta de grande relevancia e que precisa ser institucionalizada.
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META ACAO

9.11 Implantar cursos de licenciatura nos
Campi Avancados de Santo Amaro e
Lencais.

O Campus Avang¢ado de Santo Amaro ja ndo pertence mais a UEFS. Leng¢ois oferta turmas
do PARFOR. A¢oes de melhoria podem ser desenvolvidas para que o campus da Chapada
Diamantina possa ampliar a sua oferta.

9.12 Firmar parcerias com outras
universidades participantes de programas
de formacdo de professores para
socializacdo de experiéncias.

A parceria é sempre importante, especialmente em uma proposta tdo vasta de experiéncias
e enriquecedora como o PARFOR. A troca de experiéncias se caracteriza como um grande
aprendizado para todos os envolvidos e as melhorias podem ser compartilhadas.

9.13 Implementar processos de | Criagdo de comissdo permanente de
(auto)avaliacdo do Programa e dos cursos | avaliagdo do ProForma e dos cursos
de licenciatura do ProForma. ofertados.

Necessidade tambéem apontada pelos gestores. Conforme entrevista, a Coordenagdo Geral
pode também apropriar-se de informagoes ja coletadas em entrevistas anteriores, através
da sistematizagdo e andlise de tais dados. Considera-se fundamental a realizagdo de
avaliagoes durante a realizagdo dos cursos e ndo apenas ao seu final. O processo de
avaliagdo deve ser constante e se caracterizar como elemento para a politica institucional
e tomadas de decisoes. Nestes processos, a avalia¢do de todos os atores é importante. A
avaliagdao 360° comumente citada na literatura de administracdo pode ser utilizada, uma
vez que o ambiente académico configura-se em um local propositivo e fecundo a sugestoes,
e composto por atores com maturidade e visdo critica suficientes para o sucesso de
processo avaliativo com tal profundidade.

9.14 Criar niicleos de apoio, na UEFS, para | /ASsessoramento  as escolas—sede~ dos
implantacio de programas/projetos professores-curmstas na elaborag:aq e
pedagégicos junto as escolas  dos implantacdo de programas/projetos

professores cursistas. pedagégicos;

O estreitamento das relagoes da UEFS com as escolas de atuagdo dos cursistas também foi
um ponto levantado nas entrevistas e de grande relevdncia.

9.15  Regulamentar o Comité de | Operacionalizagio do  Comité  de
Assessoramento ao ProForma no ambito | Agsessoramento ao ProForma;

da UEFS.

A relevancia do Comité de Assessoramento fora relatada em entrevista realizada. A
regulamentagdo fortalecera, ainda mais, a sua atua¢do nos mais diversos espagos
académicos.
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META ACAO

Criacdo e alimentagdo da home page do
ProForma/PARFOR no site da Prograd e
elaboragao de outros materiais
informativos.

9.16 Divulgar as acées do ProForma.

Além disso buscar parceria com os setores internos (Assessoria de Comunicagdo e TV
Olhos d ' Agua) e tambéem fortalecer o lago com as prefeituras e escolas, criando assim uma
rede de divulgagado das acoes do PARFOR UEFS.

Encontram-se ainda do PPI, duas outras acdes ndo ligadas diretamente a nenhuma meta,
mas que sdo igualmente relevantes para o programa de uma forma geral, sdo elas:

Promocao de eventos destinados a
discussdo e socializacdo de experiéncias
formativas, envolvendo varias tematicas,
como curriculo, praticas pedagdgicas,
avaliacio de aprendizagem, politicas

Adequacao da infraestrutura
institucional para o atendimento das
demandas didaticas e de gestio do

publicas de formac¢ao de professores em ProForma.
exercicio, entre outras.
Reconhece-se que a promogdo de eventos
demanda recursos materiais e humanos,
porém, o alcance de tais agoes ¢ sempre
maior que os esfor¢os empreendidos desde o O Programa possui atualmente sede
seu processo de divulgacdo até as mudangas propria e duas salas exclusivas para as
que os novos saberes trazem. Desta forma, os atividades académicas. Segundo a

eventos devem envolver tanto a comunidade Coordenacado, ndo é considerado ainda o
académica quanto externa, bem como ir ao | ideal, sendo assim, novas agcoes podem ser
encontro desta em outros espagos de reflexdo desenvolvidas buscando ampliagdo dos
e constituir-se em parte integrante do espagos fisicos do Programa.
calendario académico, assim como alguns
eventos de extensdo que ja sao
institucionalizados.

Além das metas e acOes retiradas do PPI 2011-2015 e apontadas acima, ainda com
base nas entrevistas e respostas aos questiondrios, pode-se apontar algumas outras

possibilidades de acdes, quais sejam:

° Trazer para o ambiente académico a experiéncia pratica dos cursistas e propor
mecanismos de fomento a produgdo académica;
° Acompanhar de forma sistematizada as acoes e resultados dos estagios dos cursistas;

°  Aumentar o dialogo com outros programas de formagao da UEFS;
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Ampliar a¢des de divulgacdo do PARFOR/UEFS;

Criar mecanismos de acompanhamento das atividades dos docentes formadores;
Incentivar os professores cursistas a discutirem seus contextos e praticas dentro de
suas escolas através de atividades que envolvam a comunidade;

Incentivar os professores cursistas a elaboragdo/reelaboracdo do projeto pedagogico
individual e coletivo e envolve-los na discussao permanente de suas praticas;

Criar redes e foruns estimulando a participacdo dos cursistas, buscando a solugdo de
problemas identificados pelos mesmos, dentro e fora da UEFS;

Estimular a cria¢ao de grupos de estudo e oficinas especificas, buscando nao so suprir
as lacunas e revisar os conteudos basicos, mas, para além do teor previsto pelas
ementas, explorar novas areas de conhecimento e vivenciar a interdisciplinaridade dos
conteudos;

Ampliar a equipe do Programa;

Fortalecer as atividades de estdgio supervisionado dos professores cursistas,
refor¢ando nestes o espirito da docéncia e também da pesquisa;

Propor a¢des, junto aos governos e 6rgaos de classe, para a valorizagdo da carreira do
magistério da educagao baésica;

Propor acdes para redugdo da resisténcia e valorizagao do corpo docente para o Plano;
Criar mecanismos de incentivo a participagdo dos docentes da UEFS no PARFOR
através de agoes de compensacao de atividades académicas e encargos docentes;
Intensificar, no escopo dos cursos, o desenvolvimento de atividades que valorizem a
cultura regional;

Criar um observatério do PARFOR UEFS;

Propor, juntamente com as outras IES publicas da Bahia que também ofertam o
PARFOR, a¢des conjuntas buscando apoio das prefeituras na garantia dos acordos de
cooperacao firmados pelas mesmas;

Adaptar os curriculos das ofertas do PARFOR diante das necessidades atuais dos
professores, em seus contextos formativos e laborais;

Fortalecer a ampliar as agdes do Comité Gestor do PARFOR/UEFS;

Aderir a Rede Nacional de Formagao Continuada dos Profissionais do Magistério da

Educacao Basica.
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Tanto para as metas ja elencadas no PPI 2011-2015, que j& apresentam acdes, quanto
para as demais sugeridas, poderdo ser listadas uma ou mais agdes as quais deverdo estar
estruturadas de modo a assegurar o alcance do objetivo a qual esté atrelada.

Um ponto apontado em entrevista e de grande relevancia e impacto, por se configurar
em um fator restritivo interno, € a cultura académica que existe em parte de professores da
instituicdo, que vém o PARFOR como ndo necessario.

Segundo Hall (1978, p.80) “a cultura possui trés caracteristicas: ela ndo ¢ inata, e sim
aprendida; suas distintas facetas estdo inter-relacionadas; ela ¢ compartilhada e de fato
determina os limites dos distintos grupos”.

Em seu artigo “O declinio da liberdade académica - a crise ndo ¢ a que vem de fora
mas a que vem de dentro”, Arnaldo Rodrigues (1979, p. 50) conclui que:

a conseqiiéncia obvia e inexoravel da politizacdo do saber € o debate apaixonado ao
invés do objetivo, os extremismos emocionais ao invés da consideragdo racional do
tema em debate, a polarizagdo de posigoes em detrimento de um didlogo sadio,
respeitoso e produtivo e, em ultima instdncia, o desaparecimento da liberdade de

falar, ser ouvido e discutido a ndo ser que a posi¢do externada seja consoante com a
postura ideoldgica da maioria mais ativa.

E necessario criar na Institui¢do, mecanismos que favoregam e qualifiquem o discurso
sobre a real importdncia do PARFOR, sem duvidas, um trabalho progressivo e que requer
tempo, mas os debates precisam ocorrer e devem envolver toda a comunidade.

Apos as leituras e conclusa a pesquisa, esta pesquisadora acredita ser indiscutivel os
beneficios e aprendizados trazidos pelo PARFOR. Certamente que este ndo ¢ o melhor
formato para cursos de tamanha importancia e as condi¢gdes em que as turmas aconteceram,
ndo s6 no PARFOR UEFS como em muitas pelo Brasil, ndo sdo as ideais, e por isso muito
ainda ha que ser feito, porém, negar o direito a formacao nao € o papel das Universidades.

A insercdo do Programa e de suas atividades no calenddrio académico sdo agdes
embriondrias que poderdo iniciar/reiniciar discussdes a respeito da visdo do Programa na
UEFS, reforcar o seu alcance e efeitos benéficos, fortalecendo assim a perspectiva de que os
cursos ofertados pelo PARFOR sdo cursos importantes ¢ de graduacdo e formagdo tanto
quanto os cursos da oferta regular.

Ainda com base nas entrevistas ¢ vislumbrando além da formacdo inicial, a meta de
criar mecanismos e implantar a formagao continuada na UEFS mostrou-se latente em todos os
atores que fizeram parte desta pesquisa. O Plano Estadual de Educac¢ao da Bahia 2015-2025,
ainda em minuta, em seu topico que trata “Da Formagdo Continuada e Pds-Graduacdo de

Professores” apresenta na Meta 16: “formar, em nivel de pds-graduagao, 50% dos professores
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da educagdo basica, até o tltimo ano de vigéncia deste PEE” e ainda, “garantir a todos (as) os
(as) profissionais da educacdo basica formacdo continuada em sua darea de atuagdo,
considerando as necessidades, demandas ¢ contextualizagdes dos sistemas de ensino”
(BAHIA, 2015). Esta posto assim mais um grande desafio, especialmente, as Universidades
publicas.

Conforme Saviani (2009, p. 82) “como vitima do instrucionismo, o professor apenas
instruido segue apenas instruindo. Esta lacuna compromete o projeto pedagogico coletivo, que
nao se efetiva, pois ndo existem os projetos pedagogicos individuais.” Diante disso e de
acordo com sua missdo de produzir e difundir o conhecimento em busca do desenvolvimento
regional e nacional, a UEFS precisa fazer com que o professor (cursista ou formador) pense,
repense e continue pensando, agindo, formando e se formando a cada dia em um profissional
e pessoa mais ética, mais politica, mais atuante, melhor para si e para a comunidade na qual

esta inserido.
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APENDICE A - Modelo de questionario para beneficidrios do PARFOR
e3 AL sd ‘1‘5 au(
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co Ltﬁo ag ol

1. Termo de concordéncia *
Marcar apenas uma oval.

Estou ciente e aceito participar da Pesquisa

N&o aceito participar da Pesquisa

Informacgdoes Gerais

2. 1. Sexo *
Marcar apenas uma oval.

Feminino

Masculino

3. 2. ldade *
Marcar apenas uma oval.

Até 20 anos

de 21 a 30 anos
de 31 a 40 anos
de 41 a 50 anos
de 51 a 60 anos

mais de 61 anos
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Texto digitado
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4. 3. Municipio de atuagao *
Marcar apenas uma oval.

Agua Fria

Ameélia Rodrigues
Antonio Cardoso
Baixa Grande
Bravo

Candeal

Cachoeira
Conceigcéao do Jacuipe
Conceicao da Feira
Coracédo de Maria
Cruz das Almas
Euclides da Cunha
Feira de Santana
Ipira

Ipecaeta

Irard

Monte Santo
Oliveira dos Campinhos
Ourigangas
Pintadas

Rafael Jambeiro
Riach&o do Jacuipe
Santa Barbara
Santandpolis

Santo Amaro

Séo Felix

Serra Preta

Sao Gongalo dos Campos
Tanquinho

Teodoro Sampaio
Terra Nova

Ubaira

Valenca

5. 4. Esfera de atuagao profissional como professor: *

Marcar apenas uma oval.

Estadual

Municipal
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Texto digitado
168


5. Vinculo Profissional *
Marcar apenas uma oval.

Contrato por tempo determinado

Efetivo

6. Tempo de atividade docente em anos *
Marcar apenas uma oval.

Até 3 anos

de 4 a7 anos
de 8 a 11 anos
de 12 a 18 anos
de 19 a 22 anos

mais de 23 anos

8. 7. Curso concluido pelo PARFOR *

10.

11.

Marcar apenas uma oval.

Artes

Ciéncias Biolégicas
Educacéo Fisica
Letras com Inglés
Letras Vernaculas

Matematica

8. Ano de conclusao do Curso *

9. Em quantas escolas trabalha *
Marcar apenas uma oval.

Uma
Duas

Trés ou mais

10. Faixa salarial

Questao nao obrigatodria
Marcar apenas uma oval.

Até 1 salario minimo

De 1 a 3 salarios minimos
De 3 a 5 salarios minimos
De 5 a 7 salarios minimos

Acima de 7 salarios minimos
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12. 11. Junto a que nivel/modalidade de ensino atua? *
Marque todas que se aplicam.

Educacéo infantil

Ensino Fundamental (anos iniciais - 1° ao 5° ano)
Ensino Fundamental (anos finais — 6° ao 9° ano)
Ensino Médio

Educacéao de Jovens e Adultos

13. 12. Média de alunos por turma em que leciona *
Marcar apenas uma oval.

até 10 alunos

de 11 a 20 alunos
de 21 a 30 alunos
de 31 a 40 alunos

acima de 50 alunos

14. 13. O que o(a) motivou a fazer o curso? *

15. 14. Quando ingressou no curso: *

lindique aqui o seu grau de instrugao quando iniciou o seu curso PARFOR
Marcar apenas uma oval.

Nao possuia nenhuma licenciatura
Ja possuia uma licenciatura correlata a sua area de atuagao profissional
Ja possuia uma licenciatura ndo correlata a sua area de atuacao profissional

Possuia somente um bacharelado

16. 15. Qual o seu nivel de conhecimento em relagdo ao Programa PARFOR? *
Marcar apenas uma oval.

Nenhum
Superficial
Intermediario

Aprofundado

Avaliagao de infraestrutura do PARFOR UEFS
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17. 16. Quanto a aspectos de funcionamento do curso, avalie *

Atribua valores numa escala abaixo de acordo a sua percepgao
Marcar apenas uma oval por linha.

Péssimo Ruim Suficiente Bom Excelente

Condicbes das salas de aula
Cadeiras, acustica das salas,
iluminacao, ventilacao
Biblioteca (acervo e possibilidade
de empréstimos)
Laboratérios de informatica
Recursos audiovisuais
Acesso a internet
Disponibilidade de materiais
didaticos

Condicbes de acessibilidade

8/0/8000]i010
000000 00
8/0/8000]i010
8[0/80010]i010
00000000

Fatores Externos

18. 17. Quanto a atuagao da Secretaria da Educacgao, avalie os itens abaixo de acordo
a sua percepgao *
Marcar apenas uma oval por linha.

Inexistente Ruim Suficiente Boa Excelente

Participacao da secretaria
municipal e/ou estadual durante o
periodo de realizacao de seu
curso pelo PARFOR UEFS
Divulgacao do programa PARFOR

Orientagao e estimulo para
inscricao na Plataforma Paulo
Freire

Transparéncia e validacao de
inscricbes na Plataforma Paulo
Freire

Incentivo e facilitagao (por parte
da Secretaria da Educacéo e da
Escola) da sua permanéncia no
curso

Oferta de bolsa/ajuda de custo
(auxilio pecuniario)

Viabilizagao de transporte para a
Universidade

Logistica de deslocamento para
frequentar o curso

Promogéao e/ou participagéo de
acdes integradas com a UEFS
para melhoria da educacéao basica

0000 0 0000
0000 0 0000
0000 0 0000
0000 0 0000
0000 0 0000

Avaliagao da Coordenagao do Curso, Corpo Docente e
Secretaria do PARFOR
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19. 18. Quanto as agcées da SECRETARIA DO PARFOR e PESSOAL DE APOIO, avalie
os itens a seguir de acordo a sua percepgao. *

Marcar apenas uma oval por linha.

Muito ruim Ruim Médio Bom Muito bom

Comunicagéo com os alunos
Prestacéo de informacgoes
solicitadas pelos alunos
Agilidade na resolugéo de
problemas do curso
Atendimento as demandas dos
alunos

Liberacao de salas nos horarios
previstos

00000
00000
00000
00000
00000

20. 19. Quanto as agdes da COORDENAGAO DO SEU CURSO, avalie os itens a seguir
de acordo a sua percepgao. *

Marcar apenas uma oval por linha.

Raramente Pouco As vezes Muito Sempre

O O
O O
O O

Organizagéo de atividades de
pesquisa e/ou extens&o durante o
curso

Realizac&o de atividades a
distancia

Propiciou Estagio Supervisionado
de forma satisfatoria e sob
acompanhamento

O calendério do PARFOR UEFS
foi ajustado com as
particularidades do calendario
letivo do seu municipio

0 000
0 000
0 000

-

g

21. 20. Quanto a atuacao dos PROFESSORES FORMADORES, avalie os itens a seguir
de acordo a sua percepgao. *

Marcar apenas uma oval por linha.

Muito

Muito ruim  Ruim Satisfatério Bom
bom

Pontualidade

Estimulo a participagéo dos
alunos

Cumprimento do palno de ensino
Apresentacao dos conteudos
Discusséao das atividades
Exploragao/utilizacéo de recursos
didaticos

Metodogias de avaliagao da
aprendizagem utilizadas

000000
000000
000000
000000
0000000

Avaliagao Geral
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22. 21. Para as questoes seguintes, de acordo as suas opinioes e vivéncias, atribua
conceitos *
Marcar apenas uma oval por linha.

Muito baixo Baixo Médio Alto Muito Alto

O O
O O

O O

O O
O O

O O

Seu grau de assimilagédo dos
conteudos abordados no curso
Novos conhecimentos adquiridos
com O curso

Conciliagcao da carga horaria de
trabalho com a sua participagao
no Curso

Volume de praticas reflexivas
abordadas no curso

Grau de interacao teoria e pratica
trazida pelo curso

Grau de valorizagédo a cultura
regional trazida no escopo do
Curso

000000
000000
000000

23. 22. Para as questoes seguintes, de acordo as suas opinioes e vivéncias, atribua
conceitos *

Marcar apenas uma oval por linha.

Muito ruim Ruim Médio Bom Muito bom

Metodologia de ensino aplicada ao

Curse O OO o O
Material didatico utilizado no

curso o OO O
Compatibilidade da carga horaria

com a quantidade de disciplinas

cursadas durante o periodo do Q Q Q Q Q

curso

Autoavaliacao

24. 23. Faga aqui uma autoavaliagdo de acordo as suas percepg¢oes e vivéncias *
Marcar apenas uma oval por linha.

Muito ruim  Ruim Satisfatério Bom

Assiduidade
Pontualidade

Participacéo e envolvimento nas
aulas

Cumprimento das tarefas

Participacdo em atividades
complementares

0000
0000
0000
0000
0000
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25. Faga aqui uma autoavaliagao de acordo as suas percepgoes e vivéncias *
Marcar apenas uma oval por linha.

Raramente Pouco As vezes Muito Sempre

Sente-se capaz de propor
mudancgas no seu local de
trabalho, com base no que foi
aprendido

Em razao de fatores diversos,
observou o acumulo de tarefas
durante o curso

ApoOs a participagado no curso
sente-se valorizado
profissionalmente

Teve acesso a novas tecnologias

O uso das novas tecnologias
facilitou o processo de
aprendizagem

26. 24. Numa escala de 0 a 5 sendo 0 muito insatisfeito e 5 muito satisfeito, como vocé

se avalia ap0s a realizagao do curso? *
Marcar apenas uma oval.

Muito insatisfeito Muito satisfeito

27. 25. As atividades do curso contribuiram para a melhoria de sua pratica
pedagégica? *
Marcar apenas uma oval.

Sim

Nao Ir para a pergunta 29.

Relate, caso queira, de que forma suas praticas

profissionais foram enriquecidas depois das atividades

vivenciadas no curso.

28.

Ir para a pergunta 30.

Relate, caso queira, os motivos pelos quais as atividades

vivenciadas no curso nao contribuiram para as suas
praticas profissionais.
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29.

Relate aqui, caso queira, AS DIFICULDADES encontradas
por vocé durante a realizagao do Curso.

30.

26. Pretende dar continuidade na busca de outras
formacgoes?

31, *
Marcar apenas uma oval.

Sim

Nao

27. Que préoxima formacgao pretende fazer?

32.
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APENDICE B - Roteiros de entrevistas

ROTEIRO DE ENTREVISTA PARA GESTORES DO PARFOR UEFS (PRO-REITOR
DE GRADUACAQ)

1) Tempo de servico na UEFS:

2) Tempo a frente da gestdo do PARFOR:

3) Participou da execucdo do ProForma SEC? Se sim, poderia fazer algumas
consideragdes? Como foi a experiéncia? O que achou positivo e o que achou negativo?

4) Como a UEFS e a Pr6 Reitoria de Graduagao percebem o PARFOR? E quais os seus
principais desafios?

5) Que agdes a Pro Reitoria de Graduacdo considera importantes para a execu¢ao do
PARFOR UEFS? E de que forma essas agdes sdo viabilizadas?

6) A UEFS adota alguma politica interna de suporte a0 PARFOR? Se sim, que a¢des sdo
essas?

ROTEIRO DE ENTREVISTA PARA GESTORES DO PARFOR UEFS
(COORDENACAO GERAL)

Caracterizacao geral

1) Tempo de servigo publico na UEFS:

2) Tempo a frente da gestdo do PARFOR:

3) Participou da execucao do ProForma SEC? Se sim, poderia fazer algumas
consideragdes? Como foi a experiéncia? O que achou positivo e o que achou negativo?

Corpo Docente do PARFOR

4) Como sao selecionados e remunerados os professores formadores?

5) Que tipo de atividades de acompanhamento e alinhamento do programa sao feitas com
os professores formadores?

6) Como ¢ estruturado e pensado o calendario do PARFOR? Os professores adaptam
com facilidade seus horarios de aula regular ao Calendario estabelecido para o
PARFOR UEFS?

Orc¢amento e Gestao do PARFOR

7) A liberacdo de recursos para gerir as atividades desenvolvidas ¢ feita de forma
suficiente e regular?

8) Considera satisfatorios os repasses para pagamento de pessoal e aquisi¢do de
materiais?

9) Alguma vez ja foi necessario enviar solicitagdes de atendimento de demandas a SEC
ou Secretaria Municipal de Educagao? As solicitagcdes foram atendidas?

176



10) Considera satisfatoria a infraestrutura fisica disponivel para o desenvolvimento das
atividades administrativas vinculadas ao Programa?

11)E enviado algum relatério de acompanhamento das agdes do PARFOR a CAPES ou
Secretaria Municipal de Educagdo?

Visao Geral do PARFOR e auto avaliacao

12) Encontrou/encontra dificuldades no exercicio da gestdo do PARFOR? Qual ou quais
considera mais criticas?

13) As acdes/medidas tomadas resolvem (resolveram) a(s) dificuldade(s) encontrada(s)?

14) Como classificaria o grau de dificuldade para o desempenho das suas atividades?

15) O programa tem sido executado de acordo ao programado?

16) Existe alguma acdo interna para promover a avaliacdo do programa? Se sim, como
funciona?

17) Levante pontos positivos / fortes do programa

18) Levante pontos negativos / fracos que percebeu no programa

ROTEIRO DE ENTREVISTA PARA GESTORES DO PARFOR UEFS
(COORDENACAO DE CURSOQ)

Caracterizacio geral
1) Tempo de servigo publico na UEFS:
2) Tempo a frente da gestdo do PARFOR:
3) Participou da execucdo do ProForma SEC? Se sim, poderia fazer algumas
consideragdes? Como foi a experiéncia? O que achou positivo e o que achou negativo?

Estrutura Didatico Pedagogica do PARFOR

4) Vocé considera o projeto pedagdgico do curso satisfatorio para os objetivos
estabelecidos?

5) Como vocé avalia a infraestrutura disponivel para os cursos? (espagos fisicos, recursos,
acervo?)

6) Considera a carga horaria suficiente?

7) Como ¢ feito o acompanhamento das atividades de estagio supervisionado?

8) Como sdo demandadas e estruturadas as turmas?

9) Vocé concorda com a proposta conceitual e metodoldgica dos cursos do PARFOR?
Mudaria algo?

10) Considera o indice de evasao dentro do esperado?

11)E quanto ao indice de reprovacao?

Corpo Docente do PARFOR

12) Como sdo selecionados e remunerados os professores formadores?
13) Que tipo de atividades de acompanhamento e alinhamento do programa sao feitas com
os professores formadores?
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14) Como ¢ estruturado e pensado o calendario do PARFOR? Os professores adaptam
com facilidade seus horarios de aula regular ao Calendario estabelecido para o
PARFOR UEFS?

Orc¢amento e Gestio do PARFOR

15)A liberagdo de recursos para gerir as atividades desenvolvidas ¢ feita de forma
suficiente e regular?

16) Considera satisfatorios os repasses para pagamento de pessoal e aquisi¢do de materiais
didaticos e manuteng¢ao da infraestrutura?

17) Alguma vez ja foi necessario enviar solicitacdes de atendimento de demandas a SEC
ou Secretaria Municipal de Educagao? As solicitagcdes foram atendidas?

18)Considera satisfatoria a infraestrutura fisica disponivel para o desenvolvimento das
atividades administrativas vinculadas ao Programa?

19)E enviado algum relatério de acompanhamento das agdes do PARFOR a CAPES ou
Secretaria Municipal de Educagdo?

Visao Geral do PARFOR e auto avaliacao

20) Encontrou/encontra dificuldades no exercicio da gestio do PARFOR? Qual ou quais
considera mais criticas?

21) As acoes/medidas tomadas resolvem (resolveram) a(s) dificuldade(s) encontrada(s)?

22)Como classificaria o grau de dificuldade para o desempenho das suas atividades?

23) O programa tem sido executado de acordo ao programado?

24)Existe alguma agdo interna para promover a avaliagdo do programa? Se sim, como
funciona?

25)Levante pontos positivos / fortes do programa

26) Levante pontos negativos / fracos que percebeu no programa

ROTEIRO DE ENTREVISTA PARA PROFESSORES FORMADORES DO PARFOR
UEFS

1) Tempo de servigo publico na UEFS:

2) Desde quando tem sido professor do PARFOR?

3) Voce teve experiéncia em lecionar para turmas do ProForma SEC? Como foi? O que
achou positivo e o que achou negativo? O que poderia ser também aplicado ao
PARFOR?

4) Esta satisfeito com a infraestrutura disponivel para o curso? (espagos fisicos, recursos
didaticos, acervo?)

5) Como ¢ a experiéncia de ensinar a profissionais que ja atuam na educagado basica?

6) Como avalia a atuagdo da Coordenagao do Curso? E a Coordenagdo geral?

7) Do seu ponto de vista, os cursistas sdo preparados e comprometidos com o curso?

8) Considera a carga horaria suficiente?

9) Baseado na sua experiéncia, qual/quais pontos negativos vocé ver no PARFOR?

10) Qual/quais pontos positivos vocé destaca no PARFOR?

11) Diante do atual cenério de cortes de verbas, caso ndo fosse mais possivel o pagamento
da bolsa pela CAPES, estaria disposto a continuar exercendo suas atividades no
PARFOR?
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