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FORMAGCAO DE PROFESSORES E PRATICA DOCENTE NA EDUCACAO
BASICA: UM ESTUDO A PARTIR DO CURSO DE PEDAGOGIA DO
PARFOR/UFRB

RESUMO: A presente pesquisa, intitulada “Formagdo de Professores e Pratica
Docente na Educacdo Basica: um estudo a partir do Curso de Pedagogia do
PARFOR/UFRB” teve como objetivo geral, analisar as percepg¢des dos professores
licenciados em Pedagogia pelo PARFOR/UFRB acerca das implicac6es da formacéao
vivenciada em sua préatica docente. O Plano Nacional de Formacao de Professores
do magistério da Educacédo Basica (PARFOR) é uma politica de educagcao nacional
destinada a formacgéo de professores em servico, com a finalidade de atender as
disposicbes da Politica Nacional de Formacao de Profissionais do Magistério da
Educacgéo, instituida pelo Decreto n°. 6.755/2009. Alinhado com as orientagcfes
legais, o PARFOR foi estruturado em regime de colaboracdo entre a Unido, 0s
Estados, o Distrito Federal, os Municipios e as Instituicdes de Educacdo Superior
(IES), para, respeitados o planejamento e a demanda dos sistemas de ensino,
garantir a oferta de cursos de formacgdao inicial, na modalidade presencial. Assim, em
consonancia com esses principios e tendo em vista a missao institucional de formar
cidadéos a Universidade Federal do Reconcavo da Bahia UFRB aderiu ao PARFOR.
Este estudo se apoia metodologicamente no paradigma critico e na abordagem
tedrica de politicas publicas, aliada a vertente multicéntrica que enxerga a execucao
das politicas publicas para além das acdes reguladas pelo Estado, isto €, como uma
construcdo social continua. Este estudo configura-se como de natureza qualitativa,
utilizando-se também de algumas técnicas quantitativas, possuindo cunho
exploratério-descritivo por permitir a compreensao do objeto estudado a partir das
experiéncias locais dos atores, isto €, dos/as professores/as envolvidos/as. Para o
alcance dos objetivos elencados, foram utilizados como instrumentos e técnica de
pesquisa, respectivamente, questionario, entrevistas e analise documental. O
universo selecionado envolveu professores egressos do Curso de Pedagogia do
PARFOR/UFRB das primeiras turmas de formandos de 2015 e 2016. Os resultados
da pesquisa permitiram verificar o nivel de aceitacdo dos professores egressos do
curso de Licenciatura em Pedagogia PARFOR/UFRB acerca do seu processo
formativo, cujos resultados quantitativos, atribuidos as dimensfes do curriculo do
curso e articulados a partir dos eixos Pesquisa e Praxis Pedagdgica demonstram o
sucesso atingido pelo PAFOR/UFRB no referido periodo formativo. Além disso, foi
constatada a eficiéncia dessa politica, tendo em vista o seu nivel de alcance e os
resultados esbocados no que tange a formacéo inicial e suas implicacdes na pratica
pedagodgica percebidas nas analises dos conteudos das entrevistas com o0s
professores egressos. Concluiu-se que a insercdao do PARFOR na UFRB, cujas
acOes abrangem diferentes niveis de formacao inicial, representou um importante
investimento social e, principalmente, um trabalho expressivo com o0 objetivo
melhorar a formacéo de professores da Educacgéo Bésica.

Palavras-chave: Pratica Pedagogica; Formacdo docente; PARFOR/UFRB;
Curriculo.



TEACHER TRAINING AND PRACTICE IN BASIC EDUCATION: A STUDY FROM
THE PEDAGOGY COURSE OF PARFOR/UFRB

ABSTRACT: This research aimed to analyze the perceptions of teachers licensed in
pedagogy by PARFOR/UFRB toward implications of their formation on their teaching
practice. The National Plan for Teacher Training in Basic Education (PARFOR — in
Portuguese) is a national education policy for training teachers to comply with the
requirements of National Policy of Teacher Training of the Ministry of Education in
Brazil, established by Decree No. 6.755/2009. PARFOR was structured in
collaboration between the Union, States, Federal District, Municipalities and Higher
Education Institutions (IES — in Portuguese) to provide face-to-face training courses
to teachers at the initial level, in consonance with planning and demand of
educational systems. In line with these principles and due to the institutional mission
of forming citizens, the Federal University of Recéncavo of Bahia — UFRB — joined
PARFOR.. The methodology of this study is based on the critical paradigm and
theoretical approach of public policies, along with the multicentric line that considers
public policies beyond the actions regulated by the State, that is, as a continuous
social construction. This research is of qualitative nature that also uses some
guantitative techniques, with exploratory and descriptive nature to allow the
understanding of the studied object from the experiences of the teachers involved. To
achieve the goals, research instruments and technique were used, namely
guestionnaires, interviews and literature review. The subjects selected comprised
teachers graduated from the Pedagogy Course of PARFOR/UFRB of classes 2015
and 2016. The results showed the level of acceptance of graduated teachers about
their formation process, whose quantitative results, assigned to the dimensions of the
course curriculum and based on the axes Research and Pedagogical Praxis,
demonstrate the success achieved by PAFOR/UFRB in that formative period. In
addition, this policy efficiency was observed, considering the range level and the
results outlined regarding the initial formation and implications on pedagogical
practice, perceived in the content analyses of interviews with teachers. The insertion
of PARFOR into UFRB, whose actions cover different levels of initial formation,
represented an important social investment and, above all, a significant work to
improve the formation of teachers of Basic Education.

Key words: Pedagogical Practice; Teacher training; PARFOR/UFRB; Curriculum.
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1 INTRODUCAO

No contexto educacional brasileiro temas como a qualidade da educacao
béasica publica, o ingresso dos profissionais do magistério nos cursos de educacéao
superior com vistas a formacao inicial e continuada, bem como a préatica docente,
constituem-se importantes desafios que continuam mobilizando pesquisas, debates,
féruns e regulamentacdes. Esta reflexdo se estende a formacao de professores, por
compreender que o0 docente precisa se requalificar continuamente enguanto

protagonista da sua profisséo.

Esse processo de formacao inicial e continuada tem sido realizado,
precipuamente, pelas universidades através de seus cursos de licenciatura,
extensdo e pos-graduacdo. Assim, sendo l6cus majoritario da formacdo de
professores as universidades, e demais instituicdes de Educacéo Superior, precisam

fortalecer a interlocugdo com a educacao bésica.

Nessa perspectiva, fortalecer o dialogo entre a universidade e a educacédo
basica, implica em assegurar uma formacdo docente que promova O
desenvolvimento desses profissionais, integrando a essa formagédo a experiéncia
pratica dos professores a valorizacdo de suas competéncias e sua autonomia

profissional.

No que tange as Legislacbes Nacionais em torno dessa questdo, a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional - LDBN, Lei n® 9.394, de 20 de dezembro
de 1996 (BRASIL, 1996) foi basilar para os demais dispositivos legais que a
procede, ao trazer a obrigatoriedade da formacdo superior para os docentes em
atividade na Educacdo Basica e ao definir os niveis de qualificacdo para sua

atuacao.

Para isso, a LDBN (9394/1996), dentre outros preceitos, sacramenta nos
incisos I, 1l e 11l do caput do Art. 61 os fundamentos para formagéao dos profissionais
da escola basica. Posteriormente, o Art. 61 e seus incisos sao alterados pela Lei de
n° 12. 014, de 6 de agosto de 2009 (BRASIL, 2009) para dar destaque as categorias
de trabalhadores que devem ser considerados profissionais da educacao,
ressaltando tanto os trabalhadores docentes quanto os n&o docentes da educacéao
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publica basica, como importantes atores no processo pedagdgico dos alunos e na

sua formacao como cidadaos.

Salienta-se, ainda, nessa conjuntura de legislacdo, o Plano Nacional de
Educacdo - PNE (2001-2010), lei n°. 10.172 de 09 de janeiro de 2001 (BRASIL,
2001) que destacou a importancia da formacéo dos professores e estabeleceu
metas para a ampliacdo da oferta de cursos de formac&o, em nivel superior, para
professores da educacao infantil e dos ensinos fundamental e médio. Das vinte
metas que o compdem, quatro’, apresentam questdes referentes & valorizacdo dos
profissionais da educacgdo e qualificacdo docente, consideradas estratégicas para
gue as demais metas que fazem parte desse plano sejam atingidas. Nao obstante, o
PNE vigente, a partir da Lei n°® 13.005 de 25 de junho de 2014 (BRASIL, 2014),
dispbe sobre os rumos a serem adotados pelas Politicas Nacionais de Educacéo até
2024, tendo em vista a sua execugado e o cumprimento de suas metas. Assim, todos
os professores da Educacdo Basica que ainda ndo possuam graduacdo, 0s que
atuam como bacharéis sem licenciatura e, os licenciados em area diversa da
atuacao docente terdo o prazo de até o final da vigéncia do plano para formacéo

inicial minima exigida por lei.

E nesse contexto que se situa a Politica Nacional de Formacdo dos
Profissionais do Magistério da Educacdo Basica, instituida pelo Ministério da
Educacdo - MEC a partir do decreto n° 6755, de 29 de janeiro de 2009, com o
objetivo de organizar, “em regime de colaboracdo entre a Unido, os Estados, o
Distrito Federal e os Municipios, os planos estratégicos da formacgdo inicial e

continuada”.

Em consonancia com o citado decreto, a formacéo inicial abrange professores
gue ainda ndo tém formacdo superior (primeira licenciatura); professores ja
formados, mas que lecionam em &rea diferente daquela em que se formaram
(segunda licenciatura); e bacharéis sem licenciatura, que necessitam de estudos

complementares que os habilitem ao exercicio do magistério.

Por outro lado, a formacédo continuada, incluida as atividades de extensao

universitaria, de acordo com a Diretoria da Educacdo Basica (DEB), responde a

1- Lei n°. 13005/2014 que institui o Plano Nacional de Educacédo - PNE. Caderno de 20 metas. As metas
15, 16, 17, 18 dispdem sobre valorizagcéo dos(as) profissionais da educacéo e qualificacdo docente
(BRASIL, 2001).
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necessidade contemporanea de pensar a formacao profissional em um continuum
gue se estende ao longo da vida e ancora-se ndo s6 no dever do poder publico de
dar oportunidade de formacdo, como também na capacidade de aprender a

aprender e gerenciar o préprio desenvolvimento profissional de forma autbnoma.

Desse modo, a concepc¢ao de formacao continuada deve levar em conta: (a) os
problemas e os desafios da escola e do contexto onde ela esta inserida; (b) a
necessidade de acompanhar a inovacgéo e a evolu¢do do conhecimento, da ciéncia e
da tecnologia; (c) o respeito ao protagonismo do professor e a um espaco-tempo
gue Ihe permita refletir criticamente e aperfeicoar sua pratica e (d) o didlogo entre
escola publica, cursos de formacao, programas de pos-graduacéo e rede publica de

educacao basica.

E nesse ambito das Politicas Publicas Educacionais que foi instituido, por meio
do Decreto n° 6.755, de 29 de janeiro de 2009, o Programa Nacional de Formacé&o
de Professores da Educacdo Basica (PARFOR) que se constitui numa acédo da
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) “para
induzir e fomentar a oferta de educacdo superior, gratuita e de qualidade, para
profissionais do magistério que estejam no exercicio da docéncia na rede publica de
educacdo béasica” por meio do incentivo & implantagdo de turmas especiais, por
instituicbes de educacdo superior (IES), em cursos de Primeira Licenciatura,

Segunda Licenciatura ou Formagéo Pedagadgica.

Ressalta-se ainda que, em decorréncia de novas propostas?, direcionadas as
politicas nacionais de formacao de professores que hora se efetivam, a “Plataforma
Paulo Freire”, situada no sitio do Ministério da Educacdo que gerencia a
participacdo nos cursos de formacao inicial e continuada do programa Plano
Nacional de Formacdo dos Professores da Educacdo Basica (PARFOR) sera
gerenciada a partir de 2018 por outro sistema, o Programa de Formacao Inicial e

Continuada para Professores da Educac¢éo Bésica — PROFIC.

2- Foram Lancados trés editais pelo MEC em 2018 trés editais que integram a Politica Nacional de
Formacédo de Professores: Universidade Aberta do Brasil — UAB (EDITAL, 01/03/2018); o Programa
de Residéncia Pedagdgica (PORTARIA, 27/03/2018); o Programa Institucional de Bolsa de Iniciacéo
a Docéncia - PIBID (PORTARIA, 27/03/2018), silenciando sobre a abertura de novas turmas para a
formacdo presencial de professores da educacdo basica realizada pelo PARFOR desde o ano de
2009. O nédo lancamento do edital PROFIC decreta a descontinuidade do PARFOR em sua
modalidade presencial destinada aos professores brasileiros que ndo tem acesso a educacédo a
distancia.
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Assim sendo, as Instituicbes de Educacdo Superior (IES) atualmente
integrantes do PARFOR, para participar do PROFIC, deverdo apresentar novas
propostas de trabalho. O PARFOR continua vigente até a concluséo da dltima turma,
e ndo haverd novas turmas com este formato, porém, até o encerramento da ultima

turma no PARFOR, os programas funcionardo ao mesmo tempo.

Desta forma, destaca-se que a parceria do programa vigente com a
Universidade Federal do Recdncavo da Bahia (UFRB) traduz-se em uma relevante
politica para a formacgéo docente, aperfeicoamento e fortalecimento de profissionais
do magistério da educacao publica no Reconcavo da Bahia. Dada a sua capilaridade
e o fato de a universidade historicamente ser um espaco privilegiado de producéo de
conhecimento, a UFRB enquanto agente executor direto de politica de formacao de
professores, tem favorecido ndo apenas a oportunidade de formagcdo para o
atendimento as politicas de educacao, como também, promove a emancipacao dos

atores e grupos sociais.

N&o obstante, a expansdo da escola basica nas ultimas décadas e o debate
em torno das demandas das transformacdes globais sobre a educacdo, em que
pesem, altos niveis de competéncia, dominio de habilidades cognitivas, cientificas e
tecnolégicas, assim como, capacidade de interacdo grupal, criatividade e autoestima
conclamam aos profissionais do magistério (re)ssignificar a suas acfes, enquanto
sujeitos transformadores de uma educacdo tecnocratica e elitista para uma
educacdo democratica comprometida com a qualidade de vida de todos aqueles que

estdo inseridos no contexto da escola publica.

Diante disso e considerando-se as atuais mudancas econémicas, politicas e
sociais no ambito da educacédo, a exemplo dos cortes no orcamento da educacéo e
da reforma no ensino médio ®, acena-se para novos direcionamentos nos cursos de
formacdo dos(as) professores(as), reportando-os(as) a um curriculo que os(as)
tornem participativos(as) desse processo e conscientes da responsabilidade social

de sua profissao.

Para tanto, € necessario que se ofereca um curriculo que ndo seja meramente

normativo, mas também formativo, que produza inovacdes na teoria e na pratica de

3- Reforma no Ensino Médio: conjunto de novas diretrizes para o ensino médio implementadas pelo Ministério
da Educacdo (MEC) por meio da Medida Proviséria (MP) n® 746/2016 (MEC) apresentadas pelo governo
federal em 22 de setembro de 2016. Ver: FERRET, (2017).


http://g1.globo.com/educacao/noticia/temer-apresenta-medida-provisoria-da-reforma-do-ensino-medio-veja-destaques.ghtml
http://g1.globo.com/educacao/noticia/temer-apresenta-medida-provisoria-da-reforma-do-ensino-medio-veja-destaques.ghtml
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formacdo dos profissionais do magistério, e repercuta na aprendizagem de seus
estudantes, auxiliando no enfrentamento dos problemas que desafiam a educacao e
as escolas na contemporaneidade. Deste modo, o profissional docente precisa
atentar-se para a adocdo de uma pratica educativa que contemple a cultura geral, a
heterogeneidade dos estudantes e as especificidades de cada um.

Ressalta-se, portanto, que € notdria a importancia de assegurar politicas
publicas com acdes voltadas para a formacao de professores da educacao basica,
tendo em vista a necessidade de melhorar os indices de aproveitamento do Ensino
Basico, a qualidade da aprendizagem e 0 acesso a escola. Nesse sentido, o grande
desafio para o Ensino Superior no que diz respeito aos cursos de formacédo de
professores, estd em atender as demandas das redes de ensino e as novas
competéncias que o professorado necessita adquirir para atuacdo nesses espacos.
Diante disso, faz-se necessario que se efetive a articulacao entre a teoria e a préatica
no processo de formacao docente, fundada no dominio de conhecimentos cientificos
e didaticos, contemplando a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao,
um dos principios norteadores da Politica Nacional de Formagé&o de Profissionais do
Magistério da Educacéo Basica.

Nesse intento, esta pesquisa, intitulada “Formagao de Professores e Pratica
Docente na Educacdo Basica: um estudo a partir do Curso de Pedagogia do
PARFOR/UFRB”, traz como questao norteadora “Como os professores egressos do
curso de Licenciatura em Pedagogia do PARFOR/UFRB analisam as implicacfes da
formacdo vivenciada em sua pratica docente? Sendo portanto, esse o objeto de

estudo.

Para responder ao problema proposto, definiu-se, como objetivo geral, analisar
as percepcOes dos professores licenciados em Pedagogia pelo PARFOR/UFRB

acerca das implicacdes da formacao vivenciada em sua pratica docente.

Quanto aos objetivos especificos, construidos a partir do propésito central,
destacam-se: 1. Identificar as percepcdes dos egressos do curso de Licenciatura em
Pedagogia do PARFOR/UFRB acerca do processo formativo vivenciado ao longo do
curso; 2. Verificar, a partir da perspectiva dos professores egressos, as possiveis
contribuicdes do processo formativo do curso de Pedagogia do PARFOR/UFRB para

a prética docente e 3. Propor, recomendacfes com vistas ao aprimoramento da
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execucao da pratica de formacéo de professores, por meio do PARFOR/UFRB, a fim

de auxiliar futuros gestores no processo de tomada de decisées.

A opcéo pelo fendbmeno estudado se deu no momento em que, como docente
do ensino superior privado, senti* a necessidade de desenvolver estudos em torno
das categorias teoricas “formacao docente” e “pratica pedagdgica”, eixos centrais da
minha atuacdo em cursos de Licenciatura em Pedagogia. Ao ingressar no ensino
publico como docente dos programas de formacdo de professores, a exemplo da
Programa Rede UNEB 2000° e do PARFOR/UFRB o desejo pelo estudo se
acentuou, tendo em vista o trabalho desenvolvido e as discussdes que transcorriam
com os professores cursistas no componente curricular Pratica de Estagio
Supervisionado em torno do exercicio da docéncia e dos seus desdobramentos nos
diferentes espacos institucionais onde se desenvolve o cotidiano da pratica

pedagdgica .

Assim sendo, como professora-formadora do curso de Licenciatura em
pedagogia no PARFOR/UFRB, o desafio sempre foi desenvolver um trabalho que
possibilitasse aos professores cursistas se situarem em seu contexto educativo,
problematizando o cotidiano como aspecto fundamental para o estabelecimento de
elos essenciais entre teoria e pratica docente. Entende-se esse exercicio de
problematizacdo da pratica como necessario, tendo em vista 0s processos de
ensinar e aprender, considerando-se também o imprescindivel compromisso social
do profissional da educacdo com a escola publica, I6cus que ainda se constitui como
via de acesso para a possivel superacdo da exclusdo, discriminacdo e injusticas

sociais.

Considerando-se 0 processo educativo como objeto norteador da pratica
docente, foi relevante para este estudo ouvir os professores egressos do curso de
Pedagogia do PARFOR/UFRB para compreender a formacdo vivenciada nesse
curso, buscando-se também fazer inferéncias sobre os caminhos mais efetivos para
uma formacdo inicial que resulte em uma aprendizagem que ressignifique a atuacao
na Educacao Basica. Entende-se neste trabalho que a partir da acéo refletida e do

redirecionamento da sua prética, o professor podera ser agente de mudancas na

* Neste momento do texto foi feita a opcao de utilizar a primeira pessoa por se tratar da minha
implicacdo com a tematica em estudo.

> Programa Rede UNEB 2000: Programa Intensivo de Graduacdo desenvolvido pela UNEB em 1998,
em parceria com as prefeituras municipais de varias regides do Estado da Bahia.
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escola e na sociedade, visto que é na sua pratica pedagdgica que refletira sobre os

saberes adquiridos no seu processo de formacao.

Nesse ambito, entende-se a necessidade de construir bases solidas, em
termos de conhecimentos tedricos, pedagogicos e praticos, para que haja o
desenvolvimento de saberes, competéncias e atitudes que possibilitem aos docentes
em formacdo uma postura dindmica e dialética em seu exercicio profissional,
reconhecendo-se como sujeitos nesses espacos. Diante do exposto, destaca-se a
relevancia académica e social desta pesquisa, uma vez que discute as contribuicdes
do Curso de Pedagogia PARFOR/UFRB para formacao inicial dos docentes

egressos, que atuam no ensino publico em cidades do Recbncavo da Bahia.

Diante do exposto, para o desenvolvimento dessa pesquisa optou-se pela
abordagem metodoldgica qualitativa, um estudo de caso de cunho exploratério-
descritivo, por permitir a compreensao do objeto estudado a partir das experiéncias
locais dos atores, isto €, dos/as professores/as envolvidos/as. O estudo pautou-se
também em algumas técnicas convencionalmente utilizadas na abordagem
guantitativa. O questionario (Apéndice A) e as entrevistas semiestruturadas
(Apéndice B) foram aplicados as trés turmas de professores/as egressos/as que
atuam em escolas publicas, de Educacdo Infantii e anos iniciais do Ensino
Fundamental, nos municipios de Cruz das Almas, Governador Mangabeira,
Cabaceiras do Paraguacu, Conceicao de Feira, Sdo Goncalo e Santa Teresinha no
estado da Bahia. A aplicacdo desses instrumentos objetivou identificar as
percepcbes dos professores/as egressos/as do Curso de Pedagogia
PARFOR/UFRB quanto ao seu processo formativo e a contribuicdo do mesmo para

a sua pratica docente.

Como abordagem tedrica de politicas publicas, esta pesquisa alinhou-se a
vertente multicéntrica de Leonardo Secchi (2010) que enxerga a execucao das
politicas publicas para além das acdes reguladas pelo Estado, isto €, entende-se a

esséncia dessa politica em estudo, como uma construcao social continua.

Nesse sentido, Boullosa (2013) vislumbra que tal concepcéo identifica que as
acOes de politica publica na atualidade transcendem a acédo estatal, e tem-se uma
diversidade de atores circunscritos em seus fluxos e processos. Entretanto, como
aponta o autor, o Estado denota uma centralidade nos processos de regulacéo e de

execucao, dada as caracteristicas que lhes sdo peculiares tais como:
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c) cursos de acdo previamente legitimados; (b) poder de aplicacdo de
complexos sistemas de incentivos e sancBes capazes de orientar o
comportamento dos demais atores; (c) poder regulador de processos; (d)
guase infinita capilaridade organizacional mesmo que pouco organizada; (e)
detentor de recursos quase sempre muito superiores ao conjunto dos
demais atores mobilizados (BOULLOSA, 2013. p. 11).

Nesse limiar, cabe destacar que apesar deste estudo considerar a perspectiva
multicéntrica, reconhece-se que o PARFOR, enquanto foco de analise desta
discussédo, estd subordinado ao poderio estatal, tendo em vista a sua capacidade
exclusiva no que tange 0s seus processos regulatérios. Por ser uma politica
educacional, o PARFOR tende a alargar o espectro de acfes, as quais passam a ser
desenvolvidas também por atores publicos e ndo somente estatais, ou seja, séo

produzidas nas interacées sociopoliticas que tendem a redesenhar a policy®.

Logo, o carater sociopolitico das instituicdes sociais (estudantes, professores,
familias, comunidades, gestores) tende a erigir novas constru¢des sociais, que torna
peculiar o instrumento da policy em um determinado contexto histérico, politico

cultural em que se insere.

As reflexbes apresentadas neste texto dissertativo ancoram-se no
levantamento bibliografico de pesquisadores que discutem as tematicas ligadas a
Formacdo de Professores, Pratica Pedagodgica e Politicas Publicas, a exemplo de:
Bernardete Angelina Gatti, Antbnio Novoa, Dermeval Saviani, Tomaz Tadeu da
Silva, Roberto Sidnei Macedo, Leonardo Secch, dentre outros. Para discussédo dos
dados levantados no contexto da pesquisa de campo utilizou-se a metodologia de

analise de conteudo, proposta por Bardin (2011).

Esta pesquisa contou ainda com a analise de documentos oficiais do
PARFOR/UFRB e de documentos legais que comp&em o arcabouco do assunto em
guestdo. Tendo como ponto de partida o PARFOR como uma politica publica
educacional, esta pesquisa buscou estudar, as implicacbes do processo formativo

na pratica docente, sob ponto de vista dos protagonistas deste estudo.

Para fomentar a discussao a que se propde, a dissertacdo encontra-se dividida

em seis capitulos, sendo que no primeiro, de carater introdutorio, fez-se o

®S&o as politicas publicas (policy) que compreendem o conjunto das decisdes e acdes relativas a
alocacdo imperativa de valores envolvendo bens publicos (RUA, 1998).
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delineamento do objeto de estudo, partindo da problematizacédo do objeto, formacéo
de professores e pratica docente, e apresentando-se aspectos basicos e
estruturantes da pesquisa, como: problema, objetivos e metodologia utilizada no

processo investigativo.

No segundo capitulo, apresenta-se um panorama histérico da formacgédo de
professores(as) no Brasil até o periodo dos anos 90, a fim de analisar as politicas
publicas e respectivas influéncias no campo da educacédo, particularizando o Plano
Nacional de Formacéo de Professores — PARFOR. Por fim, busca-se neste capitulo
refletir sobre o compromisso social da PARFOR/UFRB como forma de subsidiar a

compreensao dos dados coletados na pesquisa empirica.

O terceiro capitulo dos aspectos da teorizacdo do curriculo e sua importancia
para formacado inicial de professores da Educacdo Baésica, assim como 0s
fundamentos sobre 0s quais o curriculo se organiza. Além disso, aborda a relacdo

teoria e pratica no campo da educacéao e da formacédo de professores.

Ja no quarto capitulo, encontra-se a base epistemoldgica da investigacao, a
abordagem escolhida, a caracterizacdo do estudo quanto ao seu tipo, técnicas e
instrumentos para a recolha de informacdes e caracterizacdo dos participantes e 0s

procedimentos de analise dos resultados.

No quinto capitulo, apresenta-se a pesquisa de campo que se consistiu em
guestionario e entrevistas com professores egressos do PARFOR/UFRB que atuam
nas escolas publicas em municipios do Recéncavo da Bahia. Os resultados foram
analisados e apresentam de forma detalhada as percepcfes dos egressos do

Programa acerca de sua formacao e suas implicacdes na pratica pedagdgica.

O sexto capitulo, das consideracdes finais, traz um panorama de todo o
trabalho desenvolvido, sobre o que foi encontrado a partir da analise das
informacdes levantadas com o estudo. Além disso, faz-se uma analise geral sobre o
tema estudado, responde se a pesquisa contribuiu para compreensao do problema
proposto, levanta possiveis solucdes e expde impressdes sobre o trabalho e seus
resultados além de trazer algumas recomendacdes para o aprimoramento de acdes
da nova proposta do PARFOR/UFRB.
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2 FORMACAO DE PROFESSORES: CONTEXTO HISTORICO E
POLITICAS PUBLICAS EDUCACIONAIS

Uma breve incursédo pela trajetoria histérica da educagédo em seu contexto geral
responde teoricamente a uma necessidade de ampliar os conhecimentos histérico-
educacionais sobre os processos que envolvem as dimensdes histéricas, tedricas e
praticas da atividade profissional docente, bem como, o desenvolvimento da
educacdo no contexto das politicas publicas educacionais brasileiras ao longo de
sua historia, situando-os nas relagdes que originaram, formacfes sociais em que
emergiram e se desenvolveram e o0s constructos filoséficos que dao legitimidade

neste espaco.

No que concerne as politicas educacionais no Brasil, as reformas promovidas
ao longo da histéria pelas instancias politicas e administrativas do Estado reforcam a
concepcao de uma educacao voltada para o atendimento dos interesses do Estado,
da sua ideologia organizacional de escola, a qual ndo é observada em sua
complexidade e, sendo assim, 0s atores envolvidos no processo escolar, sao

apenas legitimadores dessas politicas.

Sob essa perspectiva, Aranha (1996, p. 19) adverte que “a educacao nao é um
fendbmeno neutro, sofre os efeitos da ideologia, por estar de fato envolvida na
politica”. E importante destacar que o campo de formacio de professores, como
uma politica publica educacional’, estad exposto a esses efeitos, e isto requer, por
parte dos atores sociais®, envolvidos nesse processo, a ndo neutralidade nas arenas

de decisfes das questdes educacionais.

Desta forma, refletir sobre os caminhos percorridos pela profissao docente,
diferenciando-os a partir do proprio percurso histérico, incide em descobrir os
fundamentos e premissas da formacéao profissional dos docentes no que concerne a

natureza, finalidades, origens e transformagfes no decorrer da historia. Assim, sem

7- Entende-se por Politica Educacional a Ciéncia Politica aplicada em casos concretos da educacao,
portanto, Politicas Publicas direcionadas a resolu¢do de questbes educacionais (VEIGA, AMARAL
(Orgs.) 2012).

8- Considera-se como atores sociais os individuos, grupos, organiza¢des, movimentos, partidos que
influenciam as politicas publicas tanto no seu processo de construgdo quanto na sua implantagéo,
assumindo o papel de influenciar as politicas governamentais, defendendo seus interesses proprios
ou dos grupos que representam (SECCHI, 2010).
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nenhuma pretensdo de esgotar as tematicas, serdo discutidos neste capitulo o
contexto histoérico-social e politico da educacdo, situando a formacao de professores,
em sua continuidade, ruptura e evolucdo das concepcgdes, praticas, estrutura,

organizacéo da educacgao e processos formativos.

2.1 FORMACAO DE PROFESSORES E POLITICAS EDUCACIONAIS NO
BRASIL: DA COLONIZACAO AOS ANOS 90

Um olhar retrospectivo para a formacdo de professores e das politicas
educacionais no Brasil implica em ampliar as lentes em torno de como essas
politicas vém sendo tecidas, destacando os seus antecedentes histéricos, bem como
as implicacdes da reforma do Estado brasileiro que se materializam nas politicas

educacionais para o exercicio da democracia.

Assim sendo, no Brasil, a ardua luta por uma educacao publica de qualidade
acessivel a toda populacéo brasileira tem sido discutida em dois sentidos: diacrénico
gue aborda as mudancas ao longo do tempo e as politicas educacionais que foram
sendo instituidas nos diversos periodos da histéria da educacéo e sincrénico que
implica como diversas politicas educacionais estdo sendo instauradas através do
tempo (SAVIANI, 2013). Para tanto, neste itinerario, € importante que se tenha o
entendimento prévio sobre o termo “Politica”, considerando-se a perspectiva da
ciéncia politica, ja que o mesmo é imprescindivel para a compreensao da educacao

como uma politica social de natureza publica.

Desta forma, a “politica publica em geral e a politica social em particular sao
campos multidisciplinares, e seu foco estd nas explicacbes sobre a natureza da
politica publica e seus processos” (SOUZA, 2006, p. 25). Assim sendo, busca-se
explicar a politica social, de modo geral, e a educacéo, de modo particular, por meio
de teorias nos campos da sociologia, ciéncia politica, economia, entre outras,

buscando-se as inter-relacdes entre Estado, politica, economia e sociedade.

De acordo com Secchi (2010), a dimenséo politica expressa pelo termo policy
relaciona-se com orientacdo para decisdo e acdo, assim sendo, a dimensao public
policy trata dos conteudos concretos e simbolicos das decisdes politicas. No

entanto, ha uma distinta diferenca entre politica publica e deciséo politica.
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Nesse sentido, Rua e Romanini (2014) salientam que uma politica publica
envolve mais do que uma decisao isolada, requer diversas acfes para executar as
decisbes tomadas, e a decisédo politica refere-se a uma escolha entre as variadas
alternativas das preferéncias dos atores envolvidos. Assim sendo, para que uma

politica publica se instaure, é necessario que o entendimento do problema seja

considerado como coletivamente relevante (SECCHI, 2013).

Neste intento, Souza (2006) estabelece que a politica publica € um ramo da
ciéncia politica que tem a finalidade de entender como e por que 0s governos optam
por determinadas a¢Bes. No entanto, para que essas acdes atendam as demandas
sociais é fundamental que os grupos estejam organizados socialmente a fim de
desenhar estratégias politicas que pressionem o governo para o atendimento dos
processos decisérios que as sustentam. Nesse contexto, politicas publicas

compreendem:

as decisdes que envolvem questdes de ordem publica com abrangéncia
ampla e que visam a satisfacdo do interesse de uma coletividade. Podem
também ser compreendidas como estratégias de atuacdo publica,
estruturadas por meio de um processo decisorio composto de variaveis
complexas que impactam na realidade. S&o de responsabilidade da
autoridade formal legalmente constituida para promové-las, mas tal encargo
vem sendo cada vez mais compartilhado com a sociedade civil por meio do
desenvolvimento de variados mecanismos de participacdo no processo
decisorio (AMABILE, 2012, p. 390).

Assim, o0 autor evidencia que politicas publicas consistem na materializacdo da
acdo governamental, com a participacdo tanto de atores instituidos quanto
instituintes para o alcance de objetivos propostos com determinada politica. Nesse
sentido, conforme destaca Barbosa e Fernandes (2017, p. 15), a formacao de
professores € de fundamental importancia “no escopo das a¢des que um governo

promove em busca das mudancas e/ou melhorias na educacgéo escolar”.

Em se tratando de Politicas Educacionais, compreende-se as decisdes do
governo que incidem no ambiente escolar, enquanto ambiente de
ensinoaprendizagem (OLIVEIRA, 2010). Essas decisbes envolvem questdes
normativas dos sistemas de ensino e da organizacdo da educacdo escolar, tais
como: formacdo docente, carreira, valorizacdo profissional, contratacdo de

profissionais, investimentos estruturais, matriz curricular, gestdo escolar, entre
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outras. Nesse contexto, Santos (2012) ainda acrescenta que as agfes da politica
educacional se concretizam no espaco escolar, [...] “articulando de forma dialética as
relacdes de poder e dominacédo que se estabelecem na sociedade e as significacdes
e especificidades histéricas daquela realidade” (SANTOS, 2012, p. 13).

Diante de tais questfes, cabe empreender que a “politica educacional definida
como policy (programa de agdo) € um fenbmeno que se produz no contexto das
relacbes de poder expressas na politics (politica no sentido de dominacéo)”
(AZEVEDO, 2004, p. 2).

Partindo dessa compreensdo, entende-se essa politica como uma concepc¢ao
estadocéntrica, ao tempo em que se destaca a esséncia conceitual de politica
publica multicéntrica como perspectiva do presente estudo. Desta forma, tendo

como referéncia a conceituagcéo de Leonardo Secch:

a abordagem estadocéntrica, reconhece que segmentos ndo estatais tém
influéncia no processo de elaboracdo de politicas pulblicas, mas nao
confere-lhes o privilégio de estabelecer e liderar o processos, enquanto que
a abordagem multicéntrica considera o envolvimento das organizagfes

privadas, ndo governamentais, organismos multilaterais, redes de politicas

publicas (policy networks) juntamente com os atores estatais protagonistas
no estabelecimento de politicas publicas. As politicas publicas, de acordo
com a referida abordagem, sdo elaboradas dentro do aparato institucional-
legal do Estado, embora as iniciativas e decisfes tenham diversas origens
(SECCH, 2010, p. 2).

Entende-se, desta forma, que uma politica publica vai além da perspectiva
estatal, na medida em que o Estado, com sua estrutura administrativa, ndo € o Unico
protagonista dela e que a esséncia conceitual de uma politica publica deve ser a
intencéo de responder a um problema publico.

Nesse entendimento, Névoa (2009) argumenta sobre a necessidade de
construir politicas educacionais que reforcem os professores, 0s seus saberes, seus
campos de atuacdo e que valorize as culturas docentes. A educacdo, como uma
politica social, transita tanto pelo espaco tedérico como o analitico proprio das
politicas publicas, que representam a materialidade da intervencdo do Estado
(AZEVEDO, 2004). As particularidades das politicas educacionais situam-se nesses

espacos, segundo as suas vertentes de analise.
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No entanto, para que um evento se transforme em problema nas arenas
sociais, é preciso que haja ndo somente uma mobilizacdo da sociedade em torno de
problemas de publica relevancia, assim como, Souza (2006) salienta que € crucial
chamar a atencdo dos empreendedores politicos para que esses eventos sejam
direcionados as agendas publicas. Para isto, a autora destaca a utilizacdo dos trés
principais mecanismos para incentivar os policy makers (decisores, formuladores de
politicas publicas) do governo as possiveis resolucdes dos debates em questéo,
sendo eles: a divulgacao de indicadores que desnudam a dimensé&o do problema; o
acontecimento de eventos, tais como desastres ou repeticdo continuada do mesmo
problema; a existéncia de feedback ou informacdes que mostram as falhas da

politica atual e os seus falhos resultados (SOUZA, 2006).

Tais decisOes sobre os processos politicos sdo cruciais para entender as
mudancas nas politicas publicas em situacdes de relativa estabilidade. Portanto,
baseada nas colocacbes de March e Olsen (1995), a autora supracitada afirma que
os tomadores de decises agem e se organizam de acordo com regras e praticas
socialmente construidas e por processos engendrados na sociabilidade de cada

pais.

Nesse contexto de elaboracdo das politicas publicas, serdo abordadas as
politics de formacdo docente que em suas préticas se interseccionam com as
praticas sociais. Nesse sentido, na concepcao de tais politicas, as policy arenas
(arenas de discussao) ? devem estar concatenadas com a dinamica dos processos
educativos, no sentido de erigir as problematicas que emergem no cotidiano da
formacédo docente a fim de (re)desenhar policies capazes de dar respostas que

visem o enfrentamento das problematicas detectadas.

De acordo com Gatti (2011), para entender as politicas de formacéo docente, é
preciso considera-las no bojo das politicas educacionais que as configuram. Sendo
assim, quando se enfoca o vasto arcaboucgo de politicas especificas voltadas aos
docentes no Brasil, cabe destacar a Politica Nacional de Formacéo de Professores a

cargo das instituicdes de ensino superior (IESs), haja vista o foco da pesquisa em

9- Concepcéo originalmente introduzida no debate cientifico de Lowi (1972) que parte do pressuposto
que as reacdes e expectativas das pessoas afetadas por medidas politicas tem efeito antecipativo
para o processo politico de decisdo e implementacao. Assim, os processos de conflitos e consensos,
entre os atores nas diversas arenas politicas, envolvem uma série de negociacdes e barganhas que
tem como objetivo maximizar os ganhos politicos nos processos de formulagao/implementacdo de
politicas publicas (TUDE, 2012, p.17)
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guestao e a relevancia de repensar acerca dela enquanto elemento disseminador de

interacdes educacionais condizentes e coerentes com o contexto do educando.

Como recorte da histéria da educacdo no Brasil, a historia das politicas
educacionais tem por objeto as a¢cfes de governo no contexto do ensino publico. De
acordo com Libaneo et al., (2012), as politicas educacionais e as diretrizes
organizacionais e curriculares possuem intencionalidade, ideias, valores, atitudes e

praticas que conduzirdo as escolas e seus profissionais.

O autor acrescenta que, tendo em vista as praticas formativas dos alunos,
determinando o tipo de sujeito a ser educado por tais politicas, ressalta-se a
necessidade de um olhar critico sobre essas decisfes, no sentido de aderir, resistir

ou dialogar com ambas.

Assim, compreendem-se 0s processos educativos, sobretudo, as politicas de
formacao, conforme explicita Libaneo et al., (2012) como um espaco sociopolitico
gue se caracteriza pela complexidade e dinamicidade dos fenbmenos sociais que

estruturam a sociedade, essencialmente nos segmentos educacionais.

Nesse sentido, abordar historicamente as politicas de formacéo docente, incide
em compreender 0s avangos e retrocessos arraigados nas politicas educacionais
brasileiras. Para compreender essas politicas de formacdo docente nesse contexto,
far-se-4 uma retomada histérica, considerando-se o processo de elaboracdo das

mesmas.

A chamada “civilizagao ocidental e cristd” no Brasil foi marcada pela chegada
dos portugueses em 1500 em terras brasileiras (SAVIANI, 2013). Assim, no Brasil
Colénia, a educacao foi, entdo, um fator determinante para facilitar a politica
colonizadora dos portugueses (RIBEIRO, 2007). Com vistas a ocupacdo da nova
terra, o rei de Portugal, Dom Jodao lll, institui um governo geral no Brasil, nomeado

para essa fungcdo, Tomé de Sousa (SAVIANI, 2013).

Tomé de Sousa chegou ao Brasil em 1549, trazendo consigo quatro padres e
dois irmaos Jesuitas que foram chefiados pelo padre Manuel da Nobrega, cuja
missdo conferida pelo rei era de doutrinar e ensinar fé catélica aos gentios. Diz o
Regimento: “[...] o principal fim por que se manda povoar o Brasil é a redugdo do

gentio a fé catdlica e convém atrai-los a paz para o fim da propagacédo da fé, e
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aumento da povoacdo e comércio” (REGIMENTO DE TOME DE SOUSA, 17 DE
DEZEMBRO DE 1548).

Assim, o protagonismo do Estado na educacdo brasileira iniciou-se em
simbiose com a Igreja Catdlica representada pela ordem dos jesuitas. Barreto e
Rockenback (2014) acrescentam que, com a formagao do Governo Geral em 1549,
0 pais ganha os primeiros professores, nesse periodo, se destaca o padre Manoel

de Nobrega pioneiro na instrucdo e catequese dos indigenas.

Evidentemente, o objetivo pratico da acao jesuitica no Novo Mundo de recrutar
fieis e servidores foi atingido pela acdo educadora. A catequese assegurou a
conversdo do povo indigena, mediante a criacdo de escolas elementares e ndcleos
missionarios no seu interior. Em relacdo ao processo de formacédo da comunidade
eclesiastica, os Jesuitas mantiveram os colégios para formar os seus sacerdotes e

0s seminarios para a formagéo do clero secular (ROMANELLI, 2003).

Os jesuitas ficaram responsaveis pela educacao no Brasil por 210 anos (dois
séculos e meio). Eles foram praticamente os Unicos educadores no Brasil,
transmitiram quase na integridade todas as suas concepc¢des de vida, exerceram o
monopdlio da educacdo das elites dirigentes, perdendo esse poder com as

Reformas Pombalinas no século XVIII. Assim, de acordo com Ghiraldelli:

a companhia de Jesus foi expulsa de Portugal e do Brasil quando Marqués
de Pombal empreendeu uma série de reformas no sentido de adaptar
aquele pais e suas col6nias, as transformacdes politicas, econémicas e
culturais que ocorriam na Europa. No campo cultural, o que se queria era a
implementacé@o de ideias proximas ao iluminismo (GHIRALDELLI, 2009, p.
26).

No Brasil, as Reformas Pombalinas da instrucdo Publica (1759 — 1827)
constituiu-se a terceira modalidade de Politica Educacional. O marco inicial dessa
nova modalidade de politica educacional iniciou-se logo apés a aprovacao do Alvara
de 28 de junho de 1759 que determinou o fechamento dos colégios Jesuitas. O
Estado assume, entdo, a educacao, introduzindo as aulas régias a serem mantidas
pela coroa (SAVIANI, 2013).
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A escola publica estatal no Brasil nasce a partir das reformas Pombalinas que,
inspiradas pela concepcéo iluminista '° concentrava no Estado todos os privilégios
de orientacdo educativa, politica e religiosa. Conforme explicita Saviani (2013), a
intencdo de Pombal ao expulsar os jesuitas, foi instituir uma educacdo baseada no
ideario iluminista, laica, universal, com responsabilidade total do Estado, porém, nao
poderia ser caracterizada como laica, visto que, o catolicismo continuou sendo a

religido oficial do Estado.

Desta forma, a educacao promovida pelo Pombalismo caracterizou-se, entao,
por uma educacdo publica, estatal e confessional, ou seja, era uma politica
educacional dirigida pelo estado, mais que ainda admitia a Igreja Catolica como

instituicdo oficial religiosa.

Paralelo a isto, outras medidas foram designadas pelo Alvara de 28 de junho
de 1759, tais como:

O cargo de diretor geral dos estudos determinava a prestacdo de exames
para os professores, proibia o ensino publico ou particular sem licencga,
designhava comissarios para o levantamento sobre o estado das escolas e
dos professores. O ensino secundario, que era organizado no tempo dos
Jesuitas em forma de curso Humanidades, passa a ser em aulas avulsas
(aulas régias) de latim, grego, filosofia e retdrica. Os professores
organizavam os locais de trabalho e, uma vez tendo colocado a escola para
funcionar, requisitavam do governo o pagamento de seu trabalho (RIBEIRO,
2007, p. 33).

Tais medidas desmantelaram o Unico e incipiente sistema de educacdo do
Brasil Colbnia, sem que algo de similar fosse organizado em seu lugar. O sistema
das aulas régias estendeu-se em condi¢des precarias de funcionamento, visto que,
essas aulas, eram avulsas, isoladas, sem articulacdo entre si, as escolas
funcionavam em regra, na casa dos professores que tinham os salarios reduzidos e

com frequentes atrasos no pagamento (SAVIANI, 2013).

De acordo com Novoa (1995, p. 15) “a fungdo docente se desenvolveu de

forma subsidiaria e ndo especializada”, e quanto aos professores, “improvisados e

10- O Illuminismo corresponde ao periodo do pensamento Europeu, caracterizado pela énfase na
experiéncia e na razdo, pela desconfianca em relacéo a religido e as autoridades tradicionais, e pela
emergéncia gradual do ideal das sociedades liberais, seculares e democraticas (GHIRALDELLI,
2009, p.26).
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mal pagos, em contraste com o magistério dos jesuitas, cujo preparo chegava ao
requinte” (PILETTI, 2002, p. 37).

Com a vinda da familia real portuguesa para o Brasil, em 1808, e a
independéncia, em 1822, sobrevém a quarta modalidade de Politica Educacional,
estendendo-se até o final do império, em 1889. Com a Independéncia do pais houve
a necessidade de formar letrados para ocuparem o0s cargos administrativos e
politicos do governo independente (ROMANELLI, 2003).

Em razéo da instalagdo imediata do governo portugués, o Brasil passa a ser
sede da coroa portuguesa, sendo assim, uma série de medidas sdo adotadas em
variados campos, dentre estes, destaca-se o educacional (RIBEIRO, 2007). Esse
periodo compreendeu as primeiras iniciativas precarias e intermitentes de se

organizar a educacao publica no Brasil.

Logo apds a independéncia, na Assembleia Constituinte de 1823, os deputados
inspirados nos ideais da Revolugcdo Francesa, aspiravam um sistema nacional de
instrucdo publica, porém, ndo houve o cumprimento dessa lei (ARANHA, 2006). A
Assembleia Constituinte foi dissolvida, e a primeira Constituicdo do Império do Brasil,
outorgada pelo imperador em 1824, retoma esse preceito ao afirmar que a “instrugéo
publica é gratuita a todos os cidadaos” (NETO, 2015).

Instalado o Primeiro Império a partir da independéncia politica, foi aprovado,
em 15 de outubro de 1827, um documento legal denominado como Lei das Escolas
de Primeiras Letras (SAVIANI, 2007). Efetivamente no Brasil, o0 tema Formacao de
Professores iniciou-se, de acordo com Saviani (2009), com o dispositivo da Lei das
Escolas de Primeiras Letras em 1827, marco em que os professores sdo obrigados
a se instruir no método do ensino mutuo, estendendo-se até 1890, quando prevalece

o0 modelo das Escolas Normais.

Mediante as caréncias das escolas primarias no Brasil, foi instituida a primeira
lei de instrucdo publica, a Lei de 15 de outubro de 1827, relativa ao ensino
elementar, que determinava a criagao de “Escolas de Primeiras Letras”, cujo objetivo
era ensinar toda populacdo do pais a ler e escrever. O referido documento
estabelecia que “em todas as cidades, vilas e lugares populosos havera escolas de

primeiras letras que forem necessarias” (SAVIANI, 2013, p. 126).
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Esta primeira lei de Educacé&o do Brasil Independente ndo deixava de estar em
sintonia com o espirito da época que preconizava 0 acesso aos rudimentos do saber
da modernidade. Em consonancia com esse espirito, estava segundo Saviani
(2013), a adogao do “ensino mutuo”, método pedagogico também chamado de
lancasteriano™. Ainda de acordo com Saviani (2013, p. 128), esse método “baseava-
se no aproveitamento dos alunos mais adiantados como auxiliares dos professores
no ensino das classes numerosas”. Sobretudo, pode-se destacar que o foco desse
método ndo era posto na atividade dos alunos que, como monitores, eram investidos

de fungao docente, incumbidos de repassar o aprendido aos demais.

O Ato Adicional de 1834 colocou a instrugdo primaria sob a responsabilidade
das provincias, as quais adotaram, para formacdo dos professores, o modelo
Europeu das Escolas Normais (SAVIANI, 2009). Assim sendo, o Brasil Império
institui a primeira Escola Normal de formacao do magistério, na Provincia do Rio de
Janeiro (1835) em Niterdi. A Escola Normal de Niterdi foi pioneira na América Latina
e, de carater publico, a primeira de todo continente, visto que as que existiam nos
Estados Unidos eram particulares (ROMANELLI, 2003). Posteriormente séo criadas

essas escolas em varios estados®® do Brasil.

De acordo com Romanelli (2003), além dessas, destacou-se a criacdo do
pedagogium, em 1890, de curta duragéo, que funcionava como centro de pesquisas
educacionais e museus pedagogicos. Contudo, em todas as provincias, as “escolas
normais tiveram uma trajetéria incerta e atribulada, submetidas a um processo
continuo de criagao e extingdo” (TANURI, 2000, p. 62). Nesse sentido, compreende-
se a nado regularidade dessas escolas, o que retrata, em sua origem, 0 nao
comprometimento do governo imperial com as politicas de educacdo e com o

processo de formacéo de professores.

Conforme Brzezinski (2003), a escola normal no periodo imperial, resultou de

uma luta desigual entre o poder que exerciam os Liceus, com o predominio dos

11- Método Lancasteriano: proposto e difundido por Joseph Lancaster, também chamado de
monitorial ou lancasteriano (SAVIANI, 2013, p.128).

12- O Ato Adicional (uma emenda constitucional) foi aprovado em 12 de agosto de 1834. Atribuiu as
Provincias o dever de legislar, organizar e fiscalizar o ensino primario e secundario (SCHUELER;
MAGALDI, 2008, p.39).

13- Bahia, 1836; Mato Grosso, 1842; Sao Paulo, 1846; Piaui, 1864; Rio Grande do Sul, 1869; Parana
e Sergipe, 1870; Espirito Santo e Rio Grande do Norte, 1873; Paraiba, 1879; Rio de Janeiro (DF) e
Santa Catarina, 1880; Goias, 1884; Ceara, 1885; Maranhao, 1890 (SAVIANI, 2009, p. 142).
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estudos regulares elitistas para formar os jovens abastados do sexo masculino e as

‘cadeiras de pedagogia’ anexas aos liceus destinadas aos professores primarios.

Assim, a primeira forma de preparacdo dos professores deu-se nas primeiras
escolas de ensino mutuo, a intencdo era instrui-los acerca do método Lancaster
(CASTRO, 2006). A autora acrescenta que nédo havia a intencdo de oferecer ao
futuro mestre uma formacéo mais aprofundada em termos de conteddo, enquanto

gue a formacao moral e religiosa era muito enfatizada.

A organizacao didatica do curso apresentava: um ou dois professores para
todas as disciplinas e um curso de dois anos. O curriculo ndo ultrapassava o
conteudo dos estudos primarios, com rudimentar formacdo pedagdgica limitada a

uma unica disciplina - Pedagogia ou Métodos de Ensino (TANURI, 2000).

A esse respeito, Aranha (2006, p. 223) pontua que “os professores néo tiveram
a necessaria instrucdo deste ensino, irdo instruir-se em curto prazo e a custa de
seus ordenados nas escolas das capitais”, como consequéncia os resultados foram

precérios e artificiais.

Scheibe e Valle (2007) pontuam que as escolas normais foram as primeiras
instituicbes de formacdo de professores no Brasil, criadas pelas provincias, que
objetivava o preparo em nivel médio dos professores primarios. Preconizava-se, a
partir dessa politica de formacao, a incumbéncia de uma formacao especifica para
atuacdo nas escolas primarias, os professores deveriam ser preparados nao
somente para ensinar as primeiras letras, como também para o dominio teérico e
pratico do método lancasteriano, desconsiderando-se o preparo didatico-

pedagdgico.

Os estudos de Saviani (2009) reafirmam essa mesma posicao ao destacar que
a formacao dos professores era restrita ao dominio dos conteudos que Ihes caberia
transmitir as criancas. No que tange a estrutura do ensino, o império ficou
organizado em trés niveis: primario (escola de ler e escrever); secundario (esquema
de aulas régias); e superior (restrito aos cursos juridicos de Sao Paulo e Olinda,
medicina na Bahia e Rio de Janeiro, o0 ensino artistico, religioso e a engenharia no
Rio de Janeiro) (GHIRALDELLI, 2009).



36

O movimento pela desoficializagdo do ensino foi crescendo ao longo do século
XIX, atingiu seu ponto mais alto ao final do império com a influéncia do positivismo **
gue, contrario a oficializacdo, defendia a liberdade de ensino, desta forma,
multiplicaram-se iniciativas de aberturas de escolas de entidades de benevoléncia
que se propunham a oferecer o ensino gratuito que culminou com a Reforma de
Lebdncio de Carvalho, ultimo dispositivo legal engendrado pela politica educacional

do império brasileiro.

Diante desse contexto, pode-se destacar que as Escolas Normais s obtiveram
alguma repercussao a partir de 1870, quando se estabelecem as ideias liberais de
democratizacado e obrigatoriedade da instru¢do primaria, assim como a liberdade de
ensino (TANURI, 2000).

Assim, a Reforma Ledncio de Carvalho foi adotada pelo Decreto n°. 7.247, de
19 de abril de 1879, que reformou o ensino primario, secundario e superior no
municipio da Corte. Sua esséncia foi apresentada no artigo primeiro, ao proclamar
que é “completamente livre o0 ensino primario e secundario no municipio da Corte e o
superior em todo Império, salva a inspecao necessaria para garantir as condi¢des de
moralidade e higiene” (SAVIANI, 2013, p. 136). Em termos de Constituicdo Nacional,
esse periodo foi marcado pela tentativa de organizar a educacao no pais, tais como:
“a adocdo do método lancasteriano de ensino (1827), o sistema de monitoria de
ajuda mutua, a criacdo do colégio Pedro Il em 1938 (BARRETO; ROCKENBACK,
2014, p. 71).

Foi durante o periodo republicano que se construiu o0 sistema educativo
brasileiro, com escolas publicas organizadas e mantidas integralmente pelo Estado,
a partir dos chamados grupos escolares. Entretanto, esses grupos eram formados

por alunos, quase sempre filhos das elites econémicas e culturais.

No periodo republicano manifestou-se a quinta modalidade de politica
educacional entre os anos de (1889 — 1930) marcada pela implantacado progressiva

das escolas primarias graduadas nos Estados, juntamente com a formacdo de

14- Augusto Comte, iniciador da corrente positivista, partiu do pressuposto de que a humanidade (e o
proprio individuo na sua trajetoria pessoal) passa por diversos estagios até alcancar o estado positivo
ou maturidade do espirito humano. [...] O positivismo atuou de forma marcante no ideario das escolas
estatais, sobretudo na luta a favor do ensino laico, das ciéncias e contra a escola tradicional,
humanista religiosa (ARANHA, 2006, p. 2005).
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professores e com a consolidacdo das escolas normais, sob o ideario do iluminismo

republicano.

Com a consolidacao da Republica, seguida pela elaboracdo da Constituicdo de
1891, foi instaurado no Brasil um governo representativo, federal e presidencial
(ARANHA, 2006). Segundo a autora, o federalismo deu autonomia aos estados,
criando distorgcdes com o crescimento desigual que favoreceu os estados de Sé&o

Paulo, Rio de Janeiro e Minas Gerais.

Os anos compreendidos entre 1889 e 1930, periodo denominado Primeira
Republica (Republica Velha ou Republica dos Coronéis), destacaram-se por uma
onda de debates em torno da constituicdo de politicas educacionais voltadas a
populacdo e em defesa da escolarizacdo publica, sobretudo com o “advento da
urbanizacdo e da industrializacdo quando a cultura letrada passa por valorizagcéao e
torna uma exigéncia do mundo moderno” (CLARCK; FARIA, 2017, p. 3).

Conforme as colocacOes de Chiraldelli Jr. (2009), a escola passa a ser
direcionada para o novo perfil da sociedade, um elemento central da vida urbana,
com a incumbéncia de formar os profissionais que iriam exercer cargos burocraticos
e de manejo de algum ensino formal. O autor acrescenta que, durante a Primeira
Republica os brasileiros presenciaram dois grandes movimentos a respeito da
necessidade de abertura e aperfeicoamento de escolas: entusiasmo pela educacéao

e otimismo pedagogico.

O fruto concreto do otimismo pedagdgico foi o ciclo de reformas estaduais da
educacdo da década de 1920. No entanto, com o aumento do niamero de pessoas
na escola, novas préticas educacionais também precisaram ser materializadas, uma
vez que o modelo escolar de atendimento as elites ndo estava preparado para
atender as inUmeras demandas relacionadas com a aprendizagem da populacéo.
Conforme salienta Chiraldelli (2009), ndo se tratava apenas da abertura de escolas,
era preciso uma alteracdo na “pedagogia, arquitetura escolar, relagdo ensino-
aprendizagem, a forma de administrar as escolas e a educacdo em geral, as formas

de avaliacédo e, enfim, a psicopedagogia” (p.15).

E na dinAmica desse contexto que foram iniciadas algumas reformas no ensino
secundario e primario, no sentido de implantar novas ideias educacionais, conforme

0 posicionamento das elites intelectuais da época. O ciclo de reformas educacionais
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estaduais dos anos 20 contribuiram para a penetracdo do escolanovismo no Brasil.
Estas reformas, de algum modo, incidiram com seus principios para organizar o
ensino secundario, ficando conhecidas como: Reforma Benjamin Constant (1890);
Cdédigo Epitacio Pessoa (1901); Reforma Rivadavia Correa (1911); Reforma Carlos
Maximiliano (1915); e Reforma Jo&o Luiz Alves/Rocha Vaz (1925) (PALMA, 2005).

Dentre as reformas estaduais, tem-se a Reforma Educacional Paulista,
conduzida por Caetano de Campos, cujo objetivo foi a reestruturacdo do ensino
elementar de modo a garantir vagas para as criangas paulistas que ainda se
encontravam fora da escola (CAVALIERE, 2009).

Na Primeira Republica, em relacdo ao final do Império, foram minimos os
avancos educacionais com a implantacdo dessas reformas. As tentativas de
reformulagcdo do ensino secundario e técnico empreendidas nesse periodo “foram
caracterizadas pelo seu carater fragmentario e dispersivo, que acabaram por nado
impor as alteragdes necessarias” (NETO, 2015, p. 135). Diante de tal cenario, por
volta de 1920, foram empreendidas reformas no ensino primario propostas por
Sampaio Doria ao entdo Presidente do Estado de S&o Paulo, Washington Luis, visto
gue os inumeros problemas de ordem funcional e estrutural dificultavam o
funcionamento dos recentes grupos escolares, a exemplo, a falta de professores

preparados para o exercicio do magistério (CLARK; FARIA, 2017).

Tendo em vista esse quadro, a real preocupacdo era ampliar as oportunidades
educacionais e renovar os métodos de ensino nos termos do movimento da Escola
Nova™. Foi entdo, “esse imperativo de mudanca, que em 1920, Washington Luis
escolhne como meta importante de sua gestdo o combate ao analfabetismo”
(CAVALIERE, 2003).

Nesse contexto, o movimento da Escola Nova centrava-se na revisdo dos
padrdes tradicionais de ensino. N&o mais programas rigidos, mas flexiveis,
adaptados ao “desenvolvimento e a individualidade das criangcas [...] sob o
acompanhamento do professor; ensino ativo em oposi¢cao a um criticado ‘verbalismo’

da escola tradicional” (TANURI, 2002, p.72).

15- Escola Nova, movimento liderado pelos liberais democraticos (educadores profissionais) imbuidos
da esperanca de democratizar e transformar a sociedade por meio da escola. Opunham-se ao
individualismo, academicismo da educacao tradicional, propondo a renovacdo das técnicas e a
exigéncia da escola Unica (ndo dualista), obrigatdria e gratuita (ARANHA, 2006).



39

E importante ressaltar que as reformas pedagogicas empreendidas entre o0s
periodos de 1920 e 1930 foram influenciadas por discussdes entre grupos de liberais
democraticos (Escola Nova) e conservadores (catolicos defensores da pedagogia
tradicional), bem como, grupos da esquerda socialista e anarquistas (ARANHA,
2006).

A autora acrescenta que o “governo estruturava suas reformas, nem sempre
tdo democraticas e igualitarias” (ARANHA, 2006, p. 302). Logo, o modelo
constitucional de Republica democratico-representativa e federativa assume a forma
de um Estado oligarquico, subordinado aos interesses politicos e econémicos dos

grupos dominantes produtores e exportadores de café (TANURI, 2002).

Pode-se afirmar que a Primeira Republica (1889-1929) foi um periodo de
modificacbes no ambito da educacdo nacional, demarcado por reformas
educacionais e pela tentativa de instituir um moderno sistema de educacao publica
gue viabilizasse o desenvolvimento do pais. Percebe-se que durante a Primeira
Republica a preocupacdo com a expansdo e democratizacdo do ensino brasileiro
vinculava-se a necessidade de concretizar os ideais republicanos, tendo em vista a

educacdo como enfrentamento do analfabetismo.

Com o fim da Primeira Republica e, por conseguinte, da era da politica dos
coronéis do leite (Minas Gerais) e dos bar6es do café (Sdo Paulo), os acordos pela
hegemonia e manutencdo da estrutura de poder se ruiram com a Revolucdo de
1930'®, quando se inicia a Era Vargas (CHIRALDELLI, 2009).

Com a revolugdo de 1930, sobreveio a sexta modalidade da politica
educacional (1931-1961), caracterizada pela regulacdo em ambito nacional das
escolas primarias, secundarias e superiores e a incorporacdo da pedagogia
renovadora. Inicia-se, nessa conjuntura, o periodo de transicdo de uma sociedade
essencialmente agraria para uma sociedade industrial (NETO, 2015), demarcando o
fim da Primeira Republica e o inicio da Segunda Republica (1930- 1937).

No ambito educacional, o autor citado destaca a “preocupagao com a formagao
do trabalhador brasileiro, em virtude do processo de industrializacdo emergente, que
viria a se consolidar a partir da década de 1930” (NETO, 2015, p. 140). Ainda

16- A Revolugédo de 1930 foi uma “revolugdo da classe média e de carater estritamente politico. A
partir desse momento tem inicio o periodo denominado de Republica Velha (1930-1937)” (NETO
2015, p.140).
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segundo o autor, incide sobre a educacéo o desafio de contribuir com o processo,
ainda incipiente, da industrializacdo nacional, por intermédio da qualificacdo da mao

de obra.

A Revolucdo de 1930 foi um fator determinante para as novas exigéncias
educacionais no Brasil, em vista da conjuntura da consolidagdo do capitalismo
industrial no pais (LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI, 2012). Logo, a educacéo passa a
ser vista como uma questdo social e um instrumento de alavancagem para a

melhoria das condi¢gfes de vida dos trabalhadores.

Além disso, a educacao colocava-se frente aos problemas sociais proprios da
industrializacdo: o monopodlio estatal da escolarizacdo; a demanda por escolas
técnicas e profissionais; laicizacédo do ensino publico, da escola Unica e gratuita para
todos; formulagdes da Pedagogia Nova (ARAUJO, 2007).

Diante desse contexto, foi elaborado o Programa de “Reconstrucdo Nacional”
do governo provisério de Getulio Dornelles Vargas (1930-1934) cujo plano continha
dezessete pontos, destes, o terceiro referia-se a regulamentacdo das politicas
educacionais no pais. Essa regulamentacao foi impulsionada pela reforma Francisco
Campo que institui os sistemas Estaduais de Educacdo e Saude Publica. Nesse
momento, a educagcdo passou a ser reconhecida como de responsabilidade

nacional.

Com a Reforma Francisco Campos em 1931, o Estado organizou a Educacéo
Escolar no plano nacional, especialmente nos niveis superior, secundario e na
modalidade do ensino comercial, tendo em vista as novas exigéncias educacionais
colocadas pelo processo de industrializacdo, deixando em segundo plano o ensino

primario e a formacéo de professores para atuar nesse nivel de ensino.

O contexto das Reformas Educacionais de Francisco Campos foi envolvido por
uma forte influéncia da bancada catdlica e da camada de conservadores do campo
gue ainda exerciam forgca no interior governo, principalmente no Ministério da
Educacao (PALMA, 2005). Segundo o autor referenciado, esses setores ndo tinham
interesse na construcdo de um sistema nacional de educacdo publica, razdo pela
gual a reforma nada propfe em relacdo ao ensino primario e a educacao popular.

Desse modo, conforme explicita Hilsdorf (2013, p. 95) “editando esses atos de ‘cima
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para baixo’, por meio de decretos-lei, Francisco Campos mostrava-se muito mais um

conservador de que um renovador”.

No periodo em questdo, ndo houve uma politica escolar nitidamente tracada,
no entanto, apresenta-se a criacdo do préprio Ministério de Educacédo e Saude como
resultado de uma das aspiragdes da cultura nacional impulsionadas pelos pioneiros
da Escola Nova (HILSDORF, 2013). Adeptos aos ideais da Escola Nova, os liberais
republicanos, adversarios dos catoélicos, passaram a desenvolver uma agao politico-
administrativa no novo governo, pondo em pratica as ideias que defendiam,

“fazendo” a moderna nagao brasileira pela renovagao do ensino.

Imbuidos por Vargas para elaboracdo de diretrizes da politica Nacional de
Educacdo no pais, reuniu-se na Conferéncia Nacional de Educacdo em 1931, o
grupo da Escola Nova®’ (liberais, socialistas e comunistas) juntamente com grupo de
catdlicos e conservadores de diferentes matrizes ideologicas para tomada de

decisbes quanto ao destino da educacédo no pais (PALMA, 2005).

Em meio as disputas ideoldgicas entre o grupo da Escola Nova que defendia a
reformulacdo do modelo da escola vigente de carater académico, classista e
excludente, e o grupo de catélicos e conservadores que pretendiam manter esse
modelo, sdo inscritas uma parte das propostas educacionais do Manifesto dos

pioneiros da Escola Nova (1932).

A resisténcia dos catolicos e dos conservadores quanto a manutencao de seus
interesses no campo educacional, ndo permitiu a explicitacdo do projeto renovador,
foi necessario, “precisar seus principios e torna-los publicos, através de um
documento enderecado ao Povo e ao Governo, o ‘Manifesto dos Pioneiros da
Educacdo Nova'*® em 1932” (ROMANELLI, 2003, p. 144).

Esse documento defendia a “educacéo obrigatéria, publica, gratuita e leiga
como dever do Estado, a ser implantada em programa de ambito nacional”
(ARANHA, 2006, p. 304). A autora destaca que foi expresso no manifesto,
certamente sob a inspiragdo de Anisio Teixeira, a “superagdao do carater
discriminatorio e antidemocratico do ensino brasileiro, que destinava a escola

profissional para os pobres e o ensino académico para a elite” (ARANHA, 2006, p.

17 - Anisio Teixeira, Fernando de Azevedo, Lourenco Filho, Carneiro Ledo, entre outros,
(CHIRALDELLI JR, 2009).
18 - Manifesto dos Pioneiros: Ver: (SAVIANI, 1998, p. 73).
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304). Saviani (2013) considera que, no final da década de 1920, a educacao ainda
nao estava caracterizada profissionalmente e, como nos dias atuais, gozava de

muito pouco reconhecimento social.

Considerando o professorado como parte integrante da elite dominante, o
Manifesto na unidade referente a formacao de professores defende que: “Todos os
professores, de todos os graus, devem ser elevados ao nivel superior e

incorporados as universidades ou escolas normais” (SAVIANI, 2013, p. 249).

Ainda na mesma unidade, o manifesto tece consideragcdes quanto a
remuneracdo dos professores: “[...] a par da formacgéo de nivel universitério, deverédo
ter também remuneracdo equivalente para manter a eficiéncia no trabalho, assim

como a dignidade e o prestigio proprios dos educadores” (SAVIANI, 2013, p. 249).

Assim sendo, buscando implementar na formacao dos professores um modelo
pedagdgico-didatico, voltado para um curriculo ** que abrangia o ensino de
humanidades e ciéncias, a Escola de Professores pensada por Anisio Teixeira,
incluia “um campo de experimentagcao e teste de novos métodos e teorias e de

estudos da crianga e do adolescente” (SILVA, 2004, p. 38).

Constata-se que os “institutos de educacao foram pensados e organizados de
maneira a incorporar as exigéncias da pedagogia, que buscava se formar como um
conhecimento de carater cientifico” (SAVIANI, 2009, p. 146). Desta forma,
estruturou-se um modelo pedagdgico-didatico de formacdo docente caracterizado
por “um curso hibrido, que oferecia, ao lado de um exiguo curriculo profissional, um
ensino de humanidades e ciéncias quantitativamente mais significativo” (TANURI,
2000, p. 72).

Assim, o periodo de (1930-1937) do Governo Constitucional de Getulio Vargas
se caracterizou por uma série de renovacbes no campo educacional e na
organizacdo da educacgdo no pais. Segundo Ghiraldelli (2009, p. 30), no ambito
pedagogico esse periodo “consolidou a Pedagogia Tradicional, sufocou a
organizacdo da Pedagogia Socialista e da Pedagogia Libertaria e assistiu o advento
da Pedagogia Nova”. Inclui-se ainda nesse periodo, a promulgacédo da Constituicdo

de 1934 que, pela primeira vez, destaca a educagdo como direito de todos,

19 - O curriculo proposto pela Escola de Professores: Ver: (SAVIANI, 2009, p. 145 ).
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responsabilidade da familia e dos poderes publicos, conforme se extrai do artigo 149
da constituicdo de 1934 (BRASIL, 1934).

Dentre outros importantes avancos, a Constituicdo de 1934 representou um
salto quantitativo e qualitativo para a organizacdo escolar do pais. Mesmo nao
tocando nos termos bases e diretrizes, ela tencionava, por meio do plano nacional

de educacéo, implantar um sistema nacional de educacao (NETO, 2012).

Assim sendo, no texto Constitucional de 1934, capitulo que trata da educacéo,
foram inseridas algumas inovacfes pautadas nos principios liberais, em destaque os
artigos:

Art. 150: A obrigatoriedade da Unido em formular o plano nacional de
educacdo (em todos os graus e ramos), responsavel pela coordenacédo e
fiscalizac@o da educacéo brasileira em todo o pais;

Art. 152: A criacdo do Conselho Nacional de Educacao cuja funcdo seria a
de elaborar o plano nacional de educacéo;

Art.158: A regulamentagdo da contratacao de professores por intermédio de
concursos publicos (BRASIL, 1934).

Assim, o texto Constitucional de 1934 fortaleceu o debate em torno da
educacdo e da mobilizagdo da sociedade civil por uma escola publica, laica,
obrigatéria e gratuita para todos os cidaddos. No entanto, na Terceira Republica,
com o Golpe de 1937, instaura-se no pais o Estado Novo (1937-1945), as reformas
educacionais da Constituicdo de 1934 se chocaram com a politica centralizadora de
Vargas que atingiu todos os niveis educacionais.

Ao fechar o Congresso Nacional, a Constituicdo de 1934 foi revogada e, em
seu lugar, imp6s-se ao pais a Constituicdo de 1937 que, segundo Chiraldelli (2009),
a autoria ficou restrita a Francisco Campo. Portanto, no campo da politica
educacional, o Estado Novo pode ser apontado como criador de uma legislacéo

dada pela nova Constituicao.

Segundo Libaneo, Oliveira e Toschi (2012, p. 154), com a “Constituicdo de
1937, que consolidou a ditadura de Getulio Vargas, o debate sobre pedagogia e
politica educacional passou a ser restrito a sociedade politica”. Assim sendo, a
guestdo do poder estava implicito nos processos de centralizagdo ou

descentralizacdo das decisdes educacionais.
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Por um lado estavam os liberais (escolanovistas) que defendiam mudancas
gualitativas e quantitativas na rede publica de ensino, do outro, os catdlicos e
integralistas contrarios a essa posicado, logo defendendo uma educacédo escolar
elitista e conservadora (LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI, 2012).

De acordo com Hilsdorf (2013), as linhas ideoldgicas que definiram a politica
educacional desse periodo se orientavam pelas matrizes instituintes do Estado
Novo: centralizacdo, autoritarismo, nacionalizacdo e modernizacdo. Nesse sentido, a
nova escola de Vargas e Gustavo Capanema (ministro da educacdo desde 1934),
era contraria aos ideais liberais propostos pelos pioneiros, vinculando-se a politica
do nacionalismo exacerbado em que a educacao se configura como um instrumento

do Estado para enfrentar o surto do desenvolvimento do pais.

A modernizacdo no setor educacional deu-se pela implantacdo do aparelho
burocréatico-administrativo, para tanto, foram criados érgaos federais que instalaram
a estrutura administrativa definitiva do ensino e passaram a estabelecer regras a
serem cumpridas no plano estadual (HILSDORF, 2013). Nesse propésito, foram

criados:

O Ministério da Educacdo e Saude (1931),0 Conselho Nacional de
Educacéo (1931), a Comissédo Nacional do Ensino Priméario (1938), o Fundo
Nacional do Ensino Primario (1942), o Inep — Instituto Nacional de Estudos
Pedagogicos (1938), o Instituto Nacional de Estatistica (1934), que deu
origem ao IBGE (1938), o Instituto Nacional do Livro, o Servico de
Radiodifusdo Educativa, o Ince — Instituto Nacional do Cinema Educativo, e
0 Sphan — Servico do Patriménio Histérico e Artistico Nacional, entre outros
orgdos publicos (ARAUJO, 2007, p. 2).

Conforme a autora mencionada, o estabelecimento de politicas nacionais com
os seus devidos 6rgdos publicos evidencia, um ato de materializagdo do Programa

de Reconstrucdo Nacional do Governo de Getulio Vargas.

Nesse designio, Saviani (2013) menciona que 0 proposito de instituir uma
reforma na educacéo foi adequar o ensino ao contexto econémico e social vigente,
para isso, Gustavo Capanema, promulgou as Leis Organicas do Ensino, conhecidas

como Reformas Capanema, a partir dos decretos-leis ordenadores do ensino.

Portanto, com os decretos-leis ordenadores do ensino primario, secundario,
industrial, comercial, normal e agricola, todos os sistemas de ensino foram

conformados a uma visao geral centralizadora do Estado Novo. Desde entdo, no



45

curriculo dos cursos normais definidos pela Lei Orgéanica, predominavam as
disciplinas de cultura geral sobre as de formacéo profissional (Psicologia, Pedagogia
e Didatica), que em sua maioria, s6 apareciam no ultimo ano de curso (ROMANELLI,
2003).

Essa lei incorria em um sistema de avaliagdo sem flexibilidade, visto que n&o
havia articulacdo com os demais ramos de ensino e limitava o ingresso dos
estudantes normalistas ao ensino superior. Assim sendo, o Ensino Normal, em
simetria com os demais cursos de nivel secundario, ficou subdividido em curso de

dois ciclos:

O primeiro correspondia ao ciclo ginasial do curso secundéario e tinha
duracdo de quatro anos. Seu objetivo era formar regentes do ensino
primario e funcionaria em Escolas Normais regionais. O segundo ciclo, com
a duracdo de trés anos, correspondia ao ciclo colegial do curso secundario.
Seu objetivo era formar os professores do ensino primario e funcionaria em
Escolas Normais e nos institutos de educacgdo. Estes, além dos cursos
citados, contariam com jardim de infancia e escola primaria, anexos e
ministrariam também cursos de especializacdo de professores primarios
para as areas de Educacdo Especial, Ensino Supletivo, Desenho e Artes
aplicadas, musica e canto e cursos de administradores escolares para
formar diretores, orientadores e inspetores escolares (SAVIANI, 2009, p.
147).

De acordo com Tanuri (2000), a existéncia de dois cursos diferentes com
objetivos similares (formacdo de regentes e formacdo de professores primarios),
fundamentou-se pelas distingdes de ordem econ6mica e cultural préprias de cada
estado da federacdo. Paralelo a isso, o dispositivo legal destaca a ndao admisséao
nestes cursos de alunos maiores de 25 anos?’, o que implica no impedimento da
habilitacdo dos professores leigos, com idade acima da exigida pela Lei
(ROMANELLLI, 2003).

Destaca-se ainda que o ordenamento democratizante alcangcado em 1934, ao
determinar a educacao como direito de todos e obrigacdo dos poderes publicos, foi
substituido por um texto que desobrigou o Estado de manter e expandir 0 ensino
publico (CHIRALDELLI, 2009).

20 - Ver: Discriminacao: Lei Organica do Ensino Normal, art. 21 em (ROMANELLI, 2003, p. 165).



46

N&o obstante, no texto Constitucional de 1937 a gratuidade do ensino,
conseguida na Carta de 19342!, ficou maculada. O referido autor explicita que a
intencdo da Carta de 1937% era manter dualismo educacional: os ricos proveriam
seus estudos por meio do sistema publico ou particular, e os pobres deveriam ter
como destino as escolas profissionais. Assim sendo, a carta de 1937 suscitou a
divisdo entre pobres e ricos e, oficialmente, extinguiu a igualdade formal entre

cidadaos, o que seria a logica do Estado Liberal.

A ideia de organizacdo da educacdo brasileira a partir de um plano nacional
ressoou na Constituicdo de 1934 ao atribuir & unido a responsabilidade de elaborar o
Plano Nacional de Educacédo (PNE), contudo, esse processo foi interrompido pelo

golpe de 1937 (GOMES; BRITTO, 2015).

Diante de tais fatos, pode-se destacar que no Estado Novo de 1937, “a
racionalidade estava presente no controle politico-ideolégico por meio da politica
educacional” (LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI, 2012, p. 176). Propaga-se, desta
forma no campo educacional, o modelo ideoldgico voltado para atender os

interesses da classe dominante.

Foi nesse contexto que o Governo de Vargas organizou a Faculdade Nacional
de Educagéo pelo Decreto-Lei n° 1.190, de 04 de abril de 1939, denominada de
Faculdade Nacional de Filosofia da Universidade do Brasil (LIBANEO, 2005). Assim,
o curso de Pedagogia, a principio, foi estruturado para formar “bacharéis técnicos
em educacdo, para ministrar disciplinas que compunham os curriculos das escolas
secundarias e licenciados para exercer a docéncia nas escolas normais” (TANURI,
2002, p. 74).

Desta forma, a Licenciatura em Pedagogia organizou-se no modelo que,
segundo Saviani (2013), ficou conhecido como “3 + 1”, ou seja, trés anos para o
estudo das disciplinas especificas de pedagogia (fundamentos da educacdo) e um

ano do curso de (didatica) para formacéo do licenciado.

Neste decurso, paralelo a publicacdo das Leis organicas entre 1942 e 1946,
foram criados os: Instituto Nacional de Estudos Pedagdgicos (Inep), o Instituto

Nacional do Livro (INL), o Servico do Patrimdnio Histérico e Artistico Nacional

21 - Ver: Artigo 150 do Texto Constitucional de 1934 (BRASIL, 1934).
22 - Ver: Artigo 130 do Texto Constitucional de 1937 (BRASIL, 1937).
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(SPHANA), o Servico Nacional de Aprendizagem Industrial (Senai) e o Servigo
Nacional de Aprendizagem Comercial (Senac) (CHIRALDELLI, 2009).

O autor destaca que a criacado dessas instituicOes e a decretacdo das Leis
Organicas esbocaram o que, de certo modo, foi chamado de um sistema
educacional para o pais, até entdo inexistente. Percebe-se, a partir do contexto da
politica educacional brasileira, que 0s avancos legais pouco contribuiram para

democratizacao do sistema nacional de educacao.

Debateram-se diferentes propostas para a formacdo de professores, fundadas
em projetos politicos e perspectivas histéricas diferenciadas (FREITAS, 1999).
Nesse ambito, a formacdo desses profissionais passou a ser vista sob dois
aspectos: como elemento impulsionador e realizador dessas reformas e/ou como
elemento que cria condi¢des para a transformacédo da propria escola, da educacao e
da sociedade.

Insere-se nesse contexto, a quarta Republica, periodo compreendido entre
(1945-1964) que assinala a deposicédo de Getulio Vargas e a promulgacdo da nova
constituicdo de 1946, organizada em um cenario de redemocratizacdo da sociedade
pés-Estado Novo. Os debates concernentes a esse periodo foram pautados
segundo os alinhamentos ideolégicos dos direitos da Igreja e do Estado sobre a
educacéo, revestida de disputas em torno do ensino publico versus o ensino privado,
configurando-se como “momento de luta entre os pioneiros e os catdlicos”
(HILSDORF, 2013, p. 111).

Desse modo, o novo ordenamento Constitucional pautou-se pelo espirito liberal
e democratico, garantindo ao cidadao direitos individuais, retomando elementos que

integraram o programa de reconstrucdo educacional®®

dos pioneiros da Educacédo
Nova (SAVIANI, 2013). Desde entdo, no ambito educacional, o ministro da educacéao
e saude, Clemente Mariani, constituiu uma comissédo de educadores, sob orientacao
de Lourenco Filho, para apresentar o anteprojeto de Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDBN) de orientacdo liberal e descentralizadora, que
encaminhou em 1948 a Camara Federal, sendo arquivado até a sua promulgacéo

em 1961.

23 - Programa de Reconstrucdo Educacional: figurados na Constituicdo de 1934 nos artigos: (artigo
168, inciso VI); (artigo 169); (artigos: 170,171,); (174, paragrafo Unico), (a competéncia da unido para
legislar sobre diretrizes e bases da educacédo nacional — artigo 5°, inciso XV, alinea d) (SAVIANI
2013, p. 281).
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A euforia desenvolvimentista dos anos 50 e as tentativas de “modernizagcéo” do
ensino, que ocorriam na escola média e no ensino superior, atinge também o ensino
primario e a formacdo de seus professores (TANURI, 2000). A autora menciona a
relevancia da atuacdo desenvolvida pelo Programa de Assisténcia Brasileiro-
Americana ao Ensino Elementar (PABAEE), de 1957 a 1965 — resultante de acordo
entre o Ministério da Educacao (MEC), o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP) e a United States Agency for International
Development (USAID) **- O referido acordo tinha como objetivo a “instrucéo de
professores e supervisores das escolas normais, no ambito das metodologias de
ensino, baseando-se na psicologia, estendendo-se ao campo do curriculo” (TANURI,
2000, p. 78).

A década de 1960 foi marcada “pela vitoria conservadora e pelo tecnocratismo
dos militares que determinou reformas no ensino” (SCHEIBE et al., 2015, p. 47). [...]
As reformas do ensino dos anos 60 e 70 vincularam-se a educacéo para a formacao
do “capital humano” (SCHEIBE et al., 2015, p. 47), periodo em que caberia a
“‘educagao promover o desenvolvimento do individuo para contribuir, por meio do
trabalho, para o desenvolvimento da nagao” (NETO, 2015, p. 181). Em meio a esse
processo, houve também a luta da esquerda pela democratizagdo da sociedade e
melhor distribuicdo de renda, o que pressupunha reformas de base na area
educacional (AMARAL, 2011).

Neste intento, desde 1930, a rede publica de ensino cresceu de modo
consideravel, tornando-se um patriménio nacional que os setores mais democraticos
tinham entusiasmo em defender (CHIRALDELLI, 2009). Em meio a esse cenario,
sucederam leis especificas na educacdo, destas, a primeira Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional n® 4.024/61%, aprovada pelo Presidente da Republica
Jodo Goulart. Com a promulgacgéo, a Lei n® 4.024/61 assegurou que as verbas
publicas poderiam, inexoravelmente, ser carreadas para a rede particular de ensino
em todos os graus (BRASIL, 1961).

O texto da lei garantiu a igualdade de tratamento na obtencdo de recursos

publicos entre escolas oficiais e particulares (GHIRALDELLI, 2009). Todavia, a

24 - Ver: Romanelli (2003).
25 - Lei no 4.024, de 20 de dezembro de 1961, fixou as Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional e
continha 120 artigos divididos em 13 titulos: Ver LDBEN, 4024 (BRASIL, 1996).
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despeito do favorecimento pelo poder publico aos setores privados nesse periodo,
pode-se constatar que o parlamento ndo atentou para as necessidades educacionais
gue exigiam do Estado maiores investimentos na expansdo da oferta da escola

publica.

Segundo Brzezinski (2003, p. 70), no ambito da educacédo propicia as elites “o
privado representou insignia da classe social, a marca diferenciadora dos detentores
do poder”. Fazendo uma projecao para os dias atuais, a educacao publica, conforme
explicita Imbern6n et al. (2000, p. 53) trata-se de “um projeto para todos
(reconhecido como um direito) apoiado no valor universal do que supde”. Do ponto
de vista prético, isso implica “dispor de instituicbes em quantidade suficiente e de
gualidade aceitavel para viabilizar o exercicio de tal direito em condicbes de
igualdade” (p. 53).

No que concerne a formacdo de professores, o texto legislativo ndo trouxe
solucbes inovadoras para o ensino normal, conservando as grandes linhas da
organizacdo anterior instituidas pelas Leis Organicas, seja em termos de duracéo
dos estudos ou de divisdo em ciclos (TANURI, 2000). Aponta-se apenas a
‘equivaléncia legal de todas as modalidades de ensino médio, bem como a
descentralizagcdo administrativa e a flexibilidade curricular®®, que possibilitariam o

rompimento da uniformidade curricular das escolas normais” (TANURI, 2000, p.78).

Conforme Barreiro e Gebran (2006), as décadas de 1950 e 1960
caracterizaram-se por intensos movimentos das classes trabalhadoras que lutavam
pelos direitos civis e sociais das classes dominantes, exigindo a reestruturacéo dos
valores morais, religiosos e econémicos. Tais valores passaram a ser vistos como
ameacados pela organizacdo e estruturacdo dos partidos da esquerda, que lutavam

para conscientizar as massas de sua exploragao.

Neste contexto politico, ocorre em 1964 o Golpe do Estado pelos militares, que
assumem o poder, apoiados pela classe empresarial e média, implantando um
governo ditatorial (GEBRAN, 2006).

26 - As Leis organicas do ensino decretadas entre 1942 e 1946 previa: o primario de quatro anos
seguido do ensino médio com a duracdo de sete anos dividido verticalmente em dois ciclos: o
ginasial, de quatro anos, colegial, de trés anos, divididos horizontalmente, por sua vez, nos ramos
secundario, normal e técnico sendo este, subdividido em industrial, agricola e comercial. Apenas o
ensino secundario dava acesso a qualquer carreira do ensino superior. Os demais ramos do ensino
médio s6 davam acesso as carreiras a eles correspondentes (CHIRALDELLI, 2009, p, 87).
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Em termos educacionais, o pos-golpe foi um periodo de:

Represséo, privatizagdo de ensino, exclusdo de boa parcela dos setores
mais pobres do ensino elementar de boa qualidade, institucionalizacdo do
ensino profissionalizante na rede publica regular sem qualquer arranjo
prévio para tal feito, divulgacdo de uma pedagogia calcada mais em
técnicas do que em propédsitos com fins abertos e discutiveis, tentativas
variadas de desmobilizacdo do magistério por meio de abundante, e néo
raro confusa, legislagdo educacional (GHIRALDELLI, 2009, p. 99-100).

Em meados da década de 70, na luta pela redemocratizacdo no pais, o ideario
critico sobre o que deveria ser um efetivo projeto de educagédo ensejou discussdes
pelo o movimento dos educadores que reivindicavam indmeras mudancas ho

sistema educacional:

Constituicdo de um sistema nacional de educacdo publico e gratuito,
erradicacdo do analfabetismo, universalizagdo da escola publica,
valorizacdo e qualificacdo dos profissionais da educacao, plano de carreira
nacional com piso salarial unificado, reestruturacdo de professores e
especialistas, preparacao e fixacdo de docentes nas séries iniciais e na pré-
escola (SCHEIBE et al., 2015, p. 47- 48).

Entretanto, essas mudancas foram implementadas em torno dos interesses da
ordem vigente, nos ambitos social, econémico e educacional. Em se tratando da
politica educacional, foram logo consubstanciadas pelas reformas do ensino
universitario (Lei n°® 5.540/68) e do ensino médio (Lei n® 5.692/71) (NETO, 2015).

Nesse contexto, a Lei de 5.540/68 (BRASIL, 1968), fixou as normas de
organizagdo e funcionamento do ensino superior e sua articulagdo com a escola
média. Em decorréncia dessa lei, o curriculo do curso de Pedagogia foi fracionado
em habilitacBes técnicas para formacédo de especialistas (TANURI, 2000). Desse
modo, a autora acrescenta que a referida formacéo ndo era destinada apenas para o
professor do curso normal, mas também para o professor primario em nivel superior,

mediante o estudo da Metodologia e Prética de Ensino de 1° Grau.
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Em 1971 a Lei n°® 5.692 (BRASIL, 1971) fixou as Diretrizes e Bases para o
ensino do 1° e 2° graus?’. Nessa nova estrutura, desapareceram as Escolas
Normais, sendo instituida a habilitacdo especifica de 2° grau para o exercicio do
magistério de 1° grau (SAVIANI, 2009). A habilitagcdo especifica do magistério foi
organizada em duas modalidades basicas: uma com a duracao de trés anos (2.200
horas) que habilitaria a lecionar até a 42 série; e outra com a duracdo de quatro anos
(2.900 horas) habilitando ao magistério até a 62 série do 1° grau - parecer n. 349/72
(Brasil-MEC-CFE, 1972).

Estabeleceu-se um curriculo minimo que abrangia o ntcleo comum, obrigatério
em todo o territério nacional para todo o “ensino de 1° e 2° graus, destinado a
garantir a formacao geral; e uma parte diversificada, visando a formacao especial. O
antigo curso normal cedeu lugar a uma habilitacdo de 2° Grau” (Brasil-MEC-CFE,
2009, p. 147). Saviani ainda assinala que a “formacé&o de professores para o0 antigo
ensino primario foi, pois, reduzida a uma habilitacdo dispersa em meio a tantas
outras, configurando um quadro de precariedade bastante preocupante” (SAVIANI,
2009, p. 147).

Para o campo da formacdo de professores e da educagdo de modo geral, o
periodo em questdo direcionou esses campos por um viés explicitamente tecnicista
e afinado com os preceitos capitalistas (SANTOS; JESUS, 2013). Assim, Brzezinski
(1996) ressalta que a escola passou a formar profissionais treinados e
instrumentados, por meio de um saber fragmentado e com a intencdo de atingir a
produtividade. Nesse ambito, foi vetada qualquer oportunidade de pensar, criticar ou

criar perfil que favorecia os cursos que formavam apenas técnicos.

O fim do regime militar e a institucionalizacdo do processo de democratizacdo
alastraram-se pelo pais como suporte ideoldgico, atingindo também os setores
educacionais, que conclamavam uma nova educacdo e, portanto, uma nova LDB
(NETO, 2015). Diante da insatisfacdo, o MEC/CFE nomeou comissbes de

especialistas na area de educacdo, com a finalidade de envolver as universidades

27 - A estrutura desses ramos de ensino foi profundamente transformada, pois o ensino primario, que
tinha duracdo de quatro anos, passou a ser denominado de ensino de 1° grau, com duragéo de oito
anos; ja o ensino médio, que tinha duragdo de sete anos, subdividido em curso ginasial (de quatro
anos) e curso colegial (de trés anos), transformou-se em ensino de 2° grau, com duracgdo de trés
anos. O ensino médio, com a reforma aprovada, foi unificado no ensino de 2° grau, com duracao de
trés anos e com carater profissionalizante (NETO, 2015, p.199).
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(instancias formadoras) para diagnosticar as condi¢cdes e as propostas da formagéo

do professor (DAMIS et al., 2015). Constituem-se marcos desse movimento:

O seminario da Educacéo Brasileira em 1978 na Unicamp e a | Conferéncia
Brasileira de Educacgdo, em 1980, na PUC-SP, quando foi instalado o
comité de pré-formacgdo do educador para discutir a formagédo profissional
da educacédo do dia a dia dos cursos de pedagogia, licenciaturas e do curso
normal de nivel médio (op. cit., 2015, p. 111).

Segundo a autora, esse comité foi transformado em Comissdo Nacional de
Reformulacdo dos cursos de Formacédo do educador (Conarcfe). Posteriormente,
tornou-se Associacdo Nacional pela formacdo de profissionais da Educacédo
(Anfope) e constitui-se ainda hoje em espaco organizado pela luta contra a
degradacdo, o aligeiramento e a indefinicho das politicas de formacdo do
profissional de educacédo (p. 111). Cabe destacar que os anos de 1980 foram
marcados por um processo de abertura politica, com participacdo popular e

organizacéao da sociedade na luta pelos seus direitos (PERONI; ROSSI, 2011).

Nesse ambito, os autores supracitados sinalizaram a importancia dos
movimentos sociais em prol da democracia, da constru¢cdo de uma sociedade mais
justa e igualitaria, da gestdo democratica do Estado por meio da participacdo da

sociedade nas decisdes politicas.

No entanto, a luta por esses direitos sofreu 0 impacto das estratégias do
capital, tendo em vista a superacdo de sua crise, expressadas através do:
“neoliberalismo?®®, globalizacdo® e reestruturacdo produtiva®, que ja estavam em
curso no mundo e vinham em sentido contrario a esse movimento” (op. cit., p. 30).
Assim, no periodo denominado Nova Republica, iniciado com o presidente José
Sarney em 1985, propunha-se a racionalidade democratica ** . Tais debates
resultaram na aprovacdo da Constituicdo Federal da Republica Brasileira de 1988.
Seu texto anuncia mecanismos das politicas sociais, os quais formalizam a
responsabilidade social do Estado para com os direitos a cidadania. A promulgacéao

da referida Constituicdo “incorporou debates e demandas correntes e

28 - Neoliberalismo: Ver: (NETO, 2015, p. 259)

29 - Globalizacao: ver: (VEIGA, 2015, p. 62).

30 - Restruturacéo Produtiva: PENA. R. F. A. "Reestruturacdo produtiva"; Brasil Escola.
31 - Racionalidade Democratica. Ver: (PRESTES, 1996, p. 58 — 64)
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consubstanciou as bases da reforma educacional que se sucedeu, cujos impactos

ainda se fazem sentir em diferentes tempos” (BRASIL, 2004, p. 38).

Portanto essa chamada Constituicdo Cidada inovou ao apresentar a educacao
como direito social de todo cidadao (art. 6°) e ao garantir a valorizagcdo dos
profissionais do ensino, os planos de carreira para o magistério publico, com piso
salarial profissional e ingresso por concurso publico de provas e titulos (art. 207)
(BRASIL, 1988). Ainda a Carta Magna, em seu art. 214, previu a implantacdo do
Plano Nacional de Educacao, estabelecido em lei de duracéo plurianual e de carater
articulador dos diferentes niveis de ensino (GOMES, BRITTO, 2015). Contudo,
posteriormente, o art. 214 foi alterado pela Emenda Constitucional (EC) n® 59/2009
(BRASIL, 2018b) que estabeleceu a duracdo do Plano Nacional como decenal.

Diante disso, atribui aos seus objetivos:

A articulacdo do sistema nacional de educacdo em colaboracdo com os
estados, o Distrito Federal e os municipios (art. 9°, 1) e define diretrizes,
objetivos, metas e estratégias de implementacdo para assegurar a
manutenc¢do e desenvolvimento do ensino, em seus diversos niveis, etapas
e modalidades, por meio de acdes integradas das diferentes esferas
federativas (BRASIL, 2018, b).

Em 1989, aconteceu no ambito politico, houve a eleicéo direta para presidente
da Republica. Fernando Collor de Mello assume o0 cargo e, n0O mesmo ano, €
lancado o Programa Nacional de Alfabetizacao e Cidadania (PNAC), que tinha como
metas a erradicacdo de analfabetismo no pais e a valorizacdo dos professores
(BARRETO, 2014). Infelizmente, as expectativas em relacdo a essas politicas

educacionais foram frustradas.

No contexto desses embates, os anos 90, denominados de “Década da
Educacao”, representaram o aprofundamento das politicas neoliberais (FREITAS,
2002). Conforme a autora, a educacao e a formacgéo de professores sdo de extrema
relevancia para a realizacdo das reformas educativas, particularmente a partir de

1995, quando tem inicio o Governo Fernando Henrique Cardoso (FHC).
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Nesse periodo de transformagdes, a educacdo desempenhou papel
fundamental e estratégico na construcdo dessa hegemonia neoliberal® (NETO,
2015). Assim, a educacao publica é engendrada aos interesses neoliberais de
preparacdo para o mercado de trabalho e é utilizada como veiculo de transmissao

dos ideais neoliberais.

Isso é perceptivel por meio do teor complexo e polémico que envolve as varias
propostas de criar uma Lei de Diretrizes e Bases (LDB), calcada nas discussfes em
prol da escola publica e das politicas de formacdo docente, no congresso, durante
longos oito anos. O senado vetou o projeto civil e substituiu por um projeto do
Senador Darcy Ribeiro: a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de n°
9.394 de 20 de novembro de 1996, sancionada pelo entdo presidente Fernando
Henrique Cardoso (BRASIL, 1996).

A referida LDB, de inspiragdo neoliberal, orienta-se pela logica de
descentralizacdo, delibera as responsabilidades das esferas do poder: federal,
estadual e municipal, razdo pela qual define melhor gerenciamento das verbas e do
sistema de ensino, regionalizado e particularizado (CAMPOS; MARTINO, 2014).

Nesse intento, os anos de 1990 no Brasil foram marcados por politicas
restritivas ao papel do Estado na educagéao, pelo foco do financiamento no ensino
fundamental “estabelecido pelo Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e de Valorizacdo do Magistério — FUNDEF, regulamentado pela Lei n.°
9.424/96” (PERONI, 2013, p. 23).

No entanto, essa politica educacional excluia os outros graus de ensino e,
forcava por mecanismo econdémico, a municipalizacdo da educacédo (CHIRALDELLLI,
2009). Segundo Peroni (2013), o Fundo captava 60% da receita destinada a
educacdo para a universalizacdo do ensino fundamental, porém nao incluia a

modalidade da educacéo de jovens e adultos e a educacao especial.

32 - Hegemonia neoliberal: o Estado passa a delegar ao setor privado a maior parte de suas
obrigac8es, de maneira tal que os interesses do mercado definem os objetivos, as instituicbes e os
valores da sociedade. Para a educacao, isso significa que o desejo instituinte das camadas populares
de ter acesso e sucesso na educagédo formal esta sendo contrariado nos aspectos dos objetivos
(formacado profissional versus formacdo critica ou para a cidadania), da organizacdo institucional
(ensino de grupos particulares versus ensino leigo e publico) e dos valores (competitividade e
individualidade versus cooperacédo e solidariedade). O governo pauta as politicas educacionais pela
agenda privatista de organismos internacionais, como o Fundo Monetério Internacional (FMI), o
Banco Mundial e o BID: o pensamento neoliberal tem como pontos centrais, segundo S. L. Vieira, a
privatizacdo e a critica ao Estado-empreendedor e a aceitagdo da concepgdo do Estado minimo
(HILSDOREF, p. 132).
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Assim sendo, os efeitos dessa politica, incidiram na efetivagcdo do direito a
educacao basica, tanto na etapa da educacao infantil como no ensino médio. Diante
desses resultados, a referida autora destaca que em 2007, o FUNDEF “foi ampliado
para toda a educacdo béasica pela Lei n.° 1.494/2007, que institui o FUNDEB,
abarcando todas as etapas e modalidades da educacgao basica” (p.23).

No ambito pedagdgico, o governo de FHC circunscreveu dois grandes campos

de acéo:

O primeiro campo foi gerado pelo sistema de avaliagéo criado pelo MEC, a
partir de trés grandes projetos de diagnéstico educacional nacional. O
Sistema de Avaliacdo do Ensino Basico (Saeb), o Exame Nacional do
Ensino Médio (Enem) e o Exame Nacional de Cursos (apelidado de
Provao). O segundo campo foi materializado pelas Diretrizes Curriculares
do Ensino e pelos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs)
(CHIRALDELLI, 2009, p. 194).

Além dessas medidas, em cumprimento a Constituicdo de 1988, a LDB de
9394/96, incumbiu a Unido de elaborar o Plano Nacional de Educacéo (PNE). Desse
modo, em colaboracdo com os entes federados, determinou que o “PNE contivesse
diretrizes e metas para os dez anos seguintes, em sintonia com a Declaracéo
Mundial sobre Educacdo para Todos, firmada em 1990 por mais de 150 paises,
incluindo o Brasil” (GOMES; BRITTO, 2015, p. 21).

Com relacédo a qualidade de ensino e a formacédo de professores no Brasil,
chega-se a 1996, com mais uma tentativa de reformulagdo nesse aspecto, pela lei
9394/96. O artigo 21 dessa Lei altera a estrutura da educacgéo escolar para apenas
dois niveis: a educacdo basica (educacdo infantil, ensino fundamental e ensino
médio) e educacao superior, como também a formacéo do professor (DAMIS, et al.,
2015).

Assim, a Lei 9394/96 traz diretrizes* referentes a formacdo docente tais como:
associacdo entre teoria e pratica; exigéncia do nivel superior em curso de
licenciatura de graduacdo plena, em universidades e institutos superiores de
educacdo, admitida, como formacdo minima para o exercicio do magistério na

educacao infantil e primeira etapa do ensino fundamental. Tais diretrizes incidem na

33 - Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢do Nacional (LDBEN) 9394/96: Capitulo VI, que trata “Dos
Profissionais da Educacao”: Art. 61; 62, 63 (BRASIL, 1996).
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melhoria das praticas de formagé&o inicial e continuada do profissional da educagéo

para atuar na educacéao basica.

O Plano Nacional de Formacdo de Professores da Educacdo Basica
(PARFOR) se insere nessa diretriz como uma agdo emergencial para atender a
demanda da formag¢do em nivel superior de professores em exercicio nas redes
publicas de educacdo basica, proporcionando-lhes oportunidades de acesso a

gualificacao profissional exigida pela LDB.

Nesse contexto, a Universidade Federal do Reconcavo da Bahia (UFRB) tem
se constituido espaco privilegiado para tal formacgéo, tendo em vista que a sua
finalidade como educacdo superior publica transcorre pelo principio do
‘compromisso com um projeto social, politico e ético que contribua para a
consolidacéo de uma nacgéo soberana, democratica, justa, inclusiva e que promova a

emancipac¢ao dos individuos e grupos sociais” (BRASIL, 2009).

Portanto, considerando a importancia do Plano Nacional de Formacdo de
Professores da Educacdo Basica (PARFOR) como um programa integrante da
Politica nacional e da UFRB, enquanto espaco de execucao dessa politica publica,
foi que se priorizou pelo estudo empirico do processo de formacao inicial dos

profissionais da educacéo basica por meio do PARFOR/UFRB.

2.2 POLITICA NACIONAL DE FORMACAO DE PROFESSORES: UM
RECORTE DA LDBEN 9394 DE 1996 A INSERCAO DO PARFOR NO
CENARIO EDUCACIONAL

A partir dos anos 1990, os debates sobre formacdo de professores para
educacdo basica se constituiram a questdo central de atuacdo das politicas
educacionais brasileira. Assim, com a universalizagdo do ensino fundamental no
Brasil, na década de 1990, a qualidade da educacdo se tornou o eixo central da
reforma educacional implantada no Brasil. Considerando, pois, a importancia da
formacado de professores para a atual politica de educagdo nacional, entende-se o
Plano Nacional de Formacdo de Professores da Educacdo Basica (PARFOR) na

perspectiva de uma politica publica gerada para melhorar a educacao béasica e para
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gue o cidaddo alcance emancipacdo financeira e politica, contribuindo para o
desenvolvimento sustentavel do pais e para a consolidacdo da democracia nacional”
(SOUZA, 2014, p. 638).

Assim, essa secdo tem por objetivo apresentar a constituicdo do processo de
implantacdo do PARFOR, descrevendo o processo legal de sua institucionalizacéo,
as politicas de formacéo de professores que o antecedeu, sua abrangéncia no Brasil
e Bahia e a sua implantacdo na Universidade Federal do Recéncavo da Bahia
(UFRB), trazendo também atuais debates em torno da descontinuidade do PARFOR

no cenario nacional.

2.3.1 Antecessores na Bahia

Nessa politica de formacdo inicial de professores em servico nas séries iniciais
do ensino fundamental, abrangendo especialmente a primeira graduacdo, a
Universidade do Estado da Bahia — UNEB tem destaque. Com sede na cidade de
Salvador, onde atualmente funcional o campus |, a UNEB foi criada no ano de 1983,
vinculada a Secretaria de Educacdo e Cultura do Estado da Bahia. A estrutura
multicampi adotada pela UNEB possibilitou a implantacdo de novos cursos e campi
universitarios em regides com baixos indicadores sociais que demandavam acfes
de carater educativo, fortalecendo a politica de interiorizacdo da educacao superior
no Estado da Bahia (UNEB, 2012) *.

Desse modo, a UNEB atendeu as particularidades tanto a nivel local quanto
regional, oportunizando, sobretudo, a expansédo do ensino superior. Nesse contexto,
além dos cursos de oferta continua, a UNEB, em 1998, iniciou a oferta dos
Programas Especiais de Cursos de Graduacdo nas microrregides onde estdo
sediados os seus Departamentos, dentre esses, o Programa Especial de Formacéo
de Professores, “Rede UNEB 2000” e findou-se a partir da aderéncia ao PARFOR,

modalidade presencial em 2009.

34 - As informagfes que constam na referida discusséo, com referéncia UNEB/2000, foram extraidas
dos Projetos de autorizacdo do Curso de Licenciatura Plena em pedagogia e matematica — Rede
UNEB 2000, assim como, relatério de atividades UNEB/ 2017.
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A Rede UNEB 2000 teve a sua origem em 1998 tendo em vista a caréncia na
oferta de curso direcionado para formacédo de professores em exercicio nas Redes
Municipais de ensino, os quais, historicamente fizeram sua formacdo inicial em
cursos de magistério no nivel médio, visto a falta de op¢éo ou condi¢des financeiras
para inserir-se no contexto do curso superior localizado fora de seu territério de
atuacao profissional. Desse modo, a politica em questdo, além de cumprir as
exigéncias legais propostas pela LDB — Lei n.° 9.394/96 deu énfase a um dos seus
grandes objetivos: a formacdo de professores municipais, sem a necessidade de

deslocamento para os grandes centros urbanos.

Assim, a UNEB inseriu-se no contexto de acfes afirmativas ao ofertar o Curso
de Licenciatura em Pedagogia, tendo em vista habilitar professores de 12 a 42 séries
do ensino fundamental em municipios das diversas regibes do Estado da Bahia
(STOPILHA, 2008). A oferta desses cursos ocorreu em parceria com as prefeituras

municipais das varias regides do Estado da Bahia.

Diante da demanda, o Projeto Rede UNEB 2000, foi idealizado e coordenado
pela professora Norma Neide Queiroz de Moraes (in memoriam), que coordenou
também outros programas e ac¢des pioneiras 0s quais deram um Nnovo rumo a
educacéo no estado (UNEB, 2012). A Rede UNEB 2000, presente em todo o estado,
formou cerca de 20 mil professores, em 145 municipios baianos, democratizando o
acesso ao ensino superior e impulsionando o desenvolvimento do estado,

principalmente no interior (UNEB, 2017).

No Programa REDE UNEB 2000, os professores-alunos deveriam atender as

seguintes exigéncias:

Ter concluido o ensino médio ou equivalente; estar em exercicio docente na
rede publica de ensino nas séries iniciais do ensino fundamental; ter sido
classificado em processo seletivo direcionado e realizado pela UNEB;
submeter-se as normas e exigéncias estabelecidas pelo convénio;
permanecer no exercicio da docéncia sob pena de cancelamento de
matricula (ANDRADE, 2007, p. 51).

Quanto a estrutura administrativa, a Rede UNEB 2000 compunha a
coordenacao Geral no campo da Pro Reitoria de Graduacdo da UNEB (PROGRAD)
e, na coordenacdo dos cursos atuavam docentes vinculados ao Departamento da

regido, do municipio onde era feito o convénio. O professor coordenador era o



59

profissional que tinha a funcdo de planejar a operacionalizagdo do Curso em nivel
local, escolher professores formadores nas cidades que aderiam ao programa. O
professor orientador era o profissional de nivel superior que tinha a funcdo de
programar o horario dos professores formadores e intermediar os discentes com a
coordenacdao local, preferencialmente deveriam ser da prépria universidade e residir

No municipio em questao.

Na mesma condicdo da Rede UNEB 2000, foram ofertados pela UNEB em
nivel de graduacao os cursos de: Matemética, Letras, Letras com Inglés, Geografia,
Historia e Biologia, através do Programa de Formacao de Professores em Exercicio
de 52 a 82 Séries da Rede Publica (PROLIN) (UNEB, 2011).

O Programa de Formacéao para Professores do Estado (PROESP) foi criado em
2004 a partir de um convénio celebrado entre a Secretaria da Educacdo do Estado
da Bahia juntamente com o Instituto Anisio Teixeira (IAT) e a Universidade do
Estado da Bahia (UNEB, 1998). Os cursos desenvolvidos por este Programa eram
presenciais e exigiam que os alunos estivessem em pleno exercicio da docéncia na
area do curso que pretendesse realizar, além de participar do processo seletivo
especifico, coordenado pela UNEB. O objetivo do referido programa foi graduar os
professores que atuavam na Rede Estadual do Ensino Fundamental - 52 a 82 séries
e no Ensino Médio, para tanto, ofereceu cursos de Licenciatura em Letras com
Inglés, Geografia, Histéria, Educacao Fisica, Quimica, Fisica, Matematica, Biologia e
Artes em oito Pélos/Departamentos da UNEB.

Os cursos pertencentes aos programas evidenciados eram presenciais,
intensivos, com duracao de trés anos e apresentavam carga horaria e estrutura
curricular semelhante aos dos cursos regulares (UNEB, 1998). A diferenca
fundamental consistia em sua proposta pedagogica que estabelecia a
obrigatoriedade do componente Estagio Curricular Supervisionado durante todo o
curso. Em todos os cursos exigiam-se a aprovacdo em Processo Seletivo realizado
pela UNEB.

Com os referidos programas a UNEB buscou colaborar para o atendimento as
exigéncias legais preconizadas pela LDBN, n.° 9.394/96, que previu a graduacao
superior para todos os profissionais atuantes na educacdo, além de reforcar a

consecucao do principal objetivo: a interiorizagéo do ensino superior (UNEB, 2011).
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Entretanto, os referidos programas de formacdo de professores do ensino
basico entraram num processo gradativo de extincdo, haja vista que toda a demanda
de formacéo de professores apresentada pelas comunidades por onde a UNEB se
estende foi absorvida pelo Programa de Formagédo de Professores da Educacao
Béasica (PARFOR).

A este cenario educacional, inseriu-se a politica de educacédo configurada no
“Plano de Desenvolvimento da Educacéao (PDE) do Ministério da Educacéo, lancado
em 2007, materializado através do eixo Plano de A¢des Articuladas (PAR) nas redes
publicas, estaduais e municipais” (CAMINI, 2013, p.159). O PDE, configurou-se,
durante o governo do presidente Luis Inacio Lula da Silva (PT) como um plano do
Estado e ndo como de partido ou governo (LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI, 2012).

Com o PDE e o Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacgdo, o
Ministério da Educacédo (MEC) e a Coordenacgdo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior (Capes) assumiram, enquanto agéncia fomentadora, o
desenvolvimento de acbes direcionadas a valorizacdo da educacdo basica
(BARBOSA; FERNANDES, 2017). Para tanto, investiu-se em programas e projetos
de qualificacdo e valorizacdo da docéncia nos niveis de formacéo inicial, formacéo
continuada, nas modalidades presenciais e a distancia, assegurando o

fortalecimento desses cursos nas instituices de ensino superior.

Assim, a partir dos eixos de acao: “educagao basica, ensino superior,
alfabetizaco e educacdo continuada, ensino profissional e tecnolégico” (LIBANEO;
OLIVEIRA; TOSCHI, 2012, p. 193) o PDE definiu a melhoria da qualidade da
educacdo e a reducdo das desigualdades relativas as oportunidades educacionais,

para isto, priorizou a articulacdo entre os entes federados e a sociedade civil.

Ao propor o desenvolvimento do PAR, o MEC estabelece de alguma forma, o
protagonismo das politicas educativas em ambito nacional, contrariando a légica
vigente das reformas do Estado de 1990 (CAMI, 2011). A autora acrescenta que o
Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacao implica que os evolvidos com a
guestdo da educacdo basica deverdo assegurar as vinte e oito (28) diretrizes
estabelecidas pelo Decreto Federal n® 6.094/2007%.

35 - Decreto Federal n°® 6.094/2007: Dispde sobre a implementacdo do Plano de Metas Compromisso
Todos pela Educagédo, pela Unido Federal, em regime de colaboragcdo com Municipios, Distrito
Federal e Estados, e a participacdo das familias e da comunidade, mediante programas e acdes de
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A partir dessa estratégia de participacdo, os estados e municipios elaboraram
seus respectivos Planos de A¢des Articuladas (PAR) de modo a atender, em termos
de acbes, demandas, prioridades e metodologias, a formacdo de professores que

atuam nas escolas de educacao béasica (UNEB, 2010).

Em 2009, o governo Federal apresentou, através do Decreto N° 6.755, de 29
de janeiro de 2009, o primeiro Plano Nacional de Formacdo dos Professores da
Educacado Basica, integrante da Politica Nacional de Formacao de Profissionais do
Magistério da Educagdo Basica. A UNEB aderiu ao PARFOR na modalidade
presencial, ao firmar os convénios 0164/2010 e 816103/2015 (UNEB, 2017).

Com essa iniciativa, a UNEB se comprometeu a ofertar turmas em cursos
especiais de licenciatura para professores da Educacdo Béasica, bem como a realizar
todos os atos relativos aos procedimentos académicos e regulatérios referentes aos
cursos e turmas especiais na UNEB e nos érgdos competentes (UNEB, 2017). Por
meio do PARFOR, foi oferecido pela UNEB Cursos de Licenciatura nas areas de:
Ciéncias Bioldgicas, Educacao Fisica, Geografia, Historia, Letras, Matemética,

Pedagogia, Computacéo, Sociologia, Quimica, Fisica e Artes Visuais.

Portanto, o PARFOR representou mais um desafio para a UNEB no que tange
ao cumprimento dos objetivos de formacao, articulagédo e atendimento as demandas
das comunidades, principalmente aquelas com baixos indicadores sociais e que

historicamente demandam acfes de carater socioeducativo (UNEB, 2010).

Entretanto, é pertinente ressaltar que, no contexto das universidades baianas,
além da UNEB com o Programa Rede UNEB 2000, outras (IES) aderiram ao
programa de formacdo de professores em exercicio da profissdo a fim de atender

aos dispositivos da legislacéo:

A Universidade Estadual de Feira de Santana — UEFS, também cria o
Rede/UEFS; a Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia — UESB, o
Programa de Formacgéo de Professores da UESB; a Universidade Estadual
de Santa Cruz — UESC, com o Programa de Formacdo de Professores em
Atuacdo na Educacdio Basica - PROACAO, além da Universidade Federal
da Bahia - UFBA, com Projeto Formacdo de Professores em servico
(ANDRADE; MORORO, 2017, p. 7).

assisténcia técnica e financeira, visando a mobilizacdo social pela melhoria da qualidade da
educacao basica.
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Segundo as autoras, a partir de entdo, a modalidade de formacéo presencial
para professores em exercicio, no estado da Bahia, foi requlamentada pelo Decreto
n® 8.523/2003, em parceria com as universidades publicas e a Secretaria Estadual

de Educacéo.

Assim sendo, considerando a importancia do Plano Nacional de Formacéo de
Professores do Magistério da Educacdo Béasica (PARFOR) como uma politica de
educacédo nacional, e dada a sua capacidade de propiciar a equidade de acesso a
formacao inicial e continuada de professores da educacdo basica, buscando a
reducao das desigualdades sociais e regionais, consoante ao inciso IX, artigo 2° do
decreto n. 6.755 (Brasil, 2009), pde-se em destaque sua abrangéncia no Brasil e na
Bahia.

2.3.2 O Parfor no Brasil e na Bahia

O Plano Nacional de Formacdo de Professores - PARFOR foi lancado em 28
de maio de 2009 como uma acgao emergencial, destinado a formacao de professores
em servigo por meio do Decreto 6.755, de 29 de Janeiro de 2009 (BRASIL, 2009) e
pela Portaria Normativa n°® 9 de 30/06/2009 que institui o referido plano no ambito do
Ministério da Educacédo. Configura-se, conforme destacam Moror6 e Silva (2015),
como um exemplo das diversas acfes (normativas e reguladoras) no ambito da
formacdo de professores, definida pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacgédo
Nacional - LDBN (BRASIL, 1996).

Desse modo, O PARFOR (BRASIL, 2009) compreende um conjunto de acoes
do MEC em colaboracédo com as secretarias de educacéo de estados e municipios e
Instituicbes Publicas de Ensino Superior (IES) para ministrar cursos superiores a
professores em exercicio em escolas publicas que ndo possuem a formacgéo
adequada prevista pela LDBN (GATTI, 2013).

Alinhado com as orientacdes, principios e diretrizes do Decreto n°. 6.755/2009
(BRASIL, 2009), cujas diretrizes estdo ancoradas no Plano de Metas Compromisso
Todos pela Educacédo, criado pelo Decreto 6.094/2007 (BRASIL, 2007) como

programa estratégico do Plano de Desenvolvimento da Educacdo — PDE, o
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PARFOR foi, entdo, estruturado em regime de colaboracdo entre a Unido, os

estados, o Distrito Federal e os municipios.

Nesse sentido, 0 PARFOR se configura como uma politica do Estado brasileiro,
ligado ao Plano Nacional de Educacao por meio de sua “Meta 15" que assegura que
a “formagao dos profissionais da educacgdo basica em nivel superior sera obtida em
curso de licenciatura na area de conhecimento em que atuam”, é exatamente esse

principio que se constitui a esséncia do PARFOR.

Desse modo, a presenca das instituicbes publicas no processo de formacao
inicial e continuada de professores foi delegada pelo PNE, ao destacar as
responsabilidades dos entes federados com a oferta de turmas especiais em cursos
regulares destinados, exclusivamente, aos professores em exercicio na rede publica

de educacéo.

A participagao dos estados foi viabilizada por meio de Acordos de Cooperagao
Técnica (ACTs) firmados entre a Capes e as Secretarias Estaduais de Educacéo ou

orgao equivalente. Por sua vez:

a participacdo das IES é efetivada por meio de assinatura de Termo de
Adeséo ao ACT. Os Foruns Estaduais Permanentes de Apoio a Formacao
Docente analisam a demanda das respectivas redes estaduais e municipais,
planejam, organizam e acompanham o desenvolvimento da formagdo em
cada unidade federada (CAPES/DEB 2009-2013).

A aprovacdao de tal politica, portanto, atenta para a promoc¢ao da equalizacao
das oportunidades de formacao inicial e continuada desses profissionais do

magistério, estabelece como principios:

I. O reconhecimento da formacdo de professores como um compromisso
publico de Estado para assegurar o direito a uma educacédo de qualidade
através de regime de colaboracdo entre a Unido, estados e municipios,
revertendo para a federagéo a obrigatoriedade de financiar essa formacéo;
II. O estabelecimento da modalidade presencial como preferencial de
formacéo;

lll. A formacgéo no interior das instituicdes publicas de ensino superior;

IV. A constituicdo de um Forum Estadual permanente de formacgdo de
professores (MORORO, 2011, p. 35).
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No entanto, tal politica apresentou grande complexidade para ser implantada
tendo em vista os desafios da formacao de professores e da carreira docente e as
implicacbes entre entes federados e realidades institucionais (MORORO, 2013).
Nesse sentido, € importante salientar que o alcance das mais remotas demandas
por formacgao e a melhoria da qualidade da educac&o decorrem da materializagéo do

regime de colaboracéo ao referido programa.

Nessa perspectiva, Gatti, Barreto e André (2011, p.18) argumentam que “a
formacao inicial deve merecer atencdo especial das politicas docentes, porque € o
primeiro ponto de acesso ao desenvolvimento profissional continuo”. Diante desses
desafios, € importante salientar que os principios pedagoégicos do PARFOR os quais
estdo explicitados no Art. 2° do Decreto 6.755/2009 (BRASIL, 2009), reafirmam o
direito de aprender de criancas e jovens, sendo que esse principio se estende aos

seus professores.

O programa supracitado fomenta a oferta de turmas especiais em cursos de
primeira licenciatura, para os que ndo possuem graduacédo, ou segunda licenciatura,
para os licenciados atuando fora da éarea de formacédo, e também cursos de
Formacdo Pedagdgica para bacharéis sem licenciatura (GATTI, 2013). Acles
apoiadas nesse Plano sdo encontradas bem disseminadas pelos estados e em

muitos municipios, em associacdo com universidades publicas.

Assim, a educacao deve estabelecer-se em bases cientificas e técnicas solidas
e em um projeto social, politico e ético que contribua para a consolidacdo de uma
nacao soberana, democratica, justa e inclusiva (CAPES/DEB 2009-2013).

Diante disso, evidencia-se que o PARFOR®® constituiu, ao longo dos nove anos
de atuacdo, um total de 2.870 turmas em territdrio nacional, com a participacao de
108 IES brasileiras, registrando um numero aproximado de 30.000 egressos. Nesse
contexto, € possivel compreender o nivel de capilaridade e de eficacia do programa

em atendimento a meta 15 do PNE.

Nessa perspectiva, o Plano Nacional de Formacdo de Professores da

Educacdo Basica — PARFOR tem sido, no cenario brasileiro, objeto de reflexdes e

36 - Informacdes referenciadas na Nota 01/2018 do Férum Nacional de Coordenadores Institucionais
do PARFOR, subscrita pela Profa. Dra. Josenilda Maria Maués da Silva (Presidente do
FORPARFOR).
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debates®’, tendo em vista o ndo posicionamento do Governo Federal quanto a
continuidade do atendimento a demanda por formacédo inicial e continuada dos
professores que ainda atuam na educacao basica, sem a formacao exigida, em todo
o territorio nacional. Essa questdo tem sido discutida por entidades com

representantes do:

Forum Nacional de Coordenadores Institucionais do PARFOR
(FORPARFOR), da Associacdo Nacional dos dirigentes das Instituicbes
Federais de Ensino Superior no Brasil (ANDIFES), da Confederacéo
Nacional dos trabalhadores(as) da Educacdo (CNTE), além de varios
setores educacionais como os Pré-reitores, coordenadores institucionais do
PARFOR de vérias regides do pais (COMISSAO DA EDUCACAO PARA
DEBATER A DESCONTINUIDADE DO PARFOR - 24/05/2018).

Essas entidades organizaram-se em defesa do PARFOR, tendo em vista o
anuncio do Ministério da Educacédo (MEC) no dia 28 de fevereiro de 2018, quanto ao
investimento de 1 bilhdo de reais para a criacao de 190 mil vagas nos programas:
Universidade Aberta do Brasil - UAB, Programa de Residéncia Pedagogica, o
Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia — PIBID, excluindo,
entretanto, da politica Nacional de Formacdo de Professores o Plano Nacional de
Formacao de Professores, do magistério da Educacéo Basica (PARFOR). Isso tem
gerado uma mobilizacado nacional em torno da continuidade do programa em todo o

pais, intitulada “Resiste PARFOR?”, articulada pelo Forparfor.

A nao inclusdo do PARFOR no lancamento dos trés editais, dos referidos
programas de formacgéao inicial e continuada, publicados pelo MEC em marco de
2018, despertou a atencdo dos movimentos sociais quanto a situacédo da politica de

formacéao de professores em todo territério nacional.

Foi ressaltada pela Comisséo de Educagé&o a relevancia dos programas PIBID
e Residéncia Pedagogica para o incremento da qualidade dos ingressantes na
carreira do magistério, porém esses projetos, ndo atingem o contingente em

exercicio que permanece sem formacao em nivel superior.

37 - A construcdo dessa discussdao em defesa da continuidade do PARFOR se pautou nas
informagbes obtidas a partir do site www.portal.Ufpa.br/index.php/ultimas-noticias2/8219 e das
informac¢Bes oriundas da Audiéncia Publica, veiculada pela TV Senado no dia 24/05/2018, com a
Comissao da Educacdo do Senado Federal, Plenéario-15, para debater a descontinuidade do Plano
Nacional de Formacéo de Professores da Educacédo Basica.
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Com a modalidade presencial, recorrendo a projetos pedagdgicos e
calendarios diferenciados, o PARFOR conseguiria alcancar aqueles que se

encontram, sobretudo:

nas areas rurais do pais, em regides onde séo inexistentes ou precarios os
mecanismos e meios necessarios a realizacdo de cursos na modalidade a
distancia, tais quais: comunidades ribeirinhas, aldeias indigenas,
remanescentes dos quilombolas, inclusive em lugares isolados
energeticamente (PROFESSORA JOSENILDA MAUES - PRESIDENTE DO
FORPARFOR).

A referida professora destacou, sobretudo, a reivindicagdo de uma politica
organica que considere de fato, que a oferta de cursos a distancia ndo ira atender ao
contingente dos professores que se encontram nas areas mais remotas deste pais e
gue, por isso, precisam fazer essa formacdo com calendario especial, com um novo

projeto de formacédo e de forma presencial.

O né&o langamento do edital PARFOR e, consequentemente, a ndo abertura de
novas turmas, decretard o fim do maior programa de formacdo destinado
especificamente aos professores em efetivo exercicio da profissdo. Portanto, a sua
descontinuidade revela um retrocesso da educacdo no Brasil, visto a sua
abrangéncia nos ultimos doze anos em todo territério nacional e dada a sua
importancia principalmente nas regides norte e nordeste do pais, as quais possuem
menor numero de Universidades Publicas e onde as dificuldades de realizacdo da
educacdo na modalidade a distancia sdo mais incisivas devido a questdes
infraestruturais, realidade que implica nos déficits mais expressivos do ponto de vista

da formacé&o de professores.

Nessa perspectiva, a Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacéo —
UNDIME defende a ampliacdo do Programa de Formacao Inicial Continuada para
Professores da Educacdo Basica - PROFIC (antigo PARFOR). No PROFIC, os
professores em exercicio na rede publica de educacdo basica terdo acesso, apos

cadastro e selecéo, aos seguintes cursos:

Licenciatura em diferentes areas - professores sem graduacdo em
licenciatura na area/ disciplina em que atuam;
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Especializagdo em Educacéao infantil - professores com formacg&o superior
gue atuam nessa etapa;

Especializagdo em Alfabetizacdo - professores com formacdo superior
gue atuam nas séries iniciais;

Especializacdo em Matemética e Lingua Portuguesa - professores que
atuam nas séries iniciais;

Especializagdo em Matemética - professores, com formacao superior, que
lecionam Matematica nos anos finais;

Especializacdo em Lingua Portuguesa - professores com formagéo
superior, que lecionam Lingua Portuguesa nos anos finais (UNDIME, 2018).

Mediante a esse propoésito, no final de outubro de 2017, a Capes lancou a
Plataforma Freire 2 (sistema criado pelo MEC para realizar a gestdo dos cursos),
nas modalidades presencial e a distancia, a fim de cadastrar os curriculos de
professores da educacdo basica, docentes e estudantes de licenciatura,
pesquisadores e estudantes de programas de poés-graduagdo que atuam ha
educacdo basica e com a formacdo de professores para esses nivel de ensino,
gestores, secretarios de educacdo das redes de ensino, entre outros profissionais

gue atuam na escola basica.

Inicialmente, o objetivo foi levantar uma demanda mais precisa sobre a
formacdao inicial e continuada dos profissionais da educacédo basica. Assim, ao final
de novembro de 2017, mais de 80 mil curriculos foram cadastrados na Plataforma
Freire Il, 0 que demonstra a demanda por oferta de cursos nos estados e municipios
do pais (UNDIME, 2018). Deste montante, a Regido Norte apresentou uma maior
demanda de solicitacdo de vagas, seguida do Nordeste, Sudeste, Sul e Centro

Oeste.

E preciso defender que o estado brasileiro deve assumir o papel de assegurar
a politica nacional de formacdo inicial e continuada para o magistério. Diante de tal
emergéncia, a Comissdo de Educacédo e Cultura, em debate no dia 24/05/2018 no
Senado Federal, ressaltou o seu compromisso com a educacao publica de qualidade
e discutiu sobre a politica de formacédo de professores face a descontinuidade do
PARFOR.

Tal reunido culminou com o desfecho desse embate em defesa da educacgéo,
guando o Diretor de Formacgdo de Professores da Educagdo Basica da Capes
(Carlos Cezar Maternel Lenuzza) declarou que seria lancado o edital PARFOR em
18/05/2018, para atendimento as demandas dos professores das redes publicas na

modalidade presencial, por parte das IES publicas e comunitarias envolvidas com o
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PARFOR, com inicio das atividades para setembro. No entanto, para 0 momento
nao sera agregado o PROFIC, tendo em vista as condi¢des juridicas e burocraticas
gue poderdo atrasar o processo de efetivacdo do programa. Portanto, assegurou-se
o atendimento, no exercicio de 2018, & demanda registrada na Plataforma Freire I
em termos de formacao inicial e continuada, por meio do PARFOR presencial.

Assim sendo, no dia 25/05/2018 foi lancado pela Capes o referido edital de n°®
19/2018, das atribuicbes conferidas pela Lei n° 8.405, de 09 de janeiro de 1992, e
pelo seu Estatuto aprovado pelo Decreto n° 8.977, de 30/01/2017 (BRASIL, 2018a),
por intermédio de sua Diretoria de Formacédo de Professores da Educacdo Bésica,
gue tornou publica a chamada para apresentacdo de propostas de cursos de
licenciatura desse novo formato do programa que continuara com a mesma sigla
PARFOR.

A regulamentacdo do PARFOR foi, ent&o, estabelecida na Portaria Capes n°
82 de 17 de abril de 2017. O referido edital tem por objetivo selecionar as
Instituicbes de Ensino Superior (IES) para a oferta de até 150 (cento e cinquenta)
turmas especiais em cursos de Licenciatura no ambito do Programa Nacional de
Formacao de Professores da Educacado Béasica (PARFOR). Poderdo se submeter a
proposta para a oferta de turma especial em curso de licenciatura, as Instituicbes
Federais de Ensino Superior (IFES), as IES estaduais e municipais ou privadas sem

fins lucrativos que atendam aos requisitos expostos no referido edital.

Turmas especiais serdo aquelas ofertadas em unidades académicas, com
calendario académico, local de funcionamento e proposta pedagogica voltada para
atender, exclusivamente, a professores em servico na rede publica de educacao
basica, garantindo sua formacdo, sem prejuizo de suas atividades na escola.
Considera-se como unidade académica o espaco fisico, com organizagao, estrutura
e meios necessarios para sediar a turma especial, assegurando a qualidade da

formacéo e o bom andamento do curso.

Logo, as IES deverdo propor a implantacdo das turmas especiais,
preferencialmente, nos municipios onde houver maior concentracdo da demanda.
Para concorrer as vagas das turmas especiais de que trata o referido Edital, os
professores deverdo: ter solicitado vaga em curso de licenciatura na Plataforma

Freire; ter sua solicitacdo deferida pela secretaria de educacdo a qual estédo
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vinculados; comprovar estar no exercicio da docéncia na rede publica de educacao

basica, atuando na disciplina ou etapa do curso solicitado.

Os cursos definidos para cada Unidade Federativa - UF foram estabelecidos de
acordo com as solicitacdes dos professores para a composi¢cao de turma, conforme
estabelecido nas novas regras do Programa. Desta forma, para a Bahia foram
solicitados os cursos de licenciatura em: Biologia, Educacdo Fisica, Geografia,
Letras-Portugués, Matematica e Pedagogia. Os cursos propostos deverao ter a

duracdo méxima de 10 semestres.

Diante da representagdo das entidades organizadas em torno das lutas
educacionais, reafirma-se que ndo tem como elevar a qualidade da formacao de
professores nas escolas de educacdo basica sem uma politica nacional que |hes
assegurem a formacgdo, tanto a inicial quanto a continuada, como previsto nos
artigos 61°, 62° e 63° da LDBN n° 9.394/96, quando preconiza que a “formacéo dos

docentes para atuar na educacéao basica far-se-a em nivel superior” (BRASIL, 1996).

E valido notar a atualidade da discusséo feita por Brzezinski (1999) quando

expde que:

apesar de a educacdo basica do brasileiro ter tomado lugar central no
discurso oficial e no dos detentores do capital, as acbes do governo séo de
desvalorizacdo do papel social e cultural dos profissionais da educacéo, e
de desmantelamento das estruturas das instituicbes superiores
responsaveis pela formacao de professores.

Nessa perspectiva, o estudo de Gatti (2014, p. 35) revela que “inUmeros paises
vém desenvolvendo politicas e acBes agressivas na area educacional cuidando,
sobretudo, dos formadores, ou seja, dos professores”. A autora destaca também que
estes, sd0 0s personagens centrais e mais importantes na disseminagcdo do
conhecimento e de elementos substanciais da cultura. Assim, da Tailandia a Franca,
do Chile aos Estados Unidos, Inglaterra, Colémbia, Suécia, Finlandia, Nigéria,
Argentina, Equador, entre outros, medidas vém sendo tomadas no sentido de formar

de modo mais consistente professores em todos os niveis (GATTI, 2014).

Referindo-se ao curso de Licenciatura em Pedagogia, no Brasil ha 72
instituicdes de ensino superior (IES) parceiras do PARFOR que atenderam a essa

formacdo no periodo compreendido entre 2009 e 2017, totalizando 36.091
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matriculas e 14.839 formados. Embora o numero de instituicbes ofertantes por
regiao ter sido maior no Sudeste e menor no Centro-Oeste, 0 Nordeste apresentou o

maior numero de discentes (Figura 1).

Na regido Norte ndo houve registro do PAFOR para curso de Pedagogia no
estado de Roraima. Situagdo semelhante ocorreu em outras regides, com a
auséncia de dados para esse curso no Nordeste, nos estados de Alagoas e Sergipe,
no Sudeste, em Minas Gerais e Espirito Santo e no Centro-Oeste, em Goias

(Plataforma Freire, maio/2017).

O maior nimero de Instituigbes envolvidas ndo significou maior numero de
matriculas, como observado nas regies Sul e Sudeste. O nimero de matriculas e
de formados é claramente destacado nas regides Norte e Nordeste, neste mesmo
periodo. Aproximadamente, 45% das matriculas e 47% dos formados ocorreram na
regido Nordeste e o estado da Bahia se destaca, com 42,5% das matriculas e 47,1%

dos formados nesta regiao.

Figura 1 - Nimero de Instituic6es de Ensino Superior Parceira do PAFOR no Curso de Pedagogia,
total de matricula e de formados por regiées do Brasil.
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Fonte: Plataforma Freire, maio/2017. Adaptado.
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Ainda com relacdo ao estado da Bahia, o niumero de docentes para formacao
inicial, com a implantacdo do PARFOR em 2009, representou o maior entre 0s

estados brasileiros:

Isto porque, em 2007, segundo o Educasenso (INEP, 2007), esse estado
brasileiro encabecava a lista dos estados com o maior percentual de
docentes ocupando funcBes sem a formacdo adequada (78,8%). O Plano
Estratégico de Formacédo de Professores na Bahia, desta forma, previu a
formacéo de 66 mil docentes das redes publicas de ensino, desses, 40 mil
seriam formados através de cursos presenciais vinculados a programas
especiais (MORORO, 2013, p. 03).

Entretanto, a autora acrescenta que apesar do esforco conjunto do Estado e
das instituicbes publicas de ensino superior, em 2011, apenas cerca de 7 mil
docentes estavam efetivamente frequentando as 33 mil vagas presenciais
oferecidas, revelando a evasdo nos cursos iniciados e a baixa adesdo as novas

ofertas.

Dados considerados preocupantes, que se tornaram temas de debates nos
Féruns Estaduais Permanentes de Apoio a Formacao Docente (FORPROF), eventos
responsaveis por mediarem o cumprimento dos objetivos da Politica Nacional de
Formacéo de Professores, conforme propde o art. 4, do Decreto 6.755 (BRASIL,
20009).

A esse respeito, Garcia e Gatti (2011) explicitam a necessidade dos cursos
superiores buscarem alternativas formativas que melhor qualifiquem a formacéo
inicial dos professores da educacgdo béasica na direcdo mais eficaz e coerente com

as necessidades dos educandos e as demandas sociais do pais.

Gatti (2013) chama a atencédo para a importancia de considerar que a formacao
de professores ndo pode ser pensada apenas a partir das ciéncias/areas
disciplinares, mas precisa ser pensada e realizada a partir da funcéo social propria

da educacéo basica.

Neste sentido, a autora ainda adverte que € preciso superar a tradicdo de
modelo formativo de professores que se petrificou no inicio do século XX, com
inspiracdo na concepcdo de ciéncia dos séculos XVIII e XIX (GATTI, 2013).

Portanto, nas palavras da autora, “superacdo de uma posi¢gao missionaria ou de um
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mero oficio da profissédo, deixando de lado ambiguidades quanto a seu papel como

profissional e agente social da mais alta importancia” (GATTI, 2013, p. 59).

Faz-se importante ressaltar que, conforme os dados apresentados pela
DEB/CAPES no periodo compreendido entre 2009-2017, na Bahia formaram-se 178
turmas do PARFOR/presencial, ofertadas por seis instituicbes de ensino superior
(quatro estaduais e duas federais), totalizando 6.898 matriculas distribuidas por 108
municipios. Até maio de 2017 foram formados 3.261 docentes e um total de 1.919

discentes encontrava-se cursando (Dados da Plataforma Freire, Maio/2017).

As instituicdes de ensino superior federais parceiras do PARFOR no Estado da
Bahia sdo: Universidade Federal da Bahia (UFBA) e a Universidade Federal do
Reconcavo da Bahia (UFRB), enquanto que as instituicbes estaduais s&o:
Universidade do Estado da Bahia (UNEB), Universidade Estadual do Sudoeste da
Bahia (UESB), Universidade Estadual de Santa Cruz (UESC) e a Universidade
Estadual de Feira de Santana (UEFS). Observou-se que o numero de matricula e de

formados foi maior nas instituicbes estaduais (Figura 2).

Figura 2 - Total de matriculas e de formados por instituicdes estaduais e federais de ensino superior
parceiras do PAFOR no estado da Bahia no periodo 2009-2017.
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Fonte: Plataforma Freire, Maio/2017. Adaptado.

Os numeros supracitados também refletiram na distribuicdo do numero de
turmas concluidas, finalizadas e em andamento, em que as instituicdes publicas

estaduais também se destacam (Figura 3).
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Figura 3 - Nimero de Turmas, concluidas, finalizadas e em andamento por instituicdes estaduais e
federais de ensino superior parceiras do PAFOR no estado da Bahia no periodo 2009-2017.
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Fonte: Plataforma Freire, Maio/2017. Adaptado.

Analisando a situacdo por instituicdo, constatou-se que a Universidade do
Estado da Bahia contempla, aproximadamente, 63% das matriculas no Estado,
seguida da UESB (28%). A UFRB aparece com aproximadamente 2% das

matriculas na Bahia (Figura 4).

Figura 4 - Distribuicéo (%) das 6.898 matriculas por instituicbes de ensino superior parceiras do
PAFOR no estado da Bahia no periodo 2009-2017.

2% 1%
2%
4%

UNEB

UESB

® UFRB

28% UESC
H UFBA

W UEFS
63%

Fonte: Plataforma Freire, Maio/2017. Adaptado.
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A distribuicdo do numero de municipios e de turmas por instituicbes de ensino
superior parceiras do PAFOR no estado da Bahia (Figura 5) também tem a lideranca
da UNEB. Certamente a capilaridade que possui no estado e o numero de cursos na
area de educacdo favoreceu a lideranca desta instituicdo parceira do PAFOR. A
UFRB divide o terceiro lugar com a UESC, com seis turmas cada, mas com uma

ligeira vantagem com relagdo ao nimero de municipios.

Dos 108 municipios baianos com turmas do PAFOR, apenas dois tiveram
turmas ofertadas por duas instituicdes: Feira de Santana (UEFS e UFRB) e Salvador
(UNEB e UFBA). Das 93 matriculas realizadas em Feira de Santana,
aproximadamente 76% foram realizadas na UEFS e 24% na UFRB, sendo que até
maio de 2017 n&o havia formandos. Em Salvador foram efetivadas 116 matriculas,
sendo aproximadamente 59% na UNEB e 41% na UFBA. Desse total, 133
formaram, respectivamente, 62% e 38% na UNEB e UFBA.

Figura 5 - Distribuicdo do nimero de Municipios e de Turmas por instituicdes de ensino superior
parceiras do PARFOR no estado da Bahia no periodo 2009-2017.
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Fonte: Plataforma Freire, Maio/2017. Adaptado.

A UNEB lidera também, com relacdo ao numero de turmas concluidas,

finalizadas e em andamento conforme mostra a Figura 6.
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Figura 6 - NUmero turmas concluidas, finalizadas e em andamento por instituicdes de ensino superior
parceiras do PARFOR no estado da Bahia. Periodo 2009-2017.

100 - 95
90
80
70 - m Finalizada
60 -
50
40

30
21
20 - 18

1211
e IS

O 7 T T - T
UNEB UESB UFRB UESC UFBA UEFS

m Concluida

NUmero de turmas

Fonte: Plataforma Freire, Maio/2017.

Por outro lado, o0 municipio com o maior nimero de turmas ofertadas foi Vitéria
da Conquista (doze turmas), seguido de Itapetinga (nove turmas), todas elas sob a
responsabilidade da UESB. Em Vitéria da Conquista ocorreu 516 matriculas com
207 formandos, enquanto que em Itapetinga foram 372 matriculas com 177

formados, ambos até maio de 2017.

Considerando a distribuicdo dos municipios beneficiados com turmas do
PAFOR por Territorio de Identidade no estado da Bahia, observou-se que o maior
percentual foi encontrado no Territério do Piemonte da Diamantina, o qual teve
77,78% dos seus municipios contemplados pelo PARFOR. O menor percentual foi
no Territorio do Portal do Sertdo, com 5,88 % dos seus municipios contemplados.
Dois territérios de identidade n&o tiveram municipios contemplados pelo PARFOR:
Bacias do Rio Corrente e Itaparica (Plataforma Freire, Maio/2017).

Na Tabela 1 é apresentado o numero de habitantes estimado para 2017 e o
percentual de municipios contemplados pelo PARFOR, além do valor do indice de
Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB) nos anos iniciais do ensino
fundamental, com base nos dados de 2015. Os menores e maiores valores do IDEB
entre 0s municipios contemplados pelo PARFOR por Territério, assim como a sua
média, também sdo apresentados na Tabela 1. A média geral considerando todos os
municipios contemplados foi de 4,3 sendo que apenas um municipio ndo apresentou
IDEB em 2015 (dados obtidos no endereco https://cidades.ibge.gov.br/brasil/ba,

acessado em 01 de maio de 2018).
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Considerando que a escala do IDEB varia de 0-10, é possivel afirmar que os
dados de 2015 revelam uma tendéncia de aproximacao do seu valor médio (5,0) nos
municipios contemplados pelo PARFOR (média = 4,3). Alguns municipios
superaram o valor médio da escala do IDEB, como por exemplo, Caculé (Sertdo
Produtivo), com IDEB de 6,0; Condelba (Sudoeste Baiano) com IDEB de 5,9; e
Seabra (Chapada Diamantina) com IDEB de 5,6.

E importante ressaltar que a maioria dos municipios contemplados pelo
PARFOR na Bahia ja superaram a meta do IDEB estabelecida para 2017. O IDEB
do Estado em 2009, ano em que comec¢ou 0 PAFOR, foi de 3,8, e jA em 2015 foi de
4,7, sendo que a meta projetada para 2017 foi de 4,4. (Dados disponiveis em
https://ideb.inep.gov.br/resultado/resultado/resultado.seam?cid=3021329, acesso em
01 de maio de 2018).

Esses numeros reforcam a importancia de politicas publicas para o
fortalecimento da educacdo basica, por meio de programas como o PARFOR.
Nesse sentido, infere-se que o PARFOR atendeu ao disposto na
Resolucdo/FNDE/CD/ n°44 de 14 de agosto/2009, no que se refere ao atendimento
a melhoria da educacdo basica publica dos sistemas estaduais e municipais,
visando & elevacdo dos indices de Desenvolvimento da Educacéo (IDEB) (BRASIL,
2018c).

Portanto, cabe destacar que a formacao inicial dos professores por meio do
PARFOR consiste numa politica extremamente importante para melhoria da
educacao publica, tendo em vista, a sua capilaridade, pois atinge todas as regides e
estados do pais, aliada a valorizacao dos profissionais da educacdo. Nesses termos,
considera-se neste trabalho que o PARFOR ainda € fundamental para a educacao

no Brasil e mantém um carater emergencial.

Segundo Barbosa e Fernandes (2017, p.16), evidenciar essas politicas
“significa trazer elementos fundamentais para reforgar (ou rever) as concepgdes que
sustentaram sua criacdo e implementacéo. Significa jogar luz sobre sua relevancia
para se produzir melhoria na e para a educagado”. A partir dessa perspectiva,
apresenta-se a seguir como ocorreu 0 processo de adeséo e institucionalizacado do

Parfor no interior da UFRB.
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Tabela 1 - Dados dos municipios contemplados pelo PARFOR nos Territérios de Identidade do estado da Bahia [IDEB dos anos iniciais do ensino
fundamental do estado da Bahia em 2009* = 3,8 e em 2015 = 4,7; Meta projetada para 2017 = 4,4) ) (Continua)

Territorio de Identidade Tot_aI, de Populagao N®de MCP % de MCP Menor IDEB  Maior IDEB Media
(T @ mummp(;)os Estimada pa(rz? no Tl no TI entre MC(I; entre MC(I; IDEB 2015
no Tl 2017 por TI em 2015 em 2015 por Tl

Bacia do Jacuipe 15 263.844 7 46,67 3,70 4,70 4,27
Bacia do Paramirim 8 155.154 1 12,50 4,10 4,10 4,10
Bacia do Rio Corrente 11 214.295 - - - - -

Bacia do Rio Grande 14 463.406 3 21,43 4,50 5,40 4,83
Baixo Sul 15 395.011 3 20,00 3,90 3,90 3,90
Chapada Diamantina 24 397.866 6 25,00 4,40 5,60 4,82
Costa do Descobrimento 8 388.876 2 25,00 3,60 4,20 4,20
Extremo Sul 13 463.163 4 30,77 4,40 5,00 4,75
Irecé 20 438.105 10 50,00 3,80 5,00 4,48
Itaparica 6 185.997 - - - - -

Litoral Sul 26 787.187 3 11,54 3,90 4,30 4,13
Litoral Norte e Agreste Baiano 20 612.008 4 20,00 3,80 4,50 4,00
Médio Rio das Contas 16 378.188 3 18,75 3,80 4,70 4,17
Médio Sudoeste da Bahia 13 264.048 3 23,08 3,80 5,10 4,40
Metropolitano de Salvador 13 4.015.205 3 23,08 4,10 4,7 4,20
Piemonte da Diamantina 9 218.160 7 77,78 3,40 4,50 4,11
Piemonte do Paraguacu 13 283.932 4 30,77 3,90 5,00 4,58
Piomonte Norte do Itapicuru 9 284.617 2 22,22 3,70 4,50 4,10
Portal do Sertao 17 973.555 1 5,88 4,00 4,00 4,00
Recbncavo 19 562.890 3 15,79 4,30 4,40 4,37
Semiarido Nordeste |l 18 442.050 4 22,22 3,70 4,40 4,1
Sertdo do Sdo Francisco 10 547.832 7 70,00 3,70 4,90 4,33
Sertéo Produtivo 20 501.130 40 20,00 4,90 6,00 5,47
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Tabela 1 - Dados dos municipios contemplados pelo PARFOR nos Territérios de Identidade do estado da Bahia [IDEB dos anos iniciais do ensino
fundamental do estado da Bahia em 2009* = 3,8 e em 2015 = 4,7; Meta projetada para 2017 = 4,4) @) (Continuagéo)

Territorio de Identidade Tot_aI, de Populagdo N®de MCP % de MCP Menor IDEB  Maior IDEB Media
(T @ municipios Estimada para no Tl no TI entre MCP entre MCP IDEB 2015
no T1® 2017 por T1 @ em 2015®  em 2015 @ por Tl
Sisal 20 626.265 6 30,00 3,50 4,00 3,77
Sudoeste Baiano 24 733.285 8 33,33 4,10 5,90 4,55
Vale do Jequirica 20 324.755 7 35,00 3,80 4,70 4,27
Velho Chico 16 405.939 3 18,75 4,40 4,50 4,45
*inicio do PAFOR,; 2) Dados obtidos em http://ideb.inep.gov.br/resultado/resultado/resultado.seam?cid=3021329; 2) Dados obtidos em

http://www.sei.ba.gov.br/images/informacoes_por/territorio/indicadores; (3) Dados obtidos em https://cidades.ibge.gov.br/brasil/ba; todos acessados em

Contemplados pelo PARFOR; (*) um municipio ndo apresentou IDEB em 2015. Adaptado.

01 de maio de 2018. MCP = Municipios
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2.3.3 O Parfor na Ufrb

A criacdo da Universidade Federal do Recdncavo da Bahia (UFRB) * é
resultado da politica de expanséo e interiorizacdo da Educacdo Superior do governo
do presidente Luiz Inacio Lula da Silva. A UFRB foi criada pela Lei 11.151 de 29 de
julho de 2005, por desmembramento da Escola de Agronomia da Universidade
Federal da Bahia, e possui sede e foro na cidade de Cruz das Almas e unidades
instaladas nos municipios de Amargosa, Cachoeira, Feira de Santana, Santo Amaro
e Santo Antonio de Jesus. Possui autonomia administrativa, patrimonial, financeira e

didatico-pedagdgica. Essa Universidade Tem como missao institucional:

exercer de forma integrada e com qualidade as atividades de ensino,
pesquisa e extenséo, buscando promover o desenvolvimento das ciéncias,
letras, artes e a formacdo de cidaddos com visdo técnica, cientifica e
humanistica, propiciando valorizar as referéncias das culturas locais e dos
aspectos especificos do ambiente fisico e antrépico (UFRB/PDI, 2009, p.
13).

A UFRB é constituida por um modelo multicampi e oferece atualmente 40
cursos de graduacdo, distribuidos em sete centros de ensino localizados em
importantes cidades da regido, como: o Centro de Ciéncias Agrarias, Ambientais e
Biol6gicas (CCAAB) e o Centro de Ciéncias Exatas e Tecnoldgicas (CETEC) em
Cruz das Almas; o Centro de Formacao de Professores (CFP) em Amargosa; o
Centro de Artes, Humanidades e Letras, em Cachoeira (CAHL) e o Centro de
Ciéncias da Saude (CCS) em Santo Antbnio de Jesus; Centro de Ciéncias e
Tecnologia em Energia e Sustentabilidade (CETENS), localizado na cidade de Feira
de Santana e o Centro de Cultura, Linguagens e Tecnologia aplicada (CECULT),

localizado na cidade de Santo Amaro — BA.

Esse polo universitario tem contribuido para o desenvolvimento
socioecon0mico da regido por agregar pessoas de diferentes cidades da Bahia
como também de outras localidades dentro e fora do pais. Haja vista que a UFRB

tem como missao institucional a formacdo de cidadaos, em cumprimento as esse

38 - A construgdo do topico 2.3.3 se pautou nas informacdes obtidas a partir do site da UFRB
(www.ufrb.edu.br) e das informacdes oriundas do PPC de Pedagogia (PARFOR/UFRB, 2010).
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preceito, aderiu-se ao Plano Nacional de Formagédo de Professores da Educacgao
Basica - PARFOR para a formacéo inicial de profissionais que atuam nos diferentes
niveis e modalidades da educacéo basica, em atendimento as exigéncias formativas
expressas na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN 9.394/96),
por meio da oferta de turmas de 12 e 22 licenciaturas e cursos de formacéao

pedagdgica.

Firmado essa parceria, 0 PARFOR/UFRB foi efetivamente iniciado no periodo
letivo de 2009.2 com duas turmas para o curso de Licenciatura em Matematica. A
partir de 2010.1 o PARFOR/UFRB passou a ofertar também o curso de Licenciatura
em Ciéncias da Natureza. O curso de Licenciatura em Pedagogia surge apenas em
2010.1, sendo oferecido pelo Centro de Formacéao de Professores da UFRB através
do PARFOR, com funcionamento no municipio de Cruz das Almas. O Projeto
Pedagdgico deste Curso atendeu as resolugcbes CONAC n°. 016/2008, CONAC
007/2009, CNE/CP 02/2002, CNE/CP 09/2001 e seus complementos legais e

estabeleceu que:

Art. 3°. O Curso de Licenciatura em Pedagogia sera oferecido pela UFRB e
integralizado no periodo de trés anos, em formato modular de seis
semestres, aos professores em exercicio do Magistério na rede municipal e
estadual de ensino, visando oferecer formagdo em nivel de graduacéo,
tendo definidas as exigéncias de ingresso e perfil dos egressos, bem como
matriz curricular e suas ementas, contetdos programaticos, cargas horarias
e médulos das disciplinas no seu Projeto Pedagdgico de Curso (PPC).

Assim sendo, a UFRB, no ambito do Plano Nacional de Formacao de
Professores - PARFOR e, em consonancia com o Decreto 6.755/2009 e a meta 15
do PNE, consolida a politica nacional de formacédo de professores, aderindo ao
programa de formac&o inicial de Profissionais da Educacéo Bésica do Recdncavo da
Bahia:

Por meio de parceria firmada com o MEC/CAPES (PARFOR) utilizando a
estrutura da universidade e seus centros de ensino, em franca expansao e
consolidagdo em todo o Recdncavo da Bahia e Vale do Jiquirica associada
a estrutura montada para cursos presenciais e semipresenciais da
Universidade Aberta do Brasil [...] o financiamento especifico da docéncia é
vinculado ao PARFOR -CAPES/MEC (PPC DE PEDAGOGIA,
PARFOR/UFRB, p.07, p.02).
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Geograficamente, o Recbncavo da Bahia inclui a regido metropolitana de
Salvador e outras cidades proximas a Baia de Todos os Santos, entre as quais:
Santo Antonio de Jesus, Candeias, Sao Francisco do Conde, Madre de Deus, Santo

Amaro, Cachoeira, Sdo Félix, Maragogipe e Cruz das Almas.

A oferta dos cursos de graduacdo do PARFOR acontece por meio da pré-
inscricdo na Plataforma Paulo Freire, sistema criado pelo MEC para realizar a gestéao
dos cursos de formacédo inicial e continuada, nas modalidades presencial e a
distancia. Esse sistema é administrado pela Diretoria de Formacédo de professores
da Educacdo Bésica - DEB que, em parceria com a Diretoria de Tecnologia da
Capes, desenvolveu os modulos de matricula e de demanda, cujas ferramentas
auxiliam os gestores e parceiros do programa na elaboracdo do planejamento e o
acompanhamento da demanda por formac¢éo da oferta de cursos com a participacéo
dos docentes.

A partir do modulo de matricula, as IES informam ao sistema de gestdo
DEB/CAPES sobre a situacdo de matricula do aluno no PARFOR. O modulo de
demanda permite a participacdo efetiva das secretarias de educacdo municipais,
contribuindo para aperfeicoamento do planejamento estratégico do estado. Com
essa ferramenta, os gestores das redes de ensino informam eletronicamente a
demanda por curso e vagas. Os dados da demanda ficam disponiveis online para os
Foéruns e as IES definirem a oferta a partir do que foi solicitado pelas redes estaduais
e municipais de educacao basica.

No primeiro ano de implantagdo do curso de Licenciatura em Pedagogia do
PARFOR na UFRB, foram ofertadas para o periodo noturno 300 vagas, sendo que
100 delas foram disponibilizadas em 2010 e 2011.

Para o ingresso ao PARFOR/UFRB, o estudante devera ter formacdo minima
em nivel médio e aprovacdo em processo seletivo que é feito apds a inscricdo via
Plataforma Paulo Freire. O estudante selecionado para prosseguir com o curso de
Licenciatura em Pedagogia deveria realizar a sua matricula modularmente,
obedecendo aos critérios definidos pelo colegiado do curso e pela
PROGRAD/UFRB. Os componentes designados no curriculo do curso de pedagogia
PARFOR/UFRB, prenunciado no Projeto Politico Pedagogico de Pedagogia — PPC
presumia sua integralizagdo para um periodo de seis semestres que possibilitava

sua conclusdo em torno de trés anos letivos.
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Os cursos do PARFOR/UFRB foram destinados aos professores sem
licenciatura que estavam no exercicio da docéncia, assim como aqueles professores
gue precisavam cursar uma segunda licenciatura por trabalharem fora da area de
sua formacdo. Para atender a essa demanda, os cursos foram organizados em
moédulos que ocorreram da seguinte forma: aulas e/ou atividades de ensino
presenciais na sede da UFRB, campus de Cruz das Almas, praticas pedagogicas na
comunidade escolar onde o professor cursista leciona e o ambiente virtual de

aprendizagem para realizacdo de atividades dos componentes curriculares.

Para integralizacdo do curriculo do curso de Licenciatura em Pedagogia, o
estudante deve cumprir 2.916 horas. A divisdo de carga horaria entre os
componentes curriculares séo distribuidas em 1.836 horas na Dimenséao Basica, 980
horas na Dimensé&o Especifica, 300 horas de Estagio e 100 horas séo destinadas as
atividades complementares (AC), totalizando as 2.916 horas.

O curso funciona em carater presencial, modular, com 20% (vinte por cento) da
carga horaria dos componentes curriculares sendo ministrada pelo Ambiente Virtual
de Aprendizagem. Ao finalizar cada semestre, 0s professores-cursistas
apresentavam o Projeto Integrado com 0 objetivo de articular os componentes
curriculares ao longo do semestre com as intervencdes praticas no l6cus de atuacéo

dos estudantes.

O trabalho de conclusdo de curso (TCC) previa a apresentacdo de uma
monografia, realizada a partir de um trabalho de pesquisa orientada, explorando
tematica compativel com as especificidades do curso e sua formagéo, cumpridos 0s
pré-requisitos curriculares, e com apresentacdo publica, perante banca designada

ou homologada pela Coordenacédo do Curso para este fim.

O curso pretendia formar o Licenciado em Pedagogia para atuar em:

Instituicdes escolares na docéncia em educacgéo infantil; no ensino basico
nos anos iniciais do ensino fundamental bem como na gestdo educacional
por compreender a indissossiabilidade entre a docéncia e a gestdo da
instituicdo escolar, o0 Pedagogo egresso deste processo formativo podera
atuar na organizacdo de sistemas, unidades, projetos e experiéncias
educacionais escolares; na producao e difusdo do conhecimento cientifico
do campo educacional (PPC DE PEDAGOGIA, PARFOR/UFRB, p.02).
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Até maio de 2017, o curso de Licenciatura em Pedagogia formou 69 alunos nas
suas duas primeiras turmas e o curso de Licenciatura em Matematica formou 58
alunos, divididos em 03 turmas. O curso de Licenciatura em Ciéncias da Natureza,
em 02 turmas, formou 41 alunos. Posteriormente, formou-se uma turma de
Licenciatura em Pedagogia com énfase em Educacdo do Campo com 12 alunos no
campus da UFRB em Feira de Santana, numero divulgado pela Plataforma Freire
(BRASIL, 2018). Sendo considerada a dultima turma do edital de 2009 do
PARFOR/UFRB, essa turma foi iniciada em 02/2015 e est&d prevista para finalizar
06/2018.

Para a DEB/CAPES, a formacdo de professores da educacdo basica é um
componente essencial para a universalizacdo e a democratizacdo da educacéo de
gualidade, para o desenvolvimento humano e social do pais e para seu crescimento
inclusivo e sustentavel (BRASIL, 2014, DEB, 2009-2014).

A partir deste estudo e da experiéncia da pesquisadora enquanto professora
formadora, € possivel destacar a relevancia da implantacdo do curso de Licenciatura
em Pedagogia na UFRB para o reconcavo, no que se refere a formacéo inicial dos
professores da educacao basica que estdo inseridos principalmente na educacéo
infantil e anos iniciais do ensino fundamental, bem como, na formagédo dos

professores que eram graduados, porém, ndo licenciados.

Essa importancia € representada no espaco social dos professores, tanto dos
egressos quanto dos professores em formacdo que, cotidianamente em seu
discurso, reconhecem a importancia de ingressar na UFRB, espaco considerado até
entdo, inatingivel. Sem a oferta do curso em questdo, a opcdo seria permanecer
com o ensino normal a nivel médio ou cursar uma instituicdo particular de ensino

presencial ou a distancia.

Portanto, a inser¢cdo do PARFOR na UFRB, cujas acdes abrangem diferentes
niveis de formacdo inicial, representou um importante investimento e,
principalmente, um trabalho expressivo com o objetivo de promover mudancas na

Educacao Basica.
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3 A FORMACAO DE PROFESSORES EM EXERCICIO:
DESAFIOS NO CONTEXTO DA EDUCACAO BASICA

A formacédo de professores em exercicio na Educacdo Basica tem sido
discutida nas pesquisas em educacéo, nos movimentos sociais de educadores, nas
politicas de governo, tanto ao que se refere ao espaco formativo académico, quanto
em termos de suas praticas pedagogicas cotidianas e, consequentemente, da
gualidade do fazer pedagdgico no espaco formativo escolar que se caracteriza como

espaco formal de aprendizagem.

E importante destacar que esses contextos, ndo Sdo0 espacos, tempos,
fechados, mas estdo de modos diversos articulados uns aos outros, razao pela qual
os formuladores dos cursos de formacdo de professores precisam estar atentos.
Para implantacéo de qualquer proposta que proponha uma renovacao das escolas e
das préticas pedagdgicas, a formacéo inicial e continuada dos professores passa ser

um aspecto especialmente critico e importante.

Nesse sentido, ressalta-se a consciéncia de que as fronteiras histéricas entre
0s campos de conhecimentos necessitam ser ultrapassadas e que, mais importante
do que a delimitacdo entre eles é a sua articulacdo, tendo por objetivo uma visao
dos complexos problemas que enfrenta a sociedade atual numa perspectiva da

totalidade.

Portanto, essa secdo tratara de aspectos da teorizacdo do curriculo e sua
importancia para formagéo inicial de professores da Educacgédo Basica, enfocando os
fundamentos sobre os quais o curriculo se organiza, os modos e as intensidades
nos multiplos contextos da educacdo e como eles se relacionam com o cotidiano,
tendo em vista as necessidades formativas dos professores imbricadas ao
desenvolvimento profissional desses sujeitos. Assim, tratara, também, da pratica
educativa apoiada na compreensdo de que ela ocorre em mdltiplos contextos, em
momentos diversos, oficializando-se no didlogo permanente entre os conhecimentos

tedricos e praticos.
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3.1 O CURRICULO PARA FORMACAO DE PROFESSORES DA
EDUCACAO BASICA

As perguntas sobre quem somos?

Quem sdo os alunos? nos perseguem.

Sim, somos nds, nGs mesmos,

Tal qual resultamos de tantas marcas que nos formam.
Mas somos 0s mesmos?

Os alunos educandos s&o 0s mesmos?

Héa uma disputa de identidades.

(Miguel Arroyo, 2011)

Parafraseando Tomaz Tadeu da Silva, para responder a um dos
guestionamentos do excerto acima, reitera-se que, somos sim..., “‘identidade e
subjetividade”, as quais vao se formando no percurso da vida, no curriculum, na
“pista de corrida”, e no curso dessa “corrida” que é o curriculo, tornamo-nos o que
somos (SILVA, 2009).

Ainda segundo esse autor, o curriculo € “sempre o resultado de uma selec¢ao:
de um universo mais amplo de conhecimentos e saberes seleciona-se aquela parte
gue vai constituir precisamente o curriculo” (p.15). Essa selecdo que constitui o
curriculo é o resultado do tipo de conhecimento que se quer propagar, tendo em

vista o ser humano “desejavel” para um determinado tipo de sociedade.

Desde sua génese como macrotexto de politica curricular até sua
transformacdo em microtexto de sala de aula, passando por seus diversos avatares

intermediérios (guias, diretrizes, livros didaticos):

vao ficando registrados no curriculo os tragos das disputas por predominio
cultural, das negociacbes em torno das representacfes dos diferentes
grupos e das diferentes tradi¢des culturais, das lutas, entre, de um lado,
saberes oficiais, dominantes e, de outros saberes subordinados, relegados,
desprezados. Essas marcas ndo deixam esquecer que o curriculo é relagao
social (SILVA, 2009, p.22).

Assim sendo, tratar da formacdo de professores no contexto atual implica
sempre em repensar os fundamentos sobre os quais se organizam o curriculo das
licenciaturas, considerando as transformacfes sociais, politicas, culturais,

econdmicas, tecnolégicas e ambientais que circundam as questbes da educacéo.
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Silva et. al. (2014) destacaram que no seio das politicas publicas de acesso ao
ensino superior, as instituicdes e os docentes universitarios sdo convocados a refletir
sobre esses contextos, por incidirem no debate sobre a educagdo e
fundamentalmente na formacgao inicial. Os autores ainda acrescentam que esse
debate é ampliado para as exigéncias que tém sido feitas aos professores dos
diferentes niveis e modalidades de ensino da Escola Basica, por seu papel na

formacéao dos cidadéos.

O discurso sobre os rumos da educacao nos dias atuais, tendo em vista, 0s
pilares da politica educacional em curso, tais quais, LDBN 9394/96, as Diretrizes
Curriculares para Formacdo de Professor - DCNs (BRASIL, 2006), Reforma
Curricular via Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, BNCC, 2018) e as
guestdes politicas expressas nesses documentos oficiais tém ocupado significativo
espaco de discussdo nos debates educacionais no que tange a superacdo da
fragmentacdo do curriculo e melhoria na formacdo de professores para exercer

funcdes de magistério.

Salienta-se, contudo, nessa discussdo, que as bases para a formacao de
pedagogos, estabelecidas pelas Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) para o
Curso de Graduacdo em Pedagogia e instituidas com a aprovacdo da Resolucao
CNE/CP N° 1, em 15 de maio de 2006. Conforme consta nessa resolu¢cdo em seu
artigo 4°, as DCNs para o curso de Pedagogia aplicam-se a formacao inicial para o

exercicio da docéncia na:

Educacédo Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de
Ensino Médio, na modalidade Normal, de Educacao Profissional na area de
servicos e apoio escolar e em outras &reas nas quais sejam previstos
conhecimentos pedagdgicos (BRASIL, MEC, CNE/ 2006).

Paragrafo Unico: As atividades docentes também compreendem
participagdo na organizagdo e gestéo de sistemas e instituigbes de ensino,
[...] (BRASIL, MEC, CNE/ 2006).

Observa-se a amplitude do campo de atuagao profissional do pedagogo,
podendo exercer funcdes tanto no magistério como também na Educacgéo
Profissional, na area de servicos e apoio escolar e em outras areas que exijam

conhecimentos pedagogicos. Assim, quanto a estrutura do curso para atender a
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essas demandas, dadas ressalvas a diversidade nacional e a autonomia pedagogica
das instituicdes formadoras, o artigo 6° da Resolugcdo CNE/CP N° 1/2006 estabelece

gue sejam priorizados trés nucleos nos cursos de formacao:

I) Nucleo de estudos béasicos que considere a diversidade e a multiculturalidade
da sociedade brasileira; por meio do estudo acurado da literatura pertinente e de

realidades educacionais, assim como por meio de reflexdo e a¢des criticas;

II) Ndcleo de aprofundamento e diversificacdo de estudos voltado as areas de
atuacao profissional, priorizadas pelo projeto pedagoégico das instituicbes que

atendam as diferentes demandas sociais;

[I1) Ndcleo de estudos integradores que favoreca o enriquecimento curricular e
compreenda a participacdo em seminarios e estudos curriculares, em projetos de
iniciacdo cientifica, monitoria e extensdo, participacdo em atividades praticas nas
mais diferentes &reas do campo educacional e em atividades de comunicacao e
expressao cultural, orientados pelo corpo docente da instituicdo de educacéao

superior.

Quanto ao projeto pedagogico dos cursos de Licenciatura em Pedagogia, a
referida resolucao, no Art. 8°, define que a integralizacao de estudos sera realizada
por meio de disciplinas, seminarios e atividades de natureza predominantemente

tedrica que fardo a:

introducdo e o aprofundamento de estudos sobre teorias educacionais,
situando processos de aprender e ensinar historicamente e em diferentes
realidades socioculturais e institucionais que proporcionem fundamentos
para a pratica pedagoégica, pratica de docéncia e gestdo educacional,
atividades complementares e estagio curricular a ser realizado ao longo do
curso (BRASIL, MEC, CNE/ 2006).

Desse modo, a proposta de formacédo do Curso de Licenciatura em Pedagogia
do Plano Nacional de Formacéao de Professores da Educacdo Basica — PARFOR, na
Universidade Federal do Recbncavo da Bahia — UFRB, foi norteada pelas
orientagdes contidas nas DCNs para o Curso de Pedagogia (BRASIL, MEC/CNE,
2006).

Assim, a proposicdo do Curso de Licenciatura em Pedagogia PARFOR/UFRB

na modalidade presencial, direcionada aos docentes em exercicio da profissédo na
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Regido do Recbncavo, traz a luz o desafio da melhoria das condi¢cfes de trabalho na
Educacado Basica publica, presumivelmente traduzidos pela Universidade, quanto a
formar profissionais que estejam preparados para 0 exercicio de uma pratica
contextualizada que, conforme Gatti, Barreto e André (2011) ndo visa apenas
competéncias cognitivas no ato de ensinar, mais também valores e atitudes
favoraveis a uma postura profissional flexivel, atenta para as especificidades do

momento, a cultura local e a diversidade de estudantes em sua trajetoria de vida.

Partindo desse pressuposto, o processo de formacdo PARFOR/UFRB *°
abrange um repertorio de informac6es e habilidades composto por pluralidade de
conhecimentos tedricos e praticos, cuja consolidacdo € proporcionada no exercicio
dialogico tedrico-pratico com a realidade vivenciada pelo professor em sala de aula,
fundamentando-se em principios de interdisciplinaridade, contextualizacao,
democratizagdo, pertinéncia e relevancia social, ética e sensibilidade afetiva e

estética.

Para tanto, o curso se desenvolve com uma organizac¢ao curricular baseada em
dimensdes articuladas pelos eixos Pesquisa e Praxis Pedagogica, compreendendo-
se, portanto, pesquisa como a acao investigativa do docente em seus espacos de

atuacao sob principios académicos.

O eixo da Pesquisa perpassa todas as dimensfes, inclusive por ser esse o
elemento articulador, que nutre, alimenta e retroalimenta pratica e teoria a0 mesmo
tempo. Por outro lado, o eixo da Praxis Pedagdégica é valorizado nas atividades que
comportam a docéncia como dimensao estruturante do ato de pesquisar. Desde o
primeiro semestre, 0s cursistas desenvolvem atividades relacionadas a pesquisa nos

componentes curriculares do curso.

A Praxis Pedagdgica é discutida a partir dos componentes de Pratica Reflexiva
e Ensino, e alimentada e retro-alimentada nos estagios que ocorrem nos trés ultimos
semestres do curso. Desse modo, busca-se garantir que todos os componentes
curriculares possam organizar atividades de pesquisa, bem como de docéncia,
levando em consideracdo suas especificidades, sem perder de vista o didlogo entre

as diferentes areas do conhecimento, ao tempo em que garante que as

39 - A informag0es relacionadas com a proposta curricular do curso de Pedagogia PARFOR/UFRB se
pautaram no PPC de Pedagogia (PARFOR/UFRB, 2010).
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particularidades de cada area sejam preservadas sem perder de vista um projeto

comum.

Portanto, os componentes curriculares sao distribuidos em dimensdes que,
para efeitos didaticos, foram concentrados obedecendo ao critério de proximidade
entre os objetos de estudo de cada componente. Formam-se desse modo duas

dimensdes globalizantes:

1. Dimensao Basica que tem o objetivo de capacitar o pedagogo através de uma
formacao teodrico-pratica, favorecendo a apropriacdo dos fatos e teorias que
servem de base para a construcdo dos processos educativos em seus
diferentes espacos e contextos.

2. Dimensao Especifica que visa a qualificacdo do pedagogo para os diferentes
campos, que traduzem o ambito da especificidade da sua formacéo e atuacao
profissional e compreende as dimensdes a saber: Trabalho Docente na
Educacao Infantil, Séries Iniciais do Ensino Fundamental, Organizacdo e

Gestao do Trabalho Pedagdgico.

Diante do referido contexto, a discussao aqui apresentada sobre o curriculo, o
professor e a sua formacgdo, se inscreve numa concepcao curricular critica, visto o
papel formativo do curriculo. Conforme Silva (2009), a teoria critica desloca a énfase
dos conceitos simplesmente pedagdgicos de ensino e aprendizagem e da
organizacao curricular, para os conceitos de ideologia e poder que permitem ver as

politicas e praticas educacionais em uma nova perspectiva.

Nesse sentido, Macedo (2008, p. 25) também afirma que o “curriculo se
configura como um produto das relacbes e das dinamicas interativas, vivendo e
instituindo poderes”. Assim, diante dos desafios postos pelas orientacdes e normas
vigentes, € preciso atentar-se para as politicas e praticas educacionais que hoje
definem, em muito, a qualidade e as opc¢des formativas das organizacdes
educacionais. E nesse sentido que se situam as inquietacbes, que colocam em

guestdo os modos hegemonicos dos processos de formacao.

Assim sendo, a teoria critica permite vislumbrar o curriculo sob uma nova
perspectiva, visto que “[...] as teorias tradicionais eram teorias de aceitacao, ajuste e
adaptacao” (SILVA, 2009, p. 17). As teorias criticas s&do teorias de [...]
“‘desconfianga, questionamento e transformagéao radical” (SILVA, 2009, p.17) “[...]
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para as teorias criticas o importante ndo é desenvolver técnicas de como fazer o
curriculo, mas desenvolver conceitos que nos permite compreender o que o
curriculo faz” (SILVA, 2009, p. 30). Desse modo, a partir da perspectiva critica de
curriculo, procura-se tangenciar essa discussao para o curriculo e formacédo de
professores da educacao basica, destacando que “aquilo que o curriculo € depende
precisamente da forma como ele é definido pelos autores e teorias” (SILVA, 2009, p.
14).

Portanto, o curriculo € um dos locais privilegiados onde se entrecruzam saber e
poder, representacdo e dominio, discurso e regulacdo. “[...] Em suma, curriculo,
poder e identidades sociais estdo mutuamente implicados. O curriculo corporifica
relacdes sociais” (SILVA, 2009, p.23).

Isso se deve ao fato de que em “cada tempo as nossas lutas se deslocam para
novas ou velhas fronteiras e territério” (ARROYO, 2011, p. 9). Em que “territério e
em que fronteiras conformamos o que somos?” (ARROYO, 2011, p.9). Quando se
trata de curriculo, a questdo central, talvez a mais importante ndo seja a busca
dessa resposta pela ultima definicdo de curriculo, mas os conceitos que se utilizam
para conceber a realidade (SILVA, 2009).

S&o0 esses conceitos (teorias) que ampliardo as lentes do entendimento para
pensar o curriculo e a metodologia de formacao inicial, pois entende-se que se faz
necessario compreender os significados sociais da concepcdo de formacéo,

expressos nos documentos oficiais que orientam a formacao de professores.

Além disso, compreender que o processo de formacdo de professores é
fortemente marcado pelas variaveis pedagdgicas e sociais e, por isso, ndo pode ser
analisado sem a interacdo dialdgica entre universidade e a escola da educacéo
basica (MOREIRA, CANDAU, 2007). O fato é que, como profissionais do magistério,
“[...] submetidos a politicas, diretrizes, a condi¢des de trabalho, carreira, salarios, a
avaliacoes, relacdes sociais, interesses politicos” (MACEDO, 2009, p.9), bem como
a “resolugdes, pareceres, parametros e outros documentos de cunho oficial”
(GARCIA; ALVES, 2011, p. 496 - 497) necessario se faz conhecer as

particularidades que estao implicitas no curriculo.

Para o senso comum educacional, o curriculo é percebido como um documento

7

no qual se expressa e se organiza a formacao, isto é, o arranjo, o desenho
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organizativo dos conhecimentos, métodos e atividades em disciplinas, matérias ou

areas, competéncias, etc.; como um artefato (MACEDO, 2009).

Os tecnocratas do curriculo, em geral, ndo sabem e pouco se sensibilizam por

aquilo que podemos denominar um curriculo educativo, formativo. Ou seja:

um curriculo no qual as intenc¢des formativas sejam explicitadas, debatidas,
e se desenvolvam elucidando e compromissando-se com uma educacdo
construida como uma forma de justica social. “Pensam” sempre na
pertinéncia técnica da arquitetura curricular, no seu desenho expresso nas
antigas “grades” — hoje chamadas de matrizes curriculares — em geral
fixadas em um documento (SANTOS, 2012, p.4).

Nestes termos, a concepcdo de curriculo expressa 0 desejo tecnocrata de
uniformidade “[...] curriculo uniforme — pronto-a-vestir-de tamanho unico” (MACEDO,
2009, p. 18). O mesmo autor argumenta ainda sobre os delirios de quem entende a
educacdo como algo ndo especifico, na qual toda fonte de elucidacdo e debate é
valida para compreender o ato educativo, a partir, apenas, de sua propria l6gica ou

linguagem.

Na analise de Giroux, as perspectivas dominantes, ao se concentrarem em
critérios de eficiéncia e racionalidade burocratica no curriculo, ndo consideram o
carater historico, ético, politico e social das a¢cdes humanas (SILVA, 2009). Ao
excluir o carater social e histérico do conhecimento, as teorias tradicionais sobre
curriculo, assim como o proprio curriculo, reproduzem as desigualdades e injusticas

sociais.

De particular importéncia para essa reflexdo € o conceito de resisténcia de
Giroux, base para desenvolvimento de sua teorizacao critica sobre a pedagogia e o
curriculo. Em sua teoria, 0 autor destaca que a vida social em geral, a pedagogia e o
curriculo em particular, ndo sdo feitos apenas de dominacdo e controle (SILVA,
2009). “...] Deve haver lugar para oposicdo e resisténcia, para rebelido e a
subversdo” (p.53). Assim sendo, o tedrico defende que é possivel, a partir do
potencial da resisténcia [...] “demonstrado por estudantes e professores desenvolver
uma pedagogia e um curriculo que tenham um conteudo claramente politico e que

seja critico das crencas e dos arranjos sociais dominantes” (SILVA, 2009, p.54).
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Tal compreensao expressa, de fato, o curriculo e a pedagogia fundamentados
por meio do conceito de emancipacdo e libertacdo, visto um processo pedagdgico
gue permita as pessoas se tornarem conscientes do papel de controle e poder
exercido pelas instituicdes. Reconhecida, portanto, a influéncia de Paulo Freire na
obra de Henry Giroux tendo em vista a sua concepc¢ao de educagao emancipadora e

libertadora do curriculo, do conhecimento e da pedagogia.

Desse modo, o curriculo assume a perspectiva da praxis social orientada para
o desvelamento das desigualdades sociais. E nesse sentido que, segundo o autor,
uma “formacao socialmente justa e aprendizagem com e pela diferenca constituem

as pautas que sintetizam a proposta curricular critica” (MACEDO, 2011, p. 53).

Cabe esclarecer que, o curriculo, enquanto uma construcdo social, e articulado
de perto com outros processos e procedimentos pedagdgico-educacionais, como
qualquer dispositivo educacional, atualiza-se de forma ideolégica. Neste sentido,

veicula uma formacdao ética, politica, estética e cultural:

nem sempre explicita (d&mbito do curriculo oculto), nem sempre coerente
(&mbito dos dilemas, das contradi¢cdes, das ambivaléncias, dos paradoxos),
nem sempre absoluta (dmbito das derivas, das transgressdes), nem sempre
sélida (dmbito dos vazamentos, das brechas) (MACEDO, 2008, p. 25)

7

O autor assegura que € nestes termos que, cotidianamente, enquanto
concepcao e pratica, se reproduzem-se as ideologias, bem como permite-se, de
alguma forma, a construcédo de resisténcias, bifurcacbes e vazamentos. E neste
momento que o curriculo se “configura como um produto das relagbes e das
dindmicas interativas, vivendo e instituindo poderes” (p. 25). Salienta-se, contudo,
gue ao realizar opcbes epistemologicas, pedagdgicas, ao orientar-se por
determinados valores, estas realidades culminardo na sistematizacdo da formacéo

por meio do curriculo.

Assim sendo “[...] como toda construcdo social, o curriculo vivencia a
contradicdo como movimento de possibilidades (politizacdo do curriculo), por mais
gue a sua historia seja configurada por acdes marcadamente conservadoras

(MACEDO, 2009, p. 29). Depreende-se que o curriculo, de fato, se dinamiza-se na
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pratica educativa, e nela assume fei¢cdes que o conhecimento e a compreensao dos

documentos por si s6 nao permitem esclarecer.

Da mesma forma, Moreira (2001) chama a atencdo que o curriculo de
formagcdo de professores em uma sociedade cada vez mais multicultural, visto a
“pluralidade de culturas, etnias, religides, visdes de mundo e outras dimensdes das
identidades, infiltra-se, cada vez mais, nos diversos campos da vida contemporanea
(p. 3)”. Segundo esse autor, a complexidade dessas relacdes, tensdes e conflitos
extrapola o ambito da investigacdo e da reflexdo que se desenvolve nas

universidades.

Dada essa compreensédo, Moreira (2001) levanta alguns questionamentos que
sao relevantes para se pensar o curriculo, a formacéo inicial de professores e para

refletir sobre a pergunta levantada no inicio dessa reflexao:

Que identidades os atuais curriculos estdo ajudando a produzir? Que
identidades deveriam produzir? ldentidades em sintonia com padrdes
dominantes ou identidades plurais? Identidades comprometidas com o
arranjo social existente ou identidades questionadoras e criticas? [...] Que
professores estdo sendo formados, por meio dos curriculos atuais, tanto na
formacdao inicial como na formacg&o continuada? Que professores deveriam
ser formados? Professores sintonizados com os padrdes dominantes ou
professores abertos tanto a pluralidade cultural da sociedade mais ampla
como a pluralidade de identidades presente no contexto especifico em que
se desenvolve a préatica pedagogica? Professores comprometidos com o
arranjo social existente ou professores questionadores e criticos?
Professores que aceitam o neoliberalismo como a Unica saida ou que se
dispdem tanto a critica-lo como a oferecer alternativas a ele? Professores
capazes de uma acgdo pedagolgica multiculturalmente orientada?
(MOREIRA, 2001, p. 5).

Certamente, o curriculo a partir de sua perspectiva dara a direcao do professor
gue se deseja formar. Valorizar o carater multicultural da sociedade no ambito do
curriculo e da formacado docente remete a “respeitar, incorporar e desafiar as
identidades plurais em politicas e praticas curriculares” (MOREIRA, 2001, p. 3).
Implica ainda, refletir sobre mecanismos discriminatérios ou silenciadores da
pluralidade cultural, que ndo déao voz as diferentes identidades culturais, silenciando
manifestacdes e conflitos culturais, igualando-os em conformidade com uma
perspectiva monocultural. Tais ponderacdes tém esclarecido o que se considera

uma pratica pedagogica multiculturalmente orientada, oposta as intencbes de
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homogeneizacdo, competitividade e produtividade que norteiam as politicas

educacionais liberais.

Portanto, a partir desta breve discussao, salienta-se que as reflexdes sobre
curriculo devem incluir, necessariamente, conforme afirma Moreira (2001), reflexdes
sobre o professorado e sobre sua pratica. Contudo, torna-se importante ressaltar a
relevancia de um processo de formacdo de professores que estimule uma
perspectiva critico-reflexiva e que propicie aos professores os meios para uma auto-
formagcdo participada (NOVOA, 2009). Assim, o autor ressalta que estar em
formacédo implica um investimento pessoal, um trabalho livre e criativo sobre os
percursos e 0s projetos préprios, tendo em vista a construcdo de uma identidade,

gue é também uma identidade profissional, ou seja, aquilo que somos.

32 A RELACAO TEORIA E PRATICA NA FORMACAO DE
PROFESSORES

Refletir sobre as dimensdes teoria e pratica na formacdo de professores com
todas as relacdes que elas engendram, implica, necessariamente, em se voltar para
0S seus conceitos, tendo em vista que ao longo da histéria da humanidade sdo estas

duas dimensdes que dao sentido e inteligibilidade as acdes humanas.

O termo “praxis” foi “utilizado pelos gregos na antiguidade para designar a agéo
propriamente dita”, o que se traduz, conforme o autor, na “agéo de levar algo a cabo,
mas uma acao que tem o seu fim em si mesma, e que nao cria ou produz um objeto
alheio ao agente ou a sua atividade” (VAZQUEZ, 2011, p. 29 -30).

Segundo esse autor, tanto o termo “praxis” que se transcreve de origem Grega,
guanto o substantivo “pratica” da lingua portuguesa sao utilizados indistintamente,
embora, 0 que prevalece no cotidiano da linguagem comum e da linguagem literaria
€ o termo “pratica”. Apesar de, etimologicamente, o termo “praxis”, assemelhar-se ao
vocabulo “pratica”’, ndo envolve as mesmas conexdes semanticas, que tem
expressdes do tipo: “homem pratico”, “resultados praticos”, “profissao muito pratica”,
etc. Nesse sentido, Vazquez (2011) compreende a “praxis”, como sendo uma
atividade consciente e objetiva, sem que, no entanto, seja concebida com o carater

estritamente utilitario que se infere do significado do “pratico” da linguagem comum.
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Utiliza-se, entretanto, o vocabulo “Pratica” e ndo “Praxis” no titulo da pesquisa
em questao, pelo cotidiano da linguagem comum, porém, assume-se nesse estudo a
perspectiva de mudanca que, segundo Vasquez (2011), tanto a teoria quanto a
pratica proporcionam um conhecimento imprescindivel para transformar a realidade.
Alves e Oliveira (2012, p. 61) confirmam que [...] “ndo ha préaticas que nao integrem
teorias e que todas as teorias se expressam por meio de praticas e por elas séo
influenciadas”. As autoras admitem que é necessario superar as dicotomias e
separacdes entre elementos que ndo podem ser singularizados, ou seja, separados,

pressupondo existir um sem o outro.

Concomitantemente, ao refletir sobre teoria e pratica na formacéo inicial de
professores vinculados aos seus contextos de trabalhos, é importante destacar que
teoria e pratica, ndo sdo campos diferenciados, sendo assim, segundo Alves e
Oliveira (2012), € preciso superar 0 conceito de que as teorias sdo pensadas e
construidas por intelectuais de alto nivel, por isso, sao “verdades”, e que as praticas
estando no campo das acdes cotidianas, sala de aula, estdo desprovidas de reflexdo

e criagao.

Vale ressaltar que a formacdao inicial dos professores do PARFOR, conforme
orientagcdes da DEB/CAPES (2013), fundamenta-se na conexdo entre teoria e
pratica integradas com o cotidiano da educacdo bésica, que se constitui em
conhecimentos de extrema relevancia para o ensino, pesquisa e extenséao, incluindo
entre os fios dessa rede o equilibrio entre o conhecimento, competéncias, atitudes e
a ética que deve constituir a identidade do(a) pedagogo(a) a partir dessa proposta.
Compreende-se como basilar nos projetos pedagogicos das IES, o direito de

aprender dos professores, tendo em vista os principios expostos na Figura 7.

Assim sendo, a “profissdo do professor combina elementos tedricos com
situacdes praticas reais” (LIBANEO, 2008, p. 230). O autor destaca que, por essa
razao, ao se “pensar o curriculo e a metodologia da formacéo inicial, a énfase na
pratica como atividade formativa € um dos aspectos centrais a ser considerado,

como consequéncia decisiva para formagao profissional” (LIBANEO, 2008, p. 230).

E salutar que as IES, ao aderirem os editais de oferta de cursos pelo PARFOR,
articulem esses principios em seus projetos institucionais, mas também é preciso
considerar as especificidades locais e regionais e em resposta as demandas e aos

desafios dos sistemas de ensino. Nesse sentido, as IES, com sua vasta experiéncia
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na formacdo de professores e aderindo ao principio de indissociabilidade entre o
ensino, a pesquisa e a extensdo, deve qualificar essa formacédo, integrando a
articulacao entre teoria e pratica fundada nos conhecimentos cientificos e didaticos
(MORORO, 2012).

Figura 7 - Principios Articuladores da Formacéo de Professores.

INTERAGCAO ENTRE ESCOLA BASICA E
INSTITUICAO FORMADORA

/ EXCELENCIAE \
QUALIDADE NA
\ FORMAGAO

ARTICULACAO ENTRE ENSINO, EQUILIBRIO ENTRE
PESQUISA E EXTENSAO CONHECIMENTO, COMPETENCIA

ATITUDESE ETICA

CONEXAO ENTRE
TEORIA E PRATICA

Fonte: DEB/CAPES (2013, p. 14).

Desse modo, conforme o autor, os contetudos das disciplinas precisam estar
integrados, desde o inicio do curso, em situagfes praticas que cologuem dilemas e
problematicas que lhes possibilitem experimentar solu¢des, formando seus proprios

conhecimentos e convicgoes.

Alves e Oliveira (2012) chamam a atencéo que:

[...] as ac¢des cotidianas chamadas de préticas, se desenvolvem sempre por
meio de dialogos, entre aquilo que advém dos textos e discursos e as
expectativas, desejos e possibilidades concretas dos sujeitos
tedricopraticantes’® da vida cotidiana (ALVES; OLIVEIRA, 2012, p. 63).

40 - Essa forma de grafar tem sido usada para dar conta de superar as dicotomias, e separagdes
entre elementos de expressdes que nos parecem ficar melhor quando juntos e ndo dicotomizados. O
aprender aparece antes do ensinar por convic¢do epistemolégica de que a aprendizagem precede o
ensino, ou seja, para ensinar é preciso ter aprendido. (ALVES, OLIVEIRA, 2012).
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Infere-se assim que o valor social atribuido aos diferentes conteudos, tanto no
campo da producédo tedrica quanto no das praticas cotidianas e no diadlogo entre
elas, dependera do poder de que dispdem para legitimar perspectivas de
compreensao das praticasteorias curriculares, em detrimento de outras (ALVES;
OLIVEIRA, 2012).

Diante desse entendimento, fica claro que os desafios vivenciados nas praticas
cotidianas dos professores em formacdo inicial, emergidos através das percepc¢des
trazidas sobre “alunos carentes”, “alunos agressivos”, “alunos que n&o aprendem’,
“familias indiferentes”, “comunidade perigosa”, entre outros, constituem-se em objeto
de didlogos tedrico-praticos que apontam para a necessidade de buscar modos de
agir mais proximos e compativeis com as realidades educativas, as quais nem

sempre a teoria se aplica totalmente.

E preciso superar os discursos hegemonicos solidificados na insuficiéncia da
pratica e na verdade teodrica, visto que os processos de aprendizagem-ensino sao
produzidos por meio de enredamentos que incluem escolhas, desejos e
possibilidades de todos os envolvidos no processo, tanto na deciséo formal do que

deve ser ensinado quanto naquilo que efetivamente se faz.

O projeto pedagogico de formacéo de professores, alicercado na concepgéo do
professor como agente social, evidencia que é o “exercicio da profissdo do
magistério que constitui verdadeiramente a referéncia central tanto da formacéao
inicial e continuada como da pesquisa em educagao” (VEIGA, 2012, p. 82). Por isso,
a autora acrescenta que nao ha formacao e praticas pedagodgicas definitivas, tendo
em vista que ha um “[..] processo de criacdo necessariamente refletido,

guestionado, reconfigurado” (p. 82).

Nessa perspectiva, o0 PPC de Pedagogia PARFOR/UFRB (2010) atenta-se
para um processo formativo fundamentado em um repertorio de informacgfes e

habilidades composto por uma pluralidade de conhecimentos tedricos e praticos:

cuja consolidagdo sera proporcionada no exercicio dialdégico teorico-pratico
com a realidade vivenciada pelo professor em sala de aula, fundamentando-
se em principios de interdisciplinaridade, contextualizagdo, democratizacao,
pertinéncia e relevancia social, ética e sensibilidade afetiva e estética
(UFRB, 2010, p. 19).
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No ambito dessa dimensao institucional, Gatti e Garcia (2011) pressupdem que
os docentes do Ensino Superior desenvolvam um trabalho formativo, que implique
envolver “atividades de pesquisa e de experimentacdo em espirito de parceria com
os professores, aprendendo a reconhecer e valorizar suas competéncias reciprocas
e a partilhar a definicdo de objetivos de formacéo”. Nesse sentido, [...] ao incorporar
uma parte da formacéo, a pratica torna-se, enfim, um espaco de comunicacao e de

socializacdo desses saberes e competéncias:

Essa visao rompe profundamente com o modelo tradicional que estabelecia
uma separagdo nitida entre os lugares de mobilizacdo (0 mundo do
trabalho), de producéo (o mundo da pesquisa) e de comunicacéo (0 mundo
escolar) dos saberes e das competéncias (TARDIF, 2011, p. 288).

Assim, é pertinente atentar-se para néo se limitar as prescricbes educativas,
tendo o cuidado de saber se 0 que é dito é transferivel para a pratica cotidiana dos

professores em suas condigdes de trabalho e no dia a dia da escola.

Considerando a pluralidade de ambientes da atuagéo do pedagogo, espera-se
gue o professor cursista, pedagogo egresso do Curso de Licenciatura em Pedagogia
do Plano Nacional de Formacdo de Professores da Educacdo Basica na
Universidade do Reconcavo da Bahia esteja preparado, conforme destaca o PPC de
pedagogia do PARFOR/UFRB (2010, p. 17) para:

1. Desenvolver acdes educativas e técnico-pedagdgicas em ambientes
escolares e nao-escolares de aprendizagem;

2. Planejar acdes didaticas ligadas aos diversos contextos da educacgédo basica,
especialmente no contexto da educacédo infantil e anos iniciais do ensino
fundamental,

3. Organizar e avaliar a adequacdo de materiais didaticos concernentes a
educacao basica;

4. Contribuir para o desenvolvimento bioldgico, afetivo, cognitivo, social e
politico junto aos sujeitos em processo de escolarizagao;

5. Dominar os conhecimentos relativos aos fundamentos da educacdo, com o

proposito de promocao da praxis pedagogica,
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6. Realizar acdes de educacédo no contexto da educacdo de jovens, adultos e
idosos, com vistas ao processo de aprendizagem e cidadania deste publico
alvo;

7. Desenvolver atividades de gestdo e planejamento estratégico e de pessoal
em instituicdes escolares e nao escolares; realizar e implementar projetos

sociais e educacionais, e aplica-los junto a comunidade.

Portanto, a formacdo do professor, centrada na escola e no exercicio da
profissdo docente, ndo separa 0s locais de mobilizacdo “[...] dos saberes e
competéncias” (VEIGA, 2011, p. 83). As competéncias sdo constituidas por meio de
uma acdo contextualizada com base na praxis e se ampliam na construcdo coletiva
e nas experiéncias que circulam os itinerarios formativos. Desta forma, “...] Os
saberes experienciais fornecem aos professores certezas relativas a seu contexto de
trabalho na escola, de modo a facilitar sua integracado” (TARDIF, 2011, p. 50). Assim
sendo, sdo esses saberes e experiéncias, provenientes de diversas fontes, que

fundamentam o ato de ensinar, tais quais:

a formacdo inicial e continuada, curriculo e socializacdo escolar,
conhecimento das disciplinas a serem ensinadas, experiéncia na profissao,
cultura pessoal e profissional, aprendizagem com os pares nos ambientes
formativos, entre eles, a escola. Os saberes que o professor mobiliza,
oriundos do proprio processo de trabalho, de uma maneira ou de outra,
servem para resolver os problemas dos professores em exercicio e para dar
sentido as situacdes de trabalho que lhes s@o préprias (GONCALVES,
FORTES, 2010, p. 308).

Nesse sentido, Tardif (2011, p. 54) reforca essa colocagdo ao acrescentar que
0 saber docente € um “[...] saber plural, formado de diversos saberes provenientes
das instituicbes de formacédo, da formacao profissional, dos curriculos e da pratica
cotidiana.” Assim, 0 autor acrescenta que 0s saberes adquiridos a partir da
experiéncia profissional dos professores constituem as bases de sua competéncia,
os quais Ihes possibilitam avaliar tanto a sua formacéo inicial quanto a formacgéo ao

longo da sua carreira.

Ao se tratar da formacao inicial de professores no exercicio da docéncia, Lima

et al. (2013) reconhecem que:
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(...) “apesar de todos os problemas que acompanham uma formacdo em
servico tais como conciliagdo entre os estudos e as 40 horas de jornada de
trabalho na escola”, 0o PARFOR/ UFRB tem contribuido para que mudancas
ocorram no interior da escola publica e para que a formacao de professores
seja repensada (LIMA et al., 2013, p. 10).

O reconhecimento desses processos complexos e de influéncia muatuas leva a
outro reconhecimento, o da necessidade de uma formacéo atenta ndo apenas para
0 conhecimento tedrico, como também, para a mobilizacdo de uma série de fazeres
e saberes das praticas educativas cotidianas do professor da educacéo basica, por

entendé-lo ativo nesse processo.
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4 O PERCURSO METODOLOGICO DA PESQUISA

Esse capitulo trata da base epistemoldgica da investigagdo, a abordagem
escolhida, a caracterizagdo do estudo quanto ao seu tipo, técnicas e instrumentos
para a recolha de informacdes e caracterizacdo dos participantes. Além destes,

aborda os procedimentos utilizados na analise dos resultados.

4.1 ABORDAGEM METODOLOGICA E TIPO DE PESQUISA

Para situar o objeto deste estudo, no sentido de demostrar o caminho teorico-
metodolégico assinalado, adotou-se a concepcao Histérico-Critica que, incorporada
ao materialismo historico dialético, d4 sustentacdo a teoria pedagogica de base
marxista que intenta, de certo modo, transformar a pratica social pelo movimento
dindmico das relacdes historicas e socialmente desenvolvidas na materialidade
concreta. Desta forma, o método materialista historico dialético refere-se a
“‘interpretagao da realidade, visdo de mundo e praxis” (PIRES, 1997, p. 86), isto €&,
pratica articulada a teoria, desenvolvida com e por meio de abstracbes do
pensamento, que promove uma compreensdo mais consistente da atividade pratica.
De inspiracédo critica, essa teoria, segundo Sarmento (2003, p. 142) procura articular
“[...] a interpretacdo empirica dos dados sociais com 0s contextos politicos e

ideoldgicos em que se geram as condi¢des da acdo social”.

Com efeito, quanto a inspiracdo critica, o estudo de Reis (2017) esclarece as

razdes pelas quais essa teoria se define como: materialismo, historico e dialético:

E materialista porque os individuos se organizam socialmente para a
producéo e reproducdo da vida; histérica, uma vez que esse processo se
desenvolve ao longo do tempo; e dialética, porque busca superar a
dicotomia entre o sujeito e fendbmeno do conhecimento (REIS, 2017, p.37).

Assim sendo, Sacristan (1999, p. 28) confirma que, no exercicio da sua
profissdo, o professor agrega e constréi sua pratica pedagodgica, na relacéo dialética

entre conhecimento e acéo, entre o saber fazer e o saber sobre o fazer, “com o
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objetivo de conseguir um fim, buscando uma transformac&o”. E neste sentido que
reside a necessidade de compreender as relacdes entre sujeito-objeto, bem como a
importancia de apropriar-se de instrumentos tedricos e praticos necessarios ao
equacionamento dos problemas detectados na préatica social (SAVIANI, 2011).
Assim sendo, o exercicio da docéncia, enquanto acao transformadora, demanda a
construcdo de novos conhecimentos que ndo se atém a formacdo inicial,

estendendo-se por toda trajetéria profissional do professor.

Simultaneamente, ao nomear o lastro do paradigma critico nesta investigacao,
foi assinalada a abordagem qualitativa, inserindo-se numa investigagao do tipo
exploratorio-descritivo para a apreensdo dos objetivos elencados, pautando-se
também em algumas técnicas convencionalmente utilizadas na abordagem
guantitativa, a exemplo das tabelas e gréaficos para tabulacdo dos resultados obtidos.
Assim sendo, combinando o uso dessas duas abordagens, foi possivel tracar o perfil
dos professores participantes desse estudo, bem como as percepcdes quanto ao
processo formativo. No que diz respeito ao uso de informacfes quantitativas em
pesquisas qualitativas, Malheiros (2011, p. 135) assegura que “quantificar a
realidade é oferecer subsidios mensuraveis para se tomar decisdes”. Desse modo, 0
método se ampara em instrumentos que auxiliam o pesquisador na concretizacédo do
seu objeto de pesquisa, “0 método ndo é um roteiro € uma referéncia” (GATTI, 2012,
p. 69).

De acordo com Severino (2007, p. 46), “A pesquisa exploratéria busca apenas
levantar informac¢des sobre um determinado objeto, delimitando assim um campo de
trabalho, mantendo as condigbes de manifestacdes desse objeto”. Assim, dado o
objeto de estudo, considera-se a relevancia de informacfes sobre o seu
desenvolvimento, enquanto uma politica publica educacional, que culminara nas

andlises a partir dos dados levantados.

Nessa direcdo, a abordagem qualitativa, segundo Bogdan e Biklen (1994, p.11)
€ aquela que “enfatiza a descricao, a inducgao, a teoria fundamentada e o estudo de
percepgdes pessoais”. Os trabalhos de estilo qualitativo se desenvolvem, pois, em
interagdo dinamica, retroalimentando-se, reformulando-se constantemente, como
afirma Trivifios (2012).

Considera-se essa abordagem qualitativa como coerente com este estudo, pois

para Latorre (1997) os fenbmenos educativos sdo muito complexos, considerando
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também que a realidade educativa é dinamica. Considerando esse aspecto, optou-

se por essa abordagem que, conforme Minayo:

[...] a pesquisa qualitativa responde a questdes muito particulares. Ela se
preocupa, nas ciéncias sociais, com um nivel de realidade que ndo pode ser
guantificado, ou seja, ela trabalha com o universo de significados, motivos,
aspiragfes, crencgas, valores e atitudes, o que corresponde a um espacgo
mais profundo das relagbes dos processos e dos fendmenos que nao
podem ser reduzidos a operacionalizacdo de variaveis. (MINAYO 1995, p.
21-22)

Teixeira (2005) salienta ainda que na pesquisa qualitativa, o social é visto como
um mundo de significados passivel de investigacdo. Assim, os motivos, aspiracdes,
atitudes, crencas e valores que se expdem pela linguagem comum e na vida

cotidiana sao objetos de abordagem qualitativa.

Convém acrescentar que a investigacdo qualitativa, por permitir a subjetividade
do investigador na procura do conhecimento, implica em maior diversificagdo nos
procedimentos metodoldgicos utilizados no processo. Desse modo, a escolha pela
abordagem qualitativa esta intrinsecamente relacionada as diferentes formas de
perceber a realidade, no alcance considerando o objeto de pesquisa é traduzido em

suas subjetividades.

Leopardi (2000) expde algumas condi¢cdes que sdo relacionadas com o tipo de

abordagem qualitativa:

Quando néo é possivel usar instrumentos de medidas preciosos; quando se
deseja obter dados subjetivos; quando se pretende fazer estudos de um
caso em particular; quando nao se dispde de informacdes sobre o assunto;
guando néo se leva em conta o nimero de vezes que uma variavel aparece,
mas sim que qualidades elas apresentam (LEOPARDI, 2000, p. 133-135).

Considerando as caracteristicas descritas acima, optou-se nesta investigagao
pelo estudo de caso como estratégia de pesquisa, por compreender que o estudo de
caso se “desenvolve numa situacdo natural, onde o ambiente € rico em dados
descritivos, tem um plano aberto e flexivel, e focaliza a realidade de forma complexa
e contextualizada” (LUDKE; ANDRE, 2013, p. 20). O interesse, portanto, incide na
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possibilidade de estudar uma situacdo a partir da compreensédo da multiplicidade de

dimensdes presentes no problema estudado, focalizando-o como um todo.

Haja vista que essa pesquisa trata de uma realidade contextual especifica,
visto que busca compreender como o0s professores egressos do curso de
Licenciatura em Pedagogia do PARFOR/UFRB percebem a formacg&o vivenciada
neste curso e as implicacbes em sua pratica docente, considera-se, dessa forma,
que o estudo de caso “tem um potencial enorme de contribuigcdo aos problemas da
pratica educacional, ao fornecer informac¢des valiosas que permitem também
decisdes politicas” (DEUS et al., 2010, p. 5).

Sendo assim, conhecer a realidade do presente objeto de estudo constituiu-se
em um importante desafio enquanto pesquisadora, por ser docente do
PARFOR/UFRB e estando implicada com o estudo em questdo, gerando a
necessidade premente de pesquisd-lo. Dessa forma, compreender como o0s
professores egressos do curso de Licenciatura em Pedagogia do PARFOR/UFRB
analisam as implicacdes da formacéao vivenciada em sua pratica docente, incidiu na
intencdo de dar uma resposta ao curso quanto ao processo de formacdo dos
professores e, com 0s professores cursistas, de modo sempre coletivo, conhecer
suas percepcdes quanto o processo formativo bem como suas alegrias, aflicdes,
dificuldades, problemas comuns e a capacidade de criar solu¢des para resolucao

dos mesmos.

Em vista de tal horizonte a ser perseguido, ao se analisar os elementos, as
dimensdes e os tragos que formam a base do processo de desenvolvimento da
docéncia, espera-se contribuir para futura tomada de decisdo quanto a dinamica do

processo de formacéao inicial dos professores da educacao basica.

4.2 PROCEDIMENTOS E TECNICAS DE RECOLHA DE DADOS

A escolha dos procedimentos e técnicas de recolha de dados é uma etapa
importante para a pesquisa por permitir a obtencédo de informacdes representativas
para fundamentar o estudo. Lakatos e Marconi (1987, p.15), afirmam que “a

pesquisa pode ser considerada um procedimento formal com método de
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pensamento reflexivo que requer um tratamento cientifico e se constitui no caminho
para se conhecer a realidade ou para descobrir verdades parciais.” Assim, significa
muito mais do que apenas procurar a verdade, mas descobrir respostas para
perguntas ou solugbes para o0s problemas levantados através do emprego de
meétodos cientificos.

Dessa forma, nesta pesquisa o levantamento de informacgdes foi realizado por
meio de pesquisa de campo com aplicacdo de questionario (Apéndice A) e
entrevistas semiestruturadas com perguntas abertas (Apéndice B). O questionario foi
elaborado com questbes fechadas relacionadas ao perfil dos participantes e suas
percepcbes quanto ao processo formativo. As perguntas relacionadas as
percepcdes dos professores quanto ao processo formativo tiveram a possibilidade
de respostas a partir de escala do tipo Likert que apresenta um jogo de indicacdes
da atitude, na qual os “assuntos” sdo medidos para expressar o0 acordo ou O

desacordo dos individuos em relacédo ao objeto de estudo (TROCHIM, 2002).

Este estudo foi direcionado aos professores egressos do curso que
compunham as turmas 1 e 2 (ingressantes em 2011.1) e a turma 3 (ingressantes em
2012.1). As informagdes relacionadas com as respectivas turmas foram obtidas por
listas de matriculas fornecidas pela Secretaria Geral do PARFOR/UFRB, por meio da
devida autorizacéo da coordenacdo do PARFOR/UFRB, nas quais consta o total dos
professores egressos, identificagdo, contatos telefénicos e enderegos eletrénicos

dos mesmos.

Assim sendo, na primeira fase da pesquisa de campo, foi aplicado o
guestionario nas escolas de origem dos professores egressos do curso de
Licenciatura em Pedagogia do PARFOR/UFRB que totalizaram o universo de
noventa e um (91) participantes, sendo: duas turmas de egressos em 2015
compostas por setenta um (71) pedagogos, e uma turma em 2016, composta por
vinte (20) pedagogos. Do total da populacdo de noventa e um (91) possiveis
participantes, vinte e quatro (24) ndo responderam ao questionario. Destes vinte e
quatro (24), que nao responderam ao instrumento, onze (11) ndo foi possivel
estabelecer contato e treze (13) ndo aceitaram participar da pesquisa, tendo um total
de respondentes de sessenta e sete (67) professores. Ressalta-se que o objetivo

deste primeiro momento da investigacdo consistia em identificar o perfil desses
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egressos do PARFOR/UFRB e sua percepcédo acerca do processo formativo

vivenciado ao longo do curso.

A partir das respostas obtidas nos questionarios, partiu-se para a segunda fase
do trabalho: a realizacéo da entrevista semiestruturada que se “desenrola a partir de
um esquema basico, porém, ndo aplicado rigidamente, permitindo que o
entrevistador faca as necessarias adaptacdes” (LUDKE; ANDRE, 2013, p. 34).
Nesse sentido, a partir desse instrumento de pesquisa, defrontamo-nos com 0s
sentimentos imersos nas vivéncias dos professores(as) os quais, ainda que néo
registrados em sua totalidade, mas os impelem a dizer: o “que eu tenho sido”, o “que
tenho produzido”, “como tenho olhado a minha pratica”, “como ela tem sido olhada
pelos outros”. Assim, adentra-se no conhecimento vivido que fara parte do estatuto

de explicagéo via pesquisa.

Dessa forma, a utilizagdo da entrevista semiestruturada permitiu uma
flexibilidade maior para abordar o tema proposto, tendo em vista as informacfes que
os entrevistados detinham e que na realidade constituiu-se a principal razdo do

referido instrumento.

Assim, a realizacdo das entrevistas permitiu uma melhor interagdo com o0s
professores, bem como as informacdes fluiram de forma mais livre, além do
aprofundamento de informacBes relacionadas ao processo formativo, que se
tornaram extremamente eficazes para a analise dos dados que compdem o0s

resultados deste estudo.

A partir da escuta atenta, as entrevistas foram gravadas e, quando necessario,
houve provocacdes no sentido de aprofundar detalhes nas falas dos entrevistados.
Dos sessenta e sete (67) professores participantes na primeira fase da pesquisa,
foram selecionados vinte (20) professores para a realizacdo das entrevistas. Os
critérios de selecdo basearam-se nos dados obtidos por meio do questionario quanto
ao cargo que ocupa na docéncia: professor na Educacgdo Infantil e professor do 1°
ao 5° ano do Ensino Fundamental e no item aceitabilidade em participar das
entrevistas. Destes, foram entrevistados onze (11) professores da educacao infantil
e nove (9) professores do 1° ao 5° ano do ensino fundamental, com atuagédo nas
escolas dos municipios baianos de Cruz das Almas, Governador Mangabeira,
Cabaceiras do Paraguagu, Concei¢cédo de Feira, Sdo Gongalo e Santa Teresinha. A

aplicacao desse instrumento objetivou identificar as percepcdes dos professores/as
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egressos/as do Curso de Pedagogia PARFOR/UFRB quanto ao seu processo

formativo e a contribuicdo do mesmo para a sua pratica docente.

Esta etapa do estudo consistiu em verificar, a partir das percepcdes dos
professores egressos do PARFOR/UFRB, se a formacdo vivenciada ao longo do
curso, possibilitou a articulagdo entre os conhecimentos tedricos e praticos, e quais
os efeitos desse processo para a sua pratica docente em seus respectivos espacos
de atuacdo. Ressalta-se também que, para levantamento dos dados qualitativos
sobre a dindmica do curso, o seu funcionamento frente as novas demandas politicas
do Governo Federal e as ac¢des direcionadas a formacéo docente, foi realizada uma

pesquisa documental.

Segundo Ludke e André (2013, p. 39), “a pesquisa documental constitui uma
fonte poderosa de evidéncias que fundamentam afirmacdes e declaragcdes do
pesquisador, representam ainda uma fonte ‘natural’ de informag&o”. Assim, as
informacdes obtidas acerca dos contextos pesquisados, conforme registro feito na
segunda secdo deste trabalho, foram fornecidas por meio da analise do Projeto
Pedagogico do Curso de Licenciatura em Pedagogia (PPC) (UFRB, 2010), leis,
regulamentos, normas, pareceres, além de notas, discursos e noticias publicadas
relacionados ao ndo atendimento a demanda por formacéo inicial e continuada dos
professores que atuam na educacao basica sem a formacao exigida. Situacao essa
gue culminou no “Resiste PARFOR”, por consecutivo no recente lancamento do

Edital de N° 19/2018 de abertura de novas turmas dando continuidade ao programa.

4.3 CARACTERIZACAO DOS PARTICIPANTES DA PESQUISA

Os protagonistas deste estudo foram professores egressos do curso de
Pedagogia do PARFOR/UFRB das primeiras turmas de formandos de 2015 e 2016,
totalizando sessenta e sete (67) egressos participantes da pesquisa, atuantes na

docéncia em municipios pertencentes ao Recéncavo da Bahia.

Dentre os professores participantes deste estudo, um maior percentual €
composto por pessoas casadas, pais ou maes de familias, com participacdo na

renda familiar, moradores da area urbana e rural, atuantes no magistério nas
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escolas municipais, na educacao infantil, ensino fundamental de 1° ao 5° ano e nas

funcdes da gestdo nas escolas de origem.

Em sua maioria sdo concursados, porém, encontrou-se também alguns
contratados pelo municipio que fizeram a formacdo inicial na condicdo de
contratados, 0s quais estavam, no momento da pesquisa de campo, fora do campo

de atuacao tendo em vista a mudanca de gestdo municipal.

A priori, vale destacar que esses professores das escolas publicas municipais
enfrentaram os dilemas da inexisténcia da formacédo adequada para a etapa de
ensino em que atuavam, sendo silenciados muitas vezes por ndo atenderem a
prerrogativa de articular a pedagogia na pratica educativa. Sendo assim, a proposta
do Plano Nacional de Formacdo de Professores — PARFOR, enquanto politica

publica especifica conectou-se a realidade socialmente posta, tendo em vista os
empecilhos sécio-histéricos destes profissionais da educacéo.

Desta forma, considerando as dimensdes pessoal e profissional como
imbricadas, apresentar-se-4 detalhadamente os dados e consideracdes analiticas

sobre o perfil pessoal e profissional dos participantes da pesquisa.

Caracterizar o perfil dos professores egressos do PARFOR/UFRB implica em
olhar para os espacos e tempos que estédo inseridos na longa carreira da profissao
docente. Tal perfil estruturou-se a partir dos dados que vao de aspectos de cunho
individual, social até profissional. Assim, a partir dos dados obtidos no questionario,
foi possivel delinear sobre: sexo, formacao, categoria profissional, carga horaria de

trabalho, nimero de escolas em que trabalham e cargo de ocupacéao.

Segundo os dados da pesquisa realizada a partir do questionario, dentre o total
de sessenta e sete (67) professores participantes, 94,2% sao mulheres e 5,8%
homens (Figura 8). A discrepancia entre o numero de homens e mulheres
envolvidos no magistério foi também observada nos estudos de Seniscalco (2003),
Pesquisa Nacional da Unesco (BRASIL, 2004).

Conforme o estudo de Schwhan e Graup (2015), o contexto histérico e cultural
da profiss@o docente caracterizando-a com atributos a feminilidade, tem possibilitado
a carreira docente, especificamente, o exercicio da profissdo na educacéao infantil e

ensino fundamental como uma alternativa para a profissionalizagéo feminina.



109

Louro (1997) afirmou que primordialmente perpassa um discurso que a escola
é feminina, um lugar de atuacdo de mulheres, além das [...] “teorias, legislagdes e,
normatizagcdes que buscam demonstrar que as relacbes e as praticas escolares
devem se aproximar das relagdes familiares” (LOURO, 1997, p. 88). A esse respeito,
Fontana (2003) comentou sobre o estudo de Madalena Assuncdo no qual a
pesquisadora tracou a trajetéria académica pessoal e profissional das mulheres-
professoras, chegando a conclusdo das marcas da cultura feminina em toda

trajetoria dos professores.

Figura 8 - Percentual de professores entrevistados de acordo com o sexo.
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Fonte: Dados da pesquisa, 2017.

Salientou-se, entretanto, no estudo supracitado, a superacdo desses
empecilhos apreendidos de supervalorizacdo dos aspectos pessoais, em detrimento
da formacdo académica, ou seja, do aspecto maternal para o profissional, do afetivo
para o pedagogico. Considerar e discutir essas relacfes nos cursos de formacao,
assim como seus desdobramentos na pratica docente é de extrema significancia.
Contudo, cabe destacar que a categoria género* ndo foi problematizada nesta
discusséo, haja vista que a intencao foi demarcar o percentual masculino e feminino

dos entrevistados.

*1 Para saber mais consultar: DAVIS, A. (2016).
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Com relagéo a faixa etéria dos entrevistados egressos do PARFOR/UFRB, o0s
dados do estudo apresentam como resultado uma concentracdo significativa nas
faixas de 40-49 anos e de 50-59 anos (36,2% e 33,3% do total, respectivamente)
como mostra a (Figura 9). O percentual de entrevistados com mais de 60 anos
representou 2,9%, enquanto que a faixa entre 30 a 39 anos representou 26,1%. Os

professores mais jovens, na faixa de 20 a 29 anos, totalizaram apenas 1,4%.

Figura 9 - Percentual de Professores de acordo com a faixa etaria.
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Fonte: Dados da pesquisa, 2017.

A partir dos resultados apresentados quanto ao perfil etario dos professores
egressos do PARFOR/UFRB, pode-se inferir que a maturidade, em sua maioria, €
um reflexo do tempo dedicado ao magistério e, consequentemente, a ampliacdo dos
saberes da experiéncia nas suas respectivas funcdes. A esse respeito, Tardif (2011)
destaca que os professores no exercicio de suas funcdes e na pratica de sua
profissdo desenvolvem saberes especificos baseados em seu trabalho cotidiano e

no conhecimento do seu meio.

Diante dos dados apresentados quanto ao perfil etério dos participantes desse
estudo, é pertinente ressaltar a relevancia das politicas publicas de formacao,
sobretudo a formacéo inicial de professores e profissionais do magistério da

educacdo basica, dada a sua capacidade de propiciar a equidade no acesso a



111

formacéo inicial, buscando a reducédo das desigualdades sociais e regionais,
consoante ao inciso IX, artigo 2° do decreto n° 6.755 (BRASIL, 2009).

Portanto, o PARFOR, ao promover a valorizacdo do docente mediante acdes
de formacao inicial de estimulo ao ingresso, a permanéncia e a progressdo na
carreira (BRASIL, 2009), significou a possibilidade desses profissionais ingressarem
no ensino superior em universidades publicas, assim como incorporar a sua
experiéncia profissional os saberes de sua formacéo inicial, qualificando a educacéo
basica publica a progredirem na carreira do magistério, sobretudo, os que se

encontram na faixa entre 40-59 anos, e 60 anos ou mais.

A pesquisa constatou ainda que, na faixa etaria entre 50-59 anos, os homens
foram representados por 50%, enquanto que as mulheres 32,6%. Na faixa de 40-49,
esse percentual foi de 25% para os homens e 36,9% para as mulheres. Na faixa de
30-39, encontrou-se 26% dos homens e 26,2% das mulheres. As faixas etarias de
60 ou mais anos e 20-29 anos sO foram encontradas para as mulheres e foram
representadas por 3,1% e 1,5%, respectivamente. Na faixa de maturidade
compreendida entre 40-59 anos observa-se 75% dos homens e 69,2% das mulheres
(Figura 10).

Figura 10 - Distribuicdo dos entrevistados por sexo, segundo faixa etaria.
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Fonte: Dados da pesquisa, 2017.

Sobre a formac&o em nivel da Educacéo Basica dos professores pesquisados,

98,6% deles afirmaram ter concluido este nivel de ensino na formacdo pedagogica
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“‘modalidade normal”, conforme Figura 11. Assim sendo, o perfil apresentado reforca
a necessidade de compreender o processo de formacao do individuo, suas rupturas
e continuidades ao longo de sua histéria de vida pessoal e escolar, visto que os
professores sé tiveram acesso ao ensino superior apés anos de profissdo. Portanto,
cabe destacar o carater emergencial de programas especiais que atendam a
formacdo de professores das redes publicas de ensino da educacdo basica, no
sentido de dar condi¢cbes para 0 acesso e a permanéncia no ensino superior, de
modo a atender as prerrogativas da Lei de Diretrizes e Bases da Educacgao
Nacional, de 1996, que determinou no artigo 62 que a formacdo dos professores

para atuar na educacéao basica:

Far-se-4 em nivel superior, em cursos de licenciatura, de graduacéo plena,
em universidades e institutos superiores de educac¢do, admitida como
formacgdo minima para o exercicio no magistério na educacao infantil e nas
quatro primeiras séries do ensino fundamental (BRASIL, 1996).

Tal preceito reforcou a necessidade do nivel superior em curso de licenciatura
de graduacdo plena, em universidades e institutos superiores de educacdo,
admitida, como formag&o minima para o exercicio do magistério na educagao infantil

e primeira etapa do ensino fundamental.

Figura 11 - Formacéao dos professores entrevistados no Ensino Médio

Fonte: Dados da pesquisa, 2017.

Contudo, as condicdes adversas de implementar os preceitos legais em

diferentes regides do pais, dada as dificuldades de acesso desses profissionais ao
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ensino superior, reforga a sua importancia de ser considerada a continuidade de
oferta de “um programa de natureza emergencial (0 PARFOR), de intuito a correcéo
dos déficits significativos em relacdo formacdo de professores” (ANDRADE;
MORORO, 2017, p. 10-11) e pela sua abrangéncia nacional. A aprovacio de tal
politica, portanto, atenta para promo¢do da equalizacdo das oportunidades de

formacao inicial e continuada desses profissionais do magistério.

Segundo o perfil dos entrevistados, quanto a categoria profissional, observou-
se que 81,2% sao professores efetivos. Ainda assim, 18,8% dos professores sao
contratados. A pesquisa revelou também que esse percentual ndo foi absorvido no
guadro de docentes dos municipios onde atuavam, tendo em vista mudancas de

ordem politica.

Nesse sentido, faz-se necessario compreender os diferentes aspectos de
operacionalizacdo e efeito dessa politica, revelando uma fragilidade quanto a esse
aspecto (Figura 12). Ressalte-se que a politica, tal como originalmente proposta,
visa atender a professores em exercicio com a chancela das secretarias municipais

de educacéo.

Figura 12 - Categoria profissional dos entrevistados (%).
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Fonte: Dados da pesquisa, 2017.
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A distribuicdo das categorias profissionais em fungcdo do sexo revelou que
81,5% das mulheres sao efetivas, ao passo que 75% dos homens. Com relacédo aos

contratados, 25% sédo homens e 18,5% sao mulheres (Figura 13).

Figura 13 - Distribuic&o (%) da categoria profissional de acordo com o sexo.
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Fonte: Dados da pesquisa, 2017.

Considerando a distribuicdo das categorias profissionais por idade, verificou-se
gue o grupo dos contratados (homens e mulheres) foi representado por duas faixas
etarias, uma de 30-39 anos (53,8%) e outra de 40-49 anos (46,2%). J& o grupo dos
efetivos, ha cinco faixas etérias, sendo que a maior foi representada pela faixa 50-59
anos (41,1%) (Figura 14). A faixa de maior maturidade (40-59 anos) foi representada

por 75% dos efetivos.

O perfil do entrevistado também revelou que 52,2% dos professores possuem
mais de 21 anos de exercicio no magistério, seguido de 11-20 anos (20,3%) e de 6-
10 anos (18,8%). Apenas 8,7% dos professores possui até 5 anos de magistério
(Figura 15).

A distribuicAo da carga horéria de trabalho foi equilibrada entre os
entrevistados, sendo que o0os que exerceram até 20 horas semanais e 0s que
exerceram 40 horas semanais representaram 49,3%, cada um. Apenas 1,4%

exerceram acima de 40 horas semanais (Figura 16).



115

Figura 14 - Distribuicao (%) das categorias profissionais por idade.

100% -

3,6%
90% -
0, .
80% 46,2% H 60 anos ou mais
70% -
B 50a59anos
60% -
50% - 40 a 49 anos
40% - 33.9% W 30a39anos
30% H 20 a 29 anos
20% -
10% -
0% - : 1,8%
Contratado Efetivo

Fonte: Dados da pesquisa, 2017.

Figura 15 - Distribuig&o (%) dos professores entrevistados de acordo com o tempo de atuagéo no
magistério.
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Fonte: Dados da pesquisa, 2017.
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Figura 16 - Distribuicdo (%) da carga horaria de trabalho pelos professores entrevistados.
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Fonte: Dados da pesquisa, 2017.

O numero de escolas em que atuaram os entrevistados também variou (Figura
17). Observou-se que 81,2% atuaram em apenas uma escola, 13% em duas escolas
e 1,4% em mais de duas escolas. Esse grande percentual de docentes atuando em
apenas uma escola é considerado como um dado positivo, por favorecer acbes
pedagogicas concentradas em um contexto social especifico, sobre o qual se pode

construir mais familiaridade e inser¢cdo mediadora.

Chamou a atencdo que 4,3% ndo estavam inseridos nas escolas enquanto
professores durante a entrevista, porque foram desligados e/ou afastados pelas
suas respectivas prefeituras, embora tenham concluido as suas formacdes. O
desligamento é decorrente da aposentadoria, e o afastamento das funcdes dos
professores contratados decorre das mudancas politicas ocorridas nos municipios
em questdo. Neste campo, configura-se o desafio para construcdo de politicas
referentes a formacdo e valorizacdo do magistério, no que tange ao perfil
apresentado, conhecer como esse profissional tem se constituido professor, quais
as condicdes em que ele vem atuando, para subsidiar ndo apenas 0s pressupostos
politicos-pedagodgicos dos cursos de formagdo inicial, bem como os aspectos

referentes a carreira e sua dignidade profissional.
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Figura 17 - Distribuicdo (%) do nimero de escolas em que atuam os professores entrevistados.
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Fonte: Dados da pesquisa, 2017.

Esta dltima situacdo pode ser encontrada tanto entre os professores

contratados (7,7%), quanto entre os efetivos (3,6%) (Figura 18). Observa-se que

92,3% dos contratados atuam em apenas uma escola, ao passo que 78,6% dos

efetivos. Apenas os professores efetivos tiveram participacdo em duas escolas

(16,1%) e mais de duas escolas (1,8%).

Figura 18 - Distribuigdo (%) por nimero de escolas em que o entrevistado atuava por categoria
profissional.
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Fonte: Dados da pesquisa, 2017.
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Em muitas situacdes, a atuacdo em mais de uma escola acontece devido a
inexisténcia de carga horéria disponivel na escola de origem e da necessidade de
percepcao salarial maior, impelindo o professor efetivo a atuar em duas ou mais

escolas.

A distribuicdo dos professores de acordo com a ocupacéo nas escolas revelou
que 44,9% sao professores do 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental, 36,2% sao
professores da Educacdo Infantii e 18,8% atuam na gestdo escolar como
Coordenadores pedagodgicos, Diretores de Escola, Vice-Diretores e outros

(desligados ou afastados) (Figura 19).

Nesta mesma Figura 19, a distribuicdo das ocupacfes por sexo revela que
40,6% das mulheres séo professoras do 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental,
36,2% sao professores da Educacao Infantil e 17,3% atuam como Coordenadoras
pedagdgicas, Diretoras de Escola, Vice-Diretoras e outros (desligados ou afastados).
Ou seja, 100% dos professores da Educacdo Infantil, dos Coordenadores
pedagogicos, dos Vice-Diretores e dos Outros sdo mulheres. Os homens participam
como Professores do 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental (4,3%) e Diretores de
escola (1,4%).

Figura 19 - Distribuicdo (%) da ocupacéao dos professores(as) entrevistados(as).
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Fonte: Dados da pesquisa, 2017.
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4.4 ANALISE DE DADOS E CRITERIOS ETICOS DA INVESTIGACAO

O trabalho de campo ocorreu entre os meses de julho a agosto de 2017. Assim
sendo, na primeira fase da pesquisa, foi aplicado o questionario aos 67 professores
gue se disponibilizaram a participar da pesquisa. Todas as informagdes contidas no
guestionario foram organizadas com uso do software Statistical Package for Social
Science (SPSS), frequentemente usado pelas Ciéncias Sociais, pois favorece a
andlise de informagfes quantitativas. Por meio do cruzamento de variaveis, o
programa facilita o aprofundamento do estudo. Para tanto, é necesséario cadastrar e

preencher todas as variaveis, bem como codifica-las (FIELD, 2009).

As informacdes tratadas a partir do SPSS subsidiaram a construcao das figuras
relacionadas ao perfil dos participantes, bem como apresentacdo de tabela com
dados coletados a partir da escala de Likert para expressar o acordo ou o desacordo
dos participantes em relacéo ao objeto de estudo.

Na segunda fase desse estudo, foram feitas as entrevistas com as 20
professoras, sendo onze entrevistas com professores da Educacado Infantil e nove
com professores do 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental. Ao final das entrevistas,
foi realizada a transcricdo dessas e, posteriormente, a sua leitura, possibilitando,
assim, a codificacdo, a enumeracdo e o recorte das mensagens em unidades de

registro, de acordo com os temas abordados e questionamentos realizados.

A organizacao, andlise e categorizagdo dos dados das entrevistas, foram feitas
a partir da andlise de conteuado (AC) de Bardin (2011), que o conceitua como um
conjunto de instrumentos metodolégicos que se aplica a discursos, “conteudos e
continentes”, extremamente diversificados. A autora acrescenta que, enguanto
esforco de interpretacdo, a AC oscila entre dois polos: do rigor da objetividade e da
subjetividade. Absolve e cauciona o investigador por esta atracéo pelo escondido, o
latente, o nado-aparente, o potencial do inédito, do n&o-dito retido por qualquer

mensagem.

Desse modo, este aspecto permitiu produzir interpretacbes e explicacdes
guanto ao objeto de estudo, a partir das percepcbes dos diferentes atores

investigados, suas falas, seus saberes e seus fazeres.
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Minayo (2006), em consonancia com os estudos de Bardin (2011), enfatiza as
trés etapas para a analise de contetdo em uma pesquisa: 1. pré-andlise, na qual foi
feita a organizacdo do material a ser analisado, a partir da leitura fluente das
entrevistas transcritas no sentido de estabelecer contato com a tessitura do texto,
com as impressfes e orientacdes que ele traz, guiando para a realizacdo da
andlise. 2. exploracdo do material a ser analisado, procedendo a codificagdo dos
dados da entrevista, neste estudo, por exemplo, os dados contidos no texto das
entrevistas dos professores foram transformados de forma que permitiram uma
representacdo do conteldo ou da sua expressdo. A organizacdo da codificacdo se
deu pelo recorte (escolha das unidades de registro), pela enumeracao (escolha das
regras de contagem) e pela classificacdo e agregacéo (escolha das categorias) e 3.
tratamento dos resultados obtidos e interpretacdo. Essa fase ocorreu a partir de
informacdes do principio de tratamento qualitativo, sendo utilizado também dados

guantitativos.

Severino (2000) ressalta que a analise de conteudo compreende:

uma metodologia de tratamento e andlise de informa¢des constantes de um
documento, sob forma de discursos pronunciados em diferentes linguagens:
escritos, orais, imagens, gestos”. [...] as mensagens podem ser verbais
(orais ou escritas), gestuais, figurativas, documentais. [...] Os discursos
podem ser aqueles ja dados nas diferentes formas de comunicacdo, e
interlocucdo bem como aqueles obtidos a partir de perguntas, via
entrevistas e depoimentos (SEVERINO, 2000, p. 121-122).

Sendo assim, a partir da abordagem teorico-metodoldgica citada, foram
estabelecidas categorias de analises (descritas no capitulo 5) para o tratamento das
informacdes obtidas a partir das falas dos professores egressos que participaram da
entrevista. A conceituacdo de cada categoria foi analisada a partir de indicadores
gue sinalizardo, a partir das percepcdes dos egressos, as mudancas significativas
em sua pratica docente, favorecida pela integralizacdo curricular do curso em
guestdo ou a andlise da escassa articulacdo com o conhecimento teérico e pratico
no processo de formagdo. Segundo Mitchell (1997, apud RANGEL, 2012):

[...] um indicador é uma ferramenta que permite a obtencao de informacdes
sobre uma dada realidade. Sua principal caracteristica é poder sintetizar um
conjunto complexo de informacdes, retendo apenas o significado essencial
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dos aspectos analisados. E visto ainda como uma atividade sintomética as
atividades exercidas pelo ser humano dentro de um determinado sistema
(MITCHELL, 1997 apud RANGEL, 2012, p. 28-29).

Assim, os referidos autores acrescentam ainda que o indicador contribui para
facilitar o processo de tomada de decisdo, bem como, ajudar a identificar as acoes

relevantes.

Apés, a categorizacdo e descricdo dos dados, seguiu-se, entdo, com 0O
processo de interpretacdo dos mesmos. De acordo com Bardin (2011), “a inferéncia
€ o procedimento intermediario que vem permitir a passagem, explicita e controlada,
da etapa de descricdo a etapa de interpretacdo” (p. 45). A interpretagdo se deu a
partir das significacbes que as mensagens forneceram a luz do referencial teérico e
dos objetivos desta pesquisa, possibilitando chegar a compreensdo sobre o papel

atribuido a formacao inicial e sua importancia para a pratica docente.

Quanto aos critérios éticos, ressalta-se o0 consentimento, informado aos
professores, com relacdo a sua participagdo no estudo e aos seus objetivos, 0
respeito ao seu anonimato e a confidencialidade, assim como o respeito a trajetoria
histérica e social, percebidos nas falas dos mesmos que foi determinante para
compreensao do objeto de estudo. Na pesquisa educacional, “ética refere-se a
garantir que os interesses e 0 bem-estar das pessoas ndao venham a ser
prejudicados, em razédo da realizagdo da pesquisa” (LANKSHEAR; KNOBEL, 2008,
p. 93). Desta forma, vincular a ética na pesquisa em educacdo ajuda a identificar
critérios e principios a serem obedecidos pelos pesquisadores ao conduzirem as

investigacdes formais.

Para assegurar o cumprimento desses critérios éticos, este estudo foi
cadastrado na Plataforma Brasil, vigente para todo o territério nacional, sob o
nimero de Certificado de Apresentacio para Apreciagdo FEtica (CAAE) n°
65427017.2.0000.0056. Depois de catalogado, foi encaminhado para submissdo do
Comité de Etica e Pesquisa da UFRB para validacdo, com todos os documentos
comprobatérios anexados, sendo aprovado no dia 05/04/2017 para sua aplicacdo
em seguida. Ainda para assegurar 0s critérios da ética, com respeito ao sigilo na
identificacdo dos participantes, os professores participantes da pesquisa foram

numerados nas transcri¢cdes de suas falas.
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5 A FORMACAO DOS PROFESSORES LICENCIADOS EM
PEDAGOGIA NO PAFOR/UFRB E A PRATICA DOCENTE NA
EDUCACAO BASICA: RESULTADOS E DISCUSSOES

Nesse capitulo evidenciam-se os resultados da pesquisa de campo realizada
com egressos do curso de Licenciatura em Pedagogia do PARFOR/UFRB, cujo
objetivo geral foi analisar as percepc¢des dos professores licenciados nesse curso
acerca das implicacbes da formacdo vivenciada em sua préatica docente. J& os
objetivos especificos buscaram: 1. Identificar as percepcdes dos egressos do curso
de Licenciatura em Pedagogia do PARFOR/UFRB acerca do processo formativo
vivenciado ao longo do curso; 2. Verificar, a partir da perspectiva dos professores
egressos, as possiveis contribuicdes do processo formativo do curso de Pedagogia
do PARFOR/UFRB para a pratica docente e 3. Propor, a partir das falas dos
egressos, um instrumento de avaliacdo do processo formativo do curso de
Pedagogia do PARFOR/UFRB, a fim de auxiliar futuros gestores no processo de

tomada de decisoes.

Os resultados e discussdes trazidos nesta secdo estruturam-se em dois eixos:
o primeiro refere-se a analise quantitativa, tendo como instrumento principal o
guestionario de pesquisa (Apéndice A), o qual evidencia uma andlise acerca das
percepcdes dos professores quanto ao seu processo formativo no PARFOR/UFRB.
JA o0 segundo eixo denota a analise qualitativa deste estudo, tendo como
ferramentas principais as falas provenientes das entrevistas semiestruturadas
(Apéndice B) e a linguagem no processo de interagcdo entre pesquisadora e
participantes.

Ao perseguir os passos da pesquisa cientifica, a técnica de analise de
conteudo de Bardin (2011) foi utilizada para a codificacdo dos dados brutos (falas),
extraidos das entrevistas semiestruturadas, as quais foram transcritas e submetidas
a andlise categorial tematica. Apdés a leitura flutuante identificou-se cinco categorias
de andlise, desdobradas em algumas subcategorias, que serdo apresentadas na

sequéncia:
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1. Percepgbes acerca do processo formativo vivenciado no
PARFOR/UFRB: 1.1. Contribuicbes do PARFOR/UFRB para a relacdo teoria-
pratica; 1.2. Distincdo e reconhecimento das especificidades de espacos escolares e
nao escolares; 1.3 Envolvimento com o0s processos de ensino/aprendizagem e
alternativas metodolégicas relativas a EJAI; 1.4 Contribuicdes do curso para

construcdo da identidade docente;

2. Contribuicdes do processo formativo vivenciado no PARFOR/UFRB
para mudancas na pratica docente: 2.1. Quanto ao planejamento das aulas; 2.2.
Quanto ao processo de avaliacdo da aprendizagem; 2.3. Quanto a resolucdo de
problemas diante dos desafios da pratica; 2.4. Quanto a percepcdo de como a

aprendizagem acontece; 2.5. Quanto as modificacées na forma de perceber o aluno;

3. Repercussfes das mudancas na pratica docente no interesse e

envolvimento dos discentes

4. Implicacbes da formacao na vida dos egressos: 4.1. Repercussodes do
curso na vida pessoal dos egressos; 4.2. Implicacbes para a vida profissional, a
educacdo e a escola; 4.3. Repercussdo do curso na interacdo com outros atores

escolares.

5. Sugestbes para o curso de Licenciatura em Pedagogia do
PARFOR/UFRB.

As categorias elencadas sdo chamadas ao debate atual, sobretudo ao
evidenciar a necessidade de politicas publicas direcionadas para formacao docente,
tendo em vista a continuidade e/ou aprimoramento do PARFOR/UFRB uma vez que
este, enquanto politica publica vem contribuindo para o enfrentamento do problema
da insercdo dos sujeitos excluidos socialmente dos processos de formacédo e

gualificacéo docente.

5.1 PERCEPCOES ACERCA DO PROCESSO FORMATIVO VIVENCIADO
NO PARFOR/UFRB

Vocé conseguiu me arrancar lagrimas, mas foi assim, muito especial para
mim, foi uma oportunidade muito valiosa, da qual eu abracei, e se tivesse
gue fazer novamente, eu faria tudo de novo (PROFESSORA, 7).
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O exercicio da profissédo docente e o convivio com professores/professoras em
diferentes espacos de formacéo constituem-se “o desejo de estudar, de perto os
processos pelos quais se tem constituido, em nads, nosso “ser profissional”, na rede
movel e multifacetada de rela¢cdes sociais (que séo relacbes de poder) por ndés
vividas” (FONTANA, 2003, p.14).

A identidade docente € um espaco em construcdo que permeia a vida
profissional, desde a escolha do oficio, passando pela formacédo inicial e pelos
diferentes espacos onde se desenvolve a profissdao (VEIGA, 2014). Segundo a
autora, uma das condicfes para a profissionalizacdo do professor é a construcao de
sua identidade profissional, e isto envolve o delineamento da cultura do grupo de
pertenca profissional, integrado ao contexto sOciopolitico. Assim, a identidade
profissional constréi-se, também, pelo significado que cada professor, enquanto ator

e autor:

confere a atividade docente em seu cotidiano, em seu modo de situar-se no
mundo, em sua histéria de vida, em suas representacdes, em seus saberes,
em suas angustias e anseios, no sentido que tem a sua vida o ser professor
(PIMENTA, ANASTASIOU, 2002, p. 77).

Professores/Professoras sé@o “pessoas concretas e plurais que se fazem
historicamente a partir dos contextos sociais onde vivem” (VASCONCELOS et al.,
2003, p. 12). “...] Sua identidade vai se forjando assim, com multiplos fios-relacbes
familiares, de classes, condigdes de género, idade, etnia, religiosidade, cidadania e
outros” (VASCONCELOS et al., 2003, p. 12). Assim sendo, cada um desses fios €

matizado de anseios, limites, rupturas e possibilidades.

Nesse entendimento, conhecer as percepcdes dos professores acerca da sua
formacao e as contribuicbes da mesma para a pratica docente implica perceber o
espaco de formacéo inicial como um l6cus de construcdo de saberes que ndo sdo
estabelecidos, mas suscetiveis a mudancas, reformulacdes. Nesse sentido, Freire
(1999) afirma que os homens e as mulheres sdo entendidos em suas vivéncias
histérica, cultural e social. Segundo o autor, cada um constréi o0 seu caminho, neste

percurso também se expfem ou se entregam e assim se refazem.
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Visando por em evidéncia as percepcdes dos professores quanto as
atribuicbes conferidas a sua formacdo no PARFOR/UFRB, foram analisados
guantitativamente os dezoito (18) enunciados do questionario da dimenséao
percepcbes dos professores quanto ao processo formativo (Tabela 2). Desses
enunciados analisados, todos receberam mais de 65% das indicagdes no grau de
concordancia “concordo totalmente” (grau maximo), com excecdo dos enunciados
“Contexto da educacdo de jovens, adultos e idosos” (58%) e “Disponibilidade da
coordenagao institucional e do curso” (53,6%). Nesses dois enunciados, 36,2% e
43,5%, eles assinalaram o grau de concordéncia “concordo parcialmente”,

respectivamente.

Tabela 2 - Percepc¢des quanto ao processo formativo. PAFOR/UFRB 2015-2017.

Grau de concordéancia (%)

Enunciados: Discordo Discordo  N&o concordo,  Concordo  Concordo
Totalmente Parcialmente  nem discordo Parcialmente  Totalmente

Dinémica do curso 0,0 0,0 0,0 20,3 79,7
Componentes basicos 0,0 1.4 0,0 20,3 78,3
Componentes especificos 0,0 1.4 2,9 14,5 81,2
Curriculo 0,0 14 0,0 15,9 82,6
Conhecimentos relativos 1.4 0,0 0,0 20,3 78,3
Componentes curriculares 0,0 1.4 1.4 26,1 71,0
Contexto da educacéo de 14 29 14 36.2 580
jovens, adultos e idosos ' ' ’ ' '
Sabg—:-res dos professores 0.0 14 14 203 76.8
cursistas
Contexto somocqltural dos 0.0 1.4 14 290 68.1
professores cursistas
Preocupacéo com a 14 0.0 0.0 304 68.1
dimenséo afetiva ' ' ' ' '
PleCElgee e o 1,4 0.0 43 26,1 68,1
estratégias de aprendizagem
fPart|C|_pagao em atividades 1.4 0.0 0.0 72 01.3
ormativas
& fqrmagao No curso - 1,4 0,0 1,4 8,7 88,4
satisfacdo profissional
A formagao no curso - 1,4 0,0 0,0 18,8 79,7
satisfacdo pessoal
Disponibilidade da
coordenacdao institucional e 0,0 1.4 1.4 43,5 53,6
do curso
Dindmicas das semanas
presenciais 0,0 1,4 2,9 8,7 87,0
Projeto Integrado 1,4 0,0 0,0 8,7 89,9
Ambiente Virtual de 1.4 0.0 14 217 754

Aprendizagem

Fonte: Dados da Pesquisa, 2017
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O maior percentual de indicagdo foi para enunciado de “Participacdo em
atividades formativas” com 91,3% das indicagdes em “concordo totalmente”. As
atividades formativas promovidas pelo curso de pedagogia do PARFOR/UFRB foram
relevantes para insercdo desses professores em debates, discussdes, troca de
experiéncias formativas que foram importantes para o seu exercicio profissional.
Esses resultados demonstram o sucesso atingido pelo PAFOR/UFRB no periodo
2015-2017, segundo a percepcéo dos entrevistados quanto ao processo formativo,
corroborando com a nota atribuida pelos entrevistados (Figura 20), quando 90%

atribuiram nota igual ou superior a 9,0 (nove ponto zero).

Figura 20 - Distribuicdo (%) da nota atribuida pelos entrevistados ao PARFOR/UFRB.
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Fonte: Dados da pesquisa, 2017.

Esse alto grau de satisfacdo com o curso demonstrado pelos entrevistados
revela o quanto a formacdo inicial em nivel de graduacdo foi percebida como
relevante para a vida pessoal e profissional dos professores que dela participaram.

A andlise de contetdo das entrevistas possibilitou fazer um levantamento de
caracteristicas presentes nas falas dos professores na categoria “Percepgao acerca
do processo formativo vivenciado no PARFOR/UFRB” sendo possivel, o
agrupamento de quatro subcategorias analiticas: 1. Contribuicbes do

PARFOR/UFRB para a relacdo teoria-pratica; 2. Distingdo e reconhecimento das



127

especificidades de espacos escolares e nao escolares; 3. Envolvimento com o0s
processos de ensino/aprendizagem e alternativas metodologicas relativas a EJAI; 4.
Contribuicdes do curso para construcdo da identidade docente, conforme mostra a

(Figura, 21).

Figura 21 - Categorias e subcategorias de analise elaboradas a partir do questionario.

SUBCATEGORIA:

EIXOS DE ANALISE CONTRIBUIGOES DO PARFOR/UFRB
- - PARA A RELAGAO TEORIA-PRATICA
| PRIORIZAGAO DO CURRICULO

COMPREENSAO DOS ESPACOS SUBCATEGORIA:

ESCOLARES E NAO ESCOLARES """ DISTINGAO E RECONHECIMENTO DOS
ESPAGCOS ESCOLARES E NAO
ESCOLARES

CATEGORIA:

PERCEPGAO

QUESTIONARIO DO PROCESSO
FORMATIVO NO

PARFOR/UFRB

COMREENSAO DO
DESENVOLVIMENTO DA
APRENDIZAGEM DE JOVENS E
ADULTOS

SUBCATEGORIA:

ENVOLVIMENTO COM OS PROCESSOS
- DE ENSINO/APRENDIZAGEM E
A FORMACAO NO CURSO- ALTERNATIVAS METODOLOGICAS
(| SATISFACAO PROFISSIONAL RELATIVAS A EJAI, VIVENCIADOS
DURANTE O PROCESSO FORMATIVO
PARFOR/UFRB

SUBCATEGORIA:

CONTRIBUICOES PARA A CONSTRUCAO
DA IDENTIDADE DOCENTE

Fonte: Elaboracao propria, 2018.

5.1.1 Contribuicbes do PARFOR/UFRB para a relagéo teoria-pratica

Ao refletir sobre teoria e pratica na formacéo inicial de professores vinculados
aos seus contextos de trabalhos, € importante destacar que teoria e pratica ndo séo
campos diferenciados, sendo assim, segundo Alves e Oliveira (2012), é preciso
superar o conceito de que as teorias sdo pensadas e construidas por intelectuais de
alto nivel e, por isso, sao consideradas “verdades” e que as praticas, estando no
campo das acdes cotidianas, sala de aula, por exemplo, estdo desprovidas de

reflexdo e criacéo.

Nessa perspectiva, 0 sentido atribuido a tais questdes pode ser observado nas
falas das professoras entrevistadas quanto ao lugar que ocupa o profissional da

educacdo na constituicdo de sua praxis, enquanto sujeito ativo e decisivo nesse
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processo formativo. Assim, quanto a contribuicdo do processo formativo para a
compreensao da relacdo teoria-pratica, foi destacado pelos professores o que

segue:

na medida em que vocé ia estudando 14, vocé confirmava alguns saberes
que la eram dito e vocé observava que na sua sala realmente aquilo
acontecia. A outra repercussao sao coisas que acontecia em sua sala no
seu cotidiano, vocé poderia levar pra la pra ser indagado, questionado vocé
apresentava situacdes que acontecia, vocé levava pra |4 pra que junto com
a turma, junto com o professor... vocé investigava aquilo que estava
acontecendo e pudesse apontar caminhos, horizontes para poder
compreender toda aquela situagédo do seu cotidiano da escola. “[...] O curso
alinhou a questdo da teoria a pratica, entdo, antes eu nao tinha um olhar,
assim: vamos dizer assim com certa qualificacdo né... eu ensinava, mas,
ndo tinha um olhar mais apurado. E o curso me deu esse olhar mais
pedagdgico. (TRECHO DE ENTREVISTA DA PROFESSORA, 2).

[...] aprofundou a minha pratica com as teorias que foram desenvolvidas no
PARFOR. [...] Mas o PARFOR contribuiu muito para minha formagéo,
principalmente no sentido cientifico, académico [...] Com os conhecimentos
especificos, e com, até mesmo com as aulas de campo, principalmente que
adquirir maiores conhecimentos [...] com estudiosos que eu ndo conhecia,
ndo fazia parte da minha vida e hoje eu tenho respaldo teo6rico para minha
pratica docente (TRECHO DE ENTREVISTA DA PROFESSORA, 14).

Os elementos formativos se fazem com a “teoria, com a pratica e também com
as posicOes ideoldgicas e pessoais que se tém durante o percurso da formacao
profissional” (MELO; MORAIS, 2016, p. 197). Os autores acrescentam que 0
professor € um ator social que, nas interacfes entre os pares, contribuem para a
constituicdo de uma sociedade democratica, suas posicoes e escolhas séo,

portanto, fatores essenciais para a realiza¢do de uma educa¢do emancipatoria.

Nesse sentido, Freire (2001, p.45) ressalta que “nenhuma formagéo docente
verdadeira pode fazer-se alheada, de um lado, do exercicio da criticidade que
implica a promocédo da curiosidade ingénua a curiosidade epistemoldgica”. Esse
aspecto pode ser evidenciado na fala da Professora 19, ao reconhecer que o contato
com as bases epistemoldgicas possibilitou mudancas no trabalho docente em sala

de aula.

Apbés a minha insercdo no curso de pedagogia do PARFOR/UFRB foi
possivel perceber grandes mudancas na minha préatica em sala de aula,
pois eu j& sabia da necessidade de dinamizar as minhas praticas, contudo
0s suportes tedricos apreendidos naquele lécus foi de grande valia. Posso
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ressaltar ainda que este curso teve um diferencial porque esteve interligado
com a pratica e a teoria “[...] Esse curso repercutiu de forma positiva por
despertar em mim o desejo de ressignificar a minha pratica, pois o ponto
principal deste curso foi que o0 mesmo ndo anulou 0s nossos saberes, 0s
mesmos muitas vezes eram perceptiveis nos saberes teéricos (TRECHO
DE ENTREVISTA DA PROFESSORA, 19).

Os relatos apresentados revelam a relevancia tanto pedagdgica, quanto social
dessa tematica, e 0 quanto essa questao precisa ser revisitada pelas IES, no sentido
de qualificar a formacao, integrando a teoria e pratica, como fundamentais para o

exercicio da docéncia.

Também com base nos dados da pesquisa quantitativa, realizada a partir da
aplicacéo do questionério, os enunciados relacionados aos componentes basicos e
especificos do curriculo, do curso de Licenciatura em Pedagogia do
PARFOR/UFRB, bem como a priorizacdo da docéncia no curriculo tiveram o maior
nivel de aceitacdo na escala (LIKERT) em “concordo totalmente”. Foi possivel
perceber esse nivel de aceitacdo nas entrevistas a partir do reconhecimento de que
a “apropriacao dos fatos e teorias foram basilares para a construgao dos processos
educativos em sala de aula” (PROFESSORA 1), visto que esses conhecimentos se
destacam como ponto de partida para uma analise critica dos fatos e contextos do

espaco sala de aula.

Assim sendo, teceram-se consideracdes quanto aos saberes especificos,
pedagdgicos e a valorizagdo da pesquisa no ensino como estratégia para superar 0s

desafios da docéncia:

Eu me sinto preparada, tenho certeza em dizer que me sinto preparada pela
formacéo que eu tive, na formacéo aprendi a enfrentar os desafios que eu
possa encontrar, [...] porque 0 curso me ensinou a t4 na busca, sempre
lendo e buscando autores que embasam a minha pratica. Entdo eu to
sempre, assim, quando os desafios aparecem eu busco conhecimentos que
me ajudem a superar (TRECHO DA ENTREVISTA PROFESSORA, 2).

Minha pratica docente necessitava de bases tedricas 0 que o curso de
magistério ndo possibilitou. O dialogo com tedricos como Freire, Magda
Soares, Arroyo dentre outros promoveram uma mudanc¢a no meu olhar
sobre a aprendizagem da crianca e a importdncia da escola na vida
profissional e social (TRECHO DA ENTREVISTA PROFESSORA, 6)

A minha pratica docente mudou bastante porque devido ao histérico que
nés trabalhamos durante o semestre do PARFOR, eu pude observar que
houve um grande ganho é... perante a minha pratica educacional pois,
através de Paulo Freire, Vigostky, de Wallon, eu pude rever os meus
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conceitos em relacdo ao meu nivel de escrita, de leitura, de aprendizagem
com os meus alunos (TRECHO DA ENTREVISTA PROFESSORA, 8).

Esse curso repercutiu de forma positiva por despertar em mim o desejo de
ressignificar a minha pratica, pois o ponto principal deste curso foi que o
mesmo ndo anulou oS nossos saberes, 0S mesmos muitas vezes eram
perceptiveis nos saberes tedricos. [...] 0s suportes tedricos apreendidos
naquele l6cus foi de grande valia. Posso ressaltar ainda que este curso teve
um diferencial porque esteve interligado com a pratica e a teoria (TRECHO
DA ENTREVISTA PROFESSORA, 19).

O processo de formacéao PARFOR/UFRB* é composto por pluralidade de
conhecimentos tedricos e praticos, cuja consolidacdo € proporcionada no exercicio
dialogico tedrico-pratico com a realidade vivenciada pelo professor em sala de aula,
fundamentando-se em principios de interdisciplinaridade, contextualizacao,
democratizagdo, pertinéncia e relevancia social, ética e sensibilidade afetiva e
estética. Ainda assim, € necessario destacar sobre a importancia dos fundamentos
sobre 0s quais se organizam o curriculo das licenciaturas, considerando as
transformacgdes sociais, politicas, culturais, econémicas, tecnoldgicas e ambientais

gue circundam as questdes da educacao (SILVA, 2009).

Tais principios sdo percebidos em falas como a da “Professora 20” quando
aponta que o “curso me possibilitou um novo olhar, no viés da educagao para o
favorecimento da aprendizagem do publico alvo que sao os alunos”. (TRECHO DA
ENTREVISTA PROFESSOR, 20).

5.1.2 Distincdo e reconhecimento das especificidades de espacos escolares

e ndo escolares

A perspectiva de uma formacdo articulada com o contexto real da préatica
profissional aproximara os docentes na busca de solucdes autorais, adequadas e
fundamentadas nas teorias que, quando ressignificadas, ganham sentido. Assim, do
ponto de vista do eixo de analise compreensdo dos espagos escolares e nédo

escolares, os professores em resposta aos questionarios demonstraram que 0S

42 - A informacdes relacionadas com a proposta curricular do curso de Pedagogia PARFOR/UFRB se
pautaram no PPC de Pedagogia (PARFOR/UFRB, 2010).
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componentes curriculares possibilitaram a compreensdo desses espacos ao

atribuirem em sua maioria o percentual de 71% para esse enunciado.

No que tange as entrevistas, ficou evidenciado a importancia dos componentes
curriculares que perpassaram esses espagos de aprendizagem, destacando-se, no
entanto, a aprendizagem de que o trabalho do pedagogo nao se limita a escola, mas

se estende aos espacos sociais de educacéo.

Deste modo, foi enfatizada por parte das professoras a importancia da insercao
de pedagogos em espacos educacionais nao formais no sentido de abrirem novas
oportunidades de trabalho, bem como futura possibilidade de trabalhos em projetos
sociais apo6s aposentadoria. Os trabalhos desenvolvidos no componente projeto
integrado, durante o curso, propiciaram experiéncias com esses espacos, sendo

importante para o reconhecimento dos mesmos.

5.1.3 Envolvimento com os processos de ensino/aprendizagem e alternativas

metodoldgicas relativas a EJAI

7z

A formagédo de profissionais € a missdo da universidade de maior impacto
social, tanto pela quantidade de pessoas que abarca quanto pelo efeito multiplicador
da acao de seus egressos, os quais deverao enfrentar os problemas da sociedade
relacionados com a sua area de atuacao profissional (SOARES, 2013). Nesse
sentido, o desafio para a universidade é formar profissionais “comprometidos com a
aplicacdo do conhecimento em prol da melhoria da qualidade de vida de toda a
sociedade na qual esta inserida, e ndo tecnocratas, autbmatos replicadores de
férmulas sofisticadas” (SOARES, 2013, p. 226).

Soares (2013, p. 229) ainda chama a atencdo quanto “[...] a visdo de
conhecimento como produto pronto e acabado, dogmatizado, descontextualizado e
sem histoéria, resultante de pesquisas produzidas por especialistas-cientistas”. Essa

visdo desafia uma mediacdo docente que privilegia o questionamento,

a critica e a possibilidade de ressignificagdo da teoria pelos estudantes, que
os estimule, na prética, a se constituirem sujeitos cognoscentes,
problematizadores, criativos e criticos, capazes de transformar a realidade
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externa e a si proprios, em um movimento dialégico em interacdo com o
contexto e com seus pares (SOARES, 2013, p.229).

Pressupbe-se, neste sentido, um processo de ensino-aprendizagem no qual
professores e estudantes se situem respectivamente como “ensinante e aprendizes

sujeitos e objetos de sua propria transformagao” (SOARES, 2013, p. 229).

No ambito compreenséo do processo de ensino e aprendizagem realizado na
Educacado de Jovens, Adultos e Idosos (EJAI), foi assinalado pelos professores no
guestionario, com 58% de concordancia, que acdes promovidas pelo curso
atenderam ao processo de desenvolvimento, aprendizagem e cidadania desse
publico alvo. No entanto, embora em suas falas tenha ficado evidenciado a
importancia desse componente curricular, foi salientado que o curso deveria ampliar

as experiéncias com esse publico.

Conforme pontua Lins ( 2011, p.1), na formacdo de educadores é importante
gue se ampliem as experiéncias formativas, tendo em vista que trabalhar com esse
publico requer “a definicdo de materiais didaticos, a organizacdo dos tempos de
aprendizagem, dentre outros elementos que compdem a EJA”, visando o
atendimento daqueles que nédo tiveram efetivado o direito a educacdo em menor
idade.

E preciso salientar que pensar nos processos formativos que envolvem a
educacdo desse publico alvo implica em compreender que os jovens, adultos e

idosos n&o abandonaram a escola gratuitamente:

Esses jovens e adultos repetem histérias longas de negacédo de direitos,
histérias coletivas. As mesmas de seus pais, avos, de sua raga, género,
etnia e classe social. Quando se perde essa identidade coletiva racial,
social, popular dessas trajetdrias humanas e escolares, perde-se a
identidade da EJA e passa a ser encarada como mera oferta individual de
oportunidades pessoais perdidas. (LEONCIO, SOARES et al., 2005, p. 30).

Nesse contexto, os jovens e adultos que ndo tiveram oportunidade de se
escolarizar na idade propria podem e devem “ser sujeitos de um modelo pedagogico
proprio e apoiados com recursos que os facam recomecgar sua escolaridade sem a
sombra de um novo fracasso” (CURY, 2008, p. 300). Diante desse contexto, a

aproximacdo entre os cursos de formacdo de professores com essa realidade
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histérico-social ainda € algo necessario e, por isso, precisa ganhar tratamento mais

amplo.

5.1.4 Contribui¢cdes do curso para construcéo da identidade docente

Em que consiste a profissdo de professor? O que significa ser professor? “A
identidade profissional € um conjunto de conhecimentos, habilidades, atitudes,

valores que definem e orientam o trabalho do professor” (LIBANEO, 2008, p. 81).

Assim, a profissdo do professor assume sua identidade profissional, conforme
cada momento da histéria e em cada contexto social, como foi esbocado nos
capitulos sobre os processos que envolvem as dimensdes histéricas, tedricas e
praticas da atividade profissional docente. Assim sendo, a identidade docente é
construida ao longo da vida em sua trajetoria profissional e pessoal.

Como pratica social, a educacdo emerge da dialeticidade entre homem,
mundo, historia e circunstancia (FRANCO, 2008). Nesse sentido, munindo-se de sua
acao (praxis educativa), a educacdo possibilita a superacdo dos aprendizes da
condicdo de objeto da histdria, fruto de imposicdes que lhes sdo alheias,

direcionando-os para a sua emancipa¢do como sujeitos de sua historia.

Diante das entrevistas documentadas cientificamente, depara-se com o0s
relatos de vida pessoal e profissional de professores que convivem com o cotidiano
das escolas publicas. Para os egressos do PARFOR/UFRB, participantes dessa
pesquisa, as suas trajetérias de vida foram marcadas por lutas que envolvem a
opcao inicial, ou ndo, pelo magistério e a identificacdo com a profissdo. Tais
caminhos vém imbricados de questdes mais profundas que envolvem a garantia de
ocupacdo, ampliacdo do espaco publico, bem como a possibilidade politica de
interferéncia nesse espaco, a ideia religiosa e romantica de fazer algo para o bem
comum, e as expectativas que a sociedade reserva para os professores. Assim

relatam alguns entrevistados:

Hoje me sinto mais confiante, € com um embasamento tedrico bem
fundamentado que fortalece as a¢des educativas no &mbito escolar e social.
Sabemos que ensinar nos dias atuais ndo esta nada facil, no entanto nédo
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podemos desanimar diante dos percalcos encontrados, e a graduacdo nos
encorajou a seguir com perspicacia, criatividade e motivagdo (TRECHO DE
ENTREVISTA DA PROFESSORA 17)

Quando eu entrei no PARFOR, pra falar a verdade, eu ndo gostava muito
do ser professora. Eu entrei no PARFOR pra fazer pedagogia, ndo pela
primeira opcéo, foi a opcdo por estar ja docente, mas eu tinha vontade de
sair da docéncia. Ai a partir do PARFOR eu gostei do curso de pedagogia,
gostando do curso de pedagogia eu também comecei a gostar da docéncia,
porque conhecendo o curso de pedagogia eu também conheci mais a minha
profissdo, entdo ampliou o meu olhar, ampliou de certo modo a minha
paixdo pela profissdo. Abriu um leque e me levou a gostar da profisséo
(TRECHO DE ENTREVISTA DA PROFESSORA 2).

Mas até hoje eu sempre me avalio como docente. Entdo, eu sempre fico
buscando aonde eu posso melhorar pelo respaldo que eu tive, pelo
conhecimento adquirido no curso, na propria formacdo eu posso me avaliar
e perceber aonde posso melhorar pra atingir aqueles niveis de aprendizado
gue preciso para atingir o que € determinado pra que a gente consiga com o
aluno. Entéo através do curso, eu pude me exigir mais, me cobrar mais me
perceber mais como docente. Olha, eu ndo tenho como agradecer a Deus e
as pessoas que fizeram parte da minha vida durante a caminhada e da
minha formag&o. Hoje eu me vejo como uma profissional melhor, ainda néo
estou no nivel que eu gostaria de ta, eu gostaria de sempre t4 buscando né,
ta sempre refletindo. A reflexdo € importante por isso e o curso esta sempre
enfatizando essa reflexdo: a gente se olhar. Entdo eu aprendi isso no
PARFOR [...]. Eu me considero uma profissional melhor, mas ainda tenho
muito caminho, muita coisa a percorrer, muita coisa ainda precisa ser
melhorada (TRECHO DE ENTREVISTA DA PROFESSORA 9).

A formagao de professores “ndo se constréi por acumulagao (de cursos, de
conhecimentos ou de técnicas), mas através de um trabalho de reflexividade critica
sobre as préticas de re(construcao) permanente” (NOVOA, 1997, p. 25). Assim, ha
gue se considerar a importancia de politicas publicas direcionadas para o0s
profissionais em exercicio do magistério que ainda ndo possuem a formacao inicial,

tendo em vista, dar um estado ao saber da experiéncia:

Ah o curso de pedagogia foi... eu costumo dizer que me deixou muito feliz
porque inclusive no PARFOR foi colocado assim... em cima da nossa
realidade. Foi um curso pensado em cima da docéncia, foi um curso que
abriu mais novos horizontes, onde nés podemos ter mais criatividade, onde
nés podemos ndo cruzar 0s bracgos pra educacao, apesar de tudo o que ta
acontecendo no pais [...] a classe dos professores nunca ser valorizado...
Mas eu acho assim que a partir do momento que vocé se dedica, que vocé
tem amor pelo que faz vocé vai, ndo importa quanto vocé ganha. Mas, o
curso do PARFOR nos fez mostrar sim que a gente deve ter amor e
dedicacdo a nossa profissio (TRECHO DE ENTREVISTA DA
PROFESSORA 7).
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Segundo Tardif (2011, p. 229), a construgdo constante de sua identidade
profissional advém da “tomada de consciéncia em relacao aos diferentes elementos
gue fundamentam a profissdo e sua integracdo na situacdo de trabalho leva a
construcdo gradual de uma identidade profissional”. Assim, as falas das professoras

destacadas nessa categoria evidenciam que:

Eu me sinto bem preparada depois do PARFOR, porque antes eu vim do
magistério de uma educacéo tradicional e ai com o PARFOR a gente abriu
um leque de informacgdes, eu me sinto mais segura pra assumir qualquer
turma, qualquer sala de aula mediante a formacdo (TRECHO DE
ENTREVISTA DA PROFESSORA 10).

Me tornei mais forte dentro da minha carreira de docente, deixando com que
eu ficasse mais firme, né? para quando os problemas... quando vim... eu
estar preparada para saber resolver (TRECHO DE ENTREVISTA DA
PROFESSORA 11).

Para mim o PARFOR me fez rever a minha carreira de forma onde ela
estava estagnada e la adquirindo novos conhecimentos. Essas condicdes
veio para favorecer o ambiente de trabalho (TRECHO DE ENTREVISTA DA
PROFESSORA 14).

De acordo com Novoa (1995), os critérios de definicdo de status docente
indicam que os professores ndo dispdem de uma posicdo social elevada, mesmo
com as frequentes declaracdes sobre a importante missdo que desempenham na
sociedade. Desse modo, essa questdo é retratada no depoimento da professora 12
sobre a ndo efetivacdo do direito de progredir na carreira profissional do magistério

apos dois anos de concluida a formacao inicial.

Contribuiu muito né? na minha qualificacé@o profissional. Mas, por outro lado,
ainda no nosso municipio esta deixando a desejar porque nos ja temos dois
anos de formada, ndo recebemos o incentivo. NGs buscamos, foi muito
dificil ir para cruz das Almas fazer esse curso pra nos qualificarmos
(TRECHO DE ENTREVISTA DA PROFESSORA 12).

Vé-se, portanto, que a qualificagcéo profissional e a consequente construcao da
identidade docente, por vezes ndo vém acompanhadas de valorizacdo social e
econdmica. Isso indica que a luta pela valorizacdo da docéncia ainda € um processo

apenas iniciado.
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5.2 CONTRIBUICOES DO PROCESSO FORMATIVO VIVENCIADO NO
PARFOR/UFRB PARA MUDANCAS NA PRATICA DOCENTE

O debate sobre a formacdo para a docéncia tem espaco garantido nas
instituicdes formadoras, tendo em vista a necessidade de se investir na qualidade do
fazer pedagdgico no espaco formativo escolar. Neste sentido, trazer a tona
categorias que ampliem o conhecimento sobre o processo de formacdo dos
professores em exercicio na educagéo bésica e suas implicagbes na préatica docente
subsidiara as reflexdes sobre os fundamentos que norteiam a proposta de formacao
do PARFOR/UFRB.

Desta forma, intenta-se analisar a categoria que envolve as mudangas
empreendidas na pratica docente a partir da formacdo no PARFOR/UFRB a fim de
conhecer e problematizar a realidade formativa do curso de Pedagogia. Pauta-se,
dessa forma, nas categorias elencadas a fim de perceber se os encaminhamentos
postos no PPC do curso de Pedagogia do PARFOR/UFRB direcionam-se para
promocdo da articulacdo das teorias educacionais e pedagogicas com a prética
docente, de modo que a complexa tarefa docente na educacdo basica possua um
cunho libertario, emancipatorio, ou se o campo de estudo em questdo tende a

desenvolver uma formacéo docente que fortalece a manutencéo do status quo.

Assim, a fim de verificar, a partir da perspectiva dos professores egressos do
curso de Pedagogia do PARFOR/UFRB, as possiveis contribuicbes do processo
formativo para a pratica docente, foram levantadas cinco subcategorias: 1. Quanto
ao planejamento das aulas; 2. Quanto ao processo de avaliagdo da aprendizagem;
3. Quanto a resolucdo de problemas diante dos desafios da prética; 4. Quanto a
percepcédo de como a aprendizagem acontece; 5. Quanto a modificagdes na forma

de perceber o aluno (Figura 22).
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Figura 22 - Categorias e subcategorias de analise elaboradas a partir das entrevistas.
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A seguir, as subcategorias elencadas sao discutidas tendo como base as

teorias que até o momento tém subsidiado este estudo.

5.2.1 Quanto ao planejamento das aulas

O ato de planejar se constitui como um processo de reflexdo, de tomada de
deciséo sobre a acédo, visto que esta acdo tem como caracteristicas basicas: “evitar
a improvisagdo, prever o futuro, estabelecer caminhos que possam nortear mais
apropriadamente a execucgéo da acdo educativa, a partir dos resultados da avaliagéo
da propria acao” (PADILHA, 2001, p. 30).

Assim sendo, entende-se que, para os professores em exercicio da docéncia o
planejamento é algo que faz parte de sua rotina diaria, no entanto, essa acéo,
guando (re)significada, passa a ser vista e compreendida em seu contexto social,
visto que o0s principais protagonistas do planejamento integram uma dinamica social
permeada por influéncias econdémicas, politicas e culturais. Por isso, o planejamento

€ uma atividade de reflexdo e de escolhas acerca daquilo que sera efetivado em
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sala de aula, direcionado a um determinado publico alvo. Acerca dessa questao foi

colocado pelas professoras que:

O curso foi de muita importancia, grande valia nessa linha, porque através
do curso a gente percebe o0 que pode fazer, o que esta certo e errado, se
pode ir adiante ou se é para parar, replanejar, refazer, porque sendo o
planejamento flexivel, da oportunidade de refazer, procurando, da melhor
maneira possivel, alcancar os objetivos desejados (TRECHO DE
ENTREVISTA DA PROFESSORA 4).

Os entrevistados abordaram também o planejamento como uma ferramenta
gue possibilita a ousadia de parar, olhar de outra forma, buscar novas
possibilidades, tanto no trabalho quanto na vida didria, como foi relatado nas

seguintes falas:

E como nés dizemos hoje com toda OUSADIA, PLANO B...(risos)...a gente
sempre vem com a aula preparada que € o PLANO A e a gente também
traz hoje com a experiéncia do PARFOR...0 plano..os componentes
curriculares que ensinou a gente... gue nds hoje chamamos PLANO B. [...]
Quando eu percebo que:... aquele dia que o planejamento ndo deu certo
gue os alunos ndo tiveram aqueles resultados que achava que eles
deveriam alcancar, eu volto a aula, o planejamento, planejo novamente,
busco novas estratégias e vou observando qual foi o método que eu utilizei
gue foi mais facil pra eles e aonde foi que eles encontraram dificuldades, ai
eu tento fazer um...um replanejamento mesmo das estratégias (TRECHO
DE ENTREVISTA DA PROFESSORA,1).

O curso... em si... é... modificou a rotina das minhas aulas, as minhas aulas
eram tipo assim: rotineiras; eu ndo tinha assim uma visdo ampla de
planejamento, mas, o PARFOR [..] abriu assim: um leque de
conhecimentos para que vocé pudesse entender o planejamento de outra
forma (TRECHO DE ENTREVISTA DA PROFESSORA 3).

Olha, antes do curso eu sempre [..] tive muita dificuldade com o
planejamento, ndo s6 na minha atuagdo como docente, mas na vida toda.
Na minha vida, no meu cotidiano, na minha vida pessoal. Eu sempre tive
dificuldade com o planejamento e até isso o PARFOR me ajudou, porque
através do curso eu pude aprender a me organizar, a me planejar para ter
uma melhor agéo, principalmente, no meu trabalho ainda com um pouco de
dificuldade, mas fazendo sempre com a préatica vai aprendendo e no
cotidiano vai se habituando e o curso de pedagogia me ajudou bastante na
minha ac¢é&o profissional, como também na pessoal. [...] Como eu j& citei né.
Eu sempre vou me avaliando... entdo, quando eu percebo que a aula néo foi
bem planejada, ndo foi bem elaborada, que eu poderia fazer melhor, eu
tento no outro dia novamente, até sentir que teve ou surgiu efeito.
(TRECHO DE ENTREVISTA DA PROFESSORA 5).
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Além disso, merece destaque o posicionamento das professoras quanto as
mudancas no desempenho do seu trabalho pedagdgico ao enfatizar que mudou a
sua visdo do ato de planejar no sentido de observar as especificidades de cada
turma, de olhar as possibilidades que a ludicidade oferece para tornar o

planejamento da pratica educativa mais prazeroso, mais dinamico:

A partir do momento que o trabalho renova a minha pratica como professor
pesquisador, renovando todos os dias a forma de levar [...] novidades que
incentive todos os dias a sala de aula. Mudei muito, hoje sei que a crianca
aprende brincando, fago jogos, dindmicas, trabalho com musicas, colagem.
Procuro reformular e dar continuidade no outro dia seguinte. A partir da
grade curricular em que discutido sobre planejamento na educacao infantil
as leituras e aulas durante o curso, ensinou que quando ndo der certo o
planejamento, refazer e ndo desistir da aula. Procurar resolver de maneira
gue atenda as necessidades dos alunos. O curso me ensinou a hunca
desistir e sim ter uma visdo de conhecimento que atenda as especificidades
da aula (TRECHO DE ENTREVISTA DA PROFESSORA 20)

Eh o planejamento tem que ser flexivel, a gente ndo pode trazer um
planejamento achando que tem que levar aquele planejamento porque ta no
papel, se os alunos tem dificuldade na aula eu mudo na hora o meu
planejamento e refaco, dou uma aula totalmente diferente do que eu
planejei, ai eu estou sentido mais seguranga por parte deles e por parte
minha também. Entao, tudo isso eu agradeco ao PARFOR que me ensinou
também essa questdo da flexibilidade no planejamento (TRECHO DE
ENTREVISTA DA PROFESSORA 9).

Assim, é perceptivel o tom de satisfacdo pela possibilidade de vivenciar na
pratica pedagdgica possibilidades que outrora ndo faziam parte da vida diaria em

sua experiéncia em sala de aula.

5.2.2 Quanto ao processo de avaliagcdo da aprendizagem

Quanto a avaliacdo da aprendizagem, as entrevistadas destacam palavras
como ‘“cotidiano”, “processual’, “participacdo”, ‘“interesse”, “potencialidades
individuais”, “sistema escolar”. Tais conteudos acenam para uma visao de avaliagao
mais humanizada, um instrumento auxiliar do professor, mostrando-se conscientes
das atribuicbes nas quais se distingue a pratica escolar e seus correlatos - livro

didatico, sistema de avaliacdo, gestdo escolar, material pedagdgico, curriculo.
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Faz-se necessério enfatizar que os programas de formagdo docente se
defrontam com problemas direcionados para a logica do sistema escolar e estes nao
podem ser reduzidos a consecucdo dos discursos externo dos programas de
avaliacdo elaborados para todos os niveis de ensino. Desse modo, é importante aos

professores:

[...] questionar e entender as logicas e os valores estruturantes do proprio
sistema escolar, da prépria condicdo docente e da relacdo pedagégica. [...]
Defrontam-se com diretrizes curriculares, normas e leis, politicas, processos
e tempos de ensino-aprendizagem legitimados em principios universais.
Quando essas concepgles, principios e diretrizes sao tomados como
padrBes Unicos de classificacdo dos individuos e dos coletivos, de povos,
ragas, classes, etnias, géneros ou geracdes, a tendéncia sera hierarquiza-
los e polariza-lo ( ARROYO, 2008, p. 16-17).

Esse entendimento ficou evidenciado nas falas das professoras quando
destacaram que antes formacéo inicial, tinham uma concepcédo de avaliacdo focada
de forma prioritaria, ou mesmo exclusiva, nos resultados obtidos pelos alunos,
basicamente a avaliacao era considerada como um instrumento sancionador no qual
0 sujeito era o aluno e o seu objeto eram as aprendizagens realizadas segundo
certos objetivos minimos para todos. Porém, os docentes destacaram que apos o
curso passaram a entender que a avaliacdo ndo se limita a valoracdo dos

resultados:

Antes do PARFOR...a gente sé analisava aquele aluno através da nota, da
prova e hoje nao... [...] Ele é analisado processual e continuo, através da
evolugdo dele...das atividades proposta que nés fazemos... Entdo, a gente
hoje analisa ele como todo (TRECHO DE ENTREVISTA DA
PROFESSORA, 1).

Antigamente eu achava que avaliar era s0 a questdo da prova, da nota e
hoje ndo, eu percebo que ele traz... éh um processo de avaliagdo. Entdo eu
avalio até a organizagdo, a participacdo e antigamente ndo, eu fazia
avaliacdo para s6 cobrar a nota. E hoje ndo, tudo o que eles fazem eu
avalio e isso eu aprendi também no PARFOR. (TRECHO DE ENTREVISTA
DA PROFESSORA, 9).

Esta concepcdo de avaliacdo pode ser percebida também na fala da

Professora 20 e da Professora 19 quando afirmam:
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De acordo a cada atividade processual, 0 aluno estd sempre construindo
conhecimento e isto e considerado: o processo de aprendizagem em
construcdo. (TRECHO DE ENTREVISTA DA PROFESSORA, 20)

O processo de avaliagdo dos meus alunos se aplica em todo o contexto,
busco valorizar cada acgéo, reforcando as potencialidades individuais.
(TRECHO DE ENTREVISTA DA PROFESSORA, 19).

Desse modo, as professoras entrevistadas concordam em dizer que 0s
componentes curriculares do curso favoreceram ampliar a concepcao de avaliacéo
gue passou de um olhar focado apenas no aspecto quantitativo da “nota” para os

contornos do desenvolvimento dos educandos:

Oh, eu vejo a avaliacdo da seguinte maneira: eu acho que a avaliacdo se da
no cotidiano. A medida que, o aluno chega a sala, ele ja comega ser
avaliado, em todos o0s sentidos: na participacdo, interesse,
desenvolvimento, desempenho. Eu acho que a avaliacéo, ela se da a todo o
momento, é processual. E tanto que as vezes eu fago assim: eu fago prova,
porgue é uma questdo do sistema é uma exigéncia do sistema, mas, se ndo
fosse necessario pra mim eu néo faria nenhum tipo de diferenca, porque
tém alunos que tém uma boa memédria, grava, brinca o tempo todo, na hora
da avaliagdo ele acerta e a gente no processual, no dia a dia, a gente avalia
o aluno, se ele ta aprendendo, se ele ndo t4, se ele é inteligente, se ele ndo
rende o seu interesse, desempenho, o compromisso. [...] O curso promoveu
isso pra gente, mostrou que a avaliagao se da no decorrer do processo, ndo
s6 em um Unico dia (TRECHO DE ENTREVISTA DA PROFESSORA 4).

Olha, eu entendo e o curso me ajudou, que a gente tem que avaliar o0 aluno
no todo e no decorrer de processo de aprendizagem, que a gente nao pode
avaliar somente a provinha com nota. A gente tem que avaliar o
desenvolvimento como o todo, o dia a dia, o cotidiano, porque as vezes o
aluno vai... a gente vai passar um teste pra avaliar a nota, mas naquele dia
0 aluno nao ta bem. Ai o curso ajudou a entender que nem sempre que a
gente ndo deve avaliar sO por notas. [...] esses componentes me ajudaram
bastante a ampliar essa visdo de que a gente ndo deve avaliar o aluno sé
por nota (TRECHO DE ENTREVISTA DA PROFESSORA 5).

Observa-se nas falas transcritas que, muito mais que uma mudanca na prética
avaliativa desses docentes, o curso de Licenciatura em Pedagogia do
PARFOR/UFRB proporcionou uma mudanca conceitual acerca da avaliacdo como

processo.
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5.2.3 Quanto aresolucdo de problemas diante dos desafios da pratica

No capitulo que discorre acerca da relacéo teoria e pratica na formacéao de
professores, Alves e Oliveira (2012) chamam a atencdo para a questdo das acdes
cotidianas chamadas de praticas, as quais consideram que se desenvolvem por
meio de “dialogos entre 0 que esta explicito nos textos e discursos e as expectativas
desejos e possibilidades concretas dos sujeitos tedrico-praticantes da vida cotidiana”
(ALVES; OLIVEIRA, 2012, p. 63).

Assim sendo, o valor social atribuido aos diferentes contetidos, tanto no campo
da producéo tedrica quanto no das praticas cotidianas e no didlogo entre elas
dependera do poder de que dispdem para legitimar perspectivas de compreensao
das praticas-teorias curriculares, em detrimento de outras (ALVES; OLIVEIRA,
2012).

Diante desse entendimento, fica claro que os desafios vivenciados nas praticas
cotidianas dos professores em formacao inicial apontam para a necessidade de
buscar modos de agir mais préximos e compativeis com as realidades educativas,

as quais nem sempre a teoria se aplica totalmente.

E preciso superar os discursos hegeménicos solidificado na insuficiéncia da
pratica e na verdade tedrica visto que 0s processos de aprendizagem-ensino sao
produzidos por meio de enredamentos que incluem escolhas, desejos e
possibilidades de todos os envolvidos no processo, tanto na deciséo formal do que

deve ser ensinado quanto naquilo efetivamente que se faz.

Os problemas que as entrevistadas enfrentaram diante dos fluxos e desafios da

pratica sao explicitados como “fortes e agravantes”, porém possiveis de solucdes.

Um dos problemas que mais eu enfrento [...] € a quest@o das dificuldades
de aprendizagens... As dificuldades de aprendizagem séo FORTES mesmo,
AGRAVANTES mesmo, na sala, e sempre a gente ta buscando meios de ta
intervindo nesses problemas. E... E dificil ainda. Eu sei que é um problema
muito dificil, mas a partir do PARFOR, por exemplo, a gente ja consegue
identificar algumas coisas né, ndo vamos dizer que € possivel dizer qual é,
diagnosticar aquela crian¢a tem aquela dificuldade, aquele problema, mas a
gente consegue ver 0s meios e o0 porqué ela ndo aprende. N&o € porque ela
ndo quer, € porque existem muitas... coisas por traz disso que ocasiona
aquela situagdo (TRECHO DE ENTREVISTA DA PROFESSORA, 2).
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E sempre com reflexdo né, quando acontece problema que naquele
momento eu n&o consigo resolver; eu vou refletir e vou me policiar pra
guando houver uma préxima... uma nova oportunidade ou aparecer um
problema, vou tentar agir melhor. Porque a gente ndo pode t4 sempre
colocando na balan¢a o peso negativo e deixar o problema de lado, deixar
se esconder, tem que tentar resolver... E o curso o PARFOR me ensinou
gue a gente precisa enfrentar e resolver e ndo deixar de lado (TRECHO DE
ENTREVISTA DA PROFESSORA 5).

De acordo com Freire (2011, p. 157) “a praxis € a reflexdo do oprimido sobre
seu mundo e a reacao transformadora deste contra a realidade encontrada”. Neste
sentido, cabe mencionar que é de fundamental importancia a tomada de consciéncia
dos sujeitos sobre a realidade que o cerca, posicionando-se criticamente, e tomando
decisbes que possam interferir e alterar a realidade a partir do didlogo e da acéo.
Nesse sentido, ficou evidenciado nas entrevistas que apesar de algumas
insegurangas no trato com as questdes consideradas adversas, a tomada de

consciéncia se constituiu como um fator positivo para a tomada de decisfes:

Fico um tanto angustiada quando percebo que todo o meu sacrificio ndo
fluiu no momento em que almejei, mas sem perder as esperancas e
expectativas. Cada discente tem a sua capacidade de armazenar conteddos
diferentes do outro. Dai quando deparei com algumas informacgfes e
exemplos vividos no curso fiquei um pouco mais tranquila, exceto a
preocupacdo em alcancar os resultados que o sistema nos cobram
(TRECHO DE ENTREVISTA DA PROFESSORA 18).

Existe problema pré que me deixa triste e desgastada, momentos até de eu
chorar. Quando eu fui selecionada pra ficar com a turma do quinto ano eu
figuei desesperada, porque eu nunca tinha ensinado a turma de quinto ano.
Ai minha diretora sentou comigo “professora vocé é capaz, nao fique assim,
nao fique desesperada”. [...] Ai pré, o que foi que eu fiz com a minha turma?
Sempre fui da educacgédo infantil... ai entdo, eu ja estava assim... eu sei
ensinar uma turma de quinto ano, mas eu ndo tinha a préatica. Entdo, o que
foi que eu fiz, tive que pesquisar. Eu fui correr atras do que os meus alunos
realmente necessitava e ai tive que estudar. Quem me ensinou a fazer essa
busca foi o PARFOR. O PARFOR me orientou a fazer essa busca, a
pesquisar para eu por em pratica 0 que os meus alunos necessitavam. E
assim, eu tenho visto que isso é resultado da minha formac¢éo. (TRECHO
DE ENTREVISTA PROFESSORA 8).

Diante dos desafios vivenciados em sala de aula, em particular da escola

publica, os quais incidem na pratica docente, fica a conviccdo de que a solucéo
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partira da convivéncia diaria, do enfretamento da realidade. Neste sentido, Freire
(1999, p. 97) pontua que “Nao posso entender os homens e as mulheres, a nao ser
mais do que simplesmente vivendo, historico, cultural e socialmente existindo como

seres fazedores do seu caminho”.

5.2.4 Quanto a percepcdo de como a aprendizagem acontece

Na analise desta subcategoria foi possivel identificar nas falas das professoras
entrevistadas que os conhecimentos estudados e vivenciados no curso contribuiram
para 0 seu processo de apropriacdo da relacdo de aprender e ensinar, ensinar e

aprender:

foi a formagdo que me ajudou através das metodologias das disciplinas que
me ensinou muito, qual a forma mais facil deles aprenderem matematica,
ciéncias... Entdo isso ai ajudou. (TRECHO DE ENTREVISTA DA
PROFESSORA 2).

[...] a maneira que o professor passa o contelido € que inquieta o aluno e
essa inquietagdo que prejudica a aprendizagem (TRECHO DE
ENTREVISTA DA PROFESSORA 4).

Nessa direcdo, Libaneo e Alves (2012) destacam o papel do ensino como
atividade de mediacdo para promover o encontro formativo, afetivo, cognitivo, ético,
estético entre o aluno e o objeto do conhecimento, sem perder de vistas condi¢cdes
concretas para tal. Neste sentido, é perceptivel nas falas representadas pelas

professoras mudancas em relacdo aos processos de ensinaraprender:

Olha a minha formacdo facilitou muito no meu trabalho, teve algumas
guestbes que a gente teme em fazer com medo que 0sS meninos ndo
pudessem acompanhar. No entanto, apés esse curso nds vimos assim que
as criangas... que eles trazem uma bagagem que pode ser desenvolvida
aqui na escola né... como seminarios ou pequenos seminarios. Eu ficava
sempre lembrando do PARFOR. Eu tinha muita vontade de fazer em sala
de aula também, seminarios com eles, a gente ja ia preparando eles para o
Ensino Fundamental e até pra uma Faculdade, também. (TRECHO DE
ENTREVISTA DA PROFESSORA 7).

E, me vejo antigamente tinha uma mente fechada, eu achava que o meu
aluno s6 aprenderia daquela forma, daquela maneira. Também vejo assim
pré que concordo com o PARFOR, que hoje ndo podemos trabalhar com os
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alunos com o tradicionalismo, mas também vejo que em alguns momentos
precisamos voltar um pouco para o tradicionalismo, porque a gente s6 sabe
se 0 nosso aluno aprende se a gente o trouxer pra perto, pra ele ler. Ele s6
escreve se a gente fizer com que ele escreva, se eu nao corrijo os erros dos
meus alunos, eles sempre vao escrever errado. Entdo, assim, o PARFOR
nos ajudou muito, porque ele também tem nos mostrado que através dos
erros nos... ndo vou dizer ao meu aluno ta errado, eu tenho que sentar com
ele, falar com ele: “observa aqui o que vocé ta vendo de diferente aqui?”
Entdo através dali ele vai perceber se ele escreveu correto ou ndo. Eu
percebo dentro da minha sala hoje os meus alunos, que eles ja estédo
fazendo assim: as vezes eu escrevo, ai eles escrevem, ai pergunto “olha
aqui se nao esta diferente do meu”, ai eles dizem “ah pro ta faltando isso, ta
faltando aquilo”, vocé escreve uma palavra ortografica simples, mas que
eles/a maioria escreve do jeito que fala. Entdo o PARFOR também tem
contribuido muito pra isso, pra minha formacédo, pra que eu possa assim, ta
ajudando o meu aluno, pra que ele reveja o que ndo esta correto, mas de
uma forma prazerosa (TRECHO DE ENTREVISTA DA PROFESSORA 18).

A percepcao da aprendizagem dos alunos centrada na utilizagdo da ludicidade
como estratégia metodologica fez-se presente na fala dos entrevistados, tendo em
vista que esta estratégia possibilita experimentacdes que contemplam as reais

necessidades dos estudantes.

A partir desses depoimentos pode-se afirmar que a proposicdo do Curso de
Licenciatura em Pedagogia PARFOR/UFRB, direcionada aos docentes em exercicio
da profisséo, traz a luz o desafio da melhoria do exercicio na Educacdo Basica
publica, pois possibilita a formacao de profissionais que estejam preparados para o
exercicio de uma pratica contextualizada que conforme Gatti, Barreto e André (2011)
nao visa apenas competéncias cognitivas no ato de ensinar, mas também valores e
atitudes favoraveis a uma postura profissional flexivel, atenta para as

especificidades do momento, a cultura local e a diversidade dos estudantes.

5.2.5 Quanto as modificacdes na forma de perceber o aluno

O exercicio da docéncia atrelado a formacéo inicial ganha sentido na medida
em que contribui para (re)significar os saberes provenientes da formacao
profissional para o magistério. Desse modo, Imbernon (2001) pontua que a
“formacéo tera como base uma reflexdo dos sujeitos sobre sua pratica docente, de
modo a permitir que examinem suas teorias implicitas, seus esquemas de

funcionamento:
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suas atitudes etc., realizando um processo constante de auto-avaliagcdo que
oriente seu trabalho. A orientacdo para esse processo de reflexdo exige
uma proposta critica da intervencdo educativa, uma analise da prética do
ponto de vista dos pressupostos ideoldgicos e comportamentais
subjacentes (IMBERNON, 2001, p. 48-49).

Assim, no exercicio da profissdo docente a consciéncia da reflexdo critica
sobre sua pratica envolve o “movimento dialético, entre o fazer e o pensar sobre o
fazer’, (FREIRE, 2001 p. 42). Assim sendo, a “profissdo do professor combina
elementos tedricos com situacdes praticas reais” (LIBANEO, 2008, p. 230), por essa
razdo o autor acrescenta que ao se “pensar o curriculo e a metodologia da formagao
inicial, a énfase na pratica como atividade formativa € um dos aspectos centrais a

ser considerado, como consequéncia decisiva para formagéao profissional” (p. 230).

Desse modo, conforme o autor, os contetdos das disciplinas precisam estar
integrados desde o inicio do curso em situacdes préaticas que coloquem dilemas e
problematicas que Ihes possibilitem ao licenciando experimentar solu¢cées formando

seus proprios conhecimentos e convicgoes.

Com as entrevistas realizadas evidenciaram-se as contribuicdes do curso de
Pedagogia quanto a forma de perceber as individualidades dos discentes conforme

representado pelas referéncias nas falas em destaque:

Oh, assim, ela contribui bastante para a minha mudanca em sala de aula...
€, principalmente em lidar com crianca né, porque pra gente entender o
desenvolvimento da crianca a gente tem que entender o desenvolvimento
dela e isso abriu muito a minha mente la no PARFOR, porque a gente tem
gue entender o comportamento dela para a partir dai, a gente ta podendo
ajudar essa crianga na aprendizagem dela [...] (TRECHO DE ENTREVISTA
DA PROFESSORA 9).

[...] houve mudancas positivas na minha acdo. Eu pude reavaliar o meu
trabalho, reavaliar a importancia da educacao, a importancia das praticas,
do cognitivo das criancas e com o curso eu pude melhorar bastante a minha
pratica. O curso de Pedagogia ajudou bastante a gente perceber de que
forma pode ta... ajudando o aluno, direcionando o nosso ensino pra vida
cotidiana do aluno né, tentando aliviar algumas situacdes ocorrentes.
(TRECHO DE ENTREVISTA DA PROFESSORA 5).

[...] eu ja tinha uma experiéncia profissional né, em sala de aula, antes do
PARFOR e depois do PARFOR eu tive grande contribuicdo. Eles
contribuiram muito na minha prética, posso enfrentar qualquer problema em
relacdo as criancas, inclusive que venham trazendo de casa, que possa
estar colocando esses problemas na sala de aula com... tipo assim, eles
podem vir indisciplinado, com problemas de disciplina... e com as praticas
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gue eu aprendi, eu posso ta contornando essa situacdo (TRECHO DE
ENTREVISTA DA PROFESSORA 3).

[...] a gente precisa parar pra rever que as vezes a gente culpa muitos os
alunos, mas tem dias que vocé chega cheia de géas para dar uma boa aula,
mas as vezes vocé chega tdo pra baixo, tdo desmotivada que vocé pode até
culpar o aluno, achar que nao teve éxito a aula por conta do aluno, mas a
gente também tem que fazer uma analise: onde eu errei, 0 que eu posso
corrigir na minha pratica, porque a gente tem que fazer essa auto avaliagao
(TRECHO DE ENTREVISTA DA PROFESSORA 7)

Observa-se nas falas transcritas que o aluno passou a ser visto como alguém
gue interage com a proposta trazida pelo professor, deixando a ideia de aluno como
passivo, receptaculo de um conteudo pronto e acabado. Essa percepcdo muda,

inclusive a nocao de disciplina/indisciplina na sala de aula.

5.3. REPERCUSSOES DAS MUDANCAS NA PRATICA DOCENTE NO
INTERESSE E ENVOLVIMENTO DOS DISCENTES

No que diz respeito as repercussodes do interesse e envolvimento dos alunos
na aula, ficou evidenciado a partir dos conteudos das entrevistas que a formacéao
propiciou o entendimento sobre a importancia de estruturar interacdes educativas
necessarias para envolver os discentes nas atividades desenvolvidas em sala de
aula. Para tanto, se faz necessario planejar a atuacao docente, sem perder de vistas
a flexibilidade e a adaptacdo as necessidades dos alunos em todo processo de

aprendizagem, tal como expresso na fala da Professora 5 a seguir:

[...] Eu acho que o interesse do meu aluno parte do meu interesse na aula, a
partir do que eu levo pra aula, da minha energia, do meu posicionamento,
do meu psicolégico, entdo eu percebo, da minha no¢éo. Entendeu? Entéo o
meu aluno vai interagir de acordo com a minha interacdo. Ai a formacéo
ajudou, trouxe bastante conhecimento sobre isso. Como eu ja tinha uma
no¢do disso, a minha formacdo esclareceu, me clareou. Entendeu? Entéo,
eu entendo que a interagdo do aluno vai depender da minha interacdo com
eles, eu nao espero do aluno s6. Eu sei que 0 primeiro passo ou a maioria
dos passos tem que ser meu primeiro... (TRECHO DE ENTREVISTA DA
PROFESSORA 5)

Além disso, ficou evidente, a partir dos conteudos extraidos das entrevistas, a

importancia de contar com as contribuicdes e conhecimentos prévios trazidos pelos
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alunos, de ajuda-los a encontrar sentido naquilo que eles estdo fazendo para
fortalecimento de sua autonomia, estabelecendo metas mediante a realidade dos

estudantes:

[...] A partir do momento que eu trago [...] trago a vivéncias dos meninos,
trago assim... conhecimentos de mundo que eles ja tém para sala de aula e
trabalho esses conhecimentos que eles ja trazem (TRECHO DE
ENTREVISTA DA PROFESSORA 3).

A promogao de canais de interagdo em sala de aula que conduzam os
processos de participagdo e construgcdo da aprendizagem, potencializando
progressivamente a autonomia dos estudantes, revela-se também importante na

compreensao dos conteudos explicitos nas entrevistas:

porque hoje eu tenho mais propriedade para expressar os conteddos unidos
a pratica e a teoria. Aumentando a interacdo entre professor e alunos na
sala de aula. (TRECHO DE ENTREVISTA DA PROFESSORA 20).

[...] Eu percebo porque [...] a partir do curso vocé fica de certo modo uma
pressado, assim, que vocé tem que fazer uma aula diferente porque o curso
ensina isso, o curso lhe prepara pra isso (TRECHO DE ENTREVISTA DA
PROFESSORA 2).

Identificou-se também nas falas das professoras que a estratégia da ludicidade
€ uma forma atraente e eficaz de envolver o aluno na aula, pois a partir da
brincadeira seus estudantes serdo instigados para aprender, refletir, interagir e

descobrir o mundo que os cerca. Tal afirmativa pode ser verificada nas falas:

Hoje eles se envolvem mais, porque a minha aula hoje é mais ludica,
antigamente a minha aula era mais teoria, era lousa, era muita atividade e
hoje eu trabalho mais de forma ludica. Agradecendo ao PARFOR que
ensinou principalmente na hora da matematica, de como trabalhar a
ludicidade na matematica e na leitura, jogos matematicos, entdo hoje eles
se envolvem bastante. (TRECHO DE ENTREVISTA DA PROFESSORA 9).

Em termo de interesse dos alunos, assim: coisas diferentes que a gente
traga pra sala de aula, chama mais atencdo a eles. Entdo, isso foi um
aprendizado muito bom, no ludico. [...] Trabalhando algo diferente, que saia
do quadro, da sala de aula [..] (TRECHO DE ENTREVISTA DA
PROFESSORA 15)
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Com a minha formacdo pude oferecer sugestbes de aulas dinamicas e
interativas, de modo que as criancas se envolvem e sentem-se motivadas,
aprendendo com prazer, envolvendo nas brincadeiras. Assim acontece o
desenvolvimento integral das mesmas. (TRECHO DE ENTREVISTA DA
PROFESSORA 17).

As falas dos docentes demonstram que O curso repercutiu positivamente
também no contexto do processo de aprendizagem dos alunos da escola basica,

ressaltando a relevancia social do mesmo.

5.4 IMPLICACOES DA FORMACAO NA VIDA DOS EGRESSOS

Essa categoria a luz dos conteudos explicitos pelos professores traduz-se na
importancia expressa pelas vozes que se ergueram para relatar o que significou
esse processo de formacao para sua vida pessoal e profissional. Sdo sentimentos,
emocOes, que ndo estdo nos textos, nos debates, nas pesquisas, em sala de aula,
porque estes estdo explicitos no olhar, nos gestos, nas lagrimas de emocao que

certamente ndo sera possivel traduzi-los.

Assim sendo, os excertos de falas aqui transcritas serdo divididos em
subcategorias: 5.4.1 Repercussdes do curso na vida pessoal dos egressos; 5.4.2
ImplicagOes para a vida profissional, a educacédo e a escola; 5.4.3 Repercussao do

Curso na interagéo com outros atores escolares.

5.4.1. Repercussdes do curso navida pessoal dos egressos

As falas que comp8em essa subcategoria trazem a tona a representacao do
curso na vida pessoal dos professores. Pode-se perceber em suas falas tracos e

marcas que se imbricam na vida desses professores egressos:

[...] O PARFOR foi muito importante pra mim porque se fosse pra fazer dez
mil vezes, eu faria de novo, (...) porque assim éh, me abriu os olhos né?
(TRECHO DE ENTREVISTA DA PROFESSORA 10).

[...] Para mim é de muita importancia esse curso. Eu sempre quis estudar
mais ndo tinha condi¢des de chegar a uma instadncia maior. Com esse curso
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foi realizado os meus sonhos e hoje eu sou uma profissional bem melhor do
que eu era antes. (TRECHO DE ENTREVISTA DA PROFESSORA 11).

Foi um curso muito proveitoso, apesar de muitas dificuldades. Mas hoje eu
j& posso me expressar com mais liberdade, ja falo até demais porque
assim... antes a gente ficava com vergonha de se expressar em publico com
naturalidade. Hoje eu me vejo uma PROFISSIONAL mais comunicativa,
uma profissional com minha autoestima elevada. Entendeu? Porque esse
curso nos proporcionou isso (TRECHO DE ENTREVISTA DA
PROFESSORA 12).

O PARFOR teve essa importancia na minha vida, na minha vida profissional
e também até mesmo eu costumo dizer na minha vida pessoal, porque
torna-se pessoa com influéncias académicas. Com um curso que nés
fizemos e de causar invejas (risos) em muitos aqui.(risos) (TRECHO DE
ENTREVISTA DA PROFESSORA 14).

ApOs a conclusdo do curso me tornei uma profissional de respeito, sinto
mais confiante, capacitada e motivada a enfrentar os desafios que a
educacao oferece (TRECHO DE ENTREVISTA DA PROFESSORA, 17).

Observa-se nas falas das professoras a relevancia do curso em sua dimensao
social, de valorizagcdo docente. Esse é um fato importante a ser destacado no
processo de avaliacao de cursos que formam professores em servico.

Ressalte-se, ademais que as politicas educacionais, entre elas, a politica de
formacéao de professores, sdo eminentemente sociais. Em face de sua natureza, tais

politicas devem ser elaboradas, desenvolvidas e avaliadas, em suas dimensdes:

cientifica, ideoldgica, politica, interventiva no campo da educacdo e nos
sistemas nacionais, estaduais e municipais com vista a emancipacédo dos
sujeitos que se formam e se preparam para 0 mundo do trabalho
(BRZEZINSKI, 2017, p. 8).

Assim sendo, conforme mencionado no capitulo que discorre acerca
PARFOR/UFRB, o curso de Pedagogia, ora em analise, foi destinado aos
professores sem licenciatura que, no exercicio da docéncia, precisam de formagéo
inicial em nivel superior, assim como, a professores que fizeram uma segunda

licenciatura por trabalharem fora da area de sua formacao.

A relacao dialética da teoria com a prética durante a formacao, cujos principios
estao previstos na concepcédo do PPC de Pedagogia do PARFOR/UFRB a partir do
trabalho com os componentes, tanto os de fundamentos, como os da éarea

pedagogica, foram também consideradas importantes para o0 crescimento
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profissional e pessoal, sobretudo no sentido de agucar a criticidade frente aos
processos que envolvem a profissdo docente. Isso ficou evidenciado nas falas em

destaque:

[...] hoje eu me vejo, vou dizer aqui uma palavra até... me vejo pedagoga de
VERDADE (risos)... OUSADA (risos).... Hoje eu grito a minha
INDEPENDENCIA... porque eu aprendi, valeu a PENA, valeu a pena tu-do
gue a gente passou, porque hoje a gente estad ver-da-dei-ra-men-te
graduada. [...] Eh a valorizacdo profissional. O PARFOR teve muitos
docentes, muitos componentes que refletiam muito sobre isso, pra
valorizacéo do ser professor e isso também, me deu autoestima de valorizar
a minha profisséo e correr atras dos meus direitos, dentro dessa profisséo.
Entdo, eu acho que foi uma coisa muito forte do PARFOR. Nos deu um
olhar politico sobre 0 nosso exercer a docéncia, deu um olhar politico muito
forte, deu assim de certo modo pra vocé [...] eu me orgulho de dizer que ser
professor qualificado, um professor que estuda ndo uma simples
PROFESSORINHA DE MAGISTERIO, mas vocé quer ser uma
pesquisadora, vocé quer ser uma psicopedagoga, vocé quer fazer um
mestrado em educacdo, vocé quer estudar a educacdo do campo, vocé
guer estudar psicopedagogia. Eu tenho todos esses anseios por causa do
PARFOR (TRECHO DE ENTREVISTA DA PROFESSORA 1).

[...] sou representante da “irmandade da boa morte”, a Unica irma que é
formada em Pedagogia pela UFRB de Cruz de Almas com todo orgulho.
Recebo parabéns la por todo mundo, porque é a Unica... que as outras nao
houve... nem fazer a alfabetizacéo, ter essa oportunidade. Elas assinam o
nome sim... |I& também, mas ndo tem uma graduacdo, ndo tem uma
formacdo. Eu me sinto honrada de fazer parte dessa irmandade com essa
formacdo e o PARFOR me alentou nisso. A UFRB me contribuiu muito... eu
s6 tenho que dizer obrigado e obrigado a UFRB e o PARFOR (TRECHO DE
ENTREVISTA DA PROFESSORA 13).

[...] depois de a gente ter estudado e ter aprendido as ferramentas
essenciais para estar em sala de aula ndo tem porque temer. O curso
contribuiu em tudo, porque a gente tem a noc¢do, mas tem medo de estar
errado e o curso lhe possibilita e lhe d& propriedade, essa propriedade que
VOCcé precisa, autonomia para que vocé possa td exercendo a coisa da
maneira que ela precisa ser (TRECHO DE ENTREVISTA DA
PROFESSORA 14).

Desse modo, Pimenta (1997, p. 42) aborda essas questbes ao afirmar que
‘uma identidade profissional se constréi, pois, a partir da significacdo social da
profissdo; da revisao constante dos significados sociais da profisséo; da revisao das
tradicdes”. TradicOes que segundo a autora, se consagram a partir da reafirmacgéo
de pratica culturais que permanecem significativas e que resistem a inovacoes

porque sdo prenhes de saberes validos as necessidades da realidade:
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do confronto entre as teorias existentes, da construcdo de novas teorias.
Constroi-se também pelo significado que cada professor, como ator e autor,
confere a atividade docente do seu cotidiano com base em seus valores,
seu modo de situar-se no mundo, suas histérias de vida, suas
representacdes, seus saberes, suas angustias e seus anseios (PIMENTA,
1997, p. 42)

E evidente nas falas dos entrevistados os contelidos que indicam o que o
PARFOR representou para a sua vida, entre os quais, “mudanga”, “coragem’,
“‘autonomia”, “alegria”, “preparacdo” e “determinacdo”. Essas palavras estédo

expressas nas falas que seguem:

Portanto, ao concluir a minha formagdo € perceptivel a relevancia e as
contribuicdes do curso, ndo somente na minha atuagéo profissional, mas,
também grandes transformagcbes pessoal e social que provocaram
mudancgas significativas no campo profissional. Consequentemente, foi
confiada a responsabilidade de coordenar uma creche e um Centro de
Atendimento Multidisciplinar a Pessoas com Necessidades Educacionais
Especiais, e com praticas inovadoras adquiridas ao longo do curso.
Agregando a teoria as minhas experiéncias e vivéncias profissional venho
promovendo formacdo continuada e articulando encontros pedagogicos,
onde o planejamento acontece com efetivas discussfes acerca da crianca
como centro deste, e para desenvolvermos ac¢des que promovam O
desenvolvimento integral das mesmas em um campo fértil que acontece a
troca simultdnea de saberes (TRECHO DE ENTREVISTA DA
PROFESSORA17)

Dar continuidade no estudo é uma coisa que a gente deveria priorizar e
também essas politicas publicas deveriam priorizar essa continuidade na
nossa formacédo, porque quando a gente chega nu e cru; chegamos com
bagagem do cotidiano, mas teve muita coisa, muito conhecimento que a
gente adquiriu no PARFOR que serviu como uma luz em nossas vidas, na
vida como o todo; foi muita melhoria. Se essa formacgdo fosse continuada,
com certeza, o ganho seria muito maior pra regido, pra o desenvolvimento
da regido e do ensino, ja que a nossa regido nordeste é visada por estas
guestbes que muitos profissionais ganhariam muito e também a
comunidade, a sociedade, pra educagdo basica, principalmente. (TRECHO
DE ENTREVISTA DA PROFESSORA 5).

Hoje eu sinto preparada, eu me vejo uma pedagoga, uma alfabetizadora, eu
venho trabalhar com alegria. Eu t6 preparada pra trabalhar com aquilo que
eu escolhi para a minha vida e o PARFOR contribui significativamente em
minha pratica em sala, como alfabetizadora, como professora, como
pessoa. Entdo, o meu profissional como docente hoje éh.., eu resumo em
uma palavra: preparacéo e determinagdo, tudo isso com a minha for¢a de
vontade e com o que eu aprendi l& no PARFOR (TRECHO DE
ENTREVISTA DA PROFESSORA 9).

O curso contribuiu em tudo, porque a gente tinha a no¢do, mas tinha medo
de estar errado e o curso lhe possibilita e lhe da propriedade, essa
propriedade que vocé precisa, autonomia para que VOCé possa ta
exercendo a coisa da maneira que ela precisa ser. (TRECHO DA
ENTREVISTA, PROFESSORA 4).
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Desta forma, a percepcdes dos egressos acerca das implicacbes do processo
formativo vivenciado ao longo do curso para as suas vidas revelou o reconhecimento
por parte das professoras quanto a mudanca de perspectiva, autoestima,
reconhecimento e valorizagdo profissional. Certamente esses sentimentos

repercutem de modo positivo e impactante em suas praticas profissionais.

5.4.2. Implicacdes para a vida profissional, a educacéo e a escola

Entende-se o Plano Nacional de Formacdo de Professores da Educacao
Basica (PARFOR) na perspectiva de uma “politica publica gerada para melhorar a
educacao basica e para que o ‘cidaddo’ alcance emancipacao financeira e politica,
contribuindo para o desenvolvimento sustentavel do pais e para a consolidacdo da
democracia nacional” (SOUZA, 2014, p. 638).

A aprovacdo de tal politica, portanto, atenta para promoc¢ao da equalizagéo das
oportunidades de formacao inicial e continuada desses profissionais do magistério.
Nessa perspectiva, Gatti, Barreto e André (2011, p.18) argumentam que “a formagao
inicial deve merecer atencao especial das politicas docentes, porque € o primeiro
ponto de acesso ao desenvolvimento profissional continuo”. Diante desses desafios
€ importante salientar que, os principios pedagodgicos do PARFOR que estdo
explicitados no Art. 2° do Decreto 6.755/2009 (BRASIL, 2009) reafirmam o direito de
aprender de criancas e jovens, sendo que este principio se estende aos seus

professores.

Dessa forma, evidenciou-se nas falas dos docentes participantes da pesquisa a
importancia da formac&o inicial para a atuacao profissional na educacéao basica, bem
como a nocgao de estabilidade, solidez e seguranca quanto ao processo formativo

conforme explicitado nas falas dos seguintes entrevistados:

[...] Contribuiu com uma boa formagéo pedagdgica, visando a atuacdo na
educacdo béasica, mas também, nos conhecimentos que me possibilitou
colocar de forma criativa e critica as demandas e desafios da vida
contemporanea (TRECHO DE ENTREVISTA DA PROFESSORA 20).

[...] Antes de entrar no PARFOR a gente trabalhava sem nenhuma
formacéo, tipo ndo tinha esclarecimentos de tudo. As pessoas que a gente
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trabalhava era tudo do mesmo nivel que a gente e depois do PARFOR néo.
Depois do PARFOR foi de muita importancia, fundamental importancia,
porque a gente ta fazendo a coisa, sabendo o0 que esta certo e o que esta
errado (TRECHO DE ENTREVISTA DA PROFESSORA 4)

Eu me sinto preparada, tenho certeza em dizer que me sinto preparada pela
formacao que eu tive, a formag¢é@o me ajudou a enfrentar esses desafios, me
mostrou quais sdo esses desafios que |4 na frente eu possa encontrar... e
também por mim mesma, porque O curso me ensinou a esta na busca,
sempre lendo, buscando autores que embasam a minha pratica. Entdo, eu
estou sempre assim, quando os desafios aparecem eu estou buscando
conhecimentos que fagcam superar (TRECHO DE ENTREVISTA DA
PROFESSORA 2).

Sao tantas coisas que eu nem sei explicar [...] (risos). Transformou a minha
vida. Na realidade O PARFOR, ele contribui trazendo ensinamentos,
conhecimentos, mais conhecimentos [...] para que eu pudesse aperfeicoar a
minha pratica mais ainda em sala de aula. O PARFOR nos ensinou, me
ensinou quando/como aperfeicoar uma pratica, me ensinou/nos ensinou.
(TRECHO DE ENTREVISTA DA PROFESSORA 3)

Ah, O curso contribuiu muito porque ele nos proporcionou muitas melhoras
na nossa pratica pedagogica. O conhecimento prévio que a gente tinha foi
transformado no estudo de teorias. Ai, a pratica da gente houve melhoras e
no convivio também, a gente troca experiéncia. E, o curso contribuiu muito
para minha/na formacdo. Eu me sinto profissional com PREPARO para
exercer minha funcdo. (TRECHO DE ENTREVISTA DA PROFESSORA,
16).

Os docentes cujas vozes se imbricam nesse texto concordam em dizer que:

O curso de Pedagogia do PARFOR repercutiu em todos os sentidos, tanto
no cotidiano do profissional quanto no dia a dia (TRECHO DE ENTREVISTA
DA PROFESSORA 4).

(...) deu subsidios, ferramentas porque até entdo muitas coisas a gente ndo
tinha conhecimento (...), ajudou muito. (TRECHO DE ENTREVISTA
PROFESSORA 13).

Cabe destacar que a dinamica do curso, a partir das atividades nele
desenvolvidas, foi fundamental para (re)significar conceitos, erros e acertos no que
tange a vida pessoal e ao exercicio da profissdo na realidade da escola publica,
tudo reforcado pela referéncia a ‘TRANSFORMACAQ’, conforme relatou a
professora 1:

[...] o PARFOR fez vérios trabalhos com a gente integrado...fez a gente
rever 0s nossos conceitos, quando a gente estava também, né... errando...
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e a gente tem que sempre buscar, buscar novas expectativas. Ndo que a
escola ndo tem isso ou aquilo que nds ndo somos capazes. Hoje eu falo
com toda a AUTORIDADE, somos capazes de fazer a TRANSFORMACAO,
de buscar, de melhorar a escola, melhorar a educacéo, através de muita
PRATICA que no6s aprendemos com o PARFOR (TRECHO DE
ENTREVISTA DA PROFESSORA, 1).

As entrevistas destacadas a seguir também traduzem as vozes dos
professores quanto as implicagdes dessa politica para a educacédo, escola e para a

sua vida profissional.

Bem, o PARFOR contribuiu nesse sentido, de visar sempre a melhoria da
escola, de onde eu vou procurar fazer sempre o melhor, me doar da melhor
maneira e sempre t4 melhorando a escola, com relagédo aos alunos, fazendo
por eles. Infelizmente, o reconhecimento profissional ndo vem como a gente
espera, como deveria ser, mas dizem que o pedagogo vive de esperanca,
entdo a gente fica na esperanca de um dia esse olhar se volte para as
nossas necessidades, ndo sO as necessidades financeiras mas, as
necessidades de valorizagdo como profissional da educagao, porque nao &
s6 o financeiro que a gente percebe essa desvalorizacdo, mas hoje em dia,
a gente percebe que na profissdo, um olhar dos pais como profissional,
mesmo que antigamente tinha o total respeito, entendeu? E o desrespeito, 0
desrespeito vem tanto da comunidade como dos grandes GESTORES DAS
POLITICAS PUBLICAS, dos governos que gere isso ai. Entéo, infelizmente,
a gente tem esperanca que um dia isso mude (TRECHO DA ENTREVISTA,
PROFESSORA 5).

As falas também destacam a importancia do espaco e tempo das Praticas de
Ensino no curriculo reiterando a contribuicdo das mesmas para aprendizagem da

docéncia, da profissao docente.

O curso do PARFOR foi desenvolvido com uma proposta curricular
fundamentada em dimensdes, articuladas por linhas de Pesquisa e Praxis
Pedagoégica, compreendendo-se pesquisa como a acdo investigativa do
professor em seus espacos de atuacdo sob principios académicos. O eixo
da Pesquisa perpassa todas as dimensdes, inclusive por ser esse o
elemento articulador, que nutre e sustenta a teoria e a pratica. Assim, é
importante afirmar que este contribuiu para melhoria do meu trabalho e para
o profissional pesquisador que me tornei” (TRECHO DA ENTREVISTA,
PROFESSORA 17).

Reafirma-se, conforme exposto na discusséo tedrica, que ndo tem como elevar
a qualidade da formacao de professores nas escolas de educac¢do basica sem uma

politica nacional que lhes assegurem a formagéo, tanto a inicial quanto a continuada,
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como previsto nos artigos 61°, 62° e 63° da LDBN n° 9.394/96, quando preconiza
que a “formagao dos docentes para atuar na educacdo basica far-se-4 em nivel
superior’ (BRASIL, 1996).

Nessa perspectiva, a formacdo de professores da educacdo bésica € um
componente essencial para a universalizacdo e a democratizacdo da educacéo de
gualidade, para o desenvolvimento humano e social do pais e para seu crescimento
inclusivo e sustentavel (BRASIL, 2014, DEB, 2009-2014). Diante desses principios,
€ possivel destacar a relevancia da implantagdo do curso de pedagogia na UFRB
para o reconcavo, no que se refere a formacao inicial dos professores da educacgao
basica que estdo inseridos principalmente na educacado infantil e anos iniciais do

ensino fundamental.

5.4.3 Repercussao do curso para a interacdo com outros atores escolares

A andlise desta categoria, caracterizada pela palavra interacéo, traduz-se no
“‘intercambio”, no “didlogo”, na “influencia reciproca” da “agédo”, do “trato”, pontos
centrais que envolvem a pratica docente e as relacdes estabelecidas no locus de

seu trabalho.

Os estudos de Tardif e Lessard (2005, p. 16) caracterizam o trabalho docente
como uma “profissdo humana interativa”, incluindo interacdes especificas entre
professor, discentes e outros atores escolares. Nesse sentido, Tardif (2011) ainda
afirma que os saberes da experiéncia do professor € um saber interativo que se
move no ambito das relagbes entre o professor e os outros atores educativos. ‘[...]
Ele esta impregnado de normatividade e de afetividade e recorre a procedimentos
de interpretacdo de situacdes rapidas, instaveis, complexas, etc.” (TARDIF, 2011,
p.109). De acordo com o autor, o docente raramente atua sozinho, pois se encontra
em interagdo com outras pessoas, a comecar pelos alunos. Neste sentido, a

atividade docente é realizada:

concretamente numa rede de interacées com outras pessoas, hum contexto
onde o elemento humano é determinante e dominante e onde estao
presentes simbolos, valores, sentimentos, atitudes, que sao passiveis de
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interpretacdo e decisdo, 0s quais por vezes possuem carater de urgéncia
(TARDIF, 2011, p. 50)

Essas interagdes sdo mediadas por diversos canais: discursos,
comportamentos, maneira de ser, etc, exigindo, portanto do professor, ndo um saber
sobre o objeto de conhecimento, nem um saber sobre uma pratica, mas, sobretudo o
saber de manter-se em interagcbes com pessoas. Este estudo mostrou que tal

entendimento foi assimilado pelos professores a partir das seguintes falas:

A interagdo é muita boa, principalmente, porque todos os docentes daqui
é... fomos colegas do curso, entdo, fomos colegas de estudo de grupo, de
estudos e ai continuou até hoje, sempre aqui na escola, LF mesmo, ela é
professora a gente sempre esta trocando estratégias:..., trocando saberes,
conhecimentos. A gente tenta fazer o melhor e o curso contribuiu bastante.
A questdo de trabalhar em grupo, mesmo, foi bem forte no PARFOR,
porque existem muitas atividades em grupo e a gente sempre teve aquela
unido de estd um ajudando o outro nessas atividades, fazendo grupos de
estudos mesmo, para poder td& se engajando no curso (TRECHO DE
ENTREVISTA DA PROFESSORA 2).

[...] até mesmo na questdo da influéncia. Hoje eu sou referéncia para os
meus colegas pelo fato de ter feito o curso do PARFOR UFRB e melhorou
muito, até mesmo o nossa/nosso dialogo. Porque hoje eu tenho
embasamento tedrico, eu tenho assuntos com os meus colegas [...] e sou
referéncia para aqueles que néo tém e [...] hoje eles tém interesse de fazer
o curso do PARFOR, assim como nés fizemos. (TRECHO DE ENTREVISTA
DA PROFESSORA 14).

Sim, a escola em que eu atuo € uma escola pequena. Ela tem trés salas,
trés turmas so, e os docentes sdo comprometidos e a gente interage muito
bem, gragas a Deus, a gente tem como uma familia, e sempre estamos um
tentando ajudar o outro. E assim que eu entendo que a gente ta pra
colaborar ndo s6 com o aluno, mas também com a escola, a gente ta pela
escola. (TRECHO DE ENTREVISTA DA PROFESSORA 5).

Segundo Vasconcelos (2012, p. 26) o ser humano necessita exercer a
“capacidade de estabelecer multiplas relagdes para conhecer o mundo que o cerca,
para conhecer-se, para gerar novos conhecimentos, para estar, enfim, no mundo
inserido, nele atuando como sujeito”. Assim, observa-se que o curso de Pedagogia
do PARFOR/UFRB contribuiu para favorecer essa interacdo do professor egresso
com o mundo da instituicdo escolar onde esta inserido, conforme colocacfes das

entrevistadas.
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O curso favoreceu esse aprendizado como eu falei, anteriormente, a gente
sempre procurava solucionar 0s nossos problemas e também as nossas
vitorias, a gente procura socializar (...). O curso favoreceu bastante com e
seminarios, com trabalhos em grupo, serviu para por em prética, serviu
também para poder, no caso, aprender a ouvir a opinido do colega, a ouvir o
grupo, também porque muitas vezes a gente acha que é o dono da verdade,
aquilo é certo, certo, mas ndo é certo ndo. E através do componente de
gestdo, dos seminarios que a gente participou, todo final de semestre a
gente tinha que se reunir. Quantas vezes a gente saia daqui pra se reunir
com as colegas la... Entdo, tudo foi de grande proveito (TRECHO DE
ENTREVISTA DA PROFESSORA 6).

N6s temos uma relagdo muito boa! Nessa escola nds sentamos, nés
discutimos temos nossos momentos de ganhos, nés éh... a coordenadora
geral marcou um dia com todos os professores da escola e ela fez um tipo
uma formacdo conosco, ela juntou todos os professores, a gente fez um..
discutimos, explicamos pra ela nossas necessidades, dos nossos alunos e
em cima de tudo isso que nés passamos pra ela, ela mandou pra gente
estratégias para que pudéssemos trabalhar com os nossos alunos. E...
como isso tem favorecido a mim e ao meus colegas as vezes aprendi, eu
passo pra eles, entendeu? Nés, assim, passamos uns para 0S outros, se
deu certo na minha sala eu nao fico s6 pra mim, eu passo pra 0 meu colega,
eu explico pra ele, oh na minha sala deu certo, por que vocé néo tenta na
sua sala pra ver se ndo da certo também? Nos ajudamos. (TRECHO DE
ENTREVISTA DA PROFESSORA 8).

Na verdade o ambiente de trabalho sempre foi bom, gracas a Deus! Eu
trabalho com professoras, com a zeladora, com a merendeira sdo pessoas
dedicadas, sdo pessoas que sabem o que quer, que se preocupam na
formacédo do aluno. Entdo eu nunca eu tive problemas gracas a Deus no
meu ambiente de trabalho mas, o PARFOR com certeza melhorou muito a
minha interacdo com os outros profissionais. (TRECHO DE ENTREVISTA
DA PROFESSORA 9).

Algumas falas também evidenciaram uma dificuldade anterior a formacéo de
estabelecer interacdes entre os atores escolares, e a superacdo destas a partir dos

conhecimentos adquiridos a partir dos componentes curriculares.

O PARFOR contribuiu para essa questao de compartilhar o que eu aprendi
com as minhas colegas. Antes a gente tinha isso assim: “isso aqui € meu,
eu que preparei” e hoje ndo, ha um compartilhamento. O planejamento a
gente senta e faz tudo junto, um buscando orientar o outro. Entdo, de certa
forma, eu agradeco essa parte também, no envolvimento com os outros
docentes” (TRECHO DE ENTREVISTA DA PROFESSORA 9).

As vezes eu ficava presa, fazia as coisas sozinha, ndo buscava outras
opiniBes e depois do curso, eu percebi, eu aprendi que a educagdo nao
anda s6, que a educagédo se da no conjunto, porque ndo existe saber e sim
existem saberes e na educacdo ndo precisa ter um saber, na educacao
precisa dos saberes, da unido de todos. (TRECHO DE ENTREVISTA DA
PROFESSORA 4).
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Ainda foi ressaltada nas falas das professoras a importancia da convivéncia, da
troca de experiéncia e das interagdes em meio as normas, obrigacdes, prescricoes

como modo a facilitar sua integracao:

Promoveu assim... na forma de convivéncia né... com 0s outros colegas de
trabalho. Porque é uma troca de experiéncia, de aprendizagem e
conhecimento. (TRECHO DE ENTREVISTA DA PROFESSORA 16).

Entéo o curso nos ensinou que através de discussdes, do conselho escolar,
dos conselhos pedagoégicos, dos ACs, através desses momentos, as
conversas, nos dialogamos e chegamos a uma conclusdo. (TRECHO DE
ENTREVISTA DA PROFESSORA 3).

Portanto, cabe salientar que a proposta pedagogica do PARFOR/UFRB,
expressa em seu PPC (PARFOR/UFRB, 2010), abrange um repertério de
informacdes e habilidades composto por pluralidade de conhecimentos tedéricos e
praticos, cuja consolidacdo é proporcionada no exercicio dialégico tedrico-pratico

com a realidade vivenciada pelo professor em sala de aula.

5.5 SUGESTOES PARA O CURSO DE LICENCIATURA EM PEDAGOGIA
DO PARFOR/UFRB

Conforme ja referido anteriormente, a proposta do Curso de Licenciatura em
Pedagogia do Plano Nacional de Formacédo de Professores da Educacdo Basica -
PARFOR na Universidade Federal do Recdncavo da Bahia — UFRB é norteada
pelas orientacdes contidas nas DCNs para o Curso de Pedagogia (BRASIL,
MEC/CNE, 2006). Assim sendo, insere-se em um contexto social que determina e é

determinado pela acdo dos sujeitos atuantes.

Entendendo que a valorizacdo da docéncia no ensino superior ocorre conforme
0S contextos institucionais em que se realiza, o curso de Pedagogia na modalidade
presencial, direcionado aos docentes em exercicio da profissdo na regido do
Recbdncavo da Bahia, traz a luz o desafio da melhoria das condic6es de trabalho na
Educacado Basica publica, presumivelmente traduzidos pela Universidade, quanto a

formar profissionais que estejam preparados para 0 exercicio de uma pratica
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contextualizada. Em decorréncia dessa finalidade, os principios que o fundamentam
baseiam-se na conviccdo de que 0s espacos institucionais devem ser
democraticamente construidos, contemplando a diversidade e a pluralidade de
pensamento, bem como a participagdo nos processos decisorios, o que implica
novamente erguer as vozes entrevistadas para esbocar proposicdes que,

certamente, ndo encerrardo no ponto final desse estudo.

Assim, nas sugestdes dos egressos como forma de contribuir para reflexdes e
quicd modificacbes em futuras propostas de cursos, o0s participantes sinalizaram
algumas necessidades, dentre elas: maior investimento na producdo de textos
académicos; avaliacdo da proposta formativa, considerando-se as experiéncias
vivenciadas pelos professores; proposicdo de cursos de formacdo continuada em
nivel de pos-graduacdo; ampliacdo da escuta dos professores em formacado durante
0 curso; ampliacdo da oferta do curso para professores auxiliares de classe;
insercdo de mais atividades praticas e de pesquisa; aumento da carga horaria de
Educacdo Especial e Educacéo Infantil. Todas essas sugestbes sdo perceptiveis

nos excertos das falas dos professores.

Eu acho que deveria contemplar mais [...] sobre a questdo de escrita,
producdo de texto académicos/PRODUCAO ACADEMICA. Preparar mais
para producdo de trabalhos, como producdo de artigos, porque a gente
tinha muita dificuldade nisso. Houve algumas, houve a pratica, mas eu acho
gue deveria ter sido mais intenso. Assim, de certo modo, ja que todo mundo
qguer fazer uma pesquisa, entdo, eu acho que deveria dar continuidade
nesse sentido. (TRECHO DE ENTREVISTA DA PROFESSORA 2).

Eu acho que satisfez tudo, agora eu acho que deveria fazer o seguinte: nos
professores saimos de |4, deveria d4 um a oportunidade pra gente trabalhar
la no PARFOR, trazendo nossas experiéncias daqui da escola, porque
temos experiéncia antes do PARFOR, temos experiéncia de sala de aula de
muitos anos e 0 PARFOR deveria levar pra la com essas experiéncias de
sala de aula, porque vencemos muita coisa em sala de aula, né [...]? E nés
poderiamos contribuir, levando a nossas vivéncias pra |a. Poderia pegar
esse pessoal todo que ja fez o curso e ja estar em sala de aula ha tempo e
levar essas experiéncias, porque tem muitas pessoas que vao fazer o curso
e ainda nao tem experiéncia nenhuma. Seria necessario que as turmas que
ja concluiram o PARFOR aparecesse la e sentasse em uma mesa redonda
pra gente discutir falar tudo que o PARFOR fez de diferencial em nossa
vida, pra que nos pudéssemos discutir e motivar esses alunos a néo
desistirem, porque assim como nds conseguimos, eles, também, podem
conseguir. (TRECHO DE ENTREVISTA DA PROFESSORA 3).

Apesar das dificuldades enfrentadas foi muito satisfatério pra mim. A Unica
coisa que me deixou e que me deixa ainda é essa questdo da continuidade
gue eu achei que deveria priorizar essa continuidade nessa formagdo, nédo
deixar que a gente parasse, porque deu gas, deu a linha, depois puxou,
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entdo a gente parou novamente, estagnou. Entdo, eu acho que deveria ter
dado continuidade. Uma formacédo continuada para os professores do
PARFOR, em nivel de graduacdo de pds-graduacdo, de mestrado, porque
alguns colegas acham distante esse sonho de mestrado, mas, eu acho que
a maioria tem essa vontade, esse desejo e a gente ndo encontra essa porta
aberta com facilidade. Vocés que estdo na area, vocés sabem, se houver,
se abrisse essa porta pra gente, a UFRB, o plano do PARFOR para o0s
professores que ja foram da casa e que tem essa vontade de continuidade,
seria muito importante também para nés (TRECHO DE ENTREVISTA DA
PROFESSORA 5).

Proporcionou boas coisas, mas eu acho que deveria proporcionar ainda
mais, ja que fez um curso de formagéo do professor poderia agora fazer
uma formagdo de pos-graduagdo pra que a gente possa da continuidade
com o mesmo olhar, com aquele mesmo trabalho inicial. Fazer um curso de
pés-graduacdo pra aqueles alunos do PARFOR (TRECHO DE
ENTREVISTA DA PROFESSORA 6).

Até onde eu percebi é um curso muito interessante. Eles pensaram em tudo
ou talvez em quase tudo, mas, assim, precisava dessas possibilidades dos
alunos ser mais ouvidos, ter mais reunifes que tinha mais com os lideres.
Eu achava mais importante ter mais com os alunos pra expor a realidade.
Mas foi um curso que eu s6 tenho a agradecer a Deus pela a oportunidade
de ter feito e do lado de vérios professores, a pré LF que pensava o tempo
todo na gente, foi um curso que muito me emocionou (TRECHO DE
ENTREVISTA DA PROFESSORA 7).

O curso.... além de nos proporcionar um aprendizado, eu gostaria que ele
fosse mais além, porque nds fizemos a formagdo, nds nos graduamos,
entdo eu queria que ele desse seguimento a pés-graduacado, porque muitas
vezes tém professores que ndo tém condicbes de fazer uma poés-
graduacdo. Entdo assim, o curso do PARFOR nos favoreceu muito, nos
ajudou muito porque tivemos noites cansativas, tivemos, mas, o PARFOR
éh ajudou professores que nao tinha condi¢cdes de pagar uma faculdade
particular e com o ensino do PARFOR nés tivemos acesso a uma rede
publica federal e que ...n6s tivemos grande proveito, grande valia, tivemos
a prova do...como é mesmo o nome meu Deus da prova que avalia o
curso? Esqueci o nome.... (TRECHO DE ENTREVISTA DA PROFESSORA
7).

O PARFOR poderia ir mais além, poderia continuar, ndo deve parar, acho
gue eles também poderiam favorecer os auxiliares de turma dos
professores, porque eles também... assim, 0 sucesso da minha sala n&o
requer s6 a mim, porque ele também me ajuda muito, o meu auxiliar,
exatamente. Acho que deveria abri espaco pra ele também, até porque nés
sabemos que sd0 0s concursos que prevalecem, eles com graduacio
também iriam ajudar eles muitos, assim, existem auxiliares que nao deixam
a desejar, eles ajudam e muito na auséncia de professor, eles ddo conta do
trabalho, entdo eu gostaria que o PARFOR além de nos proporcionar uma
graduacdo abrisse pra eles também (TRECHO DE ENTREVISTA DA
PROFESSORA 8)

Eh.. a pesquisa de campo, porque a minha turma foi a primeira turma do
PARFOR, a gente ndo saiu |4 do ambiente escolar pra fazer pesquisas, pra
fazer éh.. no campo, a gente consegue melhorar o que a gente aprendeu na
teoria com a pratica. Entdo eu acho que deveria privilegiar mais a préatica,
porque a gente ficou muito na parte tedrica e ficou essa parte da construgao
de jogos, principalmente 0s jogos matematicos, acho que deveria ser
melhor. As aulas de libras deveria ser mais direcionadas até aumentar mais
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o curriculo, porque eu acho que foi pouco a carga horaria de libras, porque
no dia a dia, a gente lidar com muitos alunos com dificuldades e o que a
gente viu na parte dos alunos com necessidades especiais foi muito pouco.
Eu mesma tenho um aluno que tem dificuldades, tém necessidades
especiais, ela é autista e nessa questdo eu ainda ndo me sinto preparada,
eu ndo sei muito bem como lidar com ela. Entdo eu acho que o curso o
PARFOR deveria privilegiar essa questdo da pesquisa de campo, a gente ir
nesses ambientes que lidam com esses meninos com problemas, com
essas necessidades educacionais especiais e visitar museus eu senti essas
necessidades. Sair mais do teorico, indo pra pratica (TRECHO DE
ENTREVISTA DA PROFESSORA 9).

O curso, em diversos momentos, privilegiou muito a nossa pratica
pedagogica, ndo nos viu como uma tabula rasa. Nos viu, como profissionais
atuantes que estava precisando apenas de teoria, dos conhecimentos
especificos de estudiosos que nés ndo tinhamos. (TRECHO DE
ENTREVISTA DA PROFESSORA 14).

Creio que o curso deveria ter uma vertente mais especifica para educacao
infantil (TRECHO DE ENTREVISTA DA PROFESSORA 20).

A gente veio aprender com o PARFOR, e o governo tem que rever...quantos
professores hoje ta capacitado...td bem em sala de aula... a educagéo ta
TRANSFORMADA e ta crescendo e o IDEB ta subindo enh...(risos)
(TRECHO DE ENTREVISTA DA PROFESSORA 1).

Desta forma, as percepcbes dos egressos acerca do processo formativo
vivenciado ao longo do curso revelou o reconhecimento por parte dos entrevistados
guanto a importancia da formacéo inicial tanto para a vida profissional quanto para a
vida pessoal, para a educacdo basica, conforme as vozes erguidas durante a
entrevista, quando relacionaram os resultados da formacdo com os vocébulos
“firmeza”, “transformacao”, “enfrentamento dos desafios”, “repercussdo na vida
diaria”, “ferramenta para autonomia” e “preparo”, assim como foi possivel verificar as
lacunas e dificuldades do curso de Pedagogia do PARFOR/UFRB, as quais poderéao
subsidiar acoes de gestdo em posteriores oferta do curso.
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6 CONSIDERACOES FINAIS E RECOMENDACOES

O presente estudo objetivou analisar as percepcbes dos professores
licenciados em Pedagogia pelo PARFOR/UFRB acerca das implicacbes da formacéao
vivenciada em sua pratica docente, tendo como questdo norteadora: como 0S
professores egressos do curso de Licenciatura em Pedagogia do PARFOR/UFRB
analisam as implicacdes da formacdo vivenciada em sua pratica docente? Na
empreitada de realizacdo desse estudo de caso e para alcance dos objetivos
propostos, foram elucidados resultados quantitativos e categorias analiticas que
emergiram da pesquisa de campo. Os protagonistas desse estudo foram 67
professores egressos do curso de Pedagogia do PARFOR/UFRB, sendo duas
turmas egressas em 2015 e uma turma em 2016, os quais se dispuseram a

participar do estudo.

Simultaneamente, foi optou-se por uma abordagem qualitativa, inserindo-se
numa investigacdo do tipo exploratorio-descritivo para a apreensdo dos objetivos
elencados, pautando-se também em algumas técnicas convencionalmente utilizadas
na abordagem quantitativa, para tabulacdo dos resultados. Assim sendo,
combinando o uso dessas duas abordagens, foi possivel tracar o perfil dos
professores participantes desse estudo, bem como suas percepc¢bes quanto ao

processo formativo e quanto as implicac6es desse processo na pratica docente.

Dessa forma, os resultados e discussfes estruturaram-se em dois eixos: 0
primeiro referiu-se a anadlise quantitativa que teve como instrumento principal o
guestionario, o qual evidenciou uma analise acerca das percepcoes dos professores
guanto ao seu processo formativo no PARFOR/UFRB. Ja o segundo eixo, denotou a
analise qualitativa deste estudo, tendo como ferramentas principais as entrevistas
semiestruturadas e a linguagem no processo de interacao entre a pesquisadora e 0s
participantes deste estudo. Posteriormente, foi realizada a transcricdo das

entrevistas, sua leitura e a categorizacéo temaética.

Mediante a andlise categorial e a partir das orientacbes conforme Bardin
(2011), foi possivel a construgdo de cinco categorias de andlise, desdobradas em

algumas subcategorias conforme foram apresentadas anteriormente.
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As analises dos dados do questionario permitiram verificar o nivel de aceitacao
dos professores egressos do curso de Licenciatura em Pedagogia PARFOR/UFRB
acerca do seu processo formativo cujos resultados quantitativos demonstram o
sucesso atingido pelo PAFOR/UFRB no periodo formativo 2015-2016 pelas

avaliacOes atribuidas as dimensdes do curriculo do curso.

Quanto as implicacdes do processo formativo do curso de Pedagogia do
PARFOR/UFRB para a pratica docente, as andlises dos conteudos tematicos

revelaram os seguintes entendimentos:

1. No que diz respeito aos componentes basicos e especificos do curriculo do
curso de pedagogia do PARFOR/UFRB, bem como a priorizacdo da docéncia
no curriculo, foi considerado que a apropriacdo dos fatos e teorias foram
basilares para a construcdo dos processos educativos em sala de aula, visto
gue esses conhecimentos se destacam como ponto de partida para uma
analise critica dos fatos e contextos do espaco sala de aula. Sendo assim, 0s
egressos sentem-se preparados para enfrentarem os desafios da docéncia.

2. Do ponto de vista da compreensdo dos espacgos escolares e nao escolares,
as falas substanciaram que os componentes curriculares possibilitaram a
compreensao desses espacos, destacando a importancia de pedagogos em
espacos educacionais ndo formais no sentido de abrirem novas
oportunidades de trabalho, bem como futura possibilidade de trabalhos em
projetos sociais apds aposentadoria.

3. No ambito compreensdo do processo de desenvolvimento de ensino e
aprendizagem na Educacgéo de Jovens, Adultos e idosos (EJAI), ressaltaram
a importancia que foi esse componente curricular para aprendizagem de
guestdes especificas relativas a essa modalidade de ensino, no entanto,
salientaram que o curso deveria ampliar as experiéncias com esse publico

alvo nas atividades propostas pelos componentes.

Quanto as contribuicées do processo formativo para a compreensao da relacao
teoria-pratica, foi demostrado o entendimento de que teoria e pratica, ndo séo
campos diferenciados e que o profissional da educacdo ocupa um lugar decisivo na
constituicdo da praxis pedagdgica no processo formativo.

Em relacdo as mudancas promovidas na pratica docente, os professores

ressaltaram as contribuicbes do curso para aspectos como: visdo do planejamento,
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processo de avaliacdo da aprendizagem, a resolugcdo de problemas diante dos
desafios da prética, a percepcdo de como a aprendizagem acontece e modificacdes
na forma de perceber o aluno. Assim, esses conhecimentos impactaram a
percepcdo dos docentes quanto a sua efetividade na pratica, considerando, de
forma geral, o planejamento como uma ferramenta que possibilita a ousadia de
parar, olhar de outra forma, buscar novas possibilidades, tanto no trabalho quanto na
vida diaria bem como, modificacdes no desempenho do seu trabalho pedagdgico ao
enfatizar a mudanca de visdo quanto ao ato de planejar no sentido de observar as
especificidades de sua turma.

Quanto a avaliacdo da aprendizagem, foram realcadas pelas entrevistadas
palavras como “cotidiano”, “processual’, “participacao”, “interesse”, “potencialidades
individuais”, “sistema escolar’. Tais conteudos acenaram para uma visao de
avaliacdo mais humanizada, um instrumento auxiliar do professor, porém,

conscientes das deliberaces do sistema de avaliacdo da educacéao basica.

Em relacdo a resolucdo dos problemas diante dos desafios postos em sala de
aula e, em particular da escola publica, os quais incidem na pratica docente
evidenciou-se a conviccdo de que o processo formativo contribuiu para o
entendimento de que a solucdo dos problemas deveria partir da convivéncia diaria,
do enfretamento da realidade. Dessa forma, as entrevistas revelaram que, apesar de
algumas insegurancas no trato com as questdes adversas, 0 conhecimento
construido se constituiu como um fator positivo para enfrentamento dos problemas e

tomada de decisdes.

Quanto a “percepcdo de como a aprendizagem acontece”, foi possivel
identificar nos conteudos das falas das professoras entrevistadas que os
conhecimentos estudados e vivenciados no curso contribuiram para o processo de
apropriagdo da relagdo aprender e ensinar, ensinar e aprender, bem como o
destaque para a utilizacdo da ludicidade como estratégia metodologica de
ensinoaprendizagem. No tocante as modificacbes na forma de perceber o aluno, foi
destacada a importancia da formacdao inicial no sentido das reflexdes relacionadas
aos saberes da profissdo os quais necessita de um processo constante de auto
avaliagdo. Nesse sentido, a forma de perceber as individualidades dos discentes se
constituiu conforme as falas dos entrevistados como importante contribuicdo do

Curso.
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No que diz respeito as repercussdes do interesse e envolvimento dos alunos
na aula a partir das mudancas promovidas pelo curso na préatica docente, ficou
evidenciado que a formacédo propiciou o entendimento sobre a importancia de
estruturar interagbes educativas necessarias para envolver os discentes nas
atividades desenvolvidas em sala de aula. Para tanto, faz-se necessario planejar a
atuacao docente, sem perder de vista a flexibilidade e a adaptacdo as necessidades
dos alunos em todo processo de aprendizagem. E perceptivel nas falas dos
entrevistados contetdos que indicam que o PARFOR representou para a sua vida:

‘mudancga”, “coragem?”, “autonomia”, “alegria”, “preparacao” e “determinacao”.

Portanto, suas trajetdrias de vida foram marcadas por lutas que envolvem a
opcao inicial ou ndo pelo magistério, porém, foi possivel construir a identificacédo
com a profissdo. Tais caminhos sé&o imbricados de questdes mais profundas que
envolvem a garantia de ocupacgdo, ampliagdo do espaco publico, bem como a

possibilidade politica de interferéncia nesse espaco.

Quanto as implicacbes com a educacao e a escola foi destacada a importancia
do espaco/ tempo das Praticas de Ensino no curriculo de formacéao inicial, reiterando
a contribuicdo das mesmas para aprendizagem da docéncia, da profissdo docente e
a importancia do PARFOR. As falas também evidenciaram uma dificuldade anterior
a formacdo de estabelecer interacbes entre os atores escolares, e a superacéo
destas a partir dos conhecimentos adquiridos mediante 0s componentes

curriculares.

Quanto as recomendagfes direcionadas as politicas de formacédo docente, foi
ressaltada a importancia da sua continuidade na formacao inicial e continuada, além
da oferta de mestrado relatado como um sonho na carreira profissional, assim como
a relevancia dessa formacdo para melhoria dos resultados obtidos pelo IDEB.
Ressaltou-se também a necessidade de que se proporcione uma maior insercdo na
pesquisa cientifica, extensdo, ampliacdo da carga horéaria de libras e componentes

mais especificos relacionados a Educacao infantil.

As categorias elencadas neste estudo s&o chamadas ao debate atual,
sobretudo ao evidenciar a necessidade de politicas publicas direcionadas para a
formacdo docente, tendo em vista a continuidade e/ou aprimoramento do
PARFOR/UFRB uma vez que este, enquanto politica publica, vem enfrentando o

problema da insercdo dos sujeitos excluidos socialmente dos processos de
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formacédo e qualificacdo docente. Os resultados demostraram a efetividade dessa

politica para a educacao, para a vida pessoal e profissional dos professores.

Essa importancia € representada no espaco social dos professores, tanto dos
egressos quanto dos professores em formacao, que cotidianamente em seu discurso
reconhecem a importancia de ingressar na UFRB, espagco que, até entdo, era

considerado inatingivel.

Assim sendo, tratar da formacdo de professores no contexto atual implica
repensar os fundamentos sobre os quais se organizam o curriculo das licenciaturas,
considerando as transformacdes sociais, politicas, culturais, econdmicas,

tecnoldgicas e ambientais que circundam as questfes da educacéo.

Portanto, a insercdo do PARFOR na UFRB, cujas acbes abrangem diferentes
niveis de formacdo inicial, representou um importante investimento e,
principalmente, um trabalho expressivo com o objetivo de promover mudangas na

Educacao Basica.

Nesse sentido, considera-se a importancia dessa pesquisa, ao vislumbrar junto
as turmas de professores(as) egressos(as) do Curso de Pedagogia do
PARFOR/UFRB que compdem o estudo, o universo pleno de postulados e desafios
ao trabalho docente que tem uma caracteristica peculiar. Aspectos como avancgos,
tensdes e possibilidades, sob a otica dos participantes envolvidos no processo
estudado, sdo pontos estruturantes nos cursos de formacdo de professores e, por
esse motivo, precisam ser analisados, visando o aperfeicoamento dessa politica no

cenario de formacgéo de professores.

Assim sendo, foi perceptivel o tom de satisfacdo por parte dos professores
pedagogos, pela possibilidade de vivenciar na pratica pedagogica possibilidades que

outrora nao faziam parte da vida diaria em sua experiéncia em sala de aula.

Desta forma, espera-se, pois, que o0s resultados obtidos nesta pesquisa
impliguem em um novo olhar dos entes*® envolvidos no novo formato da politica de
formacdao inicial e continuada dos profissionais do magistério da rede publica da

Educacdo Basica, para que os profissionais em exercicio do magistério tenham

* ENTES: Refere-se a Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes),
fundacéo do Ministério da Educagdo (MEC), prefeituras municipais, Instituicdes de Ensino Superior
(IES), escolas, Secretarias de Educagéo Estaduais e Municipais.
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oportunidades de acesso a qualificacdo profissional exigida pelos dispositivos legais

da Educacéo Nacional.

Assim sendo, 0s questionario e entrevistas foram instrumentos importantes na
obtencdo de informacgbes que fizeram parte das vivéncias dos participantes do
PARFOR/UFRB e se tornaram norteadores de informagdes que por vezes nao

constam em relatérios.

Apresenta-se a seguir algumas recomendacdes prévias com base nas
entrevistas e respostas aos questionarios, a fim do aprimoramento da execucdo da

politica de formacao de professores por meio do PARFOR/UFRB quais sejam:

1. Articular as novas ofertas de formacéo inicial e Continuada de professores da
Educacao Basica através do PARFOR/UFRB para o periodo de 2018-2022 na

Plataforma Freire.

2. Propor formagdo continuada, buscando garantir a indissociabilidade entre
ensino, pesquisa e extensao, mediante a oferta de cursos de especializacao e

mestrado.

3. Enfatizar no curriculo do curso a producdo de textos cientificos que vise a
divulgacéo do trabalho na educacdo béasica e o aperfeicoamento quanto a

essa producéo textual.

4. Ampliar a oferta de formacé&o inicial de professores da educacdo basica,

mantendo os principios de articulacdo entre teoria e préatica.

5. Formalizar a adesdo do PARFOR a Rede Nacional de Formacgédo Continuada
dos Profissionais do Magistério da Educacéo Basica, sendo um importante
passo para o fortalecimento das acbées PARFOR/UFRB.

6. Ampliar a oferta de formacéo inicial de professores da educacéo basica para
os auxiliares de classes, tendo em vista a necessidade explicita pelos
professores regentes de assegurar essa formacéo para os seus auxiliares de

classes, visto a sua participacdo direta com os estudantes em sala de aula.

7. Trazer para 0 ambiente académico a experiéncia da formacado inicial dos
professores egressos, para incentivar os professores em formacdo a dar
continuidade ao curso e propor mecanismos de fomento a producao

académica.
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8. Ampliar a divulgacéo das a¢gdes do PARFOR/UFRB.

9. Explorar algumas areas de conhecimento e vivenciar a interdisciplinaridade
dos conteudos além do teor previstos pelas ementas, tais como a dimensao
do Trabalho Docente na Educacdo Infantil, Séries Iniciais do Ensino
Fundamental, e Jovens e Adultos (e ldosos), destacando-se 0s seguintes
componentes curriculares: Educacdo de Jovens e adultos, Lingua Brasileira

de Sinais, conhecimentos da Educacao Infantil.

10. Estabelecer parcerias com os governo municipal, que visem melhorar as
condicbes de formagdo do professor ndo-licenciado no sistema publico de
ensino basico, atentando-se para as situacfes especificas dos professores
que efetivamente ndo sdo concursados mas fazem parte do quadro de
professores das escolas em seus respectivos municipios, 0s quais, com as
mudangas de governo, n&do retornam as salas de aulas. Estabelecer essa
parceria com a condicdo de permanéncia desses profissionais para dar um

retorno ao municipio durante determinado periodo.

11. Ampliar as agbes que visem mais oportunidades de experiéncias com a

Educacao de Jovens adultos e idosos.

12. Propiciar encontros para discussao entre gestores do programa e discentes,
acerca das dificuldades enfrentadas durante o curso, buscando solucdes

conjuntas para melhoria das mesmas.

Diante disso, as recomendacdes prévias intentam o aperfeicoamento das
acOes de formacédo do PARFOR/UFRB, tendo em vista a percepcédo dos egressos

participantes desse estudo.
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APENDICE A - QUESTIONARIO PARA OS PROFESSORES EGRESSOS DO
PARFOR/UFRB

UF /B

Universidade Federal do
Reconcavo da Bahia

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RECONCAVO DA BAHIA
CENTRO DE CIENCIAS AGRARIAS, AMBIENTAIS E BIOLOGICAS
PROGRAMA GESTAO DE POLITICAS PUBLICAS E SEGURANCA SOCIAL
CURSO DE MESTRADO PROFISSIONAL

ROTEIRO DE QUESTOES

DISCETE: Simone Santana Damasceno de Carvalho.
ORIENTADORA: Susana Couto Pimentel.

TITULO DA DISSERTACAO: Formac&o de Professores e Pratica Docente na Educacgéo
Bésica: Um estudo a partir do Curso de Pedagogia do PARFOR/UFRB.

N° do questionario:

PERFIL DO ENTREVISTADO

Sexo:.
) Masculino

1.
1.
2. () Feminino

(
(
2. Faixa Etaria:

De 18 a 19anos
De 20 a 29 anos
De 30 a 39 anos
De 40 a 49 anos

De 50 a 59 anos
60 anos ou mais.

o0k whpE
A~ AN AN AN AN
~— N N N N
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3. Tempo de docéncia:
1. ( ) Até 5 anos

2. ( ) De 6 a10 anos

3. ( ) De 10 a 20 anos
4. () Acima de 20 anos

4. Carga horaria de trabalho na Instituicao:
1. () Até 20 horas

2. ()40 horas

3. () Acima de 40 horas

5. Cargo:

1. () Professor Educacao Infantil

2. () Professor 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental
3. () Coordenador pedagdgico

4. () Diretor da escola

5. () Vice-diretor
6. ( ) Outro Qual?

PERCEPCOES DOS PROFESSORES EGRESSOS DO
PARFOR/UFRB QUANTO AO PROCESSO FORMATIVO

6. Para as questdes seguintes, indique o seu grau de concordancia colocando
um (x) abaixo do numero que corresponde a sua escolha, seguindo a
seguinte legenda:

CONCORDO TOTALMENTE
CONCORDO PARCIALMENTE
DISCORDO TOTALMENTE
DISCORDO PARCIALMENTE

NAO CONCORDO, NEM DISCORDO

arownpE

ENUNCIADOS 11213 |4 5

1. A dindmica do curso favoreceu a reflexdo sobre as
experiéncias no cotidiano escolar, teorizando sua agéo,
superando a dicotomia teoria-pratica.
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A Dimensdo Bésica do curriculo do PARFOR/UFRB
(componentes basicos) contribuiu para uma formacao teérico-
pratica que favoreceu a apropriacdo dos fatos e teorias que
serviram de base para a construgdo dos processos educativos
em seus diferentes espacos e contextos.

. A Dimensdo Especifica do curriculo do PARFOR/UFRB
(componentes especificos para a pratica docente) possibilitou
uma qualificacdo do pedagogo para os diferentes campos,
gue traduzem o ambito da especificidade da sua formacéo e
atuacao profissional e as dimensbes do saber: Trabalho
Docente na Educacdo Infantil, Séries Iniciais do Ensino
Fundamental, Organizacéo e Gestédo do Trabalho Pedagdgico:

Na minha formacgéo, a docéncia foi priorizada no curriculo.

. Os conhecimentos relativos aos fundamentos da educacéo
contribuiram de fato, para a promocao da praxis pedagogica.

. Os componentes curriculares possibilitaram a integracdo com
0S espagos escolares e nao escolares.

No contexto da educacédo de jovens, adultos e idosos, as
acOes de educacdo promovidas pelo curso, atenderam ao
processo de aprendizagem e cidadania deste publico alvo.

Os saberes dos professores cursistas eram levados em conta
na hora do planejamento e da intervencédo educativa pelos
docentes PARFOR/UFRB.

Foi considerado no trabalho realizado pelos docentes em sala
de aula, o contexto sociocultural dos professores cursistas.

10. Percebia-se por parte dos docentes do PARFOR/UFRB, uma

preocupacdo com a dimensdo afetiva dos professores
cursistas.

11.A preocupacdo com estratégias de aprendizagem que

promovessem o0 envolvimento efetivo dos professores
cursistas foi um diferencial no PARFOR/UFRB.
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12. A participacdo em atividades formativas promovidas por esta
Universidade foram importantes para o exercicio da profissao.

13. A formagéo possibilitou satisfagéo profissional.

14. A formagéo possibilitou satisfagéo pessoal.

15. Durante o curso percebia-se a disponibilidade da
coordenacao institucional e da coordenadora do curso de
pedagogia para o0 acompanhamento das atividades
académicas.

16.As dinamicas das semanas presenciais foram muito
importantes para concluir o curso.

17. O Projeto Integrado a cada semestre contribui para a promogéo
da liberdade de expressdo e a conexdo de saberes a partir dos
diferentes componentes curriculares.

18. O Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA) por meio dos
chats, video-aulas, forum, lista de discussédo, correio
eletrénico, mural, enquete, portfélio e perfil foi uma importante
ferramenta utilizada na dinamica do curso, por possibilitar a
comunicacdo entre os participantes do AVA e a integragao
entre 0s componentes curriculares e 0s conteudos
ministrados.

7. Em uma escala de 0 a 10 qual a nota que vocé atribui ao PARFOR/UFRB, sendo
0 (zero) a pior nota e 10 (dez) a melhor.
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APENDICE B - ROTEIRO DE ENTREVISTAS COM PROFESSORES EGRESSOS
SELECIONADOS POR MUNICIPIO E SEGUNDO AREA DE ATUACAO

UF /B

Universidade Federal do
Recdncavo da Bahia

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RECONCAVO DA BAHIA
CENTRO DE CIENCIAS AGRARIAS, AMBIENTAIS E BIOLOGICAS
PROGRAMA GESTAO DE POLITICAS PUBLICAS E SEGURANCA SOCIAL
CURSO DE MESTRADO PROFISSIONAL

DISCETE: Simone Santana Damasceno de Carvalho.

ORIENTADORA: Susana Couto Pimentel.

TITULO DA DISSERTACAO: Formacéo de Professores e Pratica Docente na Educac&o
Basica: Um estudo a partir do Curso de Pedagogia do PARFOR/UFRB

QUESTOES

1. Quais foram as contribuicbes do PARFOR/UFRB para a sua formacéo

profissional?

2. Qual a sua opinido sobre a valorizacdo da profisséao docente, pelo
PARFOR/UFRB?

3. Qual a sua opinido sobre a articulacao entre teoria e pratica docente durante
0 processo formativo no PARFOR/UFRB?

4. Houve mudancas em sua pratica docente em funcdo do processo formativo
do PARFOR/UFRB? Quais foram? Se ndo houve, vocé poderia apontar quais

foram os motivos?
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.Os componentes curriculares do curso atenderam a perspectiva de uma
formacdo pedagdgica para a atuacao profissional nos espacos de educacéo?

Explique.

Vocé se sente preparado(a) para planejar, desenvolver e gerir sua pratica
docente de forma reflexiva, critica e flexivel no atendimento a diversidade do

espaco escolar e do seu entorno? Por qué?

Como vocé percebe o seu aluno hoje? De que forma vocé tem contribuido

para a formacao dos seus alunos?

Vocé se sente preparado(a) para enfrentar os desafios presentes na pratica

educativa em sala de aula? Por qué?

Como vocé avalia o compromisso do PARFOR/UFRB com a qualidade da

formacgao docente?

10.0 que, em sua opinido, o curso deveria privilegiar na formacéo inicial dos

professores?
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APENDICE C - TERMO DE CONSENTIMENTO

UF /B

Universidade Federal do
Recdncavo da Bahia

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RECONCAVO DA BAHIA
CENTRO DE CIENCIAS AGRARIAS, AMBIENTAIS E BIOLOGICAS
PROGRAMA GESTAO DE POLITICAS PUBLICAS E SEGURANCA SOCIAL
CURSO DE MESTRADO PROFISSIONAL

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu, Simone Santana Damasceno de Carvalho, mestranda do
Programa de POs-Graduacdo em Gestdo de Politicas Publicas e
Segurancga Social da Universidade Federal do Reconcavo da Bahia
(UFRB), professora orientadora Profa. Dr2. Susana Couto Pimentel
Ihe convidamos para participar desta pesquisa com titulo “Formacéao
de Professores e Pratica Docente na Educacédo Bésica: Um estudo a
partir do Curso de Pedagogia do PARFOR/UFRB”, com o objetivo de
analisar as percepc¢des dos professores Licenciados em Pedagogia
pelo PARFOR/UFRB com relacdo a formacdo vivenciada, bem

como, a repercussao desta com o a prética docente.

Os dados coletados serédo tratados de forma andnima e
confidencial, isto €, em nenhum momento seré divulgado o nome do

participante em qualquer fase do estudo. Quando for necessario



exemplificar determinada situacdo, sua privacidade sua sera
assegurada. Os dados coletados seréo utilizados nesta pesquisa e
os resultados serdo divulgados em eventos e/ou revistas cientificas.
A sua participacdo é voluntaria, isto €, a qualquer momento vocé
pode recusar-se a responder qualquer pergunta ou desistir de
participar ou retirar seu consentimento. Sua recusa ndo trard
nenhum prejuizo em sua relagdo com o0 pesquisador ou com a
instituicAo em que vocé estudou. Sua participacdo nesta pesquisa
consistira em responder as perguntas a serem realizadas em
guestionario e por meio de entrevistas que sera gravadas em audio

para posterior transcricao.

Para qualquer outra informacédo, o (a) Sr (a) podera entrar
em contato com a pesquisadora responsavel através do telefone
(75) 981956705 ou no e-mail ssdcarvalho201l1l@gmail.com.br. E
para qualquer duvida com relacdo aos aspectos éticos da pesquisa
entrar em contato com o Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da
UFRB, Endereco: Rua Rui Barbosa, 710, Centro, Cruz das Almas -
BA, telefone: (75) 3621-6850, e-mail: eticaempesquisa@ufrb.edu.br.

Desde ja agradecemos a colaboracao!
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Declaro estar ciente do inteiro teor deste Termo de
Consentimento e estou de acordo em patrticipar do estudo proposto,
sabendo que dele poderei desistir a qualquer momento, sem sofrer

gualquer punicéo ou constrangimento.

Assinatura do participante

Assinatura da Pesquisadora Responsavel

/ /
Local, Data
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APENDICE D - TERMO DE AUTORIZACAO INSTITUCIONAL

UF /B

Universidade Federal do
Recdncavo da Bahia

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RECONCAVO DA BAHIA
CENTRO DE CIENCIAS AGRARIAS, AMBIENTAIS E BIOLOGICAS
PROGRAMA GESTAO DE POLITICAS PUBLICAS E SEGURANCA SOCIAL
CURSO DE MESTRADO PROFISSIONAL

TERMO DE AUTORIZACAO INSTITUCIONAL

Eu - ,  SIAPE = ----------- , Coordenadora
Institucional do Plano Nacional de Professores da Educacéo Basica-
PARFOR, vinculado a Pro-Reitoria de graduagdo da Universidade
Federal do Recbncavo da Bahia-UFRB, estou ciente e autorizo, a
pesquisadora --------------------mmmoo- desenvolver nesta instituicdo o
Projeto de Pesquisa Intitulado “Formacao de Professores e Pratica
Docente na Educacgdo Béasica: Um estudo a partir do Curso de
Pedagogia do PARFOR/UFRB”, o qual sera executado em
consonancia com as normas e resolucdes que norteiam a pesquisa
envolvendo seres humano, em especial a Resolugdo CNS466/12.

Declaro estar ciente que a instituicdo proponente co-reponsavel pela
atividade de pesquisa proposta e executada pela pesquisadora e
dispde da infraestrutura necessaria para garantir o resguardo e o

bem estar dos participantes da pesquisa.

Cruz das Almas, 14 de Fevereiro de 2017

Assinatura e carimbo do responsavel institucional



