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RESUMO

Esta dissertacdo reflete a conjuntura politica, econémica e social que marca as politicas para
formagéo de professores no Brasil e tem por objetivo analisar as contribuigdes do Plano
Nacional de Formacdo de Professores da Educacdo Béasica — PARFOR para a préatica
pedagdgica dos professores-alunos do Curso de Pedagogia/UFPA. Além disso, intencionamos
analisar as percepcOes dos sujeitos sobre o processo formativo recebido; investigar como o0s
professores-alunos percebem sua prépria formacéo docente no PARFOR e que significado e
dificuldades eles atribuem a essa formacéo, e, por ultimo, analisar se o curso possibilita aos
professores em formacdo no PARFOR reflexdes sobre suas praticas pedagogicas. O programa
é destinado aos professores que ja atuam na educacdo basica, mas que ndo possuem a
formacdo minima exigida pela Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢do — LDB (Lei n° 9. 394/
1996). Na investigacdo, foi analisada a percepcdo dos professores que participam desse
processo formativo, considerando a pratica pedagdgica destes. Do ponto de vista tedrico-
metodologico, foi realizada uma pesquisa qualitativa, a partir de entrevistas semiestruturadas
com os professores em formagao e egressos do curso. Os sujeitos da pesquisa relataram que
suas praticas pedagdgicas mudaram e que a formacao recebida trouxe consequéncias positivas
para suas salas de aula. Por outro lado, ressaltaram alguns aspectos criticos: o0 curso ndo
considera suas experiéncias docentes e ndo faz uma articulacdo adequada entre teoria e
pratica, desconsiderando acontecimentos da sala de aula da educacdo bésica que poderiam dar
subsidios para a formacdo teodrica e possibilitar o desenvolvimento de ressignificacdo e
problematizacdo da prética; o periodo de aulas, intensivo, da margem para aligeiramentos e
promove certo preconceito contra a formacéo. Os resultados indicam que 0 acesso ao curso de
licenciatura em uma instituicdo publica federal foi de grande importéncia para a vida pessoal
e profissional dos professores pois, sem ele, a maioria ndo teria acesso ao ensino superior.

Palavras-chave: Formacdo em Servico. PARFOR. Politica de Formacdo de Professores.
Prética Pedagogica.



ABSTRACT

This dissertation reflects the political, economic and social conjuncture that marks the policies
for teacher education in Brazil and aims to analyze the contributions of the National Plan for
the Training of Teachers of Basic Education - PARFOR for the pedagogical practice of
teachers-students of the Course of Pedagogy / UFPA. In addition, we intend to analyze the
subjects' perceptions about the formative process received; To investigate how teacher-
students perceive their own teacher training in PARFOR and what significance and
difficulties they attribute to this training, and, finally, to analyze if the course enables the
teachers in formation at PARFOR to reflect on their pedagogical practices. The program is
intended for teachers who already work in basic education, but who do not have the minimum
training required by the Law on Guidelines and Bases of Education - LDB (Law No. 9.394 /
1996). In the investigation, the perception of the teachers who participated in this formative
process was analyzed, considering their pedagogical practice. From the theoretical-
methodological point of view, a qualitative research was carried out, based on semi-structured
interviews with the teachers in training and graduates of the course. The research subjects
reported that their pedagogical practices have changed and that the training received has had
positive consequences for their classrooms. On the other hand, they emphasized some critical
aspects: the course does not consider their teaching experiences and does not make an
adequate articulation between theory and practice, disregarding events in the classroom of
basic education that could give subsidies for theoretical formation and enable the
development of resignification And problematization of practice; The period of classes,
intensive, gives room for lightening and promotes a certain prejudice against training. The
results indicate that access to the licentiate course in a federal public institution was of great
importance for the personal and professional life of the teachers since, without it, the majority
would not have access to higher education.

Word-Key: Training in Service. PARFOR. Teacher Training Policy. Pedagogical Practice.



LISTA DE GRAFICOS

Grafico 1: Grau de escolaridade dos professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental do
estado do Pard — ano 2009...........ciiiieieieie et ens 79

Grafico 2: Grau de escolaridade dos professores dos anos iniciais na iniciativa privada do
eStad0o O Pard — @n0 2015.......coiiieiiii ettt re e sraeebeearee s 79

Gréfico 3: Grau de escolaridade dos professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental do
eStado dO Pard — @N0 2015........cciiiiiiieieie ettt 80

Grafico 4: Grau de escolaridade dos professores da Educacdo Basica no estado do Pard — ano

Gréfico 6: Numero de Fungdes Docentes na Educacdo Baéasica por sexo -



LISTA DE TABELAS

Tabela 1: Evolugdo do numero de Instituicdes de Educacdo Superior no governo FHC (1995-

Tabela 2: Percentual de professores da Educagdo Basica com Curso SUPErior..........cccccceevenee. 84

Tabela 3: Turmas implementadas/ Turmas finalizadas/ Alunos matriculados/ Alunos egressos
(PARFOR/UFPA/PERIODO: 2009-2013).....cutiieiiieriearienieeriesieesiesseesseesesseesseeseesseessessessseesees 86

Tabela 4: Oferta do Curso de Pedagogia/ PARFOR/ UFPA por Mesorregiao.............ccocueue.. 91

Tabela 5: Oferta do Curso de Pedagogia/ PARFOR/ UFPA........ccccooiiiiiieneeee e 91



LISTA DE ABREVIATURAS E SIGLAS

AEE Atendimento Escolar Especializado

ANFOPE Associacdo Nacional pela Formacao dos Profissionais da Educacao
BM Banco Mundial

BIRD Banco Internacional para Reconstrucdo e Desenvolvimento
CAPES Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
DCN’s Diretrizes Curriculares Nacionais

ENEM Exame Nacional do Ensino Médio

FHC Fernando Henrique Cardoso

FIES Fundo de Financiamento Estudantil

FMI Fundo Monetério Internacional

FUNDEB Fundo de Desenvolvimento da Educacéo Bésica

FUNDEF Fundo de Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valorizacdo do
Magistério

IDEB indice de Desenvolvimento da Educagio Bésica

IES Instituicdes de Ensino Superior

IFPA Instituto Federal do Para

IPES Institui¢cdes Publicas de Ensino Superior

LDB Lei de Diretrizes e Bases da Educacao

MARE Ministro de Administracdo Federal e Reforma do Estado
MEC Ministério da Educacao

OCDE Organizacdo para Coopera¢do e Desenvolvimento Econdmico
OMC Organizagdo Mundial do Comércio

PAC Plano de Aceleracdo do Crescimento



PAR Plano de Agdes Articuladas

PARFOR Plano Nacional de Formacao de Professores da Educacao Bésica
PCN’s Parametros Curriculares Nacionais

PDE Plano de Desenvolvimento da Educacéo

PDRAE Plano Diretor da Reforma do Aparelho do Estado

PISA Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes

PNE Plano Nacional de Educacéo

PPC Projeto Pedagogico do Curso

PROCAMPO Programa de Apoio & Formagdo Superior em Licenciatura em
Educacao no Campo

PROEG Proé-Reitoria de Ensino de Graduacao

PROUNI Programa Universidade para Todos

PT Partido dos Trabalhadores

REDE Rede de Educacdo para a Diversidade

REUNI Reestruturagdo e Expanséo das Universidades Federais
SAEB Sistema Nacional de Educacdo Basica

TCC Trabalho de Concluséo de Curso

UAB Universidade Aberta do Brasil

UEPA Universidade do Estado do Para

UFOPA Universidade Federal do Oeste do Para

UFPA Universidade Federal do Para

UFRA Universidade Federal Rural da Amazonia

UNESCO Organizacao das Ac¢bes Unidas para a Educacao, a Ciéncia e a Cultura

UNIFESSPA Universidade Federal do Sul e Sudeste do Para



SUMARIO

INTRODUGAO. ..ottt ses s 16

1- POLITICAS DE FORMACO DE PROFESSORES DA EDUCACAO

BASICA . .ottt et e Re e e e et et e renteareene e e enrens 36
1.1- A Educacéao e a Formacéao de Professores Pds-
0 OSSPSR 39

1.2- As Politicas para Formacdo de Professores e Formacdo de Professores da Educacéo
Bésica na base de DAd0S SCIEI0..........cviviieieieieere ettt 46
1.3- Melhoria da Educacgéo Basica no Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacéo e o
Plano de AcBes Articuladas (PAR)......cuiiie it 52

2- A FORMACAO DE PROFESSORES EM SERVICO E O

e L ] PR 56
2.1. A Formagéo Continua de Professores em
1T AV oo TSP PSP TP TP TP URPRPRPROPIR 60
2.2. Programas Oficiais para a Formacdo de Professores (em servico) da Educacdo
BASICA. ...ttt bbb bR Rt Rt et b bbbt renne e 63
2. 2. 1 Programas de FOrmagao M SEIVIGO.........ccoeriririiieeeieeeie sttt 64

2.3- A Formacdo em Servico e 0 PARFOR no Banco de Teses e Dissertacdes da Capes e Na

Base de Dad0S SCIEIO........ccuiiiiiieie bbb 68
24- O PARFOR e a qualidade da educacdo: entraves, progressos e
AESATIOS. ...ttt b bbbt bttt R e b e e bRt e bt e beene e nre e e 75

2.4.1-A implementacdo do PARFOR e as demandas por formagdo docente para 0s anos

iniciais do Ensino Fundamental no estado do
e L TSP PRPRPRRRIS 77
25- PARFOR no Estado do Para e na Universidade Federal do
e L VSRR SSPSSSSS 81

2.6- O Curso de Pedagogia/ PARFOR da Universidade Federal do Para e o Projeto
=To T oo T Tolo R (=T G T TSSOSO 88



3-O PROCESSO FORMATIVO DO PARFOR E A PRATICA PEDAGOGICA DO
ALUNO-PROFESSOR DOS ANOS INICIAIS DO ENSINO
FUNDAMENTAL ... s 93

3.1 o Curso de Pedagogia/ PARFOR da Universidade Federal do Para: quem sdo os
BNEFEVISTAUOS?. ..ottt bbbkt b st e ettt b et e b st e et 94

3.2- 0] processo  formativo no PARFOR segundo 0S professores

LT AL =AY IS v Uo 013U SPPSOPSS 99
33 O Curso de Pedagogia no PARFOR/  UFPA: fragilidades e
ELToT =TI o Fo Lo [ SRR 107

3. 4 Formagdo de professores no PARFOR e suas relagbes com a pratica

[0LT0 1o oo T or: H OO TSSOSO PRSP 116
3.5-Confluéncias e divergéncias sobre 0 processo formativo no
PARFOR. ...ttt bbbt b et e ekttt et 122
CONSIDERAGOES FINAIS. ...ttt eeseee s st estasesasn s st nessee s nessenens 127
REFERENCIAS. ..ottt 133
ANEXOS ..ottt ettt b Rt b e e b et bt nhe e b et e e n e e naeeenee 146

APENDICES. ... oo et e e e et e e e e et et e e et et e et et e s et e e es e e es et e s et e e erereeseaeeereeerarenes 150



16

INTRODUCAO

As transformacdes politico-econémicas ocorridas no Brasil, dos anos 1990 até os
dias atuais, com a consolidacdo do modelo neoliberal de Estado, culminaram em uma série de
reformas nas politicas sociais, com destaque para politica educacional. Com essas reformas, a
educacéo brasileira foi reestruturada pelos governos que se seguiram desde entdo por meio de
variados instrumentos legais e sob a influéncia de organismos representantes dos interesses do
capital internacional, como é o caso do Fundo Monetario Internacional (FMI), do Banco
Mundial (BM) e da Organizacdo Mundial do Comércio (OMC), os quais, com a crise do
sistema capitalista, estdo comprometidos com as exigéncias econdmicas de ajuste fiscal dos
paises (LIMA, 2007).

Sobre o assunto, Santos (2000) procura analisar o papel do BM e sua relagdo com
0 campo da educagéo:

Partindo das necessidades econémicas, geradas no setor produtivo e nas
formas como ele se estrutura e se organiza, 0 BM destaca o papel da
educacdo para o desenvolvimento das sociedades contemporaneas. [...] o BM
define politicas, nesse campo, para os paises do terceiro mundo com o
objetivo de melhorar a sua competividade no mercado internacional
(SANTOS, 2000, p. 2).

Corroborando esse entendimento, Lima (2011) afirma que a politica educacional
brasileira estd marcada pelas relagbes com o0s organismos internacionais, em especial a partir
da mercantilizacdo da educacdo nacional e da aceleragdo do processo de inser¢do das
universidades privadas nos mercados educacionais.

Ao fazer uma andlise sobre a representacdo do Banco Mundial para o Brasil, é
possivel perceber, de imediato, que os interesses do Banco se resumiriam a vontade de reduzir
a pobreza no mundo e até mesmo diminuir o nimero de pessoas sem escolarizacdo.
Entretanto, alguns autores encontram, nas entrelinhas dos discursos oficiais e na atuacdo
propriamente dita, uma intencdo mais ampla de manutencdo do sistema capitalista mundial,
no qual ganhou for¢ca o entendimento da educagdo vinculada a uma perspectiva
mercadoldgica. E dessa perspectiva que o Banco é entendido como um produto da

organizacdo do sistema capitalista (SILVEIRA, 2006).
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As intervencdes do Banco Mundial nas politicas educacionais brasileiras vieram
para complementar as contingéncias determinadas pelo FMI*. Haddad (2008) faz um estudo
sobre essa realidade e destaca que, enquanto o FMI requeria cortes de despesas com gastos
publicos e ajustes estruturais, o Banco Mundial focava seus financiamentos na educacdo de
nivel fundamental, tendo por base a ldgica do custo-beneficio — isso significa que é menor o
custo de um aluno de ensino fundamental em relacdo a alunos de outros niveis, considerando-
se que com essa formacao o individuo ja pode se inserir no mercado de trabalho.

Assim, segundo Haddad (2008), o Banco Mundial incentivou e financiou a
ampliacdo da rede publica de Ensino Fundamental no Brasil, porém ndo aumentou o volume
de recursos emprestados, resultando no que observamos até hoje: o rebaixamento da
qualidade do ensino publico. Partindo desse raciocinio, € possivel perceber uma enorme
contradicdo: investimentos em setores sociais (educagdo) demandam altos custos e grandes
aportes, 0 que ndo € possivel fazer perante as restricfes de gastos que o FMI exige. Como 0
Banco Mundial sempre segue as condicionalidades impostas pelo FMI, ndo é possivel notar
avancos significativos. Ressalte-se ainda que, segundo Silva (2002), os créditos concedidos a
educacdo sao partes de creditos econdmicos e fracGes deles devem ser reservadas a projetos
educacionais que seguem orientagdes do proprio Banco.

Nesse contexto, 0s agentes internacionais visam atender as demandas decorrentes
do processo de reestruturacdo produtiva®, com intuito de reorganizar a ordem mundial, com
impactos nos paises emergentes, como é o caso do Brasil, adequando-0s as novas perspectivas
do capitalismo mundial.

Essas mudancas no processo de producdo (reestruturacdo produtiva), na economia
(globalizacdo) e na politica neoliberal trouxeram consequéncias significativas para a formacao
profissional no final do século XX e inicio do século XXI, haja vista que cada fase de
desenvolvimento das forgas produtivas tende a gerar um modelo de formacao profissional.

As novas formas organizacionais fazem com que os processos de producdo sejam

reconfigurados devido as fortes pressdes que a globalizacdo da economia vem exercendo

! Ao Fundo Monetéario Internacional é confiado o papel de coordenador das politicas de desenvolvimento e de
promocédo da estabilidade da balanca de pagamentos dos paises membros; ao Banco Mundial cabe o papel de
intermediario entre os paises doadores e os beneficiarios e, por ser mais ativo que normativo, funciona como
fundo capaz de capitalizar financiamentos externos para o desenvolvimento de projetos prioritarios, combinando
recursos proprios com outros captados no mercado financeiro internacional (FONSECA, 1995, p. 173).

2 A reestruturacdo produtiva é uma consequéncia do término de um ciclo de crescimento e de acumulagio que se
baseou no taylorismo/fordismo.
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sobre as organizagOes e, consequentemente, modificam-se os perfis profissionais — e aqui

damos destaque aos perfis profissionais docentes:

As mudancas que estdo ocorrendo na formagdo e no trabalho docente sdo
resultantes de varias injungbes que incluem o proprio fendbmeno da
globalizacdo, bem como as mediacdes feitas em nivel local que tentam
ajustar-se as realidades menores. Para alguns, é uma nova ordem social que
se implanta trazendo consequéncias para todos os aspectos que envolvem a
sociedade, dentre eles, o fenémeno educacional (CAMARGO; MAUES,
2012, p. 153).

Ainda, se as reformas educacionais propdem a regulamentacdo social e o ajuste
estrutural, os organismos multilaterais elegeram a educagdo como pré-requisito para o
crescimento econdmico e, dessa perspectiva, impuseram-se como proponentes dos percursos
fundamentais para que a formacdo de professores responda a essa nova realidade. Desse
modo, tal formagdo assumiu uma posigdo estratégica nas politicas educacionais e o professor
passou ser visto como profissional que deve ser preparado para colaborar com a adaptacao da
educacéo as exigéncias do capital as quais se expressam nos acordos internacionais firmados
pelos paises, dentre eles o Brasil.

E importante enfatizar que os acordos internacionais, segundo documento
publicado pela UNESCO no Férum Mundial de Educacdo 2015, estimulam a formacéo
docente no sentido que capacitar profissionais eficientes e aptos a prepararem seus alunos
para o mercado de trabalho face ao novo padrdo de acumulacao flexivel.

A chamada acumulagdo flexivel®, atualmente, ampara-se sobre outra forma de
gestdo do processo produtivo e em um novo padrdo tecnolégico no qual se prioriza a
eficiéncia e a eficacia das organizacfes, o que tem provocado uma acirrada competitividade
na producdo. Essa nova dindmica na producao rearticulou as relacdes de trabalho e os novos

modelos de producdo tiveram de se adequar a realidade. Segundo Frigotto (1994):

Os novos conceitos relacionados ao processo produtivo, a organizacgao do trabalho e
a qualificagdo do trabalhador aparecem justamente no processo de reestruturacéo
econdmica, num contexto de crise e acirrada competitividade intercapitalista e de
obstaculos sociais e politicos as tradicionais formas de organizacao da producdo. A
integracdo, a qualidade e a flexibilidade constituem-se nos elementos-chave para
dar os saltos de produtividade e competitividade (FRIGOTTO, 1994, p. 40).

® A acumulacio flexivel caracteriza-se pelo surgimento de setores de produgdo inteiramente novos, novas
maneiras de fornecimento de servicos financeiros, novos mercados e, sobretudo, taxas altamente intensificadas
de inovacdo comercial, tecnoldgica e organizacional (ABRAMIDES; CABRAL, 2003, p. 4).
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Com isso, as Instituicbes de Educacdo Superior (IES) também tiveram de se
adequar ao novo padréo, haja vista que os profissionais a serem formados devem se adequar
ao que o mercado de trabalho espera — o que tem, claro, impacto nas politicas educacionais. A
atual configuracdo da educagdo superior, que inclui além dos centros universitarios, as
faculdades e os institutos, tende a tornar cada vez mais nitida a influéncia da formacéo
superior na sociedade atraves da adequacao da formacdo aos processos de producéo, diferente
do modelo que prevaleceu durante muitas décadas nas universidades tradicionais. Atualmente,
acentuou-se a percepcdo que atribui a educacdo superior grande utilidade na qualificagdo de
profissionais para o mercado de trabalho.

Na nova percepcao de educacdo, o processo de reformulacdo ganhou relevancia
através de discursos sobre as constantes transformacGes do mundo e da exigéncia de
profissionais que, além de bem qualificados, fossem flexiveis e aptos a atuar num mercado
instavel.

Sobre as novas exigéncias para o trabalho docente, Codo destaca:

gue a formacdo e atuacdo docente vem experimentando novas modificaces,
especificamente tendo como determinacdo a reestruturacdo produtiva que
estabelece novos parametros para a formulacdo da politica educacional e, por
consequéncia, novas formas do exercicio da docéncia (2000, p. 62).

Assim sendo, o cendrio da reestruturacdo produtiva traz novas premissas para o
trabalho e formacdo docente no processo de reproducdo das relagcbes sociais, as quais
contribuem para a proletarizagdo e a ampliacdo das responsabilidades ao trabalhador docente.

Sobre o assunto, Gatti aborda as questdes que envolvem o que chama de

complexificagdo da condicdo docente:

O cenario no qual os professores atuam e o foco e as suas formas de atuacdo
tém demandado complexidade crescente. A essa “complexificacdo” da
condicdo docente aliam-se a precarizacdo de suas condicdes de trabalho no
contexto comparativo do exercicio de outras profissfes e as dificuldades de
manter condi¢des favoraveis para autoestima e, em sua representacao, criar
estima social (GATTI, 2011, p. 26).

Acrescente-se, ao cenario exposto por Gatti, a intensificacdo da jornada de
trabalho que se alastra nessa era de globalizacdo. O cenario recente da intensidade aponta
para a concepgdo que o mercado de trabalho atribui a seus trabalhadores, nesse caso, aos
professores.

Com vistas a atender as novas demandas do capital, a Lei de Diretrizes e Bases

(Lei n° 9. 394/ 96) estabeleceu novos requisitos para a formacdo do docente que vai atuar na
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educacdo bésica. Entre eles, a exigéncia de formagdo em nivel superior, ndo necessariamente
no ambito universitario, como é o caso da criacao dos Institutos Superiores de Educacdo e do
Curso Normal Superior. Entre as tendéncias que decorrem desse hovo momento, estdo a de
privilegiar formacdo de professores em instituicbes ndo universitarias, da certificagdo em
larga escala e da formacao em servico.

Sob a influéncia do contexto global ja referido, a partir da década de 1990
ocorreram algumas politicas publicas que atingem a formacédo de professores, a exemplo do:
Fundo de Desenvolvimento do Ensino Fundamental (FUNDEF), Fundo de Desenvolvimento
da Educacdo Basica (FUNDEB); das parcerias estabelecidas entre Instituicdes de Educacao
Superior privadas e Secretarias Municipais e Estaduais de Educacao; da expansdo dos cursos
de formacdo de professores a distancia; do Plano de Acdes Articuladas (PAR); do Plano
Nacional de Formac&o de Professores da Educacdo Bésica (PARFOR), entre outros.

No ano de 2009, através do Decreto Federal n® 6.755, o Ministério de Educacéao
(MEC) instituiu a Politica Nacional de Formacdo dos Profissionais do Magistério da
Educacao Basica e disciplinou a atuacdo da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior (CAPES) no fomento a programas de formagdo inicial e continuada (BRASIL,
2009a).

O PARFOR acontece em regime de cooperacdo entre a CAPES/MEC, as
secretarias de educacdo dos estados e dos municipios e as Instituicdes Pablicas de Ensino
Superior (IPES). O programa tem como finalidade garantir a formacdo minima exigida pela
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) através da oferta de cursos de
graduacdo, gratuitamente, a docentes que ja atuam nas escolas publicas, mas ndo possuem
formacédo minima desejada.

Desde 2009, os cursos sdo ofertados no estado do Pard em seis instituicfes —
Universidade Federal do Para (UFPA), Universidade do Estado do Pard (UEPA),
Universidade Federal do Oeste do Para (UFOPA), Universidade Federal Rural da Amazonia
(UFRA), Universidade Federal do Sul e Sudeste do Para (UNIFESSPA) e Instituto Federal do
Pard (IFPA) — e possuem algumas particularidades que os distinguem de um curso de
licenciatura regular, haja vista que seu publico sdo professores que ja atuam na educagdo
bésica.

Os cursos do PARFOR séo direcionados a formacao de professores em exercicio e
tém como objetivo situar a docéncia como centro em todas as suas tematicas de estudo, assim

como possibilitar a formagdo em nivel superior para os professores da educacdo basica,
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atendendo o que esta previsto na LDB. Por esse motivo, apresentam algumas peculiaridades,
visto que ndo se caracterizam apenas como formacao inicial, mas também continuada, pois
permitem a vivéncia de situacfes nas quais 0s alunos-professores podem localizar o contexto
educativo no tempo e no espacgo presente, diante de questfes relevantes da educacgéo, visando
fomentar articulagcdes com a préatica docente, além da possibilidade de reflexfes sobre suas
experiéncias, (re)construindo saberes sobre o dia-a-dia da escola.

E certo que ao lado da formacdo e da certificacdo fornecida pelo PARFOR, é
preciso investir nas condicdes de trabalho do professor, na carreira, no salério, pois “néo resta
duvida de que o pais ndo pode mais postergar 0 aumento de seus investimentos nos sistemas
de educacéo publica e na melhoria das condicdes de trabalho, de carreira e de remuneracao de
seus professores” (GATTI, 2011, p. 175).

Outro aspecto relevante para a efetividade do programa em qualificar a préatica
docente, na analise da autora, € o nimero elevado de profissionais submetidos a contratos
temporarios, 0 que gera instabilidade e rotatividade de professores em sala de aula.

A condigdo de contrato temporéario de docentes, ndo conduzindo a
estabilidade e a progressao profissional, gera nas redes alguns problemas que
mereceriam melhor consideracdo, pois afetam a propria profissionalizacdo
docente, a formacgdo continuada e progressiva de quadros, a formacdo de
equipes nas escolas e, em decorréncia, a qualidade do ensino. A precariedade
dos contratos de trabalho traz consigo rodizio excessivo de professores,
instabilidade das equipes escolares e, até mesmo, desisténcias da profissao.
Sao questBes importantes a serem consideradas pelas politicas relativas aos
docentes, dado que interferem diretamente no trabalho cotidiano das escolas,
na aprendizagem dos alunos e no seu desenvolvimento, causando também
desperdicio financeiro no que se refere aos investimentos formativos em
servico (GATTI, 2011, p. 159).

Como se sabe, a formagao em servigo ocorre com a perspectiva de que o professor
retorne a sala de aula. Porém, o que tem acontecido é que, muitas vezes, 0s docentes que
recebem essa formacéo sao temporarios e antes mesmo de concluirem seus cursos tém os seus
contratos interrompidos. Os professores temporarios sdo negligenciados pelas politicas
educacionais, pois seus contratos sdo frageis, o que dificulta a construcdo da identidade
profissional, dada sua instabilidade e o desconhecimento de quanto tempo continuara na
escola, 0 que repercute negativamente no seu processo de formacdo e no aproveitamento
posterior desta pelo sistema educacional.

O que se espera da formacgdo em servigo é que ela venha dar subsidios a prética
pedagdgica do professor, propiciando a ele o conhecimento e a experimentacdo de
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fundamentos tedrico-metodoldgicos que o levem a uma constante reflexdo sobre sua prética.
Segundo Gatti (2011),

tomar a préatica pedagdgica como referéncia curricular é reconhecer a préatica
como ponto de partida da teoria, saindo da perspectiva de pratica como senso
comum. Isso significa atribuir a pratica pedagogica, a sua pesquisa e a sua
reflexdo a condicdo de pratica iluminada pela reflexdo teodrica (GATTI,
2011, p. 123).

A proposta central do PARFOR, como de qualquer programa, deveria ser a de
contribuir para a formacdo de um professor com a capacidade de refletir e criticar a realidade
na qual se insere, e que possa dispor de ferramentas que Ihe permitam atuar, além de conceber
a importancia de mudar suas realidades e suas praticas, e consequentemente ressignificar a
escola béasica. Concordando com Contreras (2002), ratificamos que o processo de formacéo
docente deve ter uma natureza emancipadora e que vislumbre a critica e a transformacéo das

praticas sociais.

Justificando o interesse pelo estudo

No ano de 2009, através do Decreto Federal n® 6.755, foi instituida a Politica
Nacional de Formacéo de Profissionais do Magistério da Educacdo Basica, que disciplina a
atuacdo da Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior - CAPES no
fomento a programas de formacéo inicial e continuada, dando origem ao Programa Nacional
de Formacéo de Professores da Educacdo Basica — PARFOR (BRASIL, 2009a).

E possivel perceber relacio entre as politicas de formagdo docente, nesse caso 0
PARFOR, com o Plano de A¢Ges Articuladas (PAR), ja que as acOes voltadas para a formacao
docente podem contribuir para a melhoria dos indicadores educacionais (CAMARGO e
RIBEIRO, 2014).

O PAR compde o Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE) e, segundo Awrt.
9° do Decreto n. 6094/2007, designa o “conjunto articulado de acGes, apoiado técnica ou
financeiramente pelo Ministério da Educacdo, que visa o cumprimento das metas do
Compromisso e a observancia das suas diretrizes” (BRASIL, 2007a). Ressalte-se que 0 PAR é
gerido por equipe técnica do Ministério de Educacdo — MEC, tendo em vista a melhoria da
qualidade da Educacdo Basica (BRASIL, 2007a) e considera as seguintes dimensdes: gestdo
educacional; formacdo de professores e dos profissionais de servigo e apoio escolar; praticas

pedagogicas e avaliagdo; infraestrutura fisica e recursos pedagdgicos (BRASIL, 2007a).
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O PAR é um plano estratégico de caréater plurianual voltado para a conversdo dos
esforcos e das acdes entre todos os entes federados visando a melhoria da Educacéo Basica do
pais. E importante lembrar que a adesdo pelos estados e municipios a0 PAR é condicio
necessaria para a transferéncia de recursos e assessoria técnica pelo MEC, com vista a
implementacdo das diretrizes constantes no PDE, voltadas para a melhoria dos indices
educacionais.

E na dimensdo da formacdo de professores que abrange ao mesmo tempo as
modalidades inicial e continuada, que se insere 0 PARFOR, criado com a perspectiva de
ampliar a formacdo docente em nivel superior e, por extensdo, qualificar todo o processo
educacional.

A formacdo de professores € uma necessidade inerente ao processo
educacional. Bons professores, capacitados e com condi¢cdes de trabalho
contribuem para a melhoria do processo de ensino e aprendizagem dos
educandos, portanto sua formacdo se reflete diretamente na sua pratica
cotidiana (CAMARGO; RIBEIRO, 2014, p.162).

Para Camargo e Ribeiro (2014), h& um maior empenho em investir em politicas
educacionais para a qualificacdo de professores da educacdo bésica, sob a justificativa de
melhorar o indice de Desenvolvimento da Educacio Basica (IDEB) da rede publica de ensino
e 0 PARFOR faz parte dessa politica de formacéo.

Foi justamente a criacdo desse programa de formacdo de professores para a
educacdo basica que nos despertou uma atencdo especial, visto que o programa se propde
melhorar o cendrio da educacao brasileira.

Apesar das “boas” intencdes, 0 PARFOR néo esta livre de fragilidades em seu
processo formativo. S&o recorrentes as desconfiangas acerca de sua organizagdo curricular,
em geral com aulas presenciais em periodo intensivo, que muitas vezes condensam a carga
horaria de uma disciplina em uma semana; a auséncia de articulacédo entre a dimensao teorica
e as experiéncias dos professores, dentre outros.

Ao lado disso, apesar de ser previsto o regime de colaboragdo entre os entes
federados, unido, estados e municipios, nem sempre sdo autorizadas pelas secretarias de
educacdo a liberacdo de horas de estudo aos professores; observa-se ainda constante
reclamacdes em relacdo a falta de condicdes satisfatorias de trabalho no retorno as escolas,
que inclui além de uma adequada estrutura fisica para desenvolvimento de seu trabalho,
valorizacdo da profissdo no que diz respeito a remuneracdo, plano de cargos e carreira o que
contribui para a precarizacdo do trabalho docente e o consequente desperdicio de boa parte do

efeito benéfico que a formacdo deveria ter para a qualificacdo do ensino béasico.
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Assim, nem sempre a adequada formacgéo acaba por se fazer valer e contribuir

para o alcance de resultados satisfatorios, conforme evidenciam Camargo e Ribeiro (2014):

O que se observa é que ndo hd garantia de que a formacdo ocorra,
efetivamente, nas areas de atuacdo demandadas, nem que o professor
qualificado v4, de fato, atuar na carreira docente devido a baixa atratividade
pela profissdo, motivada pela inexisténcia de uma carreira satisfatdria que o
campo educacional oferece (CAMARGO & RIBEIRO, 2014, p. 167).

Ao lado disso, é importante destacar que o interesse pela pesquisa se deu por
alguns motivos: primeiro, em razdo da aproximagdo com o objeto de investigacdo, no que se
refere a atuacdo profissional como Técnica em Assuntos Educacionais da Prd-Reitoria de
Ensino de Graduacdo (PROEG) da UFPA, tendo como principal atividade a analise dos
Projetos Politico- Pedagogicos dos Cursos — sejam eles regulares ou do PARFOR —, além de
atuar como professora formadora do programa, na UFPA. Nessa ocasido ouvimos relatos de
alunos sobre os problemas que o curso concentra, como o aligeiramento das disciplinas, do
deslocamento dos seus municipios para realizar o curso e o fato de muitas vezes ndo
conseguirem vagas nos cursos que pleiteiam. Tal experiéncia nos permitiu, por um lado,
questionar o contexto em que a graduacdo no PARFOR acontece, por outro, reconhecer sua
importancia social, sua contribuicdo a qualificacdo da educacdo publica do Estado.
Consideramos, contudo, que para se alcancar a almejada qualidade, ndo basta ofertar o curso,
€ necessario criar condi¢Bes para que 0 programa aconteca com éxito.

Além das fragilidades j& elencadas anteriormente, ha outros entraves para 0
sucesso da formacdo em questdo: a falta adequacdo dos cursos as especificidades do
PARFOR; o carater intensivo e modular; livros insuficientes para consulta; precariedade ou
falta de bibliotecas; dificuldade de acesso dos alunos aos polos, visto residirem em
localidades longinquas em relacdo ao local de oferta do curso, muitas vezes morando em
outros municipios.

Do ponto de vista da adequacdo dos cursos as peculiaridades do programa,
convém considerar que os licenciandos do programa ja sdo professores, fazendo-se necessario
pensar um percurso que dé conta de atender as suas necessidades e incorporar suas vivéncias
docentes — necessariamente bastante diversas dos estudantes dos cursos regulares de
Licenciaturas. Portanto, percebemos que a implementacdo do PARFOR esta longe de ser
adequado ja que ocorre nos mesmos percursos curriculares das licenciaturas regulares, ainda
que com algumas adaptagdes. Ha que lembrar, ainda, que as atividades presenciais dos cursos
do PARFOR séo oferecidas, prioritariamente, nos meses de janeiro/fevereiro e julho/agosto, e
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cada disciplina — dependendo da carga-horéria- é realizada em apenas uma semana, 0 que
acarreta muitas limitagcdes para que o aluno vivencie, efetivamente, o cotidiano universitario.

Ressalta-se que a chamada formacao em servi¢o ou em exercicio, na maior parte
das vezes ndo decorre da percepcgéo das vantagens de uma formacdo que aproxime de forma
mais visceral teoria e pratica, academia e chdo da escola, mas se apresenta como uma
necessidade do sistema educacional que precisa dispor initerruptamente de pessoal para
funcionar — o que, é claro, considera principalmente as demandas do préprio sistema e nédo as
dos formandos. Dai que, por essas razGes — além das econdmicas, claro — privilegia-se a
formacao inicial breve, preferencialmente a distancia, na qual ndo ha a disponibilizacdo de
muitos recursos e o professor ndo precisa ser liberado de suas atividades laborais para
participar dos cursos de formacao.

E importante considerar que o profissional busca formar-se, muitas vezes, ndo sé
pela questdo financeira, mas também porque acha necessario se qualificar para o
desenvolvimento do seu trabalho. Desse modo, o professor ndo deve ser formado apenas em
funcdo de um sistema que passa a exigir uma formacao superior como requisito minimo para
atuar na profissdo. A grande problemética decorrente dessa perspectiva é a da “utopia da
formag&o”, que considera a formagao isoladamente, sem atentar a todo o precario contexto de
atuacdo do professor. Nas palavras de Bottega, tal utopia esta baseada

na ideia de que, caso se proporcione ao professor momentos de formagéo —
cursos, na maior parte das vezes — as questdes educacionais estardo
resolvidas, sem que se leve em conta as condi¢fes de trabalho do professor e
a situacao da escola. (2007, p.173).

Entretanto, na realidade € desejavel que se pense em todo o universo educacional,
almejando a melhoria da qualidade do processo ensino-aprendizagem, bem como se ofereca
subsidios para que o docente supere com maior seguranga os constantes desafios da educacgéo
contemporanea.

Ainda no que tange a formacéo, é interessante buscar alternativas que possam
integrar melhor o professor aos processos formativos, ouvindo sua voz e demandas. Nas
palavras de Bottega, trata-se de “ndo prestar atencdo apenas as questdes pedagogicas, mas
também aquilo que o professor reivindica, como sendo importante para a préatica pedagogica”
(2007, p. 176).

As necessidades por formacdo de qualidade, em nivel superior, para 0s
professores, sdo muitas, e para que esse processo de formacdo obtenha resultados satisfatorios

é fundamental o apoio dos poderes a quem esses professores se vinculam. Além de investir na
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formacao, o professor precisa de um salario digno e de boas condicGes de trabalho, ou seja, é
de suma importancia que esses professores sejam valorizados como profissionais e néo
segundo uma ldgica que entende essa atividade como decorrente de um carater vocacional
entendimento que marcou o surgimento da profissao professor no Brasil.

Na atualidade ainda se percebe uma disparidade salarial entre docentes e demais
profissionais que dispde igualmente de formacdo em nivel superior. De acordo com a matéria
escrita por Pinho (2016), “os professores brasileiros ainda recebem entre 18% e 39% a menos
do que a média dos profissionais de outras carreiras com 0 mesmo nivel de escolaridade”.
Gatti, dentro dessa perspectiva, trata da relacdo entre remuneracdo, condic¢des de trabalho e a
atratividade da carreira docente:

Se os salérios continuarem pouco atrativos, se as condi¢Ges de trabalho nas
escolas ndo forem minimamente adequadas, se ndo for criado um suporte
sociopedagdgico no ambiente escolar, é possivel que os docentes mais
preparados tendam a evadir-se do magistério, a buscar outras oportunidades
profissionais (GATTI, 2011, p. 204).

Apesar dos problemas que perpassam a profissdo docente, sabemos que o0
aumento do salario dos trabalhadores da educacdo é uma opc¢do politica. Pressupde mudar
prioridades e perceber a educacdo como elemento central para o desenvolvimento do pais,
além de ser fundamental desenvolver técnicas de agdes articuladas entre as diversas
organizagOes institucionais e académicas que formam professores e as que 0s reconhecem
como docentes, como também reconsiderar o0 modelo de ordenamento desigual da oferta
publica dos cursos de formacdo de professores.

Segundo Maués e Camargo (2014), é patente 0 movimento de politicas publicas
com vistas a vencer a defasagem da formacdo de professores no pais, mas, ainda assim, as
adversidades continuam sendo grandes. E preciso reforcar prioridades para dar continuidade
as acdes que superem a defasagem existente, bem como estimular politicas que engrandecam
o trabalho docente com base nos anseios coletivos de educadores, que incluem necessidades
de formacéo e valorizagdo profissional. Sem isso, ndo ha uma garantia de que o

professor qualificado va de fato atuar na carreira docente face a baixa
atratividade em termos salarias que o campo educacional oferece, aliado ao
fato de que as redes de ensino ndo oferecem uma carreira docente que
permita ao professor uma continuidade em seus propositos (MAUES &
CAMARGO, 2014, p. 89).

Essa cena torna-se visivel, segundo Lira (2014), quando observamos que o nivel
de evasdo do PARFOR no pais extrapola cinquenta por cento; tal situacdo nos leva a refletir

sobre as razfes que provocam essa evasdo; uma dessas possibilidades diz respeito a falta de
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garantias de que os professores em formacdo perseverem em seu percurso profissional; além
disso, outra possibilidade pode decorrer da maneira como o0s conteudos sdo debatidos durante
0 curso, ndo repercutindo ou refletindo a realidade vivida em sala de aula pelos
docentes/alunos matriculados. Para esse autor, os docentes ndo visualizam uma fungéo pratica
que possa ser aplicada a suas atividades pedagdgicas.

Considerando a aproximacdo com o objeto de estudo e as pesquisas ja realizadas
sobre a carreira docente, sentimos a necessidade de aprofundarmo-nos nos estudos acerca da
politica de formacgdo desenvolvida pelo MEC no Estado do Para, através da CAPES
(colaboracdo entre redes de ensino e instituicbes publicas de educagdo superior), vista a
enorme quantidade de professores sem formacdo superior atuando nas escolas publicas no
Pard. O PARFOR, dessa perspectiva, € uma politica de governo elaborada para modificar essa

realidade, possibilitando o acesso a formacéo inicial e continuada para esses profissionais.

A dimensdo da caréncia por professores com formacdo especifica na
Educacdo Basica brasileira foi mais uma vez apontada pelos dados do Gltimo
Censo Escolar, evidenciando que: 1) aproximadamente 350.000 professores
em exercicio ndo possuem formacdo em nivel de graduacdo; 2) cerca de
300.000 professores em exercicio possuem graduacdo em area distinta
daquela em que atuam (BRASIL, 2008).

A realidade sobre a formacdo docente, de acordo com o Censo Escolar em 20009,
ano de implantacdo do PARFOR, era a seguinte, segundo Gatti:

Havia, em 2009, entre os cerca de dois milhdes de docentes no pais, 32% dos
professores da educagdo basica sem formacdo superior, 0 que equivalia a
636.800 deles, a grande maioria deles na educagéo infantil (52%), e 38,7%
nos anos iniciais do ensino fundamental, uma vez que, antes da atual
LDB/1996, a formacdo minima exigida para o exercicio do magistério nessas
etapas da escolaridade era de nivel médio (GATTI, 2011, p. 52).

No Estado do Pard, a situacdo era ainda mais dramatica, segundo Relatério de
Avaliacdo do PARFOR/PA: “em 2011, enquanto a média nacional de professores com
formacdo superior era de 68,9%, a média do Estado do Para era 46%, o que pode ter
implicacdes na qualidade da educagdo do estado, inclusive em indicadores como o indice de
Desenvolvimento da Educacio Bésica (IDEB)” (PARA, 2013).

A situacdo observada no estado do Pard ndo é diferente dos demais estados da
Regido Norte, ja que as matriculas no PARFOR sdo majoritariamente efetuadas nessa regido,
o que foi reafirmado no Relatorio de Gestdo Observatorio da Educacdo Basica:

O Parfor é um exemplo do compromisso da Capes com equidade, reducéo de
assimetrias e crescimento inclusivo do Brasil: na modalidade presencial, ha
2.480 professores matriculados, oriundos de escolas localizadas em terra
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indigena dos estados do AC, AM, BA, CE, MA, MT, PA, RR, RS, SC e TO.
A regido Norte lidera o ranking do nimero de matriculas efetuadas com o
percentual de 48,86%, seguida da Nordeste com 38,18%. No estado do Par3,
71,5% dos professores sem formacéo estdo sendo atendidos pelo Parfor, no
Amazonas, 62,4% (BRASIL, 2013: 06).

Em relagéo ao ano de 2015, apesar dos avangos, 0 censo escolar ainda identificou

muitos problemas no que diz respeito a formacdo de professores. Conforme levantamento,
aproximadamente 38, 7% professores que atuam na educacdo bésica precisam de formacéo
complementar, pois atuam em sala de aula em disciplinas nas quais ndo sdo formados, e 12,
7% dos professores ndo tém sequer formacao superior.

O PARFOR, mesmo sendo uma politica implementada recentemente, ja apresenta
dados significativos que possibilitem avaliar seus reflexos na educacdo do Estado do Para.
Chama atencéo, por exemplo, a grande quantidade de professores que estdo em processo de
formacdo no programa e a existéncia de situacdes ja apontadas que podem comprometer a
qualidade da formacdo oferecida pelas IES; dessa forma, a formacdo docente a partir do
PARFOR deve ser objeto de analise critica, o que justifica o desenvolvimento desta
dissertacéo.

Como se sabe, os desafios de um programa de formacdo na escala e modelo
propostos pelo PARFOR sdo muito grandes. Mais que isso, s é possivel construir uma
educacao que proporcione a formacdo de sujeitos criticos-criativos e comprometidos com as
transformacdes sociais se a universidade cumprir com seu dever na construcdo de aspectos
pertinentes a um processo de formacao docente; sabe-se que ultimamente essa formacao vem
ocorrendo em institui¢des isoladas de Educacdo Superior e, preferencialmente, na modalidade
a distancia. No caso da formagdo em servico, é importante que os processos formativos levem
seus alunos a repensar suas atitudes e perceber as conexdes dessa formacdo com suas praticas
pedagdgicas.

Assim, entre os desafios propostos aos professores em formacdo estd o de
ressignificar a sua pratica, considerando a diversidade de docentes que encontram em sala de
aula. Refletir sobre a pratica pedagdgica é refletir sobre a educacdo e possibilitar a
aproximacdo entre teoria e pratica, e a construcdo de novos saberes pedagdgicos necessarios a
sua constituicdo como profissionais da educagao.

Em sintese, a formacdo de professores deve ser baseada entre outros na
aproximacdo entre teoria e pratica, garantindo aos profissionais em formacdo uma maior
compreensdo sobre a realidade na qual estdo inseridos e promovendo a percepcao de que eles

séo capazes de transformar as condicOes que lhes sdo determinadas previamente.
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Segundo Braga, o que tem sido abordado e evidenciado nas discussfes sobre
formacéo de professores “é€ o carater critico na formacdo do educador frente a sua posicéo

como mero transmissor de conhecimentos tedricos” (2008, p. 4340).

Questdes e objetivos do estudo

O PARFOR foi concebido com a intencdo de fomentar a oferta de educacéo
superior gratuita para professores em exercicio na rede publica de educacao bésica, a fim de
que esses profissionais obtenham a formacdo minima exigida pela LDB e, por extensao, gerar
melhoria da qualidade da educacdo nas escolas do pais. Além disso, o programa possibilita
que professores que ja possuem uma licenciatura, mas que atuam em area distinta da sua
formacéo, possam realizar a segunda licenciatura.

Infere-se, de fato, que investir na formacdo de professores indica promover a
melhoria da educacgdo na sua totalidade. No caso da formagdo em servico, essa perspectiva
torna-se meritoria quando possibilita aos educadores uma formacéo que os levem a reflexdo a
respeito de sua pratica, na medida em que eles ja desenvolvem atividades docentes. E preciso
pensar na educacdo nao apenas com politicas emergenciais, mas pensa-la pelo aspecto
qualitativo, a fim de que o cidaddo possa ter uma educacdo global e completa.

Desse ponto de vista, as politicas educacionais recentes, sobretudo as que
contemplam os programas especiais, possuem algumas contradigdes em sua concepgao: ao
mesmo tempo que buscam atenuar déficits educacionais historicos, adotam de solucdes, até
certo ponto, defasadas; se por um lado sdo necessérias, acarretam investimentos elevados e
possibilitam que muitas pessoas ingressem em instituicdes publicas de ensino superior, nem
sempre garantem qualidade e resultados efetivos. Tais contradi¢des, encontradas em muitos
cursos de formacéo de professores, também podem ser observadas nos cursos de Licenciatura
em Pedagogia da UFPA ofertados via PARFOR.

Quando pensamos no publico atendido pelo PARFOR, encontramos professores
em plena atividade docente — ainda que desamparados pela legislacdo ou por planos de
carreira salubres —, cumprindo as funcdes discentes nos periodos de férias escolares, portanto,
com periodo letivo intensivo. A esses professores ndo é concedido o afastamento para
qualificagéo, o0 que pode comprometer sua dedicacdo, a possibilidade de aprofundamento de
seus estudos e o rendimento em sala de aula. Além disso, é importante destacar o publico alvo
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do PARFOR ¢ predominantemente feminino, o que significa, muitas vezes, uma terceira
jornada de trabalho com afazeres domésticos, obrigacdes familiares etc.

Isso posto, julgamos necessario desenvolver um estudo que relacionasse a
formacdo em servigo e a pratica pedagogica dessas professores/alunos. Nesse sentido,
levantamos as seguintes questbes de estudo: Quais as percep¢Oes dos professores em
formacéo e dos ja formados sobre o PARFOR no que tange a sua préatica pedagogica? Quais
as percepcOes desses sujeitos sobre seus processos formativos? Como os Professores-Alunos
percebem a formacdo docente no PARFOR e que significado e dificuldades eles atribuem a
essa formacdo? Até que ponto essa formacdo instiga seus alunos ao comportamento de
sujeitos reflexivos e criticos, que buscam a atualizacéo de suas praticas?

O objetivo geral da pesquisa consistiu em analisar as contribuicdes do Curso de
Pedagogia do PARFOR/ UFPA para a pratica pedagogica dos professores, tanto daqueles em
processo de formacdo como dos ja formados pelo curso, a partir da percepcdo destes®; além
disso, analisamos as percepgcbes dos sujeitos sobre o processo formativo recebido;
investigamos como o0s professores-alunos percebem sua prépria formagdo docente no
PARFOR e que significado e dificuldades eles atribuem a essa formacédo, e, por ultimo,
enquanto processo de formacdo profissional direcionado a alunos que ja sdo professores,
buscamos analisar se 0 curso possibilita a esses professores em formacao reflexées sobre suas

praticas pedagdgicas.
Procedimentos metodoldgicos

Nossa pesquisa investigou a formagdo docente no PARFOR. Para desenvolvé-la,
adotamos a bibliografia pertinente ao assunto, os documentos legais que orientam a
elaboracdo dos curriculos dos cursos de formacdo de professores e aqueles que tratam,
especificamente, do PARFOR. Destacamos, em especial, a Resolugdo CNE/CP n° 02/2015,
que define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacdo inicial em nivel superior
(cursos de licenciatura, cursos de formacdo pedagogica para graduados e cursos de segunda
licenciatura) e para a formagdo continuada; o Decreto n® 6.755/2009, que instituiu a Politica
Nacional de Formacdo de Profissionais do Magistério da Educacdo Basica e disciplinou a

atuacdo da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) no

* Partimos do pressuposto que o entrevistado ndo deve apenas expressar sentimentos e opinides, mas é
importante incita-los a descrever suas experiéncias (THIOLLENT, 1981).
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fomento a programas de formacéo inicial e continuada; o Decreto n° 8.752/2016 que dispde
sobre a Politica Nacional de Formacdo dos Profissionais da Educacdo Basica (revogou o
Decreto 6.755/2009); o Parecer n° 8/2008, que trata das Diretrizes Operacionais para a
implantacdo do Programa Emergencial de Segunda Licenciatura para Professores em
exercicio na Educagdo Basica publica; a Resolucdo FNDE/CD n° 44/2009, que estabelece
orientacdes e diretrizes para o apoio financeiro as Instituicdes Publicas de Educacdo Superior
participantes do Plano Nacional de Formacdo dos Professores da Educacdo Baésica; e 0

Decreto n® 6.094 de 24 de abril de 2007, que dispde sobre a implementacdo do Plano de

Metas do PDE, entre outros.

Além disso, realizamos uma pesquisa de campo que possibilitou uma
aproximacdo com a realidade sobre a qual as os questionamentos do estudo foram elaborados,
assim como estabeleceu uma comunicacdo com os atores que compdem o0 cenério estudado
(MINAYO, 2010).

Num primeiro momento, foram realizados os levantamentos bibliografico e
documental pertinentes; em seguida, foi feita a leitura da bibliografia e dos documentos
oficiais do MEC. Além disso, analisamos o Projeto Pedagdgico do Curso de Pedagogia do
PARFOR/UFPA do municipio de Belem.

Posteriormente, contatamos a coordenacdo local do referido curso, a qual
informamos acerca da pesquisa e a quem solicitamos autorizacdo para realizar o estudo junto
aos alunos. Concluida essa etapa, efetivamos o primeiro contato com os alunos matriculados e
com 0s egressos, a fim de iniciar as entrevistas no periodo letivo que se aproximava (julho de
2016).

A ideia inicial era a realizacéo de grupos focais®. No entanto, devido & dificuldade
de reunir os grupos, fez-se necessario proceder mudancas em relagdo a coleta de informacdes,
definindo-se por entrevistar os sujeitos da pesquisa e, consequentemente, alterando o
instrumento de coleta de dados. Elaboramos um roteiro semiestruturado de entrevista para
aplicacdo com os sujeitos (Apéndice B). O referido instrumento foi escolhido com a intengédo

de ouvir as percepcgdes dos professores em formacdo e dos egressos sobre as implicacGes do

> “Um grupo focal (GF) é um grupo de discusséo informal e de tamanho reduzido, com o propésito de obter
informacdes de carater qualitativo em profundidade. [...] O objetivo principal de um grupo focal é revelar as
percepcdes dos participantes sobre os tépicos em discussdo. [...] As pessoas sdo convidadas para participar da
discussdo sobre determinado assunto. Normalmente, os participantes possuem alguma caracteristica em comum.
Por exemplo: compartilham das mesmas caracteristicas demograficas, tais como: nivel de escolaridade, condicao
social, ou sdo todos funcionarios do mesmo setor do servico publico”. (GOMES & BARBOSA, 1999, p. 1).
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PARFOR em suas praticas pedagogicas. Segundo Severino, essa fase da pesquisa €
importante, pois possibilita a “identificacdo, levantamento, exploracdo de fontes do objeto
pesquisado e registro das informacoes retiradas dessas fontes” (2007, p. 124).

Para Thiollent (1981, p. 21)

[...] o uso de questionarios e entrevistas ndo é sinbnimo de empiricismo
quando estas técnicas, consideradas como meios de captagdo de informacéo,
a ser criticada, e ndo como fins em si, sdo submetidas ao controle
metodologico e subordinadas a uma verdadeira preocupacdo de teoria
socioldgica.

As entrevistas sdo pensadas como técnicas de observacdo direta, uma vez que
produzem uma acao por parte dos pesquisados. Desse modo, elas podem contrariar a analise
de documentos. As entrevistas, como técnicas, sdo entendidas como “dispositivos de obtencdo
de informagbes cujas qualidades, limitacOes e distorcbes devem ser metodologicamente
controladas” (ibidem, p. 22).

Entrevistamos oito professores: quatro egressos e quatro em formacdo®. O
primeiro grupo ingressou na universidade no ano de 2010, quando foram ofertadas quatro
turmas do curso no campus Belém, sendo duas iniciadas no primeiro semestre e duas no
segundo. Para cada turma houve quarenta selecionados. Porém, em nosso estudo,
entrevistamos os alunos de uma dessas turmas, denominada A, devido & dificuldade de
contato com egressos de outras turmas, ja que a maioria deles reside em outros municipios.

O segundo grupo ingressou no PARFOR ano de 2014, em duas turmas (I e J),
cada turma possui em média entre trinta e trinta e cinco alunos. Dentre estes, selecionamos
como sujeitos das entrevistas quatro professores-alunos de acordo com suas disponibilidades.
As entrevistas foram realizadas com poucos sujeitos, devido a dificuldade que tivemos de
conseguir voluntarios para a pesquisa.

O critério utilizado para a selecdo dos entrevistados, € que tanto 0s egressos,
quanto os professores em processo de formacdo pelo PARFOR fossem atuantes nos anos
iniciais do Ensino Fundamental. A escolha por professores desse nivel de ensino se deu em

decorréncia do elevado numero de professores em exercicio nessa etapa da escolarizacdo que

¢ Atualmente o Curso de Pedagogia/ PARFOR/ UFPA — Campus Belém, possui cento e cinquenta e oito
professores em formacéo, sendo que trinta destes sdo concluintes. Ha doze professores que ja integralizaram o
curriculo e estdo apenas aguardando a certificagdo, conforme informagdes extraidas no Sistema Integrado de
Gestdo de Atividades Académicas (SIGAA) em 19/01/2017, por meio da Coordenacéo do Curso de Pedagogia
PARFOR/ UFPA. Nao foi possivel precisar a quantidade de professores egressos do curso, pois estes ndo
constam mais no sistema, mas seis turmas ja foram concluidas
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ainda atuavam sem a formacdo em nivel superior, conforme identificado nos censos
educacionais anteriores a criacdo do PARFOR.

Essa amostra de oito professores estd caracterizada como amostra nao
probabilista, composta por sujeitos que atendem alguns critérios e que foram de facil acesso
para nos, pesquisadores. Ressaltamos que, segundo Laville e Dionne (1999), esse tipo de
amostra ndo permite generalizacdo dos resultados da pesquisa, pois ela ndo garante a
representatividade da populacéo.

Minayo (2010) destaca que a pesquisa qualitativa focaliza em um nivel de
realidade que ndo precisa ser quantificado e atua num universo de inimeros significados. Ela
ndo se preocupa com a quantificacdo de fatos e/ou fenbmenos, mas em esclarecer o0s
emaranhamentos das relac@es sociais, tendo em conta que a acdo humana depende fortemente
das significacGes que lhe sdo atribuidos pelos atores sociais.

Apb6s as entrevistas, as informacfes foram sistematizadas com base nos
procedimentos de interpretacdo e analise dos discursos expressos, entendidos tais discursos
como manifestacdes do pensamento, compostos de significados que decorrem das relacdes
firmadas pelos grupos sociais.

Para Aguiar e Ozella (2013), os significados séo criagdes histdricas e sociais que
possibilitam a coletivizacdo das experiéncias. Por isso, entendemos como necessario dirigir
nossa investigagdo para as percepc¢des dos professores, egressos e em formagédo, tendo como
referéncia suas praticas pedagogicas e partindo de uma perspectiva de analise que privilegie a
l6gica dialética.

Entendemos que a ldgica dialética sugere um processo de analise e sintese
(LEFEBVRE, 1991). A adocdo da logica dialética favorece os processos de mudanca, presta-
se a transformacgdo. Por meio dela os sujeitos podem ir transformando a ideia da realidade
para tentar mudar o que esta posto. A partir dessa perspectiva dialética do autor, pudemos
tracar alguns pressupostos basilares para a pesquisa na area da formacéo de professores: 1. Os
professores sdo pesquisadores de sua pratica e, portanto, devem ser reconhecidos e
respeitados por isso; 2. A mediacdo verdadeiramente significativa se da num panorama
dialégico, onde o pesquisador ndo pode se colocar como o dono do conhecimento, que passa
aqueles que ndo o tem. O conhecimento ndo é neutro, assim, nao pode ser Unico; nem
tampouco é totalmente explicativo da realidade, pois ndo acompanha uma Unica verdade.

Desse modo, é importante entender o aspecto conflitivo e dindmico da realidade.
O mais interessante da Idgica dialética € justamente a producdo do conhecimento critico,
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capaz de mudar a realidade. Nesse caso, a reflexdo sobre a realidade deve ocorrer em fungéo
de uma atitude transformadora (Frigotto, 1991).

A andlise de dados buscou colher os variados significados de uma experiéncia
vivida, bem como compreender o individuo em seu contexto. Ao trabalhar com entrevistas,
por meio de relatos orais, procuramos apreender significados nas falas dos sujeitos,
relacionando-as com o contexto no qual estdo inseridas e buscando uma sistematizacao
baseada na qualidade.

A analise qualitativa é caracterizada pela busca da compreensdo de significados
nas falas dos sujeitos, relacionadas ao contexto na qual estdo inseridos e demarcados pela
abordagem conceitual do pesquisador, trazendo como consequéncia, uma sistematizacdo
baseada na qualidade, ja que um trabalho desta natureza ndo tem a intencéo de atingir o limiar
da representatividade (Fernandes, 1991).

Utilizando Thiollent (1981) como referéncia, a representividade dessa pesquisa “é
de ordem qualitativa” (p. 113). Enquanto pesquisadores qualitativos buscamos analisar os
dados, respeitando ao maximo os registros que foram feitos no decorrer da pesquisa.

Seguindo as orientagcbes do autor, cada entrevista foi considerada em sua
integridade e sua totalidade, pois julgamos importante considerar o que ha de mais concreto
nos discursos dos professores.

As categorias de analise adotadas sdo as categorias empiricas que, segundo
Minayo (1996), sdo “construidas a partir dos elementos dados pelos grupos sociais” (p. 94),
ou seja, essas categorias foram elaboradas a partir das falas dos professores. As categorias
empiricas sdo aquelas construidas com proposito operacional. Dai que, so a partir da coleta de
dados é possivel abstrair as determinacdes e as peculiaridades expressas na realidade
empirica.

No processo de construgdo das categorias empiricas o foco da pesquisa foi
delimitado pelos seguintes eixos tematicos: processo de formacdo de professores no
PARFOR,; fragilidades e necessidades no PARFOR; relagdo do processo formativo com a

pratica pedagogica.
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Estrutura do trabalho

A presente dissertacdo estd composta de trés capitulos, além das consideragoes
finais.

No primeiro capitulo, procuramos abordar as politicas de formacdo de professores
pos-LDB, em especial as politicas de melhoria da educacéo basica como € o caso do Plano de
Metas Compromisso Todos pela Educacéo e do Plano de Agdes Articuladas (PAR), as quais
se voltaram para a inducdo de politicas de formacéo de professores. Outro elemento de analise
decorreu de levantamento realizado na base de dados Scielo, onde foram selecionados artigos
a partir das tematicas politicas de formacdo de professores, formacdo de professores da
Educacdo Bésica.

No segundo capitulo, buscamos discutir a formacdo em servico, destacando 0s
processos de formacdo docente desencadeados a parir da década de 1990, até chegar ao caso
especifico do PARFOR. Além disso, adentramos nas especificidades do PARFOR no Estado
do Para e na Universidade Federal do Para.

No terceiro capitulo, é feita uma analise sobre o processo formativo no Curso de
Pedagogia/ PARFOR/ UFPA e sua relagdo com a pratica pedagogica dos professores em
formacéo e dos egressos desse curso, a partir das percepcdes dos préoprios alunos-professores,
tendo como referéncia o que foi analisado em outras pesquisas sobre formacdo em servico.
Dessa forma, objetivamos identificar as similaridades e diferengas entre os dois grupos
analisados, além de considerar o ciclo de vida profissional em que esses professores se
encontram, conforme o que foi definido por Huberman (1999).

Finalmente apresentamos algumas consideracdes conclusivas, nas quais
procuramos destacar as principais reflexdes encadeadas no decorrer da investigagdo, bem

como novas questdes que o estudo suscitou.
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1- POLITICAS DE FORMACO DE PROFESSORES DA EDUCACAO BASICA

Este capitulo se volta para a compreensdo do cenario em que a formacdo de
professores vem acontecendo no Brasil e como esse processo formativo impacta na educacéo
bésica. Para isso, num primeiro momento abordamos as politicas de formacdo de professores
implementadas no periodo po6s-LDB. Na sequéncia, procuramos analisar a tematica no
conjunto de textos voltados para as “Politicas para Formacdo de Professores” e a “Formagéo
de Professores da Educacdo Béasica” encontrados na base de dados Scielo, colecdo de revistas
e artigos cientificos. A pesquisa foi, inicialmente, realizada por titulo, com um resultado com
oito textos com foco nas “Politicas para Formacdo de Professores” e onze na “Formacdo de
Professores da Educagdo Basica”, totalizando dezenove. Destes, selecionamos trés artigos
para analise.

Por fim, ainda neste capitulo, procuramos discutir as politicas de melhoria da
Educacdo Baésica, que se acentuaram na Ultima década, no Plano de Metas Compromisso
Todos pela Educacdo (PDE) e no Plano de Agdes Articuladas (PAR), com vistas a assegurar a
universalizacdo do ensino obrigatério, além de promover uma politica nacional de conducéo e
orientacdo da Educacdo Basica, envolvendo as trés esferas governamentais e 0s diversos
setores da sociedade civil no &mbito dos acordos entre a Unido e 0s governos subnacionais
(CAMARGO et. al., 2016).

Porém, antes de adentrar em discussdes especificas deste capitulo, precisamos
entender que a educacdo € uma atividade definida pelas relagdes capitalistas, as quais incidem
sobre a formacdo de professores. Na atualidade, as politicas educacionais implementadas no
decurso do desenvolvimento do capitalismo evidenciam, prioritariamente, atendimento as
demandas do mercado de trabalho, muitas vezes ignorando a dimensdo humana nessa
formacdo. Esse modo de fazer politicas educacionais sé reforca a elevacdo dos niveis de
desigualdades socioeconémicas da populacdo, contribuindo, portanto, para a ampliacdo da
excluséo.

Nesse contexto, sendo cada vez mais direcionado a logica do capital, o principal
papel da educacdo escolar se volta para a formacdo de mao-de-obra destinada ao
desenvolvimento do capitalismo. Nesse sentido, as politicas educacionais sdo conduzidas por
diretrizes que reconhecem a educagdo como instrumento de reproducéo do capital e ndo visam

sua superacao.
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Na conjuntura da globalizagéo neoliberal, os organismos internacionais tém se
destacado, conforme indica Seixas (2003), como esferas que usufruem de privilégios de uma
ideologia educativa em nivel mundial. A redefinicdo do papel do Estado, a redu¢édo dos gastos
sociais e a flexibilizacdo do sistema educacional, dessa perspectiva, tém como objetivo a
incluséo do Brasil no mercado globalizado.

As transformacdes ocorridas a partir da reconfiguracdo do Estado e o processo de
reestruturacdo da sociedade capitalista na atualidade contribuem para redesenhar as relacfes
nos processos educacionais, 0s quais assumem um carater mercadoldgico e descentralizado.
Essa reforma parte do discurso de que investir na educacdo, sobretudo na educacdo basica,
seria uma estratégia para melhorar as condi¢des econdmicas e sociais do pais.

Observa-se que o aumento de investimento no capital humano é um fator
fundamental para o desenvolvimento econémico. Tal investimento, segundo Schultz (1971),
pode acarretar em ganhos econémicos e também sociais.

Nesse sentido, o importante € a oferta de uma educacdo basica que contemple
conteddos minimos, o que Oliveira (2000) define como “capacidade de leitura e escrita e
dominio dos calculos matematicos elementares” (p. 116). Assim, 0S recursos seriam
direcionados para o Ensino Fundamental. Quanto aos demais niveis de ensino, a proposta
seria de cobranca de taxas, além da responsabilizacdo da sociedade pela escola e pela
manutencdo dos gastos com o ensino.

Outro ponto a ser destacado é que as mudancas, tanto no ambito do trabalho
escolar quanto docente, vém acontecendo no bojo dessas reformas educacionais e tém sido
objeto de estudo de muitos autores que buscam entender os efeitos das politicas educacionais
no trabalho do professor. Oliveira (2004) e Maués (2006), em suas pesquisas, tém destacado a
precarizacdo e flexibilizagdo no trabalho dos professores por meio de mecanismos de controle

do trabalho escolar e docente. Segundo Maués:

As politicas educacionais em curso estdo assentadas em principios, diretrizes
e pressupostos que traduzem a opcdo de sociedade, de educacdo e de ser
humano adotada pelo atual governo e que giram em torno das determinacdes
oriundas de organismos internacionais que apontam a necessidade de ajustar
a educacdo as reformas do Estado. Uma outra referéncia trata das mudancas
no paradigma produtivo, como forma de sair da crise do capital. Isso implica
colocar a educagcdo como um dos elementos importantes para que o Estado
cumpra, nessa 6tica, o seu novo papel nos ajustes estruturais e fiscais
exigidos por aqueles organismos (MAUES, 2006, p. 2).

O cenério brasileiro aponta para uma concep¢do produtivista, pela qual se busca
reproduzir acdes determinadas pelo mercado. Considerando essa perspectiva de mercado, é
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pertinente destacar a intensificacdo do trabalho docente a partir das problematicas oriundas do
sistema capitalista, como se discutira a seguir.

E sabido que, a cada dia, sociedade e mercado aumentam as exigéncias sobre a
capacidade intelectual do professor frente aos desafios que ele encontra em sala de aula.
Entretanto, as condicdes de trabalho desse professor sdo cada vez mais precérias, e, portanto,
ndo contribuem para o éxito do seu trabalho. Segundo Junqueira Marin (2010), a precarizacao
do trabalho docente “refere-se a mudancas marcadas por caracteristicas com conotacdes
negativas no conjunto do exercicio da funcdo docente”, as quais decorrem de caracteristicas
mais gerais da precarizacdo do trabalho.

Essa precarizacdo vai além da exploracdo do professor em seu ambiente de
trabalho. Os trabalhadores estdo submetidos a ldgica de reproducdo do capital. A
intensificacdo do trabalho fica cada vez mais acentuada o que, somado as condigdes
insatisfatorias, deixa os professores mais vulneraveis a criticas pois, como se sabe, na maioria
dos casos o professor € culpabilizado pelos transtornos que envolvem a escola.

Nos documentos oficiais dos paises latino-americanos, dentre os quais o Brasil, ha
orientacdes de que a escola deve formar seus alunos para a cidadania e para o trabalho. Esse
direcionamento se apdia na intencdo de desenvolver os paises através da indissociabilidade
entre educacéo e desenvolvimento — econémico e social — colocando-se em foco o mercado e
a competitividade (SAFORCADA; VASSILIADES, 2011). Vale destacar que a dimensdo
social e a formagdo humanistica ndo deveriam ser negligenciadas no processo educacional,
mas muitas vezes € isso que acontece, pois a ideia de educacdo se volta para o processo de
globalizacdo e dai para a necessidade de inclusdo do pais no campo da competitividade
internacional.

Frigotto e Ciavatta (2003, p. 115) fazem uma reflexdo sobre o efeito devastador
que as consecutivas reformas educacionais, lideradas por organismos multilaterais, tém tido
na vida dos docentes: “Os professores foram sendo prostrados por uma avalanche de
imposicdes, reformas sobre reformas e mudancas sobre mudancas, humilhados nas suas
condigdes de vida e de trabalho e ignorados e desrespeitados no seu saber e profissdo”. Nesse
cenario desfavoravel, resta uma complicacdo para os profissionais: quando ndo respondem as
expectativas de organismos e governos, recebem o rétulo de mal preparados. Desse modo,
tencionando preservar a figura de professor competente, passa-se a criar métodos que possam
esquivar-se dos problemas que aparecem em sala de aula, com intuito de contribuir para um

ensino de “qualidade” e que atenda as exigéncias do mercado.
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Outro ponto a ser destacado foi a instituicdo dos Parametros Curriculares
Nacionais (PCN’s)’, entendidos como “um referencial de qualidade para a educacio no
Ensino Fundamental em todo o pais” (BRASIL, 1997, p. 13).

Acerca deles, concordamos com Oliveira (1999) quando diz que embora 0s PCN’s
preconizem uma ac¢do educativa transformadora, seja sob a 6tica do aumento da qualidade do
ensino, seja pela da transformacdo social, ele estd estritamente ligado as ideias neoliberais,
segundo as quais a formacdo deve estar voltada para o espirito de competitividade e

produtividade. Nessa Gtica,

As politicas de incentivo do MEC que, através da promocdo da
competitividade entre as instituicdes escolares, pressiona-as a alcancar 0s
resultados esperados pelas diretrizes e pardmetros educacionais por meio de
premiacOes. Com isso, a responsabilidade dos resultados passa a ser mérito
ou demérito unicamente das institui¢des escolares” (ARELARO, 2000, p.
167).

Depreende-se desse discurso que hd uma adequacédo ao entendimento das ideias de
isencdo de responsabilidade do Estado, ja que as politicas sociais deixam de ser prioritarias
em um contexto neoliberal, conforme vem se acentuando desde enté&o.

Para Saviani (2007, p.436), “as reformas educativas advogam a valorizagdo dos
mecanismos de mercado, reduzem custos e investimentos, transferem ou restringem as
responsabilidades do Estado, fazem parcerias e transpdem o conceito de ‘qualidade total’ do
ambito das empresas para as escolas”. A educacao basica, nesse caso, que é vista como capital
social humano profundamente importante para o desenvolvimento do Brasil, paradoxalmente
tem investimentos vergonhosos diante da importancia que lhe atribuem no contexto da

competitividade internacional.

1.1 A Educacéo e a Formacao de Professores Pds-LDB

No ano de 1996, no governo de Fernando Henrique Cardoso (FHC), ap6s um
extenso tramite, foi promulgada a Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo (LDB), que, embora
tenha sido aprovada num contexto neoliberal e de valorizagéo da preparacdo para o mercado

" Os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) sdo documentos de difusdo dos principios da reforma curricular
da educacdo basica ocorrida na década de 1990 e servem para orientar os professores, inclusive na busca de
novas abordagens e metodologias que melhorem os resultados de aprendizagem.
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de trabalho, apresentou-se como um marco historico para a educagdo brasileira, jA que
apregoa alguns direitos educacionais importantes (igualdade de condi¢Ges de acesso,
pluralismo de ideias, valorizacdo profissional, entre outras coisas), embora muitos dos seus
artigos ndo sejam colocados em pratica como tantas outras coisas. Essa mesma lei apresenta
uma posi¢cdo minimalista sobre o papel do Estado na universalizacdo da educagdo nacional e
valoriza principios que ddo conta da relacdo ciéncia e capital. Segundo Saviani (1997), uma
lei em harmonia com o Estado Minimo, com a proposta de desregulamentacéo,
descentralizacdo e privatizacao.

Em linhas gerais, nessa conjuntura, o papel da escola é o de formar individuos
competentes e aptos a contribuirem nos processos produtivos. Desse modo, a educacdo é
associada ao desenvolvimento® e cabe & escola formar capital humano. Seguindo essa légica,
é preciso adequar a formacdo dos professores as novas demandas. Essa nova visdo de

formagéo docente surgiu com o intuito de

elevar os niveis de “qualidade” da educacdo nos paises subdesenvolvidos,
qualidade que, na concepg¢do do Banco Mundial, é determinada por varios
fatores, entre os quais se situam o tempo de instrucdo, os livros didaticos e a
melhoria dos conhecimentos dos professores (FREITAS, 1999, p. 18).

A LDB, em suas disposicGes transitdrias, dispds que, no periodo de dez anos ap6s
sua promulgacdo, todos os professores tivessem formacdo em nivel superior. Ainda em
relacdo a formacdo dos professores, o Banco Mundial passou a ofertar um menor
investimento relativo & formagé&o inicial e a privilegiar a formagdo em servico, considerando a
relagdo custo-beneficio. Mais ainda, na mesma linha de argumentacdo, Noronha (2002)
afirma que o Banco Mundial priorizou os cursos de educacao a distancia, seguindo critérios
economicistas.

Para Silva (2002), tal politica educacional é resultante das exigéncias dos
organismos internacionais, mas nao simplesmente por seu acumulo financeiro, sendo também
pela “capacidade de gerenciar e manipular o consentimento dos governados” (p. 5). Dai
percebe-se 0 grande peso dos organismos internacionais na definicdo de politicas

educacionais para o Brasil, especialmente no que diz respeito a formacao de professores.

8 0 desenvolvimentismo foi, portanto, uma arma ideoldgica das forcas econémicas e sociais que, no momento
decisivo de cristalizagdo das estruturas da economia e da sociedade burguesa, batiam-se pela utopia de um
capitalismo domesticado, subordinado aos designios da sociedade nacional (SAMPAIO JR, 2012, p. 674).
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Além disso, no governo de FHC, ap6s a aprovacdo da LDB, houve um aumento
significativo da quantidade de alunos na educacdo superior privada. A politica para a
Educacao Superior, nos ultimos tempos, foi caracterizada pela relevante expansdo do nimero
de alunos, decorrente do aumento do nimero de Instituicdes de Educacdo Superior (IES)
privadas, na medida em que a logica mercantil se intensifica na &rea educacional. Esse
crescimento se deu a partir da reproducdo do discurso neoliberal que age de acordo com 0s
interesses do mercado e do fato de que muitos professores precisavam adequar sua formacéo
ao que estava previsto em lei. Assim, observa-se que a promulgacdo dessa legislacdo teve
implicagdes no crescimento dos cursos de licenciatura.

A LDB contribuiu claramente para esse processo de expansdo, ja que ela
estimulou a iniciativa privada, o que favoreceu o setor empresarial ao possibilitar a utilizacdo
da educagdo como servico predominantemente lucrativo, transformando-a, desse modo, em
mercadoria. Percebe-se, desde entdo, que a expansdo da educacdo superior no setor privado-
mercantil’® vem ocorrendo de maneira bastante acentuada por meio de politicas que
beneficiam o setor.

Segundo Guimarées, Chaves e Ribeiro Filho (2014), “no contexto dos governos
neoliberais esse nivel de ensino tornou-se lucrativo para o capital” (p. 226). Assim, a
educacdo passa a ser vista como produto a ser vendido, reforcando a ideia neoliberal de
privatizacdo e “empresariamento” da educacao superior. Os autores destacam que houve um
crescimento bem intenso das IES ndo universitarias, dados 0s menores custos e maiores
lucros. Tal processo, na perspectiva deles, “implica no rebaixamento do que seja educagéo
superior” (p. 228).

Essa ampliacdo do numero de instituicdes privadas ndo universitarias nédo
acontece por mera eventualidade, pois elas colocam o mercado de trabalho como eixo central
de sua formagéo, propagandeando o acesso imediato a postos de trabalho, oferendo muitas
vezes cursos com baixo custo e enfatizando a quantidade de alunos, ndo a qualidade do
processo educativo.

Fica evidente que a expansdo da Educacdo Superior brasileira tem como
referéncia os principios privado-mercantis, caracterizados pela oferta de cursos de baixo custo

® Busca incessante por lucros. Segundo Bittar (2002, p. 54) “ [...] h4 um vale tudo nesse nivel de ensino. A
educacdo superior transformou-se num grande supermercado, em cujas prateleiras produtos e servigos disputam
a atencéo e o desejo dos consumidores”.
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e pela ampliacdo dos cursos na modalidade a distancia, cujo objetivo principal é a obtencdo de
lucro.

Além disso, no contexto em que se geraram LDB e PCN, a escola passou a ser um
elemento central no campo do desenvolvimento, ndo apenas individual, mas social e passa a
ser vista como instituicdo redentora da sociedade. Segundo Gentili (2005a), desse modo, a
escola corrobora com a integracdo econdmica da sociedade, na qual o processo de
escolaridade é visto como elemento fundamental para a formacao do capital humano.

Lima (2011), em texto que analisa a relacdo entre 0 Banco Mundial e a educagéo
superior brasileira, observa que, no decurso da década de 1990, houve um aumento do setor
privado nas acOes estritamente relacionadas a producdo econdmica e também no ambito dos
direitos sociais, 0 que ocasionou um enraizamento da mercantilizacdo da educacéo, sobretudo
da educacédo superior. Tal ampliacdo ocorreu tanto pelo aumento das instituigdes privadas
quanto pela privatizacdo interna das universidades publicas, através da cobranca de taxas e
das parcerias publicas-privadas entre as universidades e o setor empresarial, redefinindo o que
deveria ser o tripé universitario: o ensino, a pesquisa e a extensao.

Nesse cenario, Mancebo, Vale e Martins (2015) apresentam alguns dados
importantes para essa discuss&o.

Em 1995, inicio do primeiro mandato do presidente Fernando Henrique
Cardoso, registrava-se a oferta de 39,8% das matriculas de educacédo
superior em institui¢des publicas e 60,2% nas privadas. Em 2002, no final de
seu mandato, a tendéncia privatizante intensifica-se, com 30,8% das
matriculas em instituicBes publicas para 69,2% nas privadas. Em 2010, no
final do segundo governo do presidente Lula da Silva, o crescimento da rede
privada permaneceu como tendéncia, chegando-se a 25,8% de matriculas nas
IES publicas e 74,2% nas privadas. E bem verdade que o crescimento do
setor privado sobre o publico advém dos tempos da ditadura civil-militar
(1964-1984). A situacdo politica daquele periodo requereu ajustes na
educacdo superior, o que foi feito pela reforma universitéria instituida pela
lei n. 5.540, de 28 de novembro de 1968. Essa legislacdo reforgou a atuacao
do entdo Conselho Federal de Educacdo (CFE), com forte composicdo
privatista, e as facilidades, os incentivos fiscais e tributarios para a abertura
de IES privadas foram incessantemente criados e recriados. Fato é que, ao
final da ditadura, as matriculas privadas ja ultrapassavam em muito as
oferecidas nas IES publicas (p. 36).

Outro fator a ser considerado é o de que a consolidacdo da iniciativa privada
compreende a organizacdo de grandes conglomerados, preocupados muito mais com a
guantidade de alunos matriculados na instituicdo do que com a qualidade do ensino, ja que o
lema adotado, segundo Guimaraes, Chaves e Ribeiro Filho (2014) é o ganho em escala, pois

seu principal objetivo € o lucro, fazendo da educacdo em uma mera mercadoria.
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Esse processo de expansao repercute também nos cursos de licenciatura, haja vista
seu baixo custo e a facilidade para oferta quando comparado a outros cursos que precisam de
uma infraestrutura mais dispendiosa.

A democratizagdo do acesso ao Ensino Superior no Brasil acena estar se
dando com vistas ao baixo custo para os cofres publicos e a sua
mercantilizacdo, visto que as politicas vém fomentando a abertura de vagas
publicas em IES privadas, como acontece com o PROUNI, as quais
dependem de investimentos de menor monta do que vagas em IES publicas.
Além disso, as vagas expandidas nas IES privadas e no EAD sdo,
fortemente, em cursos que demandam baixo investimento em infraestrutura,
como na area da Formagdo de Professores e da Administracdo, entre outros
das areas sociais e humanas, que ndo exigem equipamentos e maquinarios
para laboratérios de alta tecnologia (PFEIFER; GIARETA, 2009, p. 3734).

Tal cenério tem impactado o trabalho docente na educacdo bésica, tanto no que se
refere a formagao que tem ocorrido, muitas vezes, de forma aligeirada e em cursos a distancia,
quanto no que diz respeito a producdo de conhecimento, agora conduzido por um violento
processo de mercantilizagéo.

O trabalhador, em geral, deve estar apto para atender as exigéncias empresariais,
seguindo a légica da competitividade e da perda de direitos conquistados apds muitas lutas.
Nesse sentido, 0s processos educacionais passam a ser regidos segundo uma logica gerencial,
em detrimento de uma gestdo democratica, a qual vinha sendo gradualmente conquistada
pelos trabalhadores em educacdo. Tal fenbmeno contribui para a viabilizacdo de uma forma
deturpada de educacdo e de sociedade, além de ser ignorada, ou pelo menos diminuida, a
importancia da construcdo de uma verdadeira democracia. Nas palavras de Mancebo, “trata-se
de uma mudanca global nos sistemas educacionais de muitos paises: diminui¢do do papel do
Estado de mantenedor pleno da educacdo superior, ciéncia e tecnologia; gestdo da educacéo
superior nos moldes das empresas; privatizacdo ou semi das universidades publicas”
(MANCEBO, 2006, p. 42). Cunha corrobora:

O numero de institui¢des privadas aumentou consideravelmente, em especial
na categoria universidades e na dos centros universitarios, o0 que resultou na
ampliacdo do alunado abrangido pelo setor. Tal crescimento fez-se com a
complacéncia governamental diante da qualidade insuficiente do ensino
ministrado nas instituicdes privadas e até mesmo com o beneficio do
credenciamento académico e do crédito financeiro (2003, p. 58).

No governo do FHC houve um aumento no numero de IES privadas no Brasil,
conforme se observa na tabela 1. O ex-presidente abriu caminhos para a esse setor, incentivou
a abertura dos cursos, além de flexibilizar a legislacdo. No modelo adotado, o Estado repassa

dinheiro para o setor privado, 0 que se concretiza em lucro para o setor.
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Tabela 1 — Evolucdo do numero de Instituicbes de Educacao Superior no governo FHC (1995-

2002)
Ano Total Federal Estadual Municipal Privada
1995 894 57 76 77 684
2002 1637 73 65 57 1442
1995/2002 (%) 831 28.1 14.5 -26.0 110.8

Fonte: MEC/INEP/SEEC (Brasil, 2012).

Os dados mostram um crescimento de 83,1% das Instituicdes de Educacéo
Superior em geral, ressaltando-se a ampliacao de 110,8% das institui¢cbes privadas no governo
do FHC.

Observa-se que o setor privado foi se consolidando e "a entrada dos empresarios
da educagdo teve boa acolhida da politica educacional como forma de ampliacdo das
oportunidades educacionais” (MARTINS, 1991, p. 66). Presume-se que as universidades
passam a ter uma base mercantilista, tendo o capital como suporte essencial para suprir as
necessidades do mercado.

Nesse cenario, as universidades federais passaram por algumas modificacGes, uma
vez que o governo diminuiu os investimentos nessas instituicdes. Ressaltando que apesar da
expansdo das IES privadas, as universidades federais, continuaram ofertando vagas e houve
uma ampliacdo — mesmo que discreta- das instituicdes desse setor.

Analisando o processo de expansao das instituicdes privadas, € possivel inferir
que, a partir da promulgacdo da LDB, o governo instituiu diversas politicas para a formacao
docente, o que favoreceu a expansao da formacdo inicial de professores.

Os professores, mesmo com baixos salarios observados na profissao docente,
alguns convivendo com a perspectiva de perda do emprego, esses
profissionais assumiram o pagamento das mensalidades dos cursos ofertados
pela iniciativa privada. Foram ainda realizados inimeros convénios para
realizagdo de cursos de Licenciatura, entre as instituicdes de ensino superior
e prefeituras municipais, 0s quais se constituiram em alternativa para
alcancar os indices de qualificacio desejados (MAUES; CAMARGO, 2014,
p. 86).

Assim, percebemos que houve incentivo para que ampliasse a oferta de cursos

privados de formacdo de professores, dada a necessidade de qualificar os professores em
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exercicio em nivel superior, sendo que o custeio desses cursos era de responsabilidade dos
proprios professores ou de prefeituras e governos estaduais, em regime de convénio.

Além disso, com a determinacdo da LDB de que os professores deveriam ter
formacdo em nivel superior e com a ideia de universalizacdo de acesso & educacao bésica,
ganhou visibilidade a politica implementada através do Fundo de Desenvolvimento do Ensino
Fundamental (FUNDEF), que previa a aplicacdo de parte dos recursos na qualificacdo
docente. “A reforma na formacdo de professores veio na sequéncia da prioridade de
universalizacdo do ensino fundamental; afinal para fazer face a esse contingente de alunos é
preciso que se forme o pessoal necessario e adequado a tal empreitada” (MAUES, 2003, p.
99).

Esse entendimento é reforcado por Gatti (2011), segundo a qual varios governos
estaduais e municipais estabeleceram parcerias por meio de convénios, com universidades
federais e estaduais, para execucdo de programas especiais de licenciatura direcionados a
professores em exercicio nas redes publicas de ensino que ainda ndo possuiam formacao em
nivel superior. Tais programas aconteceram, em geral, na modalidade semipresencial e faziam
uso de recursos tecnoldgicos, num processo de massificacdo e aligeiramento, haja vista a
necessidade de certificar um nimero enorme de professores, em servico e num curto prazo,
demanda que os cursos regulares ja implantados ndo dariam conta de atender no tempo e
volume desejados.

O FUNDEF foi criado com a justificativa de que se diminuiriam as desigualdades
de distribuicdo de recursos e estabeleceu ao ensino fundamental 60% dos recursos estaduais e
municipais destinados a educagdo. Apesar de ser inovador no ambito da distribuicdo e
realmente ter ajudado a reduzir algumas discrepancias regionais, ele acabou despertando
ambigdo, em pequenos municipios, pelo controle dos recursos (PIOLLA, 2001).

A posteriori, no ano de 2007, foi criado o Fundo de Desenvolvimento da Educagéo
Basica (FUNDEB), que passou a abranger a educacao basica. Além do objetivo de ampliar as
matriculas no ensino fundamental e na educacéo basica, os dois fundos preconizavam também
a valorizagédo docente, que implica na formagéo de professores. Apesar das inten¢des nobres,
segundo Davies (2006), nem FUNDEF, nem FUNDEB trouxeram novos recursos para o
sistema educacional. Esses fundos operam de modo semelhante, ja que se caracterizam “como
fundos de recursos de natureza contabil, administrados pelas instancias de governo, estaduais
e municipais”. (FRANCA, 2007, p. 182).
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Além de tudo que ja foi mencionado, podemos citar ainda 0 REUNI (Programa de
Apoio a Planos de Reestruturacdo e Expansédo das Universidades Federais), que “se propde a
criar condicdes de ampliacdo do acesso aos cursos de graduacdo publicos” (GATTI,
SIQUEIRA; ANDRE, 2011, p. 64) e o PROUNI (Programa Universidade para Todos), que se
constitui pelo financiamento de vagas publicas a alunos de baixa renda no setor privado —
onde se estabelece a parceria entre o publico e o privado, e 0 marketing agressivo para
ingresso nas Instituicdes de Ensino Superior privadas, onde, segundo Vale, Carvalho e
Chaves (2014), na tentativa de atrair clientes, barateiam os valores das mensalidades;
destacando que embora 0 REUNI e o PROUNI néo sejam exclusivos para 0s cursos de
licenciaturas, eles trazem impactos significativos para a expansao dos cursos de formacao de
professores.

No contexto dessa expansdo, desde 2009 encontra-se em andamento o PARFOR
(Plano Nacional de Formacdo de Professores da Educacdo Basica), voltado exclusivamente
para a formagéo, em nivel superior, de professores que ja atuam na Educagdo Basica, mas que
ndo possuem a formacdo minima exigida na area de atuacdo, como veremos de forma mais

detalhada no capitulo posterior.

1.2- As Politicas para Formacao de Professores e Formacéo de Professores da Educacéo

Basica na base de dados Scielo

Antes de adentrar no estudo do PARFOR, consideramos importante fazer um
levantamento sobre textos que tratam sobre formacdo de professores da educacdo bésica,
apresentando, inclusive, alguns modelos de formag&o. Perpassamos por leituras que envolvem
a avaliacdo em larga escala para esse nivel de ensino. Consideramos importante essa
discussdo, pois nossas politicas educacionais estdo voltadas para a qualidade da educagéo
bésica, tendo em vista melhorias dos indices educacionais e esses indicadores refletem no
processo de formagao de professores.

Para discutir a formacdo de professores, fizemos consulta a base de dados Scielo,
na qual foram encontrados dezenove textos sobre as tematicas “Politicas para Formacédo de
Professores” e “Formacédo de Professores da Educacdo Basica”. Entre eles, dezessete artigos,
uma resenha e um documento, dos quais selecionamos trés como ponto de partida para

discussdo de algumas questdes que envolvem o processo formativo docente, cujos textos séo
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de autoria de Geglio (2015), Almeida e Santiago (2013) e Brzezinski (2008). Além disso,
buscamos dialogar com outras obras que também contribuem com essa discussao.

Geglio (2015) em seu artigo “Politicas publicas de formacdo continuada para
professores: um estudo de cursos realizados a partir de propostas licitatorias”, publicado na
revista Ensaio: Avaliacdo e Politicas Publicas em Educacdo, apresenta um debate sobre
politicas publicas para a formacdo continuada de professores implementadas no pais, tendo
como ponto de partida as acdes executadas pela Secretaria de Educacdo de um municipio da
Regido Nordeste, no intersticio de 2008 a 2012. O objetivo do estudo consistiu em avaliar as
acoes desenvolvidas e apontar as inovagOes que esses cursos trouxeram para a formagéo/
profissdo docente. A pesquisa considerou as acfes para a formacdo de professores no
municipio de Jodo Pessoa e apontou que, no ano de 2008, o municipio aderiu ao Programa
Nacional de Tecnologia Educacional (Prolnfo) e ao Programa Nacional de Formacéo
Continuada em Tecnologia Educacional (Prolnfo Integrado), ambos do governo federal, cujo
objetivo era incentivar o uso da informatica como recurso didatico.

As secretarias de educacdo que aderiram ao programa deveriam dispor de
infraestrutura, assim como incentivar a formacdo de professores. O MEC, por sua vez,
disponibilizava microcomputadores, recursos digitais e conteddos educacionais. O autor
destaca que, para além de instalagcdes e recursos tecnoldgicos, era necessario que houvesse
profissionais com conhecimentos técnicos e pedagogicos que auxiliassem o professor na
execucdo de suas atividades.

A maioria das propostas de cursos de formagdo continuada no municipio possuia
uma carga-horaria entre 60 e 100 horas. Aproximadamente a metade de suas carga-horarias
destinava-se ao acompanhamento do professor. Essa etapa da formacdo, no entanto, ndo
consistia de atividades planejadas, mas simplesmente de um tempo reservado para “tirar
duvidas” dos professores, desde que estes fossem até o polo onde estaria um facilitador que
pudesse responder seus questionamentos. A outra etapa acontecia de maneira presencial, em
encontros com intervalos muito longos, desfavorecendo a continuidade das discussdes e
muitas vezes desestimulando os professores.

Os cursos reproduziam o modelo tradicional, através de atividades
descontextualizadas e que ndo estavam de acordo com os problemas reais vivenciados pelo
professor em sala de aula, ja que estes sequer foram ouvidos. Os resultados do estudo
apontaram que, embora a proposta inicial desses tipos de curso apresentem uma inovagao, néo

ha indicios de que tal inovacéo se realizou de fato.
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A partir da andlise desse estudo, percebemos que esse tipo de formacao possibilita
que o professor tenha um contato mais proximo com as TIC e ajuda a minimizar a caréncia de
professores sem formacdo. No entanto, a formacdo continuada de professores ndo pode se
restringir a certificagdo do maior nimero de professores possivel. Segundo Melo (1999), as
politicas de governo para formacao de professores tém sido caracterizadas pela fragmentacao
e pelo aligeiramento, ndo apenas na ética temporal, mas, sobretudo, no que diz respeito a
profundidade de contetdos, algo que ndo pode ser resolvido considerando apenas a insercao
de novas tecnologias, ja que as TIC, sozinhas, ndo asseguram inovagéo tecnologica.

Almeida e Santiago (2013), em seu artigo “Um olhar sobre as politicas
curriculares para formacéo de professores no Brasil e em Portugal na transicdo do seculo XX
para 0 XXI”, publicado na Revista Lus6fona de Educacdo, discutem as politicas curriculares
para formacédo de professores da Educacao Bésica. O texto destaca que o0 cenario das politicas
educacionais, na passagem do século XX para o XXI, nos dois paises, foi marcado por
mudangas curriculares, tanto na educacdo basica quanto na superior. As novas formas
organizacionais fizeram com que os processos de producdo fossem reconfigurados devido as
fortes pressdes que a globalizagdo da economia vem exercendo sobre as organizages e,
consequentemente, modificam-se os perfis profissionais que devem ser “moldados” em
instituicGes educacionais. As instituicbes formadoras, no anseio de atender as novas demandas
do mercado, reformulam os curriculos dos variados cursos a fim de se adequar a nova
dindmica politica, econémica e social do sistema mundial.

Nesse panorama, quanto mais 0 conhecimento/saber se tornar uma forca
produtiva, maior a contribuicdo da educacdo para a economia e para a sociedade. As novas
capacidades que o individuo deve ter para se inserir no mercado de trabalho estdo pautadas na
ideia de um mundo cuja internacionalizagdo do capital define o que conhecemos hoje por
globalizacdo da economia. Economia esta que provoca mudangas no mundo do trabalho, nos
processos de producdo, de organizacdo e de formacdo profissional e, consequentemente, no
Sistema Educacional.

Brzezinski (2008), em artigo denominado “Politicas contemporaneas de formacao
de professores para 0s anos iniciais do Ensino Fundamental”, publicado na Revista Educacéo
e Sociedade, faz uma discussdo sobre as politicas de formacdo inicial e continuada de
professores para 0os Anos Iniciais do Ensino Fundamental, focalizando, inclusive, fatores
externos que interferem na qualidade da educacdo bésica e na atuacdo profissional docente.
Tais fatores incluem a avaliagéo e a regulacdo pelo Estado.
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A autora aborda a certificagdo de competéncias como um dos mecanismos de
regulacdo e avaliacdo apresentado pelo Estado como forma de controle da formacdo e do
exercicio da docéncia.

Destaca, ainda, que o magistério nos anos iniciais, requer dominio do saber
multidisciplinar e uma pratica unidocente e que essa formacgdo deve privilegiar o
desenvolvimento de uma postura cientifica, ética, politica, didatica e técnica. Entendemos por
unidocéncia, o professor que ministra aulas de diversas disciplinas, na qual hd uma acéo
pedagdgica com maior integracdo, tanto pela maior interacdo entre docentes e discentes,
quanto pela acdo didatica mais voltada para a interdisciplinaridade.

Contrario a isso e de acordo com fundamentos excludentes, o Estado regula a
formacdo de professores com base no modelo de competéncias, cuja principal finalidade é a
modernizacdo da economia e a produtividade. Esse novo modelo de formagéo é centrado na
flexibilidade e no aligeiramento, com vistas a atender as exigéncias do mercado, estimulando
muitas vezes a certificacdo em instituicdes de carater duvidoso. Observa-se que o trabalho do
professor passa a ser centrado no desenvolvimento de competéncias, apoiado no
“aprendizado” imediato.

Somadas a isso, podemos destacar as discussdes sobre educacdo ocorridas na
década de 1990, que resultaram na criacdo de sistemas de avaliacdo em larga escala a fim de
possibilitar que o poder publico tomasse conhecimento da realidade educacional brasileira (e
do professorado) e, a partir de entdo, pudesse estabelecer um controle da situagéo,
vislumbrando uma educacéo de “qualidade”.

A institucionalizacdo da avaliacdo em larga escala ocorreu a partir da logica de
descentralizacdo do ensino, pela qual, com intuito de possibilitar que as instituicdes de ensino
tivessem mais autonomia; nesse contexto o governo confere aos municipios a incumbéncia de
gerir a educacdo bésica. A partir dai, no entanto, faz-se necessario obter o controle dos
resultados. O governo federal, entdo, transfere aos municipios a gestdo, mas assume o papel
regulador do sistema através do monitoramento.

Em consonancia com o modelo da administragdo publica gerencial, no
ambito da globalizacdo, e com a proposicdo do Banco Mundial de alivio da
pobreza, o0 governo empreendedor, tendo em vista o desapego a burocracia e
a rigidez de suas normas, entende que deve financiar os resultados e ndo os
recursos, dai a distribui¢do de recursos tendo como parametros os resultados.
Para que os gastos incidam majoritariamente sobre os resultados das
organizacBes publicas prestadoras de servigos, o governo deve adotar e
implementar estratégias de participagdo, avaliacdo e aferi¢cdo de rendimentos
e desempenho a serem explicitados sob a forma de rankings (ZANARDINI,
2008, p. 97).
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E nesse sentido que Sousa (2009) apresenta 0s procedimentos avaliativos
utilizados no pais, bem como o0s aspectos que 0s representam, tais como a énfase nos
resultados, ndo havendo preocupacdo com 0s processos; a légica da meritocracia, em que se
valoriza o mérito; o processo classificatorio e excludente; e a avaliagdo que ndo considera as
especificidades de cada regido.

Tais caracteristicas sinalizam para a racionalidade presente nas politicas
educacionais do pais, exercida num contexto de renovacdo capitalista e de redefini¢cdo do
papel do Estado. Dai a importancia extrema da publicizacdo dos resultados das avaliacdes,
que estabelecem rankings entre alunos, professores e escolas, em vez de servirem de
instrumento analise para a tomada de decisoes.

Além desse tipo de avaliacdo, ainda ha a avaliacdo de programas. Bauer (2010)
destaca a avaliagdo de programas que pode incluir varios estagios: andlise da proposta
(relevancia do programa), da implementacdo (se estd ocorrendo conforme o planejado), dos
resultados (se 0 programa atingiu os objetivos) e dos impactos. No entanto, 0 que a autora
observou a partir da literatura existente sobre avaliacdo de programas, é que essas etapas nem
sempre sdo mencionadas. “[...] muitas vezes, a ideia de impacto esta incorporada na avaliacdo
de resultados, e os termos utilizados como sindnimos” (p. 234).

No Brasil, esse tipo de avaliacdo, focada na eficacia e eficiéncia dos programas,
vem sendo bastante valorizada. Os motivos que levam ao estudo sobre avaliacdo de politicas e
programas publicos estdo voltados a mudangas da Administragdo Publica em uma gestdo mais
moderna e eficiente, assim como para divulgar os resultados de seu trabalho a sociedade.

As estratégias do Governo Federal brasileiro, quanto ao processo da avaliagdo de
programas, baseiam-se em tendéncias internacionais, focalizadas nas pressdes sociais para a
melhoria da qualidade nos servicos publicos e principalmente nas demandas para diminuicao
das despesas publicas.

No que concerne aos programas de formacdo de professores, observa-se que “o
investimento em programas de formacdo continuada ndo parece estar contribuindo, como
esperado pelos elaboradores de politicas e programas educacionais, para a melhoria da
gualidade de ensino” (BAUER, 2010, p. 242). Dentre as possiveis razdes para tal, esta o fato
de seus elaboradores vincularem de forma muito direta e estrita a preparacdo do professor
com o rendimento dos alunos. Essa légica entende o processo da seguinte forma: se o
professor estad participando de programas de formacdo continuada, consequentemente 0s

alunos devem obter bons resultados nas avaliacbes — 0 que ndo é verdadeiro, ja que outras
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razdes explicam os resultados alcangados, como as condigdes de infraestrutura e do trabalho
docente, o capital cultural™® dos alunos, dentre outros.

De acordo com as politicas neoliberais vigentes em nosso pais, ha uma relacao
priméria e direta, quase exclusiva, entre o baixo rendimento dos alunos e a atuagdo docente, 0
que contribui para acentuar a culpabilizacdo do trabalhador docente, como se outros fatores
ndo intervissem nesse processo. Dai a necessidade de desenvolver a¢des de formacdo docente
gue visam exatamente compensar o déficit decorrente dos processos de formacéo inicial, cujo
modelo é em geral feito através de uma formacgdo inicial breve e preferencialmente a
distancia.

Se a culpa pelos resultados negativos dessas avaliacdes recai sobre o professor,
ndo seria 0 momento de melhorar a qualidade dos cursos de formacao inicial e continuada de
professores? N&o seria interessante melhorar a infraestrutura das escolas ou, quem sabe,
melhorar o salério do professor para que ele atue mais motivado? Isso sem falar nos outros
fatores podem influenciar nos resultados dos alunos, aferidos em testes padronizados que ndo
consideram as especificidades do publico a que é destinado e “avaliam” o aluno apenas em
um dia, a partir de um banco de questdes, desconsiderando a avaliagdo formativa.

A tendéncia das politicas oficiais em privilegiar o modelo de avaliacdo em larga
escala é reforcada em 2003 por meio da Portaria 1.403/2003, na qual foi instituido o Sistema
Nacional de Certificacdo e Formacdo Continuada de Professores. O referido sistema tinha
como objetivo implantar o Exame Nacional de Certificacdo de Professores, com objetivo de
avaliar “os professores das redes de ensino, dos concluintes dos cursos normais de nivel
médio, e dos concluintes dos cursos de licenciatura oferecidos pelas instituicdes de ensino
superior” (BRASIL, 2003). Tal politica se justificava pela busca de melhorias na educacéo,
estimulando os professores leigos a buscarem certificagdo. Porem, vale ressaltar que a
certificacdo ndo assegura a qualidade da educacdo, embora atenda as normas da LDB, que
preconiza que os professores da educacdo basica devem ter formacdo em nivel superior —
licenciatura — fato que ocasionou, como jd mencionamos, a demanda e oferta de cursos
aligeirados e frageis.

O que se percebe é que esse exame tinha como intuito fazer projecdes para a

melhoria da formacdo docente, a partir da busca por culpados pelo baixo rendimento dos

19 para Bourdieu (1979), a ideia de capital cultural surge a partir da necessidade de se entender as desigualdades
de desempenho escolar dos sujeitos vindos de diferentes grupos sociais.
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indicadores educacionais. Sem negar a importancia de avaliar a formacdo inicial de
professores, esta ndo pode ser tratada como fator exclusivo no processo educativo. E
importante pensar também em outros fatores como as condi¢bes de trabalho e o0s
investimentos necessarios para se diminuir a defasagem educacional.

Freitas (2003) manifestou-se sobre esse Sistema Nacional de Certificagdo como
algo que iria corroborar com a instalacio da ideia de trabalho docente de carater
meritocratico, acirrando o clima de ranqueamento e competitividade. Além do autor, houve
um movimento de educadores que contestou essa proposta. Devido as pressdes feitas pelos
movimentos, 0 governo recuou e ndo implantou o sistema de avaliacao e certificacdo docente.

Apesar da portaria ainda nédo ter produzido efeitos concretos, o governo segue
com a proposta de criar um sistema que avalie as habilidades e competéncias do professor da
educacdo bésica. A proposta, além de ser apresentada em documentos nacionais, também esta
disposta nos documentos das instituices internacionais que associam avaliacao e gratificacdo
por desempenho (SHIROMA & SCHNEIDER, 2008).

1. 3 Melhoria da Educagdo Basica no Plano de Metas Compromisso Todos pela
Educacéo e o Plano de Agdes Articuladas (PAR)

Para entender o PAR e seus reflexos na formacao docente, é importante relacionar
sua formulacdo com as mudancas socioeconémicas que reorientaram o papel do estado e suas
repercussdes nas politicas educacionais. Assim € que as politicas para a educagdo basica vém
se adaptando aos principios da sociedade globalizada, o que exige do poder publico mais
investimento no setor, com destaque para a formacdo de professores, levando em
consideracao os meios de desenvolvimento econdémico.

O PAR foi instituido no contexto do Plano de Desenvolvimento da Educacéo
(PDE) e vem sendo proposto dentro de uma acdo que busca a equalizagéo das desigualdades
sociais. Segundo Gentili (2005b, p. 41), “o termo equidade aparece como uma redefini¢cdo do
conceito de igualdade, substituindo e restringindo o alcance da educacdo publica, em
consonancia com o desenvolvimento de politicas focalizadas”.

O PDE foi exposto pelo MEC, formalmente, no ano de 2007, paralelamente ao
Decreto n° 6.094/ 2007, que dispde sobre o Plano de Metas Compromisso Todos pela

Educacao, sendo este concebido como apoio do programa supracitado. Tais planos iniciaram
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um elenco de reformas educacionais desenvolvidas pelo governo brasileiro, julgadas
importantes, naquele contexto, para que o pais se adequasse as indicacfes internacionais.

O referido plano aparece como um plano setorial do Programa de Aceleracdo do
Crescimento (PAC), cuja intengdo seria de elevar a produtividade em setores estratégicos,
refinar a renovacdo tecnoldgica, além de colaborar para a ativacdo de novos setores da
economia. Lancado pelo governo Federal na gestdo de Lula, o PDE prenunciou um aporte
maior de recursos para a manutencédo e desenvolvimento da educacéo.

O Plano de Desenvolvimento da Educagdo comprometeu-se com a superagéo da
fragmentacdo e centralizacdo do financiamento da educacdo no ensino fundamental,
compreendendo todos os niveis e modalidades de ensino. O Fundo de Desenvolvimento da
Educacdo Basica — FUNDEB, nesse contexto, foi apresentado como fonte fundamental de
financiamento da educacao.

Segundo as proposi¢cdes do MEC, o PDE é conceituado como um processo de
planejamento estratégico executado pela escola para a melhoria da qualidade do ensino e da
aprendizagem. A partir do PDE, foi instituido o PAR, instrumento juridico para concretizacdo
desse planejamento, proposto pela unido aos municipios, estados e distrito federal, teria como
finalidade desconcentrar as politicas educacionais e regulamentar um grupo de acfes a serem
implantadas pelos entes federados.

De acordo com Bordignon (2011), a expectativa de aprimorar a qualidade da
educagio por meio da evolucio do indice de Desenvolvimento da Educagio Béasica — IDEB,
era uma regra politica reproduzida pelo PDE. Sua organizagdo responde ao ponto de vista
sistémico e valoriza a participacdo dos gestores e professores, estabelecendo avaliacdo como
modo de controle da eficiéncia e eficacia dos resultados.

O Plano se centra na melhoria da qualidade da educagdo publica no Brasil por
meio de um conjunto de medidas que abrangem todos os niveis e etapas da educacdo
nacional. Desse modo, a politica de educacéo superior do governo Lula da Silva passou a ser
de fato produzida a partir de inquietacdes com temas referentes a avaliacéo.

Um aspecto importante a ser destacado em torno do PDE/PAR €é a compreensao
sistemética da educacdo, que abrange a educacdo basica (da educacdo infantil ao ensino
médio), sobretudo a educacao superior, o que se tornou um diferencial comparando-se com o
governo do FHC, que deu énfase ao ensino fundamental.

Outro aspecto que merece ser salientado é a proposta de melhoria da qualidade do

ensino e 0 aumento do grau de instrucdo do povo. De acordo com Lula, sua intencéo seria o
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rompimento das desigualdades sociais e regionais e a possibilidade de igualdade de
oportunidade — embora haja muitas controvérsias acerca dessa afirmacdo por conta das
politicas assistencialistas adotadas em seu governo. Ainda, convém lembrar que o Plano de
Metas, bastante utilizado por Lula, adota justamente a concepg¢éo desenvolvimentista.

A educacdo é vista como uma alternativa para que 0 pais se inserisse no universo
desenvolvido. Isso pode ser observado na busca pela “qualidade” tdo proclamada pelas
avaliacdes internacionais. Desse ponto de vista, a escola defendida pelos neoliberais é a escola
que apresente um ensino e uma gestédo eficientes para competir no mercado de trabalho. Nela,
0s professores devem ser bem treinados para preparar esses alunos para 0 mercado,
transparecendo a ideia de gerenciamento e empresariamento da educacdo. Segundo Carvalho,
“0 que parece estar hoje em causa é o governo da educacdo como fator gerador de vantagens
na competicdo global e a capacidade dos sistemas educativos produzirem uma forma de
trabalho “flexivel’, capaz de responder eficazmente as necessidades do mercado de trabalho”
(2009, p. 1015).

O modelo proposto se concentra sobretudo nos resultados e ndo no processo como
um todo, o que pode contribuir para aumentar as desigualdades. Apenas indicar o desempenho
de uma escola por um teste padronizado, pode gerar um ranking injusto e desigual, a ser
publicado pela midia com grande alarde. Fazer isso € fornecer um dado equivocado sobre a
qualidade do ensino oferecido pelas escolas do pais.

Enfim, é no cenério descrito anteriormente que foi criado o Plano de Metas
Compromisso Todos Pela Educacdo, que teve como referéncia o Movimento Todos Pela
Educacdo e que se insere no desenho politico-ideologico do Plano de Aceleracdo do
Crescimento (PAC) e que instituiu o PAR (considerado como uma ferramenta de
operacionalizagdo do PDE) e do indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB)
(CAMARGO et al. 2016).

A partir de entdo, foram estabelecidos instrumentos que tém como principal
finalidade mensurar a qualidade do ensino e que avaliam a qualidade da educacdo bésica,
criando metas e sugerindo aglGes para sua concretizagdo. Mas, sob um olhar critico,
acreditamos que esse tipo de avaliacdo tem forcado escolas de todo o mundo a se
preocuparem de forma exacerbada com o ranking (gerando competicdo entre escolas e
professores) e com os contetidos que sdo exigidos dos alunos — leitura e matematica. Por outro

lado, outros conteudos curriculares que também sdo importantes sdo postos de lado, como
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aqueles que se voltam para as questdes regionais, 0 que acaba por limitar a formacgdo na
educacéo basica a preparacéo do aluno para o mercado de trabalho.

O PARFOR, que sera discutido no préximo capitulo, integra o Plano de Acdes
Articuladas (PAR) e esta no cerne do Plano de Desenvolvimento da Educacdo, cuja adesdo
ocorreu por todos os entes federados. A Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior — CAPES foi dada a responsabilidade pela coordenacdo das atividades de
formacdo de professores para a educacdo basica da rede publica. O programa tem como
finalidade fomentar a oferta gratuita de educacdo superior, para professores em exercicio na
rede publica de ensino, a fim de possibilitar a formacédo exigida pela Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional (LDBE) 9394/96 e, assim, colaborar com a melhoria da qualidade da
educacdo basica do Brasil.

O Plano de Agdes Articuladas apresenta politicas voltadas para trés vertentes,
sendo: Primeira licenciatura, direcionada aos professores que ja atuam na educacdo basica,
mas ndo possuem nenhuma graduagdo — a carga-horaria minima para o curso deve ser de 2.
800 horas; segunda licenciatura destinada aqueles em exercicio na educacdo basica e que ja
possuem uma licenciatura, mas atuam fora da sua area de formacdo, cuja carga-horaria do
curso deve variar entre 800 a 1. 400 horas; formacao pedagdgica destinada aos bacharéis que
atuam na educacao bésica, sem a formacéo pedagogica.

Considerando que a formacdo de professores € deficitaria no pais, que além de
possuir muitos professores sem qualquer graduacao/ licenciatura, ha aqueles que atuam fora
de sua area de formacdo, o Governo Federal vem investindo na formacdo em servico,
justificando que ela é uma das frentes através da qual se pode alcancar a melhoria da

educacdo basica.
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2- A FORMACAO DE PROFESSORES EM SERVICO E O PARFOR

Conforme foi discutido no capitulo anterior, na década de 1990, com a aprovacéo
da LDB, implantou-se um conjunto de politicas no ambito da educacdo, com vistas a dar
resposta a necessidade de adequar o trabalho docente e, portanto, sua formag&o, as sucessivas
mudancas no mundo do trabalho, sustentadas pelos principios da flexibilidade e da eficiéncia.

Segundo Alonso (1999), “o professor vem travando diariamente uma luta entre o
novo e o velho, o estabelecido e o ndo reconhecido, decidindo entre o que deve ou ndo ser
alterado” (ALONSO, 1999, p. 16).

Nesse sentido, o professor, assim como os demais trabalhadores, é levado a
repensar suas funcdes, a fim de que possam atender as novas demandas do mercado de
trabalho. E sensivel que nossas politicas educacionais estio cada vez mais direcionadas ao
atendimento da logica de mercado, 0 que acarreta mudancas na pratica do oficio de professor
e, portanto, em sua formagé&o.

E a partir da promulgacio da LDB que se indica a obrigatoriedade da formag&o
em nivel superior, em curso de licenciatura, para o professor da educacdo basica (BRASIL,
1996). Nesse contexto, dadas as necessidades de governos e prefeituras, incentivaram-se
cursos que promovessem a chamada formacdo em servico. Tal orientacdo estd em
consonancia com as tendéncias na formacao docente estimuladas a partir da década de 1990.
Segundo Torres (1998), tais tendéncias “sdo disseminadas, fundamentalmente, por
organismos internacionais” (p. 173). Tudo isso devido a forca que esses organismos tém no
que diz respeito ao financiamento de politicas educacionais, incluida a formacdo de
professores e que entendem esse modelo como mais rentavel para os governos dos paises, em
detrimento de uma sélida formacéo inicial considerada longa e cara.

Com isso, os investimentos em politicas para a formacdo de professores se
direcionaram aos niveis superiores e a programas de aperfeicoamento (NASCIMENTO,
2012). Esses modelos de formagdo enfatizaram a capacitagdo em servigco, seguindo as
orientagdes do Banco Mundial, que afirmavam que “a capacitagdo em servico, rende mais
com menos dinheiro” (TORRES, 1998, p. 176).
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A partir dessas orientacfes, o final da década de 1990 assistiu a uma ampliacéo
dos programas de formacdo em servico para os professores da rede publica de ensino,
programas estes que foram bem importantes dados o elevado indice de professores sem a
formagdo minima necesséria. Entretanto, a forma como muitos desses cursos se
desenvolviam, em faculdades isoladas, em muitos casos sem articulagdo entre ensino,
pesquisa e extensdo, delineava 0 processo de formagdo docente como uma construgdo
incompleta e limitada (FREIRES & CAMARGO, 2016). Dessa forma:

Foram constituidos inimeros programas de formacao emergencial docente,
cujo objetivo central voltava-se para a habilitacdo de professores em nivel
superior, sobretudo aqueles que ja atuavam nas redes de ensino e que ainda
ndo apresentavam a titulacdo exigida (CAMARGO et. al., 2014, p. 39).

Nesse mesmo contexto, os Institutos Superiores de Educacdo (ISE), criados com a
LDB n° 9394/1996, passaram a ofertar cursos de formagdo de professores bastante
aligeirados, de curta duragdo e com 0s pre¢cos mais acessiveis.

Os ISE’s, nesse periodo, foram adotados como novo e principal locus para a
formacéo de profissionais da educacéo, sobretudo para a formacao de professores da educacédo
infantil e dos anos iniciais do ensino fundamental. Segundo Camargo,

A criacdo dos ISES traz embutida a concepcao de que a universidade nao
deve envolver-se diretamente com a formacdo de professores, o que reforga
a separacdo entre os estabelecimentos de ensino superior voltados para a
pesquisa e 0s destinados a formacdo de profissionais de nivel superior. Tal
separacdo foi amparada pelo Decreto n° 3.860, de 9 de julho de 2001, o qual
estabelece no seu artigo 8% Quanto a sua organizacdo académica, as
instituicdes de ensino superior do sistema federal de ensino classificam-se
em: | - universidades; Il — centros universitarios; 11 - faculdades integradas,
faculdades, institutos ou escolas superiores. Essa tipologia pode ser
explicitada dentro do principio de flexibilidade e diversificacdo da oferta que
caracteriza a LDB. A obrigatoriedade quanto as atividades de ensino,
pesquisa e extensao se restringiu as universidades, ndo sendo exigida como
requisito para o funcionamento das demais modalidades de oferta de ensino
superior, no caso centros universitarios, faculdades integradas, faculdades,
institutos superiores (2004, p. 70).

11 Pode-se dizer que o Brasil optou, prioritariamente, por promover a certificacdo superior de seu quadro de
professores da educagéo infantil e séries iniciais do ensino fundamental por meio de um modelo de formagéo em
servigo organizado mediante a parceria entre instituices superiores de ensino (publicas e privadas), secretarias
estaduais de educacdo e prefeituras. Foi ministrado por varios agentes educacionais (fragmentando-se, assim, as
fungdes que tradicionalmente eram exercidas por uma sé pessoa) e foi realizado normalmente fora do espaco
universitario. E um modelo que se apoiou em apostilas e foi oferecido em médulos, principalmente. Titulou uma
grande massa de professores em um espago de tempo inferior as graduacdes tradicionais e procurou utilizar
recursos metodolégicos de diversos tipos atendendo, assim, os apelos do Estado (BELLO, 2008, p. 75).
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Além dos institutos, criados com objetivo de capacitar professores que ja atuavam
nas redes de ensino através de uma formacdo com menor custo, com menor qualidade e com
conteddos aligeirados, houve também a criacdo das Escolas Normais Superiores, bem como a
elaboracdo das Diretrizes Curriculares para Formacgdo de Professores da Educacdo Baésica
(CAMARGO, 2004).

Nesse sentido, Freitas assevera que

A configuragdo da formacdo de professores em nosso pais respondeu ao
modelo de expansdo do ensino superior implementado na década de 1990,
no ambito das reformas do Estado e subordinado as recomendacdes dos
organismos internacionais. No ambito da formacdo, caracteriza-se pela
criacdo dos Institutos Superiores de Educacdo e pela diversificacdo e
flexibilizacdo da oferta dos cursos de formacdo — normais superiores,
pedagogia, licenciaturas, cursos especiais e cursos a distancia —, de modo a
atender a crescente demanda pela formagao superior (2007, p. 6).

Outro aspecto que merece destaque é que, no Plano Nacional de Educacdo, foram
designadas metas para a formacdo docente da educacdo basica, conforme se identifica nas
duas versdes do Plano. No PNE 2001/ 2011, meta 05, item “Formacdo dos Professores e
Valorizagdo do Magistério”; no PNE 2014- 2024, metas 15 e 16.

Sobre essas metas, 0os documentos apontam para o estabelecimento de um
Programa Nacional de Formacao dos Profissionais de educacéao infantil; possibilitar que todos
os professores da educacdo basica possuam formacao especifica de nivel superior, obtida em
curso de licenciatura na area de conhecimento em que atuam, além de garantir a todos os
profissionais da educacdo basica formacdo continuada em sua area de atuacéo, considerando
as necessidades, demandas e contextualiza¢@es dos sistemas de ensino.

Importante lembrar que a LDB, em seu artigo 62, abria a possibilidade de que,
para a atuagdo na educacdo infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental, ainda fossem
admitidos professores com apenas o Ensino Médio Normal, o que se revelou um retrocesso,
pois é como se, para esse nivel de ensino, ndo fossem necessarios professores realmente
qualificados em nivel superior. Porém, o § 4° do art. 87 da LDB, que integra o Titulo IX - Das
Disposic¢des Transitorias, prescrevia o seguinte: “Até o fim da Década da Educagdo somente
serdo admitidos professores habilitados em nivel superior ou formados por treinamento em
servigo”. Ou seja, a partir de 2007 ndo se poderia mais admitir, para o exercicio do magistério
na educacdo basica, pessoas sem curso de licenciatura. Ressaltando que esse prazo nédo foi
cumprido, visto que ainda hoje ha professores sem a formagdo minima necessaria.

Indicada essa obrigatoriedade, foi estimulada a formacgdo docente em nivel

superior, a principio a partir da iniciativa de cada professor, que em geral teve que custear a
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sua formacdo, ja que havia a possibilidade de ndo ter seu contrato de trabalho renovado, caso
dos professores temporarios. Alem disso, passou-se igualmente a estimular a formacdo em
servico, ja que com isso nao haveria necessidade de contratar novos docentes para substituir
aqueles docentes em formacdo; as IES formularam programas de formagéo docente em nivel
superior, com recursos do FUNDEF, tendo como objetivo atender o publico especifico dos
municipios do interior. Esses cursos se organizaram com objetivo de qualificacdo de
professores em exercicio que ja atuavam nas redes de ensino e gque ainda nao apresentavam a
titulagdo exigida.

Na definicdo e desenvolvimento das politicas de formacdo professores, verifica-se
que o governo nas duas ultimas décadas vem favorecendo politicas pontuais e emergenciais,
através de programas dispersos. Ignorando-se muitas vezes a importancia de um controle
social sistemético, o que favoreceria uma politica publica global de formacdo e valorizacdo
dos profissionais da educacédo, que articule a qualidade social dos processos formativos com
condigdes de trabalho, carreira e planos de cargos e salarios.

Embora existam muitas iniciativas de programas de formacdo docente em servicgo
gue se destacaram na década de 1990, outros surgiram a posteriori, dentre 0s quais o Pro-
licenciatura, criado em 2005; a Universidade Aberta do Brasil (UAB), em 2006; o Programa
de Formacdo Continuada de Professores na Educacdo Especial, em 2007, que tem como
objetivo “formar professores da rede publica que atuam no atendimento educacional
especializado”; o Programa de Apoio a Formacdo Superior em Licenciatura em Educacdo no
Campo (Procampo), em 2008, voltado para os educadores que atuassem em escolas do campo
com o ensino medio e que ndo tinham a possibilidade de frequentar uma universidade de
forma regular; além do Plano Nacional de Formacdo de Professores, que faz parte do
Programa de Formacéo Inicial e Continuada, presencial e a distancia, de Professores para a
Educacdo Béasica (PARFOR), iniciado no ano de 20009.

Em ambito federal, o MEC assumiu postura categorica de responsabilizacdo do
poder publico pelo desempenho e pela carreira dos professores da educacdo basica,
desenvolvendo uma politica nacional de formacdo docente, em que o horizonte é a instituicdo
de um sistema nacional de educacdo. Tal politica envolve as instituicGes publicas de educacao
superior na formacdo em servico dos professores da educacdo basica, assim como as
secretarias municipais e estaduais de educacdo, cuja proposta dessa politica é “a construcéo.
de uma prética docente qualificada e para a afirmacdo da identidade e da profissionalidade
dos docentes” (GATTI, 2011, p. 252).
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Segundo a autora, todo aparato institucional organizado pelo MEC e coordenado
pela CAPES, junto ao seu Conselho Técnico da Educacdo Basica, procura responder as
demandas de formacao inicial e continuada dos professores das redes publicas da educacéo
bésica. Para tender a Politica Nacional de Formacdo de Profissionais do Magistério da
Educacdo Basica, em que se consolidam as diretrizes para a formacdo de professores em
servigo. Simultaneamente, € avigorada a atuacé@o do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (Inep) como agéncia que acompanha e avalia as politicas de
curriculo da educacgdo bésica e superior, da formacdo professores e, em ultima instancia, do

préprio trabalho do professor.

2. 1 A Formacéo Continua de Professores em Servico

Apesar da discussdo em torno da formacgdo de professores ser recorrente, €
importante destacar que procura-se enfatizar a formacao continuada'?, considerando aspectos
econbmicos, principalmente no que se refere ao custo-beneficio (SANTOS, 2000). Sendo
assim, a formagdo em servico € vista como modelo mais barato e mais eficiente para se
investir na formacao docente.

Segundo Candau (1997), a relevancia que se da a formacdo de professores em
servigo no pais nos remete a “reciclagem”, ou seja, refazer o ciclo, dado que o docente volta
a sala de aula para atualizar a formacgdo recebida. Nesse molde, segundo a autora, estdo
congregados os programas que estabelecem parcerias entre as universidades e secretarias de
educacdo e os cursos ofertados pelas secretarias de educacdo e/ou pelo Ministério da
Educacdo, seja na modalidade presencial ou a distancia.

Como se sabe, a formacdo em servico ja vem sendo utilizada hd muito tempo.
Nela, a0 mesmo tempo em que o sujeito é professor, atua enquanto profissional, coloca-se

também no papel de aluno, a fim de se qualificar para desenvolver sua funcéo.

2 A formagdo de professores passou a ser comumente dividida em duas etapas: a formagdo “inicial” ou “pré-
servigo”, de um lado, e a “continuada” ou “em servigo”, de outro. E importante frisar, no entanto, que em funcéo
das especificidades da educacdo brasileira, os termos “formacédo pré-servico” e “formacéo em servico” [...] séo
bastante inapropriados por ndo se adequarem a realidade de vérias regides do Brasil, pois, como se sabe, existe
ainda no pais um grande contingente de pessoas que, ao ingressar em um curso ou programa de formacao
docente em uma instituicdo de ensino superior, ja atua no magistério ha vérios anos (PEREIRA, 2010).
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A educagdo (superior) passa a ser vista cada vez mais como servigo néo
exclusivo do Estado, sendo transferida sua responsabilidade para a iniciativa privada, com
objetivo de minimizar os gastos com educacdo, através de parcerias, reafirmando a reforma
educacional.

A partir do final da década de 1990, houve um aumento significativo dos
programas de formacgéo em servico para os docentes da rede publica de ensino — importantes
dados o alto indice de professores sem a formacdo minima necessaria, como mencionado
anteriormente. Entretanto, a maneira como muitos desses cursos eram realizados, em muitos
casos em faculdades isoladas, ndo davam oportunidade aos formandos de experimentar o
tripé classico da universidade — ensino, pesquisa e extensao —, pelo que sofriam criticas.

Outra critica diz respeito ao tempo de formacdo. Segundo Saviani, 0s Institutos
Superiores de Educacdo desenvolviam uma formagéo mais acelerada, com menor custo, por
meio de cursos de curta duracdo. Isso acarretaria numa certa “precariedade das politicas
formativas, cujas sucessivas mudancas ndo lograram estabelecer um padrdo minimamente
consistente de preparacdo docente para fazer face aos problemas enfrentados pela educacao
escolar em nosso pais” (2008, p. 148).

Vale ressaltar que a década de 1990 trouxe consigo a aceleracdo de processos
como a globalizacdo da cultura e da economia, bem como do desenvolvimento das
tecnologias, fazendo com que os docentes necessitassem, mais do que nunca, de
qualificacdo. Nesse mesmo periodo, conforme mencionado, destacou-se a formagdo em
servico. Para Soares (2008), as politicas educacionais desenvolvidas a partir dessa década
colocaram o professor como destaque, isto €, a0 mesmo tempo em que este profissional
passou a ser visto como elemento central do debate educacional, paradoxalmente, seu
processo de formagdo passou por um aligeiramento e pelo esvaziamento de conteddo,

visando um trabalhador competente, mas politicamente ineficaz. Segundo a autora:

[..] na medida em que sdo fragilizados, precarizados, aligeirados e
esvaziados de contelido os processos de trabalho e formacéo dos professores,
em especial dagqueles que atuam ou irdo atuar na escola publica, h4& uma
crescente e gradativa desqualificacdo desses profissionais e, por sua vez, o
enfraquecimento da possibilidade da escola estar, de alguma forma,
contribuindo para o fortalecimento de um projeto contra-hegémonico de
sociedade (ibid., p. 140).

Minasi (2008) ratifica essa constatacdo ao afirmar que ha muitos cursos de

formacdo de professores que, com conivéncia do governo, sdo ofertados “de qualquer jeito”,
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sem garantia de qualidade, resultando em uma formacéo aligeirada e displicente, com as
condi¢cdes minimas necessarias.

A partir da expansdo dos cursos de formacdo de professores, Moreira (2002)
chama atencdo para o fato de que a formacdo continuada muitas vezes é tratada como algo
lucrativo, com a proposicdo de cursos abreviados que aumentam o numero de pessoas
“formadas” sem que seja preciso muito investimento. De certa forma, a origem — e a0 mesmo
tempo consequéncia — desse modelo aligeirado é a reducdo do profissional da educacdo ao
papel de mero transmissor de conhecimento. Nas palavras de Moreira, “sdo verdadeiros
pacotes comerciais, idealizados por improvisados formadores que se encontram distantes da
realidade escolar e estdo mais interessados na Formacdo Continuada como um negocio
lucrativo” (2002, p.19).

Além do aspecto da duracdo, é importante atentar para a progressiva reducdo dos
cursos presenciais em favor daqueles a distancia. Para Gatti,

A parte as discussdes conceituais, no ambito das acBes dirigidas e
qualificadas explicitamente para esse tipo de formacdo, vé-se que, sob esse
rotulo, se abrigam desde cursos de extensdo de natureza bem diversificada
até cursos de formacdo que outorgam diplomas profissionais, seja em nivel
médio, seja em nivel superior. Muitos desses cursos se associam a processos
de educacéo a distancia, que vao do formato totalmente virtual, via internet,
até o semipresencial com materiais impressos (2008, p. 57).

Gatti (2008) destaca, ainda, que a educacdo a distancia passou a ser importante
para as politicas educacionais dos ultimos anos por ser mais rapida, por fazer uso das
tecnologias disponiveis e por ser mais flexivel, tornando-se mais acessivel para alunos
trabalhadores. E bem verdade que essa modalidade de ensino aumentou significativamente a
quantidade de professores graduados, mas ndo podemos dizer que todos esses cursos ofertam
uma formacao de qualidade, pois em muitas situacdes a educacdo nao € vista como processo
formativo de fato, que leve o aluno a uma reflexdo. Infelizmente, é comum se tratar a
educacdo como mercadoria, como algo que deve, antes de tudo, proporcionar lucro.

De qualquer forma, a aplicacdo da légica gerencial e produtivista®® ndo vem
resolvendo os problemas da educacdo brasileira. Ainda convivemos com baixa remuneracao

para professor; com a caréncia de sistemas eficientes de capacitacdo; com curriculos

3 A légica gerencial, incorporada ao modelo de gestdo educacional, estabelece como eixo fundante para a
melhoria do sistema a participacdo de usuarios nos servigos educacionais. Tal logica inclui, também, a defesa da
responsabilizacdo dos gestores e o protagonismo dos pais, dos alunos e dos professores nas tomadas de decisfes
da escola como aspectos inerentes a nova gestdo publica (CABRAL NETO, 2009, p. 198).
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desconectados da realidade; com més condicGes de trabalho e de permanéncia na escola; com
0 abandono dos alunos devido ao fracasso escolar etc. O que parece se desenhar € que, na
realidade, a l6gica gerencial ndo procura, mesmo, resolver tais problemas, mas investir pouco
e ter o maior retorno possivel: nesse caso, maior numero de trabalhadores com diploma.
Nesse sentido, segue a mesma ordem que se aplica a geracdo de lucro, ndo condizendo com 0s

verdadeiros objetivos da educacdo.

2.2. Programas Oficiais para a Formacdo de Professores (em servi¢o) da Educacao

Basica

Segundo Oliveira (2005), em nosso pais as politicas de regulacédo para a educacéo
apresentam-se como uma forma de anunciar oS compromissos governamentais junto aos
organismos internacionais e estdo relacionadas as bases de formacdo dos professores, sob o
ponto de vista de sua profissionalizagdo, vinculada as consequéncias: de politicas de
aligeiramento e diversificacdo na formacdo docente; da valorizagdo dada a educagdo a
distancia; e da articulacdo das esferas publica e privada. Tais politicas podem provocar a
precarizacdo do trabalho docente, seguindo os preceitos do Banco Mundial. Segundo
Coraggio, “O Banco sabe que € preciso capacitar o corpo docente, mas mediante programas
paliativos em servigo (se possivel a distancia), porque ndo é eficiente investir mais na sua
formacéo prévia” (1996, p. 101).

Seguindo esse parametro, Delors (2012), de acordo com o posicionamento do
Banco Internacional para Reconstrucdo e Desenvolvimento (BIRD), sugere possibilidades
para que melhorias sejam alcancadas na qualidade da formagao e motivagédo de professores, e
para isso, propde a formagéo continuada de professores, através da formacgdo em servico e da
educacdo a distancia.

Os organismos internacionais sinalizam para esse tipo de formacdo, deixando de
lado a formacdo inicial regular, visto que a primeira apresenta menor custo. Para Torres
(1996), a “formacéo inicial e capacitacdo em servico sdo diferentes etapas de um mesmo
processo de aprendizagem, profissionalizacdo e atualizacdo permanentes do oficio docente”
(TORRES, 1996, p.162). Desse modo, ndo ha como escolher entre uma ou outra, pois as duas

modalidades se complementam.
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A formacdo em servigo se diferencia da formacéo inicial pois, nesta ultima, os
alunos ndo trazem consigo uma vivéncia profissional, enquanto o aluno da formacdo em
servico, além de trazer experiéncias profissionais, possui uma consciéncia profissional.
Considere-se, também, que a profissdo docente hoje € bastante desvalorizada e a historia de
boa parte desses profissionais muitas vezes é marcada pela desmotivacdo e pela baixa
autoestima.

De qualquer forma, os cursos de formacdo em servi¢o deveriam possibilitar aos
professores olhar sua pratica de maneira critica e articular, em seus cursos, a fundamentacéao
tedrica dos autores com suas vivéncias, olhares e percepcoes.

Concordamos com Penteado (2013) quando menciona que a formagdo em servico
ndo deve ser adotada apenas para atender as exigéncias do mercado de trabalho, mas tem que
ser capaz de possibilitar uma formacdo de qualidade e que atenda a instancia da pratica
educativa.

Porém, no ambito das atuais politicas pablicas, percebe-se que a formacgédo de
professores esta vinculada a um processo de aligeiramento e rebaixamento da formacéo, na
medida em que tende a ser rapida e barata e ndo relacionada a reflexdo critica.

A seguir apresentaremos alguns programas oficiais para formacao de professores
em servico, e posteriormente, iremos expor alguns estudos sobre esse tipo de formagéo, bem

como, exemplos de como ela vem ocorrendo em nosso pais.

2. 2. 1 Programas de Formagao em Servico
A) Pro-licenciatura / UAB

A oficializacdo da formacao superior em programas de educacdo a distancia, do
ponto de vista da formacdo continuada, passou a ser o tema central da politica de formacao
em servico. O aparecimento do Prd-licenciatura, no ano de 2005, e da Universidade Aberta do
Brasil (UAB), no ano subsequente, a partir do Decreto n. 5.800/06, instituiram programas de
formacéo de professores a distancia como politica publica de formacao.

A UAB é um sistema integrado por institui¢ces publicas de ensino superior
(IPESs) que oferece cursos dirigidos preferencialmente a segmentos da
populacdo que tém dificuldade de acesso a formagdo superior. A prioridade é
de atendimento aos professores que atuam na educacdo basica, seguidos de
dirigentes, gestores e trabalhadores da educacdo basica dos estados, do
Distrito Federal e dos municipios. Outro objetivo do programa desenvolvido
pela UAB é reduzir as desigualdades na oferta de educacdo superior, ainda
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majoritariamente a cargo da iniciativa privada, e desenvolver amplo sistema
nacional de educacdo superior a distdncia (GATTI, 2011, p. 50).

Segundo Gatti (2011), a institucionalizacdo da educacdo a distancia, bem como o
uso das novas tecnologias, foi fomentada na UAB através do Prd-licenciatura, que foi criado
no intuito de que melhor a qualidade da educagdo basica. Os cursos sdo oferecidos para
professores em efetivo exercicio na rede publica, que atuem nos anos finais do ensino
fundamental e no ensino médio.

E importante ressaltar que, segundo Freitas (2007), a maioria dos cursos de
formacgéo na modalidade a distancia se apresentam como uma forma de agilizar a formacéo e
diminuir seus custos. Desse modo, somos levados a entendé-los como uma politica
compensatéria, que objetiva preencher as lacunas de oferta de cursos regulares, sendo
direcionados as parcelas da populacéo historicamente excluidas.

Entendemos que todo modelo de inovacdo no ambito da educacdo deve ser
organizado com cuidado, em especial os que fazem uso da tecnologia, como é o caso da
educacio a distancia. E necessario fortalecer as propostas, estabelecer uma cultura digital e
associar o processo de ensino-aprendizagem aos recursos tecnologicos.

A EAD, com o Pro-licenciatura, a Universidade Aberta do Brasil, assim como o
proprio Plano Nacional de Educacédo, levam-nos a reconhecer a necessidade de continuarmos

discutindo sobre a educacdo superior no contexto de rapidas mudangas.

B) Programa da Rede de Formacéo Continuada de Professores em Educacgédo Especial

O Programa tem como objetivo melhorar as habilidades para atua¢do no servigo
de apoio ao Atendimento Escolar Especializado (AEE). Ele foi organizado com base nas
Diretrizes Nacionais da Educacdo Especial na Educacdo Basica (BRASIL, 2001) e nas
disposicdes da Resolucdo n° 02/2002 (BRASIL, 2002), que instituiu as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacdo de Professores da Educacdo Basica, nas quais se chama atengédo
para a necessidade de inserir no curriculo assuntos sobre educacdo especial. O programa tem
como objetivo central formar professores das redes publicas municipais e estaduais de ensino
para 0 AEE (BRASIL, 2007b).

E importante considerar no contexto, ainda, a Constituicio Federal de 1988 e a
LDB, de 1996, que dispdem sobre a escolarizagdo dos alunos com necessidades especiais em

espaco comum de ensino. Tal direito implicou em mudancas que tiveram repercussdes na
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atuacdo dos professores. Assim, formacdo continuada e a distdncia foram caminhos
encontrados para ajustar a formacéo do professor ao novo cenario.

Freitas (2007) aponta que, desde 2000, seguindo orientacbes dos organismos
internacionais, a formacédo de professores esta articulada & reducéo de custos. Desse modo, as
propostas de formacéo a distancia ganham destaque e passam a dar enfoque ao barateamento
dos custos e no aligeiramento da formacao.

E é justamente na modalidade de EAD que se tem observado a oferta dos cursos
de formacdo no campo da educacao especial. As a¢des formativas vinculadas ao MEC tém “se
pautado pela continuidade de programas de carater continuado e compensatorio, destinados a
formacéo de professores leigos, em exercicio a distancia, em cooperacdo com os sistemas de
ensino” (Idem, 2007, p. 4).

C) Programa de Apoio a Formacao Superior em Licenciatura em Educac¢do do Campo

O Programa de Apoio a Formacgdo Superior em Licenciatura em Educacdo do
Campo (Procampo) promove a oferta de cursos regulares de licenciatura em educacdo do
campo nas instituicbes publicas de ensino superior de todo o pais, direcionados
exclusivamente para a formacdo de professores para a docéncia nos anos finais do ensino
fundamental e ensino médio nas escolas rurais.

O Procampo trabalha na perspectiva de valorizar a educacdo do campo, onde 0s
projetos pedagOgicos devem abranger possibilidades de organizacdo pedagdgica,
corroborando para a ampliagdo da educacdo basica nas areas rurais e superando as
desigualdades enfrentadas pelo povo do campo (BRASIL, 2009d).

Ainda que as discussdes sobre politicas educacionais estejam mais concentradas
no que acontece em espacos urbanos, a educacdo do campo vem ganhando forcas e se
inserindo na agenda nacional com o intuito de consolidar uma politica de formacdo docente
peculiar ao campo e modelar um novo perfil de qualificagédo para o professor a partir de
fundamentos que considerem a realidade dos individuos do campo.

Devido as especificidades do campo, é importante ndo pensar as politicas publicas
para a educacdo de modo generalista. E preciso pensa-las considerando suas peculiaridades
territoriais, dadas as diversidades regionais brasileiras, bem como as caracteristicas de cada
povo, seja ele do campo ou da cidade. Segundo Arroyo,
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A educacdo do campo precisa de uma educacao especifica e diferenciada,
isto &, alternativa. Mas, sobretudo, deve ser educacdo, no sentido amplo de
processo de formagdo humana, que constroi referéncias culturais e politicas
para a intervencdo das pessoas e dos sujeitos sociais na realidade, visando a
uma humanidade mais plena e feliz (1999, p. 23-24).

Infere-se que a escola do campo precisa estar apta para contribuir com esta
construcdo, o que sé € possivel com politicas publicas, desenvolvidas em bases coletivas,
junto aos camponeses, a comunidade e as universidades. Por mais que ja existam discussdes
em torno da educacdo do campo, € preciso acentuar as pressdes por politicas publicas que
possibilitem cada vez mais 0 acesso dos camponeses a educacdo, a fim de que estes se

percebam como sujeitos do seu proprio processo de formagéo.

D) Plano Nacional de Formacao de Professores da Educacgado Béasica (PARFOR)

O PARFOR é um programa emergencial criado para atender ao que esta
designado no artigo 11, inciso 111, do Decreto n° 6.755, de 29 de janeiro de 2009. Ele ocorre
em regime de colaboracdo entre a Capes, 0s estados, 0s municipios, o Distrito Federal e as
Instituicdes de Educacdo Superior (IES).

O plano foi instituido para fomentar a oferta de cursos de licenciatura, gratuita e
de qualidade, para professores que ja atuam na rede publica de educacdo béasica, a fim de que
estes profissionais obtenham a formacéo exigida pela LDB e possam, assim, contribuir para a
melhoria da qualidade da educacéo basica do pais (BRASIL, 2009a).

Vale destacar que, para além do PARFOR, segundo a Plataforma Freire, no dia 28
de marco de 2016, o Ministério da Educacdo lancou a Rede Universidade do Professor. O
programa também é ofertado para os professores da rede publica da educacdo basica, porém,
num primeiro momento, esta voltado apenas para os professores dos anos finais do ensino
fundamental e do ensino médio, com vagas disponibilizadas no segundo semestre de 2016,
tanto na modalidade a distancia, pela UAB, quanto na modalidade presencial, a partir de
vagas remanescentes nas instituicdes federais. Para o ano de 2017, a oferta sera
complementada com vagas em cursos do PARFOR.

A inscricdo para se candidatar a uma vaga no programa pode ser feita por
professores sem nivel superior; professores ja licenciados, mas que atuam em uma area
diferente de sua formacéo; ou professores ja graduados, mas sem licenciatura e que precisam
de complementacdo pedagogica. O objetivo do programa, como mencionado, é diminuir a

quantidade de docentes que atuam em disciplinas para quais ndo tém a formacdo adequada.
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Nesse caso, 0s professores s6 podem pleitear vaga para cursos que correspondam as

disciplinas em que atuam na rede publica.

2.3 A formacao em servico e 0 PARFOR no banco de teses e dissertacdes da CAPES e na

base de dados Scielo

Interessados principalmente no PARFOR e para adentrar na discussédo sobre
formacgédo em servigo, além de fazer uma revisao da literatura, de um modo geral, buscamos
dialogar com dissertacdes de mestrado e teses de doutorado que abordam o tema, a fim de
perceber as perspectivas sob as quais a “formacdo de professores em servico” vem sendo
debatida nas producOes académicas. A busca por teses e dissertacdes cujos focos eram a
formagdo em servico e 0 PARFOR se deu por meio do Banco de Teses e Dissertacdes da
Capes. Dentre as producdes encontradas, destacamos as pesquisas de SANTOS (2015),
SUZIN (2015), D’AVILA (2014) e JESUS (2014), as quais serdo sumarizadas.

A pesquisa de Santos (2015) estudou o PARFOR/UFPA a partir das percepgoes
dos egressos do programa. Segundo o levantamento bibliogréafico e documental realizado pela
autora, constatou-se que o PARFOR € o maior programa de formacao inicial de professores
desenvolvido nos Gltimos anos no Brasil. E um programa de ambito nacional, que atinge uma
quantidade significativa de professores da educagdo basica das redes publicas de ensino.

A autora destaca que um programa de formacdo de professores desse porte
apresenta grandes desafios, visto que seus alunos sdo provenientes de realidades culturais e
sociais muito diversas e, além disso, passaram a maior parte de suas vidas atuando sem uma
formagéo apropriada. A partir de 2009, com a implementagéo do programa, esses professores
chegaram a universidade.

Os instrumentos de coleta de dados utilizados por Santos foram questionarios e
entrevistas com os egressos do curso de pedagogia/ PARFOR. A escolha por egressos se deu
pela concepgéo de que estes experienciaram a formacgédo por completo e podem relacionar os
saberes adquiridos com suas respectivas praticas.

No que diz respeito as percep¢fes dos alunos sobre o processo formativo
recebido, as entrevistas feitas pela autora indicam algumas questBes importantes: a forma
como o curriculo é organizado, a oferta desarticulada das atividades curriculares, a auséncia

de pesquisa como principio educativo e o fato de que apenas parcialmente foi possivel fazer
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uma relacdo entre o que se propde na universidade e os problemas advindos da prética
concreta do professor.

Suzin (2015), em sua pesquisa, analisa as politicas e programas de formacéo de
professores a partir da década de 1990, dando énfase ao PARFOR. O objeto de sua
investigacdo foram alguns sujeitos da Universidade do Oeste de Santa Catarina. Os resultados
do estudo apontam que as politicas publicas de formacdo de professores legitimadas pelos
governos nos ultimos anos nao se organizam de modo a atender as necessidades apresentadas
pelos professores da educacdo bésica. Apesar de alguns avangos, percebe-se a falta de uma
politica articulada de formacéao dos profissionais da educacéo.

Além disso, os resultados indicam que os participantes estdo satisfeitos com o
programa, embora tenham clareza de seus problemas, dentre os quais assinalaram: a logistica
de oferta, a dificuldade de conciliar trabalho e estudo e o elevado indice de evas&o.

Segundo o estudo, 0 PARFOR &, certamente, um avango no que se refere a misséo
de ampliar e assegurar a formacdo de professores no Brasil. Todavia, as demandas por
formacdo ndo podem ser atendidas por um Gnico programa, mas sim por uma série de
politicas, programas e acfes que perpassam por outros pontos, como condigdes de trabalho,
carreira e salarios.

A pesquisa de D’Avila (2014) tratou da “Politica e educacio na primeira década
do século XXI: a interseccdo das acdes do governo central com as dos governos sul-mato-
grossenses”, tendo como objeto de estudo o Plano Nacional de Formacgdo de Professores
(PARFOR). Seu objetivo consistiu em avaliar o PARFOR no estado do Mato Grosso do Sul,
chegando a conclusdo de que esse tipo de programa se caracteriza como politica
compensatdria e ndo resolve as causas geradoras dos problemas da formacao de professores.

Segundo a autora, o PARFOR teve como eixos norteadores as politicas
neoliberais. Ainda, informa que o estado de Mato Grosso do Sul afastou-se da coordenacao
dos cursos oferecidos pelo PARFOR, e repassou essa responsabilidade para a Universidade
Estadual de Mato Grosso do Sul (UEMS). Ainda que a UEMS incorpore o sistema
educacional estadual, a universidade nédo teve condicGes para ampliar a demanda de cursos e
de professores atendidos, uma vez que o estado de Mato Grosso do Sul ndo desempenhou
efetivamente sua funcéo no regime de colaboragédo. Tal lapso, por parte do estado, no cenario
federativo, levou os municipios a ndo cumprirem também a sua parcela de responsabilidade

referente a implantacdo do PARFOR.
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Jesus (2014), através da pesquisa “O valor simbélico do diploma de nivel
superior”, procura avaliar a importancia da formacgédo em nivel superior para os professores da
educacdo infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental que ingressaram na primeira
turma de Pedagogia/PARFOR da Universidade Federal da Bahia. A autora identificou a
angustia das professoras-alunas do PARFOR, dado o processo de estigmatizacdo que
sofreram nas escolas em que atuam, pelo fato de ndo terem uma formacdo em nivel superior,
além da falta de apoio das suas redes de ensino para permanecerem e concluirem seus cursos.

Nas pesquisas sumariadas, ratifica-se a relevancia do PARFOR para a formagao
de professores da educacgdo basica. No entanto, é perceptivel que o programa enfrenta varias
criticas e desafios, principalmente no que diz respeito as metas de formacao, haja vista a
demora no alcance dessas. Somado a isso, ha a dificuldade dos entes federados assumirem
suas responsabilidades, numa perspectiva coletiva, através do engajamento em prol de uma
educacao basica de qualidade.

Os estudos constatam, ainda, as criticas que muitos dos professores-alunos do
PARFOR sofriam nas escolas que atuam, pelo fato de ndo terem uma formacdo em
licenciatura. Hoje, na universidade, eles ainda travam uma luta para permanecerem no curso,
pois muitas vezes ndo recebem apoio da rede de ensino que séo vinculados.

Em resumo e em concordancia com os estudos, consideramos o PARFOR
importante como iniciativa, porém nao podemos vé-lo como a salvacao para 0s problemas que
envolvem a educacdo bésica. Devemos ter ciéncia de que o programa nao resolvera todos 0s
problemas de caréncia de formacdo. E necessario estabelecer politicas que tratam de outros
impasses como condi¢cfes de trabalho, carreira e remuneracdo do professor. O processo
formativo é importante e os conhecimentos construidos na academia podem repercutir em sala
de aula, mas essa formacdo deve estar articulada com outros aspectos para se alcancar, de
fato, a melhoria da qualidade da educacéo bésica.

Para enriquecer a discussdo, fizemos um levantamento na base de dados Scielo, a
partir da entrada “formacédo de professores em servi¢co”. A partir dele, obtivemos cinquenta e
quatro resultados, trinta e quatro dos quais tratavam de formagdo médica, ensino de farmécia,
aspectos psicologicos ou especificidades de determinadas areas acerca da formacdo de
professores. Vinte textos se referiam a formacdo em servigo dos professores da educacgédo
basica e consideravam 0s aspectos pedagdgicos e ndo apenas contetdos especificos de

determinada area de conhecimento.
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Dentre esses vinte textos, selecionamos quatro que consideramos relevantes para a
discussdo, pois abordavam a aproximacdo entre escola e universidade, formacdo de
professores e desenvolvimento dos alunos, além de apresentarem estudos de casos, através
dos quais podemos conhecer um pouco da formacdo em servigo a partir de exemplos
concretos.

Kalmus e Souza (2016), no artigo denominado “Trabalho e formacdo: uma anélise
comparativa das politicas de formacéo de professores em servi¢o no Brasil e no México”, tem
como objetivo caracterizar e comparar politicas para formacao de professores em curso nos
dois paises, nos quais se constatam caréncias na formacdo e eleicdo de formacdo continuada
como forma de resolucéo.

Segundo os autores, no Brasil essa “formacao” tem como foco a certificacdo e, no
México, o foco € na obtencdo de pontuacdo para progressdo funcional. No caso do Brasil,
ofertar curso superior em massa, em um curto espago de tempo, aos professores em servico, é
o pilar de uma série de programas implantados no pais, onde esses programas sdo organizados
a partir de variadas modalidades de ensino, fazendo uso abundante das tecnologias da
informagao e comunicagao.

No México, a partir da década de 1990 também houve uma expansdo dos cursos
de formacdo continuada de professores. Como no Brasil, ali esses cursos tampouco
resultavam em uma clara melhoria da qualidade da educacdo. O que acontecia era uma
sobrecarga do docente que estava almejando crescimento na carreira. Tantas coincidéncias
entre os dois paises ndo sdo casuais: ambos optaram por uma concepc¢do de formacéo técnico-
instrumental e que retira o carater politico da formacao/fazer docente.

O que percebemos é que, nesse tipo de formacdo, o professor ndo € visto como
sujeito do processo formativo. O professor € considerado fraco e a formagéao surge para suprir
suas deficiéncias. E comum, nos dois paises, o professor ser responsabilizado pelos problemas
educacionais e que hoje sdo expressos pelos ranqueamentos nas avaliacdes em larga escala,
utilizados em atendimento as recomendacBes dos organismos internacionais. Desse modo, a
formagéo em servigo se apoia em uma concepgao que desmerece o professor, atendendo bem
os interesses do mercado, que objetiva a producao de um “comércio” de formacao.

Real (2015), no seu estudo “Relacdo entre educacdo bésica e educacdo superior:
algumas consideracdes com base em estudo exploratério do Ideb em Mato Grosso do Sul”,
teve como objetivo esclarecer as relagdes entre a Universidade Estadual de Mato Grosso do
Sul (UEMS) e as redes municipais que possuem bons resultados no indice de
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Desenvolvimento da Educacdo Bésica (IDEB). Com o processo de interiorizacdo da UEMS, a
formacéo de professores foi desenvolvida nas redes municipais de educacdo basica de dez
municipios, incluindo municipios que ndo havia unidade universitaria instalada. A autora
ressalta que os professores com formacao universitaria nesses municipios sao prioritariamente
em instituicdes privadas ndo universitarias.

Observa-se que, antes do processo de interiorizacdo nos cursos de formacdo de
professores da UEMS, predominava a oferta por formacdo em institui¢bes privadas, reflexo
da LDB/ 1996 e do crescimento dessas instituigdes no Brasil, haja vista ser um investimento
que atrai empresarios e diversos setores da economia, além de ser bastante rentavel.

Coutinho, Folmer e Puntel (2014), no texto “Aproximando universidade e escola
por meio do uso da producdo académica na sala de aula”, apresentam o estudo sobre uma
experiéncia de formacdo continuada. O estudo apresentado é uma pesquisa-acdo que foi
desenvolvida em uma escola puablica e focalizou a formacéo de professores em servigo. Tal
formacéo tinha como objetivo capacitar os professores para utilizacdo de producéo académica
(periddicos cientificos, teses e dissertacdes) em seu cotidiano nas salas de aula.

Num primeiro momento, os professores foram capacitados a fazer pesquisa de
artigos em periddicos; em seguida, convidados a desenvolver uma atividade pratica assentada
na problematizacdo e na relacdo dos textos pesquisados com a realidade escolar. Embora,
inicialmente, esses professores tenham sentido certa dificuldade, as atividades oportunizaram
um processo de reflexdo em volta das praticas na escola, reduzindo o distanciamento entre
producdo académica e pratica escolar.

Segundo os autores, esse momento de capacitacdo foi positivo, ja que essa
aproximacdo com a producdo académica levou os professores a refletirem sobre suas
metodologias, abordagens e sobre o processo de avaliagdo utilizado em suas turmas. No
entanto, o curso apresentou dificuldades no que diz respeito a falta de habilidade que muitos
professores tinham para utilizar o computador, a internet e do proprio entendimento dos
conteddos de alguns dos artigos por eles pesquisados. Apos as discussdes desses artigos e dos
relatos de experiéncia, a compreensdo dos textos aconteceu e, a partir de entdo, puderam
articular teoria e prética.

Consideramos importante destacar que antes de inserir o professor em um curso
que precisa utilizar as ferramentas digitais, é importante prepara-lo para isso. As politicas

publicas que envolvem a tecnologia da informagdo e comunicacdo estdo cada vez mais sendo
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implantadas na educacao, porém ainda sdo poucas as iniciativas que ddo conta de preparar o
professor para utiliza-las adequadamente enquanto recurso pedagdgico.

Santos (2014), no texto intitulado “Educacdo a distancia na formacao profissional
continuada de professores da educacdo bésica: analisando contratos e destratos didaticos a
partir de um estudo de caso”, apresenta uma discussao com base em observagbes num
ambiente educativo virtual, no qual professores mais experientes participaram de um curso de
especializacdo a distancia.

Destaca-se que a educacdo a distancia e o uso das tecnologias sdo estratégias
didaticas validas, mas nem sempre os Orgdos formativos oferecem aos seus alunos uma
formacéo introdutoria para que estes compreendam como utilizar essas novas tecnologias
como recurso que corrobora com o processo de ensino-aprendizagem. Ocorrendo, nesses
casos, uma inadequacdo entre o publico-alvo e a maneira como o curso é conduzido. A
pesquisa apontou a dificuldade que se tem em inserir os professores no mundo digital. Desse
modo, muitos professores que iniciaram o0 curso ndo o concluiram — e muitos dos que
chegaram até a Gltima etapa tiveram de contar com a flexibilizacdo dos tutores.

Nesse estudo fica claro que muitos alunos-professores ndo estdo aptos para
desfrutar de um curso a distancia de modo apropriado, pois ndo possuem habilidades e
competéncias que os qualifiquem para executar tarefas demandadas num processo educativo
gue envolve o uso das tecnologias da informacdo. Muitos desses professores em formacdo
tiveram uma formac&o inicial problematica e ha muitos anos ndo estdo na escola enquanto
alunos. Além disso, o curso em servico ndo promove a inclusao digital desses professores, 0
que os leva a ter muitas dificuldades para se manter no curso. E necessario pensar em politicas
publicas educacionais que consideram a importancia dessa inclusdo, pois caso contrario, onde
fica a qualidade desse tipo de formagéo?

Conforme pode ser observado nos estudos mencionados, a formagdo em servicgo
para professores da educacdo basica vem sendo contemplada em nossas politicas
educacionais. Entretanto, nem sempre contribui para que mudancas acontegcam no processo de
ensino-aprendizagem, talvez por ainda existir um distanciamento entre teoria e prética, pelos
cursos ndo serem preparados pensando em seu publico-alvo ou, ainda, por esses processos
formativos ndo estarem preocupados em qualificar o professor, e sim quantificar os
profissionais com diploma.

Essa formacdo minima colabora para a consolidacdo de cursos aligeirados de

certificagdo, que sdo meramente instrumentais. 1sso se apresenta como uma limitagcdo da
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formagao em servigo, que se contenta em cumprir a legislagdo da maneira mais rasteira. Outro
fator que chama atencdo nesse tipo de formacdo € a ampliacdo do mercado privado de
formacao.

Esse contexto esta associado, também, as demandas da sociedade contemporanea,
que cada vez mais intensifica a necessidade de uma atualizacdo permanente a fim de que o
trabalhador se adapte as mudancas do mundo de trabalho ao mesmo tempo em que conquista
um nivel de certificacdo mais elevado. No que se refere aos professores, ha a diversificacdo de
atividades que a escola passou a desempenhar e que criou novas exigéncias ao professor.

Tendo como base os modelos de formagdo em servico apresentados nos textos
levantados, entendemos que a formacdo nesses moldes, € bastante complexa e abrange a
apreensdo de saberes sobre a docéncia. A principio, pressupde-se que 0 sujeito pode criar sua
prépria formacao, sendo participante ativo do processo.

A formagdo em servigo remete-se ao desenvolvimento continuado do professor
em uma otica individual e coletiva. A coletividade deve envolver um ambiente de reflexdo e
acao, possibilitando que os professores pensem e repensem suas praticas, objetivando
intervengdes nela. Porém, como se viu, nem sempre esses processos formativos cumprem o
que se propde.

E preciso escutar as necessidades dos professores da educacdo basica antes de
planejar os programas de formacdo; pensar o tempo e 0 espaco em que as formacGes devem
acontecer, e como sera possivel a concilia¢do entre trabalho e estudo, para que o professor ndo
se sinta sobrecarregado e desestimulado a estudar. O curso precisa possibilitar reflexdes sobre
elementos que envolvem a profissdo docente; relacionar as experiéncias docentes com 0s
fundamentos teoéricos que se articulam a profissao; além de assegurar que todos os educadores
envolvidos estejam comprometidos com a melhoria de suas préaticas pedagogicas.

Mas 0 que nos parece é que grande parte desses cursos acontecem de modo
improvisado, distanciam a universidade (espaco de formacéo) da escola béasica (espaco de
atuacdo dos professores) e apresentam pouca articulacéo entre teoria e pratica.

E conveniente mencionar a ideia da articulagdo entre teoria e pratica, visto que
ndo podemos cair no erro de pensar que apenas a reflexdo sobre a pratica é o bastante para
resolver os problemas que surgem no fazer pedagdgico (PIMENTA 2002). Apesar da
formacdo em servico ser importante para atender as necessidades do professor, ela ndo pode
ser vista como um aglomerado de contetidos que, quando seguidos, sdo resultados para 0s

problemas.
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Consideramos a formagdo em servigo valiosa para a atualizacdo e para completar
0s espacos que estdo faltando na formacéo dos professores, no entanto, ela precisa estabelecer
relacBes entre 0s pressupostos tedricos e a pratica pedagdgica e ser significativa para o
professor.

Se bem executada, a formacdo em servigo é uma das vias que pode contribuir com
a qualificacdo docente, sendo a escola um lugar privilegiado para que ela aconteca, pois € la
que estdo evidentes os conflitos que perpassam sobre a préatica pedagogica.

A formacgdo continuada em servico que se realizam no proprio local de
trabalho dos professores e outras atividades que, apesar de ndo estarem
inseridas no espago de trabalho, sdo organizadas e/ ou geridas pelas
instancias superiores dos sistemas de ensino e oferecidas aos professores que
deles fazem parte, tendo as realidades escolares concretas a que estdo
vinculadas estes professores como referéncia fundamental (NASCIMENTO,
1997, p. 10).

2.4- O PARFOR e a qualidade da educacao: entraves, progressos e desafios

Os aspectos referentes a formacdo dos professores para educacdo basica se
caracterizam, a partir dos anos 1990, como pontos essenciais das politicas educacionais do
Brasil. Essa discussdo pode ser encaminhada por dois angulos paradoxais. O primeiro em
defesa de uma educacédo de qualidade, tendo em vista a formagédo de méo-de-obra qualificada
para 0 mercado e para a sustentacdo do sistema capitalista; o outro, a melhoria da educacgéo
basica para a formacdo humanistica'®. Nessa perspectiva, vale destacar que a LDB definiu
niveis de qualificacdo para os professores da educacdo basica (BRASIL, 1996) e o proprio
PNE disp0s sobre a necessidade e os desafios da qualificagcdo docente (BRASIL, 2014).

De acordo com o Censo Educacional de 2007, quase um terco dos professores da
educacdo bésica brasileira, seja da rede publica ou privada, ndo possuia a formacédo adequada.
Dos quase dois milhdes de professores, 636,8 mil (32,19%) ndo tinham formacdo em nivel
superior. O mesmo documento revela que a formacdo inadequada estd diretamente
relacionada ao baixo Indice de Desenvolvimento da Educacio Bésica (IDEB).

Considerando essa realidade, foi instituido o Decreto 6.755/ 2009, pelo qual o

Ministério da Educagdo conferiu & CAPES a responsabilidade pelo fomento dos cursos do

4 DURAN, M.T.M. Formagdo humanistica. In: OLIVEIRA, D.A.; DUARTE, AM.C.; VIEIRA, L.MF.
Dicionério: trabalho, profissdo e condi¢do docente. Belo Horizonte: UFMG/Faculdade de Educacéo, 2010.
CDROM.



76

PARFOR, com oferta de cursos de licenciatura em todas as &reas de conhecimento da
educacédo basica. Como ja visto anteriormente, 0 PARFOR € um programa emergencial que
visa qualificar os professores que ainda ndo possuem licenciatura na area que atuam. Segundo
Gatti e Barreto (2009), o desafio é

conseguir articulacdes entre niveis de gestdo e também entre e intra
instituicdes, bem como destas com as redes de ensino, escolas e outros
espacos educativos ndo formais; dar organicidade a matriz curricular e
processos formativos; repensar curriculos e suas formas de implementacéo,
revendo estruturas das instituicdes formadoras e dos cursos; estudar mais a
fundo os proprios processos formativos em suas diversas modalidades
(GATTI; BARRETO, 2009, p. 52).

Ao discutir sobre os desafios que a formacdo de professores comporta, é
importante destacar as fragilidades do processo formativo em varias localidades do pais, visto
gue nem sempre os cursos oferecidos condizem com a area de atuacdo do professor e, em
alguns casos, a formagdo ndo estd ao alcance de quem deseja fazé-la, seja por questbes
financeiras ou pela auséncia de IES em seus municipios.

O PARFOR, por sua vez, a partir da iniciativa do Governo Federal, possibilitou
gue muitos professores obtivessem formacdo em nivel superior, inclusive em localidades mais
longinquas. Mas sera que essa formacao é de qualidade ou esta voltada para certificar o maior
namero de docentes que ja atuam na educagdo basica? Mesmo com esse questionamento e as
duvidas que provoca, o programa tem um diferencial, pois ele aproxima a formacdo de
professores a profissdo docente, diferente do que acontece em muitos cursos regulares.

Por outro lado, os documentos oficiais™ demonstram que o programa néo foi
criado para corrigir problemas histdricos de formacdo, mas como uma maneira emergencial
de melhorar as estatisticas educacionais, haja vista que organismos internacionais associam 0
baixo rendimento dos alunos a formagc&o precaria dos professores. E importante ressaltar que,
de uma maneira geral, 0s cursos acontecem em regime semipresencial e em periodo de férias
escolares, visto que os professores ndo recebem licenca para estudar e, portanto, participam de

maneira pouco efetiva do cotidiano da universidade.

15 Decreto 6. 094/ 2007 - Dispde sobre a implementag&o do Plano de Metas Compromisso Todos pela Educagéo,
pela Unido Federal, em regime de colaboragdo com Municipios, Distrito Federal e Estados, e a participagdo das
familias e da comunidade, mediante programas e acdes de assisténcia técnica e financeira, visando a mobilizagdo
social pela melhoria da qualidade da educacdo basica.

Decreto6. 755/ 2009 - Instituiu a Politica Nacional de Formagdo de Profissionais do Magistério da Educacéo
Basica e disciplinou a atuacdo da Coordenacdo de Aperfeigoamento de Pessoal de Nivel Superior - CAPES no
fomento a programas de formacé&o inicial e continuada.
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Os cursos do PARFOR apresentam algumas particularidades e precisam
considerar as experiéncias que os professores trazem consigo, aléem de assegurar uma
formacéo qualificada, que consolide os saberes docentes preconizados por Saviani (1996).

Segundo Santos (2015), a formacdo em nivel superior é importante para 0s
professores, no entanto, deve-se pensar o PARFOR como ele é de fato: um programa
destinado a pessoas que ja exercem 0 magistério e que sO tem acesso aos elementos teoricos-
metodologicos do processo de ensino-aprendizagem depois de muito tempo no exercicio da
profissdo. Dai a importancia de compreender o alcance dessa formacdo e suas consequéncias

para a escola bésica.

2.4.1-A implementacdo do PARFOR e as demandas por formacao docente para os anos

iniciais do Ensino Fundamental no estado do Para

Com a exigéncia de formacdo em nivel superior para os professores dos anos
iniciais do ensino fundamental, o Curso de Pedagogia e os Cursos Normais Superiores eram
0s cursos de escolha. A Resolugdo CNE/CP n° 1, de 15 de maio de 2006, instituiu Diretrizes
Curriculares Nacionais (DCN’s)™ para os Cursos de Graduacio em Pedagogia, licenciatura, e
se aplicava a formacdo inicial para o exercicio da docéncia na educacdo infantil e nos anos
iniciais do ensino fundamental.

As referidas diretrizes deliberaram, em seu artigo 4°, que os cursos de licenciatura
em Pedagogia seriam destinados:

a formacdo de professores para exercer fungGes de magistério na Educagdo
Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino
Médio, na modalidade Normal, de Educacdo Profissional na area de servicos
e apoio escolar e em outras areas nas quais sejam previstos conhecimentos
pedagdgicos (BRASIL, 2006).

Além de apontar, em seu artigo 11°, a possibilidade de transformacdo dos Cursos
Normais Superiores existentes em Cursos de Pedagogia:

As instituicdes de educacdo superior que mantém cursos autorizados como
Normal Superior, e que pretenderem a transformacdo em curso de
Pedagogia, e as instituicbes que ja oferecem cursos de Pedagogia deverdo

16 Através das discusses acerca da formagéo de profissionais da educagdo, a ANFOPE teve influéncia direta na
elaboracéo das Diretrizes Curriculares para os Cursos de Formagao de Professores — Pedagogia, aprovada no ano
de 2006, dando énfase & docéncia na formacéo do pedagogo, haja vista que até entdo se priorizava o especialista
em educacdo em detrimento do professor.
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elaborar novo projeto pedagdgico, obedecendo ao contido nesta Resolugdo
(BRASIL, 2006).

A exigéncia da legislacdo atual para que os professores possuam certificacdo em
nivel superior para atuacdo na educacdo basica atinge principalmente a formacdo de
professores dos anos iniciais do ensino fundamental e da educacdo infantil, niveis em que,
anteriormente, eram admitidos profissionais com formacdo em cursos de magistério, de nivel
médio.

Importante lembrar que no ano de 2007 (ano da década da educacdo, segundo a
LDB n° 9394/1996), conforme o Censo Escolar, das 685.025 funcbes docentes registradas em
turmas do 1° ao 5° ano do ensino fundamental, apenas 54,9% possuiam curso superior com
licenciatura, ou seja, um pouco mais da metade das fungbes docentes, Destes, 32,3%
possuiam apenas o curso Normal ou Magistério (BRASIL, 2009c).

Os dados do censo revelavam o longo caminho a percorrer com vistas ao que
havia sido previsto inicialmente na legislacdo, havendo necessidade de redefinicdo das
estratégias até entdo adotadas para qualificacdo dos professores em atuacdo. Devido as novas
exigéncias de formacdo para os professores e a necessidade de cumprir acordos internacionais
para ampliar a escolarizacdo e a formagdo de professores, em 2009 foi criado o Plano
Nacional de Formacdo de Professores da Educacéo Basica — PARFOR — com a finalidade de
qualificar os professores atuantes em escolas publicas.

No estado do Pard, no ano de 2009, ano de implantacdo do PARFOR, apenas 36,
2% dos professores dos anos iniciais do ensino fundamental possuiam formacdo em nivel
superior. Ressalte-se ainda que havia uma porcentagem, mesmo que pequena (0,9%), de
professores que tinham apenas o ensino fundamental completo, conforme pode ser visto no

gréfico a sequir:
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Gréafico 1 — Grau de escolaridade dos professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental do
estado do Par& — ano 2009"

Formagio Inicial dos Docentes

Superior Completo (9.645)

Ensino Médio (3.174)

. EF. Incompleto (31
E.M. Indigena (46) peto31)

E.F. Completo (253)

E.M. Norm/Magistério (13.517)

n = 26.666
Fonte: UFRGS/ CultivEduca, 2014.

Predominavam, nessa etapa de escolarizacdo, professores com a formacdo em
nivel médio, na modalidade magistério, totalizando 50,7% do total. Por outro lado, 36,2% dos
docentes contava com o ensino superior completo. Interessante observar que ainda se
registravam professores com formacdo em nivel médio e com apenas o ensino fundamental
(completo ou incompleto).

O PARFOR, de fato, atende a uma boa demanda de professores leigos. No
entanto, ndo da conta de atender a todos os docentes da educacao basica da rede publica, nem
aqueles da rede privada, que no ano de 2015, no estado do Pard, ainda apresentava um numero
expressivo de professores sem formacgédo em nivel superior.

Grafico 2 — Grau de escolaridade dos professores dos anos iniciais na iniciativa privada do
estado do Para — ano 2015

Formagio Inicial dos Docentes

Superior Ccmpleto (2.668)

EF Completo (13)
E.M. Norm/Magistério (851)
E M. Indigena (3)

Sup. Incompleto (553)

Ensino Medio (434)

n=4524

Fonte: UFRGS/ CultivEduca, 2014.

7 Os gréficos desse capitulo foram feitos de acordo com a base de dados CultivEduca, sitio desenvolvido pela
Universidade Federal do Rio Grande do Sul. Na plataforma da UFRGS é possivel encontrar dados referentes a
formacdo de professores nos estados brasileiros, o que possibilita um transito maior nesse campo dos
pesquisadores da area.
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A defasagem de formacdo em nivel superior ndo se restringe a rede publica. Nas
escolas privadas, mais de 40% dos professores atuantes nos anos iniciais ndo possuiam curso
superior, embora 12,2% destes j& estivessem em processo de formagdo — na maioria dos
casos, na propria rede privada. O acesso a formacdo em nivel superior vem sendo bastante
requerido também pelas instituicbes privadas, conforme foi destacado anteriormente.
Contudo, estas instituicdes nem sempre oferecem uma educacdo de qualidade, independente
de que 0 acesso se dé via Prouni, Fies ou nos cursos a distancia.

No que concerne a formacédo de professores dos anos iniciais no estado do Par3,
em toda a rede de ensino (publico e privada), percebe-se um salto no ano de 2015, como se
demonstra a seguir:

Gréafico 3 — Grau de escolaridade dos professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental do
estado do Para — ano 2015

Formagcao Inicial dos Docentes

Superior Completo (17.627)

E.F. Completo (75)
E.M. Norm/Magistério (5.394)
- E.M. Indigena (51)
Sup. Incompleto (4.520)

Ensino Médio (2.231)

n=29918

Fonte: UFRGS/ CultivEduca, 2014.

Apesar do aumento na qualificacdo dos professores dos anos iniciais do ensino
fundamental, ainda hd um grande numero de professores que precisam obter a formacéo
exigida. Ressaltamos, porem, que as politicas para formacdo de professores ndo devem se
restringir a certificacdo, a fim de atender exigéncias de uma lei, mas oportunizar experiéncias
relevantes para a pratica docente.

E necessario que haja, de fato, uma articulacio entre a educacio bésica e a
universidade; que as instituicbes adequem seus curriculos as peculiaridades do PARFOR, o
qgue ndo significa aqui minimizar o curriculo, mas considerar as experiéncias que 0s
professores trazem consigo; que as parcerias com municipios e estados possibilitem o oferta
de cursos de acordo com a demanda de cada localidade e ndo de maneira aleatéria; que
prefeituras e municipios possibilitem que seus professores participem de maneira efetiva das

atividades académicas do curso; que sejam dadas condi¢fes dignas para que 0s professores
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tenham acesso e permanecam no programa até a conclusdo e, finalmente; que esses
professores-alunos sintam-se parte integrante da universidade, assim como 0s demais
estudantes de cursos regulares.

A formacdo de professores em exercicio nos anos iniciais do ensino fundamental
também se configura como um grande desafio devido aos diversos contextos de salas de aula
em nosso pais. E necessario, de um modo geral, uma formagio que aproxime de maneira
responsavel a escola e a IES, tendo como objetivo aperfeicoar a formacdo oferecida aos
professores. No entanto, concordamos com Jesus, quando afirma que

A participacdo dos professores nesse projeto esperangoso de que dias
melhores serdo vivenciados no que tange a uma maior qualificacdo revela
certa ambiguidade. Ora o0s docentes sdo considerados 0s principais
protagonistas dessa pretensa transformacéo, ora figuram entre os principais
obstaculos para que a mudanca venha a tornar-se realidade. Em todo caso,
espera-se do professor uma participacdo ativa na construgdo de uma escola
de melhor qualidade, diante da melhoria de sua qualificacdo, uma
empreitada importante, porém nada facil de ser concretizada (2014, p.120).

2.5- PARFOR no Estado do Para e na Universidade Federal do Para'®

O PARFOR deve ser avaliado enquanto politica publica, haja vista que é um
plano de formacdo de professores constituido de metas e, como todo plano, demanda
preparacdo. Agora ele estd sendo desenvolvido e foi organizado para obter um resultado:
qualificar os docentes que ja atuam na educacdo basica brasileira. Tendo em vista esse
cenario, surge o seguinte questionamento: quais 0s impactos desse programa para a sociedade
paraense?

Se atentarmos as posicdes do Governo Federal, perceberemos que suas
preocupacdes estdo centradas em dados estatisticos, acatando as imposicdes internacionais
para que o Brasil se adapte aos padrées mundiais (ARAUJO; DUARTE, LIMA; SOARES,
2012). Para Maués, 0s organismos internacionais determinam as metas que 0s paises devem

alcancar em todas as &reas, inclusive na educacao.

A partir desse cendario é que as politicas educacionais sdo desenhadas, as
reformas passam a ser internacionais, tendo em vista que seus objetivos sdo
determinados pelos organismos multilaterais cujos fins estdo voltados para o

18 Secdo desenvolvida a partir do artigo “O PARFOR/ UFPA e suas implicagdes para o Estado do Pard”,
publicado na revista Educacéo, Cultura e Sociedade.
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crescimento econdmico, e, para tanto, procuram alinhar a escola a empresa, e
os contetidos ensinados as exigéncias do mercado. (2003, p. 23).

Se, por um lado, é necessario que uma parte da populacdo se mantenha em niveis
intelectuais cuja estreiteza possibilite o controle, outra parcela precisa de niveis intelectuais
mais altos, para reproducdo da forca de trabalho, com disposi¢cdo para gerir 0 processo
econémico e politico do capitalismo. Tudo isso incide sobre a educacéo escolar.

No entanto, conclui-se, com Maués (2003), que nem sempre a formacdo em nivel
superior contribui para a melhoria da qualidade da educagdo, pois ndo obedece
obrigatoriamente aos principios basicos que definem a instituicdo universitaria desde o seu
surgimento, ou seja, 0 ensino que valoriza a pesquisa e a socializa¢do dos conhecimentos.

Apesar das intencdes e dos esforcos, a implementacdo do PARFOR vem se
deparando com muitos desafios para atender principios planejados. Nesse bojo, o perfil
predominante entre os alunos participantes do PARFOR revela um sujeito atarefado, sem
tempo para outros compromissos que ndo sua intencdo inicial que é a formacdo e a
certificacdo.

Levando em consideracdo as caracteristicas do PARFOR, como programa
emergencial para formacéo inicial e continuada de professores, que se desenvolve em muitos
casos fora do espacgo fisico das IES que o executa e muitas vezes sem a infraestrutura
necessaria, pensamos que a avaliacdo dos seus resultados é de extrema importancia, pois esta
seria uma forma de analisar se o programa realmente estd adequado as especificidades do seu
publico.

A experiéncia do PARFOR na UFPA permite uma reflexdo sobre a expanséo
universitaria e, como consequéncia, o aumento na demanda de professores. Tal reflexdo
chama atencdo, entre outros pontos, para o baixo percentual de professores licenciados, ou
seja, sem a formacdo minima exigida por lei.

Sabe-se que, ainda hoje, ha um namero significativo de professores sem formacéo
superior e, por isso, 0 PARFOR continua sendo ofertado no pais, com destaque para o estado
do Pard, que é o lécus da pesquisa.

O PARFOR foi “assumido no estado do Paré por todas as InstituicGes Publicas de
Ensino Superior (IPES), que ofereceram, até 2012, 575 turmas para 22.000 professores em 71
polos, atingindo os 144 municipios do estado” (PARA, 2013, p. 7).

E possivel observar que uma quantidade significativa de professores foi
beneficiada pelo programa desde sua implantagdo, em 2009, até o ano de 2012. Isso sem

contabilizar as pessoas que ingressaram nos ultimos anos.
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O fato de o PARFOR ser um programa que promete melhorar a qualidade da
educacdo brasileira constituiu a provocacao para que acompanhassemos seu desenvolvimento,
considerando, claro, suas particularidades, bem como 0s entraves e as perspectivas de
melhorias em suas agdes. Nesse caso, segundo Sobrinho (2003), o processo avaliativo pode
ser concebido como um processo continuo de aperfeicoamento do programa.

De acordo com os dados da UFGRS (2014), no ano de 2009 apenas 43,9% dos
professores da educacdo basica do estado do Pard possuiam ensino superior completo,

conforme pode ser observado no grafico abaixo.

Gréfico 4 — Grau de escolaridade dos professores da Educagédo Bésica no estado do Para —
ano 2009

Formagao Inicial dos Docentes

Superior Completo (31.207)

- " E.F. Incompleto (96)
Ensino Médio (7.690)

E.F. Completo (648)

E.M. Indigena (101)
E.M. Norm/Magistério (31.386)

n=71.128

Fonte: UFRGS/ CultivEduca, 2014.

Em 2009, a maioria dos professores do estado do Pard possuia apenas o Ensino
Médio regular ou Magistério, o que ratifica a necessidade de formar professores em nivel
superior, num esforco de adequacdo ao previsto na LDB.

Nascimento (2012) recorda que a referida Lei recomenda que todos os docentes
da educacdo béasica devem ser habilitados em nivel superior em curso de licenciatura ou
capacitados em exercicio para atuarem na educacdo bésica. A partir de entdo, o0s
investimentos em politicas publicas para a formacdo de professores se destinaram,
prioritariamente, aos niveis superiores e programas de aperfeicoamento, sobretudo a partir dos
recursos disponibilizados pelo FUNDEF e, depois, pelo FUNDEB.

E importante ressaltar que, em decorréncia dos investimentos, 56,3% dos

professores do Para ja haviam alcangado formacdo em nivel superior em 2013.
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Gréafico 5 — Grau de escolaridade dos professores da educacdo basica no estado do Pard — ano
2013

Formagao Inicial dos Docentes

Superior Completo (48.478)

EF Incompleto (58)
E F. Completo (266)

Sup. Incompleto (11.638) E.M. Norm/Magistério (18.005)

Ensino Médio (7.523) E M. Indigena (172)

n=86.140

Fonte: UFRGS/ CultivEduca, 2014.
Constata-se, de fato, um crescimento significativo da escolaridade dos

professores, 0 que é desejdvel frente ao cenario em que qualificacdo de docentes é vista hoje
como um grande desafio da educagdo em nosso pais, tendo em vista o0 prazo legal estipulado
pela LDB, que no § 4° do art. 87, que integra o Titulo IX - das Disposi¢Bes Transitorias,
prescreve: “Até o fim da Década da Educacdo somente serdo admitidos professores
habilitados em nivel superior ou formados por treinamento em servi¢ca”. Ou seja, a partir de
2007 todos os professores em exercicio no magistério na educacdo basica deveriam dispor
desse nivel de formacao.

Por outro lado, a mesma LDB, em seu artigo 62, abre espaco para a contratacéo de
professores que possuam apenas 0 magistério para atuar na educacdo infantil e nos anos
iniciais do ensino fundamental. Essa abertura permite que muitos governos contratem
professores apenas com nivel médio, mantendo, assim, os baixos salarios da categoria. A
tabela a seguir apresenta o grau de escolaridade dos professores no estado do Para, além de
mostrar que ainda se admitem professores com qualificacdo inferior a0 que preconiza a
legislacéo.

Tabela 2 — Percentual de professores da Educacéo Basica com curso superior

Ano  Com superior Sem licenciatura Com licenciatura

2007 422% 27427 55% 359 36,6% 23.832
2008 435% 30844 1.7% 1237 41,7% 29.607
2009 439% 31045 7.6% 5400 36,2% 25.646
2010 459% 33723 6,9% 5085 39% 28.638
2011 492% 37801 6,2% 4732 43% 33.069
2012 53% 42790 6,3% 5085 46,7% 37.705
2013 56,3% 47518 55% 4617 50,8% 42901

Fonte: Observatorio do PNE, 2013.



85

Fazendo um comparativo entre os anos de 2009 a 2013, percebe-se que houve um
aumento significativo, tanto na quantidade de professores com nivel superior, quanto na
guantidade de professores com licenciatura. No entanto, fica claro também que ainda se
admitem professores sem o grau de escolaridade exigido em lei.

Outro fato relevante é que antes da implantacdo do PARFOR, em de 2007, 5,5%
dos professores com ensino superior ndo possuiam licenciatura e essa mesma porcentagem
aparece no ano de 2013, quatro anos apds o inicio programa, ou seja, mesmo com o passar do
tempo, essa porcentagem ndo diminuiu, 0 que pensamos ser ocasionado pela precarizagdo do
trabalho docente e pela diminuigdo da atratividade a carreira de professor.

Chegamos a um extremo, no qual (quase) ninguém mais quer ser professor. A
desvalorizacdo moral e financeira do professor alcanca até mesmo suas atividades em sala de
aula. Muitos profissionais deixam de lecionar e buscam em outra profisséo sua realizacdo
financeira, a melhora de sua qualidade de vida e a elevagédo de sua autoestima.

No entanto, ndo se pode esquecer o mérito do PARFOR, pois sem ele muitos
professores nao teriam acesso a formacdo em nivel superior. No que diz respeito a aspectos
guantitativos (numero de professores formados pelo PARFOR), pode-se dizer que o programa
representou para a UFPA e para o estado do Pard um processo de crescimento, considerando a
efetivacdo de matriculas e a trajetoria muitas vezes exitosa de docentes em formacéo.

Segundo a Coordenadora Adjunta do PARFOR/ UFPA, o nimero de alunos
formados pelo programa, na UFPA, chegou a 3.240 docentes em marco de 2016, conforme
pode ser visto em matéria publicada no Portal da UFPA em 31 de marco de 2016

Como se imagina, o esfor¢co da UFPA requer a mobilizacdo de muitos docentes,
gue percorrem cinquenta e cinco polos para aproximar cada vez mais a instituicdo dos lugares
onde as demandas de formacéo se fazem mais prementes e onde, de outro modo, dificilmente
a universidade chegaria, corroborando o empenho institucional na ampliagdo das
oportunidades de formacéo superior dos docentes em exercicio nas escolas das redes publicas
de educacdo béasica do estado do Pard. Com a implantacdo do PARFOR na UFPA, o
Coordenador Geral do programa na instituicdo deu inicio a um processo de articulagdo junto
as Unidades Académicas da UFPA que trabalham com a formacdo docente, tendo por

objetivo a implementacédo das a¢Ges formativas no interior da instituicdo (UFPA, 2013a).

¥ http://www.aedi.ufpa.br/parfor/index.php/8-noticias-principais/166-mais-de-3200-alunos-ja-foram-formados-

pelo-parfor-ufpa
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Segundo o Relatorio de Gestdo PARFOR/UFPA 2009-2013 (2013a), em meados
de 2009 a UFPA realizou sua primeira oferta do PARFOR na Plataforma Freire, com inicio
das atividades académicas para o proximo periodo letivo. Ressaltamos que a proposta do
programa € de que os cursos sejam ofertados no periodo de férias escolares, para ndo coincidir
com o periodo em que o aluno-professor esta atuando em sala de aula. Tais periodos, segundo
0 Regulamento do Ensino de Graduagdo da UFPA (2013), ocorrem nos meses de
janeiro/fevereiro e julho/agosto.

O PARFOR iniciou na UFPA em 2009, com seis cursos, num total de 14 turmas
distribuidas em quatro campi, com matricula inicial de 470 alunos. Em 2010, a UFPA passou
a ofertar outras licenciaturas, alcancando 4.934 alunos matriculados em vinte uma
licenciaturas. Para crescer tdo rapidamente e atuar de forma tdo ampla, 0s projetos
pedagogicos tiveram que se adequar ao tempo, espaco e publico em formacgéo, oferecendo
regularmente novas turmas a cada demanda semestral e, a partir de 2013, anual.

Além disso, é importante destacar que no ano de 2011 trés novas licenciaturas
foram incluidas na oferta, a saber, Educacdo do Campo; Educacdo do Campo, com habilitacdo
em Ciéncias Naturais; Licenciatura Interdisciplinar em Ciéncias, Matematica e Linguagens,
tendo por objetivo atender novas demandas para formacdo de professores do ensino béasico
(UFPA, 2013a).

Tabela 3 — Turmas implementadas/ Turmas finalizadas/ Alunos matriculados/
Alunos egressos (PARFOR/UFPA/PERIODO: 2009-2013)

Turmas Turmas Finalizadas Alunos Matriculados Alunos Egressos
Implementadas
287 27 10403 477

Fonte: Relatorio de Gestdo PARFOR/UFPA 2009-2013.

Durante o intersticio de 2009 a 2013, a UFPA recebeu 10.403 alunos-professores
no PARFOR, o que implica dizer que estes alunos estdo em processo de formacéo superior,
sendo “titulados” para atuar na Educacéo Basica.

Como se nota, 0 programa tem sua importancia para a educacdo no estado do
Pard, ja que incentiva a formacdo de docentes em nivel superior. Além disso, contribui de
maneira expressiva com a valorizacdo do trabalhador docente, eleva significativamente a
formacédo inicial de professores nos cursos de licenciatura, além de estabelecer uma conexao
positiva entre Educacdo Superior e Educagdo Bésica, inserindo os graduandos no cotidiano
das escolas da rede publica, proporcionando-lhes oportunidades de criacdo e participagdo em
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exigéncias metodoldgicas, contribuindo para a articulagdo entre teoria e pratica, tdo necessaria
a formacéo dos docentes.

Todavia, vale destacar que aumentar o nimero de vagas das universidades, com o
objetivo de qualificar a maior quantidade de professores possivel, sem 0s investimentos
béasicos, propicia a improvisacao, a aceleracao e a qualidade duvidosa como muitos cursos de
formacgéo de professores vém sendo conduzidos do Brasil — o que vem sendo feito como
estratégia para camuflar lacunas presentes no &mbito da educacdo superior, especialmente na
formacgéo de professores.

Ha clareza de que as condi¢des de funcionamento deste curso podem interferir
diretamente na qualidade da formacdo do professor. Por outro lado, as condic¢des de trabalho
também interferem significativamente na qualidade da educacdo bésica, ja que é justamente
no espaco da sala de aula que prioritariamente esses professores atuam (ARAUJO; DUARTE,
LIMA; SOARES, 2012).

Além disso, recorde-se que o programa é destinado a individuos com uma carga
grande de trabalho, aos quais ndo é concedida a licenca para estudo e, por isso, as aulas sdo
programadas para o periodo de férias escolares. Desse modo, muitos complicadores surgem: o
aluno passa, em média, quatro anos sem férias; a distancia entre a cidade que possui um polo
da universidade e a cidade onde o aluno-professor reside, na maioria das vezes, € longa,
portanto, para se dedicar aos estudos, € necessario que esse sujeito se “afaste da familia”
guatro meses por ano; entre outros. A questdo revela que, muitas vezes, o programa nao leva
em consideragdo as peculiaridades de sua clientela, bem como sua dificuldade no decorrer do
processo.

E interessante pensar o PARFOR, ndo apenas em ndimeros, mas nas contribuicoes
gue o programa possibilita para o trabalho pedagdgico do professor. Os professores em
formagdo devem ser instigados a pensar, questionar, refletir, reelaborar saberes. Caso
contrario, como sera possivel que eles levem seus alunos a essas agdes?

A educacdo ndo pode ser vista apenas como instrumento ideolégico de
sustentacdo de uma sociedade capitalista. O problema ndo é apenas ofertar vagas para
diversos cursos, mas dar condi¢fes de permanéncia e de qualidade na formacao.

Parece claro, depois de tudo o que discutimos anteriormente, que apesar dos
evidentes méritos 0 PARFOR ndo tem como corrigir todas as lacunas da formacéo inicial dos
seus alunos-professores, visto que a educacdo bésica esté repleta de problemas, inclusive em

aspectos basicos como as habilidades de leitura e escrita. Mais ainda, 0 PARFOR, enquanto
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programa de formacdo inicial para a docéncia, precisa de condi¢cdes basicas para seu
funcionamento, que incluem aspectos estruturais, financeiros e, acima de tudo, de
reconhecimento dos conhecimentos prévios dos alunos-professores, essenciais a construcao
de novos saberes.

Segundo Nascimento (2012), é pertinente ressaltar que esta ocorrendo um
processo de expansdo nas universidades por conta do PARFOR, mas em muitos casos essa
expansdo ocorre de maneira conturbada, em um curto espago de tempo e muitas vezes sem 0
planejamento necessario. A partir desta pesquisa, portanto, e pelas especificidades inerentes
ao Programa, notamos que as universidades publicas estdo em processo de expansdo na oferta
de vagas.

Considerando as caracteristicas desses tipos de curso, ha que considerar, como
especificidade, aulas ministradas em um periodo curto de trabalho, o que ocasiona a
intensificacdo da formacdo. Outro fator que merece ser destacado é o local onde as aulas
acontecem, em geral escolas municipais ou estaduais cedidas, muitas das quais ndo possuem
infraestrutura adequada, 0 que se agrava quando o polo esta muito distante dos campi
universitarios; além disso, os alunos, via de regra, ndo tém acesso a bibliotecas, laboratdrios,
ou outros espacos pedagdgicos além das salas de aula.

Ampliar o numero de vagas das universidades com a finalidade de capacitar o
maior nimero de educadores é importante. Porém, a falta investimentos essenciais provoca a
improvisacdo e o aligeiramento na formacdo de professores. 1sso é 0 que 0s governantes tém
feito, apenas interessados em estatisticas, na demonstracdo de que houve um aumento
(quantitativo) em docentes qualificados e certificados.

Dessa perspectiva, 0 programa pode ser utilizado como instrumento para tentar
esconder as limitagcGes encontradas no @mbito da educacdo superior, sobretudo na formacao
docente. Em meio a esse debate, é importante pensar em medidas que possibilitem a correcéo,

Ou a0 menos a minimizagéo dos pontos que podem comprometer a formacéo de professores.

2.6- O Curso de Pedagogia/ PARFOR da Universidade Federal do Para e o Projeto
Pedagdgico de Curso

Como mencionado em secOes anteriores, 0s cursos do PARFOR devem ser
pensados para contribuir com a melhoria da educagdo do pais, a comecar pela

institucionalizacdo de um curriculo proprio para receber os professores selecionados para o
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programa, Visto que estes ja carregam experiéncias docentes diversas. Conforme a proposta
do curso de Pedagogia/PARFOR/UFPA, tais experiéncias sdo aproveitadas, sobretudo, nos
estagios e no nucleo integrador, que visa o enriquecimento curricular em areas de interesse do
aluno.

O programa deve considerar as dificuldades vividas nas escolas e nos processos
anteriores de formacédo desses docentes, observando as particularidades do contexto, como a
desvalorizacdo profissional, a falta de apoio didatico-pedagdgico, os indices de evasdo e
reprovacdo, a precariedade do espaco fisico da escola e as dificuldades que esse aluno-
professor passou em seu processo de escolarizacao basica.

Ha que reconhecer, apesar das debilidades, a importancia do Curso de
Pedagogia/PARFOR/UFPA, pois possibilita que muitos professores leigos se qualifiquem, o
que talvez nao fosse possivel sem ele.

O curso de Pedagogia/PARFOR/UFPA do municipio de Belém se insere no
processo de profissionalizacdo por ser uma licenciatura que tem como objetivo a formacao de
professores para atuar na Educacdo Infantil, nos anos iniciais do Ensino Fundamental e na
Educacdo de Jovens e Adultos, além de poder atuar em diversas préaticas educativas — formais
e ndo formais — engendradas no contexto social mais amplo (UFPA, 2013b):

Em que pese a diversidade de espacos em que 0 egresso do Curso de
Pedagogia pode atuar, hd de se considerar que os estudantes do Parfor sdo
professores, diretores de escola e/ou coordenadores pedagdgicos das redes
de ensino publicas do Estado do Pard, cuja formacdo em nivel superior tem
como finalidade a melhoria da qualidade da educacdo, em conjunto com
outras politicas, nos espagos em que atuam ou possam vir a atuar. Portanto,
em sintonia com o Programa Nacional de Formacédo de Professores, ao qual
este projeto curricular se vincula, a centralidade da formacéo séo os espacos
educativos escolares e, por sua vez, 0os conhecimentos e as competéncias
necessarias para operar com a complexidade constitutiva desses espacos. E 0
fortalecimento da escola publica o grande mote de investimento que orienta
as escolhas de formac&o neste projeto curricular (UFPA, 2013b, p.30-31).

Ademais, considerando o alcance do perfil profissional do pedagogo, o curso
aponta para a necessidade de inserir os estudantes do PARFOR ao ambiente universitario,
condicdo determinante para sua formac&o profissional. O Projeto Pedagdgico do Curso (PCC)
considera que “as oportunidades de formacéo vividas por intermédio das praticas de pesquisa
e extensdo, bem como o atendimento as suas expectativas profissionais, se constituem em
elementos decisivos para a sua permanéncia no Curso e adesédo ao projeto curricular” (2013:
31).
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O Curso contabiliza uma carga-horaria de 3.200 horas, atendendo a Resolucdo
CNE/ CP n° 01/2006, que instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de
Pedagogia. As referidas horas estdo distribuidas em 1.380 horas de Nucleo Basico
(compreende o contexto historico e sociocultural da educacéo na sociedade contemporanea e
contexto da educacdo basica), 1.545 horas de Nucleo de Aprofundamento (corresponde a
conhecimentos pertinentes a area de atuacdo profissional) e 275 horas de Nucleo Integrador
(complementares a formacdo do aluno-professor, de acordo com suas areas de interesse).
Sabendo-se que no ano de 2015, através da Resolucdo n° 2, de 01 de julho, tenham sido
definidas novas Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacdo de professores, a carga-
horéaria do Curso de Pedagogia/UFPA/PARFOR ja atendia as novas exigéncias.

Os nuacleos concentram quarenta e nove atividades curriculares, incluindo os
estagios supervisionados e o Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC), distribuidas em oito
periodos letivos, nos quais oferta de disciplinas varia entre cinco e oito. Percebe-se, desse
modo, que ha periodos nos quais se exige mais dos alunos dada a quantidade de disciplinas a
serem cursadas. Destacamos, nesse sentido, o Ultimo periodo. Nele, além de o aluno ter que
cursar sete disciplinas, deve redigir seu Trabalho de Concluséo de Curso, conforme pode ser
visto no Anexo 1, que lista as atividades curriculares por periodo letivo do Curso de
Pedagogia/ PARFOR/ UFPA.

O curso de Pedagogia/ PARFOR/UFPA- campus Belém- atende os municipios de
Belém, Benevides e Mé&e do Rio e € regulamentado pela Resolugdo n° 4.375, de 27 de
fevereiro de 2013, que aprova o Projeto Pedagdgico do Curso. Foram ofertadas, até o ano de
2015, 4.870 vagas, conforme se vé Tabela 4. Observa-se que, em todas as mesorregides, 0
namero de solicitacdes de matriculas é superior ao nimero de vagas solicitadas, o que
confirma que ainda temos uma quantidade alta de professores no estado do Para que

demandam formacdo em nivel superior.
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MESORREGIAO PERIODO DA OFERTA NUMERO DE VAGAS SOLICITACOES
OFERTADAS

BAIXO AMAZONAS 2010/ 2012 170 548

MARAJO 2010/ 2011/ 2013/ 2015 680 1.426

METROPOLITANA DE 2010/ 2011/ 2012/ 2013/ 720 3.465
BELEM 2014

NORDESTE PARAENSE 2009/ 2010/ 2011/ 2012/ 1860 5.563

2013/ 2014/ 2015
SUDESTE PARAENSE 2010/ 2011/ 2012/ 2013/ 960 1.592
2014/ 2015
SUDOESTE PARAENSE 2010/ 2011/ 2012/ 2014 480 972

Fonte: Tabela elaborada a partir de dados extraidos da Plataforma Freire, MEC (2016).

Percebe-se que a maior quantidade de vagas ofertadas, bem como a maior

procura, ocorre na regido do nordeste paraense. Essa foi a Unica regido que ofertou vagas

initerruptamente desde a implantacdo do programa.

No que tange exclusivamente a oferta no campus de Belém, foco desse estudo,

observa-se que, em quase todos 0s anos, a procura foi superior a oferta, excetuando-se o ano
de 2014 (ver Tabela 5), o que pode indicar uma redug@o na procura por esse curso motivada
inclusive pela regularidade na oferta atraves do PARFOR. Devido a alta demanda dos outros
anos, € possivel inferir que logo apds a implantacdo do PARFOR na UFPA, ainda havia

muitos professores que precisavam se certificar.

Tabela 5 — Oferta do Curso de Pedagogia/PARFOR/UFPA

MUNICIPIO ANO DE OFERTA VAGAS SOLICITACOES
2010 40 443
2010 40 487
2010 40 191
2010 40 197
BELEM 2011 40 261
2011 40 263
2012 40 199
2012 40 235
2014 40 37
2014 40 38

Fonte: Quadro elaborado a partir de dados extraidos da Plataforma Freire, MEC (2016).
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Constata-se que no periodo de 2010 a 2014 foram ofertadas 400 vagas no
municipio de Belém, o que evidencia uma significativa contribuicdo do programa para a
formacéo de professores de um modo geral e, em especial, para os chamados anos iniciais do
ensino fundamental. Entretanto, a oferta de vagas ndo garante a concluséo do curso; tampouco
garante que 0s egressos realmente atuardo nas redes de ensino da educacdo basica,
principalmente pela falta de atratividade da carreira docente nesse nivel de ensino.

Segundo noticia publicada em O Estado de S&do Paulo®, embora o nimero de
licenciados entre os anos de 1990 e 2010 fossem suficientes para atender as demandas
docentes, faltam profissionais que estejam interessados em seguir a carreira de professor. Dai
a importancia de tornar a profissdo mais atrativa e incentivar que os alunos das licenciaturas
permanecam nos seus locais de trabalho, haja vista que a evasdo nesses cursos sao maiores em
relacdo as outras graduacOes, assim como o salario do professor é em média quarenta por
cento menor em relag&o aos outros profissionais com formagao superior.

Destacamos, ainda, que é importante que estes cursos levem os professores a uma
reflexdo sobre suas préaticas. Segundo Ndvoa, “é preciso passar a formacdo de professores
para dentro da profissdo. [...] Ndo havera nenhuma mudanca significativa se a ‘comunidade de
formadores de professores’ e a ‘comunidade dos professores’ ndo se tornarem mais
permedveis e imbricadas” (2009: 15-16).

Nesse sentido, cabe ao curso de Pedagogia/PARFOR/UFPA criar condi¢des que
possibilitem aos professores em formacdo desenvolver reflexdes a respeito da relagéo teoria e
pratica, aspecto fundamental para a atuacdo docente. No capitulo seguinte, iremos analisar as
percepcdes dos alunos-professores e dos egressos do curso sobre o processo formativo

proposto pelo programa e sua relacdo com a pratica pedagogica.

20 http://educacao.estadao.com.br/noticias/geral,pesquisa-mostra-que-nao-falta-professor-mas-interesse-de-

seguir-a-carreira,1552687.%20F0t0:%?20internet.
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3 — O PROCESSO FORMATIVO DO PARFOR E A PRATICA PEDAGOGICA DO
ALUNO-PROFESSOR DOS ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL

Com objetivo de analisar o processo formativo no Curso de Pedagogia/ PARFOR/
UFPA e sua relagdo com a prética pedagogica dos professores cursistas e egressos, este
capitulo faz uma analise das entrevistas realizadas com esses sujeitos, a fim de entender o que
eles dizem sobre o0 seu processo de formagéo e sobre as repercussdes desse processo em sua
atuacdo profissional.

Inicialmente pudemos perceber que 0s sujeitos apresentam caracteristicas
particulares, dadas as experiéncias docentes acumuladas ao longo dos anos, e possuem
posicionamentos criticos acerca da formacéo recebida e das relacbes desse processo formativo
com sua atuacao nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

Para Oliveira (2011), as marcas que cada professor traz incluem ndo sé as
experiéncias de vida pessoais, mas também as vivenciadas no ambiente escolar. Tal afirmagéo
nos permite uma reflexdo sobre os caminhos percorridos durante sua formacdo, tanto no que
se refere ao resgate de suas experiéncias anteriores quanto as novas informacgoes e descobertas
de natureza conceitual e metodologica.

Mais adiante, serdo identificadas as possiveis relacdes entre o processo formativo
e a pratica pedagdgica que desenvolvem, ja que se consideramos que esses sujeitos, em suas
vivéncias na universidade e fora dela, desenvolveram suas proprias perspectivas acerca das
relacbes entre o processo de formacdo e o trabalho pedagdgico, entre o que é apresentado na
discussdo tedrica e o que realmente chega ao chao das salas de aula da educacdo bésica.

Para analisar os dados coletados, seguimos as orientacdes de Campos (2004),
realizamos a leitura de todo o material coletado na pesquisa, em principio sem a finalidade de
sistematiza-lo, mas sim intencionando entender as principais ideias e seus significados gerais.
Posteriormente, com base nas entrevistas realizadas com os professores e nas questdes da
pesquisa, estruturamos os dados a partir de trés eixos tematicos: processo de formacdo de
professores no PARFOR; fragilidades e necessidades no PARFOR; relacdo do processo
formativo com a prética pedagdgica.

Utilizamos ainda, os objetivos da pesquisa como elementos norteadores, além do
referencial tedrico adotado na pesquisa, em especial as producbes realizadas em teses e

dissertacdes que tratam da formacgédo em servico, 0 que nos permite perceber em que medida a
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analise aqui desenvolvida confirma ou néo os resultados ja obtidos em outros estudos. Sabe-se
que nas pesquisas qualitativas, “o fato de que é possivel identificar padrdes e tendéncias de
comportamento ndo significa que todos os sujeitos sigam o padrdo identificado” (ALVES-

MAZZOTTI, 1998, p. 173).

3.1 O Curso de Pedagogia/PARFOR da Universidade Federal do Pard: quem sdo o0s

entrevistados?

Como ja& mencionado, no processo de investigacdo foram ouvidos oito
professores, sendo quatro professores egressos do curso e quatro professores que ainda estdo
em processo de formagdo. O primeiro grupo ingressou na universidade no ano de 2010, e o
segundo grupo ingressou no PARFOR no ano de 2014; os dois grupos foram selecionados de
acordo com a disponibilidade em participar da pesquisa. Os dados dos entrevistados constam
nos quadros abaixo:

Quadro 1 — Caracterizagdo dos professores entrevistados (Egressos do PARFOR)

PROFESSORES EGRESSOS DO PARFOR/ UFPA
CARACTERISTICAS SUJEITO 1 SUJEITO 2 SUJEITO 3 SUJEITO 4
IDADE 47 ANOS 37 ANOS 41 ANOS 49 ANOS
ATUAGAO NO SISTEMA MUNICIPAL MUNICIPAL ESTADUAL ESTADUAL
PUBLICO
OUTRA FORMAGAO B B B
UNIVERSITARIA NAO POSSUI LICENCIATURA EM NAO POSSUI NAO POSSUI
MATEMATICA
ENQUADRAMENTO TEMPORARIO EFETIVO TEMPORARIO EFETIVO
FUNCIONAL
TEMPO DE ATUAGAO NO 15 ANOS 20 ANOS 11 ANOS 30 ANOS
MAGISTERIO
OUTRO VINCULO DE NAO POSSUI NAO POSSUI NAO POSSUI NAO POSSUI
TRABALHO
SEXO FEMININO FEMININO FEMININO FEMININO
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Quadro 2 — Caracterizagédo dos professores entrevistados (Em formagédo no PARFOR)

PROFESSORES EM PROCESSO DE FORMAGAO PELO PARFOR/ UFPA

CARACTERISTICAS SUJEITO 5 SUJEITO 6 SUJEITO 7 SUJEITO 8
IDADE 30 ANOS 33 ANOS 26 ANOS 43 ANOS
ATUAGAO NO SISTEMA MUNICIPAL MUNICIPAL MUNICIPAL MUNICIPAL
PUBLICO
OUTRA FORMAGAO NAO POSSUI NAO POSSUI NAO POSSUI HISTORIA

UNIVERSITARIA

ENQUADRAMENTO TEMPORARIO EFETIVO TEMPORARIO TEMPORARIO
FUNCIONAL
TEMPO DE ATUAGAO NO 05 ANOS 18 ANOS 05 ANOS 11 ANOS
MAGISTERIO
OUTRO VINCULO DE NAO POSSUI NAO POSSUI NAO POSSUI NAO POSSUI
TRABALHO
SEXO FEMININO FEMININO MASCULINO FEMININO

Entre os professores que colaboraram com a pesquisa, encontram-se sete do sexo
feminino e um do sexo masculino — 0 que espelha a predominancia das mulheres na atuacéo
docente dos anos iniciais, fato confirmado por pesquisa desenvolvida pela UNESCO no ano

de 2004, em que fica evidente que

dentre os professores brasileiros, 81,3% sdo mulheres e 18,6% sdo homens.
Percebe-se que, em relacdo as pessoas economicamente ativas (83.243.239),
58,13% sdo homens e 41,86% mulheres. Conclui-se que, no magistério, essa
propor¢do assume caracteristicas bem distintas. Cabe ressaltar que a maioria
das professoras encontra-se atuando no ensino fundamental (UNESCO,
2004, p. 44).

O Censo do Professor da Educacdo Bésica realizado em 2013 pelo INEP aponta
que 80,29% dos professores brasileiros pertenciam ao sexo feminino e 19,71% ao sexo
masculino (MEC/ INEP, 2014), o que ndo € diferente da pesquisa realizada pela UNESCO.

Os dados do INEP podem ser visualizados no grafico 6.
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Gréafico 6 — Numero de Fungdes Docentes na Educagdo Bésica por sexo — 2013

Docentes por sexo - 2013

® Homens

B mulheres

Fonte: MEC/ INEP, 2014.

Além da predominancia expressiva de mulheres, ressalte-se que 0s homens
lecionam, principalmente, nos anos finais do ensino fundamental e no ensino médio, enquanto
as mulheres ocupam quase com exclusividade os anos iniciais, em que as atividades estdo
mais préximas dos cuidados com criancas. Tal caracteristica, segundo Freire (1993), se da
justamente pela adequacdo do magistério aos aspectos ligados habitualmente ao feminino, a
exemplo do cuidado.

Outro ponto importante a ser destacado na caracterizacdo dos sujeitos de nossa
pesquisa é que estes possuem entre 26 e 49 anos de idade, o que é confirmado em pesquisa
realizada pela UNESCO que revela uma concentragdo maior desses profissionais entre os 26 e
45 anos de idade, sendo que os professores acima de 45 representam 21 9% dos profissionais
ativos (UNESCO, 2002 apud UNESCO, 2004).

Os professores entrevistados se encontram em estagios variados da carreira: desde
professores iniciantes a professores que se encontram proximos da aposentadoria. Destacamos
que 0s egressos apresentam idades mais avangadas e tempo de atuacdo no magistério mais
extenso em relagdo aos professores que ainda estdo em processo de formacdo; no ultimo
grupo, ha dois professores que ainda estdo em inicio de carreira e no primeiro grupo ha um
professor com trinta anos de magistério, o que indica uma diversidade de interesses,
necessidades e caréncias vividas pelos professores entrevistados, tematica abordada por
Huberman (1999), em relacéo ao ciclo de vida profissional do professor. Segundo esse autor,
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a carreira profissional se divide em quatro fases®!, fase de sobrevivéncia e de descoberta, fase
de estabilizacdo, fase de experimentacdo e diversificacdo e fase da serenidade e
distanciamento afetivo (conservantismo). Dentro dessa perspectiva, notamos que nosso estudo
identificou:

- dois professores em inicio de carreira, com apenas cinco anos de experiéncia no
magisterio. Estes professores estdo entre a fase de sobrevivéncia — fase em que acontece tanto
o choque inicial com a complexidade do trabalho docente e do contexto escolar, como certa
empolgacdo com o inicio de carreira, j& que tem uma maior preocupacdo em fazer frente as
demandas do trabalho e serem bem-sucedidos na avaliacdo de seus superiores — e a fase de
estabilizacdo — do comprometimento com o desenvolvimento da profisséo;

- cinco professores que estdo na fase de experimentacdo/ diversificacdo, que atuam
entre 07 e 25 anos na docéncia; estes encontram-se na fase de consolidacdo pedagdgica. O
professor encontra-se num estagio de motivacdo e de buscas de desafios, experimentando
novas praticas e diversificando métodos de ensino;

- um professor que possui trinta anos de experiéncia, faltando, no momento da
entrevista, apenas um ano para aposentadoria, classificando-se, assim, na fase do
desinvestimento e do conservantismo, ja que, segundo Huberman os professores mais
maduros tendem a sentir-se seguros na profissdo, sem maiores desafios a superar, nem nada
de muito novo a aprender.

Segundo Relatério de Pesquisa da UNESCO (2004), a pesquisa da idade do
professor é um ponto importante, pois levanta discussdes acerca da condicao etaria, a exemplo
da renovacdo do quadro docente ou aposentadoria, do uso das novas tecnologias da educacao
e da menor ou maior experiéncia que esse profissional possui.

Tais fases possuem uma enorme variedade em relacdo as diversidades historicas
que caracterizam cada geracao, o que é reafirmado por Huberman (1999), o qual destaca que
as fases de desenvolvimento profissional propostas ndo sdo estaticas, portanto, podem ocorrer
ou nao. Caso ocorram, a ordem ou a cronologia nédo serdo necessariamente iguais para todos,
pois cada professor atua em um ambiente profissional e é formado pessoal e
profissionalmente por diferentes percursos. Aspectos referentes & sala de aula e as

2! Fase de sobrevivéncia e de descoberta e fase de estabilizagdo, que se vivencia no inicio da carreira; a fase de
experimentacdo e diversificacdo, na qual se sugere um comprometimento definitivo; fase da serenidade e
distanciamento afetivo (conservantismo), em que os professores se tornam menos sensiveis a avaliacdo dos
outros; fase da preparacéo para aposentadoria ou desinvestimento.
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problemaéticas que lhes sdo manifestadas colaboram com seu processo de construcao pessoal e
definem o professor em que cada sujeito se tornou.

Entre os oito professores pesquisados, apenas dois trabalham no sistema estadual
de ensino, enquanto seis atuam no sistema municipal. Destes, trés sdo professores efetivos,
enquanto cinco sdo atuam sob contratos temporarios, o que implica em reconhecer que a
condicdo de temporario traz a esses professores inumeras incertezas com relacdo a sua
continuidade na profissdo, j& que nem sempre ha garantia que estes permanecerdo no
emprego. Sobre o assunto, Novaes (2010) afirma que:

os professores temporarios apresentam vinculos contratuais extremamente
frageis, o que interfere profundamente na constituicdo desse sujeito como
professor, bem como na maneira de conceber a escola, a profissdo e o
ensino, fazendo-o relacionar sua condicdo transitéria de professor temporario
a natureza do trabalho que desenvolve, conferindo um carater provisorio e
precario as proprias agdes, 0 que fica expresso no emprego cada vez mais
comum entre professores denominados eventuais, do termo “eventuar”, ao
invés de “lecionar”, empobrecendo e simplificando o proprio trabalho, ao
mesmo tempo em que colabora para a manutencdo de um insuportavel grau
de improvisacdo e precariedade do trabalho pedagdgico (NOVAES, 2010, p.
247- 248).

Além disso, muitos professores atuam e residem em outros municipios e a
locomogdo para o local onde as aulas ocorrem acarreta despesas, ha dificuldades na
frequéncia as aulas, o que pode se tornar em um elemento complicador para os professores
temporarios, que muitas vezes ndo recebem salario no periodo de férias escolares, ou seja, no
periodo regular de aulas no PARFOR.

Dos oito, seis professores viram no Curso de Pedagogia/PARFOR/UFPA a Unica
oportunidade de se obter um diploma de ensino superior. 1sso pode ser explicado pela
dificuldade existente em ter acesso a uma instituicdo publica ou de custear a sua propria
formacdo. Os dois restantes j& possuiam outra formacdo universitaria, nesse caso, na rede
privada e as proprias custas, ja que apos a aprova¢do da LDB, em um primeiro momento, 0s
professores em exercicio foram induzidos a obter por conta propria a sua formagdo em nivel
superior, o que ampliou significativamente o numero de cursos de licenciatura ofertado por
instituicBes privadas.

Feita essa caracterizacdo, a seguir, desenvolveremos 0s eixos tematicos
organizados a partir das entrevistas realizadas com os professores dos anos iniciais do ensino
fundamental, em que analisamos suas percepg¢des sobre o processo formativo no PARFOR e

as repercussdes dessa formacdo em suas préaticas pedagogicas.
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3.2. O processo formativo no PARFOR segundo os professores entrevistados

Diante das mudangas sofridas em torno do papel da escola e do docente, os
professores passaram a ser responsaveis por multiplas e interminéaveis tarefas no espaco
escolar, dai a importancia de um processo formativo para esses profissionais que considere,
mais do que nunca, a realidade vivenciada nas escolas, marcada por novas exigéncias ao
trabalhador docente. Segundo Gatti et. al. (2010), essas exigéncias decorrem dentre outros
fatores de condicGes postas como a acessibilidade das midias e da informatica a sociedade em
geral, e de novas posturas que se fazem presente no campo da moral, das relacdes
interpessoais na familia e nos grupos de referéncia como a igreja, 0s grupos de vizinhanga,
etc.

Dessa forma, torna-se importante propiciar condi¢cbes para que o professor
ressignifique suas préaticas, contribuindo assim para a melhoria do processo de ensino-
aprendizagem, 0 que nem sempre ocorre, ja que as instituicdes formadoras tém dificuldades
de articular teoria e préatica. Nesse sentido, 0 PARFOR, enquanto programa voltado para
profissionais que atuam em sala de aula, deveria ser uma oportunidade privilegiada de
estabelecer essa conexao, ja que de um lado € necessario que os professores formadores do
programa se aproximem do contexto da escola basica, e de outro que os professores da
educacdo basica vivenciem processos formativos que Ihes permitam dialogar com os saberes
da experiéncia docente. Entendemos que esses saberes ndo sdo incompativeis com o
conhecimento tedrico acumulado no campo educacional e com as praticas sociais que dele
resultam; ao mesmo tempo em que reconhecemos a necessidade de ampliacdo do
conhecimento do trabalho que esse docente desenvolve e contribuir para a sua
profissionalizacdo. (TARDIFF, 2010).

Em relacdo ao papel desempenhado pelos professores formadores, Mizukami
(2005-2006) destaca que estes professores devem mediar a relacdo dos professores em
formacdo com a pratica, problematizando, analisando e fundamentando teoricamente essas
praticas. Desse modo, segundo a autora, a escola e a universidade, a formagéo universitaria e
a préatica pedagdgica dos professores da educagdo basica devem dialogar, 0 que nem sempre
ocorre. Infere-se, desse modo, que a formacdo de professores em servico que ocorre em
programas como o PARFOR deve colaborar com a constituicdo da acdo docente e é
componente importante para o desenvolvimento profissional do trabalhador docente.

Nessa perspectiva, quando o poder publico se propde a oferecer programas de

formacéo de professores, Imberndn defende que o ponto de vista do docente (em formacéo)
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deve ser considerado no planejamento dos programas de formagao. O autor assevera, ainda, a
necessidade de uma formagéo que instigue a reflexdo, a fim de que os sujeitos em formacéo
sejam “melhores planejadores e gestores do ensino- aprendizagem e por que nao, agentes
sociais, capazes de intervir também nos complexos sistemas éticos e politicos que compdem a
estrutura social e de trabalho” (2011, p. 27).

E necessario, ainda, segundo Alvarez (2007), que os cursos de formacdo de
professores correspondam as expectativas dos alunos e averiguem o que o professor-aluno
pensa, espera e aproveita do curso que estd sendo ofertado. O autor chama atencdo para a
relevancia dos cursos oferecerem aos seus professores 0 suporte necessario para uma
profissionalizacdo autbnoma, em que se tenha capacidade de pensar e refletir sobre os
problemas com que se deparam na pratica. Assim, os proprios formandos devem poder
desenvolver alternativas tedrico-metodoldgicas mais ajustadas as suas realidades e estreitar a
grande distancia entre os cursos de licenciatura e a realidade encontrada na escola.

Desse ponto de vista, o papel da formagédo no PARFOR seria 0 de propiciar uma
boa base para que os professores se desenvolvessem no exercicio da profissdo e fomentar a
construcdo de conhecimento pedagdgico qualificado.

De acordo com 0s entrevistados em nossa investigacao, a formacéo de professores
no PARFOR teve e tem grande efeito sobre suas atuacdes profissionais, conforme
constatamos a seguir.

O profissional que estd em sala de aula sem o nivel superior (a licenciatura)
é uma coisa, o profissional que estd em sala de aula j& com uma formacao,
ele ja vai ser outra pessoa, porque antes da graduacdo nos estavamos com
um nivel de magistério totalmente atrasado, com préticas pedagdgicas fora
do correto e a partir do momento que nés comegamos a viver a universidade
(a academia), nossos conhecimentos e nossas praticas comecaram a ser
mudadas dentro da sala de aula, ainda no periodo do curso. Nao precisou
nem completar a graduacéo e a formacéo inicial ja veio aperfeicoar todas as
praticas pedagogicas que estavam defasadas. [...] Quando vocé tem essa
formacdo, vocé comecga a ver o aluno como um sujeito critico-reflexivo,
antes disso ele era apenas um deposito de conhecimento (SUJEITO 1).

E interessante observar como ndo ha referéncia positiva ao que eles ja
desenvolviam anteriormente e como somente ap0s 0 contato com a formacgdo universitaria
fosse possivel realizar mudancas em suas praticas. Segundo a percepcao desse entrevistado, a
formacdo docente é necessaria para prepara-los para uma pratica reflexiva e consciente. Sendo
o professor responsavel pela formacao de outros sujeitos, sua atuacdo estd diretamente ligada

a formacdo humanistica dos seus alunos.
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E importante enfatizar que falar sobre a reflexdo na pratica pedagdgica tornou-se
algo muito corriqueiro, porém o processo que compreende a reflexdo critica € mais amplo e
precisa de mais rigor, ndo podendo ser entendido como um movimento de reflexdo sem
objetivos definidos. Para Contreras (2002), a reflexdo critica “tem um proposito muito claro,
ao definir-se diante dos problemas e atuar consequentemente, considerando-os como situagoes
que estdo além de nossas proprias intencdes e atuacOes pessoais, para incluir sua analise como
problemas que tém sua origem social e historica” (p. 163). Assim, a reflexdo critica exige uma
tomada de consciéncia do professor que ultrapassa suas proprias intencdes, pois a criticidade,
que perpassa essa reflexdo, possibilita contestar a estrutura social que envolve seu trabalho,
promovendo uma maior consciéncia sobre suas praticas.

Ratificando essa ideia, Ludke e Cruz afirmam que uma boa reflexdo ajuda os
professores a “problematizarem, analisarem, criticarem e compreenderem suas praticas,
produzindo significado e conhecimento que direcionam para o processo de transformacéo das
praticas escolares” (2005, p. 8).

Segundo os alunos do PARFOR, a formacdao de professores por meio do programa
€ um avango para a educacdo e para a capacitacdo dos professores, visto que muitos deles ndo
teriam condicGes de custear uma graduacdo e ficariam apenas com o magistério. Para eles, a
oportunidade é valiosa, pois permite progredir na carreira, além de colaborar com o processo
de ensino-aprendizagem e com o préprio aluno.

Quando vocé tem essa formacao, vocé comecas ver o aluno como um sujeito
critico- reflexivo (SUJEITO 1).

A graduacdo pelo PARFOR foi um é&pice na minha vida e na minha
formagdo, porque eu ja trabalho had muitos anos. Eu ja estava ha mais de
vinte e cinco anos esperando por uma formacdo em nivel superior. [...] O
PARFOR foi arduo, mas no final é gratificante, mas facil ndo é. Vocé esta ha
vinte e cinco anos parado, trabalha oito horas diarias, no periodo de férias
(no dia seguinte ao dia que vocé entrou de férias) enfrentar uma graduacdo
com oito horas diarias, sai de |4 e volta para a atividade profissional de
novo... Foram quatro anos direto, sem férias, sem respirar, mas valeu a pena
aquele dia que nos chamaram para estar ali... E maravilhoso (SUJEITO 4).

Olha essa formacgédo é muito importante para minha vida profissional, porque
é um conhecimento que eu pretendo levar para sala de aula. Entdo é
riquissimo o que estou aprendendo aqui (SUJEITO 8).

O sujeito 1 destaca que a partir do processo formativo passou a perceber o aluno
como sujeito critico-reflexivo, ndo sendo explicitado o que ele entende por isso. Essa
concepcao critica-reflexiva so tem validade quando € contraria a ideia de alienacdo do sujeito

perante a sociedade, o que nos permite indagar se efetivamente essa modificagcdo ocorreu. A
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escola deve levar esse sujeito a pensar, questionar sua realidade e seus problemas e refletir
sobre as possibilidades de mudangas, uma vez que aceitar tudo é caminhar rumo a
conformacao.

Essa caracteristica deve fazer parte do dia-a-dia do professor também, pois refletir
sobre a acdo, pode conscientizar o professor sobre o que ele precisa mudar, conduzindo-o a
novos caminhos que podem leva-lo a solucGes de problemas de aprendizagem.

Os sujeitos 4 e 8, com 30 e 11 anos de experiéncia no magistério respectivamente,
relataram, ainda, que a formacdo académica foi importante para sua atuacdo em sala de aula,
ja que esta foi o ponto méximo de sua formacgdo profissional. O curso, para quem ja é
professor, tem grande valor, pois a formacao de professores, segundo Marcelo Garcia (1995),
estd associada ao desenvolvimento profissional, enquanto perspectiva de continuidade. Para
esse autor, o conceito de desenvolvimento profissional de professores tem uma conotagéo de
evolugdo e continuidade que supera a tradicional justaposicdo entre formacdo inicial e
aperfeicoamento dos professores.

Ha ainda outros professores que reconhecem a importancia do PARFOR para sua
formacdo, somado as suas experiéncias e suas formagdes anteriores (primeira graduacao),
caso dos sujeitos 2 e 8, 0s quais ja haviam obtido a graduacdo em Matematica e Historia.

Escolhi a pedagogia, porque s tinha o magistério e a minha primeira
graduacdo era em outra licenciatura. Quando surgiu 0 PARFOR eu queria
fazer pedagogia, mas nunca dava... Até que me inscrevi em pedagogia, ja
gue sou professora efetiva do Ensino Fundamental |. Na época do concurso
ndo era exigido a pedagogia, mas eu senti necessidade de me especializar na
area. [...] Eu j& tinha uma pratica, s6 que eu ndo tinha conhecimentos
especificos da area. Sou formada por uma universidade particular, mas ndo
se compara com a federal. O PARFOR aumentou meus conhecimentos e de
certa forma eu estava precisando me capacitar (SUJEITO 2).

A graduacdo na verdade me proporcionou mais crescimento, porque eu ja
vim com a bagagem. [...] O PARFOR ele contribui... eu ja vim com uma
bagagem, s6 me serviu de um meio, de uma amplitude para fazer melhor o
meu trabalho [...] Como eu ja estava em sala de aula, s6 fiz mesmo ampliar
meus conhecimentos (SUJEITO 3).

Olha essa formag&o foi fundamental. Era o que eu precisava. Algumas coisas
a gente j& praticava, mas ndo tinha a teoria. [...] Quando a SEDUC dizia que
ia implantar um projeto, fundamentado em determinado tedrico eu vivia
voando. Hoje tudo que acontece em sala de aula tem uma explicacdo e temos
como buscar solugdes (SUJEITO 4).

Eu estou num curso de formacao, apesar de ja ser formada numa area, mas
como eu estou trabalhando no ensino fundamental é de suma importancia
fazer outra formacdo que é pedagogia. Faltava uma teoria mais especifica
(SUJEITO 8).
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Segundo os entrevistados, 0o programa € visto como uma abertura para que o
professor aprenda mais, mas é necessario que haja uma articulacdo direta entre teoria e
pratica. Ressalta-se que a “teoria” € considerada de suma importancia por parte dos
académicos, pois alguns ja possuiam formacdo em outras areas do conhecimento, mas sentiam
falta de um olhar mais direcionado para o oficio do professor dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, que lhes permita conhecer as bases tedricas que sustentam esse conhecimento, e
que busque superar a aquisicdo fragmentada de informacgdes e competéncias dirigidas a
pratica.

Sobre essa questdo, Sanchez Vazquez (1977) elucida que “enquanto a atividade
pratica pressupde uma acgéo efetiva sobre o mundo, que tem por resultado uma transformacao
real deste, a atividade tedrica apenas transforma nossa consciéncia dos fatos, nossas ideias
sobre as coisas, mas nao as proprias coisas” (1977, p. 210). Vale destacar que o conhecimento
tedrico construido deve ter relacdo direta com a préatica, isto é, com a agdo docente, pois
conhecer teoricamente determinadas concep¢des nédo significa que o professor ird desenvolvé-
las, dai a importancia do professor formador ser elemento mediador da relacdo entre teoria e
pratica.

Ainda sobre a contribuicdo do PARFOR para a formacdo de professores, houve
entrevistado que informou ter apenas o magistério e sentia necessidade de uma formacéo em
nivel mais avancado. Em sua percepc¢do, € no ensino superior que os professores tomam
conhecimento sobre fundamentos tedricos que os fazem desenvolver uma consciéncia sobre
determinadas situacdes que acontecem em sala de aula, além de ter acesso a instrumentos que
possibilitem intervir em sala de aula de maneira eficiente, possibilitando um processo
educativo com melhor qualidade.

Por todas essas contribuicGes, para os alunos e egressos do Curso de
Pedagogia/PARFOR/UFPA o programa é uma excelente oportunidade e sem ele muitos ndo
conseguiriam concluir um curso de formacdo superior. Eles se sentem muito lisonjeados por
estarem cursando uma licenciatura em uma instituicdo publica e gratuita e tendo oportunidade
de alcar novos voos através da construcdo de novos conhecimentos, mas ndo conseguem
perceber que se trata de uma politica emergencial necessaria e prioritaria para superar um
quadro que vem se arrastando ha muitos anos.

De acordo com os relatos dos professores, 0 PARFOR veio acrescentar na vida

pessoal e profissional deles e para o desenvolvimento da educagdo publica nos municipios em
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que atuam. E a graduacdo, por sua vez, possibilitou a obtencdo de embasamentos tedricos para
entender as variadas ocorréncias de sala de aula.

Quando questionamos os professores sobre a importancia do Curso de
Pedagogia/PARFOR para suas vidas, ficou evidente que a educacdo superior é encarada como
importante para o trabalho docente, além de ser sensivel a satisfacdo por poderem cursar
Pedagogia em uma instituicdo federal como a UFPA.

[...] eu fazia vestibular e ndo passava. Via a propaganda na televisdo que o
governo federal estava dando possibilidade, era sé entrar na plataforma pra
fazer inscri¢do... Quem atuava, mas ndo tinha a graduacdo. Ai eu entrei,
Como eu ja tinha vinculo efetivo na SEDUC [...] Dai pra frente foi sé
sucesso... Um sucesso arduo que no final é gratificante, porque fécil ndo é
(SUJEITO 4).

Esse programa pra mim € dez. Nota dez, porque é uma oportunidade
excelente. NOs que ndo temos condicBes de pagar uma faculdade, a
universidade da oportunidade, entdo pra mim é maravilhoso [...].
Principalmente eu que trabalho cem horas pelo municipio, a gente ndo ganha
o suficiente que venha bancar estudo pago, a gente faz com muito esforco,
mas uma universidade dessas pra fazer gratuitamente € um presente de Deus
(SUJEITO 8).

Os relatos apontam uma grande satisfacdo em relacdo a formacgéo recebida por
uma instituicdo puablica e gratuita. Os alunos-professores manifestam, de forma constante,
gratiddo pela oportunidade, mesmo com toda dificuldade de ter que conciliar o trabalho
docente e o estudo, apesar de todos os problemas que uma situacdo como essa possa acarretar.
Além disso, ndo ha uma consciéncia clara sobre o papel do estado brasileiro em possibilitar
condicdes para que os professores que ja atuam na educacdo béasica possam obter uma
certificacdo em nivel superior, ja que a LDB estabeleceu essa exigéncia como necessaria.

Ademais, fica claro que se ndo fosse o programa, muitos desses professores nao
conseguiriam ingressar numa universidade publica e gratuita e custear uma graduacdo em
instituicdo privada ndo condiz com a realidade da maioria dos entrevistados. E importante
ressaltar, no entanto, que as politicas de formacdo docente precisam oportunizar além da
formacdo, a permanéncia do profissional na docéncia. Para tanto, é preciso que os professores
sejam motivados a qualificacdo e sejam valorizados no que diz respeito a realizacdo de
concurso publico, plano de cargos e salario e condicGes de trabalho dignas.

Esses fatores que envolvem a valorizagdo profissional também foram apontados
na pesquisa de Susin (2015) quando indica que além da politica de formagdo docente —
exemplificada aqui com o PARFOR- é fundamental que tenhamos politicas paralelas que

viabilizem a valorizacdo e remuneracdo de professores, a fim de atrair e reter os professores
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na carreira do magistério. Afinal de contas, que funcdo teria 0 PARFOR, caso os professores
em formacdo, ao término de seus cursos, optassem pelo abandono da profissao?

Em relacdo ao contetdo do processo formativo, ha, entre os entrevistados, quem
questione o fato do Curso de Pedagogia da UFPA trabalhar com a pesquisa, que em geral
costuma caracterizar o ensino universitario, 0 que demonstra que nem sempre as relacées
entre pesquisa e a pratica pedagdgica sdo muito claras, seja para os professores formadores
seja para os professores que sdo formados no PARFOR.

Vocé trabalha muito a pesquisa, mas para nés que estamos em sala de aula,
eu achei assim, um pouquinho, a escolha da universidade. A UEPA trabalha
pra dentro da sala de aula, ja a UFPA ndo, é diferente, ela te incentiva a ser
pesquisador [...]. Preferia que fosse a nivel de sala de aula (sic) (SUJEITO
3).

Sabemos que a atitude investigativa e critica pode acompanhar o professor que
esteja ativo em sala de aula, ou seja, que ele também possa atuar como um pesquisador,
problematizando situagfes que envolvem a sua pratica. Contreras (2002) defende que o
professor deve ser pesquisador de sua propria pratica e ser capaz de transforméa-la em ponto
de questionamento voltado a melhoria de suas qualidades educativas.

Além da relacdo entre ensino e pesquisa, € importante ainda considerar, que 0s
professores aqui apresentados sdo unidocentes. Sobre isso, é importante fazer uma breve
discussdo sobre a unidocéncia nos anos iniciais do Ensino Fundamental, na qual a atividade
profissional abrange diferentes areas do conhecimento. O proprio documento que estabeleceu
as Diretrizes Nacionais Curriculares para o Curso de Pedagogia, no ano de 2006, apresentou
como principal missdo a formacdo do unidocente, dando destaque para uma formacdo
interdisciplinar. Tal perspectiva de formac&o necessita de uma melhor reflexdo e anélise das
vivéncias e concepcdes daqueles que constroem a profissdo no ambito das classes dos anos
iniciais do ensino fundamental.

Cruz (2012) destaca que a propria natureza da unidocéncia e da profissionalidade
unidocente se apresenta como um movimento complexo, em que a discussdo tem alternado
entre a busca por uma especializacdo do conteudo e a protecdo de uma formacgéo global do
sujeito, focalizada em uma solida formacao didatico-pedagogica conectada a peculiaridade de

se ensinar criancas pequenas.



106

De acordo com pesquisa realizada por Silva e Cruz (2015), os professores
possuem pouco tempo para preparacdo para atuacdo unidocente?? e para atender as
peculiaridades que determina a didatizacdo dos conhecimentos das variadas areas do
conhecimento. Além disso, a unidocéncia esta sobreposta com outros aspectos que estdo além
do formalismo do conhecimento cientifico.

Segundo Cruz, “a profissionalidade docente é construida na relacdo que o0s
sujeitos estabelecem em suas praticas com as demandas sociais internas e externas a escola,
expressando-se em modos préprios de ser e atuar como docente” (2012, p. 386). Esse
entendimento, é reforcado por um dos professores entrevistados, o qual expressa as multiplas
exigéncias que compdem o trabalho desse profissional, quando afirma que:

Na escola nds somos tudo. VVocé é pai, mae, psicélogo... E ainda tem que
trabalhar com a maior parte das matérias do curriculo (SUJEITO 3).

Assim, além de exercer a profissdo docente, o professor tem que exercer
diferentes papéis na escola, como pai, mae, psicélogo, entre outros. Essa pratica acaba
estimulando um questionamento sobre qual seria, de fato, a funcdo professor dos anos iniciais.
Tardif e Lessard colaboram com essa reflexdo, quando interpelam:

[...] ele é mesmo um professor, alguém cuja profissao é fazer aprender, ou
um trabalhador social, um trabalhador de rua, um psicélogo, um grande
irmdo, um policial, um pai, um adulto complacente ou autoritario? O
professor precisa, entdo, fazer malabarismos com uma multiddo de papéis, o
gue necessariamente causa contradi¢Bes diante do mandato principal: ensinar
e fazer aprender (2005, p. 157).

Enfim, a profissionalidade unidocente é caracterizada pelo desafio, pela
dificuldade e pela riqueza de lidar com as variadas areas de conhecimento suscitando ou a
busca pela especializacdo, tendo como referéncia as correlagdes entre as areas de
conhecimentos especificas ou a busca por novas possibilidades de inclusdo das areas de
conhecimento, a partir de um exercicio permanente de experimentacao.

Os professores dos anos iniciais do ensino fundamental, em muitos casos,
enfrentam desafios que perpassam tanto pela escola quanto pela sociedade. Parte desses
desafios se devem a desvalorizacdo que esses professores sofrem no que se refere as suas
capacidades enquanto profissionais, além da caréncia de incentivos que em geral costumam

acompanhar a trajetdria dos profissionais da educacéo.

2 Gilva e Cruz (2015), assim como outros autores utilizam o termo polivalente para os professores
multidisciplinares que atuam com diversas areas do conhecimento, mas optamos por utilizar o termo unidocente,
por considerarmos mais adequando.
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Os professores desse nivel de ensino sdo formados na condicdo de unidocentes e
muitas vezes tém sua capacidade intelectual desprezada, sobretudo, quando comparados aos
professores unidisciplinares, ou seja, de disciplinas especificas e que atuam ou nos anos finais
do ensino fundamental ou no ensino médio, pois ainda hd uma significativa fragdo da
sociedade que acredita que para atuar nos primeiros anos de escolarizacdo, o professor ndo
precisa dominar o conteudo que ensina.

Ao passo que o professor de uma unica disciplina se aperfei¢coa para ministrar
suas aulas em disciplinas especificas, o unidocente precisa conhecer um pouco de tudo, cuja
formacdo muitas vezes é considerada com baixo aprofundamento tedrico, o que contribui para

0 baixo prestigio social do professor dos anos iniciais.

3. 3 O Curso de Pedagogia no Parfor/ UFPA: fragilidades e necessidades

Nas falas dos entrevistados, percebemos que alguns académicos do PARFOR
enfrentaram constrangimentos na relacdo com os professores formadores, ja que sdo relatadas
situacdes em que sua formagdo é minimizada pelo fato de serem alunos do programa. Mesmo
assim, se mostram agradecidos pela formacao recebida e pelo aproveitamento que tiveram no
decorrer do curso. Segundo eles, sem 0 PARFOR, muitos ndo teriam acesso a um curso de
licenciatura em uma instituicdo publica federal como a UFPA e provavelmente se
direcionariam as IES privadas, pleiteando bolsas de estudo através do PROUNI ou FIES, ou
talvez continuassem apenas com seus cursos de magistério.

Subentende-se que a necessidade por formacdo, fez com que eles aceitassem
algumas situacBes em que sdo desrespeitados durante o processo formativo, 0 que é grave;
algumas dessas situacdes podem ser exemplificadas nas falas abaixo. Destacando que na
pesquisa de Santos (2015) encontramos um relato semelhante ao que foi apresentado pelo
sujeito 4.

Tinha uma aluna do regular, bolsista de um determinado professor na nossa
sala, porque é possivel que o aluno do regular cumpra disciplina nas turmas
do PARFOR. Quando a professora entrou na sala de aula e viu essa menina
ela olhou para ela e falou: “O que tu estas fazendo aqui?” Dai a menina
respondeu: “Ah eu vim fazer a disciplina”. A professora disse que ndo ia
adiantar ela fazer aquela disciplina. “Tu néo vais aprender nada” — falou a
professora. A aluna tinha perdido a disciplina e ela queria se formar... A
professora fez esse comentéario na frente de todo mundo. Nés entendemos
que ali estava fazendo um faz de conta, ja que a aluna estava ali e ndo ia
adiantar nada, porque o aprendizado dela no regular é diferente do nosso
aqui. Aqui era 0 minimo, do minimo, do minimo... [...] No comego eram
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muitos textos, muitos professores comecaram a perceber a dificuldade das
pessoas em compreender. No decorrer dos anos isso foi diminuindo e eu
sempre dizia assim para um professor que eu tinha: “eu ndo quero ser tratada
como aluna do PARFOR, eu quero ser tratada como aluna do regular, eu
exijo. Eu quero que tu me dispense 0 mesmo tratamento, as mesmas
exigéncias, as mesmas cobrangas™... (SUJEITO 1).

Tinham professores que s6 liam a apostila, ndo exigiam muito. (SUJEITO
2).

Aconteceu de alguns professores falarem palavras grosseiras para outros
professores que estavam em sala de aula, pelo fato de ndo conseguirem fazer
trabalhos, ao nivel de um trabalho universitario, porque vocé sabe que a
exigéncia é muita e essa equipe que estava eram pessoas que estavam ha
muito tempo sem estudar. Pessoas de sessenta anos. [...] Nos sentiamos
humilhados. [...] Foi a respeito mesmo de trabalho académico, s6 com
relacdo a isso, eu creio que muitos superaram (SUJEITO 3).

As vezes o professor dizia que ndo ia tirar leite de pedra. Sdo varias
palavras que recebemos... (sic) (SUJEITO 4).

Além da falta de sensibilidade e profissionalismo de alguns dos professores que
atuam como formadores no programa, constata-se que o carater intensivo e condensado do
curso favorece o rebaixamento tedrico-metodolégico dos cursos do PARFOR, evidenciando-
se a necessidade de repensar os modelos de formacdo de professores. Kuenzer (2002)
denomina de “inclusdo excludente” as estratégias educacionais de incluir pessoas em
diferentes niveis de ensino, sem necessariamente assegurar um padrdo de qualidade que
permita uma formacdo emancipatoria.

Outro aspecto que nos chamou atencéo é que essa formagao em varios momentos
se apresentou como uma mera capacitagdo ou uma técnica a ser utilizada. Seria interessante
que o curso possibilitasse ao professor uma reflexdo sobre sua propria pratica e o levasse a
compreensdo do sentido da dialogicidade. Uma formacdo que permitisse que tanto os
professores quanto os alunos pudessem perceber mudancgas em suas relagdes.

Com a configuracdo assumida em sua organizagdo curricular, o curso acaba por
contribuir preponderantemente para a certificacdo dos professores da educacao basica que ndo
possuem a formacdo em licenciatura enquanto, na realidade, precisamos de politicas de
formacdo de professores que olhem para além do alcance de metas ou numeros, que se
comprometam com o progresso do ser humano e com a melhoria da educacao brasileira.

O sujeito 4, no decorrer da entrevista, fez referéncia varias vezes aos abusos
sofridos por eles, por meio de seus formadores.

Eu achava que havia uma falta de respeito de alguns professores com nés
que somos professores e que alimentdvamos uma bolsa tremenda pra eles e
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eles tratavam a gente assim (alguns, ndo eram todos... alguns eram amaveis).
Alguns diziam: “ndo vou arrastar corrente” (sic) (SUJEITO 4).

Essa fala nos leva a pensar no motivo dos professores formadores subestimarem
os professores em formacdo e sobre a possivel “facilitacdo” do curso para esse publico
especifico. Deduz-se que, nesse panorama, a preocupacao fundamental é qualificar a maior
quantidade de professores e ndo fazer com que o professor perceba as contribuicdes dessa
“formacdo” em seu dia-a-dia de sala de aula.

Nota-se, ainda, a massificagdo no acesso aos programas de formacdo de
professores, com a finalidade de cumprir metas para superar os déficits de formacdo e fazer
com que os professores se conformem com o que estd sendo oferecido a eles. Ndo ha a
intencdo de inserir nas nossas politicas educacionais acdes que libertem e emancipem esses
professores através de suas praticas.

Decorrente ainda da organizacdo curricular adotada, infere-se que ndo héa
aprofundamento dos contelddos trabalhados em sala, j& que o curso apresenta carater
intensivo. Uma disciplina de 60 horas, que normalmente é ministrada durante quatro meses
em uma turma regular, ocupa apenas seis dias no PARFOR. Pensando nisso, Zaidan (2003)
questiona a formacdo aligeirada e rasteira, realizada em um processo de ensino-aprendizagem
descontextualizado e ndo reflexivo — o0 que parece estar expresso nos discursos dos
entrevistados.

Tal contexto se apresenta como um entrave para uma formacdo de qualidade, ja
gue o tempo ¢é corrido, tanto para o professor formador, que precisa dar conta do conteido
programatico, quanto para o professor cursista, que precisa assimilar o que estd sendo
proposto em cada maédulo.

Em vista disso, é necessario que o PARFOR seja desenvolvido da maneira que
inicialmente foi proposto, como espago para que os professores reflitam sobre suas préticas,
deixando de lado a formacdo atropelada, exaustiva e sem proposito de melhoria para a
educacdo e para a formacao de professores.

Por outro lado, ndo se pode esquecer das peculiaridades do programa e seu
publico pois, se as entrevistas revelam que ha professores formadores que “facilitam” e
superficializam os contetdos, ha os que ndo o fazem — e estes ndo provocam questionamentos
menores, mas outros, como se percebe no discurso que segue:

Agora quando chegava um professor que exigia, a turma sentia o impacto e
queria trocar, ndo gostava. Quando chegava na sala determinados
professores, todo mundo... Tinha professor que falava: Independente da
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forma que vocés entraram vocés sdo alunos da federal. Acho que
independente da turma o professor tem que dar o contedo (SUJEITO 2).

Alguns sujeitos fizeram questdo de enfatizar que ha professores que nao
desvalorizam os cursos do PARFOR. Isso revela que temos professores comprometidos com a
superacdo das desigualdades existentes nas redes de ensino, e que apesar da diferenca
observada em relacdo aos cursos realizados no periodo extensivo, estdo comprometidos com
uma formacéo de qualidade.

Como se nota, 0s mesmos entrevistados que criticam os professores formadores
que minimizam o curso e contribuem para uma formacao rasteira também relatam que a turma
queria substituir professores mais exigentes. Subentende-se que, de certo modo, a turma se
acomodou com a facilitacdo do curso, demonstrando interesse em apenas obter um diploma,
sem preocupar-se com a qualidade da formacao recebida.

Outra peculiaridade do curso, que deve ser discutida, € o periodo em que as aulas
acontecem. O ano letivo é dividido em dois periodos, o primeiro, nos meses de janeiro e
fevereiro; o segundo, no més de julho e parte do més de agosto. Portanto, durante a realizacéo
do curso, que tem duracdo de quatro anos, o aluno que também €é professor precisa abrir méo
do seu periodo de férias que serviria para descanso das atividades laborais, 0 que para alguns
é considerado uma dificuldade, somada ao fato do curso acontecer em periodo integral. O
resultado desse modelo é que o professor fica quatro anos sem direito a descanso.

Um dos problemas em relacdo ao PARFOR é o modo como ele acontece (0
dia todo) e nas férias. S6 que lendo sobre formacdo, o que a gente pode
dizer, é 0 que sobrou... Por que ter uma formacao inicial, no tempo que era
pra ti fazer, tu ndo fizeste, entdo o preco era esse... 0 dia todo. Estudar o dia
todo ndo é facil. Dava um certo horario que professores e alunos estavam
cansados e os professores pensando em alguma coisa para trazer a tarde pra
gente ndo dormir e a gente se esfor¢ando pra ndo dormir (SUJEITO 1).

Nos trabalhamos de marc¢o a junho, digamos agora (dia 30/ 06), amanha dia
primeiro nés ja tinhamos que estd na universidade, entdo nos ndo tinhamos
tempo de descanso. A nossa mente chegava cansada. O grande problema era
esse... O tempo que era curto, era pouco. Tu sais de uma sala de aula
estressado e chega numa sala de aula pra vocé produzir, ndo é facil! Sem
contar que muitas das meninas, a maioria tinha familia, deixa filho e marido,
enfim, n situacdes. O fato de ser em periodo de férias atrapalhava um pouco.
Eu creio que a maior parte desses problemas de producéo de trabalho era em
relacdo a essa situacdo, porque o professor em si ja vive estressado, do dia-a-
dia de sala de aula, porque na escola nds somos tudo (SUJEITO 3).

O caréter intensivo do programa, com mddulos de aulas em que cada disciplina é
ministrada em uma semana, em alguns casos até mesmo em dias de feriados, tem se

apresentado como uma experiéncia formativa bastante aligeirada, com duragdo curta e
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corrida. Esta situacdo tem consequéncias negativas no aprofundamento teérico e no proprio
amadurecimento dos alunos.

Entretanto, ha quem considere que o curso nessas condi¢des € apenas um detalhe
e que ndo atrapalha o processo formativo, talvez porque seu cotidiano é em geral marcado
pela intensificagdo de seu trabalho, ndo sendo diferente da condigdo dos cursos de formagéo
em servico.

Sabendo que o curso € intensivo a gente ja vem pra ca preparado. A gente
vai para casa muitas vezes com diversos trabalhos e eu ndo vejo problema.
Se outros tém problema, eu ndo vejo problema nisso. Apesar de ser um
tempo corrido, mas a gente aprende sim, porque para muitos é visto como se
a gente ndo aprendesse, mas a gente que sabe, que Ié materiais, a gente
procura de varias maneiras se dedicar ao maximo. Eu acho que quem se
propGe estudar de fato... (SUJEITO 5).

Olhando por outra perspectiva, constata-se que o0 sujeito 5 ndo vé problemas na
forma como o curso acontece, destacando que este computa apenas cinco anos de atuacdo no
magistério, o que consideramos ainda como inicio de carreira. Para Huberman (1999) nessa
fase o professor ainda esta empolgado com a profissdo, mesmo entrando em choques
frequentes com a realidade do trabalho escolar e docente. Toda essa euforia pode fazer com
que o professor ndo consiga perceber o aligeiramento do curso, como um aspecto negativo
para a formacdo. Diferente dos professores com mais anos de profissdo e que estdo mais
cansados, que criticam o modo como o curso vem se desenvolvendo, pois precisam abdicar de
suas férias anuais e ndo possuem intervalos entre suas atividades profissionais e seus
momentos de formacao.

No que se refere as experiéncias pedagdgicas significativas vivenciadas no curso é
perceptivel em algumas respostas o entendimento da relagdo entre teoria e prética que deve
ser construida na formacdo dos professores. Entretanto, constatamos que em muitas falas ha
uma separacgdo entre dois momentos isolados desta relacao.

A gente leu muitos textos, mas 0 curso ndo teve tanto a preocupagéo de nos
indicar certos textos que a gente precisava, por que a pratica nés ja temos
(SUJEITO 2).

Eu ja tinha a pratica, faltava sé a teoria (SUJEITO 3).

As disciplinas foram boas, mas a parte pratica é melhor. E a resposta da
teoria (SUJEITO 6).

A questdo de pouca leitura ou até mesmo a auséncia de leituras mais indicadas

para as necessidades do professor, destacada pelo sujeito 2, revela um planejamento que néo
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esta articulado as vivéncias dos professores da educacgdo basica e nao esta direcionado a uma
formacéo sdlida.

Ressaltamos desse modo, que ndo é suficiente que o curso seja planejado, é
preciso fazer com que o professor se sinta como um agente de mudanca, apto a transformar a
si e aos outros. VVazquez nos diz que a atividade préatica “é a transformacéo real, objetiva do
mundo natural ou social” (1977: 194). Segundo ele, sem essa transformacdo nédo é possivel
entender a praxis como uma agao consciente.

O autor anuncia que, para discutir a relagdo entre teoria e préatica, é necessario ter
clareza sobre a autonomia e a0 mesmo tempo a dependéncia entre as duas unidades. Uma néo
deve anular a outra e a teoria é fundamental a composicéo da praxis.

Um ponto bastante enfatizado pelos entrevistados é que eles ja possuem a pratica,
mas que pratica € essa? Esses professores supervalorizam a suposta pratica, em detrimento de
uma teoria, considerando muitas vezes que 0s conhecimentos advindos da experiéncia sdo
mais importantes.

Muitas vezes, nos discursos dos professores, teoria e pratica estdo separadas.
Observa-se que ao mesmo tempo em que eles separam, eles fazem uma oposi¢do entre essa
relagdo teoria e pratica. Assim, a pratica € entendida como saber-fazer, ou seja, como um
modelo de ministrar aulas; e provavelmente, essa ideia é sustentada pela forma como o curso
vem acontecendo. Segundo Gatti (2011) os cursos de licenciatura apresentam uma falta de
equilibrio na relagdo teoria-pratica, o que afeta a formacdo docente. Corroborando com a
discussdo, Freitas (2009) destaca que os cursos de licenciatura trabalham de maneira
inadequada, pois sao mediocres tanto teoricamente, quanto em questdes referentes a pratica.

Ja com base nos estudos de Contreras (2002), entendemos que é necessario
superar a recorrente dicotomia entre teoria e pratica que usualmente marca os processos de
formacgéo docente e entender o conhecimento como base para 0s recursos intelectuais que
auxiliam a acdo docente em todas as etapas da pratica pedagogica. A reflexdo, desse modo,
deve ser um processo de continua transformacéo. Por isso é importante que, além da reflexdo,
considerada necessaria na formacdo, o docente procure articular os conhecimentos
académicos a sua propria acao.

Perguntamos aos professores em formacdo e formados pelo PARFOR se o
programa considera as experiéncias que eles trazem para a academia. Alguns consideram que
sim, outros revelam que, embora eles socializem suas experiéncias, isso ndo traz maiores

impactos no desenvolvimento das aulas.
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N&o foi muito levado em consideracdo, porque os professores ndo tinham
muita paciéncia (uns tinham e outros ndo). O fato de vocé esta muito tempo
em sala de aula sO serviu pra ti contar experiéncias, pra ti auxiliar em
dissertacBGes, mas no relacionamento com o professor o que acontecia era
gue as vezes eles tentavam amenizar a situacao (por nds estarmos ali naquela
situacdo, por ter pessoas com idade mais avangada ou s6 estavam querendo a
aposentadoria). Eles tentavam amenizar a situacdo, mas eu ndo vejo que foi
levado em consideracdo. [...] A nossa experiéncia ndo estava servindo
basicamente de nada na universidade. [...] A gente s6 fazia relato de
experiéncia, falava o que a gente vivenciava na escola, mas néo se fazia uma
relacdo com a academia. Era apenas para contar “causos” (SUJEITO 1).

Né&o se fazia essa relagdo entre experiéncia e academia (SUJEITO 3).

Os sujeitos 1 e 3 destacaram que suas experiéncias ndo foram aproveitadas
durante o processo formativo, o que consideramos uma falha dada a natureza do programa e a
grande importancia de que os formadores percebam que as vivéncias docentes (e pessoais)
variadas podem (e devem) contribuir com a formagéo.

Entendemos que aproveitar as experiéncias dos alunos-professores € um grande
desafio para os professores formadores do PARFOR e mesmo para 0s cursistas. E necessario
articular teoria e pratica, para que o professor-aluno entenda suas vivéncias em sala de aula.

Logo no inicio ndo levaram em consideracdo essa experiéncia, porque eu
acho que quando eles viram nés tudo dos trinta, quarenta anos eles se
debateram, foi barra. Depois com o tempo eles viram que havia como
dialogar a nossa pratica com a teoria que estava ali. Ai foi se acomodando as
experiéncias, ai houve a troca sim. Muitas vezes houve, outras ndo. Mas nem
tudo € perfeito (SUJEITO 4).

O sujeito 4, por sua vez, afirmou que num primeiro momento houve uma
resisténcia por parte dos professores formadores, entretanto, com o passar do tempo, suas
experiéncias foram valorizadas. Os demais sujeitos, conforme pode ser visto a seguir,
acreditam que suas experiéncias serviram para potencializar as rela¢fes entre aquilo que esta
sendo estudado e o que acontece nas escolas que atuam.

Os trabalhos levavam sempre em consideracdo nosso cotidiano e alguns
trabalhos tinham que ser aplicados nas nossas escolas (trabalho e
comunidade). A parte ruim é que eles ndo exigiam o que exigem do aluno
regular, porgue a gente ndo tinha tempo e acabava que algumas pessoas
empurravam com a barriga e conseguiam o diploma de maneira facil
(SUJEITO 2).

Os professores levam em conta a partir do momento que eles ouvem. Muitas
vezes a gente vé que em determinadas disciplinas a gente também contribui.
Né&o é s chegar aqui e ficar ouvindo ndo. A gente vé que a nossa pratica
docente, a partir do nosso relato que a gente também contribui e os
professores oportunizam isso, mas também se tem algo que a gente faz que
ndo esta de acordo, também eles falam (SUJEITO 5).
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[...] Nés mostramos para os professores a nossa vivéncia em sala de aula, se
torna mais facil para n6s que somos atuantes na educacéo e que ja trabalha
como professor. [...] Todos os professores até agora consideram essa
experiéncia. Todos assim, eu digo que noventa por cento dos que ja
passaram. Eles sempre envolvem mesmo. Eu acho que é uma troca de
conhecimento, porque a gente consegue levar pra eles o que a gente ja
vivencia (SUJEITO 6).

Muitas vezes sdo levadas em consideragdo as experiéncias, através das
préticas, das convivéncias. Nds temos a pratica de sala de aula, mas ainda
ndo tinhamos o conhecimento da teoria e agora a gente ta conseguindo juntar
pratica e teoria (SUJEITO 7).

Eles deixam a gente muito a vontade na hora de fazer os trabalhos, eles
pedem para que a gente passe nossas experiéncias. Entdo € assim, a gente se
sente bem a vontade, porque nds ja temos a pratica de sala de aula. Quando a
gente chega aqui, a gente mostra nossa préatica, aquilo que desenvolvemos
(SUJEITO 8).

E possivel perceber nesses relatos diferentes entendimentos, ja que alguns deles
revelam que as discussdes realizadas nas aulas do PARFOR contemplam suas préaticas e
experiéncias cotidianas. Destacamos que 0s professores relatarem suas experiéncias ndo é
suficiente, é necessario que haja uma reflexd@o sobre as situacdes vivenciadas.

Falar simplesmente da necessidade de reflexdo acerca das situacBes vivenciadas
em sala de aula é corriqueiro, mas o processo reflexivo real é profundo e requer bastante
atencdo, pelo que a reflexdo-critica demanda um processo de tomada de consciéncia do
professor. Perceber essa reflexdo como aspecto importante da pratica docente ndo é uma
missdo simples, pois hd muitos professores apegados a ideias ultrapassadas e que estdo
cristalizadas em seu trabalho.

Sendo assim, percebe-se que ainda € um desafio do PARFOR aproximar teoria e
prética, ja que ambas se complementam. E perceptivel nos relatos de alguns professores que
nem sempre os debates desenvolvidos em sala de aula se articulam com suas praticas. Nao
gueremos aqui supervalorizar a experiéncia, mas devemos considerar que o conhecimento
cientifico ndo é o Unico saber utilizado na rotina do professor e é de extrema importancia
articular esse saber as experiéncias dos professores que estdo se formando em servico.

E essencial que os profissionais da educacdo basica sejam ouvidos por seus
professores formadores. Os alunos do PARFOR devem se perceber como sujeitos de sua
prépria aprendizagem e sejam capazes de relacionar o que estd sendo discutido da academia
com o seu dia-a-dia de sala de aula. Dai a importancia do formador entender as
especificidades de alunos que ja atuam como professores. E de grande valor escutar os

cursista, tendo a consciéncia que estes, ttm muito a ensinar e aprender.
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Colaborando com essa discussdo, NOvoa (1995) assevera que a “troca de
experiéncias e a partilha de saberes consolidam espacos de formacdo mutua, nos quais cada
professor é chamado a desempenhar, simultaneamente, o papel de formador e de formando”
(1995, p. 25-26). E acrescenta:

A formacdo néo se constrdi por acumulagdo (de cursos, de conhecimentos ou
de técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexividade critica sobre as
préticas e de (re)construcdo permanente de uma identidade pessoal. Por isso
é tdo importante investir na pessoa e dar um estatuto ao saber da experiéncia
(NOVOA, 1995, p 25).

Note-se, o processo de reflexdo é essencial para a formacdo de professores,
principalmente na formagdo em servico. Parte-se da hipotese de que o professor que reflete
sobre sua propria acdo estd mais preparado para entender e intervir no processo de ensino-
aprendizagem. A formacdo em servico deve ser analisada na perspectiva da qualificacdo do
trabalho docente, na busca da melhoria dos niveis de aprendizagem. Para isso, sd0 necessarias
continuas reflex@es sobre nossas realidades em sala de aula, 0 que, parece, ndo esta sendo
feito com frequéncia no curso estudado.

Esse tipo de formacdo nao deve existir apenas para suprir uma exigéncia da LDB,
mas deve estar composta de propostas educacionais contextualizadas com o trabalho docente,
isto é, elaboradas a partir das diversas realidades dos professores. O processo formativo deve
ser visto como um processo de constru¢do de conhecimento e de novos sentidos e deve estar
propenso a transformacdes que objetivem atingir niveis de mudancas em que predominem
elementos qualitativos.

A partir das préprias experiéncias, é natural que os professores estejam mais ou
menos abertos para aquilo que é novo. Confrontar-se com essas experiéncias é importante
para 0 desenvolvimento do professor, para que ele ndo se torne um mero reprodutor de
métodos ou estratégias. Segundo Pineau, “a escola da experiéncia é uma contra-escola que
faz passar 0 exame antes e da as li¢cbes a seguir” (1999, p. 337).

Nesse sentido, as experiéncias de vida sdo fundamentais na formacao do professor
e e relevante trabalhar suas consequéncias na pratica pedagogica docente. Para Larrosa
(2002), a experiéncia produz saber e € a partir dessa experiéncia que se constroi o saber
profissional.

Além do pouco aproveitamento que o curso faz das experiéncias docentes que 0s
académicos PARFOR possuem, outras questdes foram levantadas acerca do processo

formativo, os entrevistados relatam que:
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N&o teve suporte, nem apoio nenhum financeiro, nem alimentacdo. Sabendo
que o professor (ndo eu aqui) veio do interior, necessitava muito mais dessa
ajuda, de uma casa para dormir, de um lugar... A parte da alimentacdo depois
chegou a abertura do Restaurante Universitario foi que melhorou, mas a
gente sofreu um bocado (sic) (SUJEITO 4).

Uma dificuldade, sinceramente é a questdo da localidade, que tem que se
deslocar de onde a gente mora, muitas vezes a gente enfrenta dificuldades, a
agente ndo ganha aquela famosa bolsa para nos ajudar e eu nem tanto que
sou efetiva e todo més tem 14, mas muitos colegas aqui ndo sdo efetivos, sdo
temporarios, ai chega o periodo de férias, ai tem colegas que passam por
muita dificuldade (SUJEITO 6).

Uma das principais dificuldades é a locomoc¢do. Para eu vir pra c4, ja que
sou de outro municipio... Até financeiro também, porgue ainda ndo tem um
incentivo. Ndo tem nenhuma bolsa do governo e nenhuma ajuda financeira
do municipio, ainda mais sendo temporario... Tem periodo que a gente fica
sem receber, porque somos afastados nos meses de janeiro e julho. Néo
recebemos décimo, férias, nada! (SUJEITO 7).

Essas caréncias reveladas pelos alunos do PARFOR estdo em conformidade com
as pesquisas de Santos (2015) e Jesus (2014) e foram bastante pontuadas pelos professores
que ainda estdo em formacdo, ja que eles passam o dia todo na universidade - durante o
periodo de aulas - 0 que acarreta um gasto muito grande com alimentacdo para que eles
permanecam integralmente nas aulas, além dos custos com transporte e manutencdo fora de
seus municipios.

Sdo evidentes, nas entrevistas, as dificuldades enfrentadas por esses professores
no que se refere a permanéncia no curso e é sensivel, também, o orgulho que sentem ao
superar tantas barreiras para poder se aperfeicoar. Esses professores, em sua maioria, sdo pais
e maes de familia, que trabalham de segunda a sexta-feira em casa e em sala de aula, em
muitos casos, em situacdes precérias e sempre sonharam em voltar a um banco de escola, a

fim de obter um diploma de ensino superior.

3. 4 Formacao de professores no PARFOR e suas rela¢fes com a prética pedagdgica

De um modo geral, as entrevistas realizadas com professores da educacdo bésica
que ja estiveram ou estdo em formacdo pelo Curso de Pedagogia/PARFOR/UFPA evidenciam
que suas praticas pedagdgicas mudaram apds esse processo formativo. E importante destacar

gue a maioria desses professores estava ou esta cursando a primeira graduacdo, muitos deles
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com um longo tempo sem se dedicar aos estudos académicos, 0 que reforca a importancia de
se ter uma formacéo consistente.

Sabe-se que, nos Gltimos tempos, houve um significativo investimento do governo
em programas de formacdo docente, sejam eles de formacédo inicial ou continuada, e o
PARFOR hoje € um grande exemplo desses investimentos. Desse modo, a expectativa é que
essa formacao promova mudancas na atuacao profissional dos professores que a recebem.

Quando os entrevistados foram questionados sobre a importancia do PARFOR
para suas praticas pedagogicas, todos relataram que o programa foi de extrema importancia
para o aperfeicoamento da pratica, conforme pode ser observado em alguns trechos da
entrevista.

[...] A academia nos traz um novo modo de ser, um novo pensamento, até
mesmo uma maior autonomia. Olha s6, como posso dizer... 0 meu modo de
ministrar aula ja se tornou diferente das meninas que estavam em sala de
aula. Comecei a despertar no aluno a criticidade, a reflex&o, induzindo esse
aluno a pensar, refletir... Comecei a tratar esse aluno de maneira diferente
(SUJEITO 1).

O PARFOR trouxe conhecimentos e possibilidades de concluir minha
graduacdo que era uma coisa que faltava para minha formacao, tanto como
pessoa, quanto como profissional da educagdo, possibilitando com toda
certeza mudancas na minha pratica pedagdgica e consequentemente
melhorias no processo de ensino- aprendizagem, ja que comecei a perceber o
aluno de outra forma (SUJEITO 4).

Para Contreras (2002), tanto os educadores quanto os educandos devem se
articular como cidadaos criticos e o professor, por sua vez, deve assumir 0 COMpromisso com
o fazer libertador, contribuindo para uma sociedade mais justa e igualitaria.

Enfatizamos que o sujeito 1 destaca a autonomia conquistada a partir da formagéo
em nivel superior. Sobre isso, Contreras define “o entendimento da autonomia como chave
para a compreensdao de um problema especifico do trabalho educativo, caracteristica que se
mostrara essencial na possibilidade de desenvolvimento das qualidades essenciais da pratica
educativa”. (2002, p. 89).

O autor chama atencdo para a importancia de evitar definicdes reducionistas
relativas a essa nocgdo, ja que o ensino é um trabalho caracterizado por indmeros
condicionantes, das mais diferentes ordens, na medida em que se torna evidente a natureza
social e publica dos processos educativos.

Todavia, para alguns entrevistados, a colaboracdo do programa foi simplista e 0s

alunos-professores ndo souberam expressar efetivamente como suas praticas mudaram a partir
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do processo formativo, simplesmente afirmaram que mudou. Serd que isso se d& por ndo
conseguirem perceber, de fato, as contribui¢cdes do programa para seu dia-a-dia em sala de
aula? Sera que pela pouca articulacao que o curso faz entre teoria e pratica?

Houve mudancas em algumas praticas pedagdgicas, em alguns
conhecimentos pedagdgicos e nos conhecimentos da legislacdo educacional
(SUJEITO 2).

Ah o PARFOR contribuiu... Serviu de um meio para fazer melhor 0 meu
trabalho (SUJEITO 3).

Ja aprendi muito, j& mudei as minhas metodologias por meio dessa
formacéo. Trabalho com mais seguranca e isso melhorou bastante a minha
pratica (SUJEITO 8).

Afinal que melhorias séo essas relatadas nas entrevistas? Sobre isso, Schon (1982)
diz que o processo de formacdo possui forte influéncia do modelo da racionalidade técnica,
em que a atividade profissional é especialmente instrumental, voltada para a solucdo de
problemas por meio de uma sobreposicao severa de teorias e técnicas cientificas, fazendo com
gue os académicos tenham acesso a autores, sem necessariamente viabilizar instrumentos
importantes para a intervencgdo na pratica pedagogica do professor.

A pratica pedagogica nesse modelo de formacdo, ndo é entendida como ambiente
de construcdo de saberes, ndo valoriza, portanto, os saberes que os professores constroem no
seu dia-a-dia de sala de aula. O professor, ao assumir a racionalidade técnica, assume também
a concepgdo “produtiva” do ensino, preocupando-se apenas em alcancar resultados ou
produtos determinados.

Desse ponto de vista, o professor € um mero transmissor de saberes produzidos
por outros, modelo que norteou e muitas vezes ainda direciona as praticas pedagdgicas de
muitos docentes. Como se nota, € um modelo que ndo entende a pratica pedagdgica como
espaco de reflexdo e construcdo de conhecimento. Conforme destaca Contreras (2002), a
racionalidade técnica € incapaz de resolver o que é imprevisivel em sala de aula.

Defendemos a ideia de que pensar sobre as peculiaridades da profissdo possibilita
aos docentes escolhas conscientes, nas quais o professor ndo seja um mero transmissor e/ou
receptor de conhecimento cientifico ou de teorias advindas da academia, mas tenha papel
fundamental no processo de producdo do conhecimento. Seu cotidiano profissional mobiliza
saberes de diversas fontes, sendo o conhecimento cientifico apenas um desses saberes —
portanto, hé de considerar esse conhecimento articulado a experiéncia.

Ainda sobre a relacdo entre a formacao e a pratica pedagdgica dos professores, ha

guem considere essa formacdo satisfatdria, pois consegue atingir professores dos municipios
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mais afastados da capital, possibilitando que estes professores tenham uma formagdo mais
adequada para atuar na educacéo basica.

O PARFOR veio aperfeicoar a minha pratica pedag6gica para eu poder
contribuir com a educacdo.. Melhorando cada vez mais, novos
conhecimentos para eu poder levar uma educacdo de qualidade para meus
alunos, para meu préprio municipio, meu préprio lugar. O PARFOR t&
sendo de suma importancia, porque t4 dando suporte para esse ensino, pra
poder melhorar nossa pratica, aperfeicoar nosso conhecimento, buscar...
(SUJEITO 6).

A importancia do PARFOR para minha vida é a questdo financeira, quanto a
sua importancia para minha préatica pedagogica, serve para me capacitar para
gue possa desenvolver um melhor trabalho em sala de aula com meus
alunos, a fim de contribuir para uma educacdo de qualidade para 0 nosso
pais, principalmente no municipio onde atuo. [...] De certa forma o PARFOR
esta contribuindo para diminuir as diferengas entre as cidades menores, mais
afastadas (em relacdo a capital e as cidades maiores). Pelo PARFOR a gente
tem possibilidade de aprimorar ainda mais nosso conhecimento e enfrentar
as dificuldades. Através da nossa capacitacdo, da nossa formacao
pedagdgica, nds conseguimos superar um pouco as dificuldades (SUJEITO
7).

Se bem executada, a formagdo do PARFOR, néo contribui apenas com o professor
que atua na educacdo basica, mas também tem impactos nos alunos destes, que terdo uma
educacédo de melhor qualidade.

Observamos, ainda, entrevistados que destacaram a importancia do PARFOR para
melhorar sua situacdo financeira e para diminuir as diferencas entre as cidades da capital e do
interior, j& que a formag&o em nivel superior promove um reforco financeiro para o professor
da rede publica. O impacto se sentiria principalmente nos municipios mais afastados das
grandes cidades, onde a formacdo em nivel de licenciatura é mais escassa.

Como percebemos, as contribuicdes do Curso Pedagogia/PARFOR/UFPA séo
manifestadas nos relatos a partir de diferentes possibilidades, seja do ponto de vista
intelectual, financeiro, etc. De um modo geral, segundo os professores estudados, 0 processo
formativo repercute no processo educativo e em seus comportamentos frente aos desafios
diarios da sala de aula.

Porém, ndo basta realizar reflexdes isoladas, é necessario que essa reflexdo tenha
um carater critico, analisando, segundo Contreras (2002), as possibilidades transformadoras
contidas no cenario social das aulas.

O mesmo autor ressalta que a escola, hoje, exige que o professor esteja apto a
lidar com as diversas situacdes que aparecem em sala de aula, pelo que os cursos de formacéo

de professores precisam estabelecer uma a base reflexiva (e critica) da atuacdo docente.
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E importante que o professor tenha uma formagdo que o leve a questionar sua
pratica, que possibilite a problematizacéo de situacdes que ocorrem em sala de aula, a fim de
que estes retornem a sua pratica com uma nova perspectiva. Nessas circunstancias, €
importante discutir o processo formativo para aqueles que ja sdo professores e os desafios
tanto pessoais quanto coletivos que permitem uma nova visao sobre as praticas diarias de sala
de aula.

Embora todos os professores afirmem que o curso contribui com suas praticas
pedagdgicas, em outros momentos alguns destes afirmaram que o curso ndo considera as
experiéncias que eles ja ttm em sala de aula, desarticulando-se, assim, a teoria da pratica.

Na formacao em servico, as situacfes que acontecem em sala de aula devem dar
subsidios para a formacdo teérica, possibilitando o desenvolvimento dos conceitos de
ressignificacdo e problematizacdo da pratica, gerando uma atitude capaz de superar as
adversidades encontradas no exercicio de suas fungdes. A partir da valorizacdo dessas
experiéncias, € possivel articular diferentes saberes, sendo este momento muito importante
para a producdo teorica e para a inovacao.

Como visto, ao perguntarmos aos professores se a comunidade escolar percebe
mudancas em suas atuacOes profissionais e em suas préaticas pedagogicas, as respostas nem
sempre sdo positivas. A entrevistada n° 3 nos disse que apés a formacdo do PARFOR nédo
retornou para a escola em que atuava e 0s sujeitos n° 2 e n° 6 afirmaram que a comunidade
escolar é indiferente as mudangas que ocorreram apds seu ingresso no PARFOR.

Pra comunidade escolar € tudo normal (eu acho), eles nem se ligam... Pelo
fato do municipio ser precario e antigamente s6 exigiam o magistério (e eu
tenho o magistério)... Agora com esse segundo concurso todo mundo tem
pedagogia, s6 ha uma efetiva que ndo tem. Agora que eles estdo se ligando,
devido as campanhas na televisdo (SUJEITO 2).

Eu acho que a comunidade escolar ainda esta muito comodista. Eu acho que
é porque na comunidade onde eu moro, quando a gente vai inovar ou fazer
uma coisa diferente soa para eles como uma coisa normal. Vocé erra e
muitas pessoas te julgam, vocé acerta e poucas pessoas te elogiam. Eu acho
gue a gente tem que se autoavaliar e perceber que o que vocé ta fazendo é o
mais importante (SUJEITO 6).

O entrevistado n° 2 destaca que, durante muito tempo, a comunidade escolar se

acomodou e como 0 magistério era permitido para atuacdo nos anos iniciais do ensino
fundamental, esse nivel de escolarizacdo do professor era tido também como suficiente. O
entrevistado n° 6, por sua vez, destacou a falta de reconhecimento das novas préaticas adotadas

por ele.
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Esses professores possuem 20 e 18 anos de atuacdo no magistério, e segundo
Huberman (1999) estdo na fase de busca de diversificacdo das metodologias e praticas, no
entanto, essas inovagdes ndo sdo reconhecidas pela comunidade escolar, o que pode frustrar o
professor frente a aceitacdo de novas préaticas pela comunidade escolar.

Se a comunidade escolar ndo percebe mudancas na pratica pedagdgica do
professor e, consequentemente, ndo legitima o processo de ensino-aprendizagem, serd que a
formacdo vem impactando realmente na escola basica? Ou talvez essas pessoas desconhecam
que esse tipo de formacdo contribui para que o professor perceba as limitacdes de sua pratica
pedagdgica e desenvolva habilidades que lhe permitam lidar com as diversas situacdes que
acontecem no dia-a-dia de sala de aula.

Outro grupo de professores afirma que os impactos do programa em sua formagao
e atuacdo sdo percebidos pelas familias dos educandos e pelos proprios funcionarios das
escolas.

E dificil falar por alguém, saber como essas pessoas percebem... E percebido
guando vocé traz uma coisa nova para a escola, agora como a comunidade
percebe isso... As outras professoras falavam: “Vocé tinha que partir para
uma coordenacgdo, ndo é pra vocé ficar s6 nisso. Vocé tem que buscar outras
coisas, vocé tem potencial para outras coisas”. [...] Eles parecem nos ver de
outra forma, ainda mais quando vocé fala que foi formada pela UFPA, mas
eu sempre fago questdo de dizer: “barra PARFOR” (sic) (SUJEITO 1).

Quando disse que ja estava com trinta anos de trabalho, eles diziam: “A
senhora j& vai embora, eu ndo quero! Eu quero que meu neto estude com
vocé”. Ano que vem me aposento. [...] A comunidade percebe a medida que
me preocupo com o aprendizado da crianca, com os problemas que apresenta
para atingir os objetivos dos conteddos. N6s em sala de aula, estamos
focadas para o aluno, com um ser que a gente t& formando ali, educando, ai a
gente tem esse olhar... E muitos pais reconhecem isso... (SUJEITO 4).

A mudanca é bem visivel a partir do momento que comegamos a estudar,
pois passamos a ter novas atitudes. Isso é visivel e as pessoas percebem. A
gente sabe que estd sendo reconhecido, a partir do momento que as pessoas
elogiam, reconhecem... Os pais conseguem observar a mudanca também,
pelos trabalhos diferenciados que a gente passa a desenvolver. Os pais que
acompanham, eles conseguem visualizar e a gente sabe que estd mudando a
nossa pratica, devido o reconhecimento das pessoas (SUJEITO 5).

A comunidade percebe através das minhas praticas pedagdgicas, nas
estratégias utilizadas para o processo de aprendizagem dos alunos. Saimos
daquele método tradicional que noés estdvamos atuando em sala de aula, por
ndo ter essa capacitacdo, essa formacdo e principalmente pelos
conhecimentos adquiridos através do programa e das disciplinas que sdo
ministradas pelos professores da UFPA (SUJEITO 7).
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[...] A gente percebe nos pais, que eles se sentem mais seguros em colocar
seus filhos com uma pessoa que esta se formando na area indicada que é a
pedagogia (SUJEITO 8).

Diferentemente do grupo mencionado anteriormente, esses professores se
posicionam de forma satisfatoria, ja que pais de alunos e a comunidade passaram a vé-los de
outra maneira ap6s o ingresso no PARFOR, o que indica o reconhecimento de que eles
estavam se qualificando para melhor contribuir para a aprendizagem dos alunos.

Um ponto a ser refletido é a natureza da formacdo em servigo que € desenvolvida;
para que possa surtir os efeitos desejados de melhoria da educagéo bésica, deve dar subsidios
para uma pratica reflexiva e transformadora.

Dessa forma, entendemos que os cursos do PARFOR devem se constituir como
um espaco de formacdo que permita aprendizagens que colaborem para a préatica pedagdgica,
deixando o modelo tradicional e sem fundamentacdo de lado e valorizando aspectos
reflexivos. Além disso, € importante que considerem a autoavaliacdo, que ajuda a perceber o
que precisa ser melhorado na atuacdo docente. Colaborando com essa ideia, Beninca (2002)
diz que o “caminho que se abre propGe transformar a nossa pratica pedagdgica por meio da
reflexdo e pela ressignificagdo. A pratica refletida transforma o senso comum e torna o ser
humano sujeito”.

O professor precisa pensar sua pratica, analisar seus problemas e buscar solugdes.
No entanto, ndo basta o professor ser reflexivo, é necessario transformar a escola, numa
escola reflexiva. E preciso que a escola seja “organizada de modo a criar condicdes de
reflexividade individuais e coletivas. Tem de se pensar a si propria, na sua missao e no modo
como se organiza para cumpri-la” (ALARCAO, 2003, p. 44).

Pois ¢é na escola que esta a realidade em toda sua multiplicidade. E nela também
que estd a perspectiva de construcdo de conhecimento através da pratica coletiva. Ndo é
suficiente ser reflexivo individualmente, é preciso estabelecer um principio comum que

objetive a melhoria da educacao.

3.5-Confluéncias e divergéncias sobre o processo formativo no PARFOR

Nesse item faremos uma comparacdo sobre as percepcbes dos egressos e dos

graduandos sobre o processo formativo vivenciado no PARFOR, pois no decorrer das
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entrevistas, embora muitos dos seus discursos tenham sido similares, outros divergem
significativamente.

Os professores relatam as contribui¢cbes do programa para sua vida pessoal e
profissional, conforme pode ser visto a seguir nas falas de alguns sujeitos:

O PARFOR foi fundamental, porque ndés melhoramos nosso modo de
ministrar as aulas, nosso modo de conduzir nosso aluno e forma-lo como
cidaddo (SUJEITO 1).

O PARFOR foi 0 &pice da minha formacdo... foi maravilhoso. O que para
mim foi demais, foram as descobertas. O PARFOR contribui até hoje para
minha atuacéo profissional (SUJEITO 4).

A importdncia para a minha vida é a questdo financeira, ja para minha
atuacao profissional serve para me capacitar e desenvolver melhor o meu
trabalho (SUJEITO 7).

Eu me sinto lisonjeada em fazer uma graduagdo na federal que foi sempre
um desejo. E um sonho que estou realizando (SUJEITO 8).

Constata-se, em geral, a satisfacdo por parte dos entrevistados — embora algumas
falas sejam bem genéricas e, em outros momentos, aparecam criticas ao programa. No
conjunto, mesmo o curso tendo alguns problemas referentes a falta de ajuda de custo, o
periodo em que as aulas acontecem, as condigdes de trabalho e de formacdo, o fato de
algumas pessoas residirem em outros municipios, todos os esfor¢cos valeram a pena.

Nota-se que em meio as motivaches, sejam pessoais, profissionais e/ou
financeiras, os professores que estdo cursando ou cursaram pedagogia pela UFPA/ PARFOR
estdo preocupados com a propria formacéo. Isso revela que os professores da educagdo basica
publica querem se aperfeicoar e buscar conhecimentos, usufruindo das oportunidades que lhes
séo concedidas.

Outra questdo que merece destaque é que os alunos acham importante a
gratuidade do curso e o fato deles estarem estudando em uma institui¢do federal, ressaltando
que os professores que estdo na segunda graduagéo, cursaram a primeira em IES privada.

O acesso em um curso de formacao de professores — em nivel superior- impacta
na vida deles de diferentes formas. Essa formacéo é vista como uma oportunidade Unica, visto
gue o0 acesso em uma universidade ainda é para poucos. Como exemplo disso, destacamos 0s
proprios professores-alunos do PARFOR que tiveram acesso a graduacdo, muitas vezes, de
maneira tardia, o que sé faz aumentar a gratiddo deles pelo programa.

O sujeito n° 4 estd atuando hd 30 como professor da educacdo basica e sO

ingressou no ensino superior recentemente, isso nos fez refletir sobre aposentadoria. Entende-
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se que embora o professor declare que houve mudangas em sua pratica pedagdgica, ele ndo
atuara por muito tempo nas escolas, 0 que contradiz um dos objetivos do plano que € o de
contribuir para a melhoria da qualidade da educacao basica.

Apesar disso, admitimos, pelos seus relatos na entrevista, que 0 ensino superior
contribuiu para que o professor finalize sua carreira realizando uma conquista pessoal e
profissional.

Por outro lado, ha professores que ainda estdo em inicio de carreira (sujeitos 5 e 7)
e que precisam ser mais valorizados, a fim de que estes tenham interesse em continuar na
profissdo, pois a falta de perspectiva quanto ao crescimento profissional, as precarias
condicdes de trabalho e a baixa remuneracdo sao alguns dos aspectos que colaboram para a
ndo permanéncia na carreira. Apenas a satisfacdo com o processo formativo ndo é suficiente
para compensar as necessidades do professor.

Mesmo que todos os professores demonstrem certa empolgagdo com o ingresso
no PARFOR, eles ndo sdo undnimes em todos seus posicionamentos. Ha algumas
divergéncias entre o discurso dos professores formados pelo Curso de
Pedagogia/PARFOR/UFPA e os professores do mesmo curso, mas que ainda estdo em
processo de formagao.

As divergéncias entre os dois grupos de professores pesquisados estdo presentes
em algumas problematicas que o curso carrega. Em seus relatos, trés dos quatro egressos do
curso informaram que o tratamento deles era diferenciado em relagéo aos alunos dos cursos
regulares, afirmando que muitas vezes os contelidos ndo eram aprofundados e que isso se
dava pelo fato de muitos alunos do PARFOR estarem ha muito tempo sem estudar. Dentre 0s
relatos dos professores, destacamos:

Havia uma facilitacdo. Tipo assim, ndo é passar a mao na cabe¢a, mas dado
0 grau de dificuldade das pessoas... eu ndo sei se eles viam os alunos como
coitados, eu acho que sim... (SUJEITO 1).

E interessante atentar para esse ponto. O aluno percebe que 0 outro 0 vé como um
“coitado”, como alguém que ndo tem condicOes de aprofundar seus conhecimentos, o que s
faz aumentar o preconceito em relagdo a esse tipo de curso, atribuindo ao programa uma
posicao de inferioridade. Enfatizamos que os discentes do PARFOR querem ser reconhecidos
como alguém que aprende e que pode contribuir para a educacao de nosso pais.

Fica claro que a formacdo dos professores tem sido representada pelo
aligeiramento e pela falta de aprofundamento tedrico e intelectual dos académicos do curso.
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Esse rebaixamento na qualidade da formac&o é visto por Freitas (2007) como uma dindmica
de “secundarizacdo do conhecimento” (p. 5).

Junto a isso, ainda ha limites de aprendizagem que acometem alguns discentes do
PARFOR. O fato de que todos ja possuem uma atividade profissional e muitos ja constituiram
familia, pode se apresentar como um impeditivo para que se dediquem ao curso com mais
veeméncia.

Por outro lado, alguns dos entrevistados enfatizaram que nem todos os professores
agiam de maneira desprezivel com o programa, alguns os exigiam da mesma forma que
exigem dos alunos regulares.

Outro ponto, mencionado por trés dos egressos, € 0 desrespeito que alguns dos
professores formadores tiveram em relacdo aos académicos do PARFOR. O entrevistado 3
comentou, inclusive, que houve um professor que proferiu palavras grosseiras para alguns
alunos que ndo conseguiam realizar os trabalhos no nivel desejado e que 0s alunos se sentiram
humilhados.

E interessante destacar esse tipo de conflito entre os professores formadores e
professores-cursistas do PARFOR. Os cursistas perceberam certa discriminagdo vinda do
formador, uma vez que este ndo considera o processo histérico do seu aluno e nem, tampouco,
suas experiéncias prévias na escola ainda enquanto alunos, as quais muitas vezes sdo
carregadas de dores e frustacdes. Recorde-se, muitos desses professores em formacao tiveram
uma educacdo basica precaria — e reproduzem as informacGes da maneira como
“aprenderam”.

Temos consciéncia de que o PARFOR nédo tem como corrigir lacunas deixadas
pela educacdo basica, inclusive aspectos primordiais como as habilidades de leitura e escrita.
Contudo, enquanto programa de formacéo inicial e continuada de professores, o PARFOR
precisa considerar esses fatores e criar condi¢gdes/metodologias para que se possa aproveitar
0s conhecimentos prévios de seus alunos como uma importante ferramenta para a construcédo
de novos conhecimentos.

Relatos de facilitacdo do curso e de ambientes de aulas desrespeitosos ndo foram
apresentados por nenhum dos alunos que ainda estdo em formacéo, talvez por terem receio de
represalias. As principais dificuldades encontradas por eles fazem referéncia, segundo dois
dos professores que ainda estdo na academia, a localidade, haja vista que a maioria dos
professores moram e trabalham em outros municipios, 0 que acarreta custos elevados de

deslocamento e a manutengé&o.
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Além da complexidade de ter que conciliar os estudos com o trabalho, ainda tém
que assumir varias despesas para permanecerem no curso (deslocamento, alimentagéo,
hospedagem), o que se torna um entrave, ja que seus salarios ja estdo comprometidos com
manutencdo da casa e da familia. Por outro lado, todo esse esforco pessoal e a ideia de que
eles podem vencer tem como consequéncia a elevagdo da autoconfianca e da autoestima.

Com objetivo de se qualificar, muitos professores pegam estrada para assistir as
aulas, uns inclusive, passam por dificuldades financeiras. Sdo exemplos concretos de
professores que superam seus proprios limites. A intencdo de conquistar um diploma de
formagao superior sustenta as expectativas futuras desses professores.

Questoes referentes a locomocgéao ndo foram téo citadas nos relatos dos professores
egressos do PARFOR, apenas um entrevistado destacou esse ponto, mas fazendo referéncia
aos seus colegas que passaram por essa situacdo, ja que ele mora e trabalha em Belém. Vale
ressaltar que 0s quatro egressos entrevistados residem na Regido Metropolitana de Belém,
embora um deles trabalhe em outro municipio.

E importante deixar registrado que, apesar das criticas mencionadas pelos
professores da educacao basica, 0 PARFOR tem grande mérito na vida deles e a obtencdo do
diploma numa universidade publica supera qualquer uma dessas dificuldades.

Porém, tendo que desempenhar suas atividades profissionais e se dedicar ao
processo de formacdo, os professores-alunos do PARFOR, nem estudam e nem ensinam,
conforme desejam, afetando assim, os tdo almejados indices de qualidade da educac&o.

Saviani (2009) alega que para se garantir uma formagdo docente densa, é
indispensavel que os recursos financeiros sejam correspondentes. Ndo da mais para fazer
educacdo sem os investimentos necessarios. A educacdo brasileira precisa ser tratada como

prioridade e suas a¢Bes devem esta para além das intencdes.
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CONSIDERACOES FINAIS

A criacdo do PARFOR aconteceu em um contexto no qual, apesar do incentivo a
formacdo em nivel superior, havia um déficit no quadro de professores em exercicio na
educacdo basica; além disso, havia um consideravel nimero de professores que atuavam fora
de sua area de formac&o inicial. Dessa forma, o Governo Federal optou por desenvolver um
programa de formacéo em que foi privilegiada a formacdo em servigco, com a justificativa de
que seria um caminho mais eficiente de ampliar a qualificacdo docente e em consequéncia
favorecer o alcance da melhoria da educacéo basica.

Desse modo, a pesquisa concluida voltou-se para analisar as percep¢des dos
professores que estdo em formacdo pelo PARFOR e dos egressos do curso de Pedagogia
sobre o processo formativo na UFPA, o que se constituiu em um grande desafio, devido ao
tempo curto que se tem para desenvolver uma dissertagdo de mestrado e pela limitagcdo para
realizacdo de entrevistas com os professores que ainda estdo em formacdo. Embora o curso
escolhido para realizar a pesquisa aconteca no municipio de Belém, muitos dos alunos-
professores residem em outros municipios, e, portanto, s6 vém a Belém no periodo de aulas
do PARFOR, momento na qual foram realizadas as entrevistas. H4 de considerar que este
tempo é bastante comprimido, pois os académicos do PARFOR tém aula em tempo integral,
de segunda a sabado e tivemos que em acordo com eles encontrar um tempo livre para coletar
0s dados para a pesquisa.

No percurso da pesquisa, tivemos que alterar o instrumento de coleta de dados, a
fim de que as informagdes pudessem ser coletadas individualmente e de acordo com a
disponibilidade de cada colaborador. Porém, mesmo com todas essas mudangas e
contratempos foi possivel concluir a pesquisa e como consequéncia isso trouxe um maior
amadurecimento académico, pois algumas coisas pensadas inicialmente tiveram que ser
redimensionadas no decorrer do processo. Tudo isso foi importante para chegar até aqui!

Fazendo algumas reflexdes sobre as andlises feitas no decorrer da pesquisa,
compreendemos que 0 PARFOR é um programa de formacdo em servigo bem abrangente e
que atende professores da rede publica de ensino de diversos municipios brasileiros, inclusive
os mais longinquos; sabendo que a profissdo de professor é desvalorizada em nosso pais, esse
estudo foi bastante instigante e desafiador. Some-se a isso o fato de que muitos alunos do

PARFOR tiveram acesso a universidade de maneira tardia e, por isso, passaram muito tempo
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exercendo a funcdo de professor sem a formacdo apropriada. Excetuem-se, claro, os
professores-alunos que estdo em sua segunda graduagdo ou que conseguiram ingressar no
programa ainda na juventude.

Constata-se nesse estudo que a formacdo em servigo € mais interessante para
nossos governantes, pois apresenta um custo mais baixo e assim o professor em formacgéo nédo
precisa se afastar da sala de aula. Mas é importante que o foco desta formacdo em servico seja
a possibilidade de colaborar com a reflexdo e reestruturacdo da pratica pedagogica, além de
ter que ser pensada em conformidade com as necessidades dos professores.

E inevitavel reforcar a importancia da formag&o docente para a materializacdo do
trabalho pedagogico. N&o obstante, esse padrdo de formacéo precisa ser revisto, uma vez que
o0 PARFOR é uma politica de cunho compensatorio e que nao resolve isoladamente os
problemas da formacao docente.

A proposta é ampliar o nimero de professores da educacdo basica com diplomas
de nivel superior, numa formacgdo com tempo reduzido e muitas vezes camuflando a realidade
da formacdo em servico, além de ndo articular a questdo da formacdo as politicas de
condic@es de trabalho e carreira docente. Dessa forma, ainda ha muito a ser feito para superar
0 carater compensatorio assumido pelos programas de formacao em servico, voltados muitas
vezes para cumprir acordos internacionais que visam superar 0s resultados insatisfatorios na
educacdo basica, obtidos a partir do IDEB.

A pesquisa sugere que embora o programa divulgue a qualidade da formagéo,
fragiliza-se o processo formativo: tempo reduzido, aligeirado, redugcdo de gastos. Por
conseguinte, os resultados apontam alguns entraves que ainda se mantém na educacgéo
brasileira, tanto nas politicas de formacédo de professores, quanto nas condi¢cdes de trabalho,
nos planos de carreira e na (des) valorizagao da profissao.

A contradicdo estd presente em muitos momentos analisados: percebemos em
muitas situacfes um esvaziamento da formacao teodrica no curso investigado, o que gera
desconfianca sobre a qualidade da formacdo, comparada a formacdo recebida pelos alunos
que ingressaram na UFPA via ENEM. Se os alunos do PARFOR s&o alunos da UFPA,
porque fazer distingdo com os alunos do regular? E 6bvio que os alunos do PARFOR
possuem suas especificidades, ja que estes alunos ja sdo professores, portanto, ja atuam em
sala de aula e essas caracteristicas precisam ser consideradas, mas tornar o curso inferior pode

contribuir para o comprometimento da qualidade dessa formacéo.
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N&o desconsideramos o mérito do PARFOR, mas se a qualidade é questionada,
entdo qual o real interesse de expandir o programa nos estados brasileiros? Dado o custo-
beneficio prioriza-se a oferta de cursos rasteiros, aligeirados, sem sequer estabelecer uma
relacdo efetiva entre teoria e préatica.

No entanto, se avaliarmos a questdo das limitagdes originadas a partir do
aligeiramento do programa, convém ressaltar que ha outras questdes que envolvem o
PARFOR e que fazem referéncia as dificuldades de conciliacdo entre estudo e trabalho, o que
ocasiona o0 cansaco dos professores, comprometendo a atencdo e dedicacdo as leituras e as
atividades do curso tdo importantes para o aprofundamento dos contetdos abordados nos
modulos.

No momento destinado ao necessario descanso, em especial para uma profissdo
fisica e intelectualmente desgastante como a docéncia, esses profissionais deixam de ser
professores para assumirem o papel de alunos, ou seja, ficam com atividades ininterruptas
durante quatro anos — tempo de duracio do curso. E sabido que o professor ja tem um ritmo
de trabalho intenso, com exigéncias crescentes de habilidades e esforco, € um fator de
desestimulo ndo poder gozar de descanso por ter compromisso com as atividades académicas.

Sabemos que o ingresso em universidades publicas via processos seletivos
regulares ndo é facil, pois 0 numero de vagas esta muito aquém da demanda e, nesse contexto,
restaria ao professor recorrer as opcdes na iniciativa privada, o que nem sempre é compativel
com a condig&o financeira do trabalhador docente.

A criagdo do PARFOR, apesar de se apresentar como importante para ampliar a
qualificacdo docente, acaba no formato atual em se constituir como o caminho mais vantajoso
no que diz respeito a questdes que envolvem gastos publicos: investir na formacao docente
em servigo, sem necessariamente liberar de suas atividades o docente em formacgao, nem
precisar contratar docentes substitutos, o que acabaria por ampliar os recursos financeiros
destinados ao pagamento de professores.

E importante destacar que, pela especificidade do programa, ele deveria ser
desenvolvido com a finalidade de estabelecer uma relagcdo entre escola e universidade, ou
seja, entre as situacBes concretas vividas na escola da educagdo bésica e as teorias e
metodologias propostas pela academia, num sistema de confronto e colaboracdo para o
desenvolvimento da educacdo nos municipios em que esses professores atuam. E necessario,
mais do que nunca, fundamentar e problematizar a pratica pedag6gica para que 0S

professores-alunos embasem suas praticas em alguma teoria.
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No que se refere a questdo principal do estudo — as implica¢cbes do PARFOR para
a pratica pedagogica do professor —, todos os entrevistados afirmaram que, a partir dessa
formacédo, suas praticas se transformaram, apesar de haver diferencia¢fes no que diz respeito
a essas transformacgdes. Segundo eles, essa formacdo se reflete no processo de ensino-
aprendizagem de suas turmas e nas diversas situagcdes que ocorrem em sala de aula e na
escola.

Seja pela amplitude da pergunta feita aos alunos do PARFOR, seja pela
complexidade inerente as questdes da pratica pedagdgica, verifica-se que nem sempre foi
possivel identificar resultados concretos na pratica cotidiana de alguns sujeitos que
participaram da pesquisa. Apesar disso, esses consideraram que a formacdo no PARFOR
ampliou suas concepcdes sobre a préatica, ressaltando uma maior compreensdo em suas
relagbes com os alunos, contudo, ndo apresentam as mudancas efetivas que ocorreram na
pratica pedagogica.

Ainda assim, na percepcdo dos professores-alunos, a formacdo académica
oferecida a eles, mesmo com todas as dificuldades, possibilitou a construcdo de novos
conhecimentos que contribuiram de forma significativa para pensarem, refletirem e
redefinirem sua pratica pedagogica.

Paradoxalmente, ouvimos algumas criticas desses mesmos sujeitos sobre o
contetdo e a forma como este € abordado, néo refletindo a realidade vivida na sala de aula da
educacdo bésica. Sendo assim, o mais provavel seria que os participantes dos cursos do
PARFOR ndo percebessem uma funcdo pratica que poderia ser utilizada em suas atividades
pedagdgicas, ou mesmo que os professores formadores tivessem dificuldades em fazer essa
aproximacao.

Procurando refletir sobre até que ponto essa formacgédo instigou seus alunos ao
comportamento de sujeitos reflexivos e criticos, inferimos que o curso deixou a desejar,
mesmo que todos seus alunos afirmem que houve mudangas em suas atuacdes. Concordamos
com Paro (1995) quando diz que a formacdo académica dos professores € fragilizada para
formar um intelectual critico-reflexivo, embora apresente outras caracteristicas — que sdo
positivas- e que merecem ser destacadas.

Em nossa investigacdo, o que se revela é que, apesar das limitagdes do programa,
o PARFOR ¢ uma iniciativa de extrema importancia, visto que possibilita a formacdo de
professores leigos de todo o pais, dando oportunidade para que muitas pessoas tenham acesso
ao ensino superior, direito historicamente negado a populacdo. O programa, desse ponto de
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vista, apresenta-se como uma possibilidade de ampliar a certificacdo de professores e, sem
ele, muitos ainda estariam atuando em sala de aula apenas com o magistério — na verdade, em
municipios com maiores dificuldades, diriamos até que com uma formacdo inferior ao
magistério em nivel médio.

No entanto, preocupar-se apenas em com a quantidade de professores que
recebem o diploma em nivel superior ndo é suficiente para qualificar de fato o professor e
melhorar a qualidade da educacdo basica no pais. H4 muitas situacGes nesses cursos, como
dissemos em alguns momentos deste trabalho, que acabam por mascarar lacunas presentes no
ambito da educacéo superior, especialmente na formacéo de professores.

Diante das adversidades encontradas no PARFOR, defendemos a ideia de que as
politicas para a formacao docente em servico devem ser repensadas por meio de discussdes
com os préprios (grupos) educadores, visando uma educa¢do humanistica, de qualidade e que
tenha forca para virar 0 jogo contra o processo de desprofissionalizacéo e, consequentemente,
fortaleca a docéncia e contribua para a qualificacao de sua pratica.

Nesse caso, 0s cursos de licenciatura do PARFOR deveriam voltar-se para
associar a formacéao recebida com as praticas que os alunos desses cursos desenvolvem, que
0s possibilitem transformar as informagdes recebidas ao longo do curso, em que o saber
critico possibilitasse a transformacéo social através de uma educagédo que estimule o agir e o
pensar criticamente; seria assim uma concepcao de reflexdo critica, na qual a reflexdo passa a
ter um carater mais amplo e, portanto, capaz de problematizar situagdes “que estdo além de
nossas proprias intencdes e atuacdes pessoais, para incluir uma analise como problemas que
tém uma origem social e historica” (CONTRERAS, 2002, p. 163).

E necessario entender que a reflexao critica é libertadora, emancipatoria e permite,
de fato, que o professor modifique sua pratica pedagogica. E importante, dessa perspectiva,
que o professor procure ressignificar o seu trabalho, partindo da ideia de que a reflexdo critica
€ um recurso que ird orientar a pratica pedagdgica, além de propiciar uma nova postura frente
aos desafios enfrentados no dia-a-dia.

A prética pedagdgica, que envolve o fazer diario do professor, ndo decorre apenas
dos conhecimentos formais, mas também das observacgdes e reflexfes diarias que o professor
deve fazer do seu proprio trabalho, do alunado, do ambiente escolar, do trabalho pedagodgico e
da sociedade.

Temos clareza que outros estudos precisam ser realizados para levantar outros

aspectos que envolvem a formagéo de professores em servico e que ultrapassem a dicotomia
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entre teoria e préatica, mas a partir de Franco (2016), a reflexdo final que deixamos em relacao
a formacdao de professores € a de que para termos bons professores, é preciso forma-los como
sujeitos capazes de construir conhecimentos e saberes sobre a pratica, ou seja, ndo basta
reduzir a formag&o a contetdos voltados para a preparacdo e desenvolvimento de uma aula; €
necessario saber situar o contexto no qual a pratica docente se desenvolve, o porqué de seu
desenvolvimento de uma determinada maneira, além de ser necessario uma compreensao e
leitura da préaxis.
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Anexo 1 — Atividades curriculares por periodo letivo do Curso de Pedagogia/ PARFOR/
UFPA — Campus Belém

1° Semestre
Nicleo Atividades Tempo Tempo CH
Universidade | Comunidade | Total
1. Lingua Portuguesa 50 10 60
2. Matemitica Basica 50 10 60
Basico 3. Historia Moderna 50 10 60
4. Iniciagdo ao Trabalho 60 0 60
Académico
5. Informatica Basica 45 0 45
Total 255 30 285
2° Semestre
Niicleo Atividades Tempo Tempo CH
Universidade | Comunidade | Total
1. Filosofia da Educagio 65 10 75
2. Historia Geral da 65 10 75
Educagdo
o 3. Psicologia da Educagdo 65 10 75
Basico
4. Sociologia da Educagio 65 10 75
5. Didatica 50 10 60
6. Teorias Antropologicas da 50 10 60
Educacdo
Total 360 60 420
3° Semestre
Niicleo Atividades Tempo Tempo CH
Universidade | Comunidade | Total
Basico 1. Politica e Legislagdo da 65 10 75
Educagdo Brasileira
2. Sociologia da Educagio: 50 10 60
Instituigdo Escolar
3. Psicologia da 50 10 60
Aprofundamento Aprendizagem e
Desenvolvimento
4. Historia da Filosofia 50 10 60
5. Histona da Educagio 50 10 60
Brasileira e da Amazonia
Total 265 50 315




4° Semestre
Niicleo Atividades Tempo Tempo CH
Universidade | Comunidade | Total
1. Linguagem Oral ¢ Escrita 50 10 60
na Educagdo Infanul
2.F. T. M. de Educagio 65 10 75
Aprofundamento Infantil
3.F. T. M. do Ensino de 65 10 75
Matematica
Basico 4. Curriculo: Teorias e 50 10 60
Praticas
5. F. T. M. do Ensino de 65 10 75
Ciéncias
Aprofundamento
6. Educagio e Ludicidade 35 10 45
Basico 7. Metodologia da Pesquisa 50 10 60
em Educagdo
Total 380 70 450
5° Semestre
Niicleo Atividades Tempo Tempo CH
Universidade | Comunidade | Total
1. Didética e Pritica Docente 50 10 60
no Ensino Fundamental
Aprofundamento
2. Alfabetizagdo: Teoria e 50 10 60
Pritica
Basico 3- Pesquisa e Pratica 50 10 60
Pedagogica
Aprofundamento 4. Tecnologias e Educagio 50 10 60
Integrador 5. Literatura Infantil 35 10 45
Aprofundamento 6. Estagio na Educagio 15 45 60
Infantil
Total 250 95 345
6" Semestre
Nicleo Atividades Tempo Tempo CH
Universidade | Comunidade | Total
Aprofundamento 1. F.T.M. do Ensino de 65 10 75
Portugués
Integrador 2. Educagio do Campo 35 10 45
Basico 3. Educagio Inclusiva 50 10 60
4. Estagio no Ensino 15 45 60
Fundamental |
Aprofundamento
5. Estagio no Ensino T Ap 105
Fundamental 11 de experifocn); | deexpenaci
Basico 6. LIBRAS 50 10 60
Basico 7. Bases Biologicas do 50 10 60
Desenvolvimento Humano
Total 265 95 465
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7° Semestre
Niicleo Atividades Tempo Tempo CH
Universidade | Comunidade | Total
1. Gestdo de Sistemas e 50 10 60
) Unidades Educacionais
Basico
2. Coordenagdo Pedagogica 50 10 60
em Ambientes Escolares
3. F. T M. do Ensino de 65 10 75
Geografia
4. F. T. M. do Ensino de 65 10 i
Aprofundamenm Historia
5. Iniciagdo ao TCC 15 45 60
Total 245 85 330
Nucleo 82 Semestre
Atividades Tempo Tempo CH
Universidad. C idade Total
Basico 1.Estatistica Aplicada a Educagdo 50 10 60
Aprofundamento | 2. TCC 15 45 60
Aprofundamento | 3. Financiamento da Educagdo EL) 10 45
Aprofundamento | 4. Planejamento e Avaliacdo de 50 10 60
Sistema Educacional
Aprofundamento | 5. Arte e Educacdo 50 10 60
Aprofundamento | 6. Estigio em Gestdo e 15 45 60
Coordenagdo Pedagogica em
Ambientes Escolares
Integrador 7. Estado, Sociedade e Educagdo 35 10 45
em Direitos Humanos
Basico 8. Corporeidade e Educagdo 50 10 60
Total 300 150 450

Fonte: PPC de Pedagogia/ UFPA/ PARFOR (2013).
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APENDICE A

SERVICO PUBLICO FEDERAL
UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARA
INSTITUTO DE CIENCIAS DA EDUCACAQ
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Por meio deste termo, afirmo que concordei em participar de entrevista para
colaborar com a pesquisa de Mestrado, desenvolvida pela aluna Amanda Caroline Soares
Freires, sob orientacdo da Professora Dra. Arlete Maria Monte de Camargo, cujo objetivo é
investigar as contribui¢cbes do Curso de Pedagogia/ PARFOR/ UFPA para a prética

pedagogica dos professores do Ensino Fundamental.

Aceitei participar por minha propria vontade, sem receber qualquer incentivo
financeiro ou qualquer outro 6nus e com a finalidade de colaborar com o andamento da
pesquisa. Fui informado (2) que essa pesquisa tem carater estritamente académico e estou
ciente que as informacdes dadas estdo submetidas ao rigor académico, bem como sera

garantido o anonimato.

Estou ciente, que caso me sinta prejudicado (a), poderei retirar minha participagéo
da investigacdo. Essa via sera assinada e arquivada em lugar seguro pela pesquisadora.

Contato: amandasoares@ufpa.br

Belém, de de

Assinatura do (a) Participante
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APENDICE B
ROTEIRO DE ENTREVISTA
IDENTIFICACAO
Sexo: () Feminino () Masculino
Idade:
Atua no Sistema Publico de Ensino: () Sim ( )Néo

Rede em que atua:

Vocé tem outra formacg&o universitaria: () Sim () Nao
Qual?

ATUACAO PROFISSIONAL

Qual o seu enquadramento funcional () Efetivo () Temporario ( ) N&o atua

Tempo de atua¢do no magistério (anos)

Possui outro vinculo de trabalho () Sim () Néo

Qual?

SOBRE O CURSO DE PEDAGOGIA/ PARFOR/ UFPA

1) Qual a importancia da graduacdo em Pedagogia na sua vida e do PARFOR em sua
pratica pedagdgica?

2) Houve mudancas em sua pratica pedagogica? A comunidade escolar percebe essas
mudangas?

3) Durante o processo formativo levou-se em consideracdo sua experiéncia docente? De
que forma?

4) Além do PARFOR vocé participou ou participa de outros programas de formacéo que
contribuiram/ contribuem para sua atuacdo profissional? Quais?

5) Quais foram as maiores dificuldades encontradas durante o Curso de Pedagogia/
PARFOR?



