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RESUMO

A presente tese teve como objetivo analisar em que sentido estdo sendo viabilizadas
as acdes e estratégias da Politica Nacional de Formacdo de Professores da
Educacdo Basica, atraves do PARFOR-Presencial desenvolvido no Estado da
Bahia, tendo em vista o regime de colaboracdo como principio entre 0os entes
federados, ou sejam, a Unido, os Estados, os Municipios e as instituicbes de
educacao superior que oferecem os cursos de formacdo. Este Programa tem a
finalidade de formar professores das redes publicas de ensino, em exercicio, em
nivel superior, conforme estabelece a LDB 9394 de 1996. Para tanto,
desenvolvemos uma pesquisa qualitativa, a partir de uma abordagem tedrico-
metodoldgica pos-estruturalista, que considera as acbes dos sujeitos e das
instituicGes como aspectos cruciais para a compreensédo das politicas, neste sentido,
nos inspirando no modelo do ciclo das politicas proposto por Ball e Bowe.Para o
desenvolvimento da pesquisa valemo-nos da andalise documental eda coleta de
dados empiricos, por meio de entrevistas com os principais implementadores deste
Programa na Bahia. Os resultados demonstraram fragilidade na efetivacdo do
regime de colaboracéo e dificuldades de articulagdo entre os atores institucionais
envolvidos, que resultaram principalmente na falta de uma definicdo real da
demanda de professores, que necessitavam da formacdo, nas dificuldades de
disponibilizacdo da oferta de vagas pelas IES, na divulgacdo sobre as possibilidades
de formacé&o pelo Programa, nas dificuldades do professor-estudante de permanecer
no curso, assim como, na falta de infraestrutura adequada para a realizacdo dos
cursos. Apesar das limitacdes detectadas, consideramos que o0 Programa tem
avancado para cumprir 0S seus obijetivos.

Palavras-chave: Politicas Publicas; Formacdo de Professor, Regime de
Colaboracao, PARFOR-Presencial.
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ABSTRACT

This thesis aims to analyze in what sense are being made possible actions and
strategies for the National Teacher Formation in Basic Education Policy through
PARFOR-presencial developed in the state of Bahia, considering the collaborative
arrangements as a principle among the federative entities, that is, the Union, the
States, the Municipalities, besides Higher Education Institutions (HEI) that offer
Teacher's Training courses. This Program aims to promote graduation level to
teachers who work in public schools, as established in Education Directives and
Bases Law n. 9394 of 1996. It was developed a qualitative research based on a post-
structuralist theoretical-methodological approach, which considers the actions of
individuals and institutions as crucial to understand the policies. To that effect, it was
inspired in the model of the policy cycle proposed by Ball and Bowe. To develop the
research, it was used document analysis and empirical data collecting through
interviews with the implementers of this Program in Bahia. The results showed
fragility in the effectiveness of the collaborative arrangements, and articulation
difficulties among the institutional actors involved, which mainly resulted in lack of a
real definition of the demand of teachers who needed the course, difficulties in
offering available vacancies in HEIs, in the divulgation about the possibilities of
Teacher’s Training courses through the program, difficulties for the student teacher
to remain in the course, as well as lack of adequate infrastructure for the courses.
Despite the limitations detected, it is believed that the program has advanced to fulfill
its purposes.

Key words: Public Policy, Teacher's Training, Collaborative Arrangements,
PARFOR-Presencial.
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RESUMEN

La presente tesis tiene como objetivo analizar en qué sentido se viabilizan las
acciones y estrategias de la Politica Nacional de Formacion de Profesores de
Educacion Béasica por medio del PARFOR-Presencial, desarrollado en el Estado de
Bahia, y que tiene el régimen de colaboracibn como principio entre los entes
federados, o sea, la Unidn, los Estados y los Municipios, ademas de las instituciones
de educacion superior que ofrecen los cursos de formacion. Este programa tiene la
finalidad de formar a nivel superior profesores que ejercen la docencia en la red
publica de ensefanza, segun lo establecido por la LDB (Ley de Directrices y Bases)
n°9394 de 1996. Para tal fin, desarrollamos una pesquisa cualitativa, a partir de un
enfoque tedrico-metodoldgico post-estructuralista, el cual considera las acciones de
los sujetos y de las instituciones como aspectos cruciales para la comprension de las
politicas, y en este sentido, nos inspiramos en el modelo del ciclo de las politicas
propuesto por Ball e Bowe. Para el desarrollo de la pesquisa nos valemos del
analisis documental y de la colecta de datos empiricos por medio de entrevistas con
los principales implementadores de este programa en la Bahia. Los resultados
revelan fragilidad en la consecucion del régimen de colaboracion y dificultades de
articulaciéon entre los actores institucionales, deficiencias que traen como
consecuencias la falta de una definicion real de la demanda de los profesores que
necesitan formacion superior y la subsecuente dificultad para ofrecer vacantes en las
IES (Instituciones de Ensefianza Superior), la dificultad para divulgar las
posibilidades de formaciébn mediante el programa, la dificultad del profesor-
estudiante para permanecer en el curso asi también como la falta de infraestructura
adecuada para la realizacion de los cursos. Sin embargo, y a pesar de las
limitaciones detectadas, consideramos que el programa ha avanzado mucho para
cumplir sus objetivos.

Palabras clave: Politicas Publicas; Formacion de Profesores; Régimen de
Colaboracion; PARFOR-Presencial.
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1. INTRODUCAO

Nos ultimos anos, os estudos e pesquisas sobre politicas publicas vém se
intensificando tanto no contexto internacional como no nacional. Para Azevedo
(2001), no inicio dos anos de 1980, esses estudos passaram a ganhar centralidade
no Brasil, concorrendo para a afirmacdo de um campo investigativo sobre esta
tematica, campo este ligado a Ciéncia Politica e a Sociologia, além de outros
campos do conhecimento'. H4 um fortalecimento dos estudos sobre politicas
publicas, hd uma cobranca da sociedade e das instituicGes para que o0s objetivos
propostos nessas politicas sejam atendidos, e, ainda, existe uma convergéncia para
ampliar a andlise das politicas publicas para além de avaliar os seus resultados.

No campo educacional, também houve um crescimento das politicas
publicas educacionais, assim como das andlises dessas politicas. Santos e Azevedo
(2009, p. 534) justificam esse crescimento pelas mudancas ocorridas na sociedade,
que trouxeram para o centro da cena das discussdes sociopoliticas temas como a
negacéao dos direitos sociais e a necessidade de seu resgate e usufruto pela maioria
da populacdo. Esse contexto influenciou o surgimento de novos estudos, inclusive,
com a criacdo de novos programas de pos-graduacao no Brasil, especialmente, nas
Ultimas décadas no século passado. E necesséario destacar que esse crescimento,
especialmente quantitativo, ndo significa que ndo ha fragilidades e limitacdes nas
pesquisas com esse enfoque. Segundo estas autoras, ha ainda um caminho longo
para percorrer e, assim, avancar, sobretudo na qualidade dos estudos nesta dire¢éo.

Dentre as novas politicas no campo da educacdo no Brasil, ressaltam-se as
de formacdo do profissional da educagdo, nas Uultimas décadas. Verificam-se
evidéncias de que existe uma prioridade na agenda dos governos federal, estaduais
e municipais, com a implantacdo de programas especificos, seja por forca de
compromissos com 0s organismos internacionais firmados pelo governo brasileiro,
seja pelo fato de estas politicas serem consideradas estratégias importantes para
atender a demanda de qualificacdo educacional da populacdo (Azevedo e Aguiar,
1999).

'Em capitulo especifico desta tese serdo apresentados indicativos dessa expansdo e dos
desdobramentos em termos tedrico-metodolégicos.
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No bojo de muitas dessas politicas, tem-se observado que os setores do
governo e da sociedade em geral tém colocado a formagcao de professor como o
unico elemento que se deve investir para melhorar a qualidade da educacgéo. E bom
observar que outros elementos sédo essenciais e devem fazer parte de uma politica
geral de apoio aos docentes, como a valorizacao social da profissdo, a melhoria dos
seus salarios, das condi¢des de trabalho, da infraestrutura das escolas, das formas
de organizacao do trabalho escolar, enfim, a valorizacdo da carreira docente. Esses
elementos devem fazer parte da politica geral de apoio aos docentes (GATTI,
BARRETO e ANDRE, 2011, p.15).

Gatti (2010), ao tratar da questdo docente, aponta que hoje, em fungéo de
graves problemas que enfrentamos no que diz respeito as aprendizagens escolares,
aumenta a preocupagdo com o0s cursos de licenciaturas. Essa preocupacao
perpassa ndo sO as estruturas institucionais, como os contetdos formativos desses
cursos. Todavia, a autora destaca que 0s problemas de aprendizagem n&o estao
apenas ligados ao desempenho pedagdgico do professor, mas, também, estdo

associados a outros fatores como

as politicas educacionais postas em acdo, o financiamento da
educacdo basica, aspectos das culturas nacional, regionais e locais,
habitos estruturados, a naturalizacdo da nossa sociedade da
situacdo critica das aprendizagens efetivas de amplas camadas
populares, a forma de estrutura e gestdo das escolas, formagéo dos
gestores, as condi¢des sociais e de escolarizacdo dos pais e mées
de alunos das camadas populacionais menos favorecidas (2010, p.
205).

Mas, mesmo considerando esses fatores, necessario se faz que seja dada
uma atencdo especial para a questdo da formacao inicial dos professores. Gatti
(2010) propde ™virar a mesa’ com politicas corajosas, deixando de lado experiéncias
de pequeno porte que dificilmente redundardo em mudancas para o imenso e
disperso universo das escolas municipais e estaduais espalhadas no pais como um
todo”. (2010, p. 206) Sendo assim, torna-se essencial contribuir com debates sobre
a busca da melhoria da qualidade na formacdo desses profissionais e, em
consequéncia, propiciar melhores oportunidades formativas para as futuras
geracoes.

Ainda, apresentando a defesa dessa formacao, Gatti (2010, p. 206) pensa o

professor como um profissional que deve ser preparado para enfrentar os desafios
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frequentes do seu trabalho. Mesmo sabendo que o curso de graduacdo nao tem
condi¢cbes de formar completamente um profissional, esse curso deve oferecer uma
formacdo basica adequada para que o professor possa desenvolver o seu trabalho
com condicdes de atuar e sempre aperfeicoar-se a partir dessa base formativa.

Saviani (2009, p. 143-148) afirma que a questédo da formacao de professores
exigiu uma resposta institucional no Brasil apenas apds a independéncia, quando se
cogitava a organizacdo da instrucado popular. Para ele, no final do século XIX,
tivemos alguns ensaios intermitentes de formacao, passando para um periodo de
criagdo e expansao das escolas normais que avancam mais adiante na historia
brasileira para o formato de institutos de educacéo até meados do século XX, como
forma de preparacdo de professores para o entdo ensino primario. Uma nova fase
se estende, até 1971, com a organizacdo e implantacdo de cursos de pedagogia e
licenciaturas em nivel superior para os ensinos ginasial e secundario e consolidacéo
das escolas normais. Com a Lei n°® 5692/71, substitui-se a escola normal pela
habilitacdo especifica de Magistério, para os professores atenderem as primeiras
séries do ensino de Primeiro Grau, continuando as licenciaturas para a preparacao
de professores para as Ultimas séries do Ensino de Primeiro Grau e o Ensino de
Segundo Grau.

Sobre o percurso histérico de formacdo de professor no Brasil, Gatti (2010,
p. 207) também faz uma sintese dos principais momentos. O primeiro periodo foi o
final do século XIX, com a criacdo das Escolas Normais, que correspondiam ao nivel
secundario e, em seguida, no século XX ao ensino médio. Nesse século XX comeca
uma preocupacao com a formacdo do professor para o ensino secundario, que hoje
corresponde aos atuais anos finais do ensino fundamental, uma vez que até aquele
momento esse trabalho era desempenhado por profissionais liberais ou autodidatas.
Entretanto, € valido destacar que o numero de alunos era bem pequeno na escola
secundaria.

J4& no final da década de 1930, comeca a formacdo denominada
popularmente como o esquema “3+1” quando, na formacdo de bacharéis nas
universidades, acrescentava-se mais um ano de disciplinas da area de educacéo.
Vale destacar que em 1939 esse modelo também foi aplicado nos cursos de
Pedagogia para formar bacharéis especialistas em educacdo, podendo também
haver uma complementacdo com o objetivo de formar professores para as Escolas

Normais, em nivel médio.
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Em 1986, ocorre a reformulacéo do curso de Pedagogia, que facultou a esse
curso oferecer também formacdo para a docéncia de 12 a 42 série. Nesse caso,
principalmente, as instituicdes privadas adotaram esse perfil do curso ja no final dos
anos de 1980. Sendo que as instituicdes publicas continuaram formando bacharéis,
como ja ocorria na oferta dos cursos anteriores.

Com a LDB n° 9394, houve mudancas em 1996. A Lei prop0e alteracédo para
as instituicdes formadoras e para os cursos de formacao de professor, exigindo para
tanto a formacdo do professor no nivel superior. Em 2002, sdo promulgadas as
Diretrizes Curriculares Nacionais de Formacao de Professores e, em seguida, as
Diretrizes Curriculares para cada curso de licenciatura. Para Gatti,

mesmo com 0S ajustes parciais em razdo das novas diretrizes,
verifica-se nas licenciaturas dos professores especialistas, a
prevaléncia da historica ideia de oferecimento de formagéo com foco
na area disciplinar especifica, com pequeno espacgo para formacao
pedagogica” (2010, p.208)

Em capitulo especifico desta tese, aprofundaremos a discussao sobre as
politicas de formacéo de professores da Educacao Basica no Brasil na perspectiva
historica.

Vale destacar que, a histéria da formacao de professores no Brasil passa a
ter mais énfase, a partir do processo de expansdo da escolarizacdo da Educacéo
Basica no pais, mais precisamente, nas ultimas décadas do século XX. Em 1970 e
inicio dos anos 1980 é quando comeca o crescimento real em termos de rede
publica de ensino, considerando o numero de alunos matriculados no ensino
fundamental proporcionalmente ao contingente de criancas e adolescentes na faixa
etaria correspondente ou préxima. (GATTI e BARRETO, 2009)

Com essa expanséo, h4 a necessidade de intensificar as discussdes sobre a
formacao de professor, assim como de normatizar esse processo a partir da
legislagdo. Nas leis de educagdo que se sucederam a partir de 1961, j& eram
estabelecidos artigos que tratavam da formacgéao docente para esse nivel de ensino.
Com este mesmo intuito, a LDB n° 9394 de 1996 estabelece a preferéncia do nivel
superior para a formacédo de professores da Educacéo Bésica. No seu artigo 62 é

fixado que
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A formacéo de docentes para atuar na educacédo basica far-se-4 em
nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em
universidades e institutos superiores de educacdo, admitida, como
formacdo minima para o exercicio do magistério na educacéao infantil
e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida em
nivel médio, na modalidade Normal. (BRASIL, 1996)

A determinacéo da lei é pertinente, colocando como preferencial a formacéo
dos docentes para a Educacdo Basica em nivel superior. Entretanto, apresenta-se
ambiciosa diante da realidade da educacéo do Brasil, pois a grande maioria dos
professores que atuavam na Educacdo Basica ndo apresentava a formacgéo
exigida pela legislagdo no ano que a lei entra em vigor.Para o magistério da
educacdo infantil e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental, o Art. 62
admite a formacdo em nivel médio, no entanto, € colocado nessa lei, no 4°
paragrafo do Art. 87 das Disposi¢coes Transitorias, que “Até o fim da Década da
Educacdo somente serdo admitidos professores habilitados em nivel superior ou
formados por treinamento em servigo” (BRASIL, 1996, p. 30)

Justificam assim as politicas implementadas a partir dai pelo governo
federal que colocam como fundamental, para os professores da Educacao
Bésica, a formagdo em nivel superior.

Todavia, ainda que respaldada legalmente a formacédo de nivel superior
para os professores, os dados das funcdes docentes no ensino fundamental e
médio ndo seguem esse caminho. Em 2006, dados do MEC/INEP informavam
gue no ensino fundamental a taxa de fungbes docentes com curso superior era de
71,8, e no ensino médio de 95,4. O quadro piora quando se considera a licenciatura
para a docéncia, que no primeiro ndo passava de 26,4 e no segundo de 4,5, das
fungdes docentes (FREITAS, 2009, p. 23).

Conforme o censo escolar de 2012, dos 2.101.408° docentes que atuam na
Educacéo Basica do pais, 22% nédo possuem formacéo adequada. Nesse numero se
incluem professores sem nivel superior ou formados em outras areas, como

engenharia ou saude (Observatorio do PNE, 2013).

®Vale ressaltar gue o indicador é calculado com base na funcdo docente (ou cargos), portanto, um
professor podera ser contabilizado mais de uma vez no total se tiver mais de um cargo de professor.
Para cada funcao docente, verifica-se se o professor tem educacdo superior e, no calculo das
desagregac0Oes, se ele tem ou ndo licenciatura. O percentual é calculado em relacdo ao total de
fungBes docentes.
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Com os dados apresentados, € possivel perceber que ap6s mais de uma
década, a lei ainda ndo est4 sendo cumprida na sua totalidade, no que se refere ao
nivel de formacao do professor para atuar na Educacao Basica. Scheibe, em artigo
publicado em 2010, fala da necessidade de qualificar mais de 600 mil professores
brasileiros que ainda ndo tém a formacéo requerida para o exercicio da docéncia
(2010, p. 986).

Deve-se ressaltar que as necessidades de formacgéo do professor aparecem
com mais nitidez, diante dos fracos indicadores de rendimentos dos alunos. Os
resultados da aprendizagem dos alunos medidos pelos processos de avaliagao
estdo estreitamente relacionados a essa formacdo. Dai a pertinéncia de grande
parte dos argumentos em torno das exigéncias de elevacdo do nivel da formacéao
para o seu ingresso do professor no magistério.

As acbes governamentais voltadas para a formacdo em nivel superior de
professores da Educacdo Basica nesse contexto de implementacdo de politicas
publicas de educacdo se materializaram na primeira década no m XXI através de
uma série de medidas tomadas pelo governo federal.

Em 2007, a Presidéncia da Republica lan¢a o Plano de Metas Compromisso
Todos pela Educacédo, por meio do Decreto n° 6.094. O referente decreto dispde
sobre a implementacdo dessas metas pela Unido Federal, em Regime de
Colaboracdo com os Estados, Distrito Federal e Municipios e a participacdo das
familias e da comunidade, mediante programas e acfes de assisténcia técnica e
financeira, visando a mobilizacado social pela melhoria da qualidade da Educacédo
Basica (BRASIL, 2007). Entre as diretrizes do Plano, é definida, no inciso Xl desse
decreto, a instituicio de programas para formacdo inicial e continuada de
profissionais da educagao.

Para cumprir o Plano de Metas do Compromisso Todos pela Educagéo, o
Decreto n°® 6094, também, regulamenta os Planos de Acdes Articuladas (PAR) no
seu artigo 9° o qual estabelece que “O PAR é o conjunto articulado de agdes,
apoiado técnica ou financeiramente pelo Ministério da Educacédo, que visa ao
cumprimento das metas do Compromisso e a observancia das suas diretrizes”.
(BRASIL, 2007) O PAR tem a finalidade de refletir sobre as necessidades e
aspiragcdes dos Estados e Municipios, em termos de acfes, demandas, prioridades e
metodologias e no que diz respeito ao magistério € previsto o diagnodstico sobre a

necessidade de formacéao, visando assegurar a formacao exigida na LDB para todos



27

os professores que atuam na Educacdo Basica, sendo a formacdo inicial de
professores em exercicio da rede publica uma prioridade, fazendo parte de uma das
quatro dimensfes estruturadas para a elaboracdo do PAR em cada um dos entes
federados.

O PAR é considerado fundamental pelo MEC, pois acentua um caréater
centralizador das politicas educativas na esfera federal, ja que as transferéncias
voluntarias e a assisténcia técnica do governo federal passam a ser vinculadas a
adeséao dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios ao Plano de Metas Todos
pela Educacédo e a elaboracdo desse Plano. Esse € um instrumento adicional de
regulacao financeira das politicas docentes segundo Gatti, Barreto e André. (2011)

Neste mesmo ano de 2007, o Ministério da Educacdo — MEC lanca o Plano
de Desenvolvimento da Educacao - PDE, que consistiu, segundo este Ministério, em
um conjunto de ac¢des estruturadas com base nos principios da educacédo sistémica
com ordenacéo territorial, com vistas a diminuir as desigualdades regionais e sociais
com base em quatro eixos articuladores, os quais sdo: Educacdo Basica,
Alfabetizacdo, Educacdo Continuada e Diversidade, Educacdo Tecnologica e
Profissional e Educacdo Superior. No eixo Educacdo Bésica, a formacdo de
professores € um dos principais pontos indicados no PDE. Essa questdo € colocada
como “urgente, estratégica e reclama resposta nacional” (BRASIL, 2007, p.15)

Diante da dispersdo e fragmentacdo das politicas docentes, o governo
federal tenta, a partir dai, articular suas acées e delineia uma politica nacional de
formacao para professores da Educacéo Béasica. O objetivo € colocar em pratica o
que determina a LDB n° 9394, de 1996, no que tange a formacé&o inicial em nivel
superior dos professores, como ja colocamos anteriormente.

Sendo assim, o MEC, nos ultimos anos, vem implementando uma politica
nacional de formacéo docente a qual é orientada na perspectiva da instituicdo de um
sistema nacional de educacéo que, segundo Gatti, Barreto e Andre,

traduz o avanco do processo de responsabilizacdo do poder publico
pelo desempenho e pela carreira dos professores da educagdo
basica e considera a formagcdo como um processo continuo de
construcao de uma pratica docente qualificada e de afirmacdo da
identidade, da profissionalidade e da profissionalizagdo dos
professores” (GATTI, BARRETO, ANDRE, 2011,p.49)
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Pensando na operacionalizagdo dessa politica, foi aprovada a Lei n°® 11.502,
de 11 de julho de 2007, que ampliou o papel da Coordenagéo de Aperfeicoamento
de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) do Ministério da Educacdo, antes,
responsavel pelo aperfeicoamento do pessoal docente de nivel superior das
instituicBes publicas e que, a partir desta Lei, passa a ter responsabilidade, também,
com a formag&o de professores da Educacéo Basica. E de relevancia,a publicacéo
no portal no MEC onde informa que, para a efetivacdo dessa politica, a CAPES
passou a receber o dobro de seu orcamento a fim de assumir a responsabilidade
pela formacdo desse magistério. O montante dos recursos significa R$ 1 bilhdo/ano
de recursos destinados a formacgéo de professores. (BRASIL, 2010). Levando em
consideracdo que O0s recursos publicos sdo limitados, espera-se que essa
intervencdo tenha resultados positivos diante de tal investimento e que todo
processo seja transparente, sendo esse mais um motivo para se discutir a
implantacéo da referida politica.

A partir desse desdobramento, o Decreto Presidencial n° 6755, de 2009
institui a Politica Nacional de Formacéao de Profissionais do Magistério de Educacao
Basica. O referente decreto disciplina a atuacdo da CAPES em Regime de
Colaboragcdo com os entes federados, no fomento, a programas de formacao inicial
e continuada do magistério das redes publicas de Educacdo Basica. Além disso,
estabelece dez objetivos, conforme a seguir:

| -promover a melhoria da qualidade da educagé&o basica publica;

Il - apoiar a oferta e a expansdo de cursos de formacgdo inicial e
continuada a profissionais do magistério pelas instituicbes publicas
de educacéao superior;

Il - promover a equalizagdo nacional das oportunidades de formacéo
inicial e continuada dos profissionais do magistério em instituicdes
publicas de educacéo superior;

IV - identificar e suprir a necessidade das redes e sistemas publicos
de ensino por formacdo inicial e continuada de profissionais do
magistério;

V -promover a valorizagdo do docente, mediante a¢des de formacéo
inicial e continuada que estimulem o ingresso, a permanéncia e a
progressao na carreira;

VI - ampliar o ndmero de docentes atuantes na educacdo basica
publica que tenham sido licenciados em instituicbes publicas de
ensino superior, preferencialmente na modalidade presencial;

VIl - ampliar as oportunidades de formag&o para o atendimento das
politicas de educacgéo especial, alfabetizacdo e educacao de jovens e
adultos, educacao indigena, educagdo do campo e de populacdes
em situacdo de risco e vulnerabilidade social,

VIII - promover a formacdo de professores na perspectiva da
educacdo integral, dos direitos humanos, da sustentabilidade
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ambiental e das relacdes étnico-raciais, com vistas a construcdo de
ambiente escolar inclusivo e cooperativo;

IX - promover a atualizacdo teorico-metodolégica nos processos de
formacado dos profissionais do magistério, inclusive no que se refere
ao uso das tecnologias de comunicacado e informac&o nos processos
educativos; e

X - promover a integracdo daeducacao basica com a formacao inicial
docente, assim como reforcar a formacao continuada como prética
escolar regular que responda as caracteristicas culturais e sociais
regionais. (BRASIL, 2009)

Dentre esses objetivos, destacamos o | - “promover a melhoria da qualidade
da educacao basica” e IV - “identificar e suprir a necessidade das redes e sistemas
publicos de ensino por formacgao inicial e continuada de profissionais do magistério”.
O destaque para o primeiro indica uma grande responsabilidade da politica, sendo
necessario que, ao final dessa intervencao, seja dado um retorno para a sociedade
guanto aos resultados alcancados, e, logicamente, esse retorno precisa ser baseado
em informagdes concretas e confiaveis. Ja o objetivo IV aponta o verbo “identificar’
que remete a uma andlise cuidadosa do contexto para suprir a necessidade das
redes e sistemas publicos de ensino. Fica evidente nos objetivos, a necessidade de
ampliacdo de oferta de vagas nos cursos de formacédo principalmente nos aspectos
guantitativos.

A referente politica apresenta varias acdes, diretrizes e programas que estédo
sendo implementados, em grande parte, pela Coordenacéo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior — CAPES. Dentre eles, destacamos o Programa de
Consolidacao das Licenciaturas (Prodocéncia); o Programa Institucional de Bolsa de
Iniciacdo a Docéncia (Pibid); o Programa de Apoio a Projetos Extracurriculares; o
Observatério da Educacéo; e o Observatério da Educacéo Indigena (BRASIL, 2012).

Outras acdes e programas fazem parte da politica docente no nivel federal e
na perspectiva de um sistema nacional de educacdo. Um deles é a Universidade
Aberta do Brasil (UAB) a qual tem o objetivo de promover a formagao inicial e
continuada de professores, utilizando a metodologia de educacao a distancia (EAD).
Essa acdo também esta ligada a CAPES e € um sistema integrado por Instituices
de Educacéo Superior - IES que ofertam cursos dirigidos preferencialmente a
segmentos da populacdo que tém dificuldades de acesso a formacdo superior,
sendo a prioridade atender professores que atuam na Educacéo Basica. Além disso,
a UAB pretende reduzir a desigualdade na oferta de educacdo superior,
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considerando a natureza das instituicbes formadoras que majoritariamente
constituem de entidades da iniciativa privada e desenvolver amplo sistema nacional
de educacao superior a distancia (GATTI, BARRETO e ANDRE2011, p. 50).

Outra acao implementada pelo governo federal, criada em 2003, foi a Rede
Nacional de Formacdo Continuada de Profissionais da Educacdo Basica, que
inicialmente era denominada de Rede Nacional de Formag&do Continuada de
Professores. Constitui uma acédo de responsabilidade das Secretarias de Educacao
Basica e da Educacéo a Distancia do MEC, em parceria com Estados e Municipios,
para atender a demanda de formac&o continuada para a educacao infantil e o ensino
fundamental. As universidades se integraram a rede e foram instituidos Centros de
Pesquisa e Desenvolvimento da Educacéo para esse fim*. Os Centros tém a funcéo
de desenvolver pesquisas, estabelecer parcerias com outras universidades e se
articular com as secretarias de educacdo. Em 2009, a funcdo da rede foi
redimensionada, ganhando maior abrangéncia. Atualmente, passou a ter a
denominacdo de Rede Nacional de Formacdo Continuada de Profissionais da
Educacdo Basica. Essa rede nacional, pois, constitui “um conjunto de acoes
estratégicas de formacdo continuada, articuladas entre si com o objetivo de
contribuir para a melhoria da formacdo de professores e alunos da educacgéo
basica”. (GATTI, BARRETO e ANDRE, 2011, p. 55-56) Em 2014, outras acdes
consideradas estratégicas se encontram integradas a essa rede como 0s programas
Pré-Letramento, Gestar Il e a Especializacdo em Educacéao Infantil.

Algumas ac¢bOes sao destinadas, prioritariamente, para a formacao de
professores em exercicio, vale ressaltar,como é o caso do Plano Nacional de
Formacdo de Professor da Educacdo Basica - PARFOR, objeto de estudo desta
tese, que foi lancado em maio de 2009 e tem por objetivo de melhorar a formacéo
dos docentes em exercicio das redes publicas, o que influencia na qualidade do
ensino que as criangas e 0s jovens recebem nas escolas.

O PARFOR foi criado para oferecer cursos de graduacdo para educadores
em exercicio no magistério publico que estdo em uma das trés situacdes: professor
gue ainda nao tem curso superior (primeira licenciatura); professor com licenciatura,

mas que leciona em area diferente daquela em que se formou (segunda

®A Universidade Federal da Bahia fez parte do primeiro grupo de Universidades, constituindo-se como
um desses centros, executando o Programa de Formacdo de Gestores de Educagdo Basica
(PROGED)
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licenciatura); e bacharel em exercicio da docéncia na rede publica de Educacgéo
Bésica, sem licenciatura, que precisa de estudos complementares que o habilite ao
exercicio do magistério.

A proposta do PARFOR é que a CAPES gerencie e acompanhe o processo
de proposicdo, inscricdo e execucdo dos planos estratégicos dos estados em
parceria com as IESs participantes. Para efetivar tais a¢cdes, o MEC criou um
sistema informatizado denominado Plataforma Freire, onde professores de escolas
publicas realizam sua pré-inscricdo. As Secretarias de Educacdo validam as
inscricbes que estdo de acordo com as necessidades da rede e as inscricoes
validadas sdo submetidos as IESs, que selecionam e matriculam os professores-
estudantes.

Ressalte-se que as redes estaduais e municipais devem oferecer suporte
para oferta dos cursos e sempre em parceria com as IESs. Sobre os aspectos
financeiros, o MEC, a CAPES e o FNDE tém orcamentos determinados para
financiar o PARFOR e, em 2011, foram previstos 510 milhdes de reais para bolsas
de professores formadores e para custeio de atividades relacionadas.

Os cursos do PARFOR, disponibilizados na Plataforma Freire, podem ser
ofertados pelas IESs na modalidade a distancia e presencial. Sendo que 0s cursos a
distancia acontecem via Universidade Aberta do Brasil.

E necessario explicar que, nos documentos publicados no sitio do governo,
ndo ha clareza e uniformidade quanto ao uso da sigla PARFOR. A sigla faz
referéncia a Politica Nacional de Formacao de Professor da Educacdo Béasica e ao
Plano Nacional de Formacdo de Professor da Educacdo Bésica. Para efeito de
melhor entendimento, na presente tese, achamos por bem estabelecer as seguintes

convencoes:

1. Nao utilizar esta sigla PARFOR para a politica que engloba o grande
namero de acdes do governo dirigidas aos diversos tipos de formacao
dos profissionais da educagao.

2. Utilizar esta sigla apenas para o Plano que compreende a oferta de
cursos de formacéo inicial e continuada para professores em exercicio

nas modalidades presencial e a distancia.
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4. Utilizar a sigla PARFOR-Presencial para fazer referéncia aos cursos de
formacgéo inicial para professores em exercicio, que sdo ofertados
apenas de forma presencial.

5. Utilizar PARFOR-distancia, para fazer referéncia aos cursos de
formacé&o inicial para professores em exercicio, que sdo oferecidos a

distancia.

Necessario é ressaltar que para cumprir 0s objetivos da politica vigente, o

Decreto n° 6755 de 2009 estabelece que

A Politica Nacional de Formacdo de Profissionais do Magistério da
Educacao Basica cumprird seus objetivos por meio da criacdo dos

BN

Féruns Estaduais Permanentes de Apoio a Formacdo Docente
(FORPROF), em regime de colaboragéo entre a Unido, os Estados, o
Distrito Federal e os Municipios, e por meio de a¢fes e programas
especificos do Ministério da Educacao. (BRASIL, 2009)

Os Féruns devem ser e foram criados, em cada Estado da federacao,
compostos por representacfes dos setores do governo e da sociedade civil, que séao
incumbidos de dar apoio, deliberar sobre decisbes necessarias para 0 andamento
das acOes de formacdo, buscando facilitar a interagdo entre 0s agentes
responsaveis pela implementacdo da politica. A composicao desse Férum indica o
envolvimento de varias instituicbes, Orgdos ou entidades, 0s quais estao,
diretamente, ligados ao processo de formacdo de professor da Educacédo Bésica, o
que reforca o compromisso de acompanhar a execugao da politica.

Os representantes do FORPROF estédo ligados a implementacéo das acfes
da politica ndo apenas nos espacos do Forum, mas, também, nas suas unidades de
representacdo, as quais sao direta ou indiretamente responsaveis pela formacéo de
professor. No caso do PARFOR-Presencial, de forma breve, podemos dizer que as
Universidades Estaduais e Federais e os Institutos Federais ficam responsaveis
mais especificamente, pela oferta dos cursos; as Secretarias de Educacdo dos
Municipios e as Secretarias de Educacdo dos Estados sdo os responsaveis por
promover e facilitar a participacado dos professores-estudantes no curso; e a CAPES
€ a responsavel pelo repasse dos recursos e pela coordenacao da politica. Ainda ha
responsabilidades que sao coletivas, como planejar estrategicamente as acoes,

acompanhar e avaliar a politica, divulgar as ac¢bes, entre outras. Enfim, s&o
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atribuicbes ligadas a implementacdo da politica e que podem ser realizadas no
Forum e/ou, de modo individual, por entes envolvidos no PARFOR. Outras
responsabilidades sao definidas para cada um dos entes envolvidos, cujos detalhes
apresentaremos em capitulo especifico desta tese.

Cabe, aqui considerar os avancos, desafios, tensdes e possibilidades frente
a efetivacdo da implementacdo dessa intervencdo. Ndo hd como negar que o
envolvimento de varias instituicbes, como: MEC, através da CAPES, Universidades
e Institutos, Prefeituras Municipais, escolas, Secretarias de Educacdo Estaduais e
Municipais se caracteriza como um processo bastante complexo, que tém
desdobramentos variados a depender das configuracbes de cada Estado, levando
em conta uma politica de ambito nacional, mesmo que as regras da politica estejam
padronizadas. Sendo assim, é necessario analisar a implementacdo da politica de
formacéo de professores, compreendendo a atuagdo dos varios entes envolvidos,
principalmente, considerando que o Regime de Colaboracdo entre os entes
federados, consagrado na legislacdo educacional e estabelecido no decreto que cria
a citada politica, esta posto como pressuposto para a sua efetivacao.

Cury (2010) destaca em seus estudos, que no Brasil, o tratamento e a
andlise das politicas educacionais precisam considerar o fato do pais ser uma
Republica Federativa, que se constitui em Estado Democrético de Direito. O autor
acredita que ao se abstrair ou esquecer do pacto instituido no federalismo brasileiro,
como forma de organizacdo do Estado, pode-se perder a substancia na
caracterizacdo na analise das politicas, jA& que ha competéncias proprias,
concorrentes e comuns e responsabilidades legais que cabem aos entes federados
(Unido, Estado e Municipio), no que se refere a educacdo escolar.
Responsabilidades estas que estdo postas na Constituicdo Federal de 1988 e na Lei
de Diretrizes e Bases 9394 de 1996.

Ha que se destacar a distribuicdo das competéncias legislativas, normativas
e financeiras, caracteristica desse federalismo e, de sua composicdo, resulta tanto
na atuagcdo dos entes federados quanto através da articulagdo conjunta de todos.
Assim, ndo € possivel desconsiderar o Regime de Colaboracdo na analise de
politicas publicas no Brasil atual (Cury, 2010), principalmente, aquelas em que esta
colaboragéo € estabelecida como principio, conforme esta consagrado na politica

em foco nesta tese.
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Entretanto, colocar o Regime de Colaboracdo em pratica ndo € uma tarefa
facil no federalismo brasileiro, conforme tem alertado alguns autores. Anunciacéo
(2007), por exemplo, discute algumas dificuldades de efetivacdo desse Regime de
Colaboracédo, sendo uma delas a auséncia de uma lei que regulamente a sua
efetivacao, inclusive prevista na propria Constituicdo Federal. No caso da educacéo,
alguns problemas sao sentidos no que se refere ao desenvolvimento das atividades
de transporte escolar, alimentacdo escolar, assim como na area da formacéo de
professores, nos sistemas de ensino dos Estados e dos Municipios.

Considerando que a atual politica de formacdo de professor da Educacao
Bésica est4 inserida nesse contexto e, também, é normatizada levando em
consideracdo o Regime de Colaboracgéo, torna-se relevante analisar a adequacao
das medidas tomadas, como estratégias e acdes para a implementacdo do PARFOR
no Estado brasileiro, tanto por meio do seu Férum, como através dos outros atores
envolvidos na realizacdo desta politica. Torna-se, também, importante verificar de
gue maneira ocorrem as inter-relacdes entre todos o0s sujeitos envolvidos na
atuacao, dentro dessa politica, para o alcance dos seus objetivos e metas, o que
constituiu em objeto de investigacao neste trabalho.

Nesse contexto, € essencial destacar que o Regime de Colaboragdo como é
apresentado na politica de formacdo de professor tem uma caracteristica
diferenciada, pois na legislacdo ndo envolve sé Unido, Estado e Municipio, h4 a
presenca de outros 0rgaos e instituicbes que sao responsaveis pela implementacao
da politica, a exemplo das Universidades, Institutos, sindicatos, ANPED etc. Essas
representacdes estao presentes especialmente nos Féruns.

O estudo no espaco do Forum, assim como nas instancias de deciséo e
implementacéo da politica de formacao, foi essencial para a realizacdo da presente
tese, pois sdo lugares onde os atores, com diferentes visdes e estratégias, estdo
discutindo e realizando acdes dessa politica, apontando os avancos, desafios e
dificuldades na oferta das vagas de cursos de formagdo, assim como no
desenvolvimento dos programas. Em capitulo especifico, vamos discorrer sobre a
operacionalizacdo dessa politica.

Assim, diante da complexidade que envolve a execucdo da politica de
formacdo de professores da Educacdo Basica, onde participam varios 0rgaos,
entidades e instituicdes de ensino de diferentes naturezas e niveis de poder, tendo

como principio a articulacdo e negociacdo em multiplas situacdes, esta pesquisa
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analisou o processo de implementacdo dessa politica, a partir da percepcdo dos
diversos sujeitos envolvidos no PARFOR-Presencial, no Estado da Bahia sobre a
sua funcionalidade e as possibilidades de alcance dos seus resultados. Com isto, a
pesquisa pretendeu investigar as decisdes tomadas pelo Férum na sua funcao de
apoiar e coordenar as atividades das varias instituicdes incumbidas de fornecer os
cursos, assim como as estratégias utilizadas pelas instituices, érgaos e entidades
incumbidas de implementar o PARFOR-Presencial, suas dificuldades e desafios no
desenvolvimento das acbGes, com vistas a obter os resultados almejados pela
politica. Desta forma, temos como principal problema da pesquisa:

Em que sentido estdo sendo viabilizadas as acfes e estratégias da Politica
Nacional de Professores da Educacdo Basica no Estado da Bahia, realizadas
através do PARFOR-Presencial, tendo em vista o arranjo institucional estabelecido
para o desenvolvimento dessa politica, inspirado no Regime de Colaboracao entre
os entes federados, voltadas a formac@o de nivel superior para professores em
exercicio das redes publicas de ensino?

Nossa intencdo em empreender esta investigacdo se traduz na busca em

responder as seguintes questdes norteadoras:

1. Diante do modelo de intervencdo delineado pelo MEC para o
desenvolvimento da Politica Nacional de Formacdo de Professores da
Educacao Basica, como o PARFOR-Presencial vem sendo implementado
na Bahia, com vistas a atender aos objetivos fixados?

2. Quais os principais avancos, entraves e dificuldades para a realizacao
das acdes, no que se refere a necessidade de articulacdo entre as
diferentes instancias politico-administrativas, dentro do chamado Regime
de Colaboracao?

3. Quais as perspectivas, na visdo de seus principais atores, sobre o

alcance dos resultados?

E € com essa responsabilidade de pensar o contexto da politica nacional de
formacdo de professores da Educacdo Basica, tendo como referéncia uma
experiéncia local, que apresentamos 0s objetivos que orientaram o desenvolvimento

da pesquisa.
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Objetivo geral:

Analisar, em que sentido estdo sendo viabilizadas as acdes e estratégias da
Politica Nacional de Formacao de Professores da Educacéo Basica, voltadas para o
PARFOR-Presencial desenvolvidas no Estado da Bahia, tendo em vista o Regime
de Colaboracdo entre os entes federados, constituido entre representantes das
instituicdes e os atores envolvidos, com o objetivo de alcancar os resultados fixados

de formar professores em exercicio, em nivel superior.

Os objetivos especificos sao:

e Compreender a implementacao da atual politica nacional de formacéo dos
professores da Educacéo Basica no Brasil

e Analisar a proposta de implementagao do PARFOR-Presencial.

e Investigar a percepcdo dos atores envolvidos sobre a execucdo do
PARFOR- Presencial na Bahia.

e Identificar os principais avancos, entraves e dificuldades para a
realizacdo das acles, levando em conta a necessidade de articulacao
entre diferentes instancias politico-administrativas responsaveis pelo

desenvolvimento dessa politica.

A opcao, por investigar esta tematica, se derivou da experiéncia desta autora
como profissional da educacédo participante de programas de formacao de professor
e gestores, da rede Municipal e Estadual, em exercicio, a exemplo do Programa
Gestao Participativa com Liderangca em Educacédo (PGP/LIDERE), Programa de
Formacdo Continuada de Gestores da Educacdo ,Basica (PROGED) e Escola de
Gestores. Além disso, a sua participagdo, desde 2002, na Linha Politica e Gestdo da
Educacdo da Faculdade de Educacédo, da Universidade Federal da Bahia, como
bolsista na graduacdo, seguindo para o mestrado e dando continuidade no
doutorado, contribui com as discussdes da referente tese.

Soma-se a essas experiéncias, a participacdo como representante, no final de
2012 e inicio de 2013, de uma das IES no FORPROF-BA. Nas discussfes que se
apresentavam nas reunides as questdes ligadas ao PARFOR-Presencial eram

sempre recorrentes e constituiam os principais pontos de pauta. Outro fator do
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interesse pela pesquisa também se deve a inexisténcia de estudos feitos sobre esse
Programa, por constituir em politica recente no contexto brasileiro.

Além dessas justificativas podemos acrescentar a importancia de se verificar
na realidade como a obrigatoriedade da oferta de curso de graduacdo para 0s
professores em exercicio esta sendo efetivada no campo empirico escolhido nesta
pesquisa, ou seja, como o PARFOR-Presencial, dentre os demais programas que
integram a politica nacional se justifica pela sua abrangéncia e pelos investimentos
publicos a ele reservados.

A presente tese inicia com esta apresentacdo, seguida de um segundo
capitulo, que discute o campo epistemoldgico, onde se inserem as pesquisas em
politicas publicas, especificando o desenvolvimento desses estudos no ambito das
politicas publicas educacionais. Sao tépicos desse segundo capitulo: politicas
publicas no contexto internacional, politicas publicas no contexto nacional e politicas
publicas educacionais, com destaque aquelas produzidas no Brasil, salientando os
avancos e limites na ampliacdo dessa producdo académica. Aborda o carater
multidisciplinar nesse campo de estudo, a auséncia de definicbes tedricas em alguns
dos estudos, o caréater técnico e tedrico das pesquisas e 0s atores envolvidos no
processo de formulagdo, implementacdo, avaliacdo e, mesmo na realizacdo de
pesquisas sobre politicas publicas.

O terceiro capitulo € dedicado a contextualizar a formacdo de professor da
Educacdo Basica, em especial destacando as politicas publicas de formacdo no
Brasil. Sdo apresentados aspectos histéricos e legais das intervencdes do governo
na formagédo de professor no Estado brasileiro, tendo como base os resultados de
estudos de autores que se debrucam sobre este tema. O quarto capitulo apresenta
0s aspectos metodoldgicos da pesquisa, a partir da abordagem tedrico-metodolbgica
escolhida. Nele também justificamos as escolhas dos sujeitos, dos instrumentos, dos
procedimentos de coleta de dados e da forma que analisamos as informacgdes
coletadas.

No quinto capitulo, seguindo algumas orientagcbes da abordagem tedrico-
metodologica escolhida, é feita uma analise dos condicionantes da politica de
formacdo de professores da Educacdo Basica no Brasil nas ultimas décadas a
pretexto de montar um quadro do contexto da influéncia na elaboracdo dessa
politica. No sexto capitulo, também seguindo essa mesma orientagdo metodoldgica,

€ apresentado o contexto da elaboracdo da politica de formacdo desses
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professores, instaurada a partir dos marcos legais definidos a partir do Plano de
Metas Compromisso Todos Pela Educacao e das normas complementares voltadas
as politicas de formacdo docente, destacando ai a constituicio do PARFOR-
Presencial.

No sétimo capitulo sdo analisados o0s resultados da pesquisa empirica,
especificamente, sobre a implementacdo do PARFOR-Presencial no Estado da
Bahia, a partir da percepcao dos seus principais atores, fazendo, no final, um recorte
analitico do contexto da préatica dessa politica em uma instituicio de educacédo

superior nesse Estado. Concluem esta tese as consideragdes finais.
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2. POLITICAS PUBLICAS E POLITICAS EDUCACIONAIS: A DELIMITACAO
DE UM CAMPO DE ESTUDO

Tendo como objetivo desta tese a analise de uma politica publica
educacional em desenvolvimento no Brasil, para melhor situar academicamente sua
tematica, o presente capitulo desta tese tem a finalidade de discutir a evolucdo da
constituicdo do campo disciplinar de estudos sobre politicas publicas no contexto
historico internacional e nacional, particularizando o avanco do desenvolvimento de
pesquisas na area das politicas educacionais.

Para desenvolver o referente estudo, vamos dividir esse capitulo em trés
topicos: politicas publicas no contexto internacional, politicas publicas no contexto
nacional e politicas publicas educacionais. No texto sera relatado o crescimento de
estudos sobre politicas publicas no contexto mundial e, especificamente, no Brasil, e
junto a esse crescimento, destacaremos 0s avangos e limites dessa ampliacéo.
Assim, iremos abordar o carater multidisciplinar desse campo, a auséncia de
abordagens tedricas mais precisas e 0 carater técnico predominante em alguns
periodos do desenvolvimento desses estudos, além dos avangos e limites no

processo de realizacdo dessas pesquisas, sinalizados por diferentes autores.

2.1 ANALISE DE POLITICAS PUBLICAS NO CONTEXTO INTERNACIONAL

E inegavel a recente ampliagdo do numero de estudos no campo das
politicas publicas, constituindo-se isto em, praticamente, um consenso entre 0S
autores nos ultimos tempos. Souza (2003) organizadora de um dossié publicado
sobre este assunto constata o crescimento desses estudos, tanto nos paises
desenvolvidos, quanto nos paises em desenvolvimento, apresentando alguns fatores
que podem explicar o0 movimento dessa ampliagdo. A primeira argumentacao diz
respeito & adocdo de politicas restritivas de gastos dos governos, que passaram a
dominar as agendas politicas. A partir dai, ganharam visibilidade as analises das
politicas que buscaram novas formas de gestédo dos servicos publicos.

A segunda argumentacdo constitui o fato de que as concepcdes sobre o
papel dos governos nas politicas implementadas no poOs-guerra, de corte
keynesiano, estavam sendo substituidas por outras concep¢des que davam énfase

ao ajuste fiscal dos Estados nacionais. Com esta tendéncia, que ocorre a partir de
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1980, aparece a adocdo pelos governos de orgcamentos mais equilibrados entre
receitas e despesas e em restricbes a intervencdo do Estado na politica, na
economia e nas politicas sociais, 0 que demandaram o desenvolvimento de novos
estudos. Ja o terceiro fator de crescimento das pesquisas nesse campo, indicado

pela autora, mais ligado aos paises em desenvolvimento e de democracia recente,

provém do fato de que a maioria desses paises ndo conseguiu
equacionar, ainda que minimamente, a questdo de como desenhar
politicas publicas capazes de impulsionar o desenvolvimento
econdmico e de promover a inclusao social de grande parte de sua
populacdo. Embora as politicas publicas ndo tenham, obviamente,
capacidade para enfrentar, sozinhas, os desafios acima referidos,
seu desenho e regras, assim como seus mecanismos de gestdo
contribuem para o enfrentamento ou o agravamento dos problemas
para os quais a politica publica é dirigida (p. 12)

Mainardeset al., (2011) informam que a pesquisa em politicas publicas
educacionais, tanto no cenario nacional quanto no internacional, vem se constituindo
num campo de investigacdo distinto e tendendo a uma consolidacdo, sendo que nos
Estados Unidos os estudos se alinham ao campo da Administracdo Educacional
(gerenciamento e lideranca) e no Reino Unido, as pesquisas sobre politicas se
relacionam mais ao campo da Sociologia da Educacdo. Na América Latina, entre as
décadas de 1950 e 1960 as pesquisas dessa nhatureza surgem com o status
epistemoldgico da Ciéncia Politica, incluindo ai o Brasil, cujo campo académico,
também, caminha para a consolidagéo.

Esses autores expdem na obra referida, com base no pensamento de

Wagner et al., (1991), que

o termo policysciences, foi inserido no universo académico europeu e
norte-americano, apos a Segunda Guerra Mundial, com o propésito
de caracterizar os elementos das ciéncias sociais que deveriam ser
mobilizados para retomar e revigorar a ideia de compromisso com o
aumento da racionalidade envolvida no enfrentamento dos
problemas sociais caracteristicos da vida urbano-industrial. (p.144-
145)

Mainardeset al. (2011) buscam definir este termo como sendo pesquisa
orientada para a elaboracdo de politicas e assinalam que essa ideia ja estava
presente desde o final do século XIX, no surgimento das ciéncias sociais, ideia esta

que passa a ser relacionada mais tarde a de planejamento de politicas publicas.
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Ainda durante a Segunda Guerra, nos Estados Unidos foram promovidos
experimentos analiticos e organizacionais para pensar a formulacdo de politicas
publicas. Por seu turno, os defensores das policysciences distinguiam as suas
pesquisas das desenvolvidas pelas ciéncias mais tradicionais, como a ciéncia
politica (politicalscience), assim como da administracdo publica, comunicacao,
jurisprudéncia, psicologia e sociologia. (MAINARDES et al., 2011)

Uma caracteristica da policysciences é dedicar-se a problemas das politicas
publicas e a formulacdo de recomendacfes para o seu enfrentamento. Além dessa
caracteristica, Mainardeset al. (2011), inspirados nas ideias de Deleon e Vogenbeck,
(2007), apontam como distintivos desses estudos o carater de multidisciplinaridade,
a orientacdo para a solucao de problemas, além do viés normativo. Com essas trés
caracteristicas, segundo Hoxlett e Ranesh (2003, apud MAINARDES et al., 2011, p.
147) as policysciences surgem em 1950 com a proposta de superar estudos sobre a
vida politica, tradicionalmente, elaborada e com criticas ao carater moralizante e
muito especializado. Com isto, as pesquisas e analises orientadas para subsidiar a
elaboracao das politicas foram se desenvolvendo, tendo acumulado estudos tedéricos
e analiticos que tém oferecido fundamentos para o fortalecimento desse campo
disciplinar em alguns paises.

Deleon, citado por Mainardeset al (2011) ainda afirma que alguns eventos
especificos ocorreram nas décadas de 1960 e 1970, que foram essenciais para
formar o perfil das policysciences nas décadas seguintes. Com algumas
experiéncias, como a guerra do Vietna, a crise do petroleo e a politica de combate a
pobreza, a analise de politicas passou a observar

a complexidade de variaveis envolvidas na definicdo de estratégias
para o combate a pobreza e ao desemprego, os diferentes tipos de
racionalidade que tomam parte no processo de tomada de decisdes
politicas, a inadequacao da adocdao de medidas exclusivamente
guantitativas para os propositos de planejamento e a natureza
dindmica dos cenérios politicos (DELEAN, 1991, apud MAINARDES
et al., 2011, p. 146/147)

Para os autores, essas licbes mostraram que as andlises precisavam de
uma abordagem multidisciplinar e que houvesse uma comunicagao entre analistas e
“clientes”. Assim as recomendacdes estariam mais adequadas ao contexto politico

para que os formuladores de politicas tomassem as decisdes.
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Souza (2003), também, discute sobre a multidisciplinaridade que tem
caracterizado esse campo do conhecimento e argumenta que as definicdes de
politicas publicas, geralmente, assumem uma Vvisdo holistica a respeito do tema,
desta forma, “a soma do todo € mais importante do que a soma das partes e que
individuos, instituicdes, interacdes, ideologias e interesses contam, mesmo que
existam diferencas sobre a importancia relativa desses fatores.” (p.13)

Sendo assim, ao admitir que o campo da politica publica seja holistico sédo
sugeridas algumas consequéncias, de acordo com a visdo desta autora. A primeira
seria justificada por ser uma area de vérias disciplinas, teorias e modelos analiticos,
mesmo sendo destague nas ciéncias politicas, outros campos do conhecimento,
quando se fala de politicas publicas,como: a psicologia, filosofia, economia,
sociologia etc. A segunda consequéncia se justifica pelo fato de se contar com os
varios olhares nesse campo, sem que esta multiplicidade de perspectivas
comprometa a sua coeréncia tedrica e metodoldgica. A Ultima é que as politicas
publicas se desdobram em planos, programas, projetos, constituindo-se em base de
dados ou sistema de informacdes e pesquisa, apos serem desenhadas e
formuladas.

Outros autores, como por exemplo, Azevedo (2004), apresentam esse
mesmo olhar das politicas publicas como sendo um campo multidisciplinar. Para a
autora citada, a necessidade de estudar as politicas sociais ndo se resume ao
campo das Ciéncias Politicas e a Sociologia, ja que existe um carater interdisciplinar
guando se trata desse enfoque.

Por seu turno, Elisa Reis (2003) chama a atencdo para o fato de as
“Politicas publicas” serem uma das especializagdes que responde mais diretamente
ao imperativo da relevancia na préatica das Ciéncias Sociais. Ha uma relevancia
pratica nessa area de estudo, pois se pensa sobre a formulacdo, a implementacéo e
os resultados de politicas. Ou seja, pode ser uma area propositiva que, também,
pode propor acles alternativas para mudangas, por exemplo. Mas, sobre os
estudos de politicas publicas, esta autora destaca a necessidade da dedicacdo nédo
apenas aos aspectos técnicos, mas aos aspectos tedricos, ou seja, na perspectiva
da Ciéncia Politica ou da Sociologia Politica. Ainda reforca, a citada autora, que o
pesquisador deve pensar sobre as questbes morais, tedricas e técnicas de forma
interligada. No que se refere aos parametros tedricos, estes devem estar presentes,

mesmo que 0 empirico seja bastante evidenciado.
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Ao abordar os aspectos teéricos, Azevedo (2004) relata em suas pesquisas
que h& heterogeneidade quanto ao estudo de politicas publicas, pois existe uma
pluralidade de abordagens tedrico-metodoldgicas nesse campo. No texto, a autora
cita os estudos que utilizam de ferramentas dos paradigmas classicos e que podem
ser identificados como liberais, marxistas e funcionalistas, cada um dando
contribuicdes analiticas para se estudar os fendbmenos das politicas publicas e, em
especial, das politicas educacionais. Alguns pontos, entretanto, a autora considera
problematicos teoricamente, os quais estdo situados no locus da bipolaridade
liberalismo-marxismo. Ainda assim, esses estudos sao “espacos de intersecao” e
pertinentes para analisar as politicas publicas. Para Azevedo (2004), particularmente
na atualidade, pensa-se em um rompimento com a rigidez de paradigmas que se
cristalizaram ao longo do tempo, impossibilitando a apreensdo do concreto em sua
dinamica.

Considerando esse campo multidisciplinar e a pluralidade de abordagens
tedrico-metodolégicas, varias concepcdes sao apresentadas sobre politicas
publicas. Souza (2003) afirma que ndo existe uma unica, nem melhor, definicdo
sobre 0 que sejam politicas publicas. Para ela, existem definicbes que relacionam
politicas publicas a solu¢cdes de problemas. Entretanto existem criticas para essa
definicdo, afinal essa ideia pode ignorar a esséncia da politica publica, isto €, os
embates em torno das ideias e interesses de grupos em uma dada sociedade. Além
disso, deixam de lado os aspectos conflituosos e os limites que cercam as decisdes
dos governos e as possibilidades de cooperacdo que podem ocorrer entre estes e
outras instituicdes e grupos sociais. Todavia, as definicdes de politicas publicas,
mesmo as minimalistas, guiam o nosso olhar para o locus onde os embates
acontecem em torno de interesses, preferéncias e ideias (Souza, 2003, p. 13). O que
a autora vem mostrar com essas colocacdes é que ao definir politicas publicas ndo
podemos limitar o olhar apenas para o que o governo faz, assim como é reducionista
associar politicas publicas a solucéo de problemas.

Com o crescimento desse campo, 0s estudos sobre politicas publicas,
também, tiveram mudancas nas duas ultimas décadas. Estudos sobre a interacéo
entre atores estatais e privados no processo de producao das politicas publicas tém
sofrido grandes alteragdes, como apresenta Faria (2003). O autor exemplifica esta

sua colocacao quando expde que
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Varias pesquisas de natureza empirica e ensaios tém demonstrado a
incapacidade dos modelos tradicionais de interpretacdo dos
mecanismos de intermediacdo de interesses, como o pluralismo, o
corporativismo, 0 marxismo, em suas varias derivacoes, de dar conta
da diversificacdo e da complexificacdo desses processos, muitas
vezes marcados por interacdes ndo hierarquicas e por um baixo grau
de formalizacdo no intercambio de recursos e informagdes, bem
como pela participagdo de novos atores, como, por exemplo,
organizacdes ndo-governamentais de atuacao transnacional e redes
de especialistas (FARIA, 2003, p. 21).

Ao trazer a presenca de organizacdes ndo-governamentais nesse cenario,
podemos dizer que Faria concorda com Souza no sentido de ndo delimitar politicas
publicas a apenas o que o governo faz, pensando, assim, em um contexto mais
complexo com a presenca de outros atores no que se refere as politicas publicas.

Na discussdo sobre o papel do governo, Souza (2003) adverte que as
analises sobre politicas publicas implicam responder a questdo sobre que espaco

cabe aos governos na sua definicdo e implementacéo e acrescenta:

nao se defende que o Estado reflete apenas as pressdes dos grupos
de interesse — como diria a versao mais vulgar do pluralismo — ou
gue opta sempre por politicas definidas exclusivamente por aqueles
que estdo no poder — como nas versbes simplificadas e
funcionalistas do Estado. Sociedades e Estados complexos, no
processo de definicdo de politicas publicas, estdo mais proximos da
perspectiva tebrica daqueles que defendem que existe uma
‘autonomia relativa do Estado’, que faz com que o mesmo tenha um
espaco proprio de atuagdo, embora permeavel a influéncias externas
e internas. (2003, p. 14)

Sobre o envolvimento de outros segmentos, além do governo, na formulacéo
de politicas publicas, como os segmentos de movimentos sociais e de agéncias
multilaterais, a autora apresenta uma reflexdo sobre o papel do governo e diz que a
diminuicdo da capacidade dos governos de intervir, formular politicas publicas e
governar ndo esta empiricamente comprovada, mesmo que alguns autores
argumentem que o papel do governo vem diminuindo por fenbmenos como a
globalizacdo. Nesse cenario, e ainda pensando na ampliagdo da producéao
académica na analise de politicas publicas, existem varios modelos explicativos que
foram desenvolvidos para entender como e por que o governo faz ou deixa de fazer

algumas ac¢des que repercutira na vida dos cidaddos (SOUZA, 2003, p.15)
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Sobre esta questdo Mainardeset al. (2011) influenciados pela ideias de Trox
(1997) informam que a partir do final da década de 1970 e inicio da década de 1980

nos Estados Unidos e em outros paises

emergiu e se fortaleceu a profissdo de analista politico, com o
objetivo de diminuir a distancia entre os pesquisadores e 0s
formuladores de politicas, bem como trazer conhecimento
sisteméatico para lidar mais rapidamente com as questdes da politica
publica. No contexto do desenvolvimento das policysciences,
analistas politicos e pesquisadores de politicas passaram a ocupar
posi¢des distintas. (p. 147)

Com isto, segundo estes autores, surgem dois paradigmas basicos vigentes
para compreender a relacdo entre a producdo de conhecimento e seu vinculo com
0S gestores: um primeiro, baseado na visao linear e racional do processo de se
elaborar as politicas e outro sustentado pela visdo denominada pelos autores de
incrementalista das politicas, ndo ficando restrita as redes académicas. Neste
sentido, os autores acima referidos citam a distincéo feita por Gordon et al. (1993),
gue apresenta uma diferenca entre analise para politica e andlise de politica, sendo
a primeira a defesa de politicas, informagcbes para politicas e monitoramento e
avaliacdo de politicas e a segunda que trata de analises da formulacédo de politica e
analise do conteudo de politicas.

Considerando esta segunda categoria de estudos, ou seja, ho campo da
andalise de politicas, no que se refere aos debates tedrico-metodoldgicos que tém
alimentado o desenvolvimento dos estudos, Mainardeset al. (2011) informam que o
campo académico tem se mostrado receptivo em termos de novos modelos
analiticos. Apés uma fase positivista das décadas de 1970 e 1980, em que
imperavam o0s estudos sobre os problemas, e as andlises eram predominantemente
técnicas, a partir dos anos de 1990, tém surgidos criticas aos modelos lineares de
analises, sendo que varias abordagens e metodologias tém sido formuladas por
autores de diferentes paises. Em geral, o debate tedrico tem recebido contribuicdes
do materialismo dialético, das teorias estruturalistas, do pdés-estruturalismo, das
teorias feministas e pluralistas.

N&o é nossa intencdo aprofundar este debate neste trabalho, apenas
salientar a receptividade nos dias atuais das tendéncias pdés-estruturalistas que

consideram as acdes dos sujeitos e das instituicdes como um aspecto crucial para a
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compreensdo das politicas, apontando a importancia de se analisar os discursos
gerados na formulacdo dessas politicas. Dentro deste escopo ganha
representatividade uma abordagem proposta por Stephen J. Ball e seus seguidores
sobre o ciclo das politicas, considerando as formas como elas sédo geradas e postas
em pratica. Pretendemos seguir alguns passos dessa abordagem no
desenvolvimento da pesquisa empirica que empreendemos para a elaboracdo desta

tese.

2.2 ANALISE DE POLITICAS PUBLICAS NO CONTEXTO BRASILEIRO

Em um artigo publicado em 2003, Arretche relata a ampliacdo no Brasil de
estudos sobre politicas publicas, nos ultimos anos, e exemplifica as formas como
ocorreu essa expansao. A autora assinala como contribuicdo para este crescimento,
as producdes de teses e dissertagbes nos cursos de doutorado e mestrado, que
foram se constituindo no pais, com temas relacionados as politicas governamentais;
a criacdo de disciplinas dedicadas a tematica nos curriculos dos varios cursos da
area das Ciéncias Sociais, a formacao de linhas de pesquisas em pés-graduacéao, a
ampliacdo do financiamento de pesquisas nessa area do conhecimento, por meio de
agéncia de fomento, entre outras formas que podem ser visualizadas em torno do
crescimento do referente campo de estudos.

Esse crescimento, segundo Arretche (2003), é justificado pelo amplo
processo de inovacdo e experimentacdo de programas governamentais, somando-
se as oportunidades abertas a participacdo nas mais variadas politicas setoriais.
Para ela, ndo ha davidas quanto a institucionalizacdo e expansdao dessa
subdisciplina no Brasil.

No entanto, para Arreche (2003) a expansdo e a institucionalizacdo dos
estudos, nessa tematica, ndo sao suficientes para pensar em politica publica como

ciéncia ou mesmo como campo disciplinar.

A pesquisa eficaz supde um relativo consenso entre a comunidade
de pesquisadores quanto as fronteiras de um campo de
conhecimento, particularmente das entidades relevantes do universo
de analise, das questdes legitimas a serem investigadas e das
técnicas adequadas de investigacdo. Neste sentido, fato e teoria
estéo constitutivamente interligados. (p. 8)
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Segundo estaautora, ainda temos muito a fazer nesta diregdo. Com base em
pesquisa feita por Melo (1999), ela comenta que esta disciplina no Brasil se
caracteriza por uma baixa capacidade de acumulacdo de conhecimentos, oriunda da
multiplicidade de estudos de caso e excessiva fragmentacdo, além da auséncia de
uma agenda de pesquisas entre os estudiosos da area. E mais, as abordagens
tedricas e os métodos de investigacao tém recebido pouca atencdo nos debates
desse campo. A citada autora ainda explica que € possivel que o carater ainda
incipiente de um programa de pesquisa compartilhado, entre os pesquisadores,
tenha levado a que os temas trabalhados estejam fortemente ligados ou até
subordinados a agenda politica governamental do pais.

Outra autora que trata do crescimento de estudos na area de politicas
publicas é Celina Souza (2003), a qual acredita que mesmo com 0s problemas na
producdo, ja se pode apontar uma maior maturidade nos estudos produzidos, e
justifica esse crescimento nas areas académicas e governamental, apresentando os
problemas e possibilidades desse avanco.

Esta autora faz um balanco desse campo disciplinar no Brasil em artigo
publicado na Revista Brasileira de Ciéncias Sociais e demonstra, também, o
crescimento da &area de politicas publicas na pesquisa académica, defendendo a
tendéncia de maturidade de sua producdo, através do surgimento de teses e
dissertacBes, criacdo de disciplinas dedicadas a tematica, formacédo de linhas de
pesquisas em pos-graduacdo, ampliacdo de financiamento nessa area do
conhecimento, por meio de agéncia de fomento, entre outras formas. E ao
concentrar suas preocupacdes em torno dos problemas e das possibilidades de
avancos nesse campo, Souza remete as questdes de escassa acumulacdo do
conhecimento na area, falta de um programa normal de pesquisas envolvendo a
comunidade de pesquisadores, abundancia de estudos setoriais, especialmente, 0s
estudos de caso e a proximidade da area com 0s Orgdos governamentais, como
alertou Melo (1999) citado acima, que tanto podem gerar trabalhos normativos e
prescritivos, como a possibilidade de esses 6rgaos estabelecerem as pautas dos
objetos dessas pesquisas.

Celina Souza (2003), no entanto, mostra possibilidades de superar esses
desafios e vislumbra alguns fatores que podem concorrer para a aproximacao entre
0s pesquisadores, intensificando o dialogo entre eles. E cita os eventos que tém sido

promovidos pela Associacdo Nacional de Pesquisadores em Ciéncias Sociais —
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Anpocs, as publicacdes de artigos em revistas nos espacos académicos e mostra-
seotimista em relagdo aos meios e instrumentos que contamos hoje para superar
esses limites.

De outra parte, Souza (2003) explica que a diversidade de temas e pouco
aprofundamento analitico decorrem do crescimento da prépria disciplina no Brasil,
vez que ela emerge de uma formacdo que gira mais em torno de areas tematicas do
que de grupos de pesquisas. Sobre o risco derivado da proximidade com os 0rgaos
governamentais, a autora lembra a possibilidade de fortalecer a area dentro dos
orgaos de fomento a pesquisa tanto nacionais como internacionais, o que dara maior
liberdade de proposicdo de temas a serem estudados no seio da comunidade
académica.

Souza (2003) também observa o excesso de trabalhos acerca de temas
especificos, deixando a descoberto temas importantes que ainda ndo foram
considerados nas agendas de pesquisa. Aponta para os estudos que se dedicam a
analisar a implementacdo da politica, concentrada, especialmente, nos fracassos
gue pouco levam ao entendimento das questbes essenciais das politicas. A sua
proposta € a de que o campo epistemoldgico passe para uma segunda geracdo de
pesquisas, que deve seguir na direcdo do desenvolvimento de tipologias analiticas e
pensar sobre as varidveis que causam impacto sobre o resultado das politicas
publicas. Para ela, um caminho interessante seria a analise do tipo bottom-up que

parte de trés premissas, as quais sao:

analisar a politica puoblica a partir da acdo dos seus
implementadores, em oposicdo a excessiva concentracéo de estudos
acerca de governos, decisores e atores que se encontram na esfera
‘central’; concentrar a analise na natureza do problema que a politica
publica busca responder; e descrever e analisar as redes de
implementacdo. (SOUZA, 2003, p. 17).

Celina Souza, ainda, afirma no seu artigo que pesquisas comparativas a
respeito do desempenho das politicas publicas no Brasil sdo necessarias. Uma
lacuna observada diz respeito as politicas desenvolvidas nos Estados federados,
uma vez que as pesquisas se concentram nas politicas nacionais e locais, sem
considerar as diferencas marcantes entre as regides brasileiras. No entanto, apesar

dos problemas e das lacunas na agenda de pesquisas em politicas publicas no
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Brasil, a autora conclui “que temos saido relativamente bem se pensarmos o quanto
essa area € ainda recente no Brasil”. (p. 19)

Ao propormos uma pesquisa que analise a implementacdo de uma politica
publica educacional desenvolvida em um estado brasileiro, Bahia, pensamos estar

contribuindo, de algum modo, no preenchimento dessa lacuna apontada pela autora.

2.3 O CAMPO DAS POLITICAS PUBLICAS EDUCACIONAIS NO BRASIL

As pesquisas sobre politicas publicas educacionais no Brasil apresentam o
mesmo fendmeno de ampliagdo quantitativa observado no campo das pesquisas
sobre politicas publicas em geral, demonstrando um crescimento numérico de
pesquisas, avancos, mas, também, limitacbes. Pesquisas sobre esse campo de
estudo foram realizadas nesses ultimos anos e que serdo apresentadas e discutidas
nesse topico.

Santos e Azevedo (2009), justificam esse crescimento pelas mudancas
ocorridas na sociedade brasileira que trouxeram as politicas publicas para o centro
do debate sociopolitico, em especial as questdes sobre a negacdo dos direitos
sociais e a luta pelo resgate e usufruto desses direitos pela maioria da populacéo.
Esse contexto vem influenciando, por exemplo, a complexidade e a dinamica dos
préprios programas de pés-graduacédo no Brasil. (2009, p. 534).

Para essas autoras, o sistema de Pdés-Graduacdo no Brasil possui
reconhecimento por parte da comunidade académica nacional e internacional em
funcdo do formato e seriedade com que esta politica foi incrementada para esse
nivel de ensino. Em termos quantitativos, nos anos de 1960 havia 30 cursos e em
2008 o sistema ja4 possuia 2588 deles, embora distribuidos de forma assimétrica
entre as regides do pais, caracteristica que guarda até os dias atuais, quando 61,1%
dos cursos se encontram entre as regioes sul e sudeste. (SANTOS e AZEVEDO,
2009).

Mesmo no regime militar com as limitacbes experimentadas por conta da
contencdo de recursos, houve desenvolvimento desse setor, que a partir dai foi
elaborando Planos Nacionais e tracando os parametros para o seu desenvolvimento.
Em 1970, é elaborado o Programa Intensivo da PoOs-Graduacdo e,em 1974, é

instituido o Conselho Nacional da Pos-Graduacdo, quando € formulado o | Plano
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Nacional de Pés-Graduacdo, que foi seguido por mais outros planos em intervalos
de quatro em quatro anos.

E importante assinalar que a pesquisa em educac&o no Brasil, inicia nos
anos de 1930, com a criacéo do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas, do MEC,
INEP, que comeca a desenvolver pesquisas de cunho pedagdgico, mais tarde,
constituindo centros regionais a partir de 1950. Conforme ja assinalado, com a
criacdo dos programas de Pos-Graduacado a realizacdo de pesquisas em educacao
no Brasil so fez acelerar.

Refletindo sobre as diferencas regionais, as citadas autoras lembram que,
dos 17 cursos de pés-graduacdo em educacdo existentes em 1975, apenas um se
situava no nordeste: o mestrado da UFBA, criado em 1971. Visando corrigir essas
disparidades e regular o crescimento da pds-graduacao na regido, o governo lancou
o Projeto Nordeste de Pds-Graduacédo que, segundo elas, gerou frutos positivos.

A partir da abertura politica em meados da década de 1980, houve um
repensar critico dos programas nas areas do curriculo, da organizacdo em areas de
concentracdo/linhas de pesquisa. Neste periodo, a preocupacdo com as
desigualdades sociais e o0 ressurgimento dos movimentos sociais influenciaram as
pesquisas em educacdo com um intenso movimento de expansao dos cursos.
Estudos criticos sobre a conduc¢éo das politicas educacionais no Brasil passam a ser
mais frequentes. Santos e Azevedo (2009) denominam esses estudos como criticos

visto que

ao analisar politicas implementadas, denunciam irregularidades,
inconsisténcias/inconsequéncias administrativas e incoeréncias
tedrico-praticas acerca de processos implementados, entre outras
perspectivas analiticas nesse sentido. E ainda aqueles que se
preocupam em apontar alternativas vidveis para a implantacdo de
uma educacédo com qualidade social. (2009, p.543)

Segunda as autoras, esse movimento surge, durante o periodo militar,
guando a instituicdo da pos-graduacao comeca a realizar uma analise mais rigorosa
da politica educacional brasileira, sendo que algumas dessas criticas foram
adotadas pelos partidos politicos e outras organizagbes que faziam oposicdo ao
regime militar. Nesse momento, de certa forma, foi iniciada a tendéncia aos estudos
sistematicos e criticos sobre a politica educacional brasileira. Na pesquisa, o

Nordeste foi destacado como espaco de realizacdo desses estudos, sendo a
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Universidade Federal da Bahia (UFBA) uma das pioneiras nesse campo de
investigagdo. (SANTOS e AZEVEDO, 2009).

Além dos espacos de discussao sobre politicas publicas em educacédo no
contexto da pos-graduacéao, Azevedo e Aguiar (1999) citam a criacdo do grupo de
trabalho “Estado e Politica-Educacional” da Associagdo Nacional de Pés-Graduacgao
e Pesquisa em Educacdo (ANPED), no final da década de 1980 e da Associacado
Nacional de Politica e Administracdo da Educacdo (ANPAE) que institucionalizaram
e passam a se preocupar com esse campo de estudo, a partir de 1995. Entretanto,
as pesquisadoras consideram a formacéo desses grupos de trabalho como tardia,
sendo um dos motivos para afirmarem que € bastante recente a consideracdo e
legitimacdo da area que aborda as politicas de educacdo no contexto das politicas
publicas como campo investigativo.

Azevedo e Aguiar (1999) reconhecem que trata de um campo de estudo
novo que ainda ndo h& consolidacdo em termos de referéncias analiticas
consistentes e que tem indefinicbes por causa da crise de paradigmas das Ciéncias
Sociais e Humanas no mundo contemporaneo. Sendo o motivo da crise as
mudancas estruturais que perpassam as sociedades e as formas da sua regulacao
no presente e que acabam atingindo a compreenséao da realidade social.

Outro estudo foi desenvolvido por Azevedo junto com Aguiar (1999), o qual
estuda a producdo recente sobre politicas de educacdo no Brasil, utilizando as
categorias, concepcdes e programas. Elas tratam, no texto, a politica de educacéo
fazendo parte do conjunto de politicas publicas de corte social, entendidas como a
expressdo da acdo (ou ndo acao) social do Estado e que tem como principal
referente a maquina governamental, no movimento de regulacdo do setor educacéo.

Na pesquisa, Azevedo e Aguiar (1999) trabalharam com 145 resumos de
teses de doutorado, pesquisa docente e dissertacdes de mestrado produzidas entre
0os anos de 1991 a 1997. Um dos aspectos analisados na pesquisa sobre as
politicas de educacdo € que existe certo equilibrio no que se refere ao grau de
abrangéncia das questdes investigativas ou da problemética que abordam as
pesquisas. Nos dados analisados, foi observado que 51% dos trabalhos tratam de
problematicas de cunho nacional ou originadas a partir de instancias centrais de
poder, 49% tratam de trabalhos com abrangéncia estadual, regional ou municipal,

sendo que desses a maioria € estadual (34%). Outra observacéo diz respeito a
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concentracdo da maioria dos trabalhos em dissertacbes de mestrado, o que pode
representar menos complexidade das pesquisas.

Barreto (2008), também analisando a producdo académica no campo da
politica educacional brasileira, aponta uma fragmentacédo nesses estudos, ja que as
teses e dissertacdes sado de pesquisas discentes que, geralmente, ndo dispdem de
recursos e tempo suficiente para desenvolver uma investigagcao com profundidade. A
falta de financiamento para as pesquisas orientadas, atreladas a limitacdo de tempo
para conclusao dos trabalhos, além da fragilidade de insercéo dessas pesquisas em
projetos de mais largo escopo, acaba produzindo pesquisas de cunho mais
qualitativo, especificamente, estudo de caso, que predominam no campo de
educacado. Parte desse contexto tem se modificado nos ultimos anos, por causa da
formacdo de redes de pesquisadores voltados para o aprofundamento de algumas
tematicas especificas, como o financiamento do ensino resultante das investigacdes
do Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de
valorizacdo do Magistério (Fundef) e a da municipalizacdo. Todavia a caracteristica
das pesquisas sobre politica educacional realizadas nas faculdades de educacéo
nao mudou muito (Barreto, 2008, p. 03)

Outras criticas citadas por Barreto (2008) se referem a trabalhos que se
propdem a explicar os pressupostos das politicas com base em referenciais muito
genéricos de andlise. Desta forma, os pesquisadores apresentam evidéncias
empiricas sem se aprofundar no exame das condi¢des histéricas especificas. Para a
autora, o resultado de estudos com esse perfil costuma “inflacionar o poder
explicativo dos pressupostos neoliberais no que diz respeito ao entendimento dos
processos de globalizacdo e de sua influéncia na formulacdo e implementacdo das
politicas publicas” (p.04).

No trabalho de Azevedo e Aguiar (1999) confirma os achados de Barreto
nesse sentido, quando foram identificadas pesquisas mais frequentes e com maior

foco nas tendéncias

liberal e neoliberal, destacadas de uma perspectiva sociolégica,
histérica ou econbmica, entretanto, sem que haja indicios de
tratamento analitico consistente, indicando a presenca de
abordagens bastante genéricas que, na maior parte dos casos néo
avancam para além de tentativas de sistematizacdo. Mesmo assim,
detecta-se um esforgo na area no sentido de identificar pressupostos
e fundamentos que déo respaldos aos referenciais das politicas.
(2999, p.07)
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Outro aspecto que foi identificado na pesquisa de Azevedo e Aguiar diz
respeito a sua limitacdo tedrico-metodoldgica, sendo a maioria dos estudos de
cunho nacional que ndo se preocupa com uma macro-abordagem da politica

educacional. Para estas autoras,

existe um amplo recorte e fragmentacdo de objeto, o que
impossibilita afirmar da presenca continua e da consisténcia de
conhecimentos produzidos sobre a area que permitissem o
vislumbrar de questdes analiticas comuns e essenciais para a
consolidacdo deste campo do saber (1999, p. 04).

Barreto (2008) reforca a caracteristica de fragmentagcdo nos estudos, mas,
lembra que ocorre, também, em outras areas de pesquisa no campo da educacéo.
Ainda frente ao campo de estudo de politicas publicas educacionais, a autora

constata que

Em face da pulverizagdo dos estudos, os balangos periddicos dos
trabalhos tém cumprido uma funcgéo inestimavel para a compreensao
das questbes analisadas, mas a sistematizacdo dos achados das
pesquisas e as tendéncias e lacunas que eles possibilitam identificar
nado podem ser tomadas como substitutivas do esfor¢co requerido
para se chegar a andlises mais compreensivas e integradas no
campo (BARRETO, 2008, p.04)

Essas caracteristicas da producdo na darea a tornam extremamente
vulneravel, uma vez que as macrodecisfes sobre politicas educacionais séo
tomadas com base em referenciais que provém, frequentemente, de outros campos
do saber. (Barreto, 2008, p. 04)

Com uma preocupacao semelhante, Azevedo (2004) constata que no campo
educacional, esses estudos privilegiam a abordagem da educacéo na sua dimensao
de politica estatal. Ao tratar a educagdo como uma politica social, a autora chama a
atencdo para a necessidade de pensar na representacdo da materialidade da
intervengao do Estado, o que ela chama de “Estado em Ac¢ao”. Assim, estudar
politica publica no campo educacional significa discutir sobre os recursos de poder
gue operam na sua definicdo, além de analisar as representacfes sociais, as quais
estdo presentes no universo cultural e simbolico de uma determinada realidade, ja
que as politicas publicas sdo construcdes informadas pelos valores, simbolos e
normas de cada sociedade. (AZEVEDO, 2004)
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Considerando a influencia do contexto nos estudos produzidos, Barreto
(2008) analisa os Grupos de Trabalho da ANPED e acredita que eles tém grande
influéncia da tradicdo marxista de analise, referenciais hegemdonicas nas ciéncias
sociais até o final dos anos de 1980, que “impactou fortemente inclusive os estudos
do campo ndo diretamente filiados a esse marco teorico. E possivel encontrar
trabalhos que se utilizam bem desses referenciais e incorporam a contribuicdo de
pensamentos marxianos da atualidade” (p. 04). No momento atual, Barreto (2008)
considera que mesmo que 0 uso das categorias marxistas tenha saido de cena do
contexto académico devido as mudancas ocorridas na ordem mundial, das
vicissitudes do socialismo real e da mais ampla difusdo dos enfoques pOs-
estruturalistas e pdés-modernos, o carater fortemente determinista das andlises sobre
politicas publicas, herdado de certas abordagens dessa vertente, acabou
prevalecendo em muitos trabalhos.

Dentro desta perspectiva, Mainardeset al. (2011) apresentam as
contribuicdes e os limites de alguns dos principais referéncias pos-estruturalistas e
pluralistas que tém sido empregados em pesquisas sobre politicas educacionais.
Essas pesquisas fazem-se necessarias, pois tem poucos estudos no Brasil com
esse foco e no cenério internacional e nacional a pesquisa sobre politicas
educacionais vem se constituindo em um campo de investigacdo e em permanente
busca de consolidacdo. Sendo que cada pais vem estabelecendo um foco nos
estudos. SO para exemplificar, nos Estados Unidos as pesquisas destacam o campo
da administracdo educacional e no Reino Unido as pesquisas estdo associadas ao
campo da Sociologia da Educacédo. Para esses autores, ja na América Latina, entre
as décadas de 1950 e 1960, surge no campo da politica educacional o status da
politica social. Nesse contexto, passa a ser incorporado no curriculo dos cursos de
formacdo de professores em nivel superior como Politica e Administracdo da
Educacao. (Mainardeset al. 2011)

No campo das categorias dos estudos sobre politicas publicas educacionais
e retomando a analise da pesquisa de Azevedo e Aguiar a categoria “analise sobre 0
papel dos partidos politicos e outras entidades da sociedade civil” na proposicao e
na formulacéo de politicas, aparece em menos quantidade no conjunto de trabalhos
analisados. Tratam, em sua maioria,de questdes que tém abrangéncia nacional e,
em certa medida, indica a presenca de uma nova dimensdo na agenda das

pesquisas. Pode-se justificar esse fato ja que em grande parte dos casos
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incorporam uma variavel politica as suas analises, ao acentuarem
particularmente as propostas e as formas de atuacdo de
determinadas entidades na arena das decisdes, trazendo para o
campo investigativo o enfoque de atores e processos que tém sido
marcantes no contexto recente da problematizacdo das questdes
educacionais do pais. (AZEVEDO e AGUIAR, 1999, p.07).

As autoras argumentam o atual contexto que contribui para a realizacdo de
estudos nessa vertente e cita alguns exemplos, como o processo da Constituinte e da
promulgacdo da LDB de 1996, as formas de atuacdo do Conselho Nacional de
Educacdo, o processo de formulacdo do Plano Nacional de Educacdo e outros. As
referentes situacgdes, para elas, forjaram “a abertura de espacos de participagcao que vem
permitindo uma atuacdo mais sistematica das forcas sociais organizadas no debate sobre
0s rumos e as reformas educacionais do pais”. (AZEVEDO e AGUIAR, 1999, p.07)

A atuacdo dessas forcas (entidades sindicais, associa¢cfes cientificas e
profissionais, partidos politicos, entre outros) permite vislumbrar a disponibilidade de
um conhecimento mais sistematico dos interesses que circundam as definicdes da
politica educacional. Mas ainda s&o timidos os estudos com esse olhar e precisam
de mais contribuicbes analiticas referentes a Ciéncia Politica. Mas, vale destacar
gue as pesquisas encontradas mostram uma contribuicdo para a area e apontam
para uma possibilidade de constituir uma subarea de investigacdo importante para
0s estudos sobre politicas educacionais. (AZEVEDO e AGUIAR, 1999)

Sobre o0s estudos denominados pelas autoras “andlise e avaliacdo de
programas e projetos” ficou evidente que mais da metade das pesquisas analisadas
(73%) estdo concentrados nesse grupo, ou Seja, 0O espaco em que se situam as
principais tendéncias do estado da arte das politicas de educacado esta com o referente
foco. Dentro desse grupo “andlise e avaliagdo de programas e projetos” os trabalhos
estdo dedicados a formacdo e capacitacdo de professor, a gestdo de sistemas de
ensino e de unidades escolares e andlises sobre o planejamento governamental. Ainda
dentro desses grupos ha uma tendéncia para as pesquisas voltadas para a Educacéo
Bésica, mais especificamente educacao fundamental, que para as autoras

tal focalizacdo, em certa medida, expressa preocupagbes dos
pesquisadores em conhecer os alcances e limites das inumeras
acOes governamentais que vém priorizando a educacao fundamental,
de resto, nivel nevrélgico do nosso sistema de ensino que, como tal,

nao poderia deixar de atrair a atengdo das investigagdes (AZEVEDO
E AGUIAR, 1999, p.09)
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Para a educacédo superior as pesquisas, quantitativamente, s&o bem menos
numerosas. As que foram identificadas estdo associadas ao papel da CAPES, a
avaliacdo do PIBIC, as propostas de ensino a distancia, ao exame de mecanismos
de acesso ao ensino superior, programa de bolsa de pds-graduacédo, dos cursos de
pos-graduacéo latu sensu etc.

Um aspecto que deve ser ressaltado na pesquisa realizada por Azevedo e
Aguiar (1999) é a identificacdo de poucos estudos sobre a formacédo e capacitacéo
de professor (11%). Entretanto, elas observaram que tém mais claramente um
ndcleo comum de interesses, apresentando um maior grau de organicidade entre os
estudos.Neste caso, os objetos especificos estdo relacionados a avaliacdo de
projeto de reformulacdo curricular para a formacdo docente, de programas de
capacitacdo de professores leigos e de capacitacdo continuada dos docentes das

redes estaduais e municipais de ensino.

Em certo sentido, expressam a consideragdo da prioridade que a
formagcdo docente vem assumindo nas agendas dos governos
federal, estadual e municipal, e que tém se concretizado na forma de
programas especificos, seja como meio de atendimento a
compromissos assumidos com organismos internacionais, seja como
uma das estratégias para contemplar as demandas da populagéo por
maiores niveis de qualifica¢do. (1999, p. 09)

As questbes ligadas, pois, a formacao e profissionalizacdo docente, dentro
do campo epistemoldgico da producdo académica sobre as politicas publicas, tém
alimentado os debates e as pesquisas no Brasil e tende a se expandir, dadas as
politicas educacionais que vém sendo implementadas nos udltimos tempos,
especialmente, por conta da extenséo do nivel de escolaridade exigido pelos ultimos
documentos legislativos do pais, para os professores. A pesquisa que
empreendemos, por certo, ira somar a esse esforco de compreensdo de um tema
bastante caro na politica educacional brasileira.

Observamos que € necessario avancar para a superacdao dos limites
identificados nos estudos de politicas publicas para a educacédo, para poder
compreender a realidade e melhor qualificar o saber produzido, sua socializagéo e
para ampliacdo da nossa possibilidade de intervengdo nesse contexto social. A
opcao por desenvolvermos uma pesquisa sobre a implementacdo de uma politica
especifica do governo brasileiro, tendo como campo de estudo um programa de

acao governamental, nos faz parceira de tantos outros pesquisadores que tentam
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compreender fendbmenos tdo complexos que envolvem uma multiplicidade de atores
e instituicdes, na busca de oferecer servicos educacionais da melhor qualidade para
toda a populacao.

No proximo capitulo, esta tese vai se concentrar em analisar as politicas de
formacdo de professores para a Educacdo Bésica, particularizando a realidade
brasileira, a partir do pensamento de alguns autores, como forma de subsidiar a
compreensao dos dados coletados na pesquisa empirica, buscando alcancar os

objetivos anunciados na introducao desta tese.
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3. FORMACAO DE PROFESSORES DA EDUCACAO BASICA NO
CONTEXTO DA REALIDADE BRASILEIRA

O presente capitulo tem a finalidade de discutir as acdes de formacéo de
professores da Educacdo Basica no Brasil, destacando as principais questdes que
se apresentam em torno dos desafios da docéncia e dos embates em torno dos
modelos de formacgéo docente para esse nivel de ensino, tendo em vista a melhoria
do rendimento dos alunos. Iniciaremos com algumas consideracfes com relacéo a
essa problemética no contexto internacional, segundo alguns autores, seguindo-se
uma discusséo sobre a evolucdo dessa politica no Brasil, considerando seus marcos
histéricos. Por fim, desenvolveremos um breve debate sobre os desdobramentos
atuais dessa politica de forma a servir de pano de fundo para as analises que serao
desenvolvidas nos capitulos seguintes, buscando perseguir os objetivos tracados

para esta tese.

3.1. O QUE DIZEM ALGUMAS PESQUISAS NO AMBITO INTERNACIONAL
SOBRE A FORMACAO DE PROFESSORES

As discussdes sobre politicas docentes tém sido destaque em eventos e
publicacdes. Cresce o volume de pesquisas sobre a formacdo de professores,
assim como aumenta a variedade de objetos de estudos entre os pesquisadores

dentro deste campo. Gatti, Barreto e André (2011) consideram que

A intencdo de ouvir os professores para conhecer o que dizem,
pensam, sentem e fazem nos parece muito positiva, se 0 que se
pretende € descobrir, com eles, quais 0s caminhos mais efetivos
para alcancar um ensino de qualidade que se reverta em uma
aprendizagem significativa para todos os alunos (p. 15)

Estas autoras nos alertam que as mudancas de foco nas pesquisas, no
entanto, nos devem provocar dois tipos de preocupacbes: que nao deixem de
investigar a formacéo inicial, que ainda carece de muitos estudos, de um lado, e que
as pesquisas nao reforce o pensamento de que o professor seja 0 Unico elemento
no qual se deve investir para a melhoria da qualidade do processo ensino-

aprendizagem, por outro. Essas autoras entdo complementam:
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Ha outros elementos igualmente importantes — como a valorizacao
social da profissdo, os salarios, as condicbes de trabalho, a
infraestrutura das escolas, as formas de organizacdo do trabalho
escolar, a carreira — que devem fazer parte de uma politica geral de
apoio aos docentes. Sdo mdultiplos fatores que ndo podem ser
esquecidos, nem desconsiderados no delineamento de politicas para
os professores. (p. 15)

Em livro publicado pela UNESCO em 2011, com o titulo Politicas Docentes
no Brasil: Um Estado da Arte, Gatti, Barreto e André comentam os resultados de um
levantamento das pesquisas recentes, feitas por Imbernén (2006), intitulado “A
profissdo docente na Europa: perfil, tendéncias e problematicas”, publicado em
2006, pesquisas estas realizadas no continente europeu. Para este autor, embora os
paises sejam diferentes em muitos aspectos - geograficos, politicos - todos se
empenham em mudar as politicas voltadas aos docentes. Dentre 0os pontos comuns
entre esses paises com relacdo a essas politicas o autor citado enumera:l) a
escassez de professores, como resultado de uma profissdo que tem se tornado
pouco atrativa; 2) os esforcos por parte dos paises para implementar politicas que
contemplem a participacdo dos professores na sua formulacdo, que propiciem o
surgimento de redes de aprendizagem entre eles, que aumentem o financiamento da
educacdo, que revejam os conteudos dos programas de formacdo de modo a
atender aos desafios atuais; 3) formacdo permanente dos docentes, considerando
as necessidades praticas e contextuais e com tematicas atuais; 4) consolidacdo da
carreira docente ao longo da vida e processo de avaliacdo da formacao; 5) melhoria
de critérios para selecdo de professores, principalmente nas universidades; e 6)
programas de integracdo de professores principiantes na carreira. (GATTI,
BARRETO e ANDRE, 2011, p. 16)

Imbernén (2006) mostra ainda que o0s paises nos dias atuais buscam
priorizar mais as questdes ligadas a qualidade do que as ligadas a quantidade,
sendo necessarios melhores critérios de selecdo e apoio aos professores, com
melhores recursos. Ele também chama a ateng¢é@o da necessidade de um novo peffil
do profissional do ensino, com competéncia pedagdgica, capacidade de trabalhar
em equipe e ressalta a importancia do principio da descentralizacdo da gestao das
escolas.

Outro destaque na pesquisa de Imbernén (2006), apresentado pelas

pesquisadoras, diz respeito as vertentes que aparecem nos discursos de todas as
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comissdes dos paises e em todos informes internacionais analisados: O primeiro se
refere a estudar as novas competéncias que os professores devem adquirir na
sociedade atual. O segundo resulta em tornar a profissdo mais atrativa para reduzir
a escassez de professores nos paises e, por fim, o terceiro, que significa tornar a
escola mais autbnoma, mais responsavel pela gestdo pedagdgica, organizativa e de
pessoal.

Outro estudo apresentada por Gatti, Barreto e André (2011) que faz um
levantamento de pesquisas ligadas a profissdo docente é referente ao trabalho de
Denise Vaillant (2006), o qual discute a profissdo docente entre paises da América
Latina, entre eles encontrando também algumas semelhancas, tais como: 1. pouco
estimulo para que a profissdo, condicbes de trabalhos inadequadas e baixa
remuneracao; 2. professores mal preparados, o que requer formacdo macica em
servico; e 3. gestéo institucional e avaliagéo dos docentes ineficientes, em geral, ndo
atuando como mecanismo de melhoria do processo de ensino. Sobre o perfil dos
professores, a pesquisadora constatou que muitos sdo jovens e provenientes de
familias com menos capital cultural e econémico, cujo salario contribui com uma
grande parte da renda familiar. Esse perfil difere do dos paises desenvolvidos e
prevalece no dos paises da América Latina.

Outra diferenca verificada pela pesquisadora € que os professores dos
paises desenvolvidos tém melhores salarios e tém mais anos de escolaridade do
gue os da América-Latina, onde o salario dos professores nos ultimos anos teve
uma queda significativa. Ha ainda uma preocupacdo com a heterogeneidade e a
diversidade das instituicbes formadoras desses professores. A proliferacdo e a
dispersédo das instituices é um fato em muitos paises da América Latina que podem
afetar a qualidade da formacéo (GATTI, BARRETO e ANDRE, 2011, p. 18)

Uma das propostas de Vaillant € pensar nas politicas educativas, sendo que
a formacdo inicial dos docentes merece atencao especial, pois € o primeiro ponto de
acesso ao desenvolvimento profissional, tendo um papel fundamental na qualidade
dos docentes que passam por esse processo. A autora também aponta nesses
paises, deficit de qualidade dos conteudos curriculares, fraca articulagdo com o
conhecimento pedagdgico e com as praticas dos professores e distingue alguns
fatores que podem ser adotados em uma politica que possa atrair e manter bons
professores: valorizagédo social; condicdes adequadas de trabalho, com estrutura

apropriada de remuneracédo e incentivo a carreira; formacao inicial e continuada de
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qualidade; e sistema de avaliacdo que sirva de base para os programas de
formacéao.

As constatacoes feitas por esses pesquisadores mostram a convergéncia da
situacdo do professorado da Educacéo Basica, sua formacéo, estrutura e condi¢cdes
de trabalho, nos paises estudados com as caracteristicas da situacdo dessa mesma
categoria do magistério no Brasil, conforme veremos ainda neste capitulo. Antes,
porém, faremos uma breve retrospectiva das ac¢des de formacédo do professor da
Educacao Basica, verificando os desdobramentos dessas politicas até o presente.
Enfatizamos nesse debate as questdes apontadas por alguns autores sobre

formacéao e carreira desse profissional.

3.2 UM BREVE RELATO DO CONTEXTO HISTORICO DA FORMAC}AONDE
PROFESSOR DA EDUCACAO BASICA E AS PRINCIPAIS QUESTOES
LIGADAS A ESSA TEMATICA NO INICIO DO SECULO XXl

Fazendo uma pequena retrospectiva sobre as acbes de formacdo de
professores da Educacédo Basica no Brasil, conforme ja mencionado na introducao
desta tese, a preocupacdo com a formacédo de professores para o ensino primario no
pais inicia somente no final do século XIX, com a criagdo das Escolas Normais. No
entanto, em 1827, ainda no periodo imperial, é criado um dispositivo legal que
corresponde a Lei das Escolas de Primeiras Letras, que determinava que O0sS
professores deveriam se instruir no método do ensino mutuo as préprias expensas.
E através desta lei, promulgada em 15 de outubro de 1827, que se registra pela
primeira vez a preocupagédo com a formagdo docente no Brasil. A lei determinada
que fossem criadas escolas de primeiras letras em todas as cidades, vilas e
lugarejos do Império e que fossem feitos exames de admissédo de mestres e mestras
para o ensino nas escolas.

Apés o Ato Adicional de 1834, que altera a Constituicdo de 1824, as
provincias passam a se responsabilizar pela instrugdo priméria e com isto comegam
a adotar para a formacéo de professores o modelo seguido pelos paises europeus —
Escolas Normais. A primeira a ser instalada no Brasil foi a de Niteroi, em 1835,
seguida das de Sao Paulo, Bahia, Mato Grosso. (TANURI, 2000). No entanto, estas
escolas tinham existéncia intermitente. Fechavam apdés um periodo de
funcionamento, voltando a serem reabertas, sem continuidade. Essas escolas

preconizavam uma formacgao especifica, guiadas pelas coordenadas pedagogicas.
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Porém, nelas predominava a preocupa¢do com o dominio dos conhecimentos a
serem transmitidos. Seus curriculos eram semelhantes ao das escolas das primeiras
letras (SAVIANI, 2009). Segundo este autor, esta situacdo se dava nao sé pelas
precarias instalacbes das escolas, mas devido a falta de interesse pela profissao
gue apresentava remuneracao baixa.

Podemos perceber que os problemas que afetam a categoria do magistério
desse nivel de ensino nos dias atuais tém raizes na nossa propria histéria. Entre o
final do século XIX e inicio do periodo republicano, ocorre o estabelecimento e
expansdo dessas Escolas Normais no pais. Para Saviani (2009) o padrdo de
organizacdo e funcionamento dessas escolas seguia a reforma da instrucdo publica
instituida pelo Estado de S&ao Paulo em 1890.

Segundo Gatti (2011), ocorre, no inicio do Século XX o aparecimento
manifesto da preocupacdo com a formacgao de professores para o “secundario”, que
corresponde aos atuais anos finais do Ensino Fundamental e ao ensino médio, em
cursos regulares e especificos. Até entdo este trabalho era exercido por profissionais
liberais, embora o numero de escolas e de alunos fosse restrito na época. Esta
formacao passa a significar o acréscimo de mais um ano nos cursos de bacharel,
com disciplinas na area da educacéo, caracterizando a formacao na licenciatura.

No que se refere a formacéo de professores para o ensino primario, Saviani
aponta uma nova fase, no inicio do Século XX, especificamente, depois da Primeira
Republica, com a criacdo dos institutos de educacdo, como espaco de cultivo da
educacdo, encarados ndo s6 como lugar de ensino, mas, também da pesquisa.
Corresponde este periodo ao da realizacdo de duas experiéncias: a do Distrito
Federal (Rio de Janeiro), concebido por Anisio Teixeira, em 1932 e dirigido por
Lourenco Filho, e o de S&o Paulo, implantado em 1933 por Fernando de Azevedo,
experiéncias estas inspiradas nos principios da Escola Nova. Os institutos
caminhavam para a consolidacdo de um modelo pedagogico-didatico de formacao
docente que permitia a correcdo das insuficiéncias e distorcdes das Escolas
Normais.

Percebe-se ai a influéncia nesse periodo, do movimento de renovacao
pedagogica, principalmente com a divulgacdo do Manifesto dos Pioneiros da Escola
Nova. Antes de chegar esse ano, em Sdo Paulo, ja ocorria a defesa do plano de

estudos das Escolas Normais, a qual era baseada no enriquecimento dos contetdos
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curriculares anteriores a esse periodo de estudos e a énfase nos exercicios praticos
de ensino. (SAVIANI, 2009)

Mas é s0 a partir de 1939, com o Decreto n°® 1190 deste ano, que comecga a
organizacdo e implantacdo dos cursos de Pedagogia e de Licenciatura e, a0 mesmo
tempo, de consolidacéo das Escolas Normais. E sob essa base que se organizam os
cursos de formacéo de professores para as escolas secundarias, generalizados para
todo o pais, dando organizacdo definitiva a Faculdade Nacional de Filosofia da
Universidade do Brasil, que serviu de referéncia para os estados brasileiros. Este é o
modelo tdo propalado do esquema 3 + 1, conforme mencionado na introducao desta
tese, organizacdo adotada para os cursos de licenciatura, para formar professores
das disciplinas do ensino secundario e para os cursos de Pedagogia, para formar
professores para exercerem a docéncia nas Escolas Normais. (SAVIANI, 2009)

O Curso Normal também sofreu mudancas com o Decreto-lei n° 8.530 de
1946 (Lei Organica do Ensino Normal) que deu-lhe uma simetria com os demais
cursos de nivel secundario, ficando dividido em dois ciclos, 0 que correspondia ao
ginasial e o que correspondia ao colegial. Segundo este autor, a situacéo criada por
este decreto e que depois se consolidou, ao serem implantados esses cursos, levou
a que as licenciaturas passassem a serem fortemente marcadas pelos contetdos
cultural-cognitivos, relegando o aspecto pedagdgico-didatico a um apéndice de
menor importancia, sendo que o de Pedagogia marcava uma tensdo entre esses
dois modelos, embora com conteudo didatico-pedagdgico, tendeu a ser interpretado
com um conteldo a ser transferido aos alunos, ao invés de ser assimilado teorica e
praticamente para a formacao dos professores.

Podemos perceber que as questdes que sdo colocadas pelos autores com
relacdo aos cursos de formacado de professores da Educacédo Basica persistem no
contexto atual, conforme veremos adiante a partir das posi¢coes de alguns autores e
confirmando tendéncias apontadas por autores de outros contextos ja analisadas no
inicio deste capitulo.

Outro destaque que merece atencdo nesse percurso da histdria da formacao
de professor da Educacdo Basica € a n° Lei 4.024 de 1961, que corresponde a
nossa primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional, na qual o Brasil
padroniza a educacéo brasileira e estabelece, na forma da lei, a formacéo de
professores para o Ensino Primario por meio do Curso Normal. Essa lei ndo fazia

referéncia ao nivel superior para a formacdo do professor, mas fixava a formacao
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dos inspetores, orientadores educacionais, supervisores educacionais a ser feita
pelas Faculdades de Filosofia, em cursos especiais. Em 1962, o Parecer n°251, do
conselheiro Valnir Chagas, aprovado pelo entdo Conselho Federal da Educacéao,
oferecia as bases para o funcionamento dos cursos de Pedagogia, fixando um
curriculo minimo com a previsdo de egressos em licenciatura e em bacharelado.
Mais adiante, em 1969, outro parecer desse conselheiro (252/69) direciona 0s
cursos de Pedagogia para as licenciaturas, eliminando a formacdo para o
bacharelado. A partir de entdo, esses cursos passam a oferecer a formacao de
professores para o Ensino Normal e para as especialidades na area do pedagogo:
orientacdo escolar, supervisdo escolar, administracdo escolar e inspecao escolar,
para profissionais que deveriam trabalhar nos sistemas de ensino e nas escolas.
Percebemos que até ai a formacao de professores para as séries iniciais do
Ensino Fundamental continuaria a ser dado nos Cursos Normais, no nivel médio, o
chamado curso pedagdgico. Uma alteracdo nessa formacédo, no entanto, é feita com
os desdobramentos da politica educacional instalada com o periodo da ditadura

militar iniciado no Brasil em 1964. Cunha assim assinala, sobre este periodo:

Os condicionantes do regime militar que experimentou o Brasil nesse
periodo levaram a mudancgas também no processo de formacédo de
professores para o ensino elementar. A mais importante mudanca a
partir da Lei 5692/71 foi a substituicAo da Escola Normal pela
habilitacdo especifica de magistério. Dessa forma, na nova estrutura
desaparece a Escola Normal e a transforma em habilitacdo
especifica do 2° Grau. Um pouco depois, o Parecer 349/72 organiza
0 curso em duas habilitagcdes: a primeira, com trés anos de estudos,
para o ensino da primeira a quarta série, e a segunda, com quatro
anos, para o ensino da quinta e sexta série (CUNHA, 2012, p. 22)

Esta autora, no trabalho consultado, chama a atencao para as criticas sobre
esta nova fase de organizacdo da formacdo dos professores para 0 inicio da
escolaridade das criancas, criticas estas feitas por educadores, pesquisadores,
profissionais da educacao e intelectuais, de uma maneira geral. A diminuicdo das
matriculas nesses cursos assim com o descontentamento dos professores em
relacdo a desvalorizagdo da sua profissdo levaram a que o MEC em conjunto comas
Secretarias de Educagéo tomassem medidas para reverter esse quadro, criando um
projeto para revitalizar as Escolas Normais, os Centros de Formacdo e
Aperfeicoamento do Magistério (CEFAMS), projeto este que teve pouco alcance.

Para as quatro ultimas séries do entdo Primeiro Grau, a lei previa a formacdo em
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nivel superior através das licenciaturas curtas e plenas. O curso de Pedagogia, além
de formar professores para os cursos de habilitacdo especifica para o magistério,
continuou a formar os especialistas em educacéao.

Dados os descontentamentos, a partir dos anos de 1980, diante do modelo

de formacgdo docente adotado para o ensino basico, segundo essa autora,

Desencadeou-se um movimento entre os educadores, entidades
profissionais, classe estudantil e outros segmentos da sociedade
pela reformulacdo dos cursos de Pedagogia e de licenciatura, que
fez adotar o principio da docéncia como base da identidade
profissional de todos os profissionais da educacdo, que se somou
aos debates em torno da elaboracdo da nova Lei de Diretrizes e
Bases da Educacéao Nacional. (CUNHA, 2012, p. 22)

No ano de 1986, o entdo Conselho Federal de Educacgé&o aprova o Parecer
161, sobre a reformulacdo do curso de Pedagogia, que facultou a esses cursos
oferecer também formacao para a docéncia de 12 a 42 série do ensino fundamental,
confirmando o que algumas instituicbes ja haviam iniciado experimentalmente.
Verifica-se ai ja um novo direcionamento para a formacao de professores para as
séries iniciais da escolaridade em nivel superior. Foram, sobretudo, as instituicdes
privadas que se adaptaram mais facilmente para oferecer esse tipo de formacéo ao
final dos anos 1980 (GATTI, 2011).

Com a publicagdo da mais recente Lei de Diretrizes e Bases (9394/96),
alteracOes sao estabelecidas, tanto para as instituicdes formadoras quanto para os
cursos de formacdo de professores. O seu artigo 62, apresentado na introducao
desta tese, postulou a formacéo desses docentes em nivel superior, com um prazo
de dez anos para esse ajuste.

O prazo que estabelece a expectativa do governo de terem todos os
professores da Educacdo Basica com o titulo de nivel superior é fixado no artigo 87
dessa lei que estabelece no seu paragrafo 4° que “Até o fim da Década da Educacgao
somente serdo admitidos professores habilitados em nivel superior ou formados por
treinamento em servigo” (BRASIL, 1996)

Podemos verificar a grande demanda para formacédo de professores em
servico constatada com os dados fornecidos pelo MEC/INEP relativos ao ano de

2006, dez anos depois de promulgada a LDB.
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Tabela 01: Funcdes docentes e demandas de formac&o em nivel superior —

Brasil, 2006

NIVEL DE SEM NIVEL

ENSINO TOTAL SUPERIOR LEIGOS
Ed. Infantil 403.919 230.518 11.261
12 g 42 840.185 355.393 8538
52 a 82 865.655 125.991 518
Ed. Fundamental 1.705.840 481.384 9.056
Médio 519.935 23.726 22
Total 2.629.694 735.628 20.339

Fonte: Brasil. MEC/Inep.Censo Escolar da Educacéo Basica, 2006 — Gatti e Barreto, 2009

Verifica-se que, em 2006, existiam 735.628 funcbes docentes que eram
exercidas por professores que nao possuiam o ensino superior de formacao,
somando-se também 20.339 delas constituidas de professores leigos.

Em termos de formacé&o de novos professores para a Educacéo Bésica a ser
oferecida pelas instituicbes de educacgéo superior, outros desafios, estdo presentes
conforme veremos adiante.

A determinacdo da LDB n°® 9304 de 1996 em vigéncia é pertinente,
colocando como preferencial a formacdo dos docentes para a Educacdo Basica em
nivel superior. Entretanto, apresenta-se ambiciosa, conforme ja assinalamos, diante
da realidade da educacao do Brasil, pois a grande maioria dos professores que
atuavam na Educacdo Basica ndo apresentava a formacdo exigida pela
legislacdo no ano em que a lei entrou em vigor. Excegao deve ser feita para o
magistério da educacdo infantii e nas quatro primeiras séries do ensino
fundamental, pois o Art. 62, conforme apresentado, admite para esses
profissionais a sua formacdo em nivel médio. Mesmo assim, as politicas
implementadas, a partir dai, colocam como fundamental para eles a formacdo em
nivel superior.

Em continuidade a nossa retrospectiva em relacdo as acdes de formacéo de
professores da Educacéo Basica no Brasil, ressaltamos que em 2002 as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores sdo promulgadas pelo
Conselho Nacional da Educagéo e nos anos seguintes as diretrizes curriculares para

cada curso de licenciatura passam também aser aprovadas. Segundo Gatti (2011),
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conforme explicitado na introducdo deste trabalho, mesmo com os ajustes em razao
das novas diretrizes, prevalece nos curriculos das licenciaturas o foco na area
disciplinar especifica, deixando pouco espaco para a formacdo pedagogica.

Segundo esta autora

Adentramos o0 século XXI em uma condicdo de formacdo de
professores nas areas disciplinares em que, mesmo com as
orientacBes mais integradoras quanto a relagao “formacéao disciplina
— formacdo para a docéncia”, na pratica ainda se verifica a
prevaléncia do modelo consagrado no inicio do século XX para as
licenciaturas. (p. 208)

Quanto ao curso de Pedagogia, somente em 2006 suas diretrizes
curriculares foram aprovadas, propondo-o como uma licenciatura e atribuindo-lhe a
formacao de professores para a Educacgéo Infantil e para os anos iniciais do Ensino
Fundamental, bem como para o Ensino Médio na modalidade Normal, de Educacéao
Profissional, na area de servi¢cos e apoio escolar e em outras areas nas quais sejam
previstos conhecimentos pedagdgicos, inclusive para a formacdo de gestores
educacionais. A complexidade curricular exigida para este curso torna-se grande,
embora a énfase da formacéao seja para a docéncia das etapas iniciais da Educacéao

Basica.

Muitos sdo os pontos divergentes em torno dos dispositivos legais que
estabelecem a politica de formacédo de professores para esse nivel de educacéo,
considerando varias tendéncias em termos dos formatos dos cursos. Por outro lado,
alguns pontos sdo levantados na literatura que dizem respeito tanto aos cursos de
formacao, como com relagdo as condi¢cfes de trabalho e profissionalizacédo do professor
da Educacdo Basica. Gatti (2011, p. 208) ressalta os impasses e tensdes em torno do

desenvolvimento dos cursos de formacgdo de docente para esse nivel de ensino.

z

De qualguer modo, o que se verifica € que a formacdo de
professores para a educacdo basica é feita em todos os tipos de
licenciatura de modo fragmentado entre as areas disciplinares e os
niveis de ensino, ndo contando o Brasil, nas instituicdes de ensino
superior, com uma faculdade ou instituto proprio para a formagéo
desses profissionais com uma base comum formativa, como
observado em outros paises, onde ha centros de formacédo de
professores englobando todas as especialidades, com estudos,
pesquisas e extensdo relativos a atividade didatica e as reflexdes e
teorias a ela associadas (2011, p.28).



68

Este ponto tocado pela autora, assim como outros brevemente arrolados
neste item, revelam a convergéncia de algumas questdes postas pela literatura
sobre a formacéo e profissionalizacdo docente em contextos mais amplos e, em
especial, na América Latina, ja apresentadas no inicio deste capitulo.

Ainda no contexto de déficit de docentes com formacédo adequada para
lecionar na Educacao Bésica vale observar que ha uma diminuicdo no nimero de
matriculas nos cursos de licenciaturas no Brasil. Segundo dados do MEC/INEP
elaborado pela CAPES, em 2005 haviam 1.248.404 matriculados, ja em 2009 os
registros apontam para 978.061 (Grafico 01). Ou seja, diminuiram 270.343
matriculas nos cursos de formacdo de professores em quatro anos no Brasil.
Essa andlise ainda ndo considera que no Brasil houve 0 aumento de matricula
nos cursos de graduacédo de forma geral. Nesse caso, a situacdo passa a ser
mais preocupante.

Os motivos para justificar essa situacdo podem ser diversos como: as
precérias condicdes de trabalho, os salarios pouco atrativos, as baixas
expectativas em torno do crescimento na carreira etc. O que vale destacar, nesse
momento, é a diminuicdo das matriculas nos cursos de licenciaturas. Ainda que
pesquisas indiguem a necessidade de que sejam incorporados noOvoS
contingentes para a carreira docente, Freitas (2007, p.1205) aponta que as
condicbes da profissdo docente “afastam do magistério amplas parcelas da
juventude que, desde as universidades e no ensino médio normal, poderiam

incorporar-se aos processos de formagao das novas geragdes’.

Grafico 01: Matricula nas licenciaturas no Brasil - 2005 a 2009

1.248.404 1.234.789 1.190.882
1.147.899

978.061

Fonte: MEC/INEP. Elaboracdo de CASTRO, 2011.I Encontro Nacional do PARFOR-Presencial,
Brasilia, 21 e 22 de setembro de 2011
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Outra realidade ressalta nesse contexto: Segundo esta mesma fonte, além
do ndmero de matricula ter diminuido nas licenciaturas, o niumero de concluintes nos
referentes cursos também diminuiu, como mostra o Grafico 02. De 2005 a 2009 o
namero de concluintes passou de 257.053 para 188.807, ou seja, ha uma diferenca

de 68.246 alunos concluintes entre os dados destes trés anos.

Grafico 02: Licenciaturas: matriculas e concluintes - 2005 a 2009
mi
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Fonte: MEC/INEP. Elaboracdo de CASTRO, 2011.1 Encontro Nacional do
PARFORPresencial, Brasilia, 21 e 22 de setembro de 2011

Todos esses dados e informacdes demonstram que a legislacdo esta distante
de ser atendida completamente, no que diz respeito a graduacdo dos docentes que
atuam na Educacédo Bésica. Mas, além do atendimento da legislacdo, ndo ha como
negar que o trabalho do professor tem um papel central a partir do ponto de vista
econdmico, politico e cultural, “o ensino escolar ha mais de dois séculos constitui a
forma dominante de socializacdo e de formag&o nas sociedades modernas e continua
se expandindo.” (GATTI e BARRETO, 2009, p.15). Estes dados demonstram que
existe um grande desafio para ser enfrentado no contexto educacional do Brasil,
principalmente, porque pesquisas apontam a importancia da formagédo do docente
para alcancar melhores resultados na qualidade da Educacéo Basica.

No que se refere a qualidade dos cursos ofertados, Gatti, Barreto e André
dizem que

O magistério constitui um setor nevrélgico nas sociedades
contemporaneas. A interagdo dos diferentes fatores aqui levantados
com a estrutura curricular e com as condi¢des institucionais dos
cursos de formacao de docentes para a educacédo basica sinaliza um
cenario preocupante sobre a resultante dessa formagdo. Isso
reporta-nos, por exemplo, ao baixo indice de aprovagdo de
licenciados em concursos publicos para professor (2011, p. 136).
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Assim, 0 que se observa no historico da formacéo de professores no Brasil,
considerando o que foi estabelecido entre o final do século XIX e inicio do século
XX, pode-se concluir que houve poucas mudancas até agora. Estas autoras
acrescentam:

As reformulacdes e reorientagdes, complementagbes ou acréscimo
ndo tocaram em seu aparato basico: a formacdo de cada
especialidade profissional docente continua sendo feita em cursos
separados, enfoques, com base na ‘divisdo da ciéncia’, cursos sem
articulacdo entre si, sem base compartilhada e com clara separacéo
interna entre formacdo em area disciplinar e formacao pedagdgica:
dois universos que ndo se comunicam (GATTI, BARRETO e ANDRE,
2011, p. 95).

E importante reportar a visdo dessas autoras sobre a necessidade de

reformulacdes nas estruturas curriculares desses cursos:

Considerar o historico legal e institucional dos cursos formadores de
professores por mais de um século permite avaliar a forca de uma
tradicdo e de uma visdo sobre um modelo formativo de professores
que se petrificou no inicio do século XX. Permite ver que mudancas
nessa visdo, que significa compreensdo de mudancas culturais e em
perspectivas de ciéncia, conhecimento e conhecimento em agéo, nao
sao facilmente realizaveis nem facilmente incorporadas pelos agentes
nas instituicbes formativas (GATTI, BARRETO e ANDRE, 2011, p.96)

Ao mesmo tempo, ndo h& duvidas sobre a importancia do papel dos
professores na sociedade atual. Eles representam uma categoria profissional
necessaria para entender as mudancas que vem ocorrendo no nosso pais. Essa
importancia perpassa por diversos motivos, sendo um deles o fato de representarem
o terceiro grupo ocupacional mais numeroso do pais, “apenas precedidos pelos
escriturarios e empregados do setor de servicos e, entre eles, 0 que possui 0 mais
alto nivel de instrucdo (médio e superior), bem como as caracteristicas mais
homogéneas, em vista da forte regulamentacdo que cerca o exercicio da profissdo”.
(BARRETO, 2011, p. 40) Assim, a quantidade de recursos disponibilizados é
significativa, para a sua manutencdo, principalmente se considerarmos que esses
recursos sao majoritariamente do Estado. Em uma pesquisa de Gatti e Barreto
publicada em 2009, mostra o Estado como a grande agéncia pagadora da profissao
docente (80% do seu orcamento). (GATTI, BARRETO e ANDRE, 2011). Além das
guestdes dos recursos, os professores tém um papel importante na sociedade

contemporanea, afinal tem um papel social, politico e cultural que desempenham.
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Esses atores sdo responsaveis pelo processo de socializacdo das criancas, dos
jovens e adultos.

Entretanto, existe uma perda de prestigio do trabalho docente, apontada por
Barreto (2011) devido a

(...) crise da escola em face da universalizagéo da escolaridade e da
diminuicdo do valor relativo dos certificados que ela fornece, bem
como da perda do monopdlio que detinha a instituicdo escolar sobre
a transmissdo do saber autorizado. Isso se traduz em baixos
salérios, quando comparados aos das profissbes com a mesma
exigéncia de escolarizagcdo e em insatisfatorias condicbes de
trabalho e carreira (BARRETO, 2011, p.40).

Torna-se, pois, complicado obter o entendimento desse processo de
formacdo empreendido pelas politicas atuais, dada a sua complexidade: No dizer de
Gatti e Barreto (2009, p. 53) “Mover-se em meio a legislacdo educacional sobre
formacdo de professores, que comporta idas, voltas, remendos, complementos e
iniciativas paralelas de poderes publicos, ndo é simples”. Dai porque devemos
considerar 0s interesses que estdo associados as escolhas das formas de
intervencao nessa formacao.

Como ja foi posto anteriormente, a LDB n°® 9394 de 1996 delibera sobre a
formacao em nivel superior do professor da Educacao Basica. Outros documentos
como o Plano Nacional de Educacdo 2001 e a proposta do novo Plano ainda em
processo de aprovacdo no Congresso Nacional reforcam a necessidade da referente
formacdo e a considera relevante. Nesse contexto, € visivel que a politica de
formacao de professor tenha ganho destaque nos debates e regulamentacdes, além
de surgirem varias iniciativas de intervencao nesse campo pelos sistemas de ensino,
dentre as novas politicas que tém sido formuladas, a exemplo da politica nacional de
formacao de professores da Educacdo Basica — PARFOR, ja referida na introducéo
desta tese e que sera analisada em capitulo especifico deste trabalho.

Essas intervencdes sdo necessérias e fazem parte da urgéncia de se
estabelecer uma politica global de formacdo e valorizacdo de professores, sendo
que é preciso contemplar de forma articulada e prioritaria a formacédo desse
profissional. Para Freitas (2007),a formacé&o do professor, assim como as condi¢des
de trabalho, salarios e carreira, fazem parte de uma utopia e do ideario de todos

educadores e das lutas pela educacéo publicas nos ultimos 30 anos. Para a autora,
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o ideal esta longe de ser alcancado e entre os motivos justificados estéd a falta de
prioridade nos investimentos e recursos orgcamentarios para as licenciaturas e a
formacéo de professores. (2007, p.1205)

Entretanto, para esta autora, no Brasil, a configuracdo da formacéo de
professores responde ao modelo de expansdo das reformas do Estado e é
subordinada as recomendac¢des dos organismos internacionais. No campo da
formacdo caracteriza-se pela criacdo dos Institutos Superiores de Educacao fixados
pela LDB/96e pela diversificacdo e flexibilizacdo da oferta dos cursos de formacéo -
normais superiores, pedagogia, licenciaturas, cursos especiais e cursos a distancia,
tudo com a intencdo de atender a crescente demanda pela formag&o superior, mas
com custos reduzidos (FREITAS, 2007)

Sobre a falta de professor qualificado para a Educacdo Basica, Freitas
(2007, p. 1207) diz que

0 problema ndo pode ser caracterizado como um problema
conjuntural e nem mesmo exclusivamente emergencial. Ao contrério,

s

€ estrutural, um problema crdnico, produzido historicamente pela
retirada da responsabilidade do Estado pela manutencdo da
educacao publica de qualidade da formacéo de seus educadores. As
alternativas — conjunturais — que vém sendo apontadas para o
enfrentamento deste grave problema (...) ndo equacionardo a
escassez na direcdo de uma politica de valorizacdo da formacao dos
professores. Pelo contrario, aprofundardo o quadro de sua
desprofissionalizagéo pela flexibilizacéo e aligeiramento da formagé&o

Gatti e Barréto (2009, p. 55-56), também, questionam o aligeiramento
caracteristico dos cursos que vem sendo desenvolvidos na politica atual, visto que em
um periodo muito curto de tempo, os dados mostram que os docentes do pais
aumentaram seu grau de qualificacdo, por meio da obtencéo do titulo de graduacéo e
pelas préprias configuracdes dos projetos pedagdgicos desses cursos observados em
pesquisas feitas por elas. As autoras fazem uma reflexdo em relacdo a mudanca
ocorrida de forma tdo rapida, a qual suscita questionamentos quanto a qualidade da
formacéo oferecida. Ainda refletindo sobre os dados e os contextos de formagéo de
professor, Gatti e Barreto chamam atencéo para os calculos da demanda de formacéo
inicial e continuada desses docentes, feitos pelas estatisticas. Para as autoras esse
“calculo requer informagbes muito mais detalhadas do que as que dispomos, mesmo

gue os dados do censo escolar permitam que se tenha uma ideia inicial da ordem das



73

grandezas com que € preciso trabalhar para levar a bom termo essa ousada tarefa”.
(2009, p.34)

No bojo desta discusséo se situa a analise sobre a introducdo da Educacéo a
Distancia na oferta de cursos de formacao de professores. Gatti, Barreto e André (2011)
explicitam esta forma de introducdo com as seguintes informacdes: Os cursos na
modalidade de educacdo a distancia (EaD) comecaram a ser regulamentados pelo
MEC a partir de 1998, quando eram definidas as condicbes de credenciamento de
instituicbes e autorizacao de cursos. Mesmo que essa legislacédo tenha sido revogada
posteriormente, ela regulamentou o funcionamento desses cursos até 2005. Por seu
turno, o Plano Nacional de Educacdo de 2001 da énfase ao uso da educacdo a
distancia para a formacéo de professores.

Em 2001, a Portaria n°® 2.253 do MEC autoriza as IESs a introduzirem nos
curriculos de seus cursos presenciais, disciplinas que utilizem recursos ndo presenciais
até 20% da carga horaria do curso. Em 2004 o MEC emite a Portaria n° 4059 de 2004
‘que revoga a de 2001, determinando que as disciplinas de cursos presenciais que
utilizem tecnologias de comunicacdo remota (até no maximo 20%) tenham carater
semipresencial e que a organizacdo pedagogica e curricular preveja encontros
presenciais e atividades de tutoria” (p.100) Esta portaria também esclarece que as
tutorias implicavam na existéncia de docentes qualificados para 0s momentos
presenciais e a distancia para corrigir algumas irregularidades constatadas em cursos
de algumas instituicdes de ensino.

Com o Decreto n°® 5622/2005 nova regulamentacdo da EaD para o pais é
definida, estabelecendo a mesma duragédo dos cursos e estabelecendo equivaléncia
dos diplomas. Ao mesmo tempo, fixa os Referenciais de Qualidade que deveriam ser
seguidas como normas. Novo decreto (6303/07) altera o anterior definindo melhor estas
normas.

O que se verifica, conforme essas autoras (2011), no contexto dos cursos
formadores de professores, de acordo com os dados disponibilizados pelo MEC/INEP,
€ que 50% dos cursos de licenciatura sédo ofertados na modalidade a distancia e que o
curso de Pedagogia se encontra em primeiro lugar quanto ao nimero de matriculas em
EaD, com 34% do total das matriculas nessa modalidade. As autoras alertam que
embora o numero de matriculas mostre uma expansao de oportunidades em termos de
formacdo de professores, constata-se grande niumero de evaséo (30%), numeros que

pdem em questdo o0 acompanhamento dos Orgaos responsaveis em relacdo ao
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cumprimento dessa politica de expanséo e levantam o problema da fraca atratividade
do curso.

Ressalta-se o0 grande numero de cursos em EaD nas instituicdes privadas que
deixam de oferecer este curso na modalidade presencial, sobretudo o de Pedagogia. As
autoras alertam quanto a esse grande numero de cursos a distancia levando em conta
as questdes ligadas a qualidade e a necessidade de recursos pedagdgicos sofisticados,
material bem produzidos e testados, polos bem instalados, pessoal qualificado,
equipamentos, controle, gestdo bem delineados.

Mas, mesmo sendo presencial ou a distancia, a formacdo de professor da
Educacado Bésica, segundo as autoras citadas, € feita de forma fragmentada entre as
areas disciplinares e os niveis de ensino, em todas as licenciaturas. Além disso, ndo ha
uma base comum formativa para esses profissionais, como ocorre em outros paises,
onde ha instituicbes ou universidades especificas para a formacdo de professores,
conforme ja& mencionado neste trabalho (GATTI, BARRETO e ANDRE, 2011). O que
ocorre € uma preocupacdo com a expansao da oferta dos cursos. Nao ha criticas e
busca de alternativas formativas que melhor qualifiguem a formacéo inicial dos
professores da Educacdo Basica. “Nao basta titular professores em nivel superior, é
necessario e importante que a essa titulacdo corresponda a formacéo de caracteristicas
de profissionalidade consistentes com o exigido, para 0 bom desempenho em seu
trabalho”. (GATTI, BARRETO e ANDRE, 2011, p.101-102) O que se constata, com
base nos dados curriculares dos cursos, € que ainda estamos longe de uma politica de
melhor qualificacdo real dos professores da Educacdo Basica. As normatizacdes
existentes ndo sao suficientes para garantir o minimo da qualidade no que se refere a
formacéo inicial. (p.102)

Freitas também saliente esta questédo, ao publicar, em 2007, o artigo: “A (nova)
politica de formagdo de professor: a prioridade postergada”, Ao destacar a palavra
‘nova” entre parénteses, a autora faz uma reflexdo sobre a politica de formacao de
professor da Educacéo Basica em vigor no Brasil e que apresenta poucos avancos.

Assim, podemos verificar que os problemas ligados a formacdo e
profissionalizacdo do docente da Educacéao Basica no Brasil tém ressonancia com as
guestdes analisadas por autores que pesquisam essa situacdo em outros paises. A
pouca atratividade da carreira, a necessidade de revisdo dos programas dos cursos e
de consolidacdo da carreira docente, a necessidade de formacdo continua dos

professores, os baixos salarios, o déficit da qualidade dos contetdos curriculares, a
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fraca articulag@o entre os contetdos especificos e o conhecimento pedagdgico com as
praticas didaticas, além de uma revisdo rigorosa da politica de expansdo dos cursos,
salvaguardando os principios da qualidade do ensino, pontos detectados na literatura
analisada no inicio deste capitulo, ttm ressonancia com os problemas evidenciados
pelos autores sobre a situagao da formacéo desses professores no Brasil.

Nessa politica de expansdo, sem esquecer 0s requisitos quanto a qualidade,
torna-se premente a adocdo de medidas para que sejam cumpridos 0s preceitos legais
que determinam a formacdo de professores em exercicio da Educacédo Bésica que
ainda ndo possuem os cursos de nivel superior, de acordo com a sua atuacgao, que vai
corresponder a politica recentemente criada pelo Governo, cujo recorte € objeto de
estudo desta tese.

Diante disto, concordamos com Bernadete Gatti quando alerta sobre a
necessidade de uma verdadeira revolugao nas estruturas institucionais formativas e nos

curriculos da formacgéo docente.
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4. METODOLOGIA

Para o desenvolvimento da pesquisa foi necessario tracar um percurso de
investigacdo que pudesse levar ao alcance dos objetivos fixados no projeto, de
modo a responder as questdes apresentadas na introducéo desta tese. Transpomos
0 objetivo central da pesquisa para facilitar a compreensdo deste capitulo com
relacdo as premissas assumidas e os procedimentos adotados. Nosso objetivo geral
foi assim formulado: “Analisar, em que sentido, estdo sendo viabilizadas as acoes e
estratégias da Politica Nacional de Formacédo de Professores da Educacdo Bésica,
voltadas para o PARFOR-Presencial, desenvolvidas no Estado da Bahia, tendo em
vista 0 Regime de Colaboracdo entre os entes federados, constituido entre
representantes das instituicdes e os atores envolvidos, com o objetivo de alcancar os
resultados fixados de formar professores em exercicio, em nivel superior”.

Desta forma, descreveremos a sSeguir 0S Ppressupostos € recursos
metodoldgicos utilizados sendo que este capitulo se estrutura em quatro secoes: a
primeira, tratando das abordagens metodologicas assumidas, a segunda, indicando
0 cenario, as fases e os colaboradores da pesquisa e a terceira compreendendo 0s
procedimentos e instrumentos de pesquisa, compreendendo todas estas trés
sessdes as perspectivas de andlise.

4.1 ABORDAGENS TEORICO-METODOLOGICAS DA PESQUISA

Em se tratando de pesquisa de cunho cientifico, o desenvolvimento de todas
as suas fases necessita da utilizacdo de métodos cientificos adequados ao objeto de
estudo. Para Gil (1999, p. 26) o método deve ser entendido de forma ampla, como
um percurso para a obtencéo dos objetivos do projeto de pesquisa. “Pode-se definir
meétodo cientifico como o conjunto de procedimentos intelectuais e técnicos
adotados para se atingir o conhecimento”. Buscamos, entdo, um método que melhor
adequasse ao nosso objeto de estudo, assim vamos caracterizar nossa pesquisa
segundo suas dimensoes.

Quanto a sua natureza, ela pode ser classificada como qualitativa. A
abordagem qualitativa vem se afirmando como importante, sobretudo no campo das
Ciéncias Sociais. Segundo Beuren (2008, p. 92), a pesquisa qualitativa proporciona

analises mais aprofundadas do que as classificadas como quantitativas. No tipo de
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pesquisa qualitativa a representatividade dos nimeros perde espaco para a andlise
mais detida do fenbmeno, permitindo ao pesquisador a compreensao do objeto a
partir de uma imersao na situacdo em que ele se manifesta. Nela, também, podemos
utilizar medidas quantitativas na propor¢cdo em que isto seja necessario para melhor
caracterizar o objeto, adotando uma postura de que tais abordagens nao sao
necessariamente mutuamente excludentes.

A presente pesquisa, quanto ao tipo, € melhor caracterizada como Pesquisa
Exploratéria e Documental. O estudo exploratério investiga uma area pouco
conhecida onde o objetivo é explorar o campo e construir novo conhecimento da
situagdo pesquisada. Para Severino (2007, p. 46), “A pesquisa exploratoria busca
apenas levantar informacdes sobre um determinado objeto, delimitando assim um
campo de trabalho, mantendo as condigbes de manifestagcdes desse objeto”. Nossa
visdo sobre o produto desta pesquisa, dado que seu objeto € um fenbmeno novo no
campo das politicas educacionais, € descobrir e sistematizar novas informacgdes,
informar sobre o seu desenvolvimento, tentando desenvolver algumas analises a
partir dos dados coletados, sem ter a expectativa de aprofundamentos explicativos
de grande monta, além de abrir novos caminhos para outros estudos. De acordo
com Gil (2007, 43),

Pesquisas exploratérias sdo desenvolvidas com o objetivo de
proporcionar visdo geral, de tipo aproximativo, acerca de
determinado fato. Este tipo de pesquisa é realizado especialmente
guando o tema escolhido é pouco explorado e torna-se dificil sobre
ele formular hipbteses precisas e operacionalizaveis.

Ainda vamos utilizar o enfoque descritivo que, segundo Gil (p. 44), tem
como objetivo expor as caracteristicas de determinada populacdo ou de um
acontecimento e tem como caracteristica marcante a utilizacdo de técnicas
padronizadas de coleta de dados.

Este mesmo autor nos da suporte para a utilizagdo da pesquisa documental
neste trabalho. Para ele, “a pesquisa documental vale-se de materiais que néo
receberam ainda um tratamento analitico, ou que ainda podem ser reelaborados de
acordo com os objetivos da pesquisa.” (p. 45)

Quanto aos pressupostos tedrico-metodoldgicos o levantamento que fizemos

sobre o campo epistemoldgico dos estudos que se encontra no capitulo 2 desta tese
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sobre politicas publicas, sobretudo as de educacédo, nos conduz a algumas escolhas
de andlises e procedimentos. Conforme discutimos naquele capitulo, Gordon et al.
(1993) apresenta uma diferenca entre analise para politica e analise de politicas,
sendo a primeira concentrando na defesa, monitoramento e avaliacao das politicas e
a segunda, que se refere as analises que se concentram na formulacdo e nos
contetidos das politicas. Nossa pesquisa se enquadra nessa segunda categoria de
estudos que, segundo Mainardeset al. tem alimentado novos modelos analiticos de
estudos sobre politicas, a partir dos anos 1990, em varios paises.

Também consideramos importantes, para delinear a abordagem teérico-
metodoldgica deste estudo, as colocacdes de Cavalcanti (2007) quando faz uma
diferenca entre analise de-sobre politicas. Em uma tese de doutorado, ela discute a
diferenciacdo entre andlise e avaliacdo de politicas publicas, destacando suas
particularidades. Entre as argumentacdes sobre a necessidade de melhor defini¢cao
desses termos, dada a sua confusao e imprecisdo na utilizacdo, ela defende que a
avaliacdo tem o foco sobre a acdo governamental, enfatizando a verificacdo de
resultados (efeito, impactos) da politica, nesse caso, centrando-se no exame do que
pode ser observado em fungédo da execucédo da politica e ndo ha um destaque para
0 processo de elaboracéo da politica. (CAVALCANTI, 2007). Esta autora apresenta
as reflexdes de Figueiredo e Figueiredo (1986), quando a avaliacdo € relacionada a
emissao de juizo de valor. J& a analise de politicas estuda como as decisfes sao
tomadas, além dos fatores que interferem nas decisGes e as caracteristicas desse
processo. Identificamos, também, nosso estudo, nesta segunda modalidade de
analise, que busca analisar a formulacdo das politicas e as suas formas de
implementacéo, sem objetivo de analisar os seus resultados.

Dentro desta perspectiva, Mainardeset al. (2011) apresentam as
contribuicdes e os limites de alguns dos principais referenciais pds-estruturalistas
que tém sido empregados em pesquisas sobre politicas educacionais. Na
compreensao desses autores, essas pesquisas fazem-se necessarias, pois ha
poucos estudos no Brasil com esse foco e no cenario internacional e nacional a
pesquisa sobre politicas educacionais vem se constituindo em um campo de
investigacdo e em permanente busca de consolidacdo. Sendo que cada pais vem
estabelecendo um foco nos estudos, conforme ja mencionamos no capitulo 2 desta
tese. Para Mainardeset al (2011, p. 156),
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A perspectiva poés-estruturalista tenta resolver as limitagbes das
abordagens descritivas e pluralistas de politicas educacionais (nas
guais o poder circula entre diferentes parceiros) e as abordagens
marxistas (que enfatizam o papel do Estado e a geragdo de politicas,
como resultado das disputas de poder entre a economia e 0s agentes
politicos). Os pds-estruturalistas consideram a acdo dos sujeitos um
aspecto crucial para a compreensédo das politicas e enfatizam a fluidez
do poder e sua posse pelos diferentes agentes.

Para esses autores, a perspectiva pos-estruturalista aponta para a
importancia de se estudar o discurso das politicas e a énfase € colocada no
processo de formulacdo das politicas, entendida como uma disputa entre
competidores para definir os objetivos a serem formulados. Assim, Ball (1994) citado
pelos autores anteriormente mencionados, propde que as politicas educacionais
sejam analisadas como texto e como discurso, tendo em vista variados contextos.
Também Souza (2003) cujas ideias sobre este assunto foram sumarizadas, também,
no capitulo 2 desta tese, vislumbra um caminho interessante que é o de analisar a
politica publica a partir da acdo dos seus implementadores e ndo absolutamente a
partir dos seus decisores, que se encontram na esfera central. Para ela, um dos
requisitos para este tipo de abordagem € o de concentrar a analise na natureza do
problema que a politica publica busca responder e descrever e analisar as redes de
implementacéo. (SOUZA, 2003, p.17).

Logo, levando em conta que as tendéncias pods-estruturalistas
consideram as acoes dos sujeitos e das instituicdes como um aspecto crucial para o
entendimento das politicas, indicando a importancia de se analisar os discursos
gerados na sua formulacdo, assim como as formas como tais politicas séo
colocadas em prética, assumimos seguir alguns passos da abordagem do ciclo de
politicas proposta por Stephen J. Ball e Richard Bowe e seus seguidores, dentro dos
estudos nessa vertente epistemolégica.

A escolha da referente abordagem é pertinente para o desenvolvimento
da pesquisa, pois destaca a natureza complexa e contraversadas politicas
educacionais do nosso pais, além de enfatizar os processos micropoliticos, ao
tempo em que considera a acédo dos profissionais que lidam com a politica no nivel
local e indica a necessidade de se articularem o0s processos macro e micro, na sua
atuacado o que facilita desenvolver tal anélise. A partir dessa perceptiva, a proposta é
analisar a relacdo das acOes e estratégias da implementacdo do PARFOR-

Presencial, levando em conta os objetivos e metas dessa politica nacional. Assim, a
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pesquisa esta associada a andlise dos diferentes contextos, pois o desenvolvimento
do PARFOR- Presencial esta atrelado a cooperagdo que deve existir entre a Uniéo,
os Estados e os Municipios, uma vez que parte do preceito constitucional do Regime
de Colaboracao entre os entes federados.

A Figura 01 a seguir apresenta o ciclo da politica, conforme os autores que
defendem esta abordagem, destacando a analise do contexto da influéncia, do
contexto da producéo de texto e do contexto da pratica.

O contexto de influéncia, segundo os idealizadores desta abordagem,
compreende o lugar “onde normalmenteas politicas publicas sdo iniciadas e 0s
discursos politicos sdo construidos.E nesse contexto que grupos de interesse
disputam para influenciara definicdo das finalidades sociais da educacédo e do que
significa sereducado” e onde frequentemente estdo relacionados os interesses mais
estreitos e ideologias dogmaticas (MAINARDES, 2006, p. 51). Sobre o contexto de
producéo de texto, este autor sinaliza que € o lugar e o tempo em que 0s textos da
politica sdo produzidos, os quais podem tomar diferentes formas como textos legais
oficiais, textos politicos, comentéarios formais ou informais sobre os textos oficiais,
pronunciamentos oficiais, videos, etc. Para este autor (p. 53) esta producdo da
politica como texto “baseia-se na teoria literaria que entende as politicas como
representacdes que sao codificadas de maneiras complexas. Os textos terdo uma
pluralidade de leituras em razdo da pluralidade de leitores” e “a sua formulagao
envolve intencbes e negociacdo dentro do Estado e dentro do processo de
formulacao da politica” (MAINARDES et al., 2011, p 157).

Ja o contexto da pratica é “onde a politica esta sujeita a interpretacéo e
recriacdo e onde a politica produz efeitos e consequéncias que podem representar
mudancas e transformacdes significativas na politica original” (MAINARDES, 2006,
p.53) Aqui, podemos destacar que é o processo de implementacao de uma politica,
seanalisada de forma isolada (sem o contexto de influéncia e producéo de texto),
pode ndo levar a um olhar complexo que o estudo de uma politica de formagéo de
professores, no NOSSO caso, precisaria contemplar. Nessa pesquisa, 0 contexto da
pratica sera enfatizado na implementacdo do PARFOR-Presencial em um estado da
federacéo brasileira.
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Figura 01: Contexto de processo de formac¢édo de uma politica

Context of influence

Context of Context of
policy text <—> pratice
producion

Fonte: Bowe et al.,1992, p.20

4.2. O CENARIO, AS FASES E OS COLABORADORES DA PESQUISA

A pesquisa, considerando o0 conjunto desses contextos, tera abordagens
diferentes de andlise. Sobre os cenarios que mostram as influéncias da elaboracéo
da politica, assim como o processo de sua elaboracdo, o estudo sera de cunho
documental, compreendendo os ambitos nacional e internacional. A pesquisa
empirica sobre a implementacdo da politica no Estado da Bahia tera como cenario
as instancias materializadas em trés niveis: no FOorum Estadual Permanente de
Formacéo de Professores da Bahia — FORPROF-BA, que tem a missao de planejar,
coordenar e decidir sobre a implementacao da politica, no nivel das Instituicbes de
Educacao Superior — IESs envolvidas no programa e no nivel de coordenacédo de
cursos oferecidos em uma unidade de educac&o superior, conforme Figura 02.
Salienta-se que o FORPROF coordena e acompanha todas as ac¢des da politica de
formacao de professores, incluindo outros programas além do PARFOR-Presencial.
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Figura 02: Instancias de implementacéo da politica

Coordenacéo

Todos os Coordenadores

Membros PARFOR de Curso
Presencial
Unidade
de
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Macro » Micro

Fonte: Elaborada pela autora, 2013

Nossa pesquisa, conforme ja esclarecemos na introducdo desta tese, diz
respeito as acdes apenas do PARFOR-Presencial. Para atender tal objetivo o
levantamento das informacgfes foi realizado em trés etapas que em determinados
momentos foram desenvolvidas de forma simultanea. A primeira, baseada na andlise
documental, a segunda, a partir da coletas de dados empiricos com os membros do
FORPROF-BA, com os coordenadores institucionais do PARFOR-Presencial das IESs
e, por fim, a terceira etapa que correspondeu a coleta de dados com coordenadores dos
cursos do PARFOR-Presencial.

Salientamos que o levantamento de dados na primeira e segunda fase teve
como contexto a implementacdo do PARFOR-Presencial em todas as IES do Estado
envolvidas no Programa, enquanto com relacdo a terceira fase, particularizamos o
estudo na implementacéo de quatro cursos em uma Instituicdo — Universidade Federal
da Bahia. Justificamos esta escolha pela concentracdo da oferta dos cursos desta
instituicdo na Capital do Estado e pela diversidade desta oferta, atendendo a todas as
areas do conhecimento, além da proximidade geografica.

A escolha dos informantes (membros do Forum, coordenadores institucionais
do PARFOR-Presencial, Coordenadores de cursos) justifica-se, pelas suas atribuicbes
associadas a implementacdo do Programa. Sendo que os membros do FORPROF na
Bahia estavam mais associados a politica macro e os atores da unidade pesquisada a

politica micro, onde as agdes, de fato, sdo desenvolvidas.
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Seguindo a inspiragdo das orientacdes tedrico-metodoldgicas da analise dos
ciclos da politica assim procedemos: Para o estudo do contexto da influéncia e o da
producdo dos textos da politica foi desenvolvida uma pesquisa documental. JA no
estudo do contexto da pratica baseamos, especialmente, na andlise dos dados
empiricos, coletados, principalmente, através de entrevistas. Na Ultima etapa,
utilizamos a pesquisa qualitativa, na modalidade de estudo de caso, por entendermos
que o tipo de estudo propiciado por esta abordagem permitiria alcancar o objetivo
desejado na pesquisa, considerando uma pequena amostra do universo. Neste caso,
estamos cientes de que ndo poderemos generalizar os resultados da nossa analise,
nessa vertente, mas consideramos que podemos oferecer conhecimentos sobre a
implementacéo do programa em uma unidade que podem ser considerados na analise
de outros casos ou oferecer pistas para futuros estudos com maior abrangéncia sobre
esta temética.

Assim, na analise de documentos procedeu-se ao estudo de varios
documentos elaborados e editados por diversos organismos antes da concepcdo das
politicas, além de leis, portarias, regimentos e decretos que foram elaborados pelas
instancias governamentais e expressam 0s principios que versam sobre a atual politica
nacional de formacéo de professores da Educacéo Basica. Mais especificamente foram
analisados os seguintes documentos: os aspectos da LDB 9394 de 1996 que abordam
sobre o0 assunto; a Lei n° 11.502 que modifica as competéncias e a estrutura
organizacional da Fundacédo CAPES; o Decreto n° 6755, que institui a Politica Nacional
de Formacdao de Profissionais do Magistério da Educacéo Basica e disciplina a atuacao
da CAPES no fomento a programas de formacdao inicial e continuada; a Portaria n® 883,
de 16 de setembro de 2009, a qual estabelece as diretrizes nacionais para 0
funcionamento dos Foruns Estaduais Permanentes de Apoio a Formacdo Docente; as
Orientac¢des Gerais do PARFOR-Presencial; e o Regimento do FORPROF-BA.

A referida analise levou em consideragao a “politica proposta” e a “politica de
fato”, as duas nomenclaturas que séo apresentadas por Ball e por Bowe (1992). Sendo
que a analise da “politica proposta” deu-se observando a politica oficial e as intencdes
gue perpassam no contexto politico-social. E a “politica de fato” que sao os textos
legislativos e politicos que déo forma as propostas, além do que sdo as bases iniciais
para por em pratica a politica. ,Também, a andlise levou em consideracdo a
complexidade do contexto que a politica esta inserida. Mainardeset al, apresentam um

aspecto pontuado por Ball em que no processo de elaboracdo das politicas “apenas
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algumas influencias e agendas s&o reconhecidas como legitimas, e apenas algumas
vozes sdo ouvidas. Assim, a analise de documentos de politicas ndo é algo simples ...”
(2011, p. 157)

A partir do estudo do contexto da elaboragéo da politica, analisadas a “politica
de proposta” e a “politica de fato” passou-se para a andlise do contexto da pratica,
quando os atores fizeram referéncia a implementacdo da politica, dando atencdo ao
discurso e a pratica da intervencdo. Assim, permitindo uma analise comparativa do que
€ proposto pela politica e o que de fato ocorre, a partir do contexto em que ela esta
inserida e os discursos dos atores envolvidos, nesse caso, especialmente, 0S
coordenadores das acoes.

Nesta etapa, foram analisados os procedimentos, dificuldades e desafios da
gestao da politica, no nivel da implementacéo das acfes e a pesquisa se concentrou no
espaco da UFBA, neste caso, colhendo informagbes sobre o0 processo de
desenvolvimento do Programa e as relagbes entre as instancias envolvidas,
principalmente, levando em conta o Regime de Colaboracdo. Foram colhidas
informacdes com o0s coordenadores de cursos por meio de entrevistas semi-
estruturadas, seguindo um roteiro. Foi importante ouvir esses segmentos envolvidos na
politica, inclusive no nivel do F6rum, que representou a possibilidade de se observar as
acoes desenvolvidas, as dificuldades, os embates, disputas, os resultados parciais das
acdes, ou seja, a propria implementacdo dessa politica. “Essas arenas politicas
aparecem geralmente em forma de tensdes e contradi¢des ou disputas discursivas”.
(MAINARDES, FERREIRA e TELLO, 2011, p.159) Ao mesmo tempo mostrou a
ressignificacéo resultante da assimilagdo das normas estabelecidas pelos planos
operacionais, a partir das singularidades dos variados contextos da implementacédo da
politica.

De igual modo, ao estudar o contexto da pratica, foram analisadas as
informacdes que dao sustentacdo a operacionalidade da politica, configuradas em
documentos técnicos e administrativos relativos ao desenvolvimento dos cursos, dentre
outros. As andlises desses elementos contribuiram especialmente para observar o
alcance das acdes empreendidas, os éxitos e as dificuldades encontradas.

Levando em conta que a formulacdo da politica em nivel nacional coloca como
preceito o Regime de Colaboracdo instituido constitucionalmente entre os entes
federados, na andlise foi evidenciada a participagdo da Unido, Estado e Municipios no

processo de implementacdo da politica. Mais adiante nesta tese, faremos uma



85

discusséo sobre este principio constitucional que se coloca como corolario dessa
politica.

Diante dessas etapas da pesquisa, buscamos responder as questdes postas no
projeto e que estdo apresentadas na introducdo desta tese, que dizem respeito as
indagacdes sobre como o PARFOR-Presencial vem sendo implementado na Bahia;
qguais 0s seus avangos, problemas e dificuldades, quais as perspectivas dos
colaboradores em termos do alcance dos resultados.

O cuidado em analisar e relacionar essas informacdes fecha o ciclo da analise
da politica, conforme definido por Ball, anteriormente, mencionado. Vale ressaltar que
em sua proposta de analise, o autor chama a atencéo para a ligacdo e inter-relacao que
existem no contexto de influéncia, no contexto de producéo de texto e no contexto da
pratica. Desta forma, a metodologia proposta considerou, em todo momento o dialogo
de cada uma das etapas do ciclo, fortalecendo, assim, uma visualizacdo aproximada
das acdes, dos embates e interesses dos atores envolvidos na formulacdo e
implementacédo da politica nacional de formacdo de professor da Educacéo Basica,
formulada para pais e, em particular, vivenciada no Estado da Bahia e de forma mais
detalhada na Universidade Federal da Bahia.

Ressaltamos que para a escolha dos coordenadores de curso a serem
entrevistados do PARFOR-Presencial foi utilizado o seguinte critério: representatividade
das areas de conhecimento que cobrem as licenciaturas, que tém como publico alvo os
professores-estudantes em servico nos anos finais do Ensino Fundamental e Ensino
Médio e do curso de Pedagogia, neste caso particular, pelo fato de este curso oferecer
a formacdo para o magistério da Educacdo Infanti e Anos Iniciais do Ensino
Fundamental. Assim, foram escolhidos os coordenadores dos cursos de: Fisica,
representando os cursos da area das Ciéncias Exatas; de Biologia, representando os
cursos das areas das Ciéncias Naturais, do curso de Geografia, representando os
cursos da area das Ciéncias Humanas e Pedagogia, pela raz&o antes exposta, todos os
cursos com turmas iniciadas em 2010. A diversidade da escolha dos cursos e a
uniformidade do periodo de oferta das turmas representa um olhar propicio para uma
visdo mais global da politica, nesse micro-contexto, ao tempo em que pode identificar
situacOes diferentes da politica proposta, desenvolvida na pratica.

4.3. INSTRUMENTOS E PROCEDIMENTOS DE COLETA DE DADOS
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Apresentamos a seguir a quadro que resume O0s instrumentos e

procedimentos metodologicos da pesquisa considerando as suas etapas.

Quadro 01: Etapas, instrumentos e procedimentos da pesquisa

Primeira 1. Roteiro de analise documental 1. Anélise de conteldo

Segunda 2.1 - Roteiro de entrevista para 0os 2.1 - Realizacdo de entrevista
membros do FORPROF-BA

2.2 - Realizagao de
2.2 - Roteiro de entrevista para 0s entrevista
coordenadores institucionais do
PARFOR-Presencial

Terceira 3 - Roteiro de entrevista para 3 - Realizacéo de
coordenadores de cursos do entrevistas
PARFOR-Presencial em uma IES

Fonte: Elaboracao da autora, 2012.

Conforme explicitado anteriormente o0s colaboradores da pesquisa se
diversificam de acordo com as etapas. O quadro 02 demonstra o nimero deles e as

instituicées envolvidas na pesquisa.

Quadro 02: Especificagdo dos colaboradores da pesquisa

Membros do o CAPES 07 05 A UCME e
FORPROF-BA que ndo * Conselho Estadual de CNTE nao
s&o coordenadores Educacao foram .
institucionais do * Undime e“f‘re"'ft"’]} 0s,
g o ANFOPE pois nao foi
PARFOR-Presencial S ARLE o
e UCME agendar a
e CNTE entrevista.
Vice-presidéncia do o IAT 02 02 -
FORPROF-BA
(primeira gestéo e
atual gestéo)
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Coordenador e UEFS 09 09 A Univasf ndo
Institucional do . foi
PARI;OR-IZresencial e 35:; en_treviNStafdg,
membros do pois nao foi
FORPROF-BA 0 LNEE possivel
* IFBA agendar a
e IF Baiano entrevista.
e UFRB
e UFBA
o UNIVASF
Coordenador de curso e UFBA 08 04 A entrevista
foi realizada
com todos os
coordenadore
s que faziam
parte da
amostra

Fonte: Elaboracéo da autora, 2012 e atualizado em 2014.

Com as analises da legislacdo e dos documentos, com o0s resultados das
entrevistas, no que resultou na reunido dos dados e das informacbes coletadas,
verificamos se existe consonancia entre a politica proposta para a formacdo de
professores da Educacdo Basica em exercicio, oferecida pelo PARFOR-Presencial
no Estado da Bahia e a politica na préatica, assim como a diferenciacdo na
implementacdo dessa politica a partir das instancias observadas, utilizando, para
tanto as concepcgdes e opinides dos informantes. Assim, identificamos e analisamos
informacBes sobre o processo de implementacdo da politica aqui pesquisada, as
dificuldades, desafios e as expectativas dos atores, sempre levando em conta o

Regime de Colaboracéo estabelecido como principio dessa politica.
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5. OS CONDICIONANTES DA POLITICA DE FORMACAO DE
PROFESSORES DA EDUCACAO BASICA NAS ULTIMAS DECADAS

O presente capitulo tem a finalidade de discutir os antecedentes da
elaboracgédo das politicas educacionais brasileiras empreendidas nas ultimas décadas
do Século XX e inicio do Século XXI, na perspectiva de sinalizar e delinear o cenario
dentro do qual desenvolveram movimentos politico-sociais e institucionais da
sociedade no ambito nacional e internacional, manifestados em alguns eventos e
através da publicacdo de documentos, que contribuiram para a formulagdo dessas
politicas, com énfase naquelas ligadas ao magistério da Educacdo Bésica, dentre
elas as de formacéo de professores, objeto de nossa investigacdo. Concentramos,
inicialmente, a analise sobre as manifestacdes de segmentos da sociedade ligados a
educacgdo, ocorridas no cenario brasileiro, relacionando-as com 0s movimentos
internacionais desenvolvidos a partir da década de 1990, voltados para a melhoria
dos indices educacionais dos paises, eventos estes realizados com o patrocinio de
organismos internacionais. Em seguida, analisaremos a participacédo desses setores
no debate e na producao de textos efetivada por 6rgdos e entidades da sociedade
civil, destacando a presenca nessas manifestacdes do empresariado brasileiro no
inicio deste século, no sentido de contribuir para a formulacdo de politicas para o
setor da educacdo. Alguns estudos constantes na literatura demonstram que, de
certa forma, os resultados dessa mobilizacdo social vao impactar a elaboracdo de
politicas educacionais no pais e, por consequéncia, aquelas voltadas a formacédo do
magistério da Educacéo Bésica.

No cenario nacional, podemos assinalar que a partir de 1985, na fase da
abertura politica com o fim da ditadura militar e com isto, no processo de
redemocratizacdo do pais, desenvolveu-se um periodo caracterizado pela
participacdo de varios movimentos sociais, desenvolvidos por sindicatos e outras
organizagdes sociais com 0 objetivo de obter mais direitos e participagdo na vida
social e politica do pais. As lutas se intensificaram num processo em que se exigiam
direitos sociais igualitarios e melhores condicbes de vida e de trabalho nas
diferentes camadas sociais. Diversas categorias profissionais apresentavam suas
reivindicagcbes. E no contexto desses movimentos que fortalecem as lutas dos
profissionais da educagao que passam a exigir novos direitos e garantias para o

exercicio das suas profissdes. Desses debates alguns avancgos foram conquistados
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no campo do direito em escala crescente na medida em que o posicionamento
politico dessa categoria foi-se intensificando. (CUNHA e GOMES, 2007)

Nas reformas educacionais empreendidas pelo governo brasileiro a partir dai
tem sido colocada a importancia de medidas voltadas para a valorizacdo do
magistério como importantes para a ampliacdo das oportunidades educacionais e a
melhoria da qualidade do ensino. Esta valorizacdo aparece na Constituicao Federal
como um principio, no seu Art. 206. Esse principio tem sido referenciado nos
documentos formulados sobre as politicas voltadas para o profissional da Educacéo
no Brasil.

Assinalamos que a organizacao dos profissionais da educacédo, na esteira
dos movimentos sociais desenvolvidos ao tempo da abertura politica do pais ocorre
nas dimensdes trabalhistas, politica, sindical e cientifica. Um momento importante
que demonstra a ampliacdo desses movimentos constituiu as décadas de 1970 e
1980, ainda no periodo da ditadura, quando as categorias profissionais ganharam
maior organizacao. Juntamente com outras representacdes da sociedade civil como
a Ordem os Advogados do Brasil (OAB), a Associacdo Brasileira de Imprensa (ABI)
e a Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia (SBPC) e com a classe
estudantil, representada pela Unido Nacional dos Estudantes (UNE), os professores
se organizaram em associagdes contra o regime vigente. (LIBANEO, 2012, p. 277)

Podemos demonstrar isto ao verificar que ainda na década de 1970 foram
criadas a Associacdo Nacional de Educacédo (Ande) e a Associacdo Nacional de
Pés-Graduacgdo e Pesquisa em Educacédo (Anped). Ressaltam-se, também no inicio
dos anos de 1980 a realizacdo das Conferéncias Brasileiras de Educacao (CBES).
Além disto, outras entidades foram sendo criadas como o Centro de Estudos
Educacao e Sociedade (Cedes), a Associacdo Nacional de Politica e Administracéo
da Educacdo e a Associacdo Nacional pela Formacgdo dos Profissionais da
Educacédo (Anfope). Essas entidades vém desenvolvendo, a partir dos momentos de
suas criagcOes, estudos, pesquisas e debates acerca dos principais problemas
ligados a educacdo, além de promoverem eventos periédicos para o0
desenvolvimento de discussfes, trocas de experiéncias, agregando a isto a
publicacdo de periddicos, com os resultados das suas producbes. Na Anped e na
Anpae, por exemplo, foram criados grupos de trabalhos (GTs) especificos,
dedicados as questbes da formacdo, valorizacdo e profissionalizacdo de

professores.
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No caso da Anfope, h4 um movimento politico intenso em torno das
questdes ligadas a formacdo dos profissionais da educacdo. Vale dizer que esta
entidade nasce a partir das discussdes sobre a formacdo docente no Brasil, por
ocasido da primeira Conferéncia Brasileira de Educacao, quando foi criado o Comité
Pro-Formacdo do Educador. Em 1983, esse Comité ganhou mais visibilidade e
organizagdo, sendo transformado na Comissdo Nacional de Reformulagdo dos
Cursos de Formacdo do Educador (Conarcfe). Essa comissdo, a partir de 1990,
transformou-se na Anfope que tem desempenhado um papel importante nos debates
e na participacdo de discussfes juntamente com 0rgdos governamentais, como 0
MEC e Conselho Nacional de Educacéo, em féruns de discusséo, dialogando com
agéncias formadoras e empregadoras de professores e sindicatos que tratam das
guestdes sobre formacdo de professores da Educacdo Basica. Assim, a cada dois
anos, a Anfope vem organizando encontros nacionais, tendo como pauta principal a
formacéo de professor. (LIBANEO, 2012, p. 280)

Devemos registrar também no que tange a mobilizacdo dos professores em
torno das questdes que envolvem a sua formacéo, a realizacdo, em periodos mais
proximos, das edicbes do Encontro Nacional de Didéatica e Pratica de Ensino
(Endipe), organizados por universidades e faculdades de educacgédo, no sentido de
compartilhar experiéncias na area da formacao do profissional da educacédo. Outros
eventos onde sdo debatidas as questdes da politica para o pessoal docente da
escola basica tem contado com a participacdo das entidades acima
mencionadas,até os dias atuais, a exemplo das conferéncias de educacao que tem
sido promovidas nas trés esferas de governo para reunir subsidios para elaboracao
de documentos da politica educacional. A participacdo dos movimentos em defesa
da valorizacdo do profissional da educacéo, nela incluida a busca pela boa formacéao
se apresenta como intensa no sentido de influir no estabelecimento de preceitos nos
documentos legislativos, assim como nos objetivos e metas dos planos.

Por parte do governo e retomando o cenario da ultima década do século XX,
em termos de politicas publicas para a educacgdo, destaca-se a participagdo do
Brasil na Conferéncia de Educacao para Todos, em marco de 1990, em Jomtien, na
Tailandia, evento patrocinado pela UNESCO, UNICEF e Banco Mundial, evento que
vai iniciar um processo de assessoramento e orientagbes, por parte desses

organismos, para a elaboragéo de politicas educacionais dos paises que assinaram
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a declaracdo dai resultante. Na Declaragdo de Jomtien, foi aprovado um plano de
acao referenciado para satisfazer as necessidades basicas de aprendizagem,

concebido como uma referéncia e um guia para governos,
organismos internacionais, instituicbes de cooperacao bilateral,
organizagdes  nao-governamentais (ONGs), e todos o0s
comprometidos com a meta da educacdo para todos. Este plano
compreende trés grandes niveis de acdo conjunta (i) acdo direta em
cada pais; (ii) cooperacgéo entre grupos de paises que compartilhem
certas caracteristicas e interesses e (iii) cooperagdo multilateral e
bilateral na comunidade mundial (UNESCO, 1990)

No citado plano de acdo contém metas, objetivos e principios a serem
seguidos pelos paises para definirem as politicas voltadas a melhoria da Educacao
Bésica, devendo cada pais signatario elaborar os seus planos de educacdo para
todos. Em termos de formacao de professores, o documento expde que “a formacéao
dos educadores deve estar em consonancia aos resultados pretendidos, permitindo
gue eles se beneficiem simultaneamente dos programas de capacitacdo em servico
e outros incentivos relacionados a obtengdo desses resultados” (UNESCO, 1990).
Em outra meta, o documento chama a atencdo para a necessidade
deaperfeicoamento das capacidades gerenciais, analiticas e tecnolégicas dos
profissionais técnicos (supervisores, planejadores, formadores de educadores, etc,
apontando que “os programas de formacdo e de capacitagcdo em servigo para o
pessoal-chave devem ser iniciados ou reforcados onde ja existirem”. (UNESCO,

1990) No que diz respeito ao docente é acentuado que o

papel do professor e demais profissionais da educagdo no
provimento de educacao basica de qualidade devera ser reconhecido
e desenvolvido, de forma a otimizar sua contribui¢do. Isso ir& implicar
a adocdo de medidas para garantir 0 respeito aos seus direitos
sindicais e liberdades profissionais, e melhorar suas condi¢cbes e
status de trabalho, principalmente em relagdo a sua contratagéo,
formacdo inicial, capacitacdo em servico, remuneracdo e
possibilidades de desenvolvimento na carreira docente, bem como
para permitir ao pessoal docente a plena satisfagcdo de suas
aspiracdes e o cumprimento satisfatorio de suas obrigacfes sociais e
responsabilidades éticas. (UNESCO,1990)

O Brasil também foi participante de outro evento internacional voltado a
implantacdo de politicas para a educagdo. Em 1993, lideres de nove paises em

desenvolvimento (Indonésia, China, Bangladesh, Brasil, Egito, México, Nigéria,
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Paquistdo e india) e de maior populagdo do mundo reiteram, por meio da
Declaragéo de Nova Delhi sobre Educacéo para Todos, o compromisso de buscar
com o zelo e determinacdo as metas definidas pela Conferéncia Mundial sobre
Educacao para Todos, realizada em 1990. Nesta declaracdo, ndo ha destaque para
a formacdo de professor por se tratar de um documento que ja faz referéncia a
declaracdo de Jomtien. Mas, em varios trechos é reforcado o compromisso e a
necessidade de participacdo da sociedade para com a educacdo, mesmo que
ocorram divergéncias de opinides e posicdes politicas.

Como desdobramento desse processo e para cumprir 0S COMPromissos
assumidos, o governo brasileiro, com o objetivo de colher subsidios para a
elaboracdo do seu plano decenal, promoveu em Brasilia, de 10 a 14 de 1993, a
“Semana Nacional de Educagao para Todos”, com intensa participacdo de érgaos
das trés esferas de governo, assim como de entidades da sociedade civil. Desse
evento resultou o “Compromisso Nacional de Educagao para Todos”, com o objetivo
de orientar a elaboracédo do Plano Decenal de Educacédo para Todos, compromisso
este assinado pelo Ministro da Educacédo do Governo Itamar Franco, pelo presidente
do Conselho de Secretarios Estaduais de Educacdo (CONSED) e presidente da
Uniao dos Dirigentes Municipais de Educagéo (Undime).

Podemos observar que as questdes ligadas ao magistério da Educacédo
Basica, incluindo ai sua formacdo estavam presentes no documento final do Plano
Decenal de Educacao para Todos, elaborado pelo governo com a colaboragédo de
entidades da sociedade. No inicio do documento, entre 0s pontos criticos a serem

considerados era mencionado:

Embora venha crescendo o nimero de professores habilitados para
0 ensino verifica-se ainda um comprometimento da qualidade de seu
desempenho em decorréncia tanto do esgotamento dos sistemas de
formacéo inicial e da escassez da formacdo continuada dos
educadores, quanto da precariedade das préaticas de selecdo, da
admissao e de lotacdo e, fundamentalmente, da politica salarial e de
carreira. (BRASIL/MEC, 1993, p. 24).

Nas metas globais do documento, sdo consideradas politicas de formacéo e

melhoria das condi¢des da profissdo do magistério, destacando-se:

- promover a revisao critica dos cursos de licenciatura e da escola
normal de forma a assegurar as instituicbes formadoras um novo
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padrao de qualidade compativel com 0s requerimentos atuais da
politica de educacao para todos. (BRASIL/MEC, 1993, p. 42).

(...)

- aumentar progressivamente a remuneracdo do magistério publico,
através de plano de carreira que assegure seu cOmpromisso com a
produtividade do sistema, ganhos reais de salario e a recuperacado de
sua dignidade profissional e do reconhecimento publico de sua
funcédo social. (BRASIL/MEC, 1993, p. 43).

Como podemos verificar o requisito para a formacao do professor do ensino
fundamental correspondia a formacdo em escolas normais e o documento de
planejamento do governo aquela época ressaltava a necessidade de melhoria da
sua formacdo nessas escolas, ndo descurando da urgéncia de serem adotadas
medidas para as melhorias na carreira e nas condigdes de trabalho.

Tendo em vista esta Ultima meta, foi assinado em julho de 1994, no Governo
Iltamar Franco o “Acordo Nacional de Valorizacdo do Magistério da Educacao
Basica” que dentre outras medidas acenava para o estabelecimento de se fixar um
piso salarial profissional nacional para o professor. Este acordo foi posteriormente
ignorado pelo Governo Fernando Henrique Cardoso. (MONLEVADE, 1996, e SILVA,
1996, apud PINTO, 2002, p. 112)

Cumpre salientar que esse periodo também é marcado pelo processo de
elaboracao do projeto de lei das diretrizes e bases da educacdo nacional. O projeto
tramitado e discutido na Camara dos Deputados (substitutivo Jorge Hage) foi
amplamente discutido, recebendo muitas contribuicbes da sociedade brasileira,
especialmente do movimento docente e aprovado nessa Casa e no Senado, tendo
sofrido alteragBes em alguns pontos ligados ao magistério ao final, quando aprovado
em dezembro de 1996, onde estabelece a formacdo dos professores da Educacéo
Basica em nivel superior, conforme ja mencionado em outras partes desta
dissertacéao.

Por sua vez, o Plano Nacional da Educacao 2001/2011, (PNE) aprovado em
janeiro de 2001 decorreu de dois movimentos de elaboragéo: um deles iniciado com
a realizacdo do | Congresso Nacional de Educacdo (CONED) acontecido em Belo
Horizonte, Minas Gerais, em julho de 1996, quando cerca de cinco mil pessoas, de
27 estados brasileiros se reuniram no campus da Universidade Federal de Minas
Gerais, em cuja plenaria de encerramento ficou estabelecida uma tarefa de seus
participantes para construir de forma coletiva e democratica um Plano Nacional de

Educacdo que buscasse expressar a compreensdo e a vontade coletiva da
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sociedade brasileira. (CNTE, 1996 apud PINTO, 2002). Esse processo resultou
numa proposta de plano nacional de educacéo da sociedade brasileira, documento
este discutido com associacbes de profissionais da educacdo, com entidades
estudantis e com associacdes académicas e cientificas, aprovado em novembro de
1998 no Il Congresso Nacional de Educacao (Il CONED), realizado também em Belo
Horizonte. Esta proposta de plano foi protocolada na Camara dos Deputados, que
constituiu no PL n° 4,155/98.

O outro movimento de elaboracdo do Plano Nacional de Educacao ocorreu a
partir da iniciativa do Ministério da Educacao, apos a aprovacdo da LDB n°® 9394 de
1996, com participagcdo de segmentos da sociedade e das representacbes das
esferas de governo, através de conferéncias municipais, regionais e estaduais. A
versao de plano derivada desse segundo movimento, também, foi protocolada na
Camara dos Deputados com a identificacdo de PL n°® 4.173/98, que foi apensado ao
PL n° 4155/98 antes protocolado. Por conseguinte, a analise e discussao, no
Congresso Nacional, das propostas contidas nesses dois projetos de plano, levaram
a elaboracdo de novas politicas voltadas para o magistério, e em especial para as
politicas de formacdao, valorizacao e profissionalizacédo dos professores da Educacéo
Béasica, destacadas nas diretrizes, prioridades, objetivos e metas do PNE, aprovado
em janeiro de 2001, pela Lei n°® 10.172 de 2001.

Ainda com relacdo aos movimentos que condicionaram a politica
educacional brasileira na década de 1990, cumpre observar a realizacdo, por
iniciativa de setores privados da sociedade brasileira, de diversas acdes no sentido
de imprimir uma nova agenda educacional. Assim, no cenario brasileiro, além das
manifestacbes no campo, especificamente, educacional, segmentos da sociedade
civil também organizaram eventos, redigiram documentos que buscavam contribuir
para a elaboracao de politicas educacionais, atrelados a interesses de outras areas,
como o0 empresariado, sindicatos e outras entidades da sociedade civil.
Concomitante a outros movimentos jA mencionados neste capitulo de iniciativa dos
educadores e de iniciativas de organismos internacionais, foram realizados féruns,
encontros eelaborados documentos.

Ainda na década de 1990, mais precisamente em dezembro de 1992, é
realizada mais uma etapa do Férum Capital-Trabalho, onde as questdes ligadas a
educacgéao foram discutidas. O Férum resultou da compreensédo de centrais sindicais

de trabalhadores sobre a necessidade de um dialogo entre Capital e Trabalho para
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discutir os problemas basicos da sociedade brasileira e foi realizado na Universidade
de S&o Paulo (USP). Nesse Forum, participaram as seguintes entidades:
Confederacdo Geral dos Trabalhadores (CGT), Central Unica dos Trabalhadores
(CUT), Forca Sindical (FS), Federacdo das Industrias do Estado de Sao Paulo
(FIESP), Federacdo do Comércio do Estado de Séo Paulo (FCESP), Confederagéo
Nacional do Transporte (CNT), Pensamento Nacional das Bases Empresariais
(PNBE), Sociedade Rural Brasileira (SRB) e Organizacéo das Cooperativas do Brasil
(OCB). Como um dos resultados desse Forum, foi assinada pelos presentes a Carta
Educacdo que apresenta o interesse convergente na prioridade a educacdo. Na
Carta, destacam-se as recomendacOes para a melhoria da eficiéncia do sistema
educacional. A formacédo do professor é colocada como um dos itens responsaveis

para essa melhoria. Na Carta € lembrado que

a questdo da valorizagdo e da qualificagdo do trabalho vale também
para o professor e para a escola. E preciso informar o préprio
professor e a sociedade em geral do desempenho do sistema
educacional. Com esses dados, os agentes do sistema educacional e
da sociedade em geral poderdo promover a melhoria da qualidade do
ensino através de melhor qualificagdo do professor e valorizagdo de
seu trabaINhO na sociedade, ai incluido o seu salario. (CARTA DA
EDUCACAO, 1992, p.209)

No documento fica clara a relacdo da valorizagcdo, capacitacdo e
remuneracao do professor atrelada a qualidade do ensino, sendo que os sistemas
deveriam ser observados por meio de avaliacoes.

Shiroma, Garcia e Campos (2011) ressaltam as varias iniciativas do
empresariado brasileiro a iniciar nessa década de 1990, com o fim de colaborar na
construcdo de uma nova agenda educacional de forma a atender aos interesses
privados do grande capital nacional e internacional. Para estas autoras, na 6tica dos
empresarios tratava-se ndo somente de reformar a educacéo e a escola, mas torna-
la eficaz e adequada as novas demandas do setor produtivo, buscando formar um
trabalhador com disposi¢fes subjetivas e atitudinais compativeis com a chamada
“sociedade do conhecimento”. Estas autoras assinalam que ainda na perspectiva de
uma “politica colaborativa”, em 1993, o Instituto Herbert Levy (IHL) e a Gazeta
Mercantil publicaram o documento “Educacdo fundamental & competitividade
empresarial: uma proposta para a acdo do governo”. Nesse documento, 0s

empresarios buscam consubstanciar um consenso em torno de sua agenda,
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apresentando propostas para dotar o sistema educacional brasileiro de condi¢des
para conseguir maior eficiéncia nas escolas, estimulando a sociedade para uma
ampla mobilizacdo social para serem efetuadas as mudancas necessarias. Tais
propostas foram debatidas em workshops e divulgadas pela imprensa.

Shiroma, Garcia e Campos (2011) também enfatizam que em 1995, ja no
governo Fernando Henrique Cardoso, uma comissédo no ambito do Programa de
Apoio a Capacitacdo Tecnoldgica da Industria (Pacti) e do Programa Brasileiro da
Qualidade e Produtividade (PBQP) organizou um documento com questdes criticas
da educacéo brasileira e com propostas de acao para o governo. De acordo com um

dos autores desse documento citado por essas autoras:

Dois pontos foram considerados essenciais pelos empresarios para
uma agenda educacional: a) reconhecimento da centralidade da
educacado geral nesse novo cenario econdmico que se descortinava,
b) reconhecimento da ineficacia das politicas educacionais adotadas
até entdo (...) (FOGAGCA, 2006, apud SHIROMA, GARCIA e
CAMPOS, 2011, p. 230)

No contexto internacional, neste periodo, € digna de nota também a
realizacdo de outro evento que buscou orientar o estabelecimento de politicas
educacionais nos paises em desenvolvimento, promovido por organismos
internacionais. Trata-se do Férum Mundial de Educacdo em Dakar, realizado em
2000. O documento referéncia desse evento, o Marco de Acdo de Dakar também
parte da premissa de um compromisso coletivo para a acdo educativa. Foi
estabelecido que os governos tivessem a obrigacdo de assegurar que o0s objetivos e
as metas de Educacdo para Todos fossem alcancados e mantidos. Essa
responsabilidade seria atingida em cada pais, apoiada pela cooperacao de agéncias
e instituicbes regionais e internacionais. Sobre a formacdo de professor o
documento aponta como importante a melhoria do status, da auto-estima e o
profissionalismo dos professores. No entanto, ndo indica acbes de forma direta para
alcancar tais finalidades, embora ressaltasse a perspectiva de colaboracdo de todos
para implementar as agbes em ambito regional, nacional e internacional.

No campo da mobilizacdo do empresariado brasileiro em favor de novas
politicas educacionais que adequassem aos seus interesses, acontece, em 2006, no
Brasil, a Conferéncia Acdes de Responsabilidade Social em Educacéo: melhores

praticas na América Latina, promovido pela Fundacdo Lemann, em conjunto com a
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Fundacdo Jacobs e o Grupo Gerdau. Nesse evento, autoridades e representantes
do empresariado reuniram-se para propor cCompromissos concretos para o0 governo
no sentido de implantar politicas para a melhoria da educacéo, discutindo acdes que
foram traduziram mais tarde no documento intitulado “Todos pela Educagao” (TPE).

Segundo Shiroma, Garcia e Campos (2011, p. 231) o referente
Compromisso ganha novas adesfes, ampliando o nimero de participantes com a
inclusdo ndo apenas de mais empresarios, como de varios o0rgaos da sociedade
civil, intelectuais, universidades, sindicalistas, grande midia e, de forma contundente,
0 proprio governo federal, através do Ministério da Educagdo. O documento Todos
pela Educacgéo, por sua vez vai influenciar sobremaneira a politica educacional
brasileira no inicio do segundo mandato do Governo Lula da Silva, quando séo
lancados em 2007, o Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacéo e o Plano
de Desenvolvimento da Educacédo (PDE), mencionados na introducdo desta tese,
que serdo objeto de analise do nosso préximo capitulo.

Para essas autoras (p. 234)

O Compromisso Todos pela Educagédo visa mobilizar a iniciativa
privada e organizagdes sociais do chamado “terceiro setor” par atuar
de forma convergente, complementar e sinérgica com o Estado no
provimento das politicas publicas. O ponto central de sua estratégia é
a corresponsabilidade e a busca de eficiéncia, eficacia e efetividade.
Seu enfoque é primordialmente voltado a melhoria da qualidade do
ensino traduzida em indicadores mensuraveis obtidos por meio de
avaliacOes externas.

Nesse documento, o protagonismo € destacado e pais, sociedade,
profissionais da midia, intelectuais, empresérios, sindicalistas, intelectuais s&o
estimulados a se envolver no campo educacional, jA que se espera um compromisso
com a qualidade da educacéo para as novas geracoes.

Verificamos ao ler o documento Todos pela Educacdo, um trecho que
assinala a visdo dos autores sobre o0 protagonismo que deve acontecer em
educacdo por parte do professor. A énfase dada a valorizacdo do professor e a
necessidade de “apoia-lo para ensinar” contida no Todos pela Educacido: rumo a

2022, pode ser, assim, visualizada:
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O importante € que - desde o inicio do nosso movimento - eles [0S
professores] saibam que nao estdo mais sozinhos. Eles sintam que
uma forca da sociedade organizada os valoriza e apoia. E que essa
forca perpassa todos 0s segmentos sociais €, no interior de cada um
deles, esta trabalhando, lutando e conspirando para que o Brasil -
nao de maneira retdrica, mas efetiva - adote um jeito novo de ver,
sentir e cuidar dos nossos alunos, dos nossos professores, das
nossas escolas, ou seja, do nosso futuro comum (TPE, 2006, p.26).

Fica clara a énfase ao apoio que deve ser dado ao profissional. No entanto,
ndo é feita referéncia aos modos como esse apoio deve e pode ser garantido por
parte das politicas. No ambito da formacdo de professor, fica evidente que o
documento ndo desconsidera a necessidade de formacdo e o papel importante do
professor no contexto educacional. Considerando esse profissional como peca

essencial para o processo educacional, o documento TPE argumenta:

O potencial transformador ou a superficialidade e inconsequéncia
das acbes nessa é&rea dependem, fundamentalmente, dos
profissionais do magistério. E ilusdo pensar que a educacdo muda
apenas com o apoio de ministros, secretérios, diretores de redes e
bem intencionados assessores (2011, p.25)

O documento segue a mesma linha de pensamento dos documentos
discutidos, anteriormente, no que se refere ao papel do professor com relagdo a
qualidade da educacao. Nesse sentido as metas sao bastante enfatizadas.

Valorizar o professor é apoia-lo para que alcance metas de
desempenho crescentes, a cada ano. Qual foi o indice de aprovacgéo
de sua turma no ano passado? Como podemos melhorar esse indice
nesse ano? Qual o tipo de suporte que o professor necessita no seu
dia a dia para que possa superar seu desempenho até entdo e
alcancar resultados melhores a cada ano? (TPE, 2007, p.26)

Ainda com o argumento da importancia do professor para o alcance dos
resultados, a necessidade de capacitacdo aparece como uma maneira de obtencéo
do sucesso do processo de ensino. No mesmo trecho do texto que é destacada a
capacitacdo, ha um discurso sobre a necessidade da capacitacdo atrelada ao seu
desempenho na sala de aula. Nesse caso, poderiamos relacionar essa

recomendacao a formacéo de professor em exercicio.
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O professor sente necessidade de algum apoio, superviséo,
orientacdo em servico? A capacitacdo do profissional, quando tem o
foco no alcance de resultado, acontece de forma conectada ao dia a
dia da sala de aula: qual o desafio com o qual o professor se deparou
hoje? Como a escola vai apoia-lo para superar esse desafio e
alcancar o sucesso? Essa é uma construcao diaria e coletiva. Todo
profissional que € apoiado para ter sucesso sente-se valorizado
(TPE, 2007, p. 26)

O professor tem o direito de se sentir responséavel e de ser
responsabilizado pelo desempenho de sua turma, e precisa ter
oportunidades reais de aperfeicoamento profissional e de
capacitacdo em servico. (TPE, 2007, p. 26)

O que importante observar € que em consonancia com o ideal de educacéo
de qualidade defendido pelo documento Todos pela Educacdo, o Ministério da
Educacao lancou o Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE), com medidas
para a Educacédo Basica agrupadas no seu “Programa de Metas Compromisso
Todos pela Educagéo”, no inicio do segundo mandato do governo Lula da Silva, em
2007, contendo metas especificas dirigidas a formacao de professores desse nivel
de educacdo, consubstanciadas em uma Politica Nacional de Formacdo de
Professores da Educacédo Basica da qual trataremos mais adiante nesta tese.

Todos esses movimentos mostram o protagonismo de varios atores
coletivos, estimulados por interesses diversos, buscando influenciar a formulagéo
das politicas educacionais. Nas ultimas décadas do século XX e inicio do século XXI
até os nossos dias, observam-se as manifestacdes dos profissionais da educacao,
pesquisadores, educadores em geral, entidades e associacdes profissionais dos
docentes e de estudantes, desenvolvendo debates e discussdes, elaborando
documentos e publicando suas producdes voltadas para o estabelecimento das
politicas de ampliagdo dos direitos e por maiores garantias do exercicio da profisséo,
nelas incluidas as politicas de formacao; desde o Ultimo decénio do século XX,
perpassando para o inicio deste século, observamos a interferéncia de organismos
internacionais, promovendo eventos, onde sdo elaborados documentos e firmados
compromissos por parte dos paises participantes, rumo a uma Educacdo Basica
para todos que possa contribuir para o desenvolvimento econémico-social dos povos
e, segundo alguns autores, atrelados aos interesses econdbmicos, em ambito
nacional e internacional; ao mesmo tempo se torna visivel a participacdo intensa de

segmentos da sociedade civil e, particularmente, do empresariado brasileiro,
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buscando alcangar consensos e firmando preceitos e recomendagfes para uma
politica da educacao, que atenda aos seus interesses.

A nosso ver, esses sao 0s condicionantes da politica educacional do pais no
inicio deste século e, por consequéncia, no recorte a ser analisado adiante nesta
tese, atinente as medidas de formacdo de professores da Educagdo Basica
instituida pela politica nacional decretada em 2009, no Brasil, que se encontra em
plena implementacéo, através do PARFOR, como Plano voltado a formacéo inicial e
continuada de professores nesse nivel de ensino, atendendo, inclusive, ao preceito
legal estabelecido sobre a formacgédo desses profissionais pela Lei de Diretrizes e
Bases da Educacédo aprovada em 1996, consubstanciada nos documentos legais

gue a seguiram. Esta politica sera analisada no préximo capitulo.
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6. A PRODUCAO DA POLITICA DE FORMACAO DE PROFESSORES DA
EDUCAGCAO BASICA NO BRASIL, ESTABELECIDA NO INiCIO DO
SECULO XXI, COM DESTAQUE PARA A FORMACAO EM SERVICO
ATRAVES DO PARFOR-PRESENCIAL

Este capitulo é destinado a analisar o contexto da elaboracdo da politica de
formacdo dos professores da Educacdo Basica, destacando as leis, decretos e
outros atos legislativos que definem essa politica e a sua operacionalizacdo, de
forma mais detida nas acdes da formacdo em servico, via PARFOR. Além dos
aspectos legais, também, neste capitulo sera indicada a constituicdo do PARFOR-
Presencial, como um programa dessa politica, sua estrutura, principais atores, acdes
e sua dinamica, conforme esta previsto nos documentos instrutivos para a sua
implementacgé&o. Por fim, para dar suporte tedrico e analitico & analise e interpretagcédo
dos dados empiricos da pesquisa sera discutido o preceito constitucional relativo ao
Regime de Colaboracdo entre os entes federados, preceito este que se constitui

principio da execuc¢éo dessa politica.

6.1 ASPECTOS LEGAIS

No ambito da elaboracédo da politica de formacéo de professor no contexto
brasileiro, podemos salientar no primeiro momento a LDB n® 9394/96, a qual ja
aponta a obrigatoriedade do nivel superior para os professores na Educacéo Basica,
como ja apresentamos na introducdo e em outras partes desta tese.

Cumpre observar que na LDB existe um titulo composto de nove artigos,
exclusivamente, dedicado aos profissionais da educacao dentro desta categoria 0s
professores, com a denominacdo: Titulo VI - Dos Profissionais da Educacao. Neste,
0s artigos 61 a 66 tratam da formacao profissional do professor da Educacgéo Basica.
Fica indicado no artigo 61, incisos | e Il que a formagéo dos profissionais da
educacgdo para o atendimento aos diferentes niveis e modalidades de ensino, tera
como fundamentos a associacdo entre teoria e pratica, inclusive mediante
capacitacdo em servico e o0 aproveitamento da formacéo e experiéncias anteriores
em instituicdes de ensino e outras atividades. Verificamos assim, que a capacitagao
em servi¢o aparece como forma de atender ao dispositivo legal referente a formacgéo

docente.
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O artigo 62, ja citado e comentado na introducdo deste trabalho vai
determinar a formac&o superior para os professores da Educacao Bésica, admitindo
a formacédo em nivel médio na modalidade Normal para o exercicio nas classes da
Educacao Infantil e nas das primeiras séries do Ensino Fundamental. Para oferecer
um prazo para o atendimento a este artigo nas Disposi¢cfes Transitérias da LDB
consta no artigo 87, paragrafo 4°, a mencdo de que até o fim da Década da
Educacao, a ser contada a partir de um ano de sua publicacéo, ou seja, de 1997 a
2007, somente seriam admitidos professores habilitados em nivel superior ou
formados por treinamento em servigo.

Tal dispositivo, portanto, ensejou uma grande demanda por programas e
cursos de formacao superior para os profissionais do ensino em todo pais, as quais
0S governos municipais e estaduais sozinhos ndo puderam atender, necessitando
assim da colaboracdo dos governos Federal e estaduais, tendo ainda os
profissionais a opgao de realizar os cursos em instituicdes privadas. E para atender
a demanda por formacao superior dos profissionais da educacéo, o artigo 63 da LDB
determina a incumbéncia dos Institutos Superiores de Educacdo. Estes deveriam

oferecer:

| - cursos formadores de profissionais para a educacdo basica,
inclusive o curso normal superior, destinado a docentes para a
educacdo infantil e para as primeiras séries do ensino fundamental;

Il — programas de formacdo pedagogica para portadores de
diplomas de educacao superior que queiram se dedicar a educagéo
basica;

Il — programas de educacdo continuada para os profissionais de
educacdo dos diversos niveis. (BRASIL, 1996).

Os artigos 62 e 63 tém provocado algumas discussGes por parte dos
educadores e das entidades dos profissionais da educacdo, que defendem a
qualidade de ensino a partir de uma boa formacédo de educadores. A grande
polémica € quanto a indicacdo dos Institutos Superiores de Educacdo para
formacdo adequada de professores. Algumas das entidades (ANFOPE, ANPEd,
ANPAE, CEDES, FORUMDIR) defendem que os profissionais da educagao devem
ser formados em universidades, onde séo garantidos os objetivos convencionais da
formacao em nivel superior: ensino, pesquisa e extensao, 0 que estes institutos, em
principio, ndo tém por base. Alegam ainda que estes institutos sao escolas de 3°

grau que apenas certificam professores, mas nao garantem a formacdo de
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qualidade que os profissionais da educac¢ao necessitam para melhorar a qualidade
da educacéo escolar no pais. Esta polémica se encontra até os nossos dias.

O artigo 64 estabelece o curso de Pedagogia para a formacdo dos
profissionais da educacao para administracdo, planejamento, inspe¢ao, supervisao
e orientacdo educacional para a Educacdo Basica. E o artigo 65 fixa para a
formacao docente a carga horéaria para a aprendizagem na pratica de ensino de, no
minimo, 300 horas de estagio, para os profissionais da Educacdo Basica. Ainda
com referéncia ao Artigo 64 que retrata a questdo da formacdo dos profissionais
para outras fungBes do magistério ha necessidade de explicitar o que consta no
paragrafo unico do Artigo 67. Ele fixa que “a experiéncia docente é pré-requisito
para o exercicio profissional de quaisquer outras funcdes de magistério, nos termos
das normas de cada sistema de ensino”. (BRASIL, 1996).

A partir dessas determinacdes legais sobre a formacao do profissional da
Educacédo, com destaque do professor do nivel da Educacéo Béasica, desencadeou-
se um processo de elaboracdo e aprovacdo de pareceres e resolucdes do
Conselho Nacional da Educacédo, emitidos e aprovados pelas suas Camaras de
Educacdo Basica (CEB) Camara de Educacdo Superior (CES) sendo algumas
resolucdes aprovadas pelo Conselho Pleno (CP) para a implantagdo dos
dispositivos determinados nessa matéria. Uma série de atos passa a oferecer as
diretrizes curriculares para a organizacdo dos cursos, das instituicbes de ensino,
além de outras normas para a formulacdo de planos de carreira para 0 magistério,
que deveriam ser criados pelos sistemas de ensino, dentre outras normatizacoes.
Para a implementacdo das politicas constantes na legislacdo, também foram
publicados decretos e aprovadas leis complementares. Os cursos de formacao
docente, tanto os regulares oferecidos pelas instituicbes de ensino, assim como 0s
novos cursos criados através de programas especiais, portanto, passam a ser
regidos por essa normatizacao.

As acbes governamentais voltadas para a formagdo em nivel superior de
professores da Educacdo Bésica, com especial atencdo aos professores que nao
tinham a titulacho em nivel superior ou que se constituiam em demanda da
formacado continuada, se acentuam a partir de 2007, quando é lancado o Plano de
Metas Compromisso Todos pela Educacdo e o Plano de Desenvolvimento da
Educacdo - PDE, ja referenciados em outras partes desta tese, implementando

assim novas politicas publicas de modo a atender os preceitos legais sobre este
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assunto. Através do Decreto n° 6094, de 24 de abril o Governo federal estabelece o
Plano de Metas, definindo-o como uma “conjugacdo dos esforgos da Unido,
Estados, Distrito Federal e Municipios, atuando em Regime de Colaboracao, das
familias e da comunidade, em proveito da melhoria da qualidade da educacéo
basica”. (BRASIL/MEC, 2007). O artigo 2° desse Decreto dispde que a participacao
da Unido no Compromisso deveria ser “pautada pela realizagdo direta, quando
couber, ou, nos demais casos, pelo incentivo e apoio a implementacdo, por
Municipios, Distrito Federal, Estados e respectivos sistemas de ensino” através do
desenvolvimento de 28 diretrizes que visavam varios aspectos da politica da
Educacéo Bésica do pais, sendo a 122 dessas diretrizes, referente a instituicdo de
“programa proprio ou em Regime de Colaboragao para formagao inicial e continuada
de profissionais da educacao”. Este Plano ainda estabelece outras agdes que
envolveriam os sistemas de ensino dos entes federados sintonizadas com esta
diretriz, quais sejam: a instituicio do indice de Desenvolvimento da Educac&o
Basica — IDEB, as formas de adesdo dos entes federados ao Compromisso, as
acOes a serem desenvolvidas pela Unido com respeito a assisténcia técnica e
financeira aos governos subnacionais, assim como o estabelecimento do Plano de
Acdes Articuladas — PAR, a ser elaborado pelas instancias de governo estaduais e
municipais para dar cumprimento as metas estabelecidas, dentre elas a que se
referia a formacdo dos profissionais da educacdo, como mecanismos de
materializacao das politicas da Educacédo Bésica.

Neste mesmo ano de 2007, o Ministério da Educagdo — MEC langa o Plano
de Desenvolvimento da Educacéo - PDE, um plano executivo do governo federal em
gue congrega quarenta programas ja existentes, organizados em eixos norteadores
cobrindo a Educacdo Basica, a Educacdao Superior, a Educacéo Profissional e a
Alfabetizacdo. No eixo da Educacao Basica, a formacdo de professores é colocada
como primeiro ponto a considerar, ja sinalizando a criagdo de um sistema nacional
publico de formagdo de modo a reunir e criar programas especificos para tal fim.
(BRASIL, 2007)
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6.2 A CONCEF:QAO E O ORDENAMENTO DO PROCESSO DE
IMPLANTACAO DA POLITICA ESPECIFICA DE FORMACAO DE
PROFESSORES DA EDUCACAOQO BASICA

Para a operacionalizacdo da politica de formacdo de professores da
Educacdo Basica, foi aprovada a Lei n° 11.502, de 11 de julho de 2007, a qual
ampliou o papel da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES) do Ministério da Educacdo, modificando as suas competéncias ea sua
estrutura organizacional. Junto com isto, autoriza a concessao de bolsas de estudo e
de pesquisa a participagdo de programas de formacédo inicial e continuada de
professores para a Educacdo Bésica. Essa lei teve grande importdncia para a
efetivacdo da formacdo de professor, pois hd uma mudanca estrutural nas
representacfes da Unido no campo da formacédo de professor. No artigo 2° dessa lei

€ estabelecido que

A Capes subsidiara o Ministério da Educacdo na formulacdo de
politicas e no desenvolvimento de atividades de suporte a formacéao
de profissionais de magistério para a educacado béasica e superior e
para o desenvolvimento cientifico e tecnolégico do Pais. (BRASIL,
2007)

Foi estabelecido, no ambito da Educacdo Béasica que a Capes teria a
finalidade de induzir e fomentar, inclusive com o Regime de Colaboracéo,
exclusivamente, mediante convénios com as instituicbes de ensino superior publicas
ou privadas, a formacdo inicial e continuada de profissionais do magistério. Além
disso, a Capes deveria estimular a valorizacdo do magistério em todos 0s niveis e
modalidades de ensino. Nesse novo formato, é estabelecido o Conselho Técnico-
Cientifico da Educacao Bésica.

Sobre a modalidade da oferta dos cursos de formacéo, ficaram definidas

algumas alternativas:

| - na formacdo inicial de profissionais do magistério, dar-se-&
preferéncia ao ensino presencial, conjugado com 0 uso de recursos e
tecnologias de educacéo a distancia; Il - na formacgéo continuada de
profissionais do magistério, utilizar-se-8o, especialmente, recursos e
tecnologias de educacéo a distancia (BRASIL, 2007).

Na esteira dessas medidas programadas para a implantacdo das politicas de

formacdo de professores da Educacéo Béasica e na tentativa de agregar as acdes
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nesse sentido, em 29 de janeiro de 2009, foi publicado o Decreto n° 6755 que institui
a Politica Nacional de Formacao de Profissionais do Magistério da Educacdo Bésica
e disciplina a atuacdo da CAPES no fomento a programas de formacao inicial e
continuada. Ja no primeiro artigo do Decreto € estabelecido que tal politica tem a
finalidade de organizar, em Regime de Colaboracdo entre Unido, os Estados, o
Distrito Federal e os Municipios, a formacao inicial e continuada dos profissionais do
magistério para as redes publicas da Educacéo Basica.

No segundo artigo desse Decreto, sdo explicitados os principios dessa
politica que podem ser assim sumarizados: formacéo docente para todas as etapas
da Educacédo Basica, considerada como compromisso publico de Estado; formacédo
dos profissionais do magistério como compromisso social, politico e ético de uma
nacao soberana e democratica; colaboracdo constante entre os entes federados na
consecucado dos objetivos da politica, assim como com as instituicdes formadoras e
0s sistemas e redes de ensino; garantia de padrédo de qualidade dos cursos;
articulacdo entre a teoria e a pratica no processo de formacdo docente;
reconhecimento da escola e demais instituicbes de Educacdo Basica como espacos
necessarios a formacao; importancia do projeto formativo nas instituicbes de ensino
superior que reflita a especificidade da formag&o docente; importancia do docente no
processo educativo da escola e de sua valorizagéo profissional; equidade no acesso
a formacao inicial e continuada, buscando a reducédo das desigualdades sociais e
regionais; articulacdo entre formacao inicial e formacao continuada, bem como entre
os diferentes niveis e modalidades de ensino; formacéo continuada entendida como
componente essencial da profissionalizacéo docente; e compreenséo dos profissionais
do magistério como agentes formativos de cultura e, como tal, da necessidade de
seu acesso permanente a informacgdes, vivéncia e atualizacdo culturais. (BRASIL,
2009)

O Decreto n° 6755 também estabelece os objetivos, as formas de
concretizacdo do Regime de Colaboragdo para a execucao da politica, os requisitos
para a elaboragdo do plano estratégico em cada ente federado, as formas de
atendimento as necessidades de formacgao, o apoio a ser oferecido pelo Ministério
da Educacdo aos entes federados e as providéncias necessarias para a

implementacgéo dessa politica.
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Assim, o Decreto n°® 6755/2009 estabelece no seu 4° Artigo, como forma de
cumprir os objetivos da politica, a criacdo dos Foruns Estaduais Permanentes de Apoio

a Formacéao da seguinte forma:

A Politica Nacional de Formacdo de Profissionais do Magistério da
Educacéo Basica cumprirAd seus objetivos por meio da criacdo dos
Foruns Estaduais Permanentes de Apoio a Formacdo Docente, em
regime de colaboracdo entre a Unido, os Estados, o Distrito Federal e
0s Municipios, e por meio de acbBes e programas especificos do
Ministério da Educacao. (BRASIL, 2009)

Esses féruns, a serem instituidos em cada Estado e no Distrito Federal deverdo
elaborar e acompanhar os planos estratégicos e terdo como finalidade, a organizar, em
Regime de Colaboracao entre a Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios,
da formacéo inicial e continuada dos profissionais do magistério para as redes publicas
da Educacdo Baésica (BRASIL, 2009, p.01). Sua composicdo é fixada pela Portaria
Ministerial n® 883, de 16 de setembro de 2009, traduzindo a participacdo de atores
governamentais, representantes das instituicbes de ensino envolvidas, de
representantes de associacbes de gestores educacionais, Conselho Estadual e
entidades de profissionais da educacao.

Para viabilizar as acdes da politica, o Decreto n° 6755 determina que o
atendimento a necessidade por formacao inicial de profissionais do magistério das
redes publicas de ensino da Educacdo Basica devera ser feito pela ampliacdo das
matriculas oferecidas em cursos de licenciatura e pedagogia oferecidos pelas
instituicbes publicas de educacéo superior e por meio de apoio técnico ou financeiro
para atendimento das necessidades especificas identificadas. E, no caso da formacao
continuada, o atendimento as necessidades dar-se-a pela inducéo da oferta de cursos e
atividades formativas por instituicbes publicas de educacdo, cultura e pesquisa, em
consonancia com o0s projetos das unidades escolares e das redes e sistemas de
ensino.

Para o desenvolvimento das ac¢des de formacéo inicial e continuada, o Artigo 9°
do decreto determina que o Ministério da Educacdo devera oferecer o apoio a essas
acOes através da concessdo de bolsas de estudo e de bolsas de pesquisa para
professores, e do apoio financeiro aos Estados, Distrito Federal, Municipios e as

instituicbes de educacao superior.
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E para garantir o apoio financeiro para essas ac¢oes, a politica instituida pelo
Decreto n° 6.755/09 prevé no seu Artigo. 13 que:

As despesas decorrentes deste Decreto correrdo a conta das dotacdes
orcamentérias anualmente consignadas ao Ministério da Educacao, a
CAPES e ao Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacéo -
FNDE, devendo o Poder Executivo compatibilizar o apoio financeiro da
Unido com as dotacdes orcamentarias existentes, observados os limites
de movimentag&do e empenho, bem como os limites de pagamento da
programacao or¢camentaria e financeira. (BRASIL 2009)

Segue-se a definicdo dessa politica, a formulacdo do Plano Nacional de
Formacdo de Professores da Educacdo Béasica — PARFOR, compreendendo um
conjunto de acbes do MEC em colaboracdo com as Secretarias de Educacéo de e
Estados e Municipios e as Instituicdes de Educacdo Superior — IESs (publicas e sem
fins lucrativos) para ministrar cursos de formagéo inicial e continuada a professores em
exercicio em escolas publicas. Desta forma, a Capes passa a gerenciar e acompanhar
0 processo de proposicdo, inscricdo e execucdo dos planos estratégicos dos Estados
em parceria com as IESs participantes, que propdem cursos para atender as caréncias
regionais, respaldadas pelos Foruns Estaduais Permanentes de Apoio a Formacao
Docente — FORPROF.

Para o desenvolvimento dessas acfes, a CAPES criou um sistema
informatizado, a Plataforma Freire, pelo qual os professores das redes publicas de
ensino se candidatam aos cursos de formacdo inicial e continuada, mediante pré-
inscricdo. As secretarias de educacgdo, a partir dai, devem validar ou ndo as pré-
inscricbes, de acordo com as necessidades de suas redes, e as inscricbes validadas
sédo submetidas as instituicdes de ensino parceiras, para fins de selecdo, matricula e
realizacdo dos cursos. Atencdo especial é dada para a oferta de cursos superiores a
professores, em exercicio em escolas publicas,que ndo possuem a formacao adequada
conforme estabelecida na LDB n° 96. No artigo 11, inciso Il do decreto é especificado
gue a CAPES devera fomentar a oferta emergencial de cursos de licenciaturas e de
Cursos ou programas especiais dirigidos aos docentes em exercicio ha pelo menos trés
anos na rede publica de Educacéo Basica, que sejam: a) graduados néo licenciados; b)
licenciados em éarea diversa da atuacdo docente; e c) de nivel médio, na modalidade
Normal. Estas acdes sdo do Programa PARFOR, e quando sdo desenvolvida na
modalidade presencial, constituem o Programa PARFOR-Presencial. Em seguida

vamos abordar mais sobre o PARFOR-Presencial.
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6.3 O PARFOR-PRESENCIAL - PRINCIPAIS ATORES E SUA DINAMICA

Conforme jA mencionado, o PARFOR, na modalidade presencial, € um
Programa emergencial instituido para atender o disposto no artigo 11, inciso Il do
Decreto n° 6.755, de 29 de janeiro de 2009. Visa induzir e fomentar a oferta de
educacgdo superior, gratuita e de qualidade, para professores em exercicio na rede
publica de Educacao Basica, para que estes profissionais possam obter a formacéao
exigida pela LDB 9394/96 e que contribuam para a melhoria da qualidade da
Educacdo Béasica no pais.O acesso dos docentes a formacao requerida na LDB é
realizado por intermédio da oferta de turmas especiais, pelas Instituicdes de
Educacao Superior — IESs.

Para melhor operacionalizacdo do PARFOR-Presencial, a CAPES elaborou
um Manual Operativo que envolve os procedimentos de desenvolvimento da politica,
assim como as atribuicbes dos seus diversos atores. A comecar do Férum, o
Manual, para ordenar as ac6es do Programa, apresenta as atribuicées do Forum no

ambito de cada estado.

| - elaborar os planos estratégicos de que trata 0 § 1° do art. 4° e o
art. 5° do Decreto 6.755, de 29 de janeiro de 2009;

Il - articular as a¢des voltadas ao desenvolvimento de programas e
acbes de formacdo inicial e continuada desenvolvidas pelos
membros do Férum;

IIl - coordenar a elaboracdo e aprovar as prioridades e metas dos
programas de formagéo inicial e continuada para profissionais do
magistério, e demais questdes pertinentes ao bom funcionamento
dos programas;

IV - propor mecanismos de apoio complementar ao bom andamento
dos programas de formagdo bem como a aplicacdo de recursos
oriundos de receitas dos Estados e Municipios, segundo as
possibilidades de seus orcamentos;

V - subsidiar os sistemas de ensino na definicAo de diretrizes
pedagdgicas e critérios para o estabelecimento de prioridades para a
participacdo dos professores em cursos de formacdo inicial e
continuada;

VI - dar amplo conhecimento aos sistemas estaduais e municipais de
educacdo das diretrizes e prioridades da Politica Nacional de
Formacédo de Profissionais do Magistério da Educacéo Basica;

VIl - propor agles especificas para garantia de permanéncia e
rendimento satisfatério dos profissionais da educagdo basica nos
programas de formacédo e estimular a possibilidade de instituicdo de
grupos de professores em atividades de formagdo por unidade
escolar;

VIII - zelar pela observancia dos principios e objetivos da Politica
Nacional de Formacdo de Profissionais do Magistério da Educacéo
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Bésica na elaboragdo e execucdo dos programas e agles de
formacao inicial e continuada para profissionais do magistério no seu
ambito de atuacao;

IX - acompanhar a execucdo do plano estratégico e promover sua
revisao periddica. (BRASIL/MEC/CAPES, 2013)

Destacamos as atribuicdes, pois elas indicam a responsabilidade do Forum
de analisar, avaliar, acompanhar, propor, planejar estrategicamente e encaminhar as
acOes da politica formulada nesta direcdo. Com isto, a efetivacdo desse Programa
implica no desenvolvimento de acdes das varias instancias (Unido, Estados e
Municipios, além das instituicbes de ensino), com a colaboracdo também da
sociedade organizada, na medida em que se articulam nas proposicdes, através da
construcdo de diagnosticos sobre as demandas de formacgdo, nas tomadas de
decisdo quanto a oferta, acompanhamento do programa, etc., principalmente atraves
do FORPROF, conforme ja mencionado. O Manual Operativo, acima mencionado,
evidencia as atribuicées de cada uma delas. Essas atribuicdes da Unido, Estados e
Municipios sdo complementares, o que indica a efetivacdo do principio da
colaboracdo. Consideramos necessaria a exposicdo dessas atribuicdes neste
trabalho, por visto que a coleta de dados sobre a implementacdo desse Programa,
feita por nossa pesquisa, seguiu o0 estabelecido nesse manual.

A Unido, por meio da CAPES, deve: promover o0 processo de articulagao
entre as secretarias de educacdo dos estados, do Distrito Federal e dos municipios
e as IES na organizacdo da oferta e implantacdo dos cursos; realizar, em parceria
com as entidades que integram os Féruns, ampla divulgacdo das acdes e da oferta
dos cursos e vagas;analisar, homologar e publicar na Plataforma Freire o Quadro de
Oferta de Cursos e Vagas; transferir os recursos as IESs, nos termos da legislacédo
federal pertinente; efetuar, diretamente aos professores do Programa o pagamento
das bolsas concedidas; homologar o pagamento das bolsas do Coordenador Geral e
Adjunto; e acompanhar a execucéo e prestacdo de contas do objeto pactuado nos
instrumentos de repasse de recursos formalizados entre a Capes e as IES.

A participacado dos Estados se efetiva por meio de Acordo de Cooperagao
Técnica (ACT), firmado entre a CAPES e as Secretarias de Educacdo ou 6rgéo
equivalente, salientando-se as seguintes atribuicbes: organizar e presidir o
FORPROF, acompanhar as atividades no ambito do Estado; divulgar as acdes e a
oferta de cursos e vagas no ambito no Estado; realizar o processo de validacao dos

professores pré-inscritos de sua rede, acompanhar o desenvolvimento académico
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dos docentes de sua rede; garantir as condi¢cdes necessérias para que os docentes
de sua rede possam frequentar os cursos de formacéo; apresentar, sempre que
solicitado, informacfes sobre sua rede quanto a demanda por formacao.

A participacdo dos municipios ocorre por meio inicialmente da assinatura do
Termo de Aceite, documento apresentado em forma eletrdnica, no momento do
processo de validagdo das pré-inscricbes na Plataforma Freire. Pelo Manual, os
municipios devem, principalmente: promover e articular as acdes no ambito das
escolas sediadas em seu municipio; validar as pré-inscricbes dos professores da
sua rede; acompanhar o desenvolvimento académico dos docentes de sua rede;
articular-se com as IESs visando a compatibilizacdo dos calendarios escolares de
sua rede com os cursos de formacdo, ou a definicAo de alternativas, quando
necessario, que possam viabilizar a participacdo e permanéncia dos docentes nos
cursos, sem prejuizo de suas atividades profissionais; responsabilizar-se por garantir
as condicfes necessdrias para a participacdo dos docentes nos cursos de formacao;
colaborar com o FORPROF, apresentando as informacdes que forem solicitadas
guanto a demanda por formacg&do no municipio; e promover a divulgacédo das acoes e
da oferta de cursos e vagas no municipio.

No citado Manual também séo estabelecidas as formas de participacdo das
instituicdes de ensino. Essas instituicbes firmam também um Termo de Adesado ao
Acordo de Cooperacdo Técnica, sendo que somente podem implantar turmas
especiais, no ambito do Programa as IES que estejam devidamente credenciadas no
MEC e que, quando avaliadas, apresentarem indice Geral de Cursos (IGC) com
conceito igual ou superior a 3. (MANUAL OPERATIVO, 2013).

No que se refere as atribuicbes das IES, a politica define que cada uma
deve cuidar de todos os procedimentos académicos e regulatérios dos cursos e
turmas, responsabilizando-se por comunicar ao Férum seu interesse em participar
do Programa. A IES que firma esse termo deve participar do Forum, participar da
elaboracao e revisdo do Planejamento Estratégico relativo as a¢des de formacédo de
professores da Educacdo Basica do seu Estado, promover a divulgacdo das agbes
do Programa e apresentar ao Forum sua capacidade de oferta de cursos e vagas. A
implantagdo das turmas especiais na IES deve se dar conforme deliberacdo do
Forum e homologacdo da CAPES. Oferecendo os cursos a instituicdo compromete-
se a garantir todos os procedimentos necesséarios a certificacdo dos estudantes,

articular-se com o Férum para definir o calendario escolar e encaminhar a CAPES as
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informacgdes e documentos que forem solicitados para a formalizag&o do instrumento
para a transferéncia dos recursos financeiros. Outras responsabilidades da
instituicdo de ensino se ligam a selecdo, acompanhamento e certificacdo do
pagamento dos professores bolsistas no Sistema de Gestdo de Bolsas. Para o
desenvolvimento da sua oferta de cursos ela deve realizar a selecdo dos alunos
inscritos na Plataforma Freire para concorrer as vagas oferecidas e definir e informar
aos alunos, no ato da matricula, quais sado as suas normas académicas. (MANUAL
OPERATIVO, 2013) Cada instituicdo de ensino determina um coordenador geral que
a representa no FORPROF e organiza e desenvolve as atribuicdbes acima
mencionadas e outras especificadas no Manual, cotando também com os
coordenadores de curso, que possuem atribuicbes especificas junto ao corpo
docente e discente de cada curso, colaborando com a oferta e gestdo do Programa
em sua IES.

De acordo com as atribuicdes da Unido, dos Estados, dos Municipios, do
Forum, das instituicbes de educacdo superior e dos coordenadores envolvidos no
Programa, num trabalho que deve ser articulado em varias dimensées, considerando
todas as instancias e 6rgaos parceiros, sdo definidas pela politica, em termos ideais,
as etapas para a realizacdo do levantamento da demanda até o inicio das aulas dos
cursos do PARFOR-Presencial. A primeira etapa ocorre por meio da insercao, pelas
Secretarias Estaduais e Municipais, da demanda de professores das redes de
ensino sem a titulacdo adequada a legislacdo na Plataforma Freire; a segunda etapa
consiste na insercao, pelas IES, da oferta de cursos e vagas na Plataforma Freire; a
terceira etapa corresponde a publicacdo do quadro de oferta de cursos e vagas para
analise e avaliacdo pelos Foruns Estaduais; a quarta etapa significa a publicacéo,
pela CAPES, do quadro de ofertas de cursos e vagas aprovado pelos Foéruns; a
quinta etapa € destinada ao periodo de pré-inscricao por parte dos professores na
Plataforma Freire; a sexta consiste no periodo de validacdo das pré-inscricbes dos
professores pelas secretarias de educacdo estaduais e municipais; a sétima
corresponde a disponibilizacdo da relagdo das inscrigbes validadas para as IES; a
oitava etapa € o periodo de selecdo dos inscritos pelas IES; a nona etapa € o
periodo de matricula dos aprovados na selecdo e registros, pela IES, dos
matriculados na Plataforma Freire; a décima etapa consiste na implantagcdo dos
instrumentos para repasses de recursos para as |IES; e a Ultima etapa € o inicio das

aulas. E importante ressaltar que os professores para terem o direito de participar do
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Programa necessitam estar registrado no Educacenso, uma plataforma de dados
dos docentes que devem ser registrados pelas Secretarias de Educacgéao, plataforma
esta monitorada pelo MEC.

Na figura 03, a seguir, podemos observar o fluxo de atividades desde a preé-
inscricdo dos professores que desejam participar do curso do PARFOR-Presencial

até o inicio dos cursos.

Figura: 03: Fluxo de atividades para a preparagao das condicdes de realizacédo dos
cursos do PARFOR-Presencial
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Vale salientar que a sequéncia das etapas desde a pré-inscricdo até o
momento da matricula sofreu mudancas ao longo dos anos de implantacdo do
Programa. Esse formato exposto na figura foi estabelecido em 2013. Assim, como
outras questBes da implementacdo, foram alteradas e outras estratégias foram
criadas com o objetivo de adequar o Programa as mudancas ao longo da sua
vigéncia. Algumas dessas mudancas serdo analisadas no processo de implantacéo
do Programa na Bahia.

Como se verifica, a realizagdo da politica de formacdo de professores da
Educacdo Bésica, atravées do PARFOR-Presencial, ordenada pelas regras
estabelecidas pela CAPES, considerando o Regime de Colaboracdo entre os entes
federados como principio, se apresenta de forma complexa para que as a¢fes sejam

realizadas. Para tanto, envolve variados oOrgdos (as trés esferas de poder em
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diferentes segmentos) e multiplos atores, deste os dirigentes em diferentes instancias,
na Unido representada pela CAPES e FNDE, nos Estados e municipios
representados pelos seus secretarios de educacao até os profissionais das redes de
ensino, vinculados nas escolas, atingindo, especificamente, a sua gestao, assim como
os professores, os principais beneficiarios dessa politica, com todas as tensbes que
sdo geradas para garantir a participacdo dos professores-estudantes nos cursos
ofertados. De fato, a realizacdo dessa politica assim concebida constitui em
verdadeiro desafio para todas essas instancias politico-administrativas, sendo a
articulacéo e a integracdo pressupostos incondicionais para o sucesso dessa politica.
A partir dessas consideracdes, propomos, antes de apresentar os dados da
pesquisa empirica em gue analisamos a implementacdo do PARFOR-Presencial no
Estado da Bahia, desenvolver uma breve analise da conceituacdo sobre o Regime de
Colaboracao entre os entes federados, principio constitucional sobre o qual a politica
de formacdo de professores da Educacdo Béasica das redes publicas foi instituida,
como contribuicdo para a interpretacdo dos dados levantados. E o que faremos no

proximo item deste capitulo.

6.4 O REGIME DE COLABORACAO COMO PRINCIPIO DE EXECUCAO DA
POLITICA

Para analisar a implementacdo da politica de formacdo de professores
instituida através do Decreto n°® 6755/2009 consideramos importante fazer referéncia
ao preceito constitucional que introduz nas relacdes institucionais e politicas entre os
entes federados, o Regime de Colaboracdo para o desenvolvimento de determinadas
acoes. Ao longo do nosso texto, é visivel como as leis, portarias e decretos voltados
para a formacdo de professor se reportam a este ordenamento juridico estabelecido
na Constituicdo Federal de 1988 e referido, no caso do setor educacional, na Lei de
Diretrizes e Bases da Educacéo aprovada em 1996. A énfase ao referente regime
parte de um processo historico, que faz grande diferenca na elaboracdo da politica.
Portanto, para analisar as informagdes colhidas na presente pesquisa, sobre a
implementacéo da politica de formacdo de professores da Educacdo Basica a partir
das acdes do PARFOR-Presencial, consideramos importante determos na
conceituacdo e fundamento desse regime, conforme prescrito nos textos legais e

interpretado por alguns autores, para compreender a dinamica prevista para o
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desenvolvimento das suas ac¢des. Ainda mais porque, ao se tratar de um programa
que prevé a participacao de varias instancias politicas na sua execuc¢do subtende-se
existirem responsabilidades compartiihadas e diferenciadas para o alcance dos
resultados.

Para compreender o Regime de Colaboragéo no atual contexto é necessario
entender o seu conceito, sua origem e a forma como o federalismo brasileiro se
estabeleceu. E nos Estados Unidos, no século XVIII, que surge o primeiro modelo de
federalismo. Nesse pais, com a vitdria na guerra de independéncia, foi criada uma
confederacdo de estados livres e independentes.Com o passar dos tempos,
entretanto, comegaram a surgir problemas relativos a necessidade de uma nova forca
do poder central com o objetivo de estabelecer a lei e a ordem de forma a regular o
comércio, as dividas e negociacdes externas no pais. A partir dessa necessidade,
houve um pacto entre os entes confederados para assegurar a unidade nacional
(federacdo), de modo a permanecer a autonomia das unidades territoriais (COSTA,
CUNHA e ARAUJO, 2010).

Para esses o0s autores (p. 16) o federalismo se caracteriza como um pacto de
um determinado nimero de unidades territoriais autbnomas com vistas a finalidades
comuns. Sendo assim, trata-se de uma organizacao politico-territorial do poder, cuja
base se situa em duas instancias de poder. a dos entes federados (governos
subnacionais) e a do governo central (Unido), sendo que o0s primeiros tém a
autonomia de gerir as questdes locais e 0 segundo vai garantir os interesses de toda a

populacéo. Cury define federalismo

[...] como uma unido de membros federados, que forma uma so6
unidade soberana: o Estado. Ou seja, no caso do Brasil, € 0 que
denominamos de Unido. No regime federal, s6 hd um Estado
Soberano, com unidades federadas subnacionais. Estas gozam de
autonomia, cuja relatividade se da dentro dos limites jurisdicionais
atribuidos e especificados. Dai que tais subunidades ndo sao nem
nacoes independentes nem unidades somente administrativas (2006,
p.114).

Araujo (2006) identifica trés modelos de federalismo a depender das
variacbes do contexto histérico dos paises: o federalismo que guarda autonomia
significativa entre os entes federados, o federalismo centralizado, onde as unidades

subnacionais funcionam como agentes administrativos do poder central e o
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federalismo cooperativo em que as unidades subnacionais e o governo central tém
acOes conjuntas e em determinados aspectos, autogoverno.
Cury (2006, p. 115) aponta variacdes do federalismo que podem ser vistos

no contexto historico brasileiro, mostrando flexibilizac6es a depender dos periodos:

1 O federalismo centripeto se inclina ao fortalecimento do poder
da Unido, em que, na relacdo concentracdo/difusdo do poder,
predominam relacdes de subordinacdo dentro do Estado Federal.
Pode se dar como exemplo o préprio Brasil entre os anos 1930 e
1980, embora com uns acentos diferenciados para os periodos
especificos, como o de 1946-1964.

2 O federalismo centrifugo se remete ao fortalecimento do poder
do Estado membro sobre o da Unido, em que, na relacdo
concentracdo/difusdo do poder, prevalecem as relagbes de larga
autonomia dos Estados membros. Pode-se assinalar como tal a
Velha Republica, especialmente entre 1889-1930.

3 O federalismo de cooperacao busca um equilibrio de poderes
entre a Unido e os Estados membros, estabelecendo laco de
colaboracao na distribuicdo das multiplas competéncias por meio de
atividades planejadas e articuladas entre si, objetivando fins comuns.
Esse federalismo politico é o regime juridico de nossa atual
constituigdo.

A Constituicdo Federal de 1988 reconhece o Brasil como uma Republica
Federativa formada pela unido indissolivel da Unido, dos estados, municipios e
Distrito Federal. E ao estruturar desta forma, o faz sob o principio da cooperacéo, de
acordo com os artigos 1°, 18, 23 e 60. (BRASIL, 1988) Para tanto instituiu um
modelo federativo cooperativo com um ordenamento juridico complexo de

reparticbes de competéncias e atribuicées, conforme veremos adiante. Cury afirma:

A Constituicdo faz escolha por um regime normativo e politico, plural
e descentralizado na qual se cruzam novos mecanismos de
participagdo com um modelo institucional cooperativo e reciproco
gue amplia o nimero de sujeitos capazes de tomar decisdes. Por
iSSoO mesmo a cooperacao exige entendimento mutuo entre os entes
federados e a participacdo supde a abertura de arenas publicas de
deciséo. (2006, p. 121 —122)

Para atender a esse arranjo federativo e cooperativo, a Constituicdo Federal
de 1988 fixou para o pais um ordenamento juridico no qual coexistem competéncias
privativas, a depender de cada ente federado, competéncias concorrentes e

competéncias comuns. Assim, 0 Artigo 22 dessa Constituicdo estabelece as
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competéncias privativas da Unido, dentre elas a de legislar sobre as diretrizes e
bases da educacdo nacional. O Artigo 25 fixa que os Estados devem ser
organizados e regidos pelas constituicdes e leis que adotares, desde que respeitada
a Constituicdo Federal. O Artigo 30 relaciona as competéncias privativas dos
Municipios, relacionado a necessidade de se articularem com a Unido, Estados e
Distrito Federal. Por seu turno, as competéncias comuns estdo determinadas no
Artigo 23, onde no seu Inciso V é fixado que os entes federados devem
“proporcionar todos os meios de acesso a cultura, a educagdo e a ciéncia”’. A
Constituicdo também fixa as competéncias concorrentes da Unido, dos Estados e do
Distrito Federal sem incluir ai os Municipios, quando determina, no Artigo 24, as
competéncias para legislar sobre variadas matérias, dentre elas sobre a educacéao,
cultura, ensino e desporto. (BRASIL, 1988)

O primeiro limite para a efetivacdo do Regime de Colaboracdo é apontado
por Cury (2006). Para ele, esse limite advém da omisséo dos parlamentares em nédo
elaborar a legislacdo complementar exigida pela Constituicdo no paragrafo unico do
Artigo 23. Este artigo estabelece que “Leis complementares fixarao normas para a
cooperacao entre Unido, os Estados, o distrito Federal e os Municipios, tendo em
vista o equilibrio do desenvolvimento e do bem-estar em ambito nacional”. (BRASIL,
1988). Outros autores também reconhecem limites na operacionalizacdo do Regime
de Colaboracédo. Barreto e Vigevani (2004) citados por Costa, Cunha, Araugjo, 2010)
apontam que as dificuldades enfrentadas relacionam-se diretamente com as
questdes de maior complexidade, envolvendo a vasta extensao territorial e a
existéncia de grandes desequilibrios econdmicos, politicos e sociais entre as
regides.

No caso da educacdo, a Constituicdo Federal de 1988 deixa claro no seu
Artigo 211 que “a Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios organizaréo
em Regime de Colaboracéo seus sistemas de ensino” (BRASIL, 1988) Desta forma,
como a educacado é responsabilidade de todos os entes federados, ela € matéria
concorrencial. O Regime de Colaboracdo supbe, entdo o estabelecimentos de
normas e finalidades gerais, mediante acfes articuladas entre eles onde haja
clareza e definicdo das responsabilidades e competéncias na prestacdo dos
servigos, neste caso, os educacionais. Sobre isto autores como Cunha (2007)
afirmam que os textos legais se caracterizam pela definicdo imprecisa quanto o

Regime de Colaboracdo, vez que situa o Poder Publico com responsavel por
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assegurar o direito a educacédo, com uma organizacdo sem definir, de forma clara as
competéncias dos entes federados na prestacao dos servicos.

No caso da implementacdo da politica de formacédo de professores da
Educacdo Basica, acima referida, podemos perceber que a complexidade da
efetivagdo das agOes se intensifica, se considerarmos as dificuldades de
operacionalizacdo desse Regime de Colaboracdo tido como principio constitucional
para a sua concretizacdo. Se queremos identificar as instancias governamentais
responsaveis pela sua implementacdo encontramos em primeira mao, a Unido
representada, por determinacéo legal pela CAPES que coordena todo o processo de
desenvolvimento da politica, atuando na coordenacdo politica, administrativa,
financeira assim como na participacdo nos Féruns Estaduais Permanentes de Apoio
a Formacdo Docente (FORPROFs) criados como uma instancia deliberativa e
consultiva dessa politica.

Do mesmo modo, encontramos os Estados e, por extensdo, o Distrito
Federal, representados pelas suas Secretarias de Educacdo, como co-participantes
dessa politica, com representacdo nos seus respectivos féruns e sendo beneficiarios
das acOes da politica ao contar com programas de formacao inicial e continuada
para os professores dos seus sistemas de ensino; identificamos os municipios,
representados pelas suas secretarias municipais de educacgao, co-participantes do
processo de decisdo sobre as demandas de formacdo dos professores dos seus
sistemas de ensino e responsaveis pelo apoio necessario para o desenvolvimento
dessa politica, assim, beneficidrios também das suas ac¢bes; a implementacao da
politica também conta com as ac¢bes das Instituicdes Educacédo Superior (IESSs),
sejam federais, sejam estaduais e até municipais, as responsaveis para efetivacao
das atividades de formacédo, em ultima instancia, conforme adeséo a politica e que
participam com representantes no Férum acima mencionado; a implementacdo da
politica, também, conta com a participacdo de segmentos da sociedade civil
organizada, através de representantes do corpo docente (sindicatos, federacdo de
professores) entidades representativas de educadores, como a ANFOPE, Conselhos
de Educacdo, entidades de dirigentes governamentais de Educacdo, como a
Undime, como representantes no Forum na colaboracdo da conducéo das decisdes
sobre o desenvolvimento da politica nos Estados.

Podemos verificar a complexidade com que se reveste o desenvolvimento

dessa politica, a depender da participacdo dessa variedade de atores institucionais,
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mesmo comungando objetivos comuns. Dai nosso objetivo geral, exposto na
introdugdo deste trabalho qual seja: Analisar, em que sentido estdo sendo
viabilizadas as acoes e estratégias da Politica Nacional de Formacéo de Professores
da Educacao Basica, voltadas para o PARFOR-Presencial desenvolvidas no Estado
da Bahia, tendo em vista o0 Regime de Colaboracdo entre os entes federados,
constituido entre representantes das instituicbes e os atores envolvidos, com o
objetivo de alcancar os resultados fixados de formar professores em exercicio, em
nivel superior.

Com este quadro pretendemos analisar no capitulo seguinte os dados

colhidos na pesquisa empirica.



120

7. A IMPLEMENTAQAO DO PARFOR-PRESENCIAL COMO PROGRAMA DA
POLITICA DE FORMACAO DE PROFESSORES DA EDUCACAQO BASICA
EM SERVICO NO ESTADO DA BAHIA

Este capitulo vai tratar dos resultados do estudo empirico, buscando atender
aos objetivos apresentados na introducdo deste trabalho, principalmente, os dois

ultimos especificos, quais sejam:

e Investigar a percepcado dos atores envolvidos sobre a execugédo do
PARFOR- Presencial na Bahia.

¢ |dentificar os principais avangos, entraves e dificuldades para a realizagao
das acbes, levando em conta a necessidade de articulagdo entre
diferentes  instancias  politico-administrativas  responsaveis  pelo

desenvolvimento dessa politica.

Para tanto, dividiremos o texto considerando um conjunto de categorias e
subcategorias que foram delineadas a partir das atribuicbes das instancias
responsaveis pelo desenvolvimento da politica, tendo em vista o Regime de
Colaboracéao instituido como principio. Enfatizamos que estas analises partem de
analise de documentos e de dados coletados nas entrevistas que realizamos,
conforme os recursos metodologicos apresentados no Capitulo 4 desta tese. Os
resultados das entrevistas vdo demonstrar a visdo dos nossos informantes sobre a
implementacdo dos cursos de formacdo de professores em servico das redes
publicas de ensino no Estado da Bahia, através do PARFOR-Presencial na Bahia,
como programa emergencial dentro da politica de formacdo de professores da
Educacdo Basica. Com isto, enfocaremos a atuacdo do FORPROF-BA, como
primeira instancia responsavel pelo cumprimento dos objetivos dessa politica nesse
Estado, da Unido representada pela CAPES, responsavel pelo apoio técnico,
financeiro e coordenacédo do desenvolvimento da politica, do governo do Estado e
governos municipais, como colaboradores e principais beneficiarios das a¢bes da
politica e, por fim, detendo no ciclo da pratica dessa politica, a atuagdo das
instituicbes de educacdo superior envolvidas, como colaboradoras, tanto nas
decisdes, como instancia de realizagcdo da formacdo, propriamente dita.
Aprofundaremos este enfoque utilizando a abordagem de estudo de caso em uma

das instituicoes, a UFBA.
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Os dados séo analisados tendo como parametros as seguintes categorias e
subcategorias analiticas:

1) Planejamento e coordenacédo das acdes de implementacéo da politica,
desmembrada pelas subcategorias:

a. Elaboracdo e atualizacdo do plano estratégico e realizacdo de
diagnosticos das necessidades de formacdo de professores para 0s
sistemas de ensino

b. Compatibilizacdo entre as necessidades dos sistemas e a oferta das
IESs, com as tomadas de decisbes quanto a abertura dos cursos por
periodo.

c. Divulgacdo da oferta de formacdo do Programa entre os sistemas de
ensino e professores, por periodo;

2) Desenvolvimento e apoio as acdes das instancias e dos atores na
implementacédo do Programa, desmembrada nas seguintes subcategorias:

a) Condicdes de instalacdo das turmas e o apoio financeiro para
desenvolvimento das ac¢des da formacao

b) Estabelecimento das bases locais para a efetivacdo das acbOes de
formacao

c) AcOes de apoio aos professores-estudantes para a realizacdo dos cursos

3) Condicdes para realizacdo dos cursos, subdividida nas subcategorias:

a) Programacéo dos cursos

b) Funcionamento dos cursos do ponto de vista administrativo e pedagdgico

c) Atividades de avaliacéo e articulagdo do Programa com os sistemas de
ensino.

Tangenciando toda a discusséo de andlise dos dados estara uma categoria
fundante da pesquisa, qual seja a relativa ao Regime de Colaboracédo entre os
entes federados e as instituicdes, como principio inscrito na elaboracdo da
politica.

Antes de discorrer sobre a andlise dos dados empiricos, consideramos
importante apresentar,de inicio, alguns dados estatisticos sobre o Programa que
mostra 0 mapeamento da oferta dessa modalidade de formacg&o no Estado da Bahia
no periodo entre os anos de 2009 a 2012. Em seguida, faremos a apresentacéo e

andlise dos dados coletados através das entrevistas e dos documentos, conforme
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discriminagdo dos sujeitos e dos procedimentos explicitados na metodologia da
pesquisa efetuada, metodologia esta contida no capitulo 4 desta tese.

7.1 EVOLUCAO DA DEMANDA E OFERTA DA FORMACAO DE
PROFESSORES DA EDUCACAO BASICA EM SERVICO, VIA PARFOR-
PRESENCIAL

Tabela 02: Dados do PARFOR-Presencial na Bahia. 2009 — 2012

Vagas Pré- Nao Matriculados | Matriculados/ | Matriculados/ | Matriculados/ | Avaliados/
inscritos |  AVALIADOS (D+E) |avaliados vagas validados | Pré-inscritos Pre-
inscritos
(B) (C) [|Validados |Negados (F) (G) (G/B) (G/D) (GIC) (D+E)IC
(D) B

2009 24020| 39340| 24659 3066| 11615 6276 26,1 25,5 15,9 70,5
2010 9030/ 14401 8808 1120| 4473 1698 18,8 19,3 11,8 68,9
2011 4503| 3244 2230 244 770 904 20,1 40,5 27,9 76,3
2012.1| 2260| 1637 987 112 538 373 16,5 37,8 22,8 67,1
2012.2| 2100| 1365 740 123 502 0 0,0 0,0 0,0 63,2

Fonte: CAPES, em 26.04.2012 (Elaboracdo SEC/IAT)

O que é possivel observar na tabela é um decréscimo surpreendente na
oferta de vagas disponiveis no decorrer dos anos. Em 2009, foram ofertadas 24.020
vagas, ja em 2012 a oferta foi reduzida para 4.360 vagas nos dois semestres. Da
mesma forma foi reduzido, ao longo dos anos, o numero de pré-inscritos e
matriculados. Embora no total o nUmero de pré-inscritos supere o numero de vagas
isto ndo aconteceu nos anos de 2011 e 2012. Chama a atencdo o numero de pré-
inscricbes ndo avaliadas pelos sistemas de ensino, o que pode demonstrar uma
consideravel perda de oportunidades de formagéo, considerando a demanda
expressa nos numeros dos pré-inscritos. Notam-se pequenas propor¢cdes de
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matricula em relacdo ao numero de vagas disponibilizadas. Ou seja, constata-se
pouco aproveitamento das vagas oferecidas ao longo do periodo. Muitas podem ser
as raz0es desse desperdicio, inclusive voltadas as questdes de comunicacao entre
as instancias responsaveis pelo desenvolvimento do programa ou de articulacao
entre os atores envolvidos. Estranhamos a inexisténcia de oferta de formacdo no
segundo semestre de 2012, apesar de terem sido disponibilizadas vagas, de terem
pré-inscritos e ter acontecido o processo de validacdo por parte dos sistemas de
ensino.Em 2013, a Bahia formou através deste Programa 279 turmas e teve 12.495

professores-estudantes matriculados, como podemos verificar na tabela seguinte.

Tabela 03: Numero de professores-estudantes matriculados na Bahia em 2013 no
Programa PARFOR-Presencial, por IESs e curso

CURSOS UNEB UESB UESC UFBA UFRB UEFS Total
Pedagogia 4581 597 160 80 106 0 5524
Letras 1358 57 69 30 0 32 1546
Historia 858 55 106 83 0 0 1102
Matemética 587 115 90 85 87 44 1008
Educacéo 625 83 80 0 0 47 835
Fisica

Biologia 502 39 0 65 0 47 653
Geografia 378 27 68 30 0 0 503
Artes 348 44 0 0 0 41 433
Sociologia 193 32 0 0 0 0 225
Letras com 0 75 26 0 0 36 137
Inglés

Ciéncias 0 0 0 0 123 0 123
Naturais

Filosofia 0 70 46 0 0 0 116
Ciéncias da 0 113 0 0 0 0 113
Computacao

CURSOS UNEB UESB UESC UFBA UFRB UEFS Total
Fisica 26 0 0 43 0 0 69

Informaética 55 0 0 0 0 0 55
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Quimica 20 0 0 33 0 0 53
Total 9531 1307 645 449 316 247 12495

Fonte: FORPROF-BA e SEC-IAT, 2013

Na tabela 03, constatamos que a UNEB é responsavel por 76,3% das
matriculas dos professores-estudantes na Bahia. Ou seja, a UNEB oferece mais do
gue todas as outras IES Estaduais e Federais juntas, totalizando 9.531 professores-
estudantes matriculados. Este fato pode ser explicado pela sua abrangéncia como
universidade multicampi que atende a todas as regides do Estado, além de ter na
sua atuacdo um historico significativo de programas de formacédo de professores da
Educacdo Basica em servico, sobretudo professores das séries iniciais do Ensino
fundamental com muitos desses programas desenvolvidos em parceria com as
prefeituras municipais. Outra observacdo pertinente € sobre os cursos que formam
mais turmas. Pedagogia segue na frente com 44,2% da oferta. Em seguida, temos a
oferta de Letras e Histéria. JA os cursos de Fisica, Informatica e Quimica tém uma
participacdo muita timida no quantitativo dos professores-estudantes matriculados
do Programa.

Mesmo com 0 numero mais representativo nas matriculas do curso de
Pedagogia no ano de 2013, a demanda do Estado e dos Municipios em 2014.2para
o curso de Pedagogia permanecem em primeiro lugar, como observamos no grafico
03, segundo dados do FORPROF-BA. Em seguida aparecem 0s cursos de
Matematica, Educacao Fisica e Historia. JA o curso de Fisica aparece com pouca
representatividade em termos de procura e o curso de Quimica nem aparece no
grafico, devido a auséncia de demanda. Muitos autores tém alertado sobre a
diminuicdo entre os jovens da atratividade das licenciaturas, principalmente, com
relacdo aos cursos das Ciéncias Exatas. No capitulo 3, desta tese, foram analisadas
estas questdes como um problema crucial para a oferta de educagéo das criangas e
jovens, principalmente, para 0os que cursam o ensino médio.

Sobre as demandas considerando o sistema estadual e os sistemas
municipais, fica evidente, através dos dados, que a solicitacdo de vagas em maior
namero se da entre os municipios. Essa informacao evidencia que o publico-alvo do
Programa € majoritariamente da rede municipal de acordo com o que se vé no

gréafico seguinte.
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Gréfico 03: Demandas dos cursos do PARFOR-Presencial em 2014.2 na
Bahia, por sistemas de ensino dos professores.
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Fonte: FORPROF-BA,SEC-IAT, 2013

Um dado importante se refere a evasdo dos professores-estudantes durante
os cursos. O grafico 04 apresenta a comparacao entre a taxa de evasao baseada na
matricula e os dados da evasao real que é calculada a partir do nimero de vagas
ofertadas. Este fenbmeno da evaséo tem sido acentuado principalmente em alguns
cursos. Isto denota que as ac¢Bes do Programa voltadas a permanéncia dos
professores-estudantes ndo tém sido eficiente para manter os matriculados. Como
sao varias as instancias responsaveis por essas acoes, fica dificil detectar os pontos
criticos desta realidade, com os dados estatisticos. As questfes que levam a evasao
precisam ser discutidas e observadas entre os agentes do Programa para
sistematizar e até propor novas estratégias. Algumas reflexdes neste sentido

aparecem nos dados empiricos analisados nos préximos topicos deste capitulo.
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Grafico 04: Evaséao dos professores-estudantes do PARFOR-Presencial na Bahia
por curso, no ano de 2013.
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Fonte: FORPROF-BA,SEC-IAT, 2013

Com esse breve esboco dos dados estatisticos referentes a implementacéo
do Programa na Bahia, passaremos a analisar os dados colhidos nas entrevistas.
Enfatizamos que os cursos do PARFOR-Presencial na Bahia sdo desenvolvidos
através da Universidade do Estado da Bahia - UNEB, Universidade Estadual de
Feira de Santana - UESF, Universidade Estadual de Santa Cruz -
UESC,Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia — UESB, da Universidade
Federal da Bahia — UFBA, Universidade Federal do Recdncavo Baiano — UFRB,
Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia da Bahia — IFBA. Duas
instituicbes que participam do FORPROF-BA ainda ndo ofereceram cursos: Instituto
Federal de Educacédo, Ciéncia e Tecnologia Baiano — IF Baiano e Universidade
Federal do S&o Francisco — UNIVASF.

7.2 PLANEJAMENTO E COORDENAGCAO DAS ACOES DE IMPLEMENTACAO
DA POLITICA

Como ja verificamos ao longo da pesquisa, 0 Férum tem um papel
importante na implantacdo e implementacédo da politica de formacédo de professor da
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Educacdo Bésica e, consequentemente, € essencial no desenvolvimento do
PARFOR-Presencial. Na Bahia, o Forum foi constituido em 21 de janeiro de 2010, a
partir de uma reunido convocada pelo Secretario de Educacdo onde estiveram
presentes representantes do MEC, SEC-BA, Undime, UNCME, ANFOPE, APLB-BA,
Conselho Estadual de Educacdo e representantes de todas as universidades
publicas do Estado. Deve-se assinalar, no entanto, que existe um histérico no
Estado referente a preocupacdo, por parte da Secretaria da Educacdo e Orgaos
representativos dos gestores da educacdo, sobre as questdes ligadas as
necessidades de formacéo de professores, desde antes mesmo do Decreto n° 6.755
de 2009 da Presidéncia da Republica. Um dos entrevistados relatou que desde o
ano de 2007 j& existia um espaco de discussao entre Universidades Publicas, a
Undime e a UCME para identificar as caréncias de formacdo docente para a
Educacéo Basica na Bahia. No entanto, o Férum baiano foi efetivado legalmente a
partir da reunido, anteriormente, citada.

O FORPROF-BA, atendendo a legislacdo, conta com a participacdo das
representacfes de varios 6rgdos e instituicbes. Assim, apresenta-se a seguinte
composi¢do, acompanhando o que ficou estabelecido no decreto que criou a politica
nacional de formacado de professores da Educacdo Bésica, em 2009: Secretario de
Educacdo do Estado de Bahia (SEC/BA), presidente do FORPROF-BA; Diretor (a)
Geral do Instituto Anisio Teixeira (IAT)*, vice-presidente do FORPROF-BA; um
representante do Ministério da Educacdo (MEC/CAPES); dois representantes dos
Secretarios Municipais de Educacéo, indicados pela Unido Nacional dos Dirigentes
Municipais de Educacdo de Bahia (Undime-BA); o0s reitores ou seus representantes
dos dois Institutos Federais da Bahia, das trés Universidades Federais da Bahia e
das quatro Universidades Estaduais, além de um representante dos profissionais do
magistério indicado pela seccional da Confederacdo Nacional dos Trabalhadores em
Educacdo (CNTE); um representante do Conselho Estadual de Educacéo; um
representante da Coordenacdo Estadual da Bahia da Unido Nacional dos Conselhos
Municipais de Educagcdo (UNCME); um representante da Associacdo Nacional de
Formacao dos Profissionais da Educagédo (ANFOPE). (BAHIA, 2010).

*0 IAT é o 6rgado do governo do Estado, pertencente a estrutura da Secretaria de Educac&o que se
responsabiliza pela formacéo de professores e que sedia e organiza as reunifes do Forum, assim
como se responsabiliza, nesse programa, pela coleta e tratamento das informacdes estatisticas.
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Devemos registrar, no entanto, que a frequéncia e assiduidade de
participacdo nas reunides do Forum ndo tém sido regulares de alguns membros,
conforme podemos observar ao ler as atas do Foérum, publicadas nos sites oficiais,
além de se observar numerosas substituicbes de membros, ao longo do tempo da
sua instalacdo, ou de substituicbes eventuais para participar de determinadas
reunides. Este fato pode indicar dificuldades para o desenvolvimento de uma
discussdo mais consistente e duradoura sobre os aspectos nele tratados, assim
como para obter melhores possibilidades de se conseguir consensos por ocasiao da

necessidade de tomadas de decisdes.

7.2.1 Elaboracdo e atualizacdo do plano estratégico e realizacdo de
diagnosticos das necessidades de formacédo de professores para 0s
sistemas de ensino

O planejamento estratégico referido no Decreto n° 6.755, de 2009 devera

contemplar:

| - diagnostico e identificacdo das necessidades de formacdo de
profissionais do magistério e da capacidade de atendimento das
instituicdes publicas de educacao superior envolvidas;ll - definicdo de
acOes a serem desenvolvidas para o atendimento das necessidades
de formacé&o inicial e continuada, nos diferentes niveis e modalidades
de ensino; elll - atribuicbes e responsabilidades de cada participe,
com especificacdo dos compromissos assumidos, inclusive
financeiros. (BRASIL, 2009)

Devemos informar que o Férum da Bahia ndo possui, elaborado de maneira
formal, um plano estratégico de acdo para a formacédo de professores em servico no
Estado. Algumas tentativas foram efetivadas para a construcédo desse plano, embora
ndo se concretizando em versao definitiva. S8o levantados dados estatisticos nas
agéncias oficiais, como no INEP e tém sido feitos levantamentos a partir de
informacgdes dos sistemas de ensino, embora com muitos problemas em termos de
fidedignidade das informacdes.

Sobre isto o ex-vice-presidente do FOorum expressa:

(...) antes mesmo do Férum, na época existia um plano, esse
planejamento estratégico foi aprimorado pelo Férum, que
apresentava a demanda de cada municipio, por regido geogréfica,
por DIREC do Estado e a oferta em cada universidade e indicava que
municipios e que cursos essas universidades iriam atender (FC1).
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No entanto, a elaboragcédo desse plano nao foi concluida e o documento néo

existe numa versado mais atualizada, conforme informa outro membro do Férum:

(...) o plano néo foi elaborado, mas existia um documento preliminar
elaborado pela equipe anterior do IAT (...). Elaboraram um
documento. Chegou-se até formar um grupo de trabalho encarregado
de elaborar por itens. Uma boa proposta do plano estadual de
formacéo de professores (MFI1)

Para elaboracdo do diagnostico das necessidades de profissionais do
magistério, o Decreto n° 6.755/09 determina que o Férum de cada Estado deve se
basear nos dados do censo escolar da Educacéo Basica, e discriminara: os cursos
de formacéo inicial;os cursos e atividades de formagéo continuada; a quantidade, o
regime de trabalho, o campo ou a area de atuacéo dos profissionais do magistério a
serem atendidos; eoutros dados relevantes que complementem a demanda
formulada. Além disso, o planejamento e a organizacdo do atendimento das
necessidades de formacdo de profissionais do magistério deverao considerar os
dados do censo da educacéo superior, de forma a promover a plena utilizacdo da
capacidade instalada das instituicbes publicas de educacédo superior. (BRASIL,
2009)

Verifica-se que, com relacdo as atribuicdes do Forum, uma responsabilidade
de grande interferéncia no desenvolvimento do Programa é o diagnostico das
necessidades de formacéo inicial. Esse diagndéstico esta ligado ao planejamento
estratégico e dependendo de sua elaboracdo pode interferir no resultado do
PARFOR-Presencial. Sobre a relacdo desse levantamento da necessidade de
formacao, o primeiro aspecto que foi relatado no campo diz respeito a auséncia de
um banco de dados confiavel. Os dados disponibilizados pelo INEP sobre formacéo
de professores apresentam alguns problemas, segundo os informantes. O primeiro
problema apontado por um entrevistado € que ‘temos muitos professores que nao
estdo naquela base de dados porque sao professores prestadores de servi¢co, nao
séo efetivos” (FC1).

Outro problema é que muitos professores contabilizados séo vinculados a
duas redes de ensino, ou tem duas funcées no mesmo sistema de ensino e essa
informacdo nado é identificada pela base de dados do INEP, pois sdo apurados o0s
nameros das fungdes docentes. Este procedimento acaba por provocar aduplicidade

nos numeros de professores. Considerando que esse banco de dados abrange todo o
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Brasil, caso ndo tenham os estados e os municipios um banco de dados especifico

considerando a caracterizacdo do seu corpo docente, supde-se que esta dificuldade

pode ser geral, para que se tenha numeros fidedignos de professores sem formacao.
Sobre a definicdo da demanda, o entrevistado representante da CAPES

assim se posiciona, fazendo uma ressalva sobre esse procedimento:

(...) no desenho do programa isso € tranquilo, isso € muito bom! Mas
na pratica ndo funciona bem assim, por que? Bom, umas das
guestdes é em relacdo a demanda das Secretarias Estaduais e as
Secretarias Municipais, principalmente nas redes municipais. Elas
nao tém o conhecimento dessa demanda ou elas ndo conseguem
identificar quem sdo seus professores, que precisam daquela
formacdo que é oferecida pelo programa (...). A gente acaba
entendendo que eles ndo fazem essa reflexao, (...). O que a gente
percebe é que essa demanda ndo é baseada em indicadores. E uma
demanda aleatoria. (MF1)

Comungando com este comentario outro entrevistado informa que esse
processo deve ser aprimorado a partir de dados que 0S municipios necessitam
levantar sobre as suas préprias redes. Na sua fala, ele considera que os dirigentes e
técnicos municipais ndo contam com informagcdes seguras sobre as suas proprias
demandas e nem mostram interesse para aproveitar as oportunidades de formar
seus professores, tendo em vista a melhoria da qualidade do ensino. E acrescenta

gue é feita uma oferta a grosso modo

(...) e depois 0os municipios vdo se arrumando, considerando, que
eles, de uma forma geral, ndo tem levado muito a sério a importancia
da formacédo do professor para a educacao basica. Eu até diria que
no inicio esteve melhor do que esta agora. Acho que 0s municipios,
nao sei porque, ou séo céticos quanto ao significado da formacéo
para a melhoria da qualidade [do ensino] ou porque, de fato, os
municipios ndo estdo tdo interessados na qualidade. Eles estédo
ainda naquela logica de atender a todos, mas ndo exatamente
atender a todos com qualidade. Eu diria, portanto, que sdo metas
guantitativas, mas sem nenhum horizonte em termos de qualidade.
N&o vejo essa preocupacdo. (MF2)

Outro entrevistado revela que o levantamento das demandas “é um
processo muito lento, muito lento mesmo, até porque em meu municipio eu vivi iSso
com meus colegas que fizeram suas inscricbes em 2009 e até o ano passado nao
tinha conseguido formar uma turma” (MF4). Outro membro do Forum ainda
acrescenta que “falta um diagnostico sério da demanda dos professores nas

instituicdes de ensino da rede bésica”. (MF5)
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Os representantes das instituicdes de educacéo superior que participam do
Forum também fazem criticas aos procedimentos da definicho da demanda de
formacdo para o PARFOR-Presencial no Estado. Para um deles: ‘nesse ponto a
gente enfrentou varios, varios problemas porque desde 2009, desde seu inicio, a
demanda ndo tem sido qualificada, acho que nunca foi qualificada”. (MFI2) Outro
problema detectado corresponde a variedade de fontes desses dados para ser
levantada a demanda real. Em alguns casos sdo considerados os dados do
Educacenso, em outros toma-se como parametro as cobrancas dos municipios a
partir do didlogo com os seus representantes. (MFI2)

Outro problema detectado por um dos coordenadores institucionais do
PARFOR-Presencial e membro do Férum diz respeito a imprecisdo na identificacédo
da real demanda para esses cursos: professores das redes publicas de ensino. Na
sua opinido, estas informacdes quando sao fornecidas pelos sistemas de ensino
nem sempre correspondem ao objetivo fim da politica, nem aos dados oficiais, uma
vez que existem nesses levantamentos professores contratados temporariamente e
gue nado sao considerados demanda real para esses cursos. Vejamos a fala de um
informante:

... tem uma coisa que ndo é da nossa competéncia, do Foérum,
porgue o programa diz que prioritariamente ou sempre, a formacao é
para o professor efetivo e a gente tem uma grande maioria de
professores contratados, que ha uma rotatividade de professores
contratados, e os secretarios validam a inscricdo do professor como
sendo efetivo. Isso virou regra, como se 0s secretarios omitissem
essa informacdo. Mas eles ddo uma declaracdo dizendo que o
professor é professor da rede municipal, mas, contratado, por isso
que os dados, eles ndo batem”. (MFI2)

Este mesmo informante aponta, com mais clareza, os interesses politicos
nas indicacdes dessas demandas, de forma que constituem informac¢des sem bases

estatisticas e servem a esses interesses. Na visdo de um deles

(...) o Forum solicitou aos secretarios a demanda, eles, a grande
maioria dos secretérios, informam um namero de professores que eles
qguerem informar no municipio, porque é por questdes politicas. Um
municipio, por exemplo, que tinha uma escola de 52 a 82 série solicitou
20 professores de lingua portuguesa, 15 professores de geografia.
Entéo, a gente nao precisa fazer uma pesquisa no municipio pra saber
gue eles querem informar a demanda social, que aquelas pessoas nado
sao efetivas. (MFI2).
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As informacgdes dédo conta de que a propria CAPES, a partir da constatacdo
desses fatos, tomou medidas para que estes procedimentos ndo mais ocorressem,
fixando que a demanda fosse registrada na Plataforma Freire e atendesse aos
dados do Educacenso. Segundo um informante “ainda assim 0s secretarios ndo
informaram a demanda real, por causa dos vicios de querer formar a comunidade...”
(MFI2). A definicdo da demanda com dados aleatérios é exemplificada por este
entrevistado:

Eu j& vi assim, sessenta, sessenta, sessenta ou trinta, trinta, trinta
[inscricBes em um municipio] (...) Nao € possivel que seja hecessidade
de portugués e matematica igual a de geografia ou histéria. Tem
alguma coisa que nao esta, portanto, bem analisada. Eu acho que
merecia um estudo mais apurado dessa questdo. (MF2)

A falta de correspondéncia dos dados com a real situacdo da demanda é
citada por outro informante sobre o caso de uma regido do Estado em que “as
pessoas diziam que havia na regido X 236 candidatos para a area de Geografia e
Histdria (...), e apenas uma pessoa foi inscrita” (MFI8), revelando que os dados séo
resultantes de calculos aleatérios.

Assim, sao identificadas dificuldades de se utilizar os dados sistematizados
nos bancos de dados oficiais do INEP, assim como os dados fornecidos pelos
sistemas de ensino, como continuaremos a observar pelas informacdes a seguir.

Observamos que as informacdes contraditérias ou aleatdrias terminam
causando importantes prejuizos para que o Programa atenda aos seus objetivos. Na

opinido de um dos entrevistados, com esses casos,

[Existe] um numero altissimo de professores ainda sem formacéo em
todo o Estado. [Tudo isto] por conta de os municipios ndo fazem
concurso publico. Entao, enquanto ndo fizerem concurso publico vai
ficar essa rotatividade de professor, professor que entra e professor
que sai e o Férum ndo tem nenhuma geréncia sobre isto. Esse
Forum néo tem como dizer ao municipio. Nem é responsabilidade do
Forum [fazer isto], mas a gente lida com uma situagdo que a gente
sabe que é irreal. Essa é a nossa discussdo no Forum tentando
solucionar [esta questdo]. A gente ndo tem como fazer isso. (MFI2)

O representante da Undime entrevistado declarou que sua entidade tem
solicitado a todos os municipios que fizessem um levantamento da demanda:
primeiro dos profissionais que nao tinham graduacédo e depois dos que tinham

graduacdo, mas que estavam atuando em outra area. Para essa representacao do
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FORPROF-BA definir a demanda pelo municipio “é uma estratégia que realmente da
certo, por que 0s cursos sao realmente oferecidos pela demanda (...) ndo é o FOrum
que determina quais sdo 0s cursos, € a demanda, é esse levantamento e todo esse
trabalho que é feito é que determina quais sdo 0s cursos que deverdo ser
oferecidos” (MF3). Observamos que existe uma diferenga de opinido entre alguns
membros do Férum quando o assunto € o levantamento de demanda.

Os desafios apontados nas entrevistas sobre a necessidade de se rever os
procedimentos do diagndstico da demanda sdo muitos, mesmo que o representante
de Undime tenha considerado que a forma que tem sido adotada tenha significado
uma boa estratégia. Pelos depoimentos dos demais informantes, em primeiro lugar,
ha problemas quanto a fidedignidade das informacdes contidas nos bancos de
dados estatisticos sobre a real necessidade de formacdo de professor. Nesse
aspecto, os problemas estdo atrelados a duplicidade dos numeros de professores
sem formacg&o, o que dificulta mapear a real caréncia. Em segundo lugar, como
existe uma grande rotatividade de professores contratados temporariamente, pelos
municipios, os levantamentos nunca estdo atualizados. Além das questfes dos
bancos de dados, as informacfes prestadas, especialmente, pelos municipios sobre
suas demandas ndo correspondem as reais necessidades, via de regra. Como
motivos arrolados, os informantes enumeram a propria falta de conhecimento sobre
0S reais quantitativos, o que leva a apresentar uma demanda aleatdria, em alguns
casos, motivada por interesses politicos. Todos esses problemas acarretam
dificuldades na formacdo das turmas e deixa todo processo mais lento e pouco
efetivo.

Esses problemas de planejamento das ac¢des da implementacdo do
Programa denota as dificuldades de se estabelecer o chamado Regime de
Colaboracao entre os entes federados, dada a complexidade das relacbes a serem
estabelecidas no Programa e o envolvimento de varias instancias e 0rgdos nem
sempre imbuidos dos mesmos objetivos.

Mesmo com esses problemas, é importante registrar que a implementacéo
da politica de formacdo de professores, pelo PARFOR-Presencial foi
experimentando acdes e estratégias para desenvolver um diagnostico mais preciso.

Inicialmente o FORPROF-BA empreendeu uma
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(...) mobilizagédo dos secretarios municipais de educagéo através da
Undime e um primeiro levantamento foi feito pelo censo escolar.
Depois nés chamamos os secretarios municipais de educacéo para
que eles fizessem uma avaliacdo desses resultados. Esse banco de
dados foi modificado [posteriormente]. Na fase da publicacdo dos
editais [para a proposi¢cdo da oferta], as universidades passaram a
serem parceiras no sentido de que elas também entrassem em
contato com 0s municipios para que eles mandassem a relacdo
direta dos professores (FC1)

A partir dessa estratégia alguns municipios entraram em contato com as
instituicbes para solicitar formacdo apresentando, lista de professores que
desejavam participar da formacéo. (MFI8) Esta atitude foi vista por alguns membros
do Forum como uma forma de abertura para o ingresso de professores nos cursos
que podem nédo corresponder ao publico alvo do programa.

Alguns membros do FORPROF-BA trazem relatos sobre as mudancas
efetuadas no percurso do Programa neste sentido, até para se posicionarem diante
do quadro analisado. O representante no Forum de uma das instituicbes de

educacao superior relata que

(...) no inicio, o Férum da Bahia era um dos féruns estaduais mais
atuantes. (...) Naquele momento houve uma articulagdo
razoavelmente boa com reunides regionalizadas com as DIRECS.
Nas regibes, (...) o Forum ali estava, buscando essa interlocucédo
com o0s municipios e buscando fazer esse levantamento de
demanda. (MFI1)

Outra estratégia experimentada nos anos iniciais da implementacdo do
Programa foi a definicho da demanda a partir da construgdo de consorcios

intermunicipais. No dizer de um informante esta iniciativa significou:

(...) o estabelecimento de uma sistematica para que se construissem
consorcios intermunicipais na area de educagdo em que reunissem
0s municipios em determinada regido para que eles definissem a
demanda, o local de formacgédo, ou seja, onde essas turmas de
professores estariam sediadas. E definissem, também, o modelo do
curso de formagédo: se era um modelo de formagédo com aulas diarias
ou em finais de semana, ou se em finais de semana alternados, ou
teriamos aulas uma semana por més de domingo a domingo. Um
exemplo disso foi o que se desenvolveu no Vale do Jiquirica, que
reuniu 17 a 19 municipios. (MF1)

Segundo este entrevistado, essa experiéncia foi considerada exitosa pela

CAPES e essa estratégia foi citada por representantes das IESs como um ponto
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positivo para a definicdo da demanda e formacéo de turma do PARFOR-Presencial.
Desta forma, podemos observar, com essas alternativas, que a articulacéo
nao apenas poderia se dar ndo s6 entre Unido, Estado e Municipio, mas entre 0s
entes federados da mesma esfera. Nesse caso, 0S municipios estavam sendo
convidados para se articularem no sentido de definirem as demandas em conjunto,
sinalizando a oferta de turmas, em parceria. Essa, por exemplo, pode ser uma
estratégia para diminuir a dificuldade de formacdo de turmas do Programa, ja que
em um unico municipio as vezes, ndao ha uma necessidade imediata de grande
quantidade de professores a serem formados em determinada area de formacéo.

No entanto, para o representante de uma instituicdo de educacgéo superior,
desde o inicio de existéncia do Forum ndo havia um planejamento da oferta com
critérios adequados. “Era algo muito aleatério. Cada um ofertava a quantidade que
qgueria. Nao havia reunido de planejamento. Entdo havia muitos casos de abrir
turmas de curso onde nao tinha a necessidade de oferta” (MFI7) Para este

entrevistado, a partir de determinado tempo passou-se a desenvolver

(...) um planejamento, um estudo sistematico, com dados numéricos
pra que se houvesse um planejamento de fato na oferta,
principalmente na oferta de cursos especificos para as éareas
especificas, para as regibes da Bahia. Isso vem sendo feito desde
entdo. NOs jA caminhamos muito, acho que isso hoje esta até
institucionalizado, as instituicbes de certa forma ja assimilaram que
isso € necessério. (MFI7).

Podemos observar que nossos informantes tém opinides divergentes,
guando questionados sobre as formas utilizadas pelo Férum para detectar as
necessidades de formacédo de professores, ao longo da sua existéncia, como 6rgao
responsavel para o cumprimento dos objetivos da politica de formacdo de
professores da Educacdo Basica no Estado. Sdo variadas as opinides sobre a
pertinéncia das acdes e estratégias utilizadas, o que demonstra as dificuldades de
se chegar a consensos sobre a gestdo dessa politica, envolvendo uma
multiplicidade de atores. Observamos, assim, no nosso estudo empirico, que as
medidas que foram tomadas pelo FORPROF-BA no intuito de chegar a um
mapeamento, 0 mais proximo, da real demanda dessa formacéo e de obter sucesso
com relacdo a esse intencdo, sdo avaliadas de formas diversas, verificando-se,

assim, que nao existe uma opinido comum sobre as melhores formas de se realizar
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estes diagnosticos de necessidades. No nosso entender, este € um ponto de tensao
na conducdo da politica de formacdo de professores publico alvo do PARFOR-
Presencial e que os resultados dessas atividades de previsdo de necessidades se

encontram comprometidos para um desenvolvimento adequado da politica instalada.

7.2.2 Compatibilizacdo entre as necessidades dos sistemas e a oferta das
IESs, com as tomadas de decisdes quanto a abertura dos cursos, por
periodo

Além do levantamento da demanda por meio dos municipios para a
definicdo da oferta, a participacdo das IESs na definicAo das vagas a serem
ofertadas, também, € de muita importancia na implantacdo da politica no ajuste
entre demanda e oferta, que esta prevista na concepcdo e no planejamento da
implantacédo das acdes. Aqui, também, sdo constatadas algumas dificuldades. Ficou
claro com as informacdes colhidas nas entrevistas que a oferta de vagas
necessariamente nao representa o atendimento das demandas evidenciadas. Em
uma entrevista é citado que uma localidade pode demandar uma turma do curso de
licenciatura em Fisica. No entanto, € possivel que a instituicdo localizada naquela
regido nao propde oferecer este curso. Para este informante, que € o representante
da CAPES, as vezes, a instituicdo ndo se esfor¢ca em criar novos cursos a partir das
demandas solicitadas pelos sistemas de ensino. SO0 oferece cursos que
tradicionalmente jA vem ministrando no conjunto da sua oferta. Para ele, falta um
dialogo entre as instituices e os sistemas de ensino, uma reflexdo em torno das
possibilidades de atender as reais necessidades de formacédo das regides. (MF1)

Sobre a dificuldade em criar novos cursos para atender as caréncias de
formacdo detectadas nos diagndsticos, este mesmo entrevistado reconhece que nos
processos de abertura de novos cursos nas instituicbes de ensino, quer no sistema
federal, quer nos sistemas estaduais, sdo muitas as exigéncias em termos de
atendimento a legislacdo e aos protocolos, que podem inibir ou dificultar as
iniciativas de novas proposi¢cdes de cursos.Na sua opinido, os Foruns tem uma
composicdo mista de membros que serve para atenuar estas dificuldades: contam
com representantes dos conselhos estaduais, das secretarias do MEC,de
representantes da Undime, das secretarias de educacéo e representantes de outras
instancias que podem auxiliar no processo de articulacdo, de apoio e no dialogo

entre as partes envolvidas, para que haja maior correspondéncia entre demanda e
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oferta de formag&o, assim como para a realizagdo da propria formagédo. E assim
complementa o entrevistado quanto a questdo da falta de sintonia entre a demanda

e a oferta da formacéo:

a demanda ndo estd bem qualificada e a oferta também n&o esta
qualificada de acordo com a demanda. E preciso trabalhar em cima
desta questdo. Mas isso vem crescendo, isso vem sendo
aperfeicoado. Eu percebo que a cada ano que passa isso vem sendo
mais trabalhado. (MF1)

O coordenador do PARFOR-Presencial de uma instituicdo, que tem acento
no Férum, demonstra que nao € tdo simples ofertar mais uma turma de um curso ou
de varios outros. Além das questdes institucionais que levam a aprovacao do projeto
pedagdgico do curso, sua instituicdo tem limitaces com relacdo a capacidade fisica
instalada.Outro problema reside na caréncia de professores para assumirem as
aulas. Na sua Universidade existem muitos programas sendo oferecidos
simultaneamente (PIBID, UAB, etc.), cujo 6rgéo financiador € a CAPES, sendo que
muitos professores ja se encontram recebendo bolsas. Como ndo ha meio de
acumular bolsas, fica cada vez mais dificil encontrar professores para ministrar as
aulas do PARFOR-Presencial. Este fato tem representado uma limitagdo muito
grande para ampliar a oferta em outras instituicbes. O coordenador anteriormente

citado, entdo conclui, sobre este aspecto.

Nesse caso a gente sempre mantém os pés no chao: oferecer aquilo
que a gente pode, vendo as possibilidades (...) N6s ndo temos
pernas para termos muitos cursos, por isso temos utilizado muito o
critério da necessidade da prefeitura, porque o nosso objetivo ndo é
guantidade. Queremos formar com qualidade. Entdo preferimos ter
poucas turmas, mas poder dar uma atencdo maior a todos esses
professores. [E melhor] ter um cuidado maior do que ter muitas
turmas e ndo sabermos nem quem é o professor, quem é nosso
aluno, que é o nosso cursista. ( MFI)

Outros coordenadores institucionais do PARFOR-Presencial também
identificam o critério de espaco fisico como fator limitador da oferta nas suas
instituicbes. Do mesmo modo, é sinalizado por outros representantes os critérios de
disponibilidade do corpo docente para ministrar as aulas e um professor que assuma

a coordenacéo do curso. Todos os representantes das IESs fazem a ressalta de que
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suas instituicbes s6 ofertam vagas se houverem condicBes objetivas para essa
oferta.

Outra questdo, que aparece nas entrevistas, consiste na necessidade de
articulacéao entre as instituicbes com respeito a abertura de turmas de determinados
cursos para que seja bem definido o planejamento da oferta. Em alguns momentos
da trajetéria do Programa sdo oferecidos os mesmos cursos nas mesmas cidades,
de sorte que sobravam vagas. Uma iniciativa para que isto hdo acontecesse resultou
em que fosse decidido que apenas uma instituicdo oferecesse 0s cursos de Fisica e
Quimica. Mas normalmente ndo h4, de uma forma bem objetiva, no processo de
tomada de decisdo, um mapeamento das propostas para que sejam evitadas as
superposicoes da oferta em termos de cursos em determinadas localidades.

O que podemos perceber sobre a necessidade de ajustar as informacdes
das demandas dos sistemas de ensino com as possibilidades de oferta de cursos de
formacdo para atender a essa demanda é que as caréncias de formacao que
conseguem ser registradas, nem sempre podem ser atendidas pela IES. Esse é
mais um fator que dificulta a formacdo de turmas de professores a receberem a
devida formacdo, conforme preconiza a politica em analise.Nem sempre a
necessidade de formacdo estd relacionada com as possibilidades de oferta dos
cursos. A articulacéo entre os entes federados e as instituicdes é necessaria, sim, e
€ citada. Pela analise dos resultados das entrevistas percebemos que 0S n0Ss0S
informantes a colocam como imprescindivel, mas é demonstrado, também que ela
sozinha ndo é suficiente, pois faltam condi¢cdes reais de oferta, mesmo sejam
disponibilizados dados concretos e confiaveis de demanda. A compatibilizacdo entre
esses dois termos: demanda e oferta se inviabiliza pela concorréncia de variados
fatores que se entrelacam, dificultando desenvolver uma politica, tendo como
principio a cooperacao.

Fica também evidente a complexidade de se efetivar as tomadas de decisdo
,por parte do Férum, com base em critérios objetivos. Faltam informacdes confiaveis
e claras sobre a demanda, faltam condicbes de realizar um planejamento para
atender a procura efetiva de formacédo, pelas limitacbes das potencialidades das
instituicbes de educacao superior, assim como informacdes mais seguras para
estabelecer critérios também objetivos para a distribuicdo fisica proporcional da
oferta de formacao requisitada, de forma articulada entre as instituicoes. Verificamos

as dificuldades de implementacéo da politica conforme 0s seus objetivos, a partir de
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condi¢cdes necessarias para a programacdo do atendimento as reais necessidades
de formacéo inicial dos professores em servi¢co no Estado.

7.2.3 Divulgacédo da oferta de formagdo do Programa entre os sistemas de
ensino e professores

A divulgacdo também é destacada como responsabilidade do Férum e de
todas as instancias envolvidas na politica, por isso questionamos nas nossas
entrevistas como sao divulgadas as ac6es do PARFOR-Presencial. Falando sobre
as estratégias utilizadas pelo MEC, no lancamento e implantacdo do Programa,
algumas consideracdes foram feitas pelos entrevistados, chamando a atencdo da
existéncia de alguns equivocos que levaram a problemas de identificacdo do real
publico a ser atendido e sobre a concepcdo da propria politica que o Programa
deveria atender. Pelo menos dois integrantes do Férum acharam a divulgacéo
restrita. Mas ainda assim relatam que o governo federal fez uma grande propaganda
no inicio do PARFOR-Presencial. As criticas perpassam por uma grande parte do
publico que foi atingido pela divulgacado, por questdes do uso incorreto do Programa
e por desinformacdes, por parte dos municipios em relacdo a disponibilidade dos
recursos financeiros destinados para o desenvolvimento da politica.

Um dos entrevistados expds ao responder este assunto que foi

um grande equivoco nesse sentido porque todo mundo que queria
ser professor na rede publica estadual ou municipal correu e fez a
pré inscri¢cdo, nao ficou claro que esse programa era especifico para
professores que estavam em sala de aula. Eu me refiro
especificamente as inscrigdes feitas por merendeiras, pelos porteiros,
pelos vigilantes. (MFI3)

Outro equivoco na propaganda resultou em termos do nome do Programa.
Este mesmo informante informa que os anudncios referiam sempre A Plataforma
Paulo Freire e esta expresséo é que foi cunhada para o Programa: “(...) tanto € que
Nno Senso comum, No senso popular as pessoas até hoje chamam os cursos do
PARFOR-Presencial de cursos da Plataforma Freire.” ( MFI7)

Em relac&o aos recursos do Programa esta mesma entrevistada acrescenta

que:
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Inicialmente foi muito equivocada a informacéo [na divulgacéo]. Era
muito vaga e as pessoas nao sabiam do que se tratava e formavam
opinido diferenciada. Até hoje nés temos alunos que ligam
perguntando quando eles vao receber a bolsa. Porque estava
implicita na propaganda que a pessoa receberia por isso. Os
secretérios [de educacao] também correram logo na primeira semana
de abertura da Plataforma Freire, que foi em 2009, para que
oferecesse turmas no seu municipio, porque imaginavam que eles
receberiam um recurso financeiro do Governo Federal. ( MFI7)

Outros entrevistados chamam a atencdo para a intensificacdo da
propaganda ao tempo da implantacdo do Programa, em 2009 e a diminui¢cao dessa

divulgacdo nos anos sucessivos. Um deles assim se coloca:

nao sei se por coincidéncia do momento que foi um momento
politico, mas a apresentagéo [do Programa] se deu e foi muito bem
divulgado, foi muito bem articulado. Naquele momento até ficou
parecendo assim, que para o professor, para a sociedade, foi como
um prémio. O governo estava dando um prémio para todos. Mas, foi
s6 no primeiro ano (MFI2)

Em relacdo ao equivoco sobre quem poderia participar do Programa, este
mesmo membro do Férum relata que “Quando a CAPES descobriu, no terceiro ano,
ai a CAPES bloqueou, de que forma? S6 faz a inscricdo quem estiver no
Educacenso. Entdo foi uma forma do proprio governo federal perceber que falhou,
gue errou”.

As estratégias de divulgacao neste sentido no Estado da Bahia, no inicio do
funcionamento do FORPROF-BA, foram mencionadas por um entrevistado seu vice-

presidente em outra gestdo do FORPROF-BA.

(...) Nos tivemos uma busca ativa em todas as regides do Estado(...)
as DIRECs foram muito solicitadas, todos os diretores e diretoras de
Direcs nos ajudaram muito.Os secretarios de educacgédo realmente se
mobilizaram e nds iamos varias vezes em cada DIREC. Sempre ia
uma equipe, ndo era uma pessoa so. [Outra estratégia foi o uso] dos
meios de comunicacdo de massa, pelo menos uma vez por més
estavamos no IRDEB, dando entrevista pela TVE. Também na Radio
Educadora. N6s fomos varias vezes no jornal da TVE Ainda tivemos
matérias no Jornal A Tarde, no Correio da Bahia, na Tribuna. (FC1)

Outro entrevistado, atual vice-presidente do Férum ressalta as estratégias de
articulagdo com os municipios que se da por meio das DIRECs e da realizacéo de

videoconferéncias para divulgacdo do Programa. Outros membros reforcam a
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realizacdo dessas videoconferéncias como um dos caminhos para tentar chegar as
informagdes aos professores que precisam de formacgao e aos sistemas de ensino,
gue necessitam contar com os seus professores titulados no nivel superior.

A representacdo da CAPES no FORPROF-BA entrevistada fala sobre as
estratégias que este 6rgao adota para a divulgacado das informacdes em todo o pais
e assinala a importancia de que essa divulgacao deva ser intensificada nos proprios

estados. Assim se posiciona:

Surge muito mais efeito se os Estados fizerem essa divulgacéo.
Vamos dizer assim: a capacidade de as secretarias estaduais
chagarem nos seus interiores € maior do que a da CAPES. A gente
faz cartazes, a gente faz folders, a gente encaminha, disponibiliza
inclusive pros féruns esses materiais. [Coloca] noticia na voz do
Brasil, [a informacéo] fica sediada na capa da CAPES, na pagina do
MEC. Mas ele tem mais efeito quando é feito por meio do Férum e as
IES séo parceiras nisso. No radio também tem muito efeito, sé para
vocé ter uma ideia a gente tem hoje cerca de 2344 municipios que
tem pelo menos um professor matriculado no PARFOR, ou seja &
guase 50% do namero de municipios brasileiros. Se pelo menos um
professor se matriculou na Plataforma Freire desses municipios, &
porgue teve a confirmagdo que chegou l4, de alguma forma (MF1)

O representante da Undime no Forum informa que no nivel dessa entidade
também é feita uma divulgacéo e afirma que ela é bem ampla. “A gente faz uma
campanha através da pagina oficial da Undime e cada municipio faz a sua
divulgacao entre seu corpo docente. O governo do Estado faz também. O nivel de
divulgacéo € muito grande (MF3).

Para outro membro do Forum o processo de divulgacéo da oferta dos cursos

nao deve ficar também a cargo das instituicbes de educacao:

as universidades oferecem o0s cursos, mas nao sao elas
responsaveis por divulgar. Elas ndo devem ter essa funcdo. A
universidade cabe oferecer o curso, primar pela sua qualidade, fazer
o0 melhor nessa condicao (MF2)

Percebemos que ndo ha um consenso entre os membros do Férum sobre a
necessidade de participacdo das instituicbes de educacgao na divulgacdo da oferta.
O coordenador institucional de uma das universidades ndo entende que a instituicao

deva participar desse processo.
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O IAT é o local, na nossa compreensdao, de divulgacao [da oferta dos
cursos] para os docentes da Bahia. [De divulgar] que ha cursos
oferecidos pelas Universidades Federais, Estaduais e pelos Institutos
Federais. [Minha universidade] ndo poderia fazer uma campanha
especifica para os alunos, para os candidatos exclusivos do
PARFOR (...). Mas apesar da nossa compreensdo, nds demos
entrevistas na TVE, nGs abrimos um site especifico para divulgacéo
do PARFOR [sob a nossa responsabilidade], nos fizemos cartazes e
divulgamos no site de servi¢co de selecao (MFI8)

Entendemos que, mesmo questionando sobre a responsabilidade dessa
atribuicdo, todos os membros afirmam que seus 6rgdos e suas instituicdes fazem a
divulgacdo da oferta do PARFOR-Presencial. Sobre esta questéo o decreto que cria
a politica nacional de formacédo de professores e 0 manual operativo da CAPES que
estabelece as atribuicdes dos varios atores responsaveis por essa politica indicam
que a divulgacao é responsabilidade de todos os 6rgaos e instituicbes envolvidas.

Nessa divulgacao € importante enfatizar, o que chama a atencédo de um dos
membros do Forum sobre as limitacdes do uso dos meios de comunicacdo de
massa. Para ele,0 Férum continua carecendo de um estudo melhor sobre essa
questdo. Sua critica se baseia no fato de que nem sempre esses recursos de

comunicacéo atingem a todo o interior do Estado.

A divulgacao entende que todos estdo expostos a midia, digamos, de
massa, 0 que ndo é exatamente verdade, quando vocé trata [das
cidades] do interior, que as vezes recebe o sinal por antena
parabodlica e as propagandas ndo entram. Entdo essa divulgacdo
precisava ser melhor estudada. (MF2)

Esta é, pois, uma limitacdo dos recursos que podem estar sendo utilizados
para a divulgacdo. Soma-se a isto a existéncia de alguns municipios onde nao se
tem acesso disponivel a internet, conforme acentua este entrevistado.

As representacfes das IESs, também, apontam que essas dificuldades de
divulgacéo levaram a diminuigdo da sua oferta, mesmo quando planejam um nimero

maior de turmas a serem oferecidas.

Tivemos um problema sério de um modo geral no Estado da Bahia.
Das 70 turmas que iriam ser oferecidas, no6s sé conseguimos formar
11 turmas. A gente depende muito dos municipios divulgarem,
articularem, mobilizarem os professores, colocarem funcionérios a
disposicdo, acesso a internet banda larga, uma série de coisas que
nés padecemos muito nessa oferta 2013. (MFI1)
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Este entrevistado também acrescenta que a dificuldade de divulgacdo das
oportunidades de formacédo entre os professores aumentou nesse ano por conta da
realizacdo das eleicbes municipais, com as ingeréncias das politicas locais
partidarias, assim como com as mudancas dos gestores municipais, provocando
descontinuidade das acoes.

A partir da colocagdo dos colaboradores da pesquisa, fica claro que a
divulgacdo ainda tem muitas falhas, que vai desde a escolha dos meios de
comunicacao a falta de clareza da definicdo de quais sdo os responsaveis por esse
processo no Programa. Porém, os membros reconhecem a importancia de divulgar,
de buscar meios para atingir o publico alvo e apontam pelo menos uma acdo para
auxiliar o processo de divulgacdo do PARFOR-Presencial, que é a disponibilidade

de informacdes no site das instituicdes que os membros representam.

7.3. DESEMPENHO E APOIO DAS ACOES DAS INSTANCIAS E ATORES NA
IMPLEMENTACAO DO PROGRAMA

Em cada ano ou semestre de realizacdo do Programa, uma série de
providéncias é tomada com o fim de viabilizar a formacéo, a partir dos dados do
planejamento estratégico e de sua atualizacao, através de diagnoésticos atualizados com
recentes dados estatisticos para a previsdo da abertura dos cursos de formacao, dados
estes que devem ser complementados ou confrontados com as informac¢des dos
sistemas de ensino que fazem previsdo das suas demandas. Por seu turno, as
instituicbes informam as suas disponibilidades de oferta. Da sistematizacdo e
compatibilizacdo desses termos, o FORPROF toma as decisdes sobre a formacéo a ser
oferecida em cada periodo. Este é o que caracteriza o fluxo de atividades do Férum
para a preparacao das condi¢cdes de realizacdo dos cursos do PARFOR-Presencial.
Para o desenvolvimento e apoio da formacéao, outra série de acfes sdo desenvolvidas
nas diferentes instancias politicas responsaveis pela realizacdo do Programa. Neste
topico, vamos analisar as informacdes colhidas em campo que dao conta da visédo dos
entrevistados sobre as condi¢coes essenciais para a abertura das turmas, em especial, o
apoio financeiro para a efetivacao das acoes de formacao, as dificuldades encontradas
nesse sentido no percurso do processo, assim como as questbes ligadas ao apoio

necessario aos professores para participarem dos cursos.
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7.3.1 Condicbes de instalacdo das turmas e o0 apoio financeiro para
desenvolvimento das agdes da formagéo.

A CAPES desenvolve uma sistematica precisa e bem segura, com um controle
das informacdes em tempo real das condicbes de funcionamento das turmas,
monitorando os dados das pré-inscricbes dos candidatos aos cursos, do processo de
analise das inscricdes, conforme calendéario estabelecido e divulgado aos 6rgéos
envolvidos na implementacao do Programa, acompanhando virtualmente a validacao ou
nao dessas inscricdes, os dados da oferta de vagas disponibilizadas pelas instituicées
de ensino, assim como 0 processo de selecdo e matricula dos professores-estudantes
selecionados pelas IESs, certificando se esses professores-estudantes estéo inscritos,
realmente na Plataforma Freire. Por sua vez, as instituicbes de ensino se preparam
para a oferta das suas turmas, informando os resultados da selecdo e a constituicdo
das turmas. Em topico especifico neste trabalho detalharemos as condicdes de
funcionamento dos cursos, nos aspectos administrativos e pedagoégicos.

Para o desenvolvimento do Programa um elemento essencial se relaciona
aosrecursos financeiros que sao dirigidos ao pagamento das bolsas dos professores
formadores, dos coordenadores de curso e de coordenadores do Programa nas
instituicbes e que sao repassados para as contas desses professores e coordenadores.
Outros recursos financeiros de manutencao sao repassados as instituicbes formadoras
de modo a cobrir variadas despesas: material, servicos de terceiro, etc. Em relacdo ao
pagamento das bolsas aos docentes que lecionam no curso e coordenadores, 0S
entrevistados nesta pesquisa informaram que todo o processo € considerado agil,
principalmente porque as bolsas sdo depositadas diretamente na conta bancaria do
beneficiario. Sobre o repasse dos outros recursos, um dos membros do FORPROF
opina: “Eu acho perfeita, porque o recurso € repassado quando a gente atualiza o aluno
l& na Plataforma Freire”. (MFI1)

O coordenador de uma instituicdo de educacéo acrescenta que 0 pagamento

das bolsas nem sempre foi bem sucedido:

(...) o pagamento de bolsas tem melhorado muito. Eu quando entrei no
PARFOR como docente. Na época que eu fui docente (...) as bolsas
atrasavam. Nessa época ndo era CAPES a responsavel [direta pelo
pagamento]. Desde que a CAPES assumiu, a gente ndo tem tido
atrasos, atraso assim, 5 dias, 3 dias, as vezes muito mais por uma
guestao bancaria do que pela prépria sistematica do sistema da CAPES
pelo SGP. (MFI7)
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Outros membros do FORPROF fazem critica a politica por ndo prevé
pagamento de outras bolsas, inclusive especificas para cobrir determinados
componentes curriculares ligados a pratica docente, o que constitui até determinado
ponto um engessamento dos procedimentos, considerando uma situacao ideal que se
repete em todos 0s cursos, ou sem levar em conta os conteldos programaticos dos

CUrsos:

Eu acho que néo esta cobrindo todas as necessidades por falta desse
cuidado de se verificar que ndo sé a funcdo docente estd sendo
necessarias. Existem outras necessidades. Tampouco houve atencéo a
determinada oferta de bolsas, considerando a qualidade ou natureza da
disciplina. Existem disciplinas como a pratica de ensino como
componente curricular que vai desde o inicio do curso até o final do
curso (MF2)

Além das bolsas para os docentes, um dos representantes da IES comenta
sobre a possibilidade de pagar bolsa para funcionarios da IES, pois o Programa néo
dispde de pessoal administrativo. Mesmo fazendo este comentario, o entrevistado

complementa sobre a dificuldade de lancar mao desse expediente:

Para pagar essa bolsa teria que alterar a legislacdo toda, abrir
diretrizes orcamentarias, para poder contemplar isso. NOs,
coordenadores do PARFOR juntamente com diretor geral do IAT
tivemos uma audiéncia em Brasilia. Encaminhamos isso, mas nao
encontramos espaco e abertura pra isso. Nés temos um pessoal de
apoio que pago gracas ao programa estadual, que criou uma bolsa
especifica para programas especiais que uma bolsa auxilio, paga a
professores, coordenadores e pessoal de apoio. Estamos
conseguindo manter o pessoal de apoio, um secretario para cada
curso (MFI1)

Sobre o processo de repasse dos recursos de custeio e capital, o
representante da CAPES no FORPROF informa néo visualizar problemas. O que ele

questiona é sobre as dificuldades de execuc¢do por parte das instituicoes:

(...) ocorre por meio de convénio que é o instrumento regulamentado
pelo governo federal ou se a instituicdo federal € por meio de
descentralizacdo. A gente ndo tem dificuldade pra repassar os
recursos as universidades que muitas vezes tem dificuldades na
execucgdo. NOs ndo temos como garantir essa forma de transferéncia
de recurso (...) mas assim, 0S recursos sdo garantidos, tem sido
repassados, agora cabe a instituicdo ter autonomia para resolver
sobre a sua execucgao. (MF1)
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Para este entrevistado, muitas IESs ndo conseguem gastar o que é repassado
e acabam devolvendo os recursos disponibilizados para o Programa. Sobre essa
devolucédo de recursos um dos entrevistados, coordenador institucional, argumenta que
a principal razdo se liga a quantidade exigua de funcionarios nas unidades para onde
estdo sendo direcionados os recursos. Para isto, segundo ele, necessitaria ter nimero
de profissionais suficientes na area de contabilidade. Muitas vezes esta questdo se
torna empecilho para o uso de recursos desta ordem.

Também sdao feitos questionamentos sobre a complexa burocracia para efetuar
0S pagamentos, principalmente dentro da propria IES. Outra colocacdo se prende a
distribuicdo dos recursos repassados por rubricas. Existem muito mais recursos de
consumo do que de capital. (MFI7)

Fica claro sobre as acbes de apoio financeiro ao Programa que os informantes
nao questionam sobre o quantitativo de recursos repassados. Questionam a auséncia
de bolsas para os servidores Publicos que trabalham com o Programa e o excesso de
burocracia nas suas instituicdes para executar o planejamento financeiro, o0 que tem

levado a devolucéo dos recursos repassados.

7.3.2 Estabelecimento das bases locais para a efetivacdo das acdes de

formacéao

Conforme ja apresentado, a partir do processo complexo de identificacdo das
necessidades de formacéo de professores dos sistemas de ensino, das decisdes sobre
0s cursos a serem oferecidos pelas instituicbes formadoras, da divulgacdo entre os
professores em exercicio e os sistemas de ensino sobre a oferta de cursos
considerando a disponibilidade de vagas das instituicbes e das pré-inscricdes efetuadas
pelos candidatos, desenvolve-se o processo de validacéo das inscri¢cdes feita por parte
dos sistemas de ensino (dos governos estaduais e municipais) representados pelas
suas secretarias de educacado. Alguns problemas desse processo de validagéo ja foram
analisados neste capitulo, de acordo com os depoimentos dos nossos entrevistados.
Com a convocacgédo dos professores-estudantes com inscri¢cdes validadas, atendendo a
distribuicdo de vagas entre as instituicbes ofertantes dos cursos e com a identificacéo
dos professores-estudantes a serem convocados para 0S cursos, conforme critérios
proprios, as instituicdes se preparam para oferecer a formacgéo, de forma articulada com
0 FORPROF e tendo como suporte o apoio da CAPES nas questbes de registros,

monitoramento das informacdes e repasse dos recursos financeiros.
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Algumas questbes bem especificas de implementacdo da formacdo dos
professores-estudantes, que impactam o desenvolvimento dos cursos, diz respeito as
formas com que se organizam as aulas em termos da distribuicdo das cargas horarias
dos seus componentes curriculares, nos semestres dos cursos e a carga horaria do
professor-estudante, como docente em suas salas de aula no sistema de ensino, pois
ele continua em efetivo exercicio do magistério, conforme o pressuposto da politica de
formacédo adotada. Este tem sido um ponto de tensédo para que a formacédo desses
professores se efetive, conforme a opinido dos entrevistados.

As instituicbes formadoras escolhem os formatos de curso, utilizando algumas
alternativas no sentido de buscar solucionar a duplicidade de compromisso do
professor-estudante que ora € docente da rede de ensino, ora é estudante na
instituicdo. Uma das alternativas significa o curso em regime modular: Os professores-
estudantes frequentam os mdédulos das disciplinas durante uma semana em cada més
até completar cada semestre, sendo o curso de duracdo de seis semestres ou trés
anos, sendo esta uma exigéncia da politica determinada pela CAPES; Outras
instituicbes oferecem as aulas no periodo noturno, o que permite ao professor ministrar
as suas aulas, mesmo que ocorra sobrecarrega em termos de tempo para os estudos;
Outras instituicbes oferecem as aulas nos finais de semana em regime intensivo, o que
também sobrecarrega o professor, quando reduz o seu tempo para planejamento,
avaliacao, estudos, etc. A decisdo sobre os formatos dos cursos tem ficado por conta de
cada instituicdo, contanto que sejam cumpridas as cargas horarias dos cursos,
conforme preceituam as diretrizes nacionais curriculares dos cursos e as normas
prescritas das instituicbes de ensino.

Vale salientar que sobre esta questédo temos posi¢ées diversas a depender dos
representantes das instancias envolvidas no processo e participantes do FORPROF
entrevistados.

A representacdo da CAPES entrevistada comenta que

(...) a gente tem de respeitar a autonomia da Universidade (...) em
relacdo ao calendario (...) no sentido de estimular as universidades
ou as instituicbes de educacéo de ensino superior a ofertarem esses
cursos num periodo de funcionamento que dé para o professor
conciliar com suas atividades de sala de aula. A gente sempre
estimula isso, que o calendario académico dos cursos sejam
compativeis com o calendario escolar das redes. (MF1)
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O representante da Undime, por seu turno deixam claras as dificuldades das
redes de ensino, mais especificamente as escolas, quando o0s professores-
estudantes precisam se afastar, mesmo que temporariamente, das salas de aula
para frequentar os cursos. Para ele, a definicho do formato dos cursos

exclusivamente pelas IESs cria problemas para 0s municipios.

[Esta] é a nossa dificuldade e € isso que eu venho trazendo para o
Forum, em todas as reunides. Porque as Universidades precisam
compreender as dificuldades dos Municipios. Entdo ndo adianta a
gente fazer todo esse trabalho se as Universidades nao tiverem
dispostas a contribuir com os municipios. Porque, veja bem, se eu
tenho um municipio pequeno que tem uma demanda grande [de
formacdao], eu ndo posso tirar todos os seus professores durante uma
semana do municipio e mandar para uma formagdo, porque o
municipio ndo tem condi¢do de fazer isso. Primeiro o Municipio tem
gue pagar bolsa e segundo ele tem que contratar pessoal para
assumir a sala de aula. Ou, se nao, ele vai fechar a escola. Entao
hoje este é 0 nosso n6 mesmo. A gente tem pedido as Universidades
para sentar com a Undime e analisar sua forma de oferecimento dos
Seus cursos para que a gente possa atender a essa diversidade.
(MF3)

Para este entrevistado, as negociagdes feitas com algumas instituicbes tém
conseguido amenizar esta situacdo. Uma delas atendeu ao apelo da sua entidade,
oferecendo as aulas nos finais de semana o que para ele tem facilitado para o
Municipio. Outra, com o didlogo, estabeleceu suas aulas apenas no turno noturno.

Os problemas originados pelas dificuldades de dispensar o professor para
assistir as aulas do curso geram algumas situacfes citadas pelos entrevistados.
Muitas vezes resulta em o professor-estudante contratar (pagando as suas custas)
substituto para ficar no seu lugar dando as aulas. Ou, ainda, ocorre o fato da classe
ficar sem aula na semana de aulas do professor-estudante. O membro do
FORPROF que representa a categoria dos professores, em entrevista, expde as
suas criticas quanto a estas questbes, tanto ligadas aos prejuizos para a
aprendizagem dos alunos, quanto ao desgastes sofridos pelos professores com

relacdo a sobrecarga de trabalho e estudos:

NO6s temos acompanhado um grande prejuizo para os alunos da rede
estadual, porque o Estado nao disponibiliza professores pra ficar no
lugar dos estudantes. Entdo esses meninos ficam sem aula durante
esse periodo e isso € uma coisa que a gente tem questionado muito.
Além disto os alguns professores também trabalham 40 horas em
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sala de aula. Minhas colegas viajam, passam uma semana fora e a
gente tem sérios problemas nas escolas porque os alunos estdo sem
aula e geralmente atrapalha e cumprimento dos dias letivos (...)
Entdo n6s achamos que o Estado deve encarar isso com maior
responsabilidade no sentido de estar colocando substituto para os
professores que estdo em curso. (MF4)

Os coordenadores das IESs participantes do FORPROF-BA que foram
entrevistados, também, se posicionam sobre o assunto. E, em sua maioria, falam da
dificuldade em estabelecer um calendario que atenda as necessidades das redes
municipais e estadual, embora sejam relatadas experiéncias em que se procura
dialogar, especialmente, com 0s municipios para verificar a melhor forma de atendé-
los. Mesmo assim, consideram uma questado complicada de ser resolvida, dadas as
especificidades de cada municipio, mesmo porque 0s projetos pedagdgicos tém
cargas horarias para serem cumpridas em periodos muito curtos de tempo, em

decorréncia das exigéncias da politica estabelecida para a realizacdo dos cursos.

(...) até porque o tempo € muito curto. A gente faz sele¢do de
professor sempre com o prazo curto, (...) O programa tem um
cronograma a ser cumprido, tem prazo para ser cumprido, para ser
finalizado e etc, Entdo a gente comunica os municipios (MFI1)

Alguns entrevistados fizeram referéncia a experiéncia do Forum do Estado do
Pard para resolver estas questdes. O representante da CAPES entrevistado fez a
sua apreciacdo com relacdo a estratégia utilizada naquele Estado da federacao, que
é considerado referéncia nos procedimentos utilizados no PARFOR-Presencial para

acomodar tais situagdes:

Dentre as experiéncias exitosas que eu conheco € o Estado do Para.
O calendario das atividades académicas do curso é definido
conjuntamente entre o Forum, os secretarios que se reunem por
regido dentro do Estado para definir o calendario escolar. Entdo ele é
decidido com a participacéo da secretaria estadual e das secretarias

municipais. (MF1)

Um aspecto, intimamente, ligado a essas dificuldades de conciliagdo entre
carga horaria de estudos e carga horaria de trabalho dos professores-estudantes,
consiste na necessidade de acdes dos 6rgdos envolvidos na implementacdo da

politica no sentido de dar apoio aos professores-estudantes para permanecerem e
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concluirem o curso. Conforme j& visto nesta tese, a legislagdo que cria e
regulamenta essa politica coloca esse apoio como uma das atribuicdes de todas as
suas instancias implementadoras, seja da Unido, seja dos Estados, seja dos
Municipios, considerando os seus 0rgaos envolvidos. As questdes vinculadas a essa
problemética no PARFOR-Presencial na Bahia, na visdo dos colaboradores desta

pesquisa, é 0 que veremos no proximo topico.

7.3.3 AcOes de apoio aos professores-estudantes para a realizagdo dos
cursos

Sobre as acbes do Programa, voltadas a apoiar a permanéncia dos
professores-estudantes nos cursos, foram apresentadas algumas consideragcdes
pelos entrevistados, inclusive as relacionadas a questdo das desisténcias no
percurso da formacéo devido a falta de condi¢cdes objetivas para a frequéncia nos
cursos. Participar da formacdo de acordo com essa politica significa para o
professor-estudante continuar responsavel pelas tarefas docentes e, ao mesmo
tempo, frequentar as aulas e desenvolver os estudos demandados pelos
componentes curriculares do projeto pedagodgico do curso. Soma-se a isto a
necessidade de arcar com outras despesas de manutencdo: alimentacéo,
transporte, hospedagem, compra de material didatico etc., conforme cada caso.
Para frequentar o curso, se as aulas acontecem em horario normal das aulas,
necessita-se de professores substitutos que deem continuidade as suas tarefas
docentes de modo a nado provocar descontinuidade na aprendizagem dos seus
alunos. Estas sdo questbes muito sérias que, se ndo forem adequadamente
tratadas, vdo comprometer substancialmente os resultados da formagao, além de
provocar problemas importantes na dinamica pedagogica das escolas, onde esses
professores-estudantes estdo vinculados. Estas questbes foram tratadas nas
entrevistas realizadas nesta pesquisa.

No que se refere ao apoio financeiro para esses estudantes, a grande
maioria dos membros do Forum que participou das entrevistas,ressalta a
necessidade de que sejam fornecidas bolsas para os estudantes. Para o
representante da CAPES entrevistado, ha por parte desse 6rgao, o reconhecimento

dessa necessidade mesmo considerando que a politica tragcada nao tenha previsto
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este aspecto na sua formulacdo. E reconhece que a falta desse apoio constitui
causa da evasédo de muitos professores-estudantes. Segundo este entrevistado:

Nés estamos lutando muito no sentido de conseguir 0 apoio
financeiro para os professores porque a gente sabe que a evasao
esti associada, principalmente, a falta de apoio para deslocamento,
para alimentacdo, as vezes, até para algum material didatico
académico, que eles necessitam. Nao conseguimos até agora que
seria a bolsa, porém a gente tem verificado que tem uma devolugéo
de recursos por parte de umas universidades. Recentemente, este
ano, nos autorizamos que as universidades que tiverem condicbes
com os recursos de custeio que sdo repassados, destinar um
pequeno valor para os alunos que mais necessitarem. Mas isso, nés
entendemos que uma coisa temporaria. A nossa proposta € de
conseguir mesmo um recurso para que a CAPES possa pagar
diretamente aos professores uma bolsa para que possa auxiliar neste
deslocamento, para alimentacdo. Além disso, [nossa proposta] €
integrar a outros programas da CAPES como o programa de bolsa
de iniciacdo a docéncia. (MF1)

Na entrevista o representante da CAPES lembrou, como exemplo, da
iniciativa do Programa em integrar alguns professores-estudantes do PARFOR-
Presencial em uma misséo de estudo em Portugal, além do estimulo que a CAPES
vem dando as universidades para criarem laboratérios de formacédo docente.

Vale salientar que o sistema de ensino do Estado da Bahia ja disponibiliza
bolsas para os professores-estudantes da rede estadual. Segundo os membros
representantes da vice-presidéncia do Férum essa foi uma experiéncia que serviu de
modelo para outros estados da federagdo. Segundo eles, ha relatos muitos positivos
sobre esse formato de apoio a permanéncia dos alunos no PARFOR-Presencial.
Nesse caso, 0 problema maior reside entre os cursistas das redes municipais, pois
em sua grande maioria ndo recebem auxilio para continuarem no curso. Apenas sao
relatadas algumas experiéncias isoladas.

O representante de Undime entrevistado faz a seguinte colocacdo com

relacdo a falta do apoio aos professores das redes municipais:

(...) A gente fez um levantamento exatamente com a preocupagao
das desisténcias. Mas a desisténcia ndo € tdo grande nos
municipios, por incrivel que pare¢a. O municipio que da a condigéo,
os professores ndo desistem. Como eu disse, [O problema] é a
guestéo da bolsa ou quando ele ndo tem o substituto. (MF3)
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O representante da APLB, membro do Férum, entrevistado também se
coloca com relacdo as dificuldades e desafios que enfrentam os professores-

estudantes para frequentarem 0OS CUrsos:

O professor-estudante € cobrado na sua formacdo e é cobrado
também na sua presenca em sala de aula. Entdo isso tem provocado
uma certa evasdo. A evasdo muito grande ndo € porque oS
professores ndo queiram. E que eles ndo podem e muitas vezes eles
sdo cobrados até de uma forma incorreta, desrespeitosa. (MF4)

Ainda sobre a necessidade de professores substitutos para permitirem que
os professores estudantes possam frequentar as aulas, o entrevistado representante
da Undime ressalta o exemplo do governo do Estado que langa mé&o do convénio
com o Instituto EuvaldoLodi (IEL) para conseguir estagiarios a fim de cobrir a lacuna
do professor. Para ele, o municipio ndo utiliza essa alternativa. Por seu turno, o
representante do Conselho Estadual entrevistado lembra sobre a necessidade de
que essas substituicdes ndo se limitem apenas ao periodo das aulas, propriamente
dito. Para ele, “(...) a substituicdo, sem duvida, [deve ser concedida] num tempo
maior que ndo apenas o tempo de frequéncia as aulas. Um tempo maior de
dispensa para os estudos. Eu diria que a qualidade dos cursos tem sofrido muito por
causa dessas questbes”. (MF2)

Outro problema considerado por esse entrevistado e que € possivel de
acontecer no Programa, que também conduz a evasdo do aluno nos cursos do
PARFOR-Presencial significa a auséncia de aderéncia entre a disciplina que o
professor-estudante leciona e o curso que resolve fazer no Programa, mesmo que
este seja um problema gerado ao tempo das validacbes das inscricdbes dos
candidatos aos cursos. Exemplificando uma situacdo, um entrevistado aponta a
situacdo de um professor de Geografia, que se matricula em uma licenciatura de
Matematica, porque ele quer ser licenciado, seja em qualquer graduacao vez que
teria vantagens no seu salario, em promocéao. Entéo, se ele vai para Matematica, ele
nao terd condi¢cdes de acompanhar esse o curso vez que ele sempre trabalhou com

os conteudos de Geografia. Ele, entdo assinala:
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A mesma coisa [acontece] com a Fisica, a Quimica, a Biologia.
Entdo, a evasdo também é considerada por esses ajustes. Ele tinha
de fato Geografia como area de interesse, porque ele vem
trabalhando naquela area, mas, depois ele ndo tem a oferta do curso.
Ele pega o que € ofertado, e ai fica sem estimulo. (MF2)

Essa colocagcdo nos faz retomar, rapidamente, as dificuldades de
identificacdo da demanda e da oferta que discutimos anteriormente. Ou seja, fica
claro que os problemas acumulados desde o inicio da implantacdo dos cursos
trazem consequéncias ao longo do desenvolvimento do Programa e, que,
fatalmente, aconteceram no seu percurso considerando o cenario analisado.

Outro fator, ainda, que tem provocado evasdo dos professores-estudantes
nos cursos do PARFOR-Presencial e que € resultante da falta de apoio a esses
alunos foi apresentado por um dos entrevistados. Existem situacbes em que o
cursista do Programa é tratado como se fosse aluno do curso regular da instituicdo.

Para um dos coordenadores institucionais entrevistados alguns professores
reproduzem contetdos e metodologias utilizadas no cotidiano dos cursos regulares
para os cursos do PARFOR, sem levar em consideracdo o perfil da demanda de
formacdo: professores com até 20 anos de experiéncia, com uma carga horaria
extensa, normalmente maes de familia, normalmente com maior faixa etaria, que ha
muito tempo nédo frequentam cursos, o que os levam a n&o dar conta do que lhes
sdo cobrados. Para este informante, este problema tem levado a reprovacdes ou a
desisténcias do curso. (MFI2)

Para minorar os efeitos desses fatores que dificultam aos professores-
estudantes o desenvolvimento do curso com qualidade, algumas instituicbes de
educacdo tém lancado mao de algumas estratégias, conforme relato dos
colaboradores da pesquisa. Além disto, o representante do Conselho Estadual
informa que esta sendo analisada a possibilidade de emissdo, por parte desse
orgao, para o sistema de ensino do Estado, de uma resolucéo para regulamentar a
adocgao do programa de monitorias por parte dos estudantes, que inclua os cursistas
dos cursos de formacao de professores. Coordenadores das instituicoes federais,
também, falam da experiéncia positiva com o sistema de monitorias disponibilizado
aos estudantes.

O acompanhamento pedagogico e a realizacdo de uma avaliagdo processual

também séo citados pelos entrevistados como ac¢des que estdo sendo usadas nos
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cursos do PARFOR-Presencial para diminuir a evasao. Para um dos entrevistados,

com o acompanhamento pedagdgico,

(...) Eles tem melhorado semestre a semestre. A prépria evasao tem
sido muito pequena. A gente tem, por exemplo, uma turma que
iniciamos com 50. Eles s&o hoje 43. E na outra entraram 47. Eles sdo
hoje 37 ou sdo 38. Entdo, é uma evasdo muito pequena (...). Entéo,
assim, nds, em termo de numero e até de qualidade estamos
melhores que o préprio curso regular. (MFI17)

De um modo geral, observamos que os problemas mais graves com relacao
as dificuldades de frequentar os cursos se concentram entre os professores-
estudantes das redes municipais. Mesmo que 0 municipio ndo assine o Termo de
Cooperacgédo Técnica, conforme se da entre o Estado e a Unido, de forma voluntaria,
ele se compromete, também, de forma voluntaria, ao compromisso de oferecer as
condicbes de apoio aos seus professores que se matriculam nos cursos de
formacdo, ao acessar, pela primeira vez a Plataforma Freire para realizar a validagcéo
das pré-inscric6es dos candidatos. Diante dos problemas detectados, € de se supor
que falta um trabalho intensivo de divulgacdo e sensibilizagdo de todos os
segmentos dos sistemas de ensinos (dirigentes, técnicos, diretores, professores) no
sentido de somar esforcos para oferecer apoio ao Programa, jA que houve uma
decisdo do municipio em aderir a politica.

Sobre esse trabalho de divulgacdo e mobilizagcdo que o Estado da Bahia
empreendeu com 0s seus municipios, um dos vice-presidentes do FORPROF-BA
entrevistado informa que o processo de langamento do Plano Nacional de Formacéao

de Professores da Educacao Basica, na Bahia ocorreu no inicio de 2009

(...) com a presenca de todos os prefeitos da Bahia, com a presenca
do Governador, com a presenca do Ministério da Educacao. Nesse
momento, j& do langamento, todos 0s municipios assinaram um
termos de adesdo. Eles ndo somente diziam ter o interesse de
participar, mas estabeleciam qual a contrapartida que eles deveriam
dar. Todos eles assinaram o termo de adeséo, indicando que eles
deveriam garantir o transporte, a hospedagem, a alimentacdo dos
professores no momento que eles estivessem fazendo o curso em
outra cidade e que deveriam também permitir a liberacdo desse
professor para fazer o curso, encontrando alguma alternativa para
cobrir o horério. (FC1)

O entrevistado complementa que outras reunifes a partir dai foram feitas,

inclusive de forma articulada com a Undime que convocou 0s secretarios de
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educacdo dos municipios. Estas reunifes contaram com a participacdo de
secretarios de muitos municipios do Estado sendo uma delas, segundo ele, com a
participacdo do Ministério Publico, que foi acionado pela APLB com a tentativa de ter
garantido o direito do professor a formacéo. (FC1) Em outra parte deste capitulo foi
informado que a divulgacdo das ac¢bes e as condi¢cdes de participacdo do Programa
tém sido feita com recursos variados, como, por exemplo, através de video-
conferéncias.

Podemos ver como s&do complexos o0s problemas que se ligam a
permanéncia e conclusdo dos cursos por parte dos professores-estudantes. Se
confrontarmos esses problemas com as expectativas da politica com relacdo a esse
apoio podemos verificar a grande lacuna que existe entre o que foi estabelecido pela
politica e o que, de fato, é feito pelos responsaveis para a implementacdo do
Programa. Reproduzimos a seguir o que esta fixado nos documentos analisados
como tarefas dos responsaveis pelo desenvolvimento do Programa. A VII atribuicdo

do Forum, conforme o Manual Operativo emitido pelo MEC é:

Propor acgbes especificas para garantia de permanéncia e
rendimento satisfatério dos profissionais da educagdo basica nos
programas de formacéo e estimular a possibilidade de instituicdo de
grupos de professores em atividades de formagdo por unidade
escolar (BRASIL/MEC/CAPES, 2013)

Este mesmo documento estabelece, como uma das atribuicbes dos Estados
e dos Municipios, acompanhar o desenvolvimento académico dos docentes de sua
rede e garantir as condi¢cdes necessarias para que os docentes de sua rede possam
frequentar os cursos de formacao. Pelas informacdes coletadas nesta pesquisa, no

Estado da Bahia estas expectativas estao longe de serem alcancgadas.

7.4 CONDICOES DISPONIBILIZADAS PARA REALIZACAO DOS CURSOS

Dando continuidade a analise dos dados, este topico do estudo se refere as
percepcbes dos sujeitos com relacdo as condi¢cdes de realizacdo da formacgao
propriamente dita, através dos cursos oferecidos. Conforme foi descrita na
metodologia seguida pela pesquisa, que consta no quarto capitulo desta tese, esta
parte da investigacdo se deu através de um estudo de caso, reduzindo o campo

empirico a um recorte da realidade, nas acdes do PARFOR-Presencial em uma
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instituicdo de educacdo superior que aderiu a Politica Nacional de Formacéo de
Professores da Educacédo Basica: A UFBA. Para tanto foram selecionados quatro
coordenadores de cursos de licenciatura, cobrindo trés areas do conhecimento — um
das Ciéncias Exatas, um das Ciéncias da Natureza, um das Ciéncias Humanas. Foi
acrescentado também na amostra, o coordenador do curso de Pedagogia, pela sua
especificidade de oferecer formacéo para professores da Educacao Infantil e Anos
Iniciais do Ensino Fundamental.

Trata-se, pois, de analisar algumas questdes que se apresentam na
execucao da politica, no contexto da pratica, por dentro da instituicdo, no espacgo
real da efetivacdo da politica. Embora os seus resultados ndo possam ser
generalizados para outras instituicdes e outros contextos, os achados poderao servir
de guia para aprofundamento de outros estudos neste campo.

Neste topico, portanto, procuramos verificar as acfes da instituicdo para a
preparacdo e para o funcionamento dos cursos, as condi¢cdes materiais, fisicas e
pedagdgicas e os problemas e entraves apresentados no seu percurso, a partir das

percepcdes dos quatro coordenadores dos cursos.

7.4.1 Programacgdao, coordenacdo e acompanhamento dos cursos

Os coordenadores entrevistados demonstram ter experiéncia em gestéo
cursos de programas especiais de formacdo de professores, antes mesmo de
participarem do PARFOR-Presencial. Sobre as atividades que o coordenador
desenvolve, desde a preparacgao e durante o transcorrer dos cursos sao: atualizacdo
do Projeto Pedagdgico para atender ao publico especifico do PARFOR-Presencial,
participacdo das discussbes com relagcdo ao processo seletivo dos professores dos
sistemas publicos de ensino inscritos que pretendem ingressar nosS Cursos,
participacdo nas atividades administrativas relacionadas a matricula do professor-
estudante, orientagbes aos estudantes, provimento de professores formadores para
as disciplinas, com todas as providéncias para a realizacdo do cadastramento de
todos no sistema CAPES, montagem dos horarios por semestre inscricdo dos alunos
nos componentes curriculares, por semestre, registro das frequéncias e das notas
no sistema académico e todas as rotinas administrativas de registros dos

professores-estudantes como pertencentes ao quadro discente da instituicdo.Além
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disto, desenvolvem o acompanhamento das aulas, sele¢édo de estagiarios para apoio
a coordenacdo, controle da frequéncia e do acompanhamento dos estagiarios,
assessoramento aos professores no planejamento e realizacdo das disciplinas,
atendimento aos alunos, planejamento e providencias dos espacos fisicos para as
atividades, andlises dos histéricos escolares para encaminhamento aos 6rgaos
superiores para fins de conclusdo dos cursos e atualiza¢do do sistema académico.

O que se observa é que o coordenador de curso tem atribui¢cdes diversas e
gue engloba de atividades mais complexas como discutir o Projeto Pedagogico do
curso, assim como realiza atividades mais simples. Com isto os coordenadores se
queixam do excesso de tarefas a cumprir, sendo desgastantes as que se referem as
tarefas burocraticas. Para um dos coordenadores entrevistado “a gente termina
fazendo esse miudinho, esse trabalho que nos tira a capacidade de poder até
discutir mais profundamente as questées do Programa”. (CC3)

Sobre o0 assunto, outro coordenador comenta:

Muitas dessas atividades deveriam ser executadas por funcionarios
da instituicdo, mas o Programa néo dispde de funcionérios para isso.
A coordenacédo sozinha € que desenvolve com os estagiarios. Mas
0s estagiarios nao sao funcionarios, sdo estudantes e nem sempre
estdo disponiveis e tem o dominio das atividades, assim como nao
tem o mesmo nivel de responsabilidade de um funcionario. Para
desenvolver essas atividades exige uma dose muito grande de
sacrificios e dedicagéo para que as coisas andem. (CC4)

Mesmo sendo um curso assumido pela instituicdo, tem uma dindmica prépria
que envolve atividades diversificadas que, normalmente, os coordenadores dos
cursos regulares ndo se envolvem. Pelo que se observa, a partir das falas dos
entrevistados, também internamente os cursos do PARFOR-Presencial sofrem

algumas dificuldades de cunho administrativo para o seu funcionamento.

7.4.2 Condi¢cdes de infra-estrutura e acompanhamento pedagdgico

Os cursos oferecidos nesta instituicdo adotaram o modelo modular em
termos de distribuicAo das cargas horarias dos cursos, ou seja, as aulas se
concentram em uma semana por més. Como sdo oito cursos oferecidos nessa
universidade, a partir de um periodo foram reservadas duas salas de um dos

pavilhdes para a realizacdo das aulas. Em cada semana duas turmas estdo em
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aulas. Mas nem sempre, desde 2010, quando iniciaram as turmas, existem salas
disponiveis para as aulas. A questdo do espaco tem sido problematica nessa
universidade, até para 0s cursos regulares, principalmente depois da sua adesédo ao
REUNI, quando iniciou um processo intenso de criacdo de novos cursos. Nem
sempre se dispde de espaco adequado. Também as coordenacdes dos cursos
carecem de recursos materiais e equipamentos, apesar da existéncia de verba
destinada para essas rubricas, que nem sempre € suficiente ou permitida para a
compra de determinados itens. (CC4) e (CC3)

Uma dificuldade constatada em termos dos recursos humanos foi revelada
por dois coordenadores: tem sido muito dificil conseguir professor para lecionar nas
turmas do PARFOR-Presencial, pois os professores sdo muito ocupados. Um dos
coordenadores usa uma metafora ao dizer: “eu me ajoelhava nos pés dos colegas
para serem professores do PARFOR” (CC3). Os outros dois coordenadores
relataram que dialogam com o departamento para indicar o professor e levam em
conta a experiéncia e a carga horaria disponivel dos colegas para dar aula.

As dificuldades de natureza administrativa se acentuam por conta de os
cursos do PARFOR-Presencial ter calendarios académicos proprios. O inicio e o
final dos semestres nem sempre coincidem com o calendario oficial, regular da
instituicdo, o que acarreta a ndo disponibilizacdo dos servigcos de processamento de
informacgBes programados nos sistemas académicos existentes para os registros do
andamento dos cursos. Sao impasses que se apresentam as coordenacfes que
levam a mobilizar os responséaveis pelo controle académico dos cursos, provocando
excecbes na dinamica das rotinas da instituicdo. (CC4) Estas sao dificuldades
sentidas no interior dos cursos que nem sempre sao percebidas pelos professores,
alunos e demais envolvidos no Programa, trazendo uma sobrecarga de tenséo e de
atividades aos diretamente envolvidos na oferta dos cursos.

Os coordenadores entrevistados também informaram sobre o
acompanhamento das atividades académicas e pedagdgicas do curso, assim como
relataram sobre o acompanhamento das atividades dos professores que lecionam
no curso. As formas de acompanhar compreendem conversas com 0s professores e
reunides periddicas. Também foi relatado que sao feitas reunibes iniciais para
apresentacdo do programa, sobre a dindmica e estrutura do projeto do curso Um
coordenador dispde sobre as rotinas das reunides com 0s seus professores para

realizar o acompanhamento pedagogico:
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A gente normalmente faz mais de uma reunido para também
participar do processo de conclusdo da avaliagdo. Entdo o
acompanhamento dos docentes é feito praticamente mensalmente,
antes do modulo e no final quando necessario. Também em outros
momentos quando alguma situacdo especial pedir. Entdo a gente
tem as reunibes com os docentes e as reunides de colegiado. Além
de toda a comunicacao continua, por telefone, presencialmente, ou
por e-mail (CC2)

Outros dois coordenadores revelam que acompanham 0s seus professores,
mas com dificuldades de marcar encontros na forma de reunido. Os professores sao
muito ocupados, estdo envolvidos em muitas atividades. Neste caso,usam mais 0s
contatos telefénicos e a troca de mensagens por e-mails. Um deles afirma: “as
reunides envolvendo os professores do PARFOR sdo sempre mais dificeis do que
as reunides do colegiado normal”. (CC3) Sobre as questbes de infraestrutura

interferindo nas questdes pedagdgicas este mesmo informante coloca:

No inicio do curso as aulas funcionavam em um pavilhdo de aulas
localizado em bairro diferente do da escola, Pode-se imaginar a
dificuldade de infraestrutura para dar apoio aos professores. E nesse
pavilhdo sempre faltava agua, ar condicionado sem manutencéo e
existia uma disputa entre os coordenadores de curso para conseguir
as melhores salas.Mas, com todas essas dificuldades, eu pude
acompanhar os professores da forma que tais problemas néo
interferissem nas atividades pedagoégicas. Por seu turno, as
estagiarias acompanhavam todos os dias as aulas, e atendendo as
alunas, distribuindo textos, recolhendo trabalhos e controlando a
frequéncia. (CC4)

Do ponto de vista da adequacédo do projeto pedagdgico ao formato modular
e a duracao do curso, os coordenadores também opinaram. Nesse aspecto existem
criticas e o principal motivo estd associado ao tempo do curso, considerando que 0s
professores-estudantes tem que dividir seu tempo entre estudo e trabalho. Na viséo

de um dos coordenadores:

(...) séo trés anos desgastantes, semestre sem um més de folga (...)
Todos os meses eles estdo aqui, exaustos. Chega no final, parece
aguela maratona para concluir as disciplinas e assim, o rendimento
cai, o interesse cai. Os alunos ndo tém o rendimento que a gente
espera, basicamente por causa disso. Tem aulas de segunda a
sabado, das 7:30h as 18:30. Uma questéo que se coloca ainda é que
geralmente alguns desses alunos do PARFOR tém mais 30 anos.
Tem gente de até 50 anos. (CC4)
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Verificamos que problemas ja sinalizados pelos membros do Férum e
especialmente os coordenadores institucionais reaparecem nas falas dos
coordenadores de cursos. O pouco tempo de duracdo do curso, a sobrecarga dos
professores-estudantes para darem conta das tarefas do curso e das suas
atividades docentes, a carga horéria intensiva dos moédulos das aulas e as tarefas
que levam nos intervalos dos médulos, sem o tempo suficiente para os estudos, vez
que os trabalhos se acumulam quando voltam ao cotidiano das escolas. O
coordenador de outro curso acha que, para a coordenacdo do curso ndo ha

problemas para a instituicdo com a estrutura modular: a questéo é

0 retorno a rotina desses professores, ao voltar para as suas casas,
para suas cidades, para suas escolas. [Se a rotina] ndo fosse téao
densa, tdo assoberbada... Entdo, na verdade, o que falta é condicdo
[para eles] naqueles 20 dias de intervalo entre um mddulo e outro. A
condicéo para que o professor em casa pudesse desenvolver melhor
seus estudos e as atividades. Se ele ndo precisasse ter 60h em sala
de aula, se ele ndo precisasse ter trés contratos, se ele tivesse um
salario melhor que Ihe oportunizasse uma salde mais adequada,
mais equilibrada (...) Eu acho que € o sistema que precisa olhar com
mais, com mais carinho, mais responsabilidade (CC2)

E ainda acrescenta este coordenador sobre as dificuldades do professor-
estudante em conseguir acompanhar o curso, com tempo adequado para os estudos

e a frequéncia as aulas:

Os alunos sentiram muito para frequentar [as aulas]. Uma semana de
aulas intensivas em cada més, deixando seus alunos ora com outro
professor, ora com estagiarios, ora sem aulas, ora sob pressdo da
direcdo [da escola] para nado faltar ao trabalho, tudo isto foi um
grande complicador para a coordenacdo. Foi muito dificil conciliar o
controle da freqiiéncia, com o entendimento sobre as necessidades e
0os problemas enfrentados pelos alunos. O formato modular é
importante, pode ser um modelo vidvel, mas com uma duragdo maior
para o curso. (CC2)

Percebemos, com esses relatos dos coordenadores de curso do PARFOR-
Presencial dessa instituicdo, como tem sido dificil para os professores-estudantes
acompanharem os cursos com a dinamica de trabalho que eles vivenciam. Outro
destaque é que essa ndo € uma observacdo isolada. Praticamente, todos os
entrevistados chamaram a atengdo para essa dificuldade da politica, seja pautada

na dificuldade do professor-estudante frequentar e ter bom desempenho no curso,
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seja a dificuldade de suas classes ficaram sem aula ou com outros profissionais que
nao acompanham de perto a turma. Estas sdo questdes que o FORPROF necessita
refletir se objetiva melhorar as condi¢cdes de funcionamento dos cursos, se esta

situacao for constante entre os cursos das outras instituicdes.

7.4.3 A gestdo do PARFOR-Presencial na instituicdo e as articulacdes
vivenciadas dos coordenadores com 0S setores para O
desenvolvimento dos cursos.

No que tange as questdes das articulagbes entre os coordenadores de curso
e o coordenador do PARFOR-Presencial da Universidade, os entrevistados dizem
gue ocorrem, principalmente, por meio de e-mail, telefone e reunifes, mas ressaltam
gue no inicio do Programa na instituicdo as reunides eram realizadas com mais
frequéncia. Recentemente, ocorrem em menor quantidade. Para um dos
coordenadores “uma das coisas até que ajuda o curso é a coordenacéao geral porque
tem eliminado a burocracia [na universidade] que é muito grande” (CC3) Outro

coordenador entrevistado, no entanto, explana:

uma questdo que acrescento sobre as pessoas que ocupam a
coordenagdo geral, embora elas sejam muito competentes em
termos do controle administrativo do programa, elas ndo sédo da area
de educacgdo, elas sdo de licenciaturas em outros campos do
conhecimento. A parte burocratica elas atendem muito bem, mas a
parte pedagdgica nem sempre é tratada com a devida atencao.
(Ccs)

A relacdo dos cursos e das suas coordenacdes com outros setores da
Universidade, de uma forma geral, também é considerada tranquila pelos

entrevistados. Na visdo de um deles:

N&o ha preconceito com o PARFOR. H4 uma atencgéo especial por
parte de funcionarios e dirigentes, (...) mas eu sempre preciso
intervir, solicitar e até pressionar para que as providéncias sejam
tomadas e cumprir os prazos. (CC4)

Essas duas questdes demonstram que 0s problemas internos sdo mais
faceis de serem resolvidos do que os externos, como exemplo, a relacdo entre os

entes federados, de acordo com o que foi apontado pelos entrevistados membros do
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Forum, referindo-se ao desenvolvimento da politica no nivel mais geral, em termos
dos procedimentos e das decisdes sobre 0s seus rumos no Estado.

No que tange a relacdo das coordenacdes dos cursos com as secretarias de
educacao e a direcdo das escolas, os coordenadores entrevistados relatam que de
uma forma geral essa articulagdo nao acontece. Dois coordenadores disseram que
fizeram contatos com escolas em momentos especificos. Assim, expressou um dos

informantes:

Na medida das necessidades eu sempre entro em contato com estas
instancias. Tive alguns contatos, por telefone ou por oficio, quando
aparecem problemas de frequéncia, de documentacéo e sempre tive
sucesso nesses contatos. (CC1)

Outro coordenador relata que mesmo desejando entrar em contato com
algum diretor de escola para pedir-lhe mais atencédo as dificuldades do professor-
estudante, ele ndo o faz, considerando que esta € uma funcdo do coordenador
institucional. (CC3)

Por fim, os coordenadores de curso informam sobre a articulagdo do curso
com a CAPES. Nesse caso, aparece no Manual Operacional analisado como uma
das atribuicdbes do coordenador: “participar, quando convocado, de reunides,
seminarios ou quaisquer outros tipos de eventos organizados pela CAPES relativos
ao PARFOR- Presencial.” (BRASIL/MEC/CAPES, 2013, p. 14) Na opinidao de um dos

coordenadores:

S6 somos procurados gquando existem necessidade de alguma
informacdo ou desenvolver alguma atividade. (...) Sé temos
informacé&o sobre a abertura de novas turmas, por exemplo, depois
das decisdes. A dindmica das negociagcbes, no0s ndo temos
conhecimento. (CC4)

Outro coordenador relata que tem participado de eventos sobre o Programa
ou sobre a politica de formacdo de professores, conforme recomenda o Manual
Operativo citado. Informou que os coordenadores dos cursos da instituicdo foram
convocados para assistirem uma reunido do FORPROF onde teve a oportunidade
de expor sobre o andamento dos cursos que coordenam e acrescentou: “ali a gente
teve a oportunidade de ouvir os relatos, inclusive de estudantes também, tinham

representantes estudantis”. (CC1)
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Ao analisar todas essas colocacdes, 0 que fica claro é que as articulacdes
dos coordenadores de curso do PARFOR-Presencial nessa instituigdo com os outros
atores externos envolvidos na politica sdo relativamente timidas, o que, guardadas
as devidas proporcoes, leva a inferir que tal dindmica institucional ndo atende,
integralmente, ao pressuposto da politica em analise que foi concebida sob o
principio constitucional do Regime de Colaboragdo. Esta questdo sera analisada

mais detidamente no proximo topico.

7.4. A EFETIVACAO DO REGIME DE COLABORACAO ENTRE OS ENTES
FEDERADOS E AS INSTITUICOES NO PARFOR-PRESENCIAL NO
ESTADO DA BAHIA, NA VISAO DOS COLABORADORES DA PESQUISA

A discussdo sobre a materializagdo do Regime de Colaboracdo esteve
implicita nesta tese, principalmente, em todas as partes do Capitulo 6 e no presente
Capitulo 7, seja na andlise da elaboracéo da politica em foco, seja nas descricoes
das normas estabelecidas para a sua implementacdo, seja com relacdo as
atribuicdes fixadas para as instancias envolvidas no Programa, seja nas analises
dos dados coletados no campo empirico. Os nossos entrevistados, também, quando
indagados sobre esta questdo, se posicionaram sobre a manifestagcdo ou nao desse
regime no desenvolvimento do PARFOR-Presencial, no contexto do Estado da
Bahia. Alguns informantes declararam que visualizavam no Programa a efetivacdo
desse principio, outros questionaram essa possibilidade, pelo menos em alguns
aspectos do desenvolvimento da politica, ou 0s seus entraves.

Os que veem esta questdo de forma positiva identificam sua presenca de
diversas formas: através do levantamento da demanda feito pelo Forum, de maneira
compartilhada com os Municipios, como governo do Estado e com as Universidades.
Percebem esse fendbmeno atraves da oferta dos cursos pelas Universidades, vez
que a definicAo dos cursos é feita a partir das demandas dos municipios e do
Estado. Um dos entrevistados aponta a articulagdo que tem sido feita entre
instancias do mesmo nivel governamental, mais precisamente entre 0s municipios,
como o que aconteceu em um periodo da implementacdo do Programa, por meio do
consorcio do Vale do Jiquirica. (FC1)

Outras formas de colaboracao entre os entes federados foram visualizadas

como no financiamento do Programa feito pelo Governo Federal, assim como
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através da participacdo dos municipios no Forum, representada pela Undime. Neste

sentido, é ressaltada a importancia desse Forum. Para um dos entrevistados:

Na minha opinido, o PARFOR tem esse modelo exitoso, de Regime
de Colaboracédo. Ele ndo € aquele regime que a gente gostaria que
fosse, mas eu acho que os Féruns tém sempre o papel central nessa
gestdo. Com certeza o0 PARFOR ndo seria o0 que é hoje, um
programa que consegue chegar ao interior do Brasil, sem esse
regime. Ele j& conseguiu alcangar um numero significativo [de
municipios] Eu acho que s&o numeros significativos para um
programa que tem toda essa peculiaridade de chegar ao interior do
Brasil. (MF1)

Outro membro do FORPROF-BA, representante da Undime, expbe suas
ideias sobre a importancia do Forum e dos mecanismos da politica para expressar
as demandas dos municipios por formacédo de professores, assim concretizando o
Regime de Colaboracédo para o alcance dos objetivos dessa politica:

O Regime de Colaboracdo se materializa a partir do poder dos
Foruns, a partir da articulagdo que os Foruns fazem e [através] da
participacdo de cada ente. Atualmente, por meio da Plataforma
Freire, as secretarias municipais, que nao tinham como se
manifestar, hoje tem o direito de colocar, publicar a sua demanda.
Mas eu acho que ele fortemente se materializa no Férum, na medida
em que cada um pode participar e participa, sim, se desejar participar
com as discussdes e [por meio] do diadlogo. (MF3)

Para os entrevistados, porém, essas formas de colaboracdo necessitam ser
muito aprimoradas. Para um deles “o governo federal tem notado que ele tem
necessidade de assumir mais atribuicbes e mais funcdes” (FC1). Mas, para ele, o
aumento dessas funcbes tem gerado algumas criticas, o que podemos identificar
este fendbmeno como uma centralizacao por parte do poder da Unido, ao que leva os
municipios a terem menor espaco para a gestédo da politica.

(...) ha um protagonismo cada vez maior por parte do governo
federal, o que eu néo acho ruim, pois estamos numa federacdo. O
governo federal tem que definir melhor as diretrizes, tem que
controlar, tem que monitorar, tem que fiscalizar. Mas tem que avaliar
de forma democrética, através dos féruns, dos conselhos, de forma
ampla e participativa. (...) [No entanto] € melhor ter um plano
nacional, um programa nacional muito mais articulado, do que
delegar essa fungao aos municipios. (FC1)

Em relacdo & ampliacdo do papel do governo federal acima referido e sobre

as dificuldades de a Unido contar com verba propria para fornecer bolsas aos
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professores-estudantes, o representante da CAPES entrevistado se posicionou da

seguinte forma:

O Regime de Colaboracdo ndo é uma acdo que seja eficiente no
Brasil. Entdo fica assim um jogo de empurra-empurra muito grande.
A CAPES é sempre muito cobrada em relacdo a isso, quando na
verdade esta dentro do regime colaboracdo. Isso deveria ser uma
cobrancga muito maior em cima dos Estados e dos Municipios, porque
o proprio papel do governo federal € de financiar os cursos e néo
[proporcionar bolsas para] os cursistas. Entdo h4 uma inversao ai.
Porém a gente uma consciéncia que esse professor necessita dessa
bolsa. Por conta disso a gente resolveu investir nessa luta e
conseguir os recursos pra as bolsas. (MF1)

A representante da CAPES continua a sua argumentacéo, lembrando que
anteriormente a politica adotada pelo governo federal, para cumprir as
determinacdes legais, as secretarias estaduais e municipais contratavam instituicbes
privadas para ofertar os cursos de formacdo para seus professores. Sendo que a
Unido passa a financiar esses cursos, segundo ela, era de se esperar que 0S
recursos antes investidos nesses cursos de fossem utilizados para apoiar
financeiramente os seus professores-estudantes.

Devemos considerar a dificuldade de se operar uma politica dessa
magnitude entre entes que gozam de autonomia em determinados aspectos, mesmo
desenvolvendo o Regime de Colaboracao. Verificamos que séo ténues as fronteiras
de intervencdo que caracterizam esse cenario, levando em conta as prerrogativas
gue cada ente goza constitucionalmente. Os entrevistados utilizam, portanto, os
termos autonomia e descentralizacdo como elementos importantes para se colocar
nesse processo, reconhecendo que tais termos devem ser considerados nas
relacdes entre os entes federados e as instituicdes. H4 uma determinacéo formal e
isto existe também em consenso entre os envolvidos na politica, de que é
necessario se respeitar a autonomia a que todas as instancias tém direito. O

representante da CAPES entrevistado diz:

A gente respeita quem quer participar, dentro da autonomia de cada
ente. A gente procura nao interferir. A gente deixa as regras claras.
No que a gente pode flexibilizar a gente flexibiliza, a partir do didlogo,
acreditando nessa autonomia dos entes (MF1)

Embora a representacdo da CAPES se posicione com uma atuacao de

respeito a autonomia dos outras instituicdes envolvidas, um representante da IES



166

participante do Férum relata: “a gente ndo tem muita autonomia com a CAPES, os
critérios, ela que define, ela que financia” (MFI1). Outro coordenador institucional
também reclama da falta de autonomia das IES, principalmente, em relacdo ao uso
dos recursos financeiros.

J& com relacédo a frequéncia dos professores-estudantes no curso, alguns
representantes das IESs consideram que existem alguns problemas diante da
necessidade de se considerar a autonomia do municipio ao decidir e manter o
regime de trabalho dos seus docentes. Alguns coordenadores revelaram a
inexisténcia de um dialogo eficaz com as secretarias de educagdo ou com 0s
diretores de escolas no sentido de proporcionar condicbes béasicas para a frequéncia
as aulas desses professores, ou por falta de substitutos para assumirem suas
classes, ou por falta de outras condicfes para que esses cursistas permanecam no
curso. Esta situagdo tem criado um clima de tensdo entre os coordenadores de
curso, formadores e professores em formacgao.

Verificamos ai uma dificuldade de entendimento entre as partes envolvidas
na politica, o que inviabiliza o regime de cooperacdo. Na nossa interpretacdo, cada
uma das instancias envolvidas oferece argumentos diferentes quando se trata de
algumas questdes vitais para o funcionamento do programa.

Desta forma, alguns informantes reconhecem que o modelo de Regime de
Colaboracédo entre os entes federados, no contexto brasileiro, ainda se constitui
fragil. O representante da ANFOPE no Férum opina que “ele tem essa caracteristica
embrionaria” (MF5), dai a necessidade de seu aprimoramento, através da
intensificacdo das articulagcbes que devem existir entre as partes envolvidas. Para

este mesmo entrevistado

ndo ha ainda essa tradicdo, essa cultura de colaborar, (...) ndo
estamos encontrando de fato este denominador comum para que a
gente se entenda melhor como se fosse mesmo uma corrida de
bastdo, em que um passa o bastdo para o outro, estando atento ao
seu papel para conseguir o produto final, que deve ser um produto
exitoso. Ainda ndo fazemos isso. (MF5)

A fala de um dos entrevistados ilustra, de um lado, o pensamento de
reconhecimento das dificuldades de articulagdo e colaboracdo entre as instancias
envolvidas na implementacdo do Programa, mas, de outro a expectativa em termos

de alguns avancos alcancados ou a alcancar na direcdo de melhores resultados:
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(...) O Brasil ndo tem essa cultura de trabalhar com o principio da
colaboracdo.N6s podemos dizer que o Plano Nacional de Formacéao
de Professores, ele é efetivamente um bom exemplo do sistema
nacional articulado de educacéo, que inclusive tem dificuldades em
se estabelecer no Brasil, porque ele implica numa sintonia muito
grande entre a esfera municipal, a esfera estadual, e a esfera federal.
N&o é sé no campo na formacao de professores que vocé tem essa
dificuldade (...). Vocé também encontra essas dificuldades no
sistema nacional articulado em outros aspectos. (...) No servico
publico as pessoas ndo estdo acostumadas [a isto], devido a
compartimentalizagéo da gestdo publica. (FC1)

Este informante lembra as dificuldades de integracdo entre as secretarias e
setores dos oOrgdos publicos da mesma esfera de poder e que as dificuldades
aumentam se considerarmos a necessidade de integracdo dessas secretarias e
desses 6rgdos com outros 6rgdos publicos das outras esferas de poder, considerando
o governo federal, os governos estaduais e 0os municipais. Enfim, o informante conclui:
“‘mas este € um processo, vamos dizer assim, dificil de construcao, esse sistema
nacional articulado de educagao” (FC1)

Para a finalizagdo deste topico queremos relembrar o que foi analisado nesta
tese, mais especificamente no capitulo 6, quando foi feita uma discussédo acerca das
guestdes que se apresentam na literatura sobre as possibilidades de efetivacdo do
Regime de Colaboracéo instituido no Brasil em sua Constituicdo Federal.

Neste topico, foi ressaltado como um dos primeiros limites para a efetivacéo
do Regime de Colaboracao e apontado por Jamil Cury (2006) a omissdo dos nossos
parlamentares em ndo elaborar a legislagdo complementar exigida pela Constituicdo
no paragrafo unico do Artigo 23, onde determina que tal legislagcao deveria fixar “as
normas para a cooperacdo entre Unido, os Estados, o Distrito Federal e os
Municipios, tendo em vista o equilibrio do desenvolvimento e do bem estar em ambito
nacional”. (BRASIL, 1988). Outros limites na operacionalizacdo do Regime de
Colaboracao sédo destacados por autores como Barreto e Vigevani (2004) citados por
Costa, Cunha, Araujo, (2010) que apontam as dificuldades que se ligam a
complexidade das proprias acdes publicas exercidas por diversos e diferentes 6rgaos,
além da vasta extensdo territorial e a existéncia de grandes desequilibrios
econdmicos, politicos e sociais entre as regides.

No caso da utilizacdo desse principio de colaboragcédo fartamente anunciado
na politica nacional de formacdo de professores da Educacdo Basica, esta

complexidade se multiplica, levando em conta a abrangéncia de todas as esferas de
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poder e diversas instituicdes, envolvendo varios atores. O que se pode levar em
consideracdo, no entanto, é que se trata de uma nova forma de fazer politica
implantada no pais e que a sua implementacéo, por certo, pode se constituir em um
bom exercicio para aprimoramento do modo de fazer politica de modo articulado, ja
conseguindo alcangar resultados positivos, levando em conta objetivos comuns, tendo
em vista a melhoria dos servicos educacionais a serem proporcionados a toda a

populacéo brasileira.
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8. CONSIDERACOES FINAIS

No inicio desta tese, ao discutir sobre o campo epistemoldgico dos estudos
sobre politicas publicas e, em especial, as educacionais, discorremos sobre as
recentes abordagens tedrico-metodologicas que poderiam ser adotadas para definir
0s caminhos de perseguir os objetivos do nosso estudo. Comegamos por mostrar o
cenario das pesquisas sobre politicas publicas no ambito internacional e nacional,
seus problemas, suas limitacbes, seus avancos, a partir das reflexdes de alguns
autores. Nos auxiliaram neste sentido os trabalhos publicados por Melo (1999),
Souza (2003), Reis (2003), Arretche(2003), Faria (2003) e outros com relacdo aos
estudos sobre politicas publicas e Azevedo & Aguiar (1999), Azevedo (2004),
Barreto (2008), Mainardeset al. (2011) e outros para as pesquisas ha area das
politicas educacionais. Entender esse campo de estudos, suas dificuldades, seus
avancos, suas potencialidades, foi essencial para analisar nosso objeto, j& que o
PARFOR-Presencial faz parte da Politica Nacional de Formacédo de Professor da
Educacao Béasica no Brasil. Penetrando nessa linha epistemolégica aproximamos de
uma abordagem em que sdo consideradas as politicas publicas no ambito de um
cenario que nao se limita a observar apenas as acfes do governo. Seguindo esse
caminho, na presente tese, pudemos analisar o envolvimento de varios érgaos,
instituicbes e atores que se articulam em espa¢cos mais amplos que a atuacao
governamental, nos detendo nos processos de implementacdo da politica de
formacao de professores, dentro de um programa implantado para esse fim. Com
isto, tal abordagem nos conduziu a tragar o desenho da pesquisa de modo a buscar
responder as questbes formuladas no projeto de pesquisa e atender aos seus
objetivos. No caso da atual politica de formacdo de professores da Educacao
Béasica no Brasil, foi possivel observar o envolvimento de varios 6rgaos e instituicdes
(o proprio governo, através das suas diferentes esferas, as acbes pesquisadores,
associacfes cientificas, segmentos da sociedade civil em geral, dos sindicatos,
empresariado, atores dos sistemas de ensino, dentre outros) no contexto da
influéncia, no contexto da elaboracéo das politicas e no contexto da pratica.

Vale salientar que os estudos sobre as politicas publicas de formacao de
professores da Educagdo Bésica, sobretudo aquelas recentemente implantadas,
necessitam de maiores investimentos de pesquisas. No levantamento de estudos

que fizemos sobre as politicas de formacdo de professores nos auxiliaram as
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andlises feitas por Freitas (2007), Gatti e Barreto (2009), Gatti (2009), Saviani
(2009), Gatti, Barreto e André (2011) para compreender as principais questfes
ligadas as politicas docentes, sua profissionalizacdo, os problemas ligados a sua
formacdo e os rumos que tais politicas vém tomando nos dias atuais. N&o
encontramos producdo académica que abordasse a andlise das politicas que se
desenvolvem no Brasil atual sob a 6tica que nos debrucamos na nossa pesquisa,
principalmente, tendo como pano de fundo analitico o Regime de Colaboracgéo entre
os entes federados. Para nos, esta vertente de analise foi imprescindivel para
conhecer a realidade da politica nacional adotada no pais a partir de 2009, conforme
apresentamos nesta tese, ja que tal politica foi implantada tendo como pressuposto
esse regime. Ao lado disto, percebemos que outros enfoques também se
apresentam muito importantes para as analises dessas politicas. Nas ultimas
décadas tém sido muito fortes os esforgos voltados para a formacéo de professores,
considerando os atuais investimentos que estdo sendo feitos, para atender as
necessidades dos sistemas de ensino, a realidade que perpassa essa formac&o no
Brasil e o desenvolvimento dessas politicas necessita ser analisado.

Sao vérios os fatores ligados a educacdo publica no Brasil que devem ser
considerados quando se estuda a formagdo de professores ou sobre a sua
valorizacdo social. Gatti, Barreto e André (2011) chamam a atencdo sobre as
lacunas que se apresentam em determinados estudos quando os debates colocam a
formacdo do professor como o Unico elemento para se investir, visando a melhoria
da qualidade da educacao. Mdltiplos fatores interferem na qualidade educacional,
como o salario do professor, as condicbes de infraestrutura para o trabalho, a
valorizacdo da carreira. Analisamos no Capitulo 3 que a profissionalizacdo docente,
nao apenas no Brasil, mas em diversos paises passam por diversos problemas que
vao desde a fraca consolidacdo da carreira ao longo da vida, como a pouca
atratividade da profissdo. A realidade atual da formacdo de professor no Brasil é
fruto de um histérico em que, de fato, ndo se torna evidente a sua valorizagcdo. Os
passos para as mudancas foram e tém sido muito lentos. Verificamos que apenas
com a LDB 9394 de 1996 € que se vai estabelecer que os docentes que atuam na
Educacdo Béasica devem ser graduados em nivel superior. O prazo estabelecido
para cumprir a referente Lei foi de dez anos. Todavia, dez anos se passaram e a lei
ainda néo foi cumprida. Muitos entraves sdo postos para que esta politica se realize

em sua plenitude, conforme os dados da nossa pesquisa comprovaram.
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Ainda em 2006, existiam 735.628 funcbes docentes no Brasil que eram
exercidas por professores sem formacgdo de nivel superior e ainda 20.339 se
constituiam de professores leigos. Junto a essa realidade, segundo os dados do
INEP, a quantidade de matriculas nos cursos de licenciatura no Brasil vem
diminuindo. A necessidade de retomar esses dados é justificada, pois indica que
ainda muitas acdes precisam ser realizadas para que a lei seja cumprida e que
tenhamos professores formados para ministrarem aulas para nossos estudantes.
Ainda vale salientar que, nesse momento, ndo estamos falando de qualidade da
formacao, apenas destacamos 0s numeros de professores que ndo tém a formacéo
adequada para lecionar. No entanto, se levarmos em conta os resultados da nossa
pesquisa, apesar dos investimentos e do envolvimento dessa multiplicidade de
orgaos, instituicbes e atores que a politica analisada tem movimentado, o alcance
dos objetivos da politica, considerando o Programa emergencial do PARFOR-
Presencial, ainda vai necessitar de um consideravel tempo e recursos para surtir 0s
efeitos desejados. Constatamos, pelo menos no caso da implementacédo da politica
no Estado da Bahia através do PARFOR-Presencial, muitas dificuldades de
articulacéo entre os parceiros e de conseguir objetividade no desenvolvimento das
acoes.

Verificamos, através da discussdo empreendida no Capitulo 5, os fatores
condicionantes da elaboracdo da politica de formacdo de professores atualmente
adotada. Foram muitas as intervenc¢des no contexto da influéncia para a formulacéo
da politica que causaram impactos na conducdo na sua elaboragcdo. Muitos espacos
de discussbes foram formados que vieram a contribuir para a formulacdo da
supracitada politica. Nesses espacos, diversos atores estiveram presentes, de
formas diferentes e por motivos diferentes. Todos tiveram um papel destacado com
intensidades diferenciadas, pois 0 sucesso das suas argumentacdes dependia da
sua forca politica e dos interesses que perpassavam suas intencdes. Nesse contexto
tornaram concretas as mobilizagbes sociais dos docentes, educadores, Varios
segmentos da sociedade civil organizada, o préprio governo, organismos
internacionais, sindicatos, empresariado que se colocaram como elementos de
presséo para a elaboracéo dessa politica.

No que concerne a execucéo dessa politica voltada para os professores em
exercicio e que ainda ndo possuem a titulacdo adequada para o ensino da

Educacdo Basica, mesmo com a participacdo de todos esses atores e institui¢coes,
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ndo podemos afirmar que a politica formulada tem atendido as necessidades dos
sistemas publicos de ensino. Os resultados da pesquisa que desenvolvemos em um
recorte dessa realidade nos mostram que 0s seus objetivos estdo longe de serem
alcancados nesse campo empirico, apesar de todos os esforcos empreendidos
pelos implementadores da politica.

Para a execugéo do que foi estabelecido no Decreto n° 6755/09 que criou a
Politica Nacional de Formacéo de Professores da Educacéo Basica € destacado o
principio constitucional do Regime de Colaboracdo como forma de implementacéo
da politica. As responsabilidades da Unido, Estados e Municipios sdo estabelecidas
assim como foi indicada a criagdo dos Foruns Estaduais Permanentes de Apoio a
Formacéao de Professores da Educacao Basica -FORPROFs, como forma de efetivar
este regime na conducao dessa politica. Com a pesquisa, verificamos que o Regime
de Colaboracdo, no contexto da formacdo de professor, apresentou grande
complexidade no ambito do desenvolvimento dessa politica, pois depende da
participacdo de varios de atores institucionais. Para Brzezinsky, referindo-se sobre
as potencialidades que esta instancia de deliberacdo e coordenacdo da politica
poderia contar a criagdo do Férum “supde uma pluralidade em um regime federativo
e democratico, notadamente porque ocupam vagas de titulares representantes do
poder instituido e da sociedade civil organizada” (2013, p.04)

No estudo sobre o PARFOR-Presencial na Bahia muitos problemas foram
identificados para a materializacdo desse Regime de Colaboracdo, a partir dos
relatos dos entrevistados. No contexto da pratica de desenvolvimento da politica,
verificamos que em muitos aspectos as a¢gdes nao levaram a que esse regime se
concretizasse de forma efetiva. Com isto, na implementacdo do PARFOR-Presencial
varias limitacdes em diversos campos foram constatadas. Podemos, por exemplo,
citar a falta de uma defini¢cdo real da demanda de professores que necessitavam da
formacdo, devido a auséncia de um banco de dados confiavel, a falta de
informacgdes consistentes das demandas de formacg&o dos sistemas de ensino por
parte dos municipios; as dificuldades de disponibilizacdo da oferta de vagas pelas
IES, por variadas razbes internas ao seu funcionamento; as dificuldades de
divulgacdo para os professores e para 0s sistemas de ensino sobre as
possibilidades de formacédo pelo Programa; a dificuldade do professor-estudante de
permanecer no curso; a falta de infraestrutura adequada para a realizagdo dos

Cursos; a caréncia de recursos humanos para apoiar os coordenadores institucionais
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bY

e coordenadores dos cursos; a negacdo da possibilidade de formacdo aos
professores por parte dos sistemas de ensino, entre outros desafios.

Muitos desses problemas podem ser analisados a partir da fragilidade do
Regime de Colaboracdo, conforme apontam alguns autores, quando assinalam a
auséncia de uma cultura de colaboracdo efetiva no servigo publico, no Brasil. A
dificuldade de diadlogo entre os atores envolvidos, a falta de clareza da definicdo de
algumas responsabilidades de cada ente responsavel pela politica, a prevaléncia em
alguns casos de atender aos interesses politicos partidarios na indicacdo de
professores para 0s cursos, a burocratizacdo dos processos, entre outros, foram
fatores impeditivos constatados para 0 sucesso das atividades do Programa
analisado.

Mesmo com estes problemas o Férum foi considerado, pelos entrevistados
como um espaco de grande importancia para atender aos objetivos da politica
estabelecida de formacdo de professores. A participacdo de varios atores permitiu
um dialogo mais frequente, além de contribuir para a troca de experiéncias de cada
instituicdo envolvida. E nesse espaco que ocorrem as trocas de vivéncias, onde
ocorrem as discussdes para possiveis articulacbes entre Programas do governo,
onde cada representante expde seu ponto de vista. Sendo assim, o Forum pode ser
considerado um avanco no que tange a possibilidade de articulagdo entre as
instituicées envolvidas com a politica e um passo importante para o0 amadurecimento
do Regime de Colaboracdo. Em pesquisa recente a autora lIria Brzezinsky (2013)
considerou que a Bahia € um dos poucos estados que tem o Forum consolidado
junto com mais nove estados. Os outros estados foram classificados pela autora
como féruns embrionarios e sem consolidacéo.

Achamos por bem, neste final da tese tecer alguns comentéarios sobre as
estatisticas levantadas sobre a distribuicdo dos professores da Educacgéo Béasica por
nivel de formacao de forma a perceber o quanto esta politica necessita avancar no
Brasil. O aumento das propor¢gbes no periodo pode demonstrar alguns avancos
dessa politica, seja através do programa PARFOR-Presencial, seja de outros
programas do governo, seja da ampliacdo de graduados nos cursos regulares de
licenciatura no contexto brasileiro, comparado com os dados do Nordeste e o da
Bahia. Nossa intencdo foi a de observar, em termos quantitativos, em que
proporcdes vem crescendo o contingente de professores das redes publicas com a

titulacdo exigida pela legislacdo, com dados do periodo entre 2007 e 2012. S&o
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apresentados resultados que denotam crescimento dessa propor¢cao, possivelmente,
sendo uma parte de professores beneficiados pelas a¢gdes de programas da politica
implantada em 2009. O grafico 05 demonstra que em 2007, no Brasil tinha 68,4% de
professores da Educacdo Basica com nivel superior. JA em 2012 esse percentual
sobe para 78,1%, nesse caso houve um aumento de 10%.

No Nordeste, esse percentual foi mais elevado. Houve um aumento de 14%.
Na Bahia o percentual de professores com formacao em nivel superior foi de 33,3%
em 2007 para 54,8% em 2012. Nesse caso, 0 percentual aumentou em 21%.
Entretanto, cabe destacar, que ainda em 2012 apenas 54% dos professores na
Bahia tém graduacé&o. Ou seja, ainda existem muitos professores que necessitam da
formacdo superior, pelo menos em termos de titulacdo, para atuarem em sala de
aula. Outra observacdo deve ser feita ao analisar esses numeros. Os professores
ndo foram apenas formados pelos programas da politica analisada.Nesse
quantitativo ha professores formados por instituicdes privadas, em muitos casos, por
programas de educacao a distancia. No entanto, o que podemos aqui considerar
como positivo é o indicador de crescimento da oferta dessa formacao.

Gréfico 05: Professores da Educacéo Bésica por escolaridade®

Brasil Bahia Nordeste

68,4% em 2009 33,3% em 2009 50,7% em 2009
78,1% em 2013 54,8% em 2013 64,7% em 2013

PROFESSORES DA EDUCACAO BASICA POR ESCOLARIDADE

75

2009 2013

I Grasil (Escolaridade - Superior) [l Bahia (Escolaridade - Superior) [l Nordeste (Escolaridade - Superior)

Fonte: MEC/Inep/Deed/Sinopse Estatistica da Educagdo Basica
Todos Pela Educacéo - 2013

® O indicador é calculado com base na funcdo docente (ou cargos), portanto, um professor poderd ser
contabilizado mais de uma vez no total se tiver mais de um cargo de professor. Para cada funcdo docente,
verifica-se se o professor tem educagao superior e, no calculo das desagregagdes, se ele tem ou ndo licenciatura.
O percentual é calculado em relacédo ao total de fungGes docentes.
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Além da existéncia de uma proporcao significativa de professores que atuam
na Educacéo Basica sem graduacao, ha ainda os casos de docentes dos anos finais
do Ensino Fundamental que ndo tém licenciatura na area em que atuam. O grafico
06 demonstra que no Brasil no ano de 2013, apenas 32,8% tém essa formagé&o, no
Nordeste 17,6% e na Bahia 12,1%. Na Bahia, embora haja um aumento de 5% para
12% na formacao, ainda € necessario adequar a formacédo dos professores a sua
area de atuacdo. A meta do PDE é que, em 2022, 100% dos professores tenham a

formacao adequada a area de conhecimentos em que trabalham.

Gréfico 06: Percentual de professores dos anos finais do Ensino Fundamental
que tém licenciatura na area em que atuam (2009 - 2013)°

Brasil Bahia MNordeste

14,2% em 2009 5,8% em 2009 7,4% em 2009
32,8% em 2013 12,1% em 2013 17,6% em 2013

PORCENTAGEM DE PROFESSORES DOS ANOS FINAIS DE ENSINO
FUNDAMENTAL QUE TEM LICENCIATURA NA AREA EM ATUAM

0 _

- Brasil (Escolaridade - Superior) - Bahia (Escolaridade - Superior) - Mordesle (Escolaridade - Superior)

Fonte: MEC/Inep/Deed/Sinopse Estatistica da Educacédo Bésica
Todos Pela Educacéo - 2013

®Segundo dados do INEP, dos 2.101.408 dos docentes que atuam na Educacdo Basica do pais, 22%
nao possuem formacdo adequada (Censo Escolar de 2012). Nesse numero se incluem professores
sem nivel superior ou formados em outras areas, como engenharia ou salde. Apés 2006, prazo dado
as redes publicas e privadas para cumprir a obrigatoriedade do diploma de nivel superior para os
docentes (LDB/1996), somente os ja formados puderam participar de concursos, mas os indicadores
s6 refletem o fato a partir de 2010. Daquele ano até 2012, o nimero de diplomados cresceu quase 10
pontos percentuais (68,9%, em 2010, a 78,1%, em 2012). Apesar disso, mesmo com projecdes
otimistas, ndo sera possivel atingir 100% em 2014, como previsto na meta. Vale ressaltar que os
dados por regiao mostram grande disparidade entre o Norte e o Nordeste, onde ha menos docentes
com formacdo adequada, e as outras regies do Brasil. E boa parte dos professores da Educacgéo
Infantil ainda ndo tem magistério nem curso superior.
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Por fim, ainda temos o caso dos professores que atuam no Ensino Médio e
ainda precisam ajustar sua formacao de acordo com a area em que atuam. O gréfico
07 apresenta uma comparacdo entre os anos de 2009 e 2013, no qual ha um
aumento do percentual de adequacdo da formacdo. No Nordeste, também é
possivel visualizar esse aumento de 14,3% em 2009 e 34% em 2013. Ja na Bahia
podemos considerar 0 caso menos otimista, pois além de ter um percentual menor
que o Brasil e do que o Nordeste, também ndo ha um aumento do percentual de
professores do Ensino Médio que tém formacédo na area em que atuam. O que fica
claro é que em quatro anos houve um decréscimo de 11,9% para 10,7%. Mesmo
com as atuais politicas de formacao nao houve avancos na Bahia no que se referem
a esse indicador de formacdo x area de atuacdo, no Ensino Médio. Muitos
professores ainda lecionam disciplinas que nédo correspondem a sua graduacao.
Destacamos que a meta do PDE é alcancar 100% de professores que tenham a
formacao adequada para a sua atuacao até o ano 2022.

Gréfico 07: Porcentagem de professores do Ensino Médio que tém
licenciatura na area em que atuam (2009 — 2013)

Brasil Bahia Nordeste

21% em 2009 11,9% em 2009 14,3% em 2009
48,3% em 2013 10,7% em 2013 34% em 2013

PORCENTAGEM DE PROFESSORES DO ENSINO MEDIO QUE TEM
LICENCIATURA NA AREA QUE ATUAM

50

2009 2013

I 5rasil (Escolaridade - Superior) [ Bahia (Escolaridade - Superior) [l Nordeste (Escolaridade - Superior)

Fonte: MEC/Inep/Deed/Sinopse Estatistica da Educacéo Basica
Todos Pela Educacéo - 2013
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Os numeros, embora demonstrando crescimento das proporcdes de
professores com nivel superior para o exercicio da Educacéo Béasica no Brasil,
conforme preconiza a LDB 9394 de 1996, ndo sdo animadores de forma a
vislumbrar uma mudanca significativa no quadro da formacédo de professores
para esse nivel de ensino, pelo menos no horizonte de tempo definido pela
politica educacional adotada e pelo planejamento educacional do pais.
Entretanto, podemos acreditar que as a¢Bes dessa politica e especificamente
do PARFOR-Presencial venham contribuindo para a mudanca desse quadro,
mesmo gue nossa pesquisa tenha detectado inumeros problemas na sua
implementagédo no Estado da Bahia.

Ao que podemos inferir, existe a necessidade de rever as bases de
implementacdo dessa politica, fortalecer a articulagdo entre o0s entes
federados, as instituicbes e o0s atores responsaveis pelo planejamento,
deciséo e execucao da formacédo, com a colaboragdo da sociedade em geral,
principalmente, com 0s segmentos representativos dos professores,
associacoes profissionais e entidades cientificas que se concentram nos
debates e nas pesquisas sobre essa teméatica, na busca de melhores
estratégias para alcancar os verdadeiros alvos dessa politica.

No projeto do Plano Nacional de Educac&do, ora em tramitacdo no
Congresso Nacional, o PL 8.035/10 (BRASIL, 2014), com a previsdo de cobrir
o0 horizonte temporal 2011-2020 reforca a intencdo desse Plano em buscar
perseguir esse objetivo: Sua meta 16, que se apresenta sensivelmente mais
ambiciosa que as metas definidas do PNE anterior, o de 2001 a 2010, sobre

esse assunto, assim estabelece como alvo até 2020:

Formar, até o Ultimo ano de vigéncia deste PNE, 50% dos
professores que atual na educacdo basica em curso de poés-
graduacéo stricto ou lato sensu em sua area de atuacgdo, e garantir
gue os profissionais da educacéo basica tenham acesso a formacéo
continuada considerando as necessidades e contextos dos Vvarios
sistemas de ensino. (BRASIL, 2014)

Esse é o direito do professor e da sociedade de terem professores
diplomados, mais reconhecidos, valorizados e que podem fazer diferenca na sua

atuacdo em sala de aula, contribuindo, junto com outras variaveis, com a
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qualidade da Educacdo Basica no Brasil, em favor da nossa populacao,

principalmente das criancas e dos jovens, o futuro deste pais
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Apéndice A: Roteiro de entrevista - Primeiro vice-presidente do FORPROF-BA

X

UNIVERSIDADE FEDERAL DA BAHIA
FACULDADE DE EDUCACAO
POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

g
[

Roteiro de entrevista

Entrevistado: Primeiro vice-presidente do FORPROF-BA
Questdes:

1. Quando tempo vocé atuou como o vice-presidente do FORPROF-BA?

2. Quais foram as estratégias definidas para a realizacdo do diagndstico e a
identificacdo das necessidades de formacgéo de profissionais do magistério?

3. Como o Férum identificou a capacidade das IES envolvidas, considerando o
contexto do PARFOR- Presencial?

4. De acordo com as necessidades dos sistemas de ensino e das informacdes
sobre a capacidade das IES, como o FORPROF definiu o atendimento do
PARFOR -Presencial?

5. De que forma as responsabilidades das entidades participes do FORPROF-
BA foram definidas de forma a atender as necessidades do PARFOR-

Presencial?

6. Como foram divulgadas para os sistemas estadual e municipais de ensino as

diretrizes e prioridades da Politica Nacional de Formacao de Profissionais do
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Magistério da Educacéo Bésica, especialmente, em relagdo ao PARFOR-
Presencial?

7. Que acOes foram propostas para a garantia da permanéncia e rendimento
satisfatorio dos profissionais da Educacéo Basica no PARFOR- Presencial?

8. O FORPROF-BA conduzia a gestdo do PARFOR a partir de um plano

estratégico, conforme estabelece o seu regimento?

9. Qual a contribuicdo do Férum que ajudaram a identificar os pontos positivos e

as dificuldades dos cursos do PARFOR- Presencial?

10.Que acbes o Forum desenvolveu para garantir a qualidade da formacéao dos
cursistas pelo PARFOR - Presencial?

11.Em que medida a gestdo do Plano (PARFOR) foi eficiente a partir da

constituicdo do Forum?

12.Como o FORPROF articulou suas decisdes, considerando os principios da
autonomia e descentralizacéo estabelecidos para os entes federados e as

instituicbes de educacao superior?

13.De que forma se materializou o Regime de Colaboracao entre a Unido,
Estado e Municipio, no ambito da formacéo inicial e continuada de docentes

para as redes publicas do Estado da Bahia através do PARFOR - Presencial?
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Apéndice B: Roteiro de entrevista - Atual vice-presidente do FORPROF-BA

|
|
|
UNIVERSIDADE FEDERAL DA BAHIA
FACULDADE DE EDUCACAO

POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

g
[

Roteiro de entrevista

Entrevistado: Atual vice-presidente do FORPROF-BA

Questoes:

[EEN

Como principais atribuicdes do FORPROF como o Férum da Bahia realiza:

Quais as estratégias que sao definidas para a realizacdo do diagnéstico e a

identificacdo das necessidades de formacéo de profissionais do magistério

Como o Forum identifica a capacidade das IES envolvidas, considerando o
contexto do PARFOR- Presencial?

De acordo com as necessidades dos sistemas de ensino e das informacgdes
sobre a capacidade das IES, como o FORPROF define o atendimento do
PARFOR - Presencial?

De que forma as responsabilidades das entidades participes do FORPROF-
BA sao definidas de forma a atender as necessidades do PARFOR-

Presencial?

Como séao divulgadas para os sistemas estadual e municipais de ensino as

diretrizes e prioridades da Politica Nacional de Formacéo de Profissionais do
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Magistério da Educacéo Bésica, especialmente, em relacdo ao PARFOR-

Presencial?

6. Que ac¢les sdo propostas para a garantia da permanéncia e rendimento
satisfatorio dos profissionais da Educacéo Basica no PARFOR- Presencial?

7. O FORPROF-BA conduz a gestdo do PARFOR a partir de um plano

estratégico, conforme estabelece o seu regimento?

8. Qual a contribuicdo do Férum para identificar os pontos positivos e as
dificuldades dos cursos do PARFOR- Presencial?

9. Que acbes o Forum desenvolve para garantir a qualidade da formacgéo dos

cursistas pelo PARFOR - Presencial?

10.Em que medida a gestdo do Plano (PARFOR) tem sido eficiente a partir da

constituicdo do Férum.

11.Como o FORPROF articula suas decisfes, considerando os principios da
autonomia e descentralizacédo estabelecidos para os entes federados e as

instituicbes de educacao superior?

12.De que forma se materializa o Regime de Colaboracéo entre a Unido, Estado
e Municipio, no ambito da formacao inicial e continuada de docentes para as

redes publicas do Estado da Bahia através do PARFOR - Presencial?
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Apéndice C: Roteiro de entrevista — Representante CAPES

o

UNIVERSIDADE FEDERAL DA BAHIA
FACULDADE DE EDUCACAO
POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

Roteiro de entrevista

Entrevistado: Representante CAPES

Questdes:

1.

Como a CAPES vem patrticipando das discussfes dos Foruns, em especial do
FORPROF-BA?

Dentro do F6rum, como ocorrem as definicbes da oferta de cursos a partir das
demandas contabilizadas pelos estados?

Como vocé analisa a forma que os Féruns utilizam para planejar a oferta de

novos cursos do PARFOR-Presencial?

Como a CAPES promove o processo de articulacdo entre as secretarias de
educacdo dos estados, do Distrito Federal e dos municipios e as IES na
organizacédo da oferta dos cursos do PARFOR-Presencial?

Como séo divulgadas as ac¢fes e as ofertas de cursos e vagas no ambito do
PARFOR-Presencial?

Qual sua opinidao sobre como o governo federal fez e faz a divulgacao do

Plano Nacional de Formacéo de Professores, por meio da Plataforma Freire?

Como a CAPES analisa e homologa as adesdes dos municipios e das IES?
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8. Como ocorre o processo de formalizacdo do Acordo de Cooperacéo Técnica -
ACT?

9. Que procedimentos séo feitos pela CAPES para analisar, homologar e
publicar na Plataforma Freire, a oferta de cursos e vagas apresentadas pelos

Foruns?

10.Como a CAPES analisa a forma que é definida o calendario escolar de modo
a garantir a participacdo dos professores-estudantes no PARFOR-Presencial,

sem prejuizo de suas atividades profissionais?

11.Que acdes sao realizadas para promover a participacdo dos professores-

estudantes no PARFOR-Presencial?

12.Que acdes sdo propostas para propiciar a permanéncia e o rendimento

satisfatorio dos professores-estudantes no PARFOR-Presencial?

13.Como a CAPES acompanha e avalia o desenvolvimento académico dos

professores-estudantes?

14.Como a CAPES vem se responsabilizando para garantir as condi¢cdes
necessarias para os professores-estudantes frequentarem 0s cursos de

formacgao?

15.Qual sua opinido sobre a sistematica para a transferéncia de recursos e

pagamento de bolsas para o desenvolvimento do Programa?

16.Quais os principais problemas que a CAPES percebeno ambito do Programa,
considerando recursos humanos, infraestrutura, recursos financeiros e

recursos materiais?

17.Em que medida a gestdo do Plano (PARFOR) tem sido eficiente a partir da

constituicdo dos Foruns?
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18.Como CAPES articula suas decisfes, considerando 0s principios da

autonomia e descentralizagao estabelecidos para os entes federados?

19.Qual a contribuicdo do Férum para identificar os pontos positivos e as

dificuldades dos cursos do PARFOR- Presencial?

20.De que forma se materializa 0 Regime de Colaboracéo entre a Unido, Estado
e Municipio, no ambito da formacéo inicial e continuada de docentes para as

redes publicas do Estado da Bahia através do PARFOR - Presencial?
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Apéndice D: Roteiro de entrevista — Representante Conselho Estadual de

Educacéo

N\

@/

1N

UNIVERSIDADE FEDERAL DA BAHIA
FACULDADE DE EDUCACAO
POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

Roteiro de entrevista

Entrevistado: Representante Conselho Estadual de Educagéo

Este instrumento se baseia nas atribuicdbes do estado, que aderiram ao PARFOR-

Presenical.
Questoes:
1. Como vocé vem participando das discussées do FORPROF-BA?
2. Dentro do Férum, como ocorrem as definicdes da oferta de cursos a partir das
demandas contabilizadas no estado da Bahia?
3. Como vocé analisa a forma que o FORPROF-BA utiliza para planejar a oferta
de novos cursos do PARFOR-Presencial?
4. De que forma o estado da Bahia define a solicitagdo de oferta dos cursos do
PARFOR-Presencial?
5. Como séo divulgadas as acgOes e as ofertas de cursos e vagas no ambito do
PARFOR-Presencial?
6. Qual sua opinido sobre como o governo federal fez e faz a divulgacdo do

Plano Nacional de Formacéo de Professores, por meio da Plataforma Freire?
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7. Como a CEE articula com as IES para definir o calendario escolar de modo a
garantir a participacdo dos professores-estudantes no PARFOR-Presencial,

sem prejuizo de suas atividades profissionais?

8. Que procedimentos séo feitos pelo estado da Bahia para validar a pré-

inscricao do professor da rede no PARFOR-Presencial?

9. Que acdes sao realizadas pelo estado da Bahia para promover a participagcéo

dos professores-estudantes no PARFOR-Presencial?

10.Que acdes sdo propostas para propiciar a permanéncia e o rendimento

satisfatorio dos professores-estudantes no PARFOR-Presencial?

11.Como o CEE acompanha e avalia o desenvolvimento académico dos

professores-estudantes?

12.Como o CEE vem se responsabilizando para garantir as condi¢cdes
necessarias para os professores-estudantes frequentarem os cursos de

formacao?

13.Qual sua opinido sobre a sistemética utilizada pela CAPES para a
transferéncia de recursos e pagamento de bolsas para o desenvolvimento do

Programa?

14.Quais os principais problemas que o CEE percebe no ambito do Programa,
considerando recursos humanos, infraestrutura, recursos financeiros e

recursos materiais?

15.Em que medida a gestdo do Plano (PARFOR) tem sido eficiente a partir da

constituicdo do Forum?

16.Como CEE articula suas decisfes, considerando os principios da autonomia e

descentralizacéo estabelecidos para os entes federados?
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17.De que forma as responsabilidades das entidades participes do FORPROF-
BA sado definidas de forma a atender as necessidades do PARFOR-

Presencial?

18.Qual a contribuicdo do Férum para identificar os pontos positivos e as

dificuldades dos cursos do PARFOR- Presencial?

19.De que forma se materializa o Regime de Colaboracéo entre a Unido, Estado
e Municipio, no ambito da formacéo inicial e continuada de docentes para as

redes publicas do Estado da Bahia através do PARFOR - Presencial?
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Apéndice E: Roteiro de entrevista — Representante UNDIME

N\

@/

1N

UNIVERSIDADE FEDERAL DA BAHIA
FACULDADE DE EDUCACAO
POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

Roteiro de entrevista

Entrevistado: Representante Undime

Este instrumento se baseia nas atribuicdes dos municipio, que aderiram ao PARFOR-
Presencial.

Questoes:
1. Como vocé vem participando das discussbes do FORPROF-BA?

2. Dentro do Forum, como ocorrem as definicdes da oferta de cursos a partir das

demandas contabilizadas dos municipios?

3. Como vocé analisa a forma que o FORPROF-BA utiliza para planejar a oferta

de novos cursos do PARFOR-Presencial?

4. De que forma a Undime e os municipios definem a solicitacdo de oferta dos

cursos do PARFOR-Presencial?

5. Como séo divulgadas para os sistemas municipais de ensino as acfes e as

ofertas de cursos e vagas no ambito do PARFOR-Presencial?

6. Qual sua opinido sobre como o governo federal fez e faz a divulgacdo do
Plano Nacional de Formacao de Professores, por meio da Plataforma Freire?
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7. Como a Undime articula com as IES para definir o calendario escolar de modo
a garantir a participacédo dos professores-estudantes no PARFOR-Presencial,

sem prejuizo de suas atividades profissionais?

8. Que procedimentos sédo feitos pela Undime e municipios para validar a pré-

inscricao do professor da rede no PARFOR-Presencial?

9. Que acbes sao realizadas pela Undime e municipios para promover a

participacdo dos professores-estudantes no PARFOR-Presencial?

10.Que acdes sdo propostas para propiciar a permanéncia e o rendimento

satisfatorio dos professores-estudantes no PARFOR-Presencial?

11.Como a Undime e municipios acompanha e avalia o desenvolvimento

académico dos professores-estudantes?

12.Como a Undime e os municipios vém se responsabilizando para garantir as
condicbes necessarias para o0s professores-estudantes frequentarem o0s

cursos de formacao?

13.Qual sua opinido sobre a sistemética utilizada pela CAPES para a
transferéncia de recursos e pagamento de bolsas para o desenvolvimento do

Programa?

14.Quais os principais problemas que a Undime e municipios percebe no ambito
do Programa, considerando recursos humanos, infraestrutura, recursos

financeiros e recursos materiais?

15.Em que medida a gestdo do Plano (PARFOR) tem sido eficiente a partir da

constituicdo do Forum?

16.Como a Undime articula suas decisbes, considerando o0s principios da

autonomia e descentralizacéo estabelecidos para os entes federados?



199

17.De que forma as responsabilidades das entidades participes do FORPROF-
BA sado definidas de forma a atender as necessidades do PARFOR-

Presencial?

18.Qual a contribuicdo do Férum para identificar os pontos positivos e as

dificuldades dos cursos do PARFOR- Presencial?

19.De que forma se materializa o Regime de Colaboracédo entre a Unido, Estado
e Municipio, no ambito da formacdo inicial e continuada de docentes para as
redes publicas do Estado da Bahia através do PARFOR - Presencial?
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Apéndice F: Roteiro de Entrevista — Representantes ANFOPE, UNCME, CNTE e
APLB

UNIVERSIDADE FEDERAL DA BAHIA
FACULDADE DE EDUCACAO
POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

Roteiro de entrevista

Entrevistados: Representantes da Associacdo Nacional de Formacao de Profissionais da
Educacdo (ANFOPE), do Conselho Estadual da Bahia da Unido Nacional dos Conselhos
Municipais de Educagdo (UNCME),da Confederacdo Estadual dos Trabalhadores em
Educacéo (CNTE) e APLB

Este instrumento se baseia nas atribuic6es dos representantes do FORPROF-BA

Questoes:

1. Como vocé vem participando das discussbes do FORPROF-BA?

2. Dentro do Forum, como ocorrem as definicdes da oferta de cursos a partir das

demandas contabilizadas no estado da Bahia?

3. Como vocé analisa a forma que o FORPROF-BA utiliza para planejar a oferta

de novos cursos do PARFOR-Presencial?

4. De que forma séo definidas as solicitagcdes de oferta dos cursos do PARFOR-

Presencial?

5. Como séao divulgadas as acdes e as ofertas de cursos e vagas no ambito do
PARFOR-Presencial?

6. Qual sua opinido sobre como o governo federal fez e faz a divulgacdo do

Plano Nacional de Formacéo de Professores, por meio da Plataforma Freire?
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7. Como ocorre a articulagéo voltada para o desenvolvimento do para definir o
calendario escolar de modo a garantir a participacdo dos professores-
estudantes no PARFOR-Presencial, sem prejuizo de suas atividades

profissionais?

8. Que aclOes sao realizadas para promover a participacdo dos professores-
estudantes no PARFOR-Presencial?

9. Que acdes sdo propostas para propiciar a permanéncia e o rendimento
satisfatorio dos professores-estudantes no PARFOR-Presencial?

10.Como o(a) ANFOPE-CNTE-UNCME acompanha e avalia o desenvolvimento
académico dos professores-estudantes?

11.Como o(a) ANFOPE-CNTE-UNCME vem se responsabilizando para garantir
as condicbes necesséarias para os professores-estudantes frequentarem os

cursos de formacao?

12.Qual sua opinido sobre a sistematica utilizada pela CAPES para a
transferéncia de recursos e pagamento de bolsas para o desenvolvimento do

Programa?

13.Quais os principais problemas que o(a) ANFOPE-CNTE-UNCME percebe no
ambito do Programa, considerando recursos humanos, infraestrutura,

recursos financeiros e recursos materiais?

14.Em que medida a gestdo do Plano (PARFOR) tem sido eficiente a partir da

constituicdo do Férum?

15.Como o(a) ANFOPE-CNTE-UNCME-APLB articula suas decisoes,
considerando os principios da autonomia e descentralizacdo estabelecidos

para os entes federados?
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16.De que forma as responsabilidades das entidades participes do FORPROF-
BA sado definidas de forma a atender as necessidades do PARFOR-

Presencial?

17.Qual a contribuicdo do Férum para identificar os pontos positivos e as

dificuldades dos cursos do PARFOR- Presencial?

18.De que forma se materializa o Regime de Colaboragédo entre a Unido, Estado
e Municipio, no ambito da formacéo inicial e continuada de docentes para as

redes publicas do Estado da Bahia através do PARFOR - Presencial?
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Apéndice G: Roteiro de entrevista — Coordenadores Institucionais do PARFOR-

BA

o

UNIVERSIDADE FEDERAL DA BAHIA
FACULDADE DE EDUCACAO
POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

Roteiro de entrevista

Entrevistados: Coordenadores Institucionais do PARFOR- Presencial

Este instrumento se baseia nas atribuigfes das IES, que aderiram ao PARFOR-Presencial.

Questoes:

1. Como vocé vem participando das discussbes do FORPROF-BA?

de novos cursos do PARFOR-Presencial?

Nacional de Formacao de Professores, por meio da Plataforma Freire?

considerando sua condigéo e capacidade?

demandas contabilizadas dos municipios?

. Como vocé analisa a forma que o FORPROF-BA utiliza para planejar a oferta

. Como sao divulgadas para os sistemas estadual e municipais de ensino as
acOes do PARFOR-Presencial?

. Qual sua opinido sobre como o governo federal fez a divulgacdo do Plano

De que forma sua IES define a oferta de cursos para o PARFOR- Presencial,

Dentro do Férum, como ocorrem as definicdes da oferta de cursos a partir das
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7. Como sua IES articula com o Estado e Municipio para definir o calendario
escolar de modo a garantir a participagdo dos cursistas no PARFOR-

Presencial?

8. Qual sua opinido sobre a sistematica utilizada pela CAPES para a

transferéncia de recursos e pagamento de bolsas?

9. Ao receber o professor-estudante selecionado para o0 curso, que
procedimentos sao feitos na sua IES para efetivar sua matricula a partir das

exigéncias do PARFOR-Presencial?

10.Quais os principais problemas que vocé enfrenta na sua IES para gerir 0
Programa, considerando recursos humanos, infraestrutura, recursos

financeiros e recursos materiais?

11.Que acdes sdo propostas para propiciar a permanéncia e o rendimento

satisfatorio dos professores-estudantes no PARFOR- Presencial?

12.Como a IES vem acompanhando e avaliando o PARFOR-Presencial?

13.Em que medida a gestdo do Plano (PARFOR) tem sido eficiente a partir da

constituicdo do Forum?

14.Como a IES articula suas decisdes, considerando os principios da autonomia

e descentralizacdo estabelecidos para os entes federados?

15.De que forma as responsabilidades das entidades participes do FORPROF-
BA sédo definidas de forma a atender as necessidades do PARFOR-

Presencial?
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16.Qual a contribuicdo do Férum para identificar os pontos positivos e as
dificuldades dos cursos do PARFOR- Presencial?

17.De que forma se materializa 0 Regime de Colaboracéo entre a Unido, Estado
e Municipio, no @mbito da formacdo inicial e continuada de docentes para as

redes publicas do Estado da Bahia através do PARFOR - Presencial?
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Apéndice H: Roteiro de entrevista — Coordenadores de curso do PARFOR-
Presencial da UFBA

UNIVERSIDADE FEDERAL DA BAHIA
FACULDADE DE EDUCACAO

POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

Roteiro de entrevista

Entrevistados: Coordenadores curso do PARFOR- Presencial da UFBA

Este instrumento se baseia nas atribuicbes dos coordenadores de curso, que aderiram ao
PARFOR-Presencial.

Questdes:

1.

Quando tempo vocé estda como coordenador do curso do PARFOR-

Presencial?

De um modo geral, quais as principais atividades que vocé desenvolve na

Coordenacéo do Curso?

De que forma € feito o acompanhamento das atividades académicas e

pedagdgicas das turmas?

Quais as formas de articulacéo entre a coordenacao geral da UFBA com os

coordenadores de curso?

Qual sua opinido sobre a adequacéao do projeto pedagogico, formato modular
e duracdo dos cursos para a formacgédo do professor em exercicio em nivel

superior?
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6. De que forma € feita a selegcdo dos professores para 0s componentes

curriculares de curso, assim como a distribuicdo de horarios?

7. Como vocé acompanha as atividades pedagogicas dos professores e auxilia
os professores na definicdo das atividades pedagogicas?

8. Quais as providéncias que sédo tomadas para o estabelecimento das rotinas

académicas:matricula, registro de notas e os protocolos referentes a vida

académica do aluno?

9. Como ocorre a relagdo da coordenacdo do curso com 0s varios setores da
Universidade, a exemplo da SGC, SUPAC, PROGRAD, CAE e outros?

10.Como se caracteriza a relacdo da coordenacao de curso com as secretarias

de educacéo e a direcdo das escolas?

11.Como o coordenador de curso se integra com as ac¢des da politica de
formacdo de professores, especialmente em relacdo as decisbes e atuacao
da CAPES?

12.Quais os principais problemas que vocé enfrenta na sua unidade para gerir o
curso, considerando recursos humanos, infraestrutura, recursos financeiros e

recursos materiais?
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Apéndice I: Termo de permissé&o de coleta de dados

UNIVERSIDADE FEDERAL DA BAHIA
FACULDADE DE EDUCACAO
POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

TERMO DE PERMISSAO DE COLETA DE DADOS

de 2013.

Eu, , permito que a pesquisadora

Cristiane Brito Machado, discente do Doutorado em Educacdo da UFBA, obtenha
gravacdo em &udio de minha entrevista e registre as respostas do roteiro de

entrevista para fins de pesquisa cientifica educacional.

Eu concordo que as informacgBes obtidas nessa entrevista possam ser utilizadas na

tese de conclusao de curso da referida pesquisadora.

O material obtido por essa entrevista ficard sob a propriedade da pesquisadora

pertinente ao estudo e sob sua guarda.

Assinatura

Agradecemos sua colaboracéo.



