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RESUMO

O presente trabalho, intitulado “Formacao de Professores: um estudo das condi¢des objetivas
na implementacdo do Plano Nacional de Formacdo de Professores para a Educagcdo Bésica —
PARFOR/UFMA”, teve como objetivo analisar as condi¢des objetivas para o
desenvolvimento dos cursos do Programa de Formacdo de Professores para a Educacdo
Bésica (PARFOR), na Universidade Federal do Maranhdo (UFMA). Para tanto, apresentamos
reflexdes sobre o tema, objeto de pesquisa e estudos académicos sobre a formacdo de
professores no Brasil. Além disso, discutimos a formacao de professores, desde a década de
1990, como também conteudo, principios e exigéncias presentes nas Politicas que legitimam o
Programa de Formacdo de Professores para a Educacdo Baésica (PARFOR/UFMA).
Analisamos as condi¢des objetivas (socioecondmica, culturais, materiais € humanas) para o
desenvolvimento do Programa, no olhar dos professores-alunos, dos professores-formadores,
dos coordenadores de curso, coordenador geral do Programa e coordenadores locais das
Secretarias Municipais de Educacdo. Analisamos também as repercussdes na aprendizagem
dos professores-alunos, no que se refere a carga hordria e ao tempo de estudo, a partir do
entendimento dos sujeitos pesquisados. O trabalho teve como referencial tedrico as ideias do
filésofo Theodor W. Adorno sobre a “emancipacdo” e “semiformagao”, assim como pesquisas
brasileiras que tratam da politica e formacado de professores como Brzenzinki (1999; 2010),
Demo (1997), Dourado (2007), Frigotto e Ciavatta (2003), Gatti, Sa Barreto, André (2011),
Saviani (2006), Shigunov e Maciel (2004), Zeichner (1998), Giroux (1997) e Contreras
(2002), entre outros. Trabalhamos com fontes de dados documentais e com entrevistas
individuais semiestruturadas com membros vinculados ao PARFOR da UFMA, tais como:
coordenador Geral do PARFOR/UFMA (1); professores-alunos (16); Coordenadores de
Curso (2); professores-formadores (8), Membros da Secretaria Municipal de Educagdo (2). No
total, foram entrevistados 29 sujeitos, que fazem parte do Programa de Formacdo de
Professores para a Educacdo Basica da UFMA, nos municipios de Humberto de Campo/MA e
Coroatd/MA. Os resultados deste estudo revelaram limites e lacunas na implementacdao do
Programa, sobretudo no que diz que respeito as condigdes fisicas, materiais, humanas e
culturais, o que pode ter influenciado na aprendizagem dos professores-alunos, matriculados
no programa. Portanto, entendemos que € preciso rever o papel e a responsabilidade da
Universidade, da Secretaria Estadual de Educagdo e das Secretarias municipais de educagao,
bem como da Unido, no que concerne a implementagdo de programas emergenciais de
formacao de professores para a Educacdo Basica, a fim de garantir uma formacao sélida capaz
de despertar nos sujeitos a autonomia, a emancipagdo e a resisténcia aos ditames da industria
cultural e da semiformacao.

Palavras-chave: Formacdo de Professores. Condi¢des objetivas. Plano Nacional de
Formacao de Professores para a Educagdo Bésica. Emancipacao.
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ABSTRACT

This work, entitled "Teacher Training: a study of objective conditions in the implementation
of the National Plan of Teacher Training for Basic Education - PARFOR / UFMA", aimed to
analyze the objective conditions for the development of courses Training Program Teachers
for Basic Education (PARFOR), in the Universidade Federal do Maranhdo (UFMA).
Therefore, we present reflections on the subject, object of research and academic studies on
teacher training. in Brazil. In addition, we discussed the training of teachers since the 1990s,
as well as content, principles and requirements in the present policies that legitimize the
Teacher Training Program for Basic Education (PARFOR / UFMA). We analyze the
objective conditions (socioeconomic, cultural, material and human) to develop the program
from the perspective of student-teachers, teacher-trainers, the course coordinators, general
coordinator of the program and local coordinators of Municipal Education. We also analyze
the impact on learning of student-teachers in relation to working hours and study time, from
the understanding of the subjects. The work was the theoretical philosopher Theodor W.
Adorno ideas about "empowerment" and " semi-formation", as well as Brazilian studies
dealing with policy and teacher training as Brzenzinki (1999, 2010), Demo (1997), Dourado
(2007), Frigotto and Ciavatta (2003), Gatti, S& Barreto, André (2011), Saviani (2006),
Shigunov and Maciel (2004), Zeichner (1998), Giroux (1997) and Contreras (2002), etc. . We
work with documentary data sources and individual semi-structured interviews with members
linked to PARFOR UFMA such as: General coordinator of PARFOR/UFMA (1); student-
teachers (16); the Course Coordinators (2); teacher-trainers (8) Members of the City
Department of Education (2). In total, 29 subjects were interviewed, which are part of the
Teacher Training Program for Basic Education of the UFMA, in the municipalities Humberto
de Campos/MA and Coroatd/MA. The results of this study revealed limitations and gaps in
the implementation of the program, especially when it comes to respect for the physical,
material, human and cultural, which may have influenced the learning of student teachers
enrolled in the program. Therefore, we believe it is necessary to review the role and
responsibility of the University, the State Department of Education and municipal education
secretariats and the Union as regards the implementation of emergency teacher-training
programs for basic education, to ensure a solid formation able to awaken the subject
autonomy, empowerment and resistance to the dictates of the cultural industry and erudition.

Keywords: Teacher Formation. Objective conditions. National Plan of Teacher Training for
Basic Education. Emancipating.
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11
1 INTRODUCAO

Nosso interesse em pesquisar a temdtica “Formacao de Professores: um estudo
das condi¢des objetivas na implementa¢do do Plano Nacional de Formacdo de Professores
para a Educacdo Béasica — PARFOR/UFMA” € decorrente de inquietagdes surgidas durante o
trabalho realizado como docente no Programa de Formacao de Professores para a Educagdo
Bésica (PARFOR/UFMA), além de leituras e debates acerca da formagdo de professores e
estudos do curriculo, desenvolvidos no grupo de pesquisa Escola, Curriculo, Formacao e
Trabalho Docente, vinculados ao Programa de Pés-Graduagcdo em Educacio (PPGE) da
Universidade Federal do Maranhao (UFMA).

A experiéncia acumulada, durante oito anos, no exercicio da docéncia na
educagdo infantil, no ensino fundamental e, mais recentemente, como professora substituta do
curso de Pedagogia, na Universidade Federal do Maranhdo, contribuiu, significativamente, na
defini¢do do objeto de estudo, na medida em que proporcionou, por um lado, compreender a
importancia e necessidade de uma formacao inicial s6lida e, por outro, ao oportunizar a
participacdo em cursos de licenciaturas especiais, vinculados a interiorizacdo da
Universidade. Tudo isso nos possibilitou conhecer, de modo mais especifico, o Programa
Especial de Formacdo de Professores para a Educagdo Bédsica — PROEB e o Programa de
Formacgao de Professores para a Educacdo Basica — PARFOR/UFMA, ambos envolvidos na
educagdo bésica.

Foi a partir desse processo de acao/reflexdo que ocorreu uma aproximagdao com o
objeto de estudo, momento em que comecamos a formular questdes sobre a formacdo de
professores e suas condi¢des objetivas, abrangendo a formacao inicial desses professores-
alunos'.

Assim, com base nas questdes formuladas, optamos pela delimitacdo do estudo na
formacdo dos professores, inseridos no PARFOR/UFMA, tomando como unidade de analise a
politica educacional que implementa o Programa e as condi¢des objetivas para o seu
desenvolvimento, tendo como sujeitos para essa investigagdo: os professores-alunos,
professores-formadores, o coordenador local da Secretaria Municipal de Educagdo, os

coordenadores de curso e o coordenador geral do Programa.

'Utilizou-se a denominagio “professor-aluno”, porque predominantemente os alunos matriculados no Programa
de Formacdo de Professores jd sdo professores que atuam nas escolas de educagdo bésica, porém ndo possuem
qualificac@o necessdria para o exercicio da docéncia.



12

Tendo em vista que, no Brasil das duas udltimas décadas, t€m ocorrido um
crescimento em investimentos na qualificacdo dos docentes, tanto na formacdo inicial quanto
na formagdo em servico, buscamos, a principio, entender o porqué dessa centralizacdo da
formacao de professores nos debates das politicas educacionais.

Neste sentido e por meio da revisdo da literatura especializada, constatamos que o
tema vem sendo abordado sob diferentes enfoques. Porém, predominantemente as abordagens
de Gentili (2010), dourado (2007), Brzenzinki (2009), Frigotto (2003), Silva (2010),
Ramalho, Nunez e Gauthier (2003) entendem que a centralizagdo do debate, na formacao de
professores, esconde objetivos, tais como o de adequar o sistema educacional ao processo de
reestruturacdo produtiva, pois torna-se fundamental para que a educagdo se constitua em
elemento facilitador dos processos de acumulacao capitalista.

Assim, a formagdo desses profissionais vem ganhando importancia estratégica
para a realizac@o dessas reformas no ambito da escola e da educagdo bésica. O que significa
dizer que a formacdo de professores tem um papel ideoldgico, relacionado a crise do
capitalismo e que precisa criar novas estratégias para operar as contradi¢des do sistema. Essas
propostas, geralmente influenciadas pelos organismos internacionais®, passam a fazer parte
dos sustentaculos ideoldgicos do neoliberalismo, que atribuem a educacdo importincia
decisiva para o crescimento econdmico, no intuito de assegurar os avangos cientificos e
tecnoldgicos necessdrios para o desenvolvimento dos paises (VILAR DE ALBUQUERQUIE,
S. 2013).

Nessa perspectiva, as Politicas Educacionais e o Ministério da Educacdo, com
orientacdes de organismos internacionais, apresentam a justificativa de que a crise da
educagdo é motivada pela ineficiéncia da gestdo do Estado e pelo desperdicio de recursos por
parte dos poderes publicos. Como exemplo, sdo citadas a falta de produtividade e esforgo, por
parte dos professores e administradores educacionais, a desqualificacdo dos professores, por
utilizarem métodos atrasados e ineficientes, além de curriculos inadequados, fatores que
remetem a necessidade de empreender reformas educacionais, a fim de ‘“resolver” os
problemas educacionais.

Assim, para a elucidacdo e superacao da crise da efici€éncia na educagdo, o sistema
deve adotar meios baseados no mercado, como principios da produtividade, qualificagdo,
eficiéncia, eficacia, competitividade e flexibilidade, no qual possam instrumentalizar alunos e

professores, de forma mais qualificada e competente no mercado de trabalho. Difundindo-se,

*Organizacio das Nagdes Unidas para a Educagio, a Ciéncia e a Cultura (Unesco), Comissio Econdmica para a
América Latina e Caribe (Cepal) e o Banco Mundial.
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sobremaneira, a ideia de moderniza¢do, no intuito de operacionalizar uma “educacdo de
qualidade”.

Dessa forma, utiliza-se a “educac¢do com qualidade” como instrumento necessario
as exigéncias dos novos tempos, disseminando as ideias das “reformas” nas politicas e nos
programas educacionais, com o objetivo de se enquadrar no novo enfoque tecnolégico da
Sociedade da Informac¢do e do Conhecimento.

E com esse propdsito que as propostas educacionais para a formacdo de

professores utilizam o tao exaltado conceito de “qualidade total” visando:

(...) o escamoteamento de uma grave e complexa situacdo: a proposi¢do de medidas
simplistas e imediatas para a formagdo de professores. De um lado, os professores
sendo obrigados a se “qualificar” e de outro lado o préprio Estado oferecendo
facilidades para o alcance dessa qualificacdo. Avaliamos, portanto, que o malogro
das propostas educacionais neoliberais que perpassam as politicas publicas de
formacao de professores visam, em ultima instancia, apresentar nimeros e dados
estatisticos, ou seja, prega-se a qualidade, mas objetiva-se a quantidade
(SHIGUNOV NETO, A.; MACIEL, L. 2004, p. 65).

Nesse contexto, busca-se a “qualidade da educac@o”, no intuito de reduzir os
problemas socioeducacionais da contemporaneidade, de modo que a formacdo de professores
torna-se fundamental no processo de modernizagio, inclusdo social® e ampliacdo dos direitos
sociais. Assim, intensificou-se, no Brasil, a partir da definicao da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDBEN), n°® 9.394/1996 e legislacdes complementares, politicas e
programas voltados, para a Formacao de Professores.

Nesse compasso, as entidades representativas dos educadores - destacando-se,
dentre estas, a Associacao Nacional pela Formacao dos Profissionais de Educagdo (ANFOPE)
e as Institui¢des de Ensino Superior - passaram a desenvolver pesquisas e debates em torno da
formagdo inicial e continuada dos professores, pois compreendem que essa tal temadtica
representa, de modo essencial, a democratizagdo do ensino.

Por outro lado, € bom registrar que ndo significa direcionar apenas ao professor e
a sua formagdo a responsabilidade exclusiva no desempenho atual das redes de ensino, visto
que podemos citar multiplos fatores que convergem para isso: fragilidades das politicas e
programas educacionais, postos em a¢do; o financiamento da educagdo bésica; o conformismo
pela a situacdo precdria das condi¢des de aprendizagem das camadas populares; as formas de
estrutura e gestdo das escolas; as condi¢des sociais, econdmicas e culturais dos pais e das
maes dos alunos da populacdo menos favorecida; os planos de carreira e saldrio dos docentes

da educacao bésica; e as condi¢des de trabalho nessas escolas, entre outros.

*TODOS PELA EDUCACAO. Rumo a 2022. Disponivel em: http://www.todospelaeducacao.org.br. Acesso
em: 10 de outubro de 2012.
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Diante do exposto e considerando a importancia dos diferentes fatores que
influenciam os avangos e retrocessos no sistema de ensino publico, é que optamos por um
estudo focado na questdo da formagdo dos professores da Educacdo Bésica, partindo do
pressuposto de que houve um crescimento substancial de politicas publicas educacionais
voltadas para a formacdo de professores desse segmento docente, decorrente da exigéncia,
definida por essas politicas de que todos os professores no exercicio do magistério tivessem
Curso superior.

Tal exigéncia ganha forca e se consolida com a promulgacdo da Lei 9.394/96, no
seu art. 87, § 4°, que se refere a “década da educacao”, bem como textualiza que até o fim da
mencionada década, em 2007, somente seriam admitidos professores habilitados em nivel
superior ou formados por treinamento em servico'. Diante dessa lei, o investimento em
politicas de formacdo priorizou o acesso em educagdo superior e programas de
aperfeicoamento de professores da Educacao da Bésica.

Assim, a regulamentacdo e a implementacdo da Lei 9.3494/96 favoreceram
matriculas na educacdo superior em institui¢des publicas, por meio da multiplicacdo de
programas de formacdo de nivel superior, nos varios municipios da federacdo, tanto na
modalidade presencial como a distancia, concebidos, teoricamente, com a missdo de melhorar
a qualidade do ensino, por meio do aperfeicoamento dos docentes, para minimizar o problema
dos denominados “professores leigos”.

Neste sentido e visando alcancar tais objetivos, foram implantados, a partir dos
anos 1990, no Estado do Maranhao, alguns programas de formacao de professores, tais como:
Programa de Capacitagdo Docente do Sistema Educacional do Estado do Maranhdo
(PROCAD), o primeiro deles, implantado na Universidade Estadual do Maranhao a partir de
1993; o Programa Especial de Formacdo de Professores para o ensino Baésico
(PROEB/UFMA), implantado a partir de 1998; o Programa de Formacgdo para as &reas
Bésicas do Ensino realizado pelo Centro Federal de Educacdo Tecnologica, CEFET,
(CAVALCANTI, 2002), hoje IFMA (Instituto Federal do Maranhdo); e o Programa de
Formacdo de Professores Darcy Ribeiro (UEMA) que, a partir de 2009, foi vinculado ao
PARFOR; o Programa de Formagao de Professores para a Educacdo Basica (PARFOR), na
UFMA, IFMA e UEMA, com inicio em 2009 e que permanece até os dias atuais
(NASCIMENTO; MELO; MORAES, 2014).

*Assim como, o Plano Nacional de Educacao (PNE), 2001-2010, Lei n° 10.172/2001, estabeleceu como meta, até
2010, atingir o percentual de 70% dos professores de educagdo bdsica, com formacdo especifica de nivel
superior em licenciatura.
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Esses programas oferecem cursos de licenciatura plena, visando a habilitacdo de
professores que atuam na educag¢do bdsica e ndo possuem nivel superior. Nesse sentido,
escolhemos, como pano de fundo para analisar a Formacao de Professores, o Plano Nacional
de Formacao de Professores da Educac¢do Béasica (PARFOR), por ser atualmente o programa
de formagdo de professores de Educaciao Basica no Brasil.

O Plano Nacional de Formacdo de Professores da Educacao Basica (PARFOR) foi
implantado em 2009, no segundo mandato do governo de Luis Indcio Lula da Silva (2003-
2010), que, segundo dados oficiais, possui como objetivo corrigir o quadro deficitario
histérico da formagdo de professores, existente no paiss.

Esse programa tem a finalidade de fomentar a educacdo superior, gratuita e de
qualidade, para professores, em exercicio, da rede publica de educagdo bdsica, a fim de estes
profissionais possam obter a formacao exigida pela Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional (LDB 9.3496/96).

O PARFOR desenvolve-se em regime de colaboragdo entre a Unido - representada
pela Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), nas
Instituicdes de Ensino Superior (IES) -, pelos Estados, Distrito Federal e municipios. Neste
sentido, a oferta de cursos de formacdo inicial e continuada ocorre de acordo com a
necessidade de cada estado, mediante incidéncia de professores que ndo possuem nivel
superior, atuam na educacao bésica.

No Estado do Maranhao, com a implantagdo do PARFOR, houve uma crescente
expansdo da educacdo superior para professores sem formag¢do de magistério, sob a
responsabilidade de trés institui¢cdes de educagdo superior: Universidade Federal do Maranhdo
(UFMA), Instituto Federal de Educacdo Ciéncia e Tecnologia do Maranhdao (IFMA) e
Universidade Estadual do Maranhdao (UEMA).

Neste trabalho, delimitamos os estudos ao Programa de Formacdo de Professores
para a Educacdo Basica — PARFOR, na Universidade Federal do Maranhdo. Portanto, é
importante acrescentar que, na UFMA, o PARFOR denomina-se Programa de Formagado de
Professores para a Educacdo Bésica do Plano de Ac¢des Articuladas — PROFEBPAR/UFMA.
Porém, como o programa € conhecido nacionalmente por PARFOR, optamos por essa

nomenclatura.

SEsse processo teve influéncia do Plano de Desenvolvimento de Educacdo (PDE), do governo federal, langado
em 2007, na base do Programa de Aceleracdo do Crescimento (PAC), a par disso, a professora Aguiar escreve
“que o PDE praticamente ocupou lugar do PNE, tendo em vista que alcangou quase todos os programas e
projetos do MEC, por ser referéncia das iniciativas governamentais. AGUIAR, op. cit., p. 271.
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O PARFOR/UFMA assegura a oferta de cursos de forma presencial e a distancia
com o suporte técnico dos polos da Universidade Aberta do Brasil (UAB). Convém, entdo,
esclarecer que, diante da propor¢ao de cursos que o Programa tem expandido nos interiores do
Estado do Maranhdo, além de inquietagdes surgidas na aproximacdo do objeto de pesquisa,
durante a jornada como professora-formadora do curso de Pedagogia do PARFOR/UFMA,
despertaram-se questionamentos em relacdo ao desenvolvimento dos cursos do
PARFOR/UFMA.

E a definicdo do tema surgiu com base na observagao do cotidiano das praticas
educativas do Programa de Formagdo de Professores para a Educacdo Bésica —
PARFOR/UFMA.

Partindo desse entendimento e considerando que o Programa de Formacao de
Professores para a Educacdo Basica, PARFOR/UFMA apresenta principios e objetivos
previamente definidos e que necessita de uma investigacdo mais profunda e com mais
elementos, buscamos analisar as condi¢des 0bjetivas6, para o desenvolvimento do Programa,
levantamos as seguintes questdes, que serdo respondidas e apresentadas durante este trabalho:

® (Quais politicas educacionais que legitimam o Programa de Formacdo de
Professores para a Educacdo Bdsica do Plano de Acdes Articuladas —
PARFOR/UFMA?

e O Programa dispde de condi¢cdes objetivas, necessdrias para o seu
desenvolvimento, de acordo com a percep¢ao dos professores-alunos, dos
coordenadores de curso, coordenador geral do Programa e coordenadores
locais das Secretarias de Educacdo Municipais?

e (Como as condi¢des objetivas podem contribuir, numa perspectiva de
formagdo cultural, humana e emancipatéria’, para assegurar aos
professores-alunos uma formagao inicial densa, critica e de qualidade social?

Em funcio disso, foi delimitado o objetivo geral desta pesquisa que € analisar, a
partir da percep¢do dos professores-alunos, professores-formadores, coordenadores de curso
do programa e coordenadores locais das Secretarias Municipais de Educacdo, as condi¢des

objetivas para o desenvolvimento dos cursos do Programa de Formacgao de Professores para a

®Compreendemos por “condicdes objetivas” as condi¢des materiais, fisicas, econdmicas, culturais, as juridicas
(legislacdes, prescrigdes e documentos) que possibilitam determinada ag@o.

"Para saber mais ler: ADORNO, Theodor, W. Educaciio e Emancipacio. Trad. Wolgang Leo Maar. Rio de
Janeiro: Editora: Paz e Terra, 1995 e BANDEIRA, Belkis Souza; OLIVEIRA, Avelino da Rosa. Formacao
cultural e semiformacao: contribuicdes de Thedor Adorno para pensar Educacio de hoje. Educacio, Porto
Alegre, v. 35, n. 2, p. 225-232, maio/ago. 2012.
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Educacdo Béasica — PARFOR/UFMA, tomando como referéncia de andlise as demandas
postas pela politica educacional que implementa o Programa e suas condicdes de
desenvolvimento.

Dessa forma, desdobramos, a partir do objetivo geral, os objetivos especificos da
seguinte maneira:

e Discutir conteido, principios e exigéncias, presentes nas Politicas que
legitimam o Programa de Formacdo de Professores para a Educacdo Bésica
(PARFOR/UFMA);

e Identificar as condi¢Oes objetivas (socioecondmicas, culturais, materiais e
humanas) para o desenvolvimento do Programa, no olhar dos professores-
alunos, dos professores-formadores, dos coordenadores de curso, do
coordenador geral do Programa e de coordenadores locais das Secretarias
Municipais de Educacio;

Portanto, do ponto de vista educacional, tentar responder a essas e outras
questdes representa um desafio de compreender novos caminhos para repensar o programa de
formacdo de professores para a Educagao Basica, na perspectiva de formagao cultural densa e
critica. Com isso, nossa expectativa ¢ de que este estudo amplie a discussdao sobre o
Programa, possibilitando uma andlise das condi¢des objetivas para o seu desenvolvimento, no
intuito de contribuir com a formacdo de professores-alunos, no trabalho docente dos
professores-formadores e nas formas de organizacdo do Programa, adotados por seus
coordenadores.

Diante da grande propor¢do de Municipios—Polos8 em que o Programa
(PARFOR/UFMA) se desenvolve, o campo escolhido para a pesquisa foram dois polos, que
se localizam no Estado do Maranhao: os municipios de Coroatd e Humberto de Campos.

A escolha do municipio de Coroatd/MA justifica-se por possuir 0 maior nimero
de cursos de diferentes dreas de conhecimento do PARFOR/UFMA; J4 o municipio de
Humberto de Campos/MA, por ofertar o menor quantitativo de cursos de graduacdo. Assim,
teremos elementos para analisar o porqué de um municipio oferecer diferentes cursos e outro
disponibilizar apenas um. Outro critério de escolha foi o fato de os municipios ja serem objeto

de investigacdo do grupo de pesquisa “Escola, Curriculo, Formacao e Trabalho Docente”, do

80s municipios polos que abrangem o PARFOR/UFMA, entre 2009-2014, sdo: Santa Inés, Bom Jesus da Selva,
Pocdo de Pedras, Nina Rodrigues, Coroatd, Imperatriz, Timbiras, Cod6, Grajau, Logo da Pedra, Santa Quitéria
do Maranhdo, Sao José de Ribamar, Magalhdes de Almeida, Vargem Grande, Humberto de Campos, Pindaré
Mirim, Buriticupu, Buriti Bravo, Presidente Médice, Governador Nunes Freire, Mog¢do, Urbano Santos e Sitio
Novo.
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Programa de Pés-graduacdo em Educacdo da UFMA — PPGE, do qual faco parte, juntamente
com a orientadora deste trabalho dissertativo.

Na coleta de dados da pesquisa, realizamos entrevistas semiestruturadas com
membros vinculados ao PARFOR da UFMA, tais como: coordenador Geral do
PARFOR/UFMA (1); professores-alunos (16); Coordenadores de Curso do PARFOR/UFMA
(2); professores-formadores (8), Membros da Secretaria Municipal de Educacgdo, responsdveis
pelo PARFOR (2). No total, entrevistamos 29 sujeitos, que fazem parte do Programa de
Formacao de Professores para a Educagao Bésica da UFMA.

Para fundamentacdo e compreensdo tedrica do objeto de estudo, o presente
trabalho utiliza elementos de andlise extraidos da Teoria Critica da Sociedade, baseados nos
conceitos de “emancipacdo” e “semiformacgao”, que sdo trabalhados, problematizados e que
constituem parte integrante do pensamento de Theodor Adorno, no intuito de entender como a
formagdo de professores em particular podem ser elementos de emancipagdo, e, por outro
lado, favorecer a semiformacao.

Para o tedrico, quando a producdo simbdlica, prépria do processo da cultura,
distancia-se do saber popular e aproxima-se dos interesses do mercado, convertida em
mercadoria pela industria cultural, encontram-se as bases para a consolidacao do que constitui
o processo de semiformacdo. Nesse sentido, a educacdo deve defender um projeto de
libertacdo do homem por meio da formac¢do académica e de amplitude humanistica.

Entendemos, portanto, que o Programa de Formacdo de Professores para a
Educacdo Basica (PARFOR/UFMA) deve ser uma possibilidade de contribuir para a
ampliacdo dos horizontes formativos. Assim, para que esse objetivo seja atingido, €
necessdrio ter condi¢des objetivas (materiais, humanas, econdmicas e culturais) que possam
oferecer uma educagdo emancipatoria.

Em razdo disso, analisar as condicdes objetivas para o desenvolvimento dos
cursos do Programa de Formacdo de Professores para a Educagdo do Plano de Acdes
Articuladas — PARFOR/UFMA parte da premissa da complexidade de sua investigagdo, pois
necessita adentrar-se a um campo interdisciplinar, diante dos aspectos politicos, econdmicos,
sociais, histéricos e culturais, envolvidos pelos sujeitos e objeto da pesquisa.

Com base nesse entendimento, compreende-se que o fendmeno deve partir de um
processo de construcao dos sujeitos historicamente situados; ou seja, a pesquisa deve ir além
de dados imutdveis e estéticos, de tal forma que apontem para o cardter dindmico e um olhar
totalizante entre os sujeitos (professores-alunos, coordenadores de curso Programa e

coordenadores locais da secretaria municipal de educacdo) e objeto (Programa de Formacdo
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de Professores), mediados pelas relagdes sociais que emergem de um determinado contexto e

momento histérico. Conforme os ensinamentos da professora Lauande:

(...) os sujeitos (os professores) enquanto histdricos, concretos fazem parte de uma
cultura e por ela sdo marcados a nivel das ideias e formacao da consciéncia. Nesse
contexto, os professores (sujeitos) produzem e sdo produzidos pela realidade social.
E pela inscri¢do laboriosa do professor na realidade concreta, que ele apreende a si
mesmo, como sujeito resultante de sua prépria atividade, ser inteligente, criativo a
relacionar-se com a totalidade da realidade. Nessa perspectiva, o estudo sobre a
politica de formagdo de professores nido pode colocd-la a margem do contexto real
que a criou. Estudd-la s6 faz sentido em relagdo aos contextos, contradigdes e
relagdes que se deram em sua evolugdo histérica. (LAUANDE, 2010, p.6)

A referida autora faz uma observacdo sobre o cuidado do pesquisador em
construir uma ‘“postura permanente de vigilancia frente ao objeto estudado, no sentido de ndao
se deixar guiar pela dimensdo da aparéncia como aquela constituinte e reveladora da
realidade™; ou seja, reforca-se a necessidade da problematizacdo e vigilancia epistemolégica
que, conforme indica Bourdieu (2005, p.34), permitem fazer a conversao do olhar sobre a
pesquisa, de modo a exercitar a “duvida radical”’, cujo resultado possibilita analisar e
enxergar para além das evidéncias e do que estd naturalizado no cotidiano das praticas
educacionais.

Baseando-se numa perspectiva dialética’®, o professor Moacir Gadotti (2012)
esclarece que a logica dialética surge do principio (ou Lei) da contradi¢do, pois concebe os
objetos e fendmenos em movimento, sendo que todo movimento é causado por elementos
contraditdrios coexistindo numa totalidade estruturada.

Com isso, busca-se a compreensdo de que € necessdrio renunciar a ilusdo de
captar a totalidade do real, na medida em que essa realidade € perpassada pelas contradicoes.
Neste sentido, a transformagao da realidade sé € possivel porque, em seu préprio interior,
coexistem forcas opostas, tecendo simultaneamente a contradicao que, ao transcender, origina
novas contradi¢des que passam a requerer solucao.

Partindo do pressuposto de que as instituicdes de Formacdo de Professores sdo
l16cus privilegiados no processo de emancipagdao humana - com repercussio direta na escola,
apesar de suas ambiguidades - é possivel inferir que tais instituicdes sdo espacgos dialéticos e

dialégicos, que podem transformar e também ser transformados.

Oyq -
Ibid., p. 5.

%0 método dialético busca captar a ligacdo, a unidade, o movimento que engendra os contraditérios, que os
opde, que faz com que se choquem, que os quebra ou os supera. LEFEBVRE, Henri. Légica formal, l6gica
dialética. 1975, p.24.
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N

Assim, devido a natureza da investigacdo, escolhemos a abordagem
predominantemente qualitativa, porque privilegia, principalmente, “a compreensdo dos
comportamentos a partir da perspectiva dos sujeitos da investigacao” (BOGDAN, Robert;
BIKLEN, Sari. 1994, p.16.). Nesse sentido, entendemos que as vozes dos sujeitos da pesquisa
(professores-alunos, professores-formadores, coordenadores de curso, coordenador geral e
membros'' da secretaria de educacdo) permitirio compreender os processos dinimicos, no
qual as pessoas constroem significados, por meio de suas interacdes, e, como afirmam
Bogdan e Biklen (1994), na pesquisa qualitativa, existe uma interacdo direta do pesquisador
com o objeto estudado, possibilitando que o fendmeno seja desvendado, a partir da
perspectiva dos sujeitos, o que permite encontrar significados, valores, atitudes e crencas que
permeiam o cotidiano escolar.

Desse modo, o interesse dos pesquisadores se concentra mais no processo do que
nos resultados ou produtos. Os autores ressaltam que o investigador introduz-se no mundo das
pessoas que pretende estudar, tenta conhecé-las, dar-se a conhecer e ganhar sua confianca,
elaborando um registro escrito e sistematico de tudo aquilo que ouve e observa.

Nessa linha, selecionamos para o desenvolvimento desta investigacdo, a pesquisa
bibliografica (estudo atualizado sobre a formacao docente), as fontes documentais (anélise de
documentos legais, politicas e programas educacionais voltados para a formacdo de
professores para a Educagcdo Bésica) e entrevistas semiestruturadas e individuais (com
professores-alunos,  professores-formadores,  coordenadores do  PARFOR/UFMA,
coordenadores dos cursos do PARFOR/UFMA e membros da Secretaria Municipal de
Educagdo).

Portanto, dentro do prisma da investigacdo qualitativa, realizamos estudos
bibliograficos, andlise documental, observagdo, realizacdo de entrevistas individuais,
semiestruturadas, sistematizacdo, andlise e interpretacio dos dados e elaboracdo da
dissertacdo.

Por outro lado, além do enfoque tedrico fundamentado em Adorno, trabalhamos
com estudiosos do pensamento Adorniano: Crochik (2007), Zun, Pucci e Oliveira (1999)
entre outros, por serem autores que nos ajudam a pensar sobre a formacdo cultural e
emancipacdo dos sujeitos. Utilizamos também pesquisadores que tratam da formacdo de
professores: Zeichner (1998), Giroux (1997) e Contreras (2002). Além disso, recorremos aos

autores Ramalho, Nunez, Gauthier (2004) e Tardif (2010), que apresentam relevantes

""Coordenadores locais responséveis pelo Programa no municipio ou Secretario de Educa¢do Municipal.
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reflexdes sobre os contextos e cendrios de formacdo e profissionalizacdo docente, podendo
estabelecer relacdes entre esses processos formativos e as reformas educacionais; e,
particularmente, entre aquelas voltadas para politicas e programas de formacao de professores
para a educacdo bdsica, como os autores Brzenzinki (1999; 2010), Demo (1997), Dourado
(2007), Frigotto e Ciavatta (2003), Saviani (2006), Shigunov e Maciel (2004), entre outros,
constituindo-se em fontes importantes para aprofundar a compreensdo sobre a tematica.

Debrugamos-nos na andlise de documentos, incluindo as seguintes fontes:

¢ Constituicdo de 1988, LDB 9.394/96, PNE 2001 -2011; PNE 2014-2024 e demais
normas que regulamentam o sistema educacional brasileiro;

¢ Plano de A¢des Articuladas;

e Decreto n° 6. 755, de 29 de janeiro de 2009, que institui a Politica Nacional de
Formacao de Profissionais do Magistério da Educacao Basica;

e Portaria Normativa n° 09 de 30 de junho de 2009, que institui o Plano Nacional de
Formacao de Professores da Educagdo Basica;

e (Caderno do Plano Nacional de Formag¢ao da Educacdo Basica do MEC/2009;

® Projeto Politico Pedagégico do Programa de Formacgdo de Professores Programa para
a Educacdo do Plano de Acdes Articuladas — PROFEBPAR/UFMA do curso de
Pedagogia;

e Documentos da Secretaria Estadual da Educa¢do do Maranhdo sobre o Plano de Acdes
Articuladas;

e Ata e Regimento Interno do Férum Estadual Permanente de Apoio a Formacado
Docente do Maranhio;

e Documentos das Secretarias Municipais de educacdo que dizem respeito a programas
voltados para a formacao de professores da Educagdo Basica, oriundos do MEC e das
proprias secretarias;

¢ Informacdes e noticias no site da UFMA.

Os instrumentos utilizados para a producdo de dados t€m como eixo principal o
olhar dos professores-alunos, coordenadores do PARFOR/UFMA, dos cursos € membros da
Secretaria Municipal de Educagdo sobre suas percepgdes nas condi¢des fisicas, econdmicas e
culturais do Programa . Nesse sentido, desenvolvemos a entrevista semiestruturada e
individual.

Bauer e Gaskell (2014) averbam que a entrevista se constitui num importante

instrumento de investigagdo, por se caracterizar pela busca de informagdes, geralmente sobre
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temas previamente definidos, ainda que nao necessariamente isso deva ocorrer. Esses autores
indicam que as informagdes sdo obtidas, mediante didlogo estabelecido entre o pesquisador e
o sujeito entrevistado (respondente), em um espaco adequado, e tendo o sujeito do
conhecimento de estar sendo solicitado a contribuir com o investigador em sua tarefa de
investigacao.

Ademais, essa técnica possibilitard coletar informacdes em relacdo as condig¢des
objetivas (avangos, limites e lacunas do desenvolvimento dos cursos de Formacdo de
Professores do PARFOR/UFMA), diante dos aspectos fisicos, econdomicos e culturais.

De acordo com o exposto, os dados foram organizados e analisados a luz do
referencial tedrico que subsidiou a pesquisa, buscando-se, assim, responder as questdes
levantadas, durante a investiga¢do, com o objetivo de sistematizar, avaliar e refletir sobre os
dados obtidos, relacionando-os com os contetidos, os principios e as exigéncias presentes nas
Politicas e nos Programas de Formacdo de Professores.

Assim, por meio de entrevistas diretas com os sujeitos, buscamos apreender as
tensdes, que se produzem no momento de desenvolvimento de programas governamentais, as
contradicdes, que se geram entre as propostas, a sua implementagdo e as relacdes entre os
diferentes sujeitos institucionais (universidade, secretarias estaduais e municipais de
educacgdo), influenciando diretamente os sujeitos do Programa (os professores-alunos) e a sua
formacao profissional.

A organizacdo deste estudo apresenta-se da seguinte forma: introducdo, com a
justificativa e aproximacgao da temdtica de pesquisa e escolha metodoldgica; trés secoes;
consideragdes finais e recomendagdes; referéncias e apéndices.

A segunda secdo, denominada “A Formacgdo de Professores a luz dos tedricos e
autores na construcao do objeto de pesquisa”’, tem como objetivo apresentar reflexdes sobre o
tema e o objeto de pesquisa, e também situar os temas recorrentes nos estudos sobre a
formacgdo de professores para a Educagdo Bésica no Brasil e trabalhos académicos, baseados
no pensamento de Adorno.

Na terceira sec¢ao, intitulada “Os desdobramentos da formagao de professores e as
politicas educacionais no Brasil”, apresentamos inicialmente uma contextualizacdo da
temética da formacao de professores, no ambito das politicas publicas educacionais, desde a
década de 1990, como plano de fundo para a discussdo do Plano nacional de formacdo de
professores da educagdo basica (PARFOR) e seu desenvolvimento no Brasil.

Na quarta se¢do, analisamos o processo de implantacaio do PARFOR/UFMA no

Maranhdo, com énfase nas condi¢des objetivas (materiais, fisicas, econdmicas e culturais) do
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PARFOR/UFMA, utilizadas nesse processo e tendo como referéncia empirica de andlise a
pesquisa realizada nos Municipios de Coroatd/MA e Humberto de Campos/MA.

Nas consideracoes finais, sdo retomados os elementos estruturantes da andlise,
extraidos a partir dos dados da pesquisa, que permitiram compreender criticamente as
condi¢des objetivas do desenvolvimento dos programas de formagdo de professores de
Educagdo Basica, levando em conta o que dizem os sujeitos da pesquisa, suas percepcoes e
relacdes com o programa. E, concluindo, apontamos algumas possibilidades de avanco na
direcdo da qualidade social, pensada numa formacao cultural e emancipatéria nos programas

especiais de formacgdo de professores para a Educagdo Bésica.



24

2 A FORMACAO DE PROFESSORES A LUZ DOS TEORICOS E AUTORES NA
CONSTRUCAO DO OBJETO DE PESQUISA

N

Para realizar este estudo, recorremos a contribui¢do de tedricos e autores, por
meio de leituras criticas e analises de trabalhos sobre o tema, a fim de construir elementos de

andlise para a apreensao do objeto de estudo.

2.1 Reflexoes tedricas sobre o tema e o objeto de pesquisa

Partindo do pressuposto de que cabe a “teoria o exame do existente ndo para
descrevé-lo simplesmente, mas para identificar e analisar cada vez mais os obsticulos e as
potencialidades de emancipacdo presentes em cada momento histérico” (NOBRE, M. 2011, p.
34), recorremos a Teoria Critica da Sociedade na denominacdo assumida pela Escola de
Frankfut'?, como recurso tedrico-metodoldgico da pesquisa.

E importante destacar que, mesmo reconhecendo outros debates distintos sobre o
conceito de emancipacdo, optamos, neste estudo, pelo embasamento na visdo do tedrico
Theodor W. Adorno, da Escola de Frankfurt. Assim, partimos da ideia de uma formacgao
cultural plena, em que os sujeitos devem perceber sua relacdo com o ambiente, de forma
critica e autdbnoma, e capaz de resistir aos ditames da mercantilizagao.

Nesse sentido, a Teoria Critica considera a producao do conhecimento, baseado na
dialética da prética transformadora das relacdes sociais vigentes, apresentando criticamente
“as coisas como sdao” e “como poderiam ser”, por intermédio da reflexdo sobre os obstaculos

e potencialidades a emancipacao.

"2A Escola de Frankfurt foi fundada em 1924. Historicamente, seria mais pertinente falar de Instituto de Pesquisa
Social, fundado em 1923, cujo 6rgdo era a Revista para a Pesquisa Social. O objetivo principal do Instituto era
promover, em ambito universitario, investigacdes cientificas a partir da obra de Karl Marx (1918-1883). Nesse
sentido, é preciso destacar que o marxismo, a excecdo da entdo Unido Soviética, era marginalizado na
universidade em todo o mundo, portanto, o Instituto recém-fundado preenchia uma lacuna existente na
universidade alemd em relacdo a histéria do movimento trabalhista e do socialismo. A partir de 1931,
Horkheimer pdde exercer a fung@o de diretor do Instituto, que se associava a Universidade de Frankfurt, assim,
tracou um novo programa de investigacdio: a hegemonia era ndo mais de economia (ndo levando em conta as
ideias como a "infraestrutura econdmica", "luta de classes"), mas, sim, da filosofia. Ao tratar de problemas de
histéria, politica ou sociologia, os autores o fazem discorrendo sobre Platdo, Kant, Hegel, Marx, Shoupenhauer,
Bergson, Heidergger e outros pensadores. A Teoria Critica realiza uma incorpora¢do do pensamento de filésofos
“tradicionais”, colocando-os em tensdo com o mundo presente. Autores com origens intelectuais e influéncias
tedricas distintas reuniram-se, empreendendo uma critica radical daquele tempo. Max Horkheimer, Theodor W.
Adorno, Herbert Marcuse, Walter Benjamin, Leo Lowenthal, Franz Neumann, Friedrick Pollock e Karl
Wittfogel foram alguns pensadores que participaram do circulo frankfurtiano. Saber mais em: MATOS, Olgaria
Chain Feres. T. W. Adorno: notas biogréficas. In: Revista Educac¢io — Especial Biblioteca do Professor. Adorno
pensa a educag¢do, n. 10. Sdo Paulo.
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Buscando entender a Teoria Critica, recorremos a contribui¢ao do autor Marcos
Nobre, quando o mesmo esclarece que a tarefa primeira da Teoria Critica é, portanto, a de
apresentar “como as coisas sao”, sob a forma de tendéncias presentes no desenvolvimento
histérico. Dessa forma, tais tendéncias s6 se tornam possiveis a partir da propria perspectiva
da emancipacdo; ou seja, um determinado diagndstico do tempo presente, em situacdes
histéricas concretas, mostra tanto as oportunidades e potencialidades para a emancipagdo
quanto os obstaculos reais a ela (NOBRE, 2011).

Nesse sentido, 0 mesmo autor conceitua a Teoria Critica da seguinte forma:

Ha certamente muitos sentidos de “critica”, na prépria tradi¢do da Teoria Critica.
Mas o sentido fundamental é o de que ndo € possivel mostrar “como as coisas sdo”

9%,

sendo a partir da perspectiva de “como deveriam ser’: “critica” significa, antes de
mais nada, dizer o que é em vista do que ainda ndo é mas pode ser. Note-se,
portanto, que ndo se trata de um ponto de vista utépico, no sentido de irrealizavel ou
inalcangdvel, mas de enxergar no mundo real as suas potencialidades melhores, de
compreender o que é tendo em vista o melhor que traz embutido em si. (NOBRE,
2011,p.9¢e 10)

Nessa acepc¢do, buscamos analisar a realidade social, diante de um Programa de
Formacdo de Professores para a Educacdo Basica — PARFOR/UFMA, baseando-nos nas
seguintes questdes: como as coisas realmente sdo? E como as coisas deveriam ser? Neste
ponto de vista, entendemos que a Teoria Critica aponta elementos bésicos de andlise que
possibilitardo identificar, por um lado, os obstdculos, as contradi¢des e os limites presentes
nas condi¢des objetivas do processo de implementacdo do programa de Formacdo de
Professores e, por outro lado, as possibilidades de o programa realizar uma formacao cultural
capaz de contribuir como um dos elementos essenciais para buscar a emancipagdo no
processo da Formacao de Professores.

Segundo Theodor Adorno, educagdo € o mesmo que emancipagdo: “Eu diria que
pensar € o mesmo que fazer experiéncias intelectuais. Nesta medida e nos termos que
procuramos expor, a educacdo para a experiéncia € idéntica a educacdo para a emancipagao”
(ADORNO, 1995, p.151).

Assim, a emancipagdo “precisa ser inserida no pensamento e também na préatica
educacional’ (ADORNO, 1995, p.143), tendo em vista pensar uma educagdo que seja
direcionada para a emancipag¢ao cultural.

A Teoria Critica postula ndo somente ampliar o saber, mas, sobretudo, emancipar
o homem. Partindo desse principio, ela questiona a neutralidade cientifica e a reconhece

enquanto vinculada a uma préxis social determinada. A existéncia humana é contraditoria, € a
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. ~ . . - S |
‘raz@0 instrumental aumenta as distor¢des sociais” 3

, pois na compreensdo da teoria
tradicional apenas ter acesso ao saber cientifico se chegaria ao caminho da emancipagdo.
Porém pensadores frankfurtianos questionaram por que sujeitos esclarecidos racionais

cometem violéncia na sociedade, a saber:

Todo o progresso material e espiritual obtido mediante a divisdao social do trabalho
nio caminhou numa rua de mao dnica, pois a humanidade cada vez mais esclarecida
¢é forcada a regredir a estdgios mais primitivos (...) a universaliza¢do da razdo, ao
invés de provocar apenas a emancipagdo, reproduz o isolamento e a
dessensibilizag¢do. (PUCCI; ZUIN; OLIVEIRA; 1999, p. 51 e 52)

Para esse entendimento, utilizamos as reflexdes de Theodor Adorno'* sobre
educagdo, analisadas em um contexto mais amplo de uma sociedade, em que prevalece a
racionalidade instrumental (neutralidade cientifica), o poder ideoldgico da industria cultural e
a conversao da formacao cultural (Bila,’ung)15 em semiformacdo (Halbbildung).

Nesse sentido, para o estudioso:

Reformas pedagégicas isoladas, embora indispensdveis, ndo trazem contribui¢des
substanciais. Poderiam até, em certas ocasides, reforcar a crise, porque abrandam as
necessdrias exigéncias a serem feitas aos que devem ser educados e porque revelam
uma inocente despreocupacdo diante do poder que a realidade extrapedagdgica
exerce sobre eles. Igualmente, diante do impeto do que estd acontecendo,
permanecem insuficientes as reflexdes e investigacdes isoladas sobre os fatores
sociais que interferem positiva ou negativamente na formacao cultural (ADORNO,
1996, p.2).

Tendo em vista que a formagdo cultural deveria possibilitar a autonomia e
emancipac¢do do sujeito, as condi¢des objetivas fazem a mediagdo entre o individuo e a
cultura. Observa-se ainda que o resultado dessas reformas, abordadas por Adorno, e também
as formacdes produzem discursos essencialmente universalistas, do tipo: educagdo como
progresso, dentre outros, que trazem uma visao de sujeito no plano educacional que,

notadamente, ndo condiz com a realidade, pois a semiformacdo distorce o ambito sensorial.

“Na obra Dialética do Esclarecimento Adorno e Max Horkheimer “faz uma critica ao conceito de
esclarecimento, demonstrando o seu lado instrumental e desumano”. No livro “A Dialética do Esclarecimento”
faz um mapeamento histérico, desde os mitos gregos até a filosofia e a ciéncia moderna, argumentando que o
esclarecimento sempre esteve presente enquanto tentativa de dominacdo racional da realidade. Ler mais em:
AMBROSINI, T. F., Educacio e Emancipagdio Humana: Uma Fundamentagdo Filoséfica.
http://sites.unifra.br/Portals/1/Ambrosini_04.pdf. Acesso em: 20 de julho de 2015.

“Theodor W. Adorno (1903-1969) realiza uma critica radical do presente e corresponde aos anos de consagracio
da Escola de Frankfurt. O autor faz uma critica social, baseada numa razao emancipatéria, capaz de “aquecer a
frieza do mundo”. Ler mais em: Revista Educacdo — Especial Biblioteca do Professor. Adorno pensa a
educagdo, n. 10. Sao Paulo.

0 termo formagdo cultural estd intrinsecamente adjudicado com a cultura (Kurtu); sdo praticamente
equivalentes. S6 que, enquanto Kultur tende a se aproximar das realizagdes humanas objetivas. Bildung vincula-
se mais as transformagdes decorrentes na esfera subjetiva. De qualquer forma, a fundamentacdo de ambos os
conceitos vincula-se a ascensdo da classe burguesa alema”. PUCCI, Bruno; RAMOS, Newton de Oliveira;
ZUIN, Antdnio A. Soares (1999), p. 56.
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Com isso, faz-se necessdrio investigar a “Formacao de Professores” ndo isolada
da sociedade e de seus determinantes sociais, mas também das condi¢des objetivas, materiais
e humanas que podem interferir nessa formagdo cultural, na busca da sua autonomia e do
olhar critico da realidade, uma vez que, “s6 através da compreensdo das condicdes de
perpetuacdo da dominagdo, no individuo e na cultura, € que se podera eliminé-la, levando a
uma verdadeira formacao cultural” (RESENDE, M. R. S. 2015, p.40).

Neste sentido, a concepcdo de Adorno sobre a educagdo como mecanismo de
reprodugdo e/ou emancipagdo dos diferentes individuos tem uma importancia fundamental na
reflexdo sobre a temdtica em foco, sobretudo, quando o autor, ao questionar “para onde a
educagcdo deve conduzir”, conclui que o papel da educacdo € a busca da “consciéncia

verdadeira” (Adorno, 1995, p.141):

Evidentemente, ndo a, assim chamada, modelagem de pessoas, porque ndo temos o
direito de modelar pessoas a partir de seu exterior; nem também a mera transmissao
de conhecimentos, cuja caracteristica de coisa morta ja foi mais do que destacada,
mas a producgdo de uma consciéncia verdadeira.

Sob esse ponto de vista, a educagao estd intrinsecamente relacionada a sociedade e
aos elementos objetivos e subjetivos do sujeito, logo, ndo € algo exatamente imposto
unilateralmente, mas resultado das interacdoes do individuo, da mediacdo entre os sujeitos,
objetos e sociedade, do movimento social, da contradicao determinada historicamente pela

sociedade.

(...) isto é, nenhuma pessoa pode existir na sociedade atual realmente conforme suas
proprias determinacdes; enquanto isto ocorre, a sociedade forma as pessoas
mediante inimeros canais e instdncias mediadoras, de tal modo que tudo absorvem e
aceitam nos termos desta configuracio heterdnoma que se desviou de si mesma em
sua consciéncia. (ADORNO, 1995, p.181)

O que significa dizer que as condi¢des materiais vigentes conduzem o trabalho na
educacdo institucional e na sociedade em geral. Assim, a educagdo ao mesmo tempo em que €
usada como elemento de ‘“ajustamento”, para a sobrevivéncia do sujeito na sociedade,
também pode ser percebida como elemento desencadeador da emancipagdo do sujeito; a partir
da sua compreensao critica da realidade aparente, da reflexdo sobre as contradi¢cdes sociais e
da oposi¢do, as ideologias dominantes, externamente impostas, ou seja, “aquele que pensa,
opde resisténcia”, embora o proprio autor reconheca que “é mais comodo seguir a correnteza,
ainda que declarando estar contra a correnteza” (Adorno, 1995, p. 208).

Nesse prisma, o trabalho dissertativo da autora Wanda Licia B. da Silva (2013,
p-29) destaca que “a adaptacdo ndo se restringe ao conformismo e a perda da individualidade

em carater uniformizador. Mas, no movimento dialético ante a realidade, de tal modo que
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adaptacdo e resisténcia se constituam faces de uma unica moeda”. Eis o que argumenta

Adorno sobre isso:

A educag@o seria impotente e ideoldgica se ignorasse o objetivo de adaptacdo e nio
preparasse os homens para se orientarem no mundo. Porém ela seria igualmente
questiondvel se ficasse nisso, produzindo well adjusted people (pessoa bem
ajustadas), em conseqiiéncia do que a situacdo existente se impde precisamente no
que tem de pior. Nestes termos, desde o inicio existe no conceito de educacio para a
consciéncia e, para a racionalidade, uma ambigiiidade (ADORNO, 1995, p.142).

A concepg¢do de educacdo de Adorno objetiva criticar a sociedade contemporanea
que potencializa a formagdo de pessoas bem ajustadas ou conformadas ao status quo, além de
apontar em si o retorno da barbdrie.

A proposta de lutar contra a barbérie através da educacdo é retratada por Adorno
na palestra intitulada “Tabus a respeito do professor”’, quando o autor, referindo-se a educacao
como forma de resisténcia contra a barbdrie, argumenta que “se a barbdrie € justamente o
contrério da formacao cultural, entdo a desbarbarizacido das pessoas individualmente é muito
importante”. E acrescenta que “este deve ser o objetivo da escola, por mais restritos que sejam
seu alcance e suas possibilidades” (ADORNO, 1995, p.115 e 116).

A partir dessa reflexdao, podemos dizer que existe ambiguidade na educacdo. No
entanto, defendemos a dimensdo emancipatéria da formacao cultural, por meio da valorizagdo
da educacgdo na resisténcia contra a barbdrie, sendo, sobretudo, uma educacio politica. Isso
porque “a educacdo por meio da familia, na medida em que € consciente, por meio da escola
e da universidade, teria neste momento de conformismo onipresente muito mais a tarefa de
fortalecer a resisténcia do que de fortalecer a adaptacdo” (ADORNO, 1995, p.143).

Dessa forma, buscamos o conceito de “formacgdo cultural” como ferramenta de
resisténcia ao conformismo na sociedade vigente. Para entender o conceito de ‘“formacgao
cultural” de Adorno, resgatamos o conceito de formagao cultural burguesa que parte da ideia
de a humanidade ndo possuir injusticas sociais, onde todos t€ém a mesma chance de lutar pela
possibilidade de ascensdo social, em que os individuos livres e racionais poderiam fazer uso
da vontade e do livre-arbitrio.

Entretanto, tal concepcdo € questiondvel na medida em que “toda a producdo
material e espiritual é erigida sob a subsuncdo'® do valor de troca de mercadorias e da divisdo
desigual entre o trabalho manual e espiritual”’( PUCCI; ZUIN; OLIVEIRA; 1999, p. 55). Ou
seja, se na sociedade burguesa as proprias necessidades basicas sdo submetidas cada vez mais
as regras do consumo, logo, os marginalizados que ndo t€ém condi¢des objetivas e subjetivas

de igualdade de oportunidade e de acesso aos bens produzidos pela sociedade de consumo

16Subinclusdo
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acabam sendo segregados na condi¢do de sujeitos participantes da formacdo e producgdo
cultural.

Ademais, a produgao cultural é construida de forma a nio propiciar € nem garantir
uma sociedade racional, justa e igualitaria. Ora, a propria produgdo cultural exclui aqueles que
foram responsdveis pelas condi¢cdes materiais e espirituais de sua produgdo, ou seja, a
maioria.

A racionalidade da dominagdo burguesa dificulta o surgimento do individuo
autdbnomo, consciente das suas necessidades e dos seus fins; dessa forma, as pessoas nao
conseguem perceber as relacdoes de dominagdo que as impedem de vislumbrar a possibilidade
de se libertarem desse processo de dominagao.

De igual modo, interligado a ideia de formacdo cultural burguesa, o termo
Halbbildung, traduzido por semiformagao e também entendido como pseudoformacao, refere-
se a uma educacdo “mais ou menos”. Contudo, neste trabalho, utilizaremos o termo
pseudoformacdo, pois, de acordo com o estudioso José Crochick'’, “¢ mais adequado ao
pensamento do autor que argumenta que a educacdo, tal como execucdo de uma partitura
musical, ndo pode ser “mais ou menos”. Desse modo, uma formacao pela metade é uma falsa
formacao”.

Assim, a educacdo baseada na semiformacdo estaria mascarando a realidade e
promovendo o continuismo social; ou seja, para a reprodu¢do desta sociedade, ndo € mais
necessaria a formacao intelectual, cultural, mas aquela que dé conta da racionalidade técnica.

Nessa perspectiva, Adorno ressalta que “a formacao cultural agora se converte em
uma semiformacao socializada, na onipresenca do espirito alienado que, segundo sua génese e
seu sentido, ndo antecede a formacgdo cultural, mas a sucede”. (ADORNO, 1995, p. 2).

Assim, Adorno (1996) ao falar da crise da formagao, na Teoria da Semiformacao,
esclarece que esse € um espaco que ndo deve se restringir ao campo pedagdgico ou ao campo
socioldgico. Entende que as reformas pedagdgicas isoladas sdo insuficientes, e alerta para a
ameaca de acentuagdo da crise, caso se ignore a forca da realidade extrapedagdgica, advinda
do processo capitalista de producdo, que nega os elementos objetivos que contextualizam essa
formacgao. Ele denomina de “espirito objetivo negativo” o que falsifica ou manipula o sonho

do esclarecimento, pois as bases objetivas estdo entranhadas na l6gica da mercadoria.

CROCHIK, José Leon. Educacdo para a resisténcia contra a barbarie. In: Revista Educacio — Especial
Biblioteca do Professor. Adorno pensa a educacio, n. 10. Sao Paulo. p. 21.
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Nesse mesmo raciocinio, Crochik amplia 0o pensamento de Adorno, destacando
que a pseudoformacio é gerada por condi¢Oes objetivas, ou seja, sociais; Com isso, no se
trata de um acontecimento a ser modificado de forma isolada dos individuos. Devem-se
buscar seus determinantes sociais, isto €, condi¢des objetivas que as geram e as tornam
limitadas pelo seu préprio contexto. Por isso, a educacdo tem um papel fundamental em
denunciar a pseudoformacdo de modo a ndo tornid-la um mecanismo de responsabilidade
indivividual.

Adorno se propde a desmascarar o que os sistemas e as ideologias buscam
encobrir, por meio da semiformacgdo, da ‘“burocracia instrumental”, pela mistificacdo das

massas e conversdo das pessoas em “objeto de dominagdo”.

Apesar de toda a ilustragdo e de toda a informag@o que se difunde (e até mesmo com
sua ajuda) a semiformagdo passou a ser a forma dominante da consciéncia atual (...)
a formacdo nada mais € que a cultura tomada pelo lado da apropriagdo subjetiva. (...)
ela tem um duplo cardter: remete a sociedade e intermedia esta e a semiformagao).
(ADORNO, 1996, p. 2)

Assim, descreve que a sociedade esclarecida ndo passa de uma “sociedade

918

administrada” ", na medida em que os individuos se veem completamente anulados, em face

ao poder econdmico, pautado na visdo utilitdria da racionalidade técnico instrumental — a

13

sociedade em condi¢do de alienacdo e enclausuramento —, pois em suas palavras ‘“‘a
racionalidade técnica hoje € a racionalidade da prépria dominacdo, € o caréter repressivo da

sociedade que se auto-aliena (Sic)” (ADORNO, 2009, p.6).

Seu desenvolvimento técnico se deu de forma acelerada, porém se deixou de lado a
formacdo humana. Como consequéncia disto, vemos a humanidade num caminho de
auto-alienacdo e de barbdrie, todos os pensamentos e acdes estdo submetidos a uma
l6gica desumana, que prima pelo lucro, e por isso submete o homem a uma
semiformacdo, o iludindo e distorcendo sua capacidade reflexiva. Nao se visa formar
o homem de forma plena, mas sim formar pessoas que se adaptem ao sistema
vigente e sejam capazes de produzir (LIMA, 2008, p. 84).

Nesse sentido, Adorno faz uma andlise critica da Indistria cultural como

elemento desencadeador da alienacdo, dominagdo cultural e dependéncia do mercado. E elege

8Adorno e Horkheimer no livro “Dialética do esclarecimento”, em 1947, elaboram o conceito “capitalismo
administrado” ou “mundo administrado”, afirmado que o capitalismo produz a ilusdo de uma sociedade de livres
e iguais com a possibilidade concreta da igualdade e da liberdade; no entanto, os autores elaboram um
diagndstico, demonstrando que a possibilidade da prética transformadora encontra-se bloqueada historicamente
pela repressdo e pela propaganda nazista. Tratando-se de um capitalismo administrado, ou seja, de um sistema
que se fecha em si mesmo e que, portanto, bloqueia estruturalmente qualquer possibilidade de superacdo da
dominagdo pela via da ac@o transformadora ou emancipatéria da razdo iluminista. Assim, “a grande novidade é
que ndo se trata mais de um sistema econdmico autorregulado pelo mercado, mas de um sistema controlado de
fora, por forgas politicas que penetram na cultura e acabam agindo de forma sutil na burocracia instrumental do
capitalismo”.

GOMES, Luiz Roberto. Teoria Critica e Educa¢io Politica em Theodor Adorno. Revista HISTEDBR,
Campinas, n. 39, p. 286-296, set. 2010 — ISSN 1676-2584).
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a Industria Cultural um objeto especifico de andlise, a fim de compreender as possibilidades e
impossibilidades de emancipagdo social.

Segundo o tedrico, a industria cultural foi criada para a diversdo e entretenimento
dos trabalhadores e das sociedades massificadas, oferecendo produtos que promovem uma
satisfacdo compensatéria e efémera, que agrada aos individuos, impondo-se sobre estes,
submetendo-os a seu monopdlio e tornando-os acriticos e camuflando as forgas das classes
sociais.

Dessa maneira, a industria cultural desarticula qualquer revolta contra seu sistema.
Isso quer dizer que a pseudofelicidade ou satisfacdo, promovida pela Indistria
Cultural, acaba por desmobilizar ou impedir qualquer mobilizagdo critica. Ela transforma os
individuos em seu objeto e ndo permite a formag¢do de uma autonomia consciente. Em suas

palavras:

A industria cultural permanece a industria do divertimento. O seu poder sobre os
consumidores € mediado pela diversdo. (...) A diversdo € o prolongamento do
trabalho sob o capitalismo tardio. Ela é procurada pelos que querem se subtrair aos
processos de trabalho mecanizado, para que estejam de novo em condicdes de
enfrentd-lo. Mas, ao mesmo tempo, a mecaniza¢do adquiriu tanto poder sobre o
homem em seu tempo de lazer e sobre sua felicidade, determinada integralmente
pela fabricacdo dos produtos de divertimento, que ele apenas pode captar as cOpias e
as reproducdes do préprio processo de trabalho (...) O espectador ndo deve trabalhar
com a propria cabeca; o produto prescreve toda e qualquer reacdo: ndao pelo seu
contexto objetivo — que desaparece tdo logo se dirige a faculdade pensante — mas
por meio de sinais. Toda conexdo ldgica que exija alento intelectual &
escrupulosamente evitada. (ADORNO, 2009, p.18 e 19).

Nesta perspectiva, onde cada vez mais os individuos se adequam as exigéncias do
capital, dentro de uma sociedade marcada pelo crescimento das desigualdades sociais,
econOmicas e culturais, como conduzir a formacdo de professores, visando a uma formagado
cultural mais critica e emancipatdria?

Segundo Pereira e Zeichner (2008), tal questionamento agrava-se ainda mais
quando, em alguns programas de Formacgao de professores, constata-se que os individuos t€ém
uma formacao inicial que apresenta caracteristicas da racionalidade técnico instrumental. Para
os autores, trata-se de um modelo de formacao, embasado na concepgdo cientifica da teoria e
da pratica educacional, nos pressupostos positivistas, em que a atividade profissional &
voltada para a solu¢do de problemas, por meio de aplicacdo de teorias, métodos e técnicas
fragmentada da realidade e da pratica social.

Crochik (2007) afirma que o momento atual, em que a razdo parece ter sido

reduzida ao pensamento técnico, reflete uma sociedade perpassada por um mal-estar continuo
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e desagregador. Dai, a necessidade de refletir sobre as exigéncias de adaptacdo do individuo
as regras sociais que podem anular suas possibilidades de resisténcia ao status quo.
Dessa forma, para Adorno, uma falsa formagao nos leva a pensar que conhecemos

0 que nao conhecemos. Trata-se de um conhecimento externo, nao incorporado.
Cabe insistir, que a pseudoformacio é gerada por condigdes objetivas (grifo nosso),
isto €, sociais, desse modo, ndo se trata de um fendmeno a ser corrigido pela vontade
dos individuos. Por ser suscitada socialmente, deve-se buscar seus determinantes
sociais. Para a educacdo, resta, o que ndo é pouco, denunciar a pseudoformagao e as
condigdes que a gera e ndo tornd-las mais um tributo de responsabilidade
individual .

Assim, € notério que se invista no desenvolvimento profissional dos professores,
em sua formagdo, de modo a evitar que a propria educacdo nao acabe tornando-se
dispensavel, pois as possibilidades objetivas de diminuir a desigualdade nao dependem da
formacdo em si. O que significa dizer que, enquanto as condi¢des sociais objetivas ndo se
modificarem, haverd sempre uma lacuna entre as propostas reformistas e a propria realidade.
Contudo, Adorno (1995) ressalta que a educacdo (formagdo individual dos individuos)
também tem influéncia na mudanca das condi¢des sociais objetivas, visto que, por meio da
educacdo, terd a possibilidade de resisténcia contra a barbérie.

Nesse movimento entre as politicas educacionais para a formacao de professores
e suas condi¢des objetivas, Iria Brzezinski averba que:

O que ¢ evidente nas atuais politicas educacionais de formagao de professores € que,
apesar de a educagdo bdésica do brasileiro ter tomado lugar central no discurso oficial
e no dos detentores do capital, as a¢des do governo sdo de desvalorizagdo do papel
social e cultural dos profissionais da educacdo, e de desmantelamento das estruturas
das instituicdes superiores responsdveis pela formagdo de professores.
(BRZEZINKI, 1999, p. 83).

A formacgdo de professores, tendo como parametro a teorizagdo, elaborada pelo
socidlogo francés Pierre Bourdieu (2007), deve, efetivamente, estar voltada para a valoriza¢io
e profissionalizacdo docente, alargando, com isso, a funcdo de uma simples obtencdo de
“certidoes de competéncia cultural”’. Ou seja, € preciso superar o cardter meramente
mercadolégico do diploma de nivel superior. Diante do exposto, Catani, demonstrando
preocupacdo com esses “certificados estritamente econdmicos”, alerta que:

Esse certificado é como se fosse um reconhecimento institucional do capital cultural
do individuo e permite tanto que compare aos “diplomados” quanto que se

estabelecam valores ou taxas de conversdo entre o capital cultural e o capital
econdmico. Quer isso dizer que os diplomas estabelecem valores para os seus

CROCHIK, José Leon. Educacgdo para a resisténcia contra a barbarie. In: Revista Educacio — Especial
Biblioteca do Professor. Adorno pensa a educacao, n. 10. Sao Paulo.
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detentores e valores em dinheiro, que podem ser trocados no mercado de trabalho.
(CATANI, 2007, p. 19).

Destarte, os programas de formagao de professores devem assumir uma fei¢ao
além do olhar eminentemente direcionado ao mercado, de modo que sejam transformados
numa politica educacional séria e critica, € ndo numa corrida de programas com o objetivo de
cumprir uma simples e matematizada exigéncia legal, determinada pela demanda do sistema

capitalista. Conforme os ensinamentos de Libaneo e Pimenta:

Uma visdo progressista de desenvolvimento profissional exclui uma concep¢do de
formagdo baseada na racionalidade técnica (em que os professores sao considerados
meros executores de decisdes alheias) e assume a capacidade de decidir e rever suas
préticas e as teorias que as informam, pelo confronto de suas a¢des cotidianas com
as produgdes tedricas, pela pesquisa da pritica e a produgdo de novos
conhecimentos para a teoria e a pratica de ensinar. (LIBANEO, 1999, p. 260).

A formacao de professores para a Educagao Bésica é compreendida a partir das
condi¢des objetivas que contribuem para que ela exerca um papel fundamental no trabalho
docente e sua relacdo de subjetividade na sociedade.

Com isso, emerge um debate importante na questdo epistemoldgica da formacao
docente, no qual Adorno (1995, p. 139) afirma que “nesta medida parece-me urgente incluir
na discussao a questdo do o que € e a questao do para que é a educagao”.

Nesse sentido, precisamos refletir qual formagdo inicial desejamos aos professores
e qual a possivel para o desenvolvimento da autonomia desses docentes na dimensdo de uma
formagao cultural critica e emancipatoria. Nao € suficiente apenas afirmamos que existe uma
expansdo de acesso ao ensino superior aos professores “leigos”. Isto porque, embora
reconhecendo que tais esforcos s@o necessdrios para o crescimento social e econdmico do
pais, ha de se questionar este tipo de formacgdo, até para verificarmos seu potencial e ndo
cairmos no erro de que estamos desenvolvendo o melhor, quando é possivel avancar ainda
mais.

Adorno (1995, p. 140), ainda nos esclarece o debate sobre “educar: para qué?”,

afirmando:

Quando sugeri que conversdssemos sobre: "Formacdo — para qué?” ou Educagdo —
para qué?’, a intencdo ndo era discutir para que fins a educagdo ainda seria
necessdria, mas sim: para onde a educacdo deve conduzir? A inten¢do era tomar a
questdo do objetivo educacional em um sentido muito fundamental, ou seja, que
uma tal discussdo geral acerca do objetivo da educacdo tivesse preponderancia frente
a discussdo dos diversos campos e veiculos da educagao.

Assim, temos que ter clareza sobre qual o sentido de educar, o que desejamos
atingir e como podemos atingir nossos objetivos na perspectiva de uma educacdo

emancipatdria e critica. Para isso e por meio de uma educagdo politica, Adorno propde que a
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educagdo vise a autonomia e a emancipacdo, a partir do reconhecimento das contradi¢des
sociais e ndo da negacdo da existéncia dessas contradigdes.

Partindo desse entendimento, a educacdo emancipatéria ndo se sustenta pela
retorica, e sim pela critica das condi¢cdes objetivas que promovem a semiformacio, ou seja,
pela identificacdo da contradicdo social que bloqueia a aptiddo para a experiéncia formativa
autdnoma, sendo essa substituida, de forma natural, pela semiformagcao (GOMES, 2010).

Por essa razdo, “a Gnica concretizacao efetiva da emancipacao consiste para que a
educacgdo seja uma educacdo da contradicdo e para a resisténcia” (ADORNO, 1995, p. 183).

Assim, considerando que a democratizacdo e a igualdade na formacdo inicial de
professores pressupde uma formacdo voltada para a autonomia e a emancipagdo, Allan
Damasceno (2006, p. 45) destaca a contribui¢io de Adorno ao dizer que a democracia
constitui-se no desejo de libertar a consciéncia dos dominios ideoldgicos sociais, ou seja,
“significa reconhecer que s através da reflexdo e (Sic) auto-reflex@o critica, da luta pela
libertagc@o do pensar € que nos tornaremos ““iluministas” de nossa propria consciéncia’.

Contudo, ao observar a auséncia e caréncia do sentimento de autonomia e
emancipa¢do na formacd@o dos sujeitos nas instituicdes escolares, Adorno (1995, p. 174-175)

faz uma andlise importante com base em sua experiéncia como educador:

Creio que a questdo da emancipacdo € a rigor um problema mundial. Estive durante
algumas semanas visitando escolas na Unido Soviética. Foi muito interessante ver
como num pafs que hd muito tempo realizou a transformagdo das relacdes de
producdo mudou extraordinariamente pouco em termos de ndo educar as criancas
para a emancipagdo e que nessas escolas persista dominando um estilo totalmente
autoritario de educar. E efetivamente muito interessante este fendmeno da
continuidade mundial do dominio da educag¢do ndo-emancipadora, embora a época
do esclarecimento ja vigore ha tempos, e embora certamente ndo apenas em Kant,
mas também em Karl Marx haja muitas coisas que se opdem a essa educacio ndo-
emancipadora.

E possivel perceber, a partir dessa reflexdo, que o autor compreende que o ensino
deve ser um instrumento de resisténcia a industria cultural e a ideologia dominante, na medida
em que este contribui para a formagdo da consciéncia critica e permite que o individuo
desvende as contradi¢des sociais.

Desse modo, deve-se preparar o professor para o exercicio autbnomo da docéncia,
assegurando-lhe uma formagdo que o ajude a captar a dimensdo de totalidade,
proporcionando, assim, qualidade nas condig¢des fisicas, materiais e humanas; pois, segundo

Adorno®, as relacdes sociais ndo afetam somente as condi¢des de producdo econdmica e

ZOADORNO, Theodor W. A Filosofia e os Professores. In: ADORNO, T W. Educaciao e Emancipacao. Trad.
de Wolfgang Leo Maar. Sdo Paulo: Paz e Terra, 1995, p 19.



35

material, mas também o plano da subjetividade de onde originam-se as relagdes de
dominacgao.

Diante disso, destacamos as ideias de Giroux (1997) sobre o papel dos
“professores como intelectuais”, como um dos sujeitos determinantes para a emancipagao e
transformacdo social. Segundo o autor, os educadores e pesquisadores, enquanto intelectuais,
combinardo reflexdo e a¢ao no interesse de fortalecerem as habilidades e conhecimentos, para
abordarem as injusticas, de lutarem contra formas de opressdo na sociedade mais ampla e
serem atuantes criticos e comprometidos com o desenvolvimento de um mundo livre da
exploracdo.

Portanto, devemos levar em consideracdo as condi¢des objetivas: materiais,
fisicas, econdmicas e culturais que estdo ocorrendo na implementacdo do Programa de
Formacao de Professores para a Educacdo Basica, ja4 que esses elementos influenciardo na
formacdo inicial desses professores-alunos, principalmente em relagdo aos conhecimentos
tedricos, as oportunidades de vivenciarem as discussdes e debates em sala de aula, e,
sobretudo, relacionando esses conhecimentos as suas préticas docentes. Dai, a necessidade de
refletir sobre as contradicdes que perpassam programas dessa natureza em termos de
objetivos, organizacdo, estrutura e funcionamento.

Neste sentido, o debate sobre as Politicas e Programas Educacionais, voltados
para a formacdo de professores, tem contribuido para repensar a qualidade e a
profissionalizacdo da categoria do professor, considerando-se uma drea de pesquisa
fundamental para compreender os pressupostos, as reais intencionalidades e seus reflexos no

processo da formacdo inicial e em servigo desses professores.

2.2 Formacao de professores da Educacio Basica no Brasil: o que dizem as pesquisas

Os debates sobre a “formacdo” dos professores nunca estiveram em tanta
evidéncia como atualmente. Seja na legislacdo educacional — por meio de leis, prescricoes,
declaracdes, plano, politica de formagao de professores, diretrizes, acordos € compromissos
assumidos por organismos internacionais (Organizacao das Na¢des Unidas para a Educagdo, a
Ciéncia e a Cultura — Unesco, Comissao Econdmica para a América Latina e Caribe — Cepal e
o Banco Mundial) — Seja por meio dos espacgos discursivos académicos, destacando-se, entre
estes, os vdrios Foruns, a Associacdo Nacional pela Formacdo dos Profissionais da Educacao
(ANFOPE), a Associa¢ao Nacional de Pds-graduacdo e Pesquisa em Educacao (ANPED) e o
Centro de Estudos Educacdo e Sociedade (CEDES).
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A Formacdo de Professores da Educagdo Bdasica € um tema recorrente que tem
suas discussdes ampliadas com mais indicadores, mais categorias de andlises, a cada época,
de maneira que as questdes debatidas sdo complexas e exigem um olhar multidimensional,
incluindo os aspectos socioecondmico e cultural da nossa sociedade.

Assim, por ser um tema bastante discutido, importa saber como as publicacdes
tratam a Formacdo de professores. Por isso, este topico objetiva discutir o que vem sendo
produzido nos ultimos 10 anos sobre a temdtica “Formagdo de Professores”. Logo em
seguida, apresentaremos os estudos sobre a “Formacdo de Professores, tendo como
fundamentos os conceitos de Theodor Adorno” e, por fim, os trabalhos publicados pela
CAPES, que analisam o Programa de Formacdo de Professores para a Educacdo Bésica
(PARFOR)>".

Bernadete Gatti (2011) refor¢a essa ideia, descrevendo que a drea de estudos com
o maior nimero de ensaios € pesquisas, no campo da educacdo, diz respeito a formacgao de
professores. A autora destaca dois aspectos importantes na discussdo dessa formagdo. De um
lado, os fatores socioculturais e os diferenciais de grupos envolvidos na ag¢do docente; de
outro, as politicas curriculares, face aos processos necessarios a sua profissionalizacgao.

Percebe-se que existe um debate amplo de diversas entidades com diferentes
interesses e finalidades, contudo a discuss@o ndo avanga em termos praticos na questdo da
qualidade da formacgdo de professores (GATTI, 2011).

Dos 28 trabalhos sobre Formacao de Professores, produzidos de 2004 a 2014, o
tema em que havia o maior nimero de artigos, refere-se a questao da formacao de professores,

abordando a dimensdo politica da formacdo inicial de professores, 32%; 19% tratam da

*'Para a elaboracio deste t6pico, utilizamos, como fonte de informacdo e de pesquisa, apresentamos trabalhos
publicados sobre a Formagdo de Professores da Educacdo Bdsica em dois periddicos: a Revista Brasileira de
Educagao e a Revista Educagdo e Sociedade. Também pesquisamos trabalhos académicos que tratam do Plano
Nacional de Formagdo de Professores da Educacdo Bésica (PARFOR). Por fim, desenvolvemos estudos sobre a
Formacdo de professores, a partir de categorias tedricas, trabalhadas por pesquisadores e estudiosos do
pensamento de Adorno, através da Biblioteca Digital da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES). Nesse sentido, organizamos a pesquisa bibliografica e a leitura, na integra, dos artigos
publicados nesses dois periddicos (Revista Brasileira de Educagdo e Revista Educagdo e Sociedade). Na
Biblioteca da CAPES, utilizamos o descritor “formacgao de professores”; em seguida, “Formacgao de Professores
e Adorno”. Dessa forma, levantamos as seguintes informacdes: quais as principais questdes debatidas? E quais
as andlises e temdticas inseridas nas discussdes? J4 na Biblioteca Digital da CAPES, ao identificarmos os
descritores “formacg@o de professores” e “Adorno”, constatamos 30 trabalhos, dentre estes teses, artigos e
dissertacdes. Dessa forma, selecionamos 6 trabalhos que sdo especificamente direcionados a formacdo de
professores a luz de pressupostos epistemoldgicos, baseados em Thomas Adorno. J4 na Revista Brasileira de
Educag@o e na Revista Educag@o e Sociedade ndo encontramos pesquisas publicadas, direcionadas a Formacao
de Professores, a partir do pensamento de Thomas Adorno. Por outro lado, verificamos 247 trabalhos, voltados
especificamente para as categorias de Adorno, relacionados & educagdo, miusica, cultura, filosofia, industria
cultural, entre outros.
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Formacao inicial de Professores no Ensino a distancia; 14%, nas dimensdes da licenciatura do
curso de Pedagogia e das Diretrizes Curriculares do curso de Pedagogia; e 14% estudam os
aspectos histéricos, conceituais e terico-praticas da formacdo de Professores®.

Para Gatti (2011), a formagao inicial de professores tem importancia impar, uma
vez que cria as bases sobre as quais esse profissional ndo apenas vai ter condi¢des de exercer
a atividade educativa na escola com criangas e jovens que nela adentram, como também terd a
base constituida de sua profissionalizacao.

Os artigos que tratam das politicas de formacdo de professores analisam o Plano
de Desenvolvimento da Educa¢do (PDE), o Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a
Docéncia (PIBID) e a Politica de expansdao da educacdo superior, a partir da Universidade
Aberta do Brasil (UAB) e discutem as politicas publicas sobre a formagao dos professores dos
anos iniciais do Ensino Fundamental, em nivel superior, expressas em legislagdes e reformas
curriculares.

Segundo os textos selecionados, as discussoes, relacionadas as implicacdes do
Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE), para a formacdo de professores, a proposta
presente no PDE € neopragmatica, pois reforca a importancia da busca de instrumentos tteis
para as demandas imediatas da prética profissional e ndo contribui para o desenvolvimento de
uma s6lida e ampla formacao.

Nessa mesma perspectiva, os debates, acerca do Programa Institucional de Bolsa
de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), investigam o conceito de parceria no cendrio educacional,
como forma de governanca, sobre praticas de formagao de professores. A abordagem critica o
referido Programa, possibilitando, por um lado, a criacdo de espago hibrido com potencial
transformador e, formulando, por outro, deslocamentos artificiais, ndo previstos e nao
objetivados, em muitas das instituicdes de ensino envolvidas e, por essa razao, com potencial
regulador.

Dentre os trabalhos voltados as Politicas de formacao de Professores, a questao da

expansao da educagdo superior — por meio do Ensino a distincia, da Universidade Aberta do

22Somente com o descritor “Formacdo de Professores”, na Revista Brasileira Educagdo, foram examinados 11
volumes, de 2004 a 2014, totalizando 38 artigos. Dessa amostra, encontramos 14 (37%) que analisam a
Formacao de Professores no Brasil. No entanto, é importante destacar que identificamos trabalhos relacionados a
esta temdtica apenas a partir de 2009. Em 2013, encontramos o maior nimero de publicacdes, ou seja, 29% que
discutem a formacg@o de professores. Ademais, na Revista Educag@o e Sociedade, no mesmo periodo de 2004 a
2014, selecionamos, também, 14 artigos em 43 trabalhos que contemplavam a Formacdo de Professores.
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Brasil (UAB) — e o uso das Tecnologias da Informacao e Comunicagdo (TIC) foram um dos
mais abordados nos periddicos.

Os textos tratam das politicas e programas no campo da formagdo do atual
governo, identificando linhas de uma politica, marcada por a¢des de formacao, focalizadas, de
cursos a distancia, pela Universidade Aberta do Brasil. E, assim, analisam as estratégias de
regulacdo para a expansdo da formacdo de professores, focalizando os modos pelos quais as
tecnologias da informagdo e da comunicagdo (TIC) tém sido recontextualizadas nas politicas
educacionais, na relacio com a transformacdo da Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES) em agéncia reguladora da formacgdo de professores. Além
disso, também discute a utilizacdo das mediagdes tecnoldgicas para o desenvolvimento do
processo educacional/formativo dos profissionais da drea da educacao.

Outrossim, na dimensdo da Formagdo de Professores, a partir do curso de
Pedagogia e nas Diretrizes Curriculares do curso, os textos discutem a Resolu¢do do CNE
(Conselho Nacional de Educacdo) que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para os
cursos de graduacdo em pedagogia, reacendendo o debate em torno da natureza do
conhecimento pedagdgico do curso de pedagogia, dos cursos de licenciatura para a formacgao
de professores e do exercicio profissional de professores e especialistas em educagdo.
Evidenciam, criticamente, alguns dos problemas e das tensdes que marcam a trajetéria desse
curso ao longo da histéria da educacdo brasileira, bem como focalizam, no dmbito das
politicas educacionais, em especial, o movimento dos educadores pela definicao das diretrizes
curriculares para a formagao dos profissionais da Educacdo Bésica.

Portanto, trazem uma exposicao critica ao conteddo do documento, indicando que
mantém antigas imprecisdes conceituais, com relacdo ao campo pedagdgico, que nao
contribuem para a superacdo de problemas acumulados na legislagdo sobre o assunto e, por
isso, pouco avanga na promoc¢ao da melhoria qualitativa das escolas de educagdo basica do
pais.

Por fim, outra temdtica, também abordada nos ensaios sobre a Formacdo de
professores, resgata os aspectos histéricos, conceituais e tedrico-praticos da temadtica. Dessa
maneira, aborda os movimentos epistemoldgicos, culturais, histéricos e politicos para a
compreensdo mais ampla e contextualizada do tema. Apresenta-se, na perspectiva histdrica, a
compreensdo do campo da formacdo de professores como um processo na dimensdao
evolutiva, favorecendo o entendimento da complexidade desse campo de conhecimento e as

multiplas influéncias que se estabelecem sobre ele.
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Assim, o enfoque é a trajetéria da formacdo de professores no Brasil,
desdobrando-a em seis periodos que se iniciam com a aprovagdo da Lei das Escolas de
Primeiras Letras, em 1827, e culminam com a promulga¢ao da nova Lei de Diretrizes e Bases
da Educacao Nacional (LDB), em 1996.

Tomando como referéncia os estudos de Theodor Adorno a partir de pesquisas
sobre Formacdo de Professores, na Biblioteca Digital da Capes, selecionamos 6 trabalhos
voltados especialmente a Formagao de professores.

Destacamos a tese titulada “A sombra do esclarecimento: contetido e forma da
indudstria cultural no processo de formacdo de professores”, da autora Luciane Neuvald
(2011), na Unesp, que investiga o nivel de interferéncia do conteido e da forma da industria
cultural no Curso de Pedagogia da UNICENTRO-Guarapuava/PR. A autora aplicou
questiondrios aos alunos da disciplina de Didética, tendo como referencial tedrico as ideias do
filésofo Theodor W. Adorno sobre a industria cultural. A andlise dos dados revelou a forte
presenca do contetido e da forma da industria cultural entre o grupo pesquisado. No entanto,
esclarece que estes nao sdo os unicos elementos atingidos pela légica semiformativa da
inddstria cultural. E concluiu o seu trabalho, afirmando que as ideias de Adorno possibilitam
o entendimento de como ocorre a “danificacdo do processo formativo”, além de oferecerem
parametros que definem a esséncia da formacdo e contribuem para orientar a resisténcia a
16gica semiformativa da industria cultural.

A tese de doutorado denominada "No meio do caminho tinha uma pedra:
reducionismos psicolégicos na producdo de conhecimento cientifico sobre formacgdo de
professores”, da autora Aline Frolline Lara (2013), trata de como o ensino de Psicologia
parece ser elemento incontestdvel entre académicos, docentes e planejadores dos curriculos
oficiais. Fundamenta-se na Teoria Critica da Sociedade, principalmente na obra de Adorno.
Esta autora analisou a produgdo cientifica de um Programa de Pds-Graduagao em Educagdo,
com 17 teses de doutorado, e verificou que 14 delas fazem referéncias psicolégicas como
fundamento tedrico, predominando a Psicandlise e a Psicologia Histérico-Cultural. A
pesquisadora conclui que a critica a pseudoformacdo nao se estrutura a partir de conceitos
psicoldgicos, ja que as possibilidades de formacdo sdao determinadas objetivamente e nao
subjetivamente.

A professora Valdelicia Costa (2013), no seu artigo “Experiéncias pela Educacdo
— Para qué? Formacdo e Inclusdo na perspectiva da Teoria Critica”, discute as possibilidades
de experiéncias formativas pela educagdo e sua relacdo com a inclusdo, tendo como referéncia

a Teoria Critica, com énfase no pensamento de Adorno.
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Na pesquisa tedrica, da dissertacdo, intitulada, “Formacdo de professores e
experiéncia formativa”, a autora Magda Almeida (2009) argumenta em torno do predominio
da racionalidade cientifica em nossa cultura, que atinge a escola em seus diferentes niveis.
Segundo a autora, baseada nos textos de Adorno e Horkheimer, a escola e os espacos de
formacdo de professores parecem ndo escapar a essa logica, em que a formacdo foi reduzida a
treinamento, a aquisi¢cdo de competéncias e habilidades e a adaptacdo imediata as exigéncias
da cultura contemporanea.

Outro trabalho interessante € a tese “A formacao de professor da educagdo bdsica
e a semicultura”. A autora Elinete Carvalho (2010) analisou a Politica de Formacao de
Profissionais do Magistério da Educacdo Bésica no Brasil, no contexto da semiformacao.
Segundo a pesquisadora, a politica de formacdo de professores nao buscava efetivamente
atender as demandas de formacdo, mas atingir metas de certificacdo de professores, em
massa, em curto espaco de tempo, utilizando a pesquisa documental e bibliogrifico-analitica.
Ela obteve o seguinte resultado: que a politica de formacdo de professores no Brasil oferece
possibilidades para a formagao cultural porque prevalece, na legislacdo que a ampara, a
liberdade académica das instituicdes conveniadas. Contudo, os pontos frageis e as
contradicoes podem comprometer a qualidade da formacdo oferecida pelas Institui¢des
Publicas de Ensino Superior.

Baseado também nos estudos da Teoria Critica da Sociedade, a dissertacdo “O
professor universitario na sociedade administrada: expressdes da violéncia no ensino superior
privado”, do autor Carlos Ramos (2012), parte da percepcao de que as propostas educacionais
de diversas instituicdes de ensino superior privado, que correspondem ao modelo industrial e
tecnicista da sociedade administrada, podem oprimir o professor universitario e restringir sua
atuacdo como educador. O autor realizou um estudo de caso com professores e, com isso,
organizou a coleta de dados em quatro categorias principais: autonomia no trabalho docente;
instabilidade no emprego e precarizacdao das condi¢des de trabalho; efeitos da insercdo de
tecnologias no contexto educacional; e relagdes institucionais mediadas pela légica de
mercado. Concluiu a pesquisa, indicando uma predominancia da heteronomia na formacgao
universitdria, bem como poucas condi¢des dos professores para resistir ao processo de
dominacdo social que se mantém no campo educacional, no qual o pensamento técnico e
voltado para interesses econdmicos prevalece sobre as possibilidades de uma formacgdo para a
autonomia e para uma consciéncia esclarecida.

Ja, nos trabalhos registrados na Biblioteca Digital da Coordenacdo de

Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes), especificamos o Plano Nacional de
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Formacao de Professores da Educacdo Bésica (PARFOR). Dessa forma buscamos, nos
resumos, os seguintes dados: objetivo principal da investigacdo, metodologia utilizada na
pesquisa, instrumentos tedricos, técnicas e métodos de tratamento de dados e resultados e
conclusdes dos trabalhos.

Assim, no que concerne especificamente ao PARFOR, identificamos o tema
apenas em dois artigos, sendo um do ano de 2014 e outro de 2013. Vale destacar, também,
que o PARFOR iniciou apenas em 2009. Assim, constatamos apenas sete trabalhos (cinco
artigos e duas dissertacdes) que analisam o referido Plano a partir das seguintes tematicas:
Estagio supervisionado do curso de Pedagogia do PARFOR; A expansdo da Universidade e o
trabalho docente no PARFOR da UFPA; O acesso a educagdo superior pelas populacdes do
campo, através do PRONERA (Programa Nacional de Educacdo na Reforma Agréria),
PROCAMPO (Programa de Apoio a Formagao Superior em Licenciatura em Educacdo do
Campo) e PARFOR, na Universidade Federal do Pard; Formacdo de professores da educagdo
basica; Politicas publicas para a Educacdo Bésica e suas implicagdes para o ensino de musica;
A expansdo do ensino superior, politicas de formacdo docente e atratividade da carreira; A
questao da igualdade na Politica de formacgao de professores para a educagao basica.

Desses trabalhos, selecionamos a dissertacdo intitulada de “A expansdao da
educacgdo superior e o trabalho docente: um estudo sobre o Plano Nacional de Formacgao de
Professores da Educacdo Bédsica (PARFOR) na UFPA”, da autora Denise Sousa Nascimento
(2012), e o artigo “Politica de formacao de professores para a educagdo bésica: a questao da
igualdade”, de Valdinei Costa de Souza (2014). Isso porque esses trabalhos apresentam o
panorama geral acerca do Plano Nacional de Formacdo de Professores. Nesse sentido,
coletamos as seguintes informacdes: o objetivo principal da investigacdo, metodologia
utilizada na pesquisa, instrumentos tedricos, técnicas e métodos de tratamento de dados e
resultados e conclusdes dos trabalhos.

O trabalho de Denise Sousa Nascimento (2012) teve por objetivo analisar as
implicagdes sobre o trabalho docente, com a implantacdo do Plano Nacional de Formacgdo de
Professores da Educac@o Basica (PARFOR) na Universidade Federal do Pard (UFPA), como
parte da politica de expansao da educacgao superior do pais.

Assim, a referida autora analisou as diretrizes e a implementagdo das politicas de
expansao do ensino superior no governo de Luis Indcio Lula da Silva (2003-2010), dentro do
contexto da reforma do Estado e da Universidade. E, para compreender o fendmeno, foram

utilizados estudos com fonte de dados documentais € com entrevistas semiestruturadas, tendo,
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como sujeitos, coordenadores do plano e professores do curso de Pedagogia, ofertado em
Belém (PA).

Portanto, a andlise do material coletado possibilitou algumas constatagdes, tais
como: o PARFOR tem contribuido para a acelerada expansdo das matriculas nos cursos de
Graduacdo em Licenciatura Plena na UFPA, sem o correspondente aporte financeiro
necessdario para a melhoria da infraestrutura e para contratacio de novos professores.
Ademais, os docentes tém utilizado o periodo de férias e recesso para ministrar aulas, em
busca de complementacdo salarial por meio das bolsas pagas pela CAPES. Com efeito, o
trabalho docente tem sido intensificado por meio da sobrecarga de aulas, turmas e jornada de
trabalho, o que poderd, a curto prazo, provocar problemas na satde desse trabalhador.

Em um estudo mais macro, Valdinei Costa de Souza (2014) analisou o programa
PARFOR Presencial, tendo, como foco, analisar sua capacidade de reduzir desigualdades
regionais e propiciar equidade no acesso de professores da educacdo bdasica a formacdo em
Servico.

Dessa maneira, o autor utilizou uma abordagem tedrica do campo das politicas
publicas para tratar o tema, analisando a relacdo do PARFOR Presencial com outros
programas integrantes da politica de formagdo de professores, a configuracdo dos direitos e
beneficios, concedidos pelo programa, bem como a sua abrangéncia e gestao.

Com isso, o artigo concluiu, destacando tanto a discrepancia entre a necessidade
de formacao de professores e a oferta real de vagas pelo PARFOR Presencial como também a
dificuldade de os professores aprendizes permanecerem nos cursos de formagao.

Enfim, constatamos que, sobretudo no periodo de 2004 a 2014, houve uma
ampliacdo dos estudos sobre a formagdo de professores para a Educacdo Bdsica, nos temas
relacionados as politicas de formacgdo, curriculo dos cursos de Pedagogia e licenciaturas e
perspectivas historicas da formacao de professores no Brasil. Entretanto, percebemos poucos
estudos voltados principalmente as condi¢des objetivas de desenvolvimento do Programa.
Assim, as leituras e andlises dos artigos e dissertacOes sobre a formacdo de professores
propiciou uma reflexao sobre o objeto de estudo, no que se refere as politicas educacionais e
politicas de formagdo. Pensamos, pois, que essa formacdo inicial deve ser alinhada a uma
formacao tedrica sélida, cultural e critica, de valorizag@o profissional que superem os modelos
de formacdo tradicional baseados na racionalidade técnica pragmatica.

Portanto, considerando que a literatura produzida sobre a referida temética, apesar

de ser de suma importancia, ainda permanece reduzida, aumentou nosso interesse pela
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pesquisa sobre a Formacdo de professores para a Educagdo Bdsica, utilizando-se algumas

concepgoes dos estudos de Thomas Adorno, que serdo discutidas durante o presente trabalho.
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3 0S DESDOBRAMENTOS DA FORMACAO DE PROFESSORES E AS POLITICAS
EDUCACIONAIS NO BRASIL

A formagdo de professores ndao pode ser analisada de forma abstrata e
fragmentada, isolada do contexto social que estd inserida. Nesse sentido, € preciso apreendé-la
em suas determinacdes histdricas, levando em conta a realidade econdmica, politica e social
da sociedade brasileira que, através do Estado e das organizacdes sociais, estabelecem e
legitimam politicas educacionais, norteadoras na formacdo inicial e continuada de
professores.

Dessa forma, para entender a dimensdo dessa questdao nos dias de hoje, realizamos
um recorte histérico do cendrio politico, econdmico e social brasileiro, a partir dos anos 1990,
por se tratar de um periodo que se apresentou como determinante, nas reformas educacionais,
pela aprovacdo e implementacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢do Nacional (LDB,
9.394/96) e pela centralizacdo da educacdo como elemento fundamental para a qualificagcdo
dos trabalhadores em prol do desenvolvimento do pais.

O cendrio das politicas educacionais, voltadas para a Formacao de professores, foi
marcado por ideologias neoliberais, em movimento intrigante de tensdes, desafios e
ambiguidades.

Diante da ocorréncia com o processo de reestruturacao do capitalismo, em admbito
mundial e a partir da internacionaliza¢do e globalizacdo da economia — elementos esses, que
influenciaram a conjuntura de politicas e programas de formacgao de professores no Brasil —
buscamos compreender, de forma mais ampla, o contexto do presente objeto de estudo: o
Programa de Formagdo de Professores para a Educacdo Bésica do Plano de Acdes Articuladas
(PARFOR/UFMA), identificando os pressupostos, principios e fundamentos que orientam a
formacao de professores.

E nessa perspectiva que discutiremos, nesta secdo, o Plano Nacional de Formacio
de Professores da Educagdo Bésica (PARFOR), tendo como foco o seu desenvolvimento no
Brasil.

Essa constru¢do foi um momento oportuno para realizar um esforco de andlise da
formacdo de professores no espago das politicas publicas, que vém se desenhando dentro de
um novo cendrio de mudanga, caracterizado pelo uso das novas tecnologias, por novas

relacdes sociais e de trabalho.
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3.1 A Formacao de Professores e as politicas educacionais, desde a década de 1990

Durante a década de 1990, identificamos no Brasil, dois projetos de sociedade,
presentes nas politicas educacionais, que divergem em seus principios ideoldgicos e
pragmaticos.

Nesse sentido, as politicas educacionais e a formagdo de professores, segundo o
pesquisador Valdinei C. Souza, apresenta-se em um movimento de contradicdes entre os que
defendem a educagdo publica como instrumento para a reestruturacdo capitalista, e outro
como instrumento direcionado a qualidade social, emancipagdo do sujeito na sociedade e sua

formacgao cultural e critica, necessdria para fortalecer o espirito da democracia:

As questdes relativas a formag@o dos trabalhadores, de uma forma geral, e de
professores para a educacdo bdsica, de forma especifica, configuraram-se, a partir
dos anos 1990, como um dos principais pontos de atuacdo das politicas educacionais
brasileiras. Tal movimento pode ser analisado em duas perspectivas aparentemente
contraditérias: a primeira, do movimento em prol da qualidade da escola ptblica
para a formagdo de quadros necessdrios a sustentacio do novo paradigma do
capitalismo mundial (qualificagdo dos trabalhadores e utilizagcdo do seu poder
criativo no aumento da produtividade e do lucro); a segunda perspectiva € a da
oportunidade potencialmente gerada pela melhoria da educacdo bdsica para que o
cidaddo alcance emancipacdo financeira e politica, contribuindo para o
desenvolvimento sustentdvel do pais e para a consolidacido da democracia nacional.
(SOUZA; v. 19, n. 58 jul.-set. 2014)

Podemos perceber essas contradigdes no movimento, que delineia a redefini¢ao,
apresentado entre o projeto social dos que defendiam a educagado publica laica, democrética e
de qualidade para todos (debates esses suscitados pelo Férum Nacional em Defesa da Escola
Piblica®, realizados entre 1980 e 1991) e, no outro, projeto social, voltado para a
incorporacdo do idedrio neoliberal, requerendo a redefinicio do papel do Estado na nova

ordem do capital.

»Espaco constituido pelas entidades nacionais de educacdo para debates, acdes e formulacdo de propostas para a
educag@o nacional. A origem do férum foi o movimento, ancorado nas Conferéncias Brasileiras da Educagao-
CBE. Dessa forma, as entidades organizadoras foram: Associa¢do Nacional de Programas de P4s Graduacdo em
Educacgdo - ANPEd, Centro de Estudos Educacdo e Sociedade - CEDES e Associacdo Nacional dos Docentes -
ANDE. Os principios estdo baseados no direito de todos a educacdo e o dever do estado na oferta da educagdo
escolar, publica, gratuita, de qualidade e laica, na manuten¢do dos recursos publicos, exclusivamente para o
ensino publico; da gestdo da educagdo democratica escolar e a obrigatoriedade do Estado de prover os recursos
necessarios para assegurar condicdes objetivas ao cumprimento da obrigatoriedade da educacio; a obrigacdo do
Estado de assumir as vagas em creches e pré-escola, como direito, para crianga de zero a seis anos e onze meses
de idade; o ensino publico e gratuito para jovens e adultos; a universaliza¢do do ensino; acesso e permanéncia na
escola; a carreira nacional do magistério com provimento de cargos por concurso, piso nacional, condi¢cdes
satisfatorias de trabalho e direito a sindicalizagdo. Ver mais em: http://www.gestrado.org/?pg=dicionario-
verbetes&id=22, Acesso em: 10 de agosto de 2015.
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A defesa da educacdo publica com qualidade social** parece aproximar-se da
epistemologia, defendida por Adorno (1995), em que encontramos uma abordagem da
“educacdo para a emancipa¢do”, ou seja, as politicas educacionais e a formacdo de
professores devem ser alicercadas por uma educagdo politica, pela resisténcia contra a forca
da industria cultural e resisténcia da mercantilizacdo da educagdo tornando-a, assim, uma
“educacdo para a ndo dominacao”.

Os temas discutidos, no Férum Nacional em Defesa da Escola Publica,
representaram um movimento significativo na constru¢do da Constitui¢ao/88. Sobretudo, no
desenho da nossa educagdo sobre os deveres do Estado, em relacdo ao ensino; o critério de
distribuicdo de recursos; a organizacdo das universidades; a elaboracdo da nova Lei de
Diretrizes e Bases da Educac¢do Nacional (LDBEN); a defesa de formagao de professores na
educagdo infantil, no ensino fundamental e no ensino médio; o concurso publico para o
magistério do ensino publico; as condi¢des e saldrios dignos e a elaboracdo de estatuto do
magistério em todos os municipios. Contudo, a formacgdo de professores ainda ndo havia sido
tratada em suas especificidades no texto constitucional, principalmente no que diz respeito aos
recursos e responsabilizacdo em oferecer condicdes para cursos de formagdo e trabalho
docente.

Sabemos que, nos conflitos e nas disputas por ideais politicos, um revela-se em
primazia sobre o outro. Nessa perspectiva, as reformas politicas e educacionais, segundo
Frigotto e Civatta (2003), distanciam-se dos projetos sociais, do idedrio de uma igualdade
substantiva perante o acesso aos bens econdmicos, culturais e simbdlicos, e traz uma inversao
daquilo que se concretiza na realidade, denominado de “mundializacdo do Capital”,
globalizacdo, reestruturacdo produtiva, sociedade pds-industrial, sociedade pds-classista,
sociedade do conhecimento, qualidade total, empregabilidade entre outros.

Assim, apresentam justificativa da necessidade de reformas profundas no aparelho

do Estado e nas relagdes capital/trabalho. Para esses autores,

Um dos efeitos devastadores do pensamento Unico, sem ddvida, manifesta-se no
abandono do pensamento critico vinculado a projetos societdrios firmados na
perspectiva da autonomia e, a0 mesmo tempo, num relacionamento soberano entre
povos, culturas e nagdes. Reafirmam-se, pela via do pragmatismo, das visdes
positivistas e neopositivisas, e neo-racionalistas e do pds-modernismo, uma visao
fragmentdria da realidade e uma afirmagdo patolégica da competicio e do
individualismo. A crise do pensamento comprometido com mudancas profundas na

A educacdo voltada para a qualidade social deve superar o bindmio quantidade — qualidade, tendo como
elemento chave uma educacdo escolar direcionada para a formacdo social de homens e mulheres que tenham
oportunidades em par de igualdade no acesso qualidade social, aos bens materiais, culturais e nos conhecimentos
historicamente acumulados pela humanidade (DA SILVA, 2009).
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atual (des)ordem mundial é, também, a crise do pensamento utdpico e da acuidade
da teoria social. (FRIGOTTO, Gaudéncio; CIAVATTA, Maria. 2003, p. 96 € 97)

No final dos anos 80 e 90, as Reformas Educacionais apresentadas nos
documentos oficiais, contendo orienta¢des e defini¢des de indicadores de desenvolvimento
social, cultural e econdmico, para os paises periféricos, centralizam-se no discurso de
“formacao de professores” e “qualificacdo docente” como caminhos necessdrios as exigéncias
dos novos tempos e novos perfis profissionais diante da globalizacdo das economias. Com
isso, disseminaram-se as ideias das “reformas” nas politicas e nos programas educacionais,
com o objetivo de enquadra-los ao novo enfoque tecnolégico da Sociedade.

Nessa perspectiva, a formacdo de professores ganha espaco nas politicas
educacionais, com a crenca de que, pela qualificacdo dos profissionais de educagdo, os
indicadores se alinhariam ao crescimento econOmico, em consonancia com O projeto
neoliberal da sociedade.

Portanto, como descrito por Adorno (1995), os discursos presentes nessas
reformas sdo hibridos, aprisionados a ldgica capitalista ¢ ndo consideram que a formacgao
devera ser analisada na complexidade da trama social em que estd inserida.

Dessa forma, os termos “reformas”, “formacdo e qualificacdo” sdo usados como
uma espécie de fetichismo que, se por um lado, resolveria como passe de magica os
problemas histéricos da educacdo, por outro, esconde sua verdadeira intencdo, que € a de
reproduzir e garantir a perpetuacdo do poder, baseado na dualizacdo e na rentabilidade do
capital.

As reformas educacionais na América Latina e Caribe fazem parte de um processo
de mudancas estruturais, impulsionadas desde os anos oitenta, orientadas, principalmente,
pelo FMI e pelo Banco Mundial, com base no projeto neoliberal de sociedade, tendo como
premissas a atribuicdo de novas fungdes ao Estado e a redugao da pobreza.

A configuracdo desse novo cendrio, com predominio de ideias capitalistas
neoliberais, ocorre sob o comando de organismos internacionais que, estabelecendo uma
agenda comum, conforme encontra-se no documento denominado ‘“Consenso de

9925

Washington”"”, visava avaliar as reformas econdmicas no ambito da América Latina. Por isso,

BPRealizado em Washington, em 1989, o documento denominado “Consenso de Washington™ trata de um
conjunto de medidas de ajustes estruturais: “equilibrio orcamentario, sobretudo, mediante a redugdo dos gastos
publicos; abertura comercial, pela reducio das tarifas de importacdo e eliminag¢do das barreiras nao-tarifarias;
liberalizagdo financeira, pela reformulacdo das normas que restringem o ingresso de capital estrangeiro;
desregulamentacdo dos mercados domésticos, pela eliminag@o dos instrumentos de interven¢do do Estado, como
controle de precos, incentivos etc.; e privatizacdo das empresas e dos servicos publicos”. SGUISSARDI,
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tinha o intuito de modificar o papel do Estado, baseado na politica dos Estados Unidos, a
partir de reformas com rigorosos programas de ajuste econdmico, com vistas ao
enfrentamento e a superagao da crise econdmica dos paises da América Latina.

Nesse contexto, foi implantado um conjunto de reformas na area da educacao, que
objetivam a ampliacdo e o acesso a escolariza¢do, bem como melhorar a qualidade do ensino
da escola publica. Assim, um grande numero de documentos € produzido por organismos
internacionais, contendo andlises, diagndsticos e recomendagdes que orientassem as reformas
do Estado nos paises latino-americanos.

Esses documentos/recomendacgdes atribuem a educacdo o papel determinante de
instrumentacdo para o desenvolvimento dos paises capitalistas, e utilizam o discurso da
“educacdo como um fator de inclusdo social” *° e acdes de redugdo de pobreza, por meio do
incremento individual de capital humano, a luz das propostas econdmicas, politicas e sociais
do Banco Mundial (BM) e do Fundo Monetério Internacional (FMI).

Contudo, caso os paises aliados ndo adotassem as orientagdes de um projeto
neoliberal de educacdo, recomendadas nos documentos, poderiam sofrer represdlias por parte
do FMI e do Banco Mundial na concessdo de empréstimos e doagdes para o setor
educacional.

Theodor Adorno (1996), em seu ensaio sobre o conceito de semiformacao, ja
afirmava que “as reformas pedagodgicas isoladas, embora indispensdveis, ndo trazem
contribuicdes substanciais. Podem até, em certas ocasides, reforcar a crise”. (ADORNO,
1996, p. 2).

Nesse sentido, como postulado por Adorno, as reformas pedagdgicas por si s6 sdo
insuficientes para a transformacdo radical do processo de difusdo da semicultura. “Enquanto
nao se modificarem as condi¢cdes objetivas, haverd um hiato entre as boas intengdes das
propostas educacionais reformistas e suas reais objetivacdes”. (PUCCI, 1999, p. 116).

Dai, a década de 1990 foi marcada pela realizacdo de grandes eventos
internacionais que, contando com a presenca dos organismos internacionais, tornaram-se
ponto de partida para as propostas, que hoje foram postas em prética para a educacdo bésica e

formacao de professores.

Valdemar. Reforma Universitaria no Brasil — 1995 — 2006: precaria trajetoria e incerto futuro. Educ. Soc.,
Campinas, vol. 27, n. 96, out. 2006. p. 1026. Disponivel em: http://www.scielo.br/pdf/es/v27n96/a18v2796.
*TODOS PELA EDUCACAO. Rumo a 2022. Disponivel em: http:/www.todospelaeducacao.org.br. Acesso
em: 29 de agosto de 2015.
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O principal desses eventos foi a Conferéncia Mundial sobre Educacdo para
T0d0s27, ocorrida em Jomtien, Tailandia, em 1990. Dessa conferéncia resultou a Declaracao
Mundial de Educagao para Todos que, estabelecendo diretrizes e metas no prazo de dez anos
para os paises que possuissem altas taxas de analfabetismo, definia a¢des para impulsionar as
politicas educacionais ao longo da década, a fim de cumprirem o dever de universalizar a
educacgdo bésica.

Para Frigotto e Civatta (2003) tratava-se de retomar a teoria do capital humano
por meio da inversdo em capital humano e aten¢do a relagao custo/beneficio. Nesse sentido, a
educacgdo bdésica deveria ajudar a reduzir a pobreza, aumentando a produtividade do trabalho
dos pobres, reduzindo a fertilidade, melhorando a satude e gerando atitudes de participacio na
economia e na sociedade.

Com isso, os documentos/insumos/prescricdes apresentavam uma estreita
vincula¢do entre investimentos na educagdo bdsica e o crescimento econdmico. A esse
proposito, Savianni (2010) assevera que o Estado, ao ser submetido a 16gica do capital, atrofia
a politica social, subordinando-a, em qualquer circunstancia, aos ditames da politica
econdmica.

Nessa perspectiva, as organiza¢des multilaterais investem na educagdo, a partir de
insumos, tais como: textos escolares, capacitagdo docente, tempo de instru¢do, avaliacdo de
aprendizagem, atividades de pesquisa, elaboracdo e implementacido de politicas, e reformas
educacionais voltadas para o trabalho.

Ademais, as discussdes, realizadas nos eventos organizados pela UNESCO e
Banco Mundial, relacionam a formacdo de professores a qualidade da educagdo e a
aprendizagem dos alunos no que tange ao desenvolvimento de competéncias e habilidades.

Dessa forma, passa a existir maior preocupac¢do com a formagao docente, como
um mecanismo determinante, que ird instrumentalizar o conhecimento necessdrio do aluno
para o desempenho do trabalho.

Nesse sentido, as recomendacdes dos organismos internacionais consistem na
formagao de professores, realizada a distdncia, na capacitacio em servi¢o, implicando na

reducdo do tempo de formagdo, centrada nos aspectos pedagdgicos e metodologicos. Assim,

*"Foi formulada e organizada por cinco Organismos Internacionais: a Organizagdo para as Nacdes Unidas para
Educagao, Ciéncia e Cultura (UNESCO), Programa para as Nagdes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD),
Banco Interamericano e Desenvolvimento (BIRD), Fundo das Na¢des Unidas para a Infancia (UNICEF) e Banco
Mundial (BM). Na conferéncia, governantes de 155 paises, inclusive o Brasil, assumiram o compromisso de
assegurar a educagdo bdsica de qualidade para as criancas, os jovens e adultos. FRIGOTTO, Gaudéncio;
CIAVATTA, Maria.
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acreditam que as politicas educacionais obterdo melhores resultados na educac¢do bdsica e,
portanto, maiores vantagens de investimentos dos gastos publicos.

Essa perspectiva de “mudancas” e “reformas” deu-se a partir do governo
Fernando Collor de Mello (1990-1992), seguido do Itamar Franco (1992—-1994) e consolidado
no governo de Fernando Henrique Cardoso (1995-2002), governos que criaram e
fortaleceram as condicdes necessarias a nova fase de reprodugdo do capital, por intermédio de
ajustes estruturais a economia internacional e das reformas de Estado. Esses governos
defendiam “a necessidade de mudangas profundas nas politicas educacionais e na formacao
de professores para a adequagdo da educacao nacional ao novo estdgio de desenvolvimento do
capitalismo” (SILVA, 2004, p. 139).

Nesse contexto, a educacao escolar e a formagdo de professores para a educacdo
basica ganham relevancia nas suas relagdes com as exigéncias dos processos produtivos,
como condic¢do para a insercao e competitividade do Brasil no mercado internacional.

Seguindo esta linha de raciocinio, podemos destacar, dentre outras acdes baseadas
na nova légica do capital, a construcdo do Plano Decenal de Educacio para Todos®, aprovado
em 1993. Assim, o Plano Decenal de Educagdo para Todos se constituiu como uma estratégia
para oferecer a todos o patamar minimo de formacgdo, exigido para a insercdo no mundo
produtivo contemporaneo, entendido como ensino fundamental, atendendo aos interesses do
capital, na medida em que a proposta ndo apresentava garantias minimas para a escolarizagao

mais elevada da classe trabalhadora. Assim:

(...)seguindo a risca as recomendacdes da Conferéncia Mundial, o Plano estabeleceu
como eixos principais de investimento: o aumento da eficiéncia da gestdo e da
produtividade do sistema educacional brasileiro; a formagdo para a cidadania, a
partir do desenvolvimento de habilidades e competéncias minimas; a
universalizagdo da educacdo bdsica. Percebemos que as suas orientagdes ficaram
restritas a focalizagdo das politicas na educacdo fundamental regular obrigatoria.
Aqui cabe destacar que a focalizacdo € um dos principios norteadores do
neoliberalismo (FERREIRA, 2013, p.60).

E foi seguindo essa légica que surgiram as novas demandas para o trabalho
docente e que passaram a exigir do professor novos processos formativos, dentro das reformas
da educacao e do ensino, inseridas no paradigma das competéncias e da produtividade.

Tais exigéncias acentuam-se com a vigéncia do governo do Fernando Henrique

Cardoso (FHC) que, sob os ditames dos organismos internacionais e as orientagdes do

**Este Plano foi elaborado a partir dos acordos internacionais firmados na Conferéncia Mundial de Educacio
para todos, realizada em Jomtien, na Tailandia, em 1990.
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Consenso de Washington, consolida a chamada Reforma do Estadozg, tendo como diretrizes

ideias neoliberais e neoconservadoras.

Cardoso construiu um governo de centro-direita e, sob a ortodoxia monetarista e do
ajuste fiscal, agora no contexto da férrea doutrina dos organismos internacionais e
sua cartilha do Consenso de Washington, efetiva as reformas que alteram
profundamente a estrutura do Estado brasileiro para “tornar o Brasil seguro para o
capital”’. (...) € a doutrina neoliberal ou, mais apropriadamente, neoconservadora.
Essa doutrina se baliza por alguns pressupostos que se constituem numa verdadeira
biblia desta nova hegemonia em constru¢do em nivel global, mas, com mais &nfase e
destrocos préaticos, implanta-se em paises como o Brasil. (FRIGOTTO;
CIAVATTA; 2003, p. 102).

Portanto, diante da crise do Estado (perda de crédito por parte do Estado, pela
poupanga publica que se tornou negativa, esgotamento da intervencdo estatal, estado
burocratico com servigos de baixa qualidade e com elevados custos aos cofres publicos) €
que o modelo de gestdo, adotado por FHC, foi implantado. Entdo, a fim de “modernizar” o
aparelho estatal e assegurar o crescimento sustentado pela economia, o Estado “gerencial”
passou a ser articulador, mediador, avaliador e regulador de politicas publicas, tornando-se
minimo na inten¢do econdmica, por meio de cortes com despesa previdencidria e diminui¢do
dos gastos com politicas sociais (saide e educagdo).

Desta maneira, as reformas promovidas pelo governo FHC se articularam com o
projeto de ajuste da sociedade as demandas do capital, com objetivo de atender ao
protagonismo dos organismos internacionais. No campo educacional, a gestdo foi marcada
pela participagdo do MEC no processo de tramitagdo e aprovacdo da Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional (LDB) e da reforma constitucional de ajuste de financiamento do
ensino fundamental.

De igual modo, podemos destacar uma série de medidas do governo de FHC para
fomentar a Reforma Educacional, tais como: a implementacdo dos Parametros Curriculares
Nacionais (PCN); das Diretrizes Curriculares para o Ensino Médio (PCNEM); do Fundo de
Manuten¢ao e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valorizacdo do Magistério

(FUNDEF); das Diretrizes para os cursos de graduagdo; da regulamentacdao dos cursos de

*0 Plano Diretor da Reforma do Aparelho do Estado, sob a responsabilidade do Ministério da Administragdo
Federal e da Reforma do Estado (MARE), Luis Carlos Bresser Pereira, com as seguintes orientacdes
econdmicas:

e Equilibrio fiscal, através de reformas administrativas previdencidrias e fiscais e cortes profundos no
gasto publico, resultando em corte de saldrios dos funciondrios publicos, demissdes e corte das
contribuicdes sociais;

e Aumento de competitividade das empresas no mercado internacional, através da desoneragdo fiscal,
flexibilizagdo do mercado de trabalho, diminuicdo de carga social com trabalhadores, diminui¢do de
salarios;

e Desregulagdo dos mercados financeiro e do trabalho;

e  Privatizacdo de empresas estatais e abertura comercial.
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graduacdo; dos processos de avaliacdo da educacdo; do Decreto sobre a Formacdo de
professores e promulgacdo da LDB 9.394/96; expansdo da educagdo superior privada; e
redugdo de investimentos na educacao superior publica, dentre outras.

Nesse periodo sobre as Reformas Educacionais, devemos destacar que nao foram
aceitas de forma harmoniosa e passiva entre os Movimentos de Associagdes de representacao
dos atores sociais (ANDES, ANPED, ANFOPE, etc), como defende a epistemologia de
Adorno. Houve resisténcias, discussdes, estudos, conferéncias, semindrios, debates que
contestaram essa politica gerencial, em que o Estado se ausenta da responsabilidade nos
setores primordiais do pais, principalmente no da Educacao Publica.

Assim, na concepg¢ao dialética adorniana, a educagdo tem um poder de resisténcia,
nio aceitando todas as imposi¢des sociais como sendo naturais, mas entendendo que a
educagdo também € responsavel pela producdo da realidade. Ou seja, apesar de a educacdo
trazer em si ambiguidade, ndo devemos nos paralisar diante disto, mas sim buscar entender a
educagdo como um fruto de seu tempo (ADORNO, 1995; 1996).

Como dito, urge lembrar que tivemos um grande movimento anti-hegemonico por
parte dos educadores e da sociedade civil que podemos perceber nos estudos de Iria

Brzezinski:

E preciso revelar também que foram muitas as investidas das entidades reunidas no
Férum contra parlamentares que se associavam ao mundo oficial e buscavam, em
sintonia com os principios neoliberais, defender interesses do sistema particular de
ensino. Mesmo que ndo atendido em suas reivindicagdes por esse grupo de
parlamentares, que defendiam o ensino privado, o Férum participava das audiéncias
com esses parlamentares para, pelo menos, se fazer ouvir e mostrar resisténcia aos

N

encaminhamentos contrdrios a escola publica, direito de todo cidaddo brasileiro.
(BRZEZINSKI, 2010, p. 186 e 187).

Portanto, tivemos dois projetos politico-pedagdgicos na constru¢do da LDB. Um
deles de natureza neoliberal, elaborado nas instancias do MEC/INEP, durante o governo de
FHC; e o outro, de natureza diferente e que tem, como autores, entidades sindicais,
associagoes académicas e movimentos sociais.

Assim, existia de um lado o projeto de Lei originado a partir da sistematizagao de
ideias, apresentadas e discutidas em meados da década de oitenta pela sociedade civil. E, por
outro, o projeto do Senador Darcy Ribeiro que, afinado com as orientagdes neoliberais, foi
aprovado, em 20 de dezembro de 1996, e sancionado pelo presidente Fernando Henrique
Cardoso.

Neste sentido, é que um longo e arduo caminho, repleto de discussdes e confronto
entre esses dois projetos, foi percorrido durante oito anos para finalmente culminar no atual

texto da LDB. Referindo-se a esse momento, Iria Brzezinski (2010, p. 186) diz que os
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embates entre dois projetos da sociedade e de educacdo se localizavam em dois mundos, cujo
idedrio é antagdnico: o mundo vivido dos educadores € o0 mundo oficial. “Ambos, o mundo
real e o mundo oficial, t€m representantes que se mantém vivos, tomam partido, defendem
principios e propostas, alinhados a idedrios distintos, construidos ao longo da histéria de cada
um’”.

Por outro lado, Pedro Demo (1997) afirma que mais do que os avangos que a LDB
9.394/96 trouxe para o nosso pais, o importante é compreendermos que, por trds desse
processo, existe um grave problema estrutural que prejudica o desenvolvimento de uma
nacao, pois:

(...) a nova lei, infelizmente confirma: nosso maior atraso histérico nio estd na
economia, reconhecida como a mais ja importante do mundo, mas na educagdo. Ou
resolvemos isso, ou ficaremos para trds. O resgate completo do professor basico € a
premissa primeira (DEMO, 1997, p.95).

E neste cendrio de profundas transformacdes que faremos uma breve andlise sobre
a LDB, no que diz respeito as questdes relativas a formacgao de professores, no capitulo VI, da
Lei n° 9.394/96, que contém seis artigos, intitulado “Profissionais de Educa¢do”. Destacamos

o art. 62, definindo que:

A formacdo docente para atuar na educagdo bdsica far-se-4 em nivel superior em
cursos de licenciatura, de graduag@o plena, em universidades e Institutos Superiores
de Educacdo admitida como formag¢do minima para o exercicio do magistério na
educacdo infantil e anos iniciais do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio,
na modalidade normal.

Com isso, Saviani (2006) chama nossa atencdo para esse processo de criagao dos
Institutos Superiores de Educacdo que, muito embora seja uma iniciativa importante, no
sentido de conferir maior organizagdo ao processo de formagao dos professores, centralizando
nas questdes pedagdgicas, pode acarretar um esvaziamento dos fundamentos tedrico-
cientificos da educacdo. Além de esses Institutos Superiores poderem ser considerados de
segunda categoria em relacdo as universidades.

Diante disso a LDB, ao abrir espacos para o crescimento desenfreado dos Cursos
Normais Superiores e de Pedagogia, para a formacao inicial e continuada de professores em
Centros Universitarios, Faculdades Integradas e Isoladas e nos Institutos Superiores, assegura
que estes ndo t€m responsabilidade com a pesquisa e a extensdo, apenas com o ensino, “o que
dificulta o tdo almejado patamar de qualidade social, politica e pedagdgica, promovido pela
universidade, ao priorizar a indissociabilidade entre o ensino, a pesquisa € a extensiao”

(NASCIMENTO, 2012, p. 75).
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Porém, os cursos Superiores de Educacio nos Institutos Superiores, com duragdo
de trés anos, ndo foram bem aceitos, tanto pela Associacdo Nacional pela Formagdo dos
Profissionais da Educacdo (ANFOPE), como pela prépria sociedade civil. E,
consequentemente, ndo duraram muito tempo, até pelo seu préprio formato que limitava a
formagdo de professores habilitados para atuarem apenas na Educacdo Infantil e Anos Iniciais
do Ensino Fundamental, ndo sendo licenciados em Pedagogia.

Também podemos destacar que o art. 61, ao definir os fundamentos da formacao
de profissionais da educagdo, direciona a ‘“‘capacitagdo em servico e aproveitamento da
formacdo e experiéncias anteriores em instituicdes de ensino e outras atividades”, atribui
énfase maior na prética, na racionalidade técnico instrumental, restringindo a importancia da

solida formacdo tedrica e epistemoldgica no campo da educagdo. Desse modo,

(...) apesar de citar, no inciso I, [...] a associag@o entre teoria e pratica, imprime uma
visdo dicotdmica da relagdo teoria e pratica, j4 que essa associacdo serd feita
mediante a capacitacdo em servigo, utilizando-se ainda da formagdo e de
experiéncias anteriores. Enfim, expressa uma visdao de que a formacao inicial pode
ocorrer de forma aligeirada, em qualquer institui¢do, posto que este profissional
poderd continuar seu processo formativo em servico.( VILAR DE
ALBUQUERQUE; 2013, p. 132

Dessa maneira, a formagao inicial se reduz a uma formacao de carater técnico-
profissionalizante, deixando de ser uma formacdo realizada em universidades, para ser
assumida por instituicdes de cardter técnico, restringindo a educagdo as transformacdes do
carater produtivo, alicer¢ada na Teoria do Capital Humano.

Destacamos o posicionamento dos autores Alexandre Neto e Lizete Maciel
(2004), quando levantam a seguinte indagacdo: “como € possivel enfrentar ripidas e
profundas transformagdes que ocorrem em todos os niveis da sociedade contemporanea com
uma formacao aligeirada, simplista e fragmentada?” (SHIGUNOV MACIEL, 2004, p. 73).
Assim, os autores afirmam ser inadmissivel que os professores, tidos como agentes sociais de
transformacdo, tenham esse tipo de formacao.

Isso porque, sabe-se que é dever do Estado proporcionar condi¢des favordveis de
formagao completa, apropriada e eficaz aos professores, para o enfrentamento dos grandes
desafios de uma sociedade em constante e profundas transformagdes.

Desse modo, dados do INEP do ano de 1997, referentes ao perfil dos professores,

revelam que o Brasil, naquele ano:

Contava com 2.020.903 professores, destes, 80% atuavam na educacdo bdsica,
sendo 1284.519 professores na rede publica de ensino. No Maranhdo, eram 83.832
professores, sendo 70.250 das redes piiblicas™.

**Disponivel em: http://portal.inep.gov.br/profissionais-do-magisterio. Acesso em: 10 de out de 2015
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Em relacdo a formacdo dos professores:

Do total de 727.581 professores que atuavam nos anos iniciais do ensino
fundamental, 103.268 possuiam somente ensino fundamental, correspondendo a
14,2%; 444.188 possuiam nivel médio em magistério, correspondendo a 61 %; com
nivel superior sem licenciatura eram 2.044 professores, correspondendo a 0,3%;
com nivel superior sem magistério e sem licenciatura, 11.798, ou 1,6%; e com nivel
superior com licenciatura, 142.480, correspondendo a 19,6%3 !

Esses dados indicam que as politicas educacionais implantadas, na década de
1990, nao foram capazes de responder demandas relativas a qualidade da educacdo, em suas
condi¢cdes objetivas, tais como: investimentos em constru¢do e infraestrutura das escolas,
instalagdes, laboratérios, bibliotecas e, principalmente, em a¢des voltadas para a formacdo e a
valorizacdo dos professores. Ademais, auséncia de politicas de valorizagdo dos docentes com
a formacgdo e qualificagdo demonstram que o atendimento escolar e a formagdo docente nao

foram estabelecidos na centralidade de tais politicas.

3.2 A Formacao de Professores pos-LDB

Ainda no cenario de Reformas Educacionais, iniciadas nos anos de 1990,
podemos destacar outro documento importante das politicas educacionais brasileiras e do
incentivo a formacao de professores: o Plano Nacional de Educacao (PNE)%, aprovado em
2001, instituido pela Lei 10.172/2001, com vigéncia até 2010. Esse Plano deveria organizar e
operacionalizar, por meio de defini¢do de acdes e metas, a educacao nacional.

O PNE 2001-2010%, em linhas gerais, teria como objetivos: a elevacdo do nivel
de escolaridade da populacdo; a melhoria da qualidade do ensino em todos os niveis; a
reducdo das desigualdades sociais e regionais, no tocante ao acesso € permanéncia na

educacdo publica; democratizacdo da gestdo do ensino piblico™.

*'Disponivel em: http:/portal.inep.gov.br/profissionais-do-magisterio. Acesso em: 10 de out de 2015

32A Constituicdo Federal de 1988, em seu art. 214 e a LDB n° 9.394, de 1996, nos artigos 9° e 87,
respectivamente, definem que cabe a Unido, a elaboracdo do Plano Nacional de Educag¢do (PNE), em
colabora¢do com os Estados, o Distrito Federal e os Municipios, e institui a Década da Educacdo. Nessa
perspectiva, o processo de elaboracdo do PNE teve inicio no primeiro semestre 1997. E importante destacar que
o Plano teve sua origem representada por diversos segmentos sociais, como o Férum Nacional em Defesa da
Escola Publica; entretanto, o presidente Fernando Henrique Cardoso frustrou os anseios da sociedade civil
encaminhando o seu plano de governo a Camara e, assim, foi aprovado o PNE, em 9 de janeiro de 2001, com
duracdo de dez anos, imprimindo uma politica do ‘“capital financeiro internacional e a ideologia das classes
dominantes, devidamente refletida nas diretrizes e metas do governo”.

»Sua estrutura organiza-se em trés momentos: 1. Diagndstico da situacdo; 2. Enunciado das diretrizes a serem
seguidas; 3. Formulacdo dos objetivos e metas a serem atingidos progressivamente durante o periodo de duracéo
do Plano. Tal estrutura é aplicada aos niveis de ensino, abrangendo: 1. Educacdo bdsica; 2. Educacdo superior.
As modalidades de ensino, envolvendo: 1. Educacdo de Jovens e Adultos; 2. Educacdo a distancia e Tecnologias
Educacionais; 3. Educagdo Tecnoldgica e formagdo profissional; 4. Educacdo Especial; Educagdo indigena; Ao
magistério da Educacdo Bésica; E o financiamento e gestao.

34BRASIL, MEC. Plano Nacional de Educacao — Lei n° 10.172. Ministério da Educagao, 2001.
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De acordo com o PNE 2001-2010, as politicas educacionais, voltadas para a
formacdo inicial e continuada dos professores, € um meio para que o docente entre em contato
com o avanco cientifico e tecnoldgico, para que, de posse do manuseio das informagdes
disponiveis, possa construir novos conhecimentos que contribuirdo para o desenvolvimento
econdmico do pais.

Entretanto, como esses pontos aparecem no documento, de maneira vaga e sem
elementos consistentes para a sua implementacao, o referido plano acabou convertendo-se em
mais uma carta de intencdes, ao invés de metas que garantissem o aumento de gastos publicos

em educacdo, conforme atesta a andlise de Nascimento:

Esse plano sofreu severas criticas e foi considerado um fracasso pelos movimentos
dos educadores, pois ndo avangou na implementacdo das metas. Apesar de um
diagnéstico detalhado da situacdo educacional brasileira, seus objetivos e metas nao
evidenciam a inten¢do efetiva do Estado na solu¢@o dos problemas detectados. Outro
erro apontado foi a auséncia de um mecanismo legal capaz de monitorar e avaliar o
cumprimento de suas metas. Em linhas gerais, o PNE 2001-2010 reafirmou a
politica restritiva, com orientagdo neoliberal dos organismos internacionais de
intervengdo do Estado no dmbito educacional (NASCIMENTO, 2012, p.78).

Portanto, o PNE de 2001 refletiu mais o cumprimento da exigéncia constitucional
e pela LDB 9.394/96 do que uma politica de estado, buscando garantir o cumprimento de seus
objetivos.

Paralelo ao PNE de 2001, no dia 08 de maio de 2001, o Parecer CNE/CP n® 9 —
que institui, por meio da resolucdo CNE/CP, n°l, de 18 de fevereiro de 2002 — formula as
Diretrizes Curriculares Nacionais para Formacdo de Professores para a Educacao Basica, em
nivel superior, licenciatura e graduacdo plena, enquanto que a duracdo e a carga hordria dos
cursos foram definidas pelo Parecer CNE/CP n° 21, de 06 de agosto de 2001.

O Parecer propoe alguns principios norteadores para uma reforma curricular dos
cursos de formacdo de professor, cujo eixo central estaria na compreensdo de que, para o
exercicio profissional, ndo basta que o profissional tenha conhecimentos especificos do seu
trabalho, é fundamental que saiba mobilizar esses conhecimentos, transformando-os em agao.
Além do mais, segundo o Parecer, a maioria dos professores de educagdo bdsica tem o
preparo inadequado, exercendo préticas tradicionais.

A concep¢ao de competéncia apresenta-se muito forte em todo o documento,
como orienta¢do nuclear do curso de formagao inicial de professores. Cabe ressaltar que o

discurso das competéncias estd relacionado aos quatro pilares (aprender a ser; aprender a
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conhecer; aprender a fazer; e aprender a conviver), expressos no Relatério da UNESCO, da
Comissao Internacional sobre Educacio do século XXI 3,

Nesse documento, o modelo tradicional (pautado no dominio dos conhecimentos
tedrico-cientifico e pedagdgico) de formacao de professores foi considerado obsoleto pelo
novo perfil profissional. Por isso, propde um modelo pautado na formagdo de competéncias e
para a pesquisa (com vista a solu¢do de problemas), tendo como eixo articulador dos

processos formativo, a reflexao sobre a pratica.

O discurso pedagdgico calcado na formacdo para o desenvolvimento de
competéncias irradiou a ideia de “professor reflexivo” (SCHON, 1992, 2002), que
valoriza os saberes docentes, centrados na prética cotidiana e sua formagdo a
Pedagogia das Competéncias, dando um sentido de que, para o exercicio da
docéncia, o professor teria que “construir”’, em seu processo formativo, novas
competéncias para ensinar (PERRENOUD, 2000). Nesse sentido, o empenho de
introduzir a “Pedagogia das Competéncias” nas escolas e nas empresas moveu-se
pelo intento de ajustar o perfil dos individuos, como trabalhadores e como cidadaos,
ao tipo de sociedade decorrente da reorganizacdo do processo produtivo.
(ALBUQUERQUE, 2013, p. 138)

Nesse mesmo sentido, a autora Elizabeth Macedo (2000) afirma que o conceito de
competéncia estd fortemente ligado as demandas do mercado produtivo e que,
consequentemente, a formacdo de professores e de alunos passa a ser dimensionada em
funcdo das necessidades estritas do mercado de trabalho. Essa nocdo pressupde um projeto
que articula escola e emprego, a partir da preocupacido em dotar o individuo de habilidades
técnico-profissionais, capazes de inseri-lo no mundo do trabalho, em detrimento de uma
formagdo mais ampla.

Desta maneira, todas essas regulamentagdes e mais a necessidade de ampliagao da
expansdo do ensino superior deram a formacdo de professores da educacdo bdsica um novo
perfil. E do mesmo modo, apontaram um novo espaco de formacao, fora da universidade, com
menor duracdo e com uma estrutura curricular reduzida, o que influenciou a implantacao de
diversos programas € cursos, tanto no ambito das universidades publicas como no das
institui¢des privadas de ensino superior.

Seguindo a trilha do PNE 2001-2010 e durante a sua vigéncia, foi lancada, em 24
de abril de 2007, através do Decreto 6.094 e pelo Ministério da Educagdo, mais uma politica
de educacdo, o Plano de Desenvolvimento de Educacao (PDE)*, cujo objetivo principal € o
de melhorar a qualidade da educagdo bdsica brasileira. A par disso, a professora Aguiar

escreve “que o PDE praticamente ocupou lugar do PNE, tendo em vista que alcancou quase

3 . . L - . . L.

SPublicado no Brasil, no ano 1998, com o titulo “Educacdo: um tesouro a descobrir”, conhecido, como Relatério

de Jacques Delors.

36 C o . . . - . L.
onstitui-se basicamente em um conjunto de mais de 40 agdes e programas voltados para a educagdo bdsica,

superior, profissional e continuada.
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todos os programas e projetos do MEC, por ser referéncia das iniciativas governamentais”
(AGUIAR, 2011, p. 271).

O Plano de Desenvolvimento de Educagdo, que contém 28 metas, a serem
atingidas até 2022, propde, entre outras diretrizes, alavancar a formacdo de professores. O
PDE ancora-se no Plano de Metas Compromisso Todos Pela Educagﬁo”, a partir da
participacao da Unido que terd por base o incentivo e apoio a implementacdo de “programa
préprio ou em regime de colaboragdo para formacao inicial e continuada de profissionais da
educagao” (BRASIL, 2007, art. 2°, diretriz XII). Assim, um dos principios do PDE ¢ a
necessdria articulacdo entre Unido, estados, Distrito Federal e municipios para a garantia do
direito a educagdo no Pais.

O cumprimento das metas do citado Plano e a observancia das suas diretrizes tém
por alicerce o Plano de Acdes Articuladas (PAR)*® que prevé, para a execucdo, o
compromisso firmado entre estados, Distrito Federal e municipios que adotam o PARY.
Entdo, para participarem, os municipios assinaram um termo de adesdo — “Compromisso
Todos pela Educagao” — dentro dos parametros estabelecidos pelo Decreto N° 6.094/2007.

Nessa perspectiva, os municipios assumem o compromisso de melhorar a
“qualidade” do ensino da rede. E, por meio de um indicador de qualidade — o Indice de
Desenvolvimento da Educagdo Bésica (IDEB)* —, 0 PDE verifica as acdes e 0 cumprimento
de metas no termo de adesdo do Compromisso (MEC, 2008); ou seja, o governo, através
desse recurso técnico, faz a implementacdo do PDE, o monitoramento e a avaliacdo dos
resultados.

No que diz respeito a formacao de professores, o PDE criou, por meio de agdes,

formas de qualificar os professores, como tentativa de obter sucesso na qualidade das escolas

70 Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacio é um documento produzido no dmbito do movimento
empresarial, Compromisso de Todos pela Educacdo, que visa criar uma “nova consciéncia” uma “nova
responsabilidade social” com relacdo ao direito a educagdo, tendo a participacdo de diversas organizac¢des da
sociedade civil, intelectuais, sindicalistas, grande midia, principalmente grupos empresariais (Grupo Pao de
Acitcar, Fundagdo Itai Social, Funda¢do Bradesco, Banco Santander, Fundag¢do Roberto Marinho, Fundagao
Airton Senna, entre outros).

0 Plano de Agdes Articuladas (PAR) permite a0 MEC oferecer apoio técnico e financeiro aos municipios com
indices insuficientes de qualidade do ensino. O PAR estd estruturado em quatro dimensdes: gestdo educacional,
formacdo de professores e dos profissionais de servico e apoio escolar, priticas pedagdgicas e avaliacdo,
infraestrutura fisica e recursos pedagdgicos.

YEm 2010, os 26 estados, o Distrito Federal e os 5.565 municipios assinaram o Termo de Adesdo ao Plano de
Metas do PDE. A partir dessa adesdo, sdo elaborados os respectivos Planos de A¢des Articuladas, contendo o
diagnéstico dos sistemas locais e as demandas de formagédo de professores.

“0 IDEB foi elaborado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Texeira (INEP),
vinculado ao MEC para avaliar o nivel de aprendizagem dos alunos, a partir de exames padronizados para
estudantes de 4° série/5° ano; 8° série/9° ano do Ensino Fundamental e 3° ano do Ensino Médio, cujo célculo é
realizado por escola, por rede e para o préoprio Pais. A partir desse indice, o MEC acredita ser possivel fixar
metas de desenvolvimento educacional de médio prazo para cada instincia.
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de educacdo basica e melhorar o IDEB. Uma dessas formas € a “Nova Capes” que atuard na
qualificacdo dos professores, instituindo o sistema nacional de formag¢do de professores; outra
€ “Prodocéncia”, destinado a consolidar os cursos de licenciatura e a qualidade da formacao
docente; e a outra € o programa “Formagao” que, por meio da Universidade Aberta do Brasil
(UAB), oferecerd cursos a distdncia para promover a formagdo inicial dos docentes em
exercicio, mas sem formagdo superior.

Apesar disso, o PDE recebeu muitas criticas quanto a inoperancia de suas agdes,
conforme constam na tese de doutorado da Prof®. Vilma Moraes (2014) que, além de ressaltar
que o PDE (2007) foi elaborado a partir da 16gica de mercado, sendo traduzido a época como
uma espécie de “pedagogia de resultados”, a autora afirma, que no texto do referido Plano,
nao se encontra meng¢do a mudangas imediatas nas escolas (melhorias na infraestrutura,
equipamentos, laboratorios, oficinas pedagdgicas, refeitérios etc). Dessa maneira, segundo a
autora, os recursos destinados a educacdo, naquela ocasido e atualmente, ndo permitem que a
educagdo seja tratada com a devida seriedade e de acordo com a prioridade com que €
proclamada nos discursos.

Adorno (1995;1996), nessa perspectiva e ao considerar a educagdo na visdo
mercadoldgica e objetivando resultados, expde criticas a industria cultural e a semiformacao
que, no seu aspecto mais amplo, explora e transforma a cultura/educagdo em um produto
vendavel e pronto para o consumo; ou seja, reifica os bens culturais, aliena e trata a educagdo
como um grande negocio.

Constatamos ainda nas andlises feitas por Dourado (2011), Frigotto e Ciavatta
(2003), Brzenzinki (1999), Saviani (2006), Demo (1997) entre outros, que as leis, resolucdes,
os documento e planos discutidos aqui, desde a década de 1990 e p6és LDB, apresentam o
potencial de circularidade das politicas educacionais que ndo t€m resultado em mudangas
reais na qualidade social dos alunos e professores da educacdo publica. Nessas leituras,
percebemos, também, um descompasso entre o que € discutido nos movimentos dos
educadores e o que € aprovado como politica piblica. Consequentemente, temos, no Brasil,
uma parcela de politicas educacionais que apresentam caracteristicas de cardter reformista,
pragmatico e reducionista, a partir de documentos que contém ambiguidades, contradi¢des e
omissoes disseminadas de agdes/intengdes de “resolver” os problemas histéricos da educacdo
brasileira.

Dessa forma, foi a partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢do Nacional

(LDB/1996) e do Plano Nacional de Educag¢do PNE 2001-2010 que foi definida a necessidade
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de ampliar a oferta de cursos de formac¢do de professores, acentuando a qualificagdo minima
nos Limites da Lei.

Além do mais, faz-se necessdrio pontuar, também, que o atual PNE (2014-2024),
lei n. 13.005, de 25 de junho de 2014, revela preocupacdo com a qualificacdo docente para a
educacdo bdsica em duas das vinte metas que o compdem. Ademais, na perspectiva de
enfrentar os problemas da formagdo inicial, na Meta 12, do atual PNE (2014-2024), propoe-
se, de forma expressiva, elevar a taxa bruta de matriculas, na educagdo superior, para 50%, e a
taxa liquida para 33% da populagdo de 18 a 24 anos, assegurada a qualidade da oferta e
expansdo, pelo menos, 40% das novas matriculas, no segmento publico.

Assim, somente seriam admitidos professores habilitados em nivel superior ou
formados por treinamento em servico. Contudo, conforme apontavam os dados do Censo
Escolar/2011, divulgados pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (Inep),
cerca de 25% dos professores que trabalham nas escolas de Educagao Bésica, no Brasil, ainda
ndo tinham, até aquele ano, diploma de curso superior; ou seja, mais de 530 mil professores
haviam cursado apenas o ensino médio ou o antigo curso normal®’.

O PNE, por sua vez, estabeleceu como meta, até 2010, atingir o percentual de
70% dos professores de educagdo bdsica, com formacdo especifica de nivel superior em
licenciatura realizada em instituicoes qualificadas“. Os dados concernentes ao periodo de
vigéncia desse plano mostram que cresceu o nimero de profissionais da educagdo basica com
a qualificacdo exigida pela LDB/96™.

No entanto, de acordo com dados de 2009, do Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), o quadro piora nas regides mais pobres do
pais. De cerca de 600 mil professores da regido Nordeste, metade nio tem curso superior. Na
Bahia e no Maranhdao, mais de 60% dos profissionais do magistério ndo cursaram a
universidade. Nos Estados da regido Norte, os docentes apenas com ensino médio e
fundamental somam 76,3 mil, nimero que representa 45,98% do total. Dos 70,7 mil

professores do Pard, 39,7 mil (56,14%) apresentam formacdo inadequada. J4 no Sul, Sudeste e

*'GAZETA DO POVO. 25% dos professores da educaciio basica nio tém diploma de ensino superior.
Disponivel em: http://www.gazetadopovo.com.br/ensino/conteudo.phtml?id=1249271&tit=25-dos-professores-
da-educacao-basica-nao-tem-diploma-de-ensino-superior. Acesso em: 05 set. 2015.

“MINISTERIO DA EDUCACAO E CULTURA. Avaliacio do Plano Nacional de Educacio 2001-2008.
Disponivel em: http://fne.mec.gov.br/images/pdf/volume3.pdf. Acesso em: 05 set. 2015.

“ Entre 2010 e 2011, a propor¢io de professores de Educacio Bésica com ensino superior apresentou um
crescimento de 7,6%, se comparado ao ano de 2007, no qual mais de 30% dos professores nunca haviam cursado
uma universidade. TODOS PELA EDUCACAO. Proporcio de professores com nivel superior cresce 7,6 %
entre 2010 e 2011. Disponivel em: http://www.todospelaeducacao.org.br/comunicacao-e-
midia/noticias/22421/proporcao-de-professores-com-nivel-superior-cresce-76-entre-2010-e-2011. Acesso em: 05
set. 2015.
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Centro-Oeste, a taxa média dos que ensinam sem diploma universitario € de 20%, de um total
de 1.213 milhdes de docentes™.

Assim, analisando o conjunto de politicas de formagao docente no pais, desde a
LDB, percebemos, a partir dos estudos e pesquisas, uma grande dispersao, fragmentacdo e
descompassos. Nesse sentido, os movimentos dos educadores passaram a pressionar O
governo federal por uma politica nacional de formagdo docente que fosse desenvolvida
conjuntamente em todo o territério nacional.

Com efeito, no segundo mandato do presidente Luis Inidcio Lula da Silva, foi
criado o decreto 6. 755, de 29 de janeiro de 2009, que instituiu a Politica Nacional de
Formacao de Professores do Magistério da Educacao Bésica e, no mesmo ano, estabeleceu o
Plano Nacional de Formagao de Professores para a Educacao Basica — PARFOR.

E importante esclarecer que esse Plano consolida a Politica Nacional de Formagcio
de Professores, instituida pelo Decreto 6755/2009. Ou seja, o Plano foi criado para atender as
disposi¢des do Decreto, objetivando oferecer formagdo inicial e continuada de professores,
em nivel superior, visando formar os docentes que ja atuam na educagdo bdsica.

Diante do exposto, € possivel compreender que a Politica Nacional de Formacao
de Profissionais do Magistério da Educacdo Bésica, para ser efetivada, baseou-se, entre outros
aspectos, na constatacdo da existéncia de um grande nimero de professores sem a formacado
adequada para a educacdo basica, em indicadores estatisticos que evidenciam a insuficiéncia
de professores licenciados em algumas areas, bem como na compreensdo da importancia da

formacdo docente para o necessario avanco da qualidade do ensino no pais.

3.3 A Politica Nacional de Formacio de Professores e o Plano Nacional de Formacao de
Professores da Educac¢iao Basica (PARFOR): contetido, principios e implementacao

A formulacdo do PARFOR, que se seguiu a definicdo da Politica Nacional de
Formacao de Profissionais do Magistério da Educacdo Bdasica, compreende um conjunto de
acoes do MEC, em colaboragdo com as Secretarias de Educacdo de estados € municipios e as

Instituicdes Publicas de Ensino Superior (IPES), para ministrar cursos superiores a

“FERRO, Maria da Gloria Duarte. O Plano Nacional de Formacio de Professores da Educacio Basica
(PARFOR) no ambito da UFPI: realidade, perspectivas e desafios de um percurso em construcao.
Disponivel em:
http://www.ufpi.br/subsiteFiles/parfor/arquivos/files/O%20PARFOR %20NO %20%C3%82MBITO%20DA %20
UFPI1%20REALIDADE,%20PERSPECTIVAS %20E%20DESAFIOS %20DE%20UM %20PERCURSO%20EM
9%20CONSTRU%C3%87%C3%830.pdf. Acesso em: 02 agost. 2015.
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professores em exercicio, em escolas publicas, que ndo possuem a formagdo adequada
prevista pela LDB (GATTIL B; SA BARRETO, E; ANDRE, Marli. (2011).

Assim, o decreto 6. 755/2009 — Politicas Nacionais de Formacao de Profissionais
do Magistério™ — apresenta em seu Art. 3° e como primeiro objetivo, “Promover a melhoria
da qualidade da educacdo” (BRASIL, 2009). Além disso, destaca, entre outros objetivos:
“Identificar e suprir a necessidade das redes e sistemas publicos de ensino por formagao
inicial e continuada de profissionais do magistério” (BRASIL, 2009a, art. 3°, inciso 1V);
“Promover a integracdo da educacdo bdsica com a formacgdo inicial docente, assim como
reforcar a formacdo continuada como pratica escolar regular que responda as caracteristicas
culturais e sociais regionais” (BRASIL, 2009a, art. 3°, inciso X).

Dando prosseguimento a essa politica, foi constituido um Plano Nacional de
Formagao de Professores da Educacdao Basica (PARFOR), com o objetivo de estabelecer
acOes e metas para a qualificacdo de mais de 600 mil professores que ainda nao possuiam a
formagao requerida para o exercicio da docéncia (SCHEIBE, 2011).

Nesse sentido, o PARFOR ¢ instituido como um Programa de formacao
emergencial que visa atender os docentes, priorizando os que ja atuam na rede publica de
educacgdo basica (MEC, 2009).

Segundo o Documento do ‘“Plano Nacional de Formacdo de Professores da
Educacdo Bésica”, a formacdo inicial de professores em exercicio da rede publica de
educagdo bésica € uma prioridade do PAR. As acdes do planejamento estratégico tiveram
como embasamento inicial o envio do Oficio Circular GM/MEC n° 118/08, em julho de 2008,
feito pelo Ministério da Educagdo aos estados, propondo a ado¢do de uma estratégia para
“estimular arranjos educacionais no ambito do estado, coordenados pela Secretaria de Estado
de Educagdo, envolvendo, também, as administracdes municipais e as institui¢des publicas
que oferecem cursos de licenciatura.”

Nessa perspectiva, a Politica Nacional de Formacao de Profissionais da Educacdo
Baésica determina que o cumprimento dos objetivos dessa Politica deva se dar por meio: da
criacdo de Foruns Estaduais Permanentes de Apoio a Formacao Docente, que devem ter, por

base, o regime de colaboracdo entre a Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios,

#0 Decreto apresenta 12 principios, dos quais destacamos: a formagdo docente como compromisso publico de
Estado; a colaboracdo constante entre os entes federados; a importancia de o projeto formativo nas IESs refletir a
especificidade da formacdo docente e assegurar a organicidade ao trabalho das diferentes unidades que
concorrem para a formagdo; a articulacdo entre teoria e prética, entre formagdo inicial e continuada; o
reconhecimento da escola como espaco necessario de formacdo inicial e continuada; e a consideracdo dos
diferentes saberes e da experiéncia docente.
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bem como de acdes e programas especificos do Ministério da Educagdao (BRASIL, 2009a, art.
4°).

Os Foéruns sdo 6rgaos colegiados que tém como finalidade organizar a formagao
inicial e continuada dos profissionais do magistério para as redes publicas da educagao basica.
Suas atribui¢des sdo as seguintes: elaborar e acompanhar planos estratégicos, articular acdes,
otimizar recursos € potencializar esforcos em interacdo com os sistemas de ensino e
institui¢des formadoras, sediadas no estado. (GATTI, B; SA BARRETO, E; ANDRE, Marli.
(2011).

Em sintese, o “Plano Estratégico”, elaborado pelos Foéruns, deve contemplar

(prescrito no Art. 5° do Decreto n° 6.755/2009), nos artigos I, Il e I'V:

I — diagnéstico e identificacdo das necessidades de formagdo de profissionais do
magistério e da capacidade de atendimento das institui¢des publicas de educagdo
superior envolvidas; II — definigdo de acdes a serem desenvolvidas para o
atendimento das necessidades de formagao inicial e continuada, nos diferentes niveis
e modalidades de ensino; e IV — atribui¢des e responsabilidades de cada participe,
com especificagdo dos compromissos assumidos, inclusive financeiros (BRASIL,
2009).

Carvalho (2010) faz uma critica ao uso recorrente do termo Plano Estratégico
que, migrado do mundo dos negdcios, revela a pretensdo de tratar as questdes educacionais
como uma empresa que vende o produto aprendizagem.

Integram o Férum Estadual, presidido pelo secretdrio de estado da Educacdo,
representantes dos 6rgaos gestores das trés instancias de governo: MEC, secretarias estaduais
e municipais de Educacdo — estas por intermédio da Unido Nacional dos Dirigentes
Municipais de Educacao (UNDIME) — e seus respectivos conselhos estaduais e municipais de
Educacgdo; o dirigente maximo de cada institui¢do publica de ensino superior, com sede no
estado ou no Distrito Federal; profissionais do magistério, por indica¢do de sua entidade de
classe, a Confederagdao Nacional dos Trabalhadores em Educac¢do (CNTE); e, quando houver,
do Férum das Licenciaturas das Institui¢des de Educac@o Superior Piblica (BRASIL, MEC,
2009b).

Desta maneira, percebemos a importancia dos Féruns para a organizacdo dos
cursos de formacdo de professores, ao exercerem a fungdo de elaborar, regular e articular
planos estratégicos que servirdo de base para a criacdo de cursos de formacado inicial e
continuada de professores, como também os critérios de selecdo desses professores-alunos.
Com efeito, na quarto se¢do, veremos como foi instituido e organizado o Férum Estadual

Permanente de Apoio a Formacgao Docente do estado do Maranhao.
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Nesse cendrio, para o cumprimento do Decreto 6.755/2009, o MEC delegou a
atuacdo da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) a
responsabilidade pela inducdo, fomento e avaliagdo dos cursos no ambito do PARFOR,
ofertando todas as licenciaturas das &4reas de conhecimento da educacdo bdsica, nas
modalidades presencial e a distancia.

Portanto, o Decreto n° 6.755/2009 disciplina a “nova” CAPES, em regime de
colaboracdo com os entes federados e, mediante termos de adesdo firmados com institui¢des
de ensino superior a: 1) induzir e fomentar a formagao inicial e continuada dos profissionais
do magistério da educacdo bdsica nos diferentes niveis de governo; 2) planejar acdes de longo
prazo para a sua formacgdo em servico; 3) elaborar programas de atuacdo setorial ou regional
para atender a demanda social desses profissionais; 4) acompanhar o desempenho dos cursos
de licenciatura nas avaliacdes conduzidas pelo Instituto Nacional de Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira (Inep); 5) promover e apoiar estudos e avaliagdes sobre o desenvolvimento e
a melhoria dos conteudos e das orientacdes curriculares dos cursos de formacgdo de
professores inicial e continuada.

Para os autores GATTI, BARRETO ANDRE (2011), a CAPES apresenta-se com
grandes e complexas responsabilidades, j4 que antes era responsdvel apenas pela pos-
graduacao; Assim, segundo as autoras, a “nova” CAPES nao tem tradi¢do de trabalho junto
aos cursos de graduacdo. Ademais, muitas de suas novas atribui¢cdes incidem sobre as
anteriormente reservadas a Secretaria da Educacdo Bésica, a Secretaria da Educacdo Superior
e a Secretaria da Educacdo a Distancia do préoprio MEC, sem que as interfaces entre elas
tenham sido esclarecidas.

No PARFOR, a CAPES tem o papel de gerir o Plano como um todo, oferecendo
apoio técnico e financeiro para o atendimento de suas necessidades, por meio da Resolugao
CD/FNDE, n° 13 de maio de 2010, que estabelece diretrizes e concessdes de bolsas para
docentes dos cursos especiais presenciais. J4 as universidades dispdem do quadro docente,
enquanto que as prefeituras dispdem da infraestrutura e dos professores da rede de ensino para
participarem do Plano.

Nessa perspectiva, podemos citar as parcerias da Unido Nacional dos Dirigentes
Municipais e os Institutos de Ensino Superior (IES) publicos, através dos quais o Ministério
da Educagdo e Cultura (MEC) estabeleceu uma politica de formacdo de professores (o Plano
de Acodes Articuladas — PAR), visando atender a demanda por formagao dos profissionais da
educagdo bdésica, com oferta de cursos de formagdo inicial e continuada, de acordo com a

necessidade de cada estado. Ou seja, os recursos necessarios ao funcionamento dos Programas
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desenvolvidos sdo captados pelas Universidades Publicas e pelas Prefeituras Municipais, por
intermédio do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE) e do Fundo de
Manutengao e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizagdo dos Profissionais da
Educacgdo (Fundeb) 46

De forma resumida, Souza (2014) apresenta trés dimensdes de acesso ao
PARFOR, transcritos a seguir:

(a) IES, estados e municipios, que passam a fazer parte do programa por meio de
adesdo voluntaria aos Féruns Estaduais Permanentes de Apoio a Formagao Docente;

(b) Cursos e turmas, que sio selecionados apds andlise e homologacdao da
CAPES, conforme a necessidade identificada nos planos estratégicos, elaborados pelos féruns
estaduais, que organizam as necessidades de formagao de professores na unidade da federacao
em relacdo a capacidade de atendimento das IES envolvidas;

(c) Professores aprendizes, que sdo selecionados pelas IES por sorteio ou
processo seletivo, desde que tenham suas inscrigdes previamente validadas pelas secretarias
de educagdo, as quais estdo subordinados, que estejam em exercicio, hd pelo menos trés anos
na rede publica de educacdo bdsica, e que ndo possuam a formagdo legal exigida para a sua
atuacdo docente.

Dessa forma, o PARFOR fomenta a oferta de turmas especiais em cursos em trés
situacoes:

I. Licenciatura — para docentes ou tradutores intérpretes de Libras em exercicio na
rede publica da educacdo bésica, que ndo tenham formacdo superior ou que, mesmo
tendo essa formac@o, disponham a realizar curso de licenciatura na etapa/disciplina
em que atua em sala de aula;

II. Segunda licenciatura — para professores licenciados que estejam em exercicio
h4 pelo menos trés anos na rede ptiblica de educag@o bésica e que atuem em &drea
distinta da sua formacao inicial, ou para profissionais licenciados que atuam como
tradutor intérprete de Libras na rede publica de Educagdo Bésica; e

III. Formacao pedagégica— para docentes ou tradutores intérpretes de Libras
graduados nfo licenciados que se encontram no exercicio da docéncia na rede
ptiblica da educacdo basica®’.

Por meio deste Plano, o docente sem formacdo adequada, poderd graduar-se em
cursos superiores publicos e gratuitos em: 1° Licenciatura, com carga horaria de 2.800h, mais

400 h de estdgio; para a 2° Licenciatura, com carga horédria de 800 a 1.200h. E formacgao

“F relevante frisar o protagonismo do Fundo de Manuten¢io e Desenvolvimento da Educacio Bisica e de
Valorizacdo dos Profissionais da Educacdo (Fundeb), que abriu caminhos para a valoriza¢do do magistério de
toda a educagdo bdsica, na medida em que é disponibilizado, no minimo, o percentual de 60% dos recursos,
rigorosamente destinados aos profissionais do magistério em efetivo exercicio na educacdo bdsica da rede
publica.

" Disponivel em: http://www.capes.gov.br/educacao-basica/parfor. Acesso em: 18 jan 2015.
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pedagdgica para bacharéis, sem Licenciatura com cursos na modalidade presencial e a
distancia (BRASIL/MEC, 2009a).

Nessa perspectiva, o professor fard sua inscricdo nos cursos descritos, por meio de
um sistema desenvolvido pelo MEC, denominado Plataforma Paulo Freire, ambiente virtual,
onde também terd seu curriculo cadastrado e atualizado. Dessa forma, a partir da pré-inscricao
dos professores e da oferta de formacdo pelas Instituicdes de Ensino Superior (IES) publicas,
as secretarias estaduais e municipais de educagao terdo, na Plataforma Freire, um instrumento
de planejamento estratégico capaz de adequar a oferta das IES publicas a demanda dos
professores e as necessidades reais das escolas de suas redes™.

De acordo com informagdes do site da CAPES e do MEC, inicialmente, foram
previstas as entradas dos professores-alunos, a partir de 2° semestre de 2009 e nos anos
subsequentes 2010 e 2011. No ano de 2009, em um curto espaco de dois meses, 21 estados do
pais formalizaram adesdo ao Plano Nacional de Formacdao de Professores para a Educagdo
Bésica: Amazonas/AM; Amapd/AP; Alagoas/AL; Bahia/BA; Ceard/CE; Espirito Santo/ES;
Goias/GO; Maranhdo/MA; Mato Grosso do Sul/MS; Mato Grosso/MT; Para/PA; Paraiba/PB;
Pernambuco/PE; Piaui/PI; Parand/PR; Rio de Janeiro/RJ; Rio Grande do Norte/RN;
Roraima/RR; Santa Catarina/SC; Sergipe/SE; Tocantins/TO™.

Nesse sentido, na operacionalizacdo da oferta dos cursos previstos no PARFOR,
ja foram mobilizadas: 90 instituicdes formadoras de educacdo superior, 76 publicas (48
federais e 28 estaduais), e 14 comunitarias e confessionais, nesses estados, estimando-se uma
oferta global superior a 300 mil vagas gratuitas para professores em exercicio da rede publica
da educacao bdsica, a partir de 2009

Entre 2009 e 2013, um total de 70.220 professores da rede publica efetuou
matricula em 2.145 turmas implantadas. A regido Norte lidera o ranking do ndmero de
matriculas efetuadas com o percentual de 48,86%, seguida da Nordeste com 38,18%, Sul,

com 7,76%, o Sudeste com 3,81% e Centro-Oeste com 1,38%. Essa lideranca se sobressai,

*As vagas disponibilizadas pelas IES piblicas, o Decreto n° 6.755, de 29 de janeiro de 2009, que institui a
Politica Nacional de Formacao de Profissionais do Magistério de Educacdo Badsica, determina, no artigo 7°, que
o “atendimento a necessidade por formacao inicial de profissionais do magistério dar-se-4 pela ampliacdo das
matriculas, oferecidas em cursos de licenciatura e pedagogia pelas institui¢des publicas de educagdo superior’.

¥ Disponivel em:
http://www.ufpi.br/subsiteFiles/parfor/arquivos/files/O%20PARFOR %20NO %20%C3%82MBITO%20DA %20

UFPI%20REALIDADE,%20PERSPECTIVAS %20E%20DESAFIOS %20DE%20UM %20PERCURSO%20EM

9%20CONSTRU%C3%87%C3%830.pdf. Acesso em: 02 agost. 2015.

50Ibid.,. Disponivel em:
http://www.ufpi.br/subsiteFiles/parfor/arquivos/files/O %20PARFOR %20NO%20%C3 %82MBITO%20DA %20

UFPI%20REALIDADE,%20PERSPECTIVAS %20E%20DESAFIOS %20DE%20UM %20PERCURSO%20EM

9%20CONSTRU%C3%87%C3%830.pdf. Acesso em: 02 agost. 2015.
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também, nas matriculas ativas: Norte (52,50%), Nordeste (36,40%), Sul (6,67%), Sudeste
(3,20%) e Centro-Oeste (1,23%)".

DISTRIBUICAO REGIONAL DAS MATRICULAS 2009-2013 DO

PARFOR.
Regiao Percentual de matricula por Regido
Norte 48,86%
Nordeste 38,18%
Centro-Oeste 1,38%
Sul 7,76%
Sudeste 3,81%
Total 100%

Tabela 1: Distribuicdo Regional das matriculas 2009-2013 do PARFOR.
Fonte: Plataforma Paulo Freire (2013)

Do total de matriculados, o estado do Para (29,24%), Bahia (16,64%), Amazonas
(10,92%), Piaui (9,92%) e Maranhdo (5,18%) abrigam, juntos, 62,68% das matriculas no
PARFOR. De acordo com os dados do Educacenso 2012, essas unidades federativas
registraram, respectivamente, os percentuais de 33,13%, 42,95%, 20,87%, 30,07% e 43,31%

de fun¢des docentes sem formacao superior.

RELACAO ENTRE O NUMERO DE FUNCOES DOCENTES SEM FORMA CAO SUPERIOR E
O DE MATRICULADOS EM CURSO DE PRIMEIRA LICENCIATURA NO PARFOR.
UF N° de funcoes N° de funcoes N° de Percentual
docentes docentes sem matriculados de
formacao superior | em cursos de 1° | atendimento
Licenciatura

Pard 88.750 29.406 21.022 71,49%
Bahia 174.059 74.760 11.554 15,45%
Piaui 50.882 15.298 5.082 33,22%
Amazonas 44.441 9.276 5.785 62,37%
Maranhdo 106.739 46.232 2.602 5,63%

TABELA 2: Relacdo entre o nimero de fun¢des docentes sem formagéo superior e o de matriculados em curso
de Primeira Licenciatura no PARFOR. Fonte: Plataforma Paulo Freire (2013)/ Educacenso 2012

S!plataforma Paulo Freire (2013) Disponivel em:
https://www.capes.gov.br/images/stories/download/bolsas/1892014-relatorio-PARFOR.pdf.
Acesso em: 02 agost. 2015.
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Em dados do INEP de 2014 e tomando como referéncia o ano de 2013, verifica-se
que as regides Norte e Nordeste concentram os menores percentuais de professores da
Educag¢do Basica, formados em nivel superior 65,7% e 59,9%, respectivamente. Os
percentuais mais elevados estdao nas demais regides: 82,2% na regiao Sul; 82,7%, na regiao
Sudeste e 86,7%, na regido Centro Oeste (INEP, 2014a).

As diretrizes da politica de formagdo de professores se apresentam, com o
compromisso de efetivar e corrigir as assimetrias regionais e zelar pela equidade como uma
medida de promocao de igualdade de oportunidades e democracia plena. Contudo, os dados
ainda mostram “as profundas assimetrias regionais, presentes no quesito nivel de formacgao de
professores da Educagdo Bésica”. (NASCIMENTO; MELO; MORAES, p.5).

Esse principio apresenta uma ideia de que a formagdo do professor é capaz de
reduzir a desigualdade social e regional. Segundo Adorno e explicado por Zuin (1999, p.
120): “[...] a pretensdo de auto-suficiéncia (Sic) do positivismo encontra correlagdo direta com
a veleidade do individuo burgués que cré no poder do exercicio de sua vontade, a despeito de
possiveis entraves sociais”.

Nos estudos de Souza (2014), ao analisar o PARFOR Presencial, como politica
publica e tomando-se como referéncia a equidade de acesso a esse programa constamos que,
apesar da institucionalizacdo das a¢des do programa e do seu potencial de gestdo democratica,
na perspectiva de equidade, sua realidade atual indica discrepancias no nimero de matriculas
entre as unidades da federagdo.

Diante desse panorama, devemos refletir se a corrida para formar o maior nimero
de professores em nivel superior — determinada pelas politicas educacionais, planos e
programas de formagdo de professores — deve ser proporcional a formagao cultural sélida dos
processos formativos, nos diferentes aspectos (cognitivo, afetivo, cultural e valorativo) da
relacdo teoria e pratica, da gestdo democratica, da valorizacdo do profissional, buscando,

assim, uma formacao integral de qualidade socialmente reconhecida.
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4 AS CONDICOES OBJETIVAS NA IMPLEMENTACAO DO PARFOR/UFMA:
ASPECTOS MATERIAIS, FISICOS, HUMANOS E CULTURAIS

Esta secdo tem o objetivo de identificar as condi¢des objetivas (materiais, fisicas,
humanas e culturais) na implementacdo do Programa de Formacdo de professores para a
Educagdo Béasica do PARFOR/UFMA, no estado do Maranhao.

Refletir sobre esse movimento € trazer a cena a possibilidade de desvelamento
sobre a implementacdo de politicas e programas de formagao de professores, reconhecendo,
por um lado, a importancia de politicas e programas, voltados para a expansdo de cursos
superiores para professores que ndo t€ém formacdo especifica; e, por outro, refletindo sobre a
qualidade social, no tocante ao funcionamento dessas politicas e programas, voltados para
essa finalidade.

Com esse proposito, buscamos nos afastar da ideia que valoriza somente o
produto, o efeito, a razdo como instrumento, aproximando-nos de contribuicdes da Teoria
Critica, mais precisamente, do pensamento de Adorno e de categorias trabalhadas pelo autor,
tais como: “emancipacdo e educagdo” e “semiformacao” que dao suporte para a pesquisa em
foco.

Nesse sentido, consideramos que as condi¢des objetivas estdo interligadas com as
politicas e programas de formagdo de professores, na medida em que repercutem diretamente
na aprendizagem dos professores-alunos, no que se refere a uma formacdo sélida e densa
capaz de estimular, nestes, a autonomia, a emancipagao e a resisténcia aos ditames exclusivos
do sistema mercantil, conforme preconiza o pensamento adorniano.

Dessa forma, embora reconhecendo os limites do presente estudo, entendemos
que s6 € possivel fazer uma andlise critica das contradi¢des que perpassam as politicas e
programas de formacdo de professores para a educagao bésica por meio das relagdes politico-
econdmicas que as engendram.

Portanto, a problematizacao das condi¢des objetivas na formagao de professores e
a profissionalizacdo docente devem ser analisadas, principalmente na complexa trama social
da qual faz parte, observando que ndo estamos nos referindo ao “programa de formacgao de
professores para a educacdo bésica” de forma isolada, mas a partir de uma visdo que o
compde do conjunto (sujeitos, politicas e programa de formacdo, ente federativo,
universidade, secretarias de Educacdo), dentro de um contexto politico-econdmico e

sociocultural da sociedade brasileira.
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Com isso, em dado momento histérico, deparamos-nos com uma tensao crucial: a
contradicdo do “dever ser” e o ‘“que é”, efetivamente, no programa de formacdo dos
professores.

Os dados, aqui contidos, constituiram-se de duas diferentes formas:

e Estudos dos seguintes documentos: o Decreto 6. 755, de 29 de janeiro de 2009, que
institui a Politica Nacional de Formagao de Profissionais do Magistério da Educagao
Bésica; a Portaria Normativa n°® 09, de 30 de junho de 2009 (institui o Plano Nacional
de Formacgdo de Professores da Educagdo Basica); o Caderno do Plano Nacional de
Formacgdo da Educagdo Bésica do MEC/2009; Manual Operativo do PARFOR; Ata e
Regimento Interno do Férum Estadual Permanente de Apoio a Formagao Docente do
Maranhao; Informacdes e noticias no site da UFMA; Banco de dados da Coordenacao
Geral do PARFOR/UFMA; e de trabalhos académicos que abordam o PARFOR, no
estado do Maranhio.

e Entrevistas semiestruturadas com membros vinculados ao PARFOR da UFMA, tais
como: coordenador Geral do PARFOR/UFMA (1); professores-alunos (16);
Coordenadores de Curso do PARFOR/UFMA (2); professores-formadores (8),
Membros da Secretaria Municipal de Educacdo, responsaveis pelo PARFOR (2). No
total, foram entrevistados 29 sujeitos que fazem parte do Programa de Formacao de
Professores para a Educacdo Basica da UFMA.

Como o universo do PARFOR/UFMA ¢ bastante amplo, entre polos-municipios e
membros que fazem parte do Programa, selecionamos, como campo empirico da pesquisa,
dois polos do estado do Maranhdo: Coratd/MA e Humberto de Campos/MA.

Nesse sentido, a escolha do municipio-polo de Coroatd/MA justifica-se por
abranger o maior nimero de diferentes cursos de graduacio, no ambito do PARFOR/UFMA;
e o municipio-polo de Humberto de Campos/MA, por conter uma quantidade menor destes
cursos. Tal critério de escolha possibilitou estabelecer um comparativo de o porqué de um
municipio oferecer diferentes cursos e outro disponibilizar apenas um. Outro critério de
escolha decorre do fato de os polos ja serem objetos de investigacdo do grupo de pesquisa
“Escola, Curriculo, Formagdo e Trabalho Docente” do Programa de Pds-graduacio em
Educagdo da UFMA - PPGE, do qual fago parte, juntamente com a orientadora deste trabalho
dissertativo, e de podermos analisar os cursos com auxilio de outras categorias.

O quantitativo dos sujeitos entrevistados foi extraido a partir da quantidade de
cursos existentes em cada municipio. Em Coroatd/MA, dos seis cursos de Licenciatura,

vinculados a0 PARFOR/UFMA (Educacao Fisica, Geografia, Pedagogia, Ciéncias Sociais,
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Letras Portugués e Letras Espanhol), entrevistamos 12 professores-alunos, sendo 2 de cada
curso; 2 coordenadores de curso (Letras- Espanhol e Ciéncias Sociais); 6 professores-
formadores (Pedagogia, Letras-Espanhol e Ciéncias Sociais); e 1 membro da secretaria
municipal de Educacao.

Em Humberto de Campos/MA, por ter apenas um curso (Pedagogia) com duas
turmas, entrevistamos 4 professores-alunos, sendo 2 de cada turma; 2 professores-formadores;
e 1 membro da secretaria municipal de educacdo.

Para definir os sujeitos entrevistados, no processo de pesquisa, utilizamos as
seguintes siglas: CGP (coordenador geral do PARFOR/UFMA); CC (coordenadores de
cursos): CCLE (Letras-Espanhol), CCSC (Ciéncias Sociais); SEH (membros da Secretaria de
Educa¢do dos municipios de Humberto de Campos/MA) e SEC (Coroati/MA), PAC
(professores-alunos de Coroatd) e PAH (professores- alunos de Humberto de Campos); PFC
(professores-formadores de Coroatd) e PFH (professores-formadores de Humberto de
Campos).

Convém ressaltar que as entrevistas, realizadas in loco com os sujeitos da
pesquisa, representam uma espécie de mergulho em profundidade, que trouxe a tona as
condi¢des objetivas do programa, os indicios dos modos como cada um daqueles sujeitos
percebem o Programa de Formacgdo de Professores, o significado deste em suas trajetdrias
como docentes/discentes, além de repasse de informacOes relevantes que permitiram
compreender e analisar a ldgica que preside as relagdes que se estabelecem no interior do
PARFOR. O que, em geral, seria mais dificil obter através de outros instrumentos de coleta de
dados.

Enfim, a entrevista com o0s sujeitos envolvidos diretamente com o
PARFOR/UFMA (professor-formador, coordenadores de curso, coordenador geral do
programa e membro das secretarias municipais de educacdo e principalmente os principais
interessados no programa, os professores-alunos) representou, do ponto de vista
metodolégico, um valioso recurso para coletar e analisar informag¢des em relacdo as condicdes
objetivas, presentes na implementacdo dos cursos de Formag¢do de Professores do
PARFOR/UFMA, de modo a identificar limites, avangos e lacunas, diante dos aspectos
fisicos, econdmicos e culturais do PARFOR/UFMA.

Por outro lado, tanto os documentos quanto as entrevistas foram analisadas a luz
das seguintes categorias: formagdo de professores, condi¢des objetivas e repercussdes na

aprendizagem dos professores-alunos. Com isso, realizamos as andlise e interpretacao dos
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conceitos de “semiformacao” e “emancipacdo” em Adorno, relacionando-as com a questao do

Plano Nacional de Formacdo de Professores para a Educacdo Bésica.

4.1 A implementacio do PARFOR/UFMA no estado do Maranhio: aspectos gerais

O Plano Nacional de Formacdo de Professores para a Educacdo Bésica —
PARFOR, foi implantado a partir de 2009 no Estado do Maranhao, sob a responsabilidade de
trés institui¢des de educagdo superior publicas, tais como: Universidade Federal do Maranhdo
— UFMA, Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Maranhdo — IFMA e
Universidade Estadual do Maranhdo — UEMA, na modalidade a distancia e presencial.

Nesta pesquisa, trataremos especificamente do PARFOR na Universidade Federal
do Maranhdao (UFMA). Vale destacar, novamente, que o PARFOR, na UFMA, intitula-se
“Programa de Formacdo de Professores da Educagdo Bésica do Plano de Ac¢des Articuladas —
PROFEBPAR”. No entanto, para efeito deste estudo, utilizaremos a denominacdio PARFOR,
da mesma forma como o referido Plano é conhecido nacionalmente.

Para assegurar o controle social no processo de implementagdo do PARFOR, o
decreto n. 6.755 (Brasil, 2009a) induziu a criagdo dos Foruns Estaduais Permanentes de
Apoio a Formagao Docente. Como j4 foi mencionado no capitulo anterior, esses Féruns foram
criados para viabilizar o cumprimento dos objetivos da politica de formacao de docentes para
a educacao basica, tendo por finalidade organizar, em regime de colaboragdo entre a Unido, os
estados, o Distrito Federal e os municipios, a formagao inicial e continuada dos profissionais
do magistério para as redes publicas da educagdo, em suas respectivas unidades da federagao.

Assim, cabe ao Férum elaborar o “Plano Estratégico de formacao de professores”,
a partir da identificacdo e do diagndstico das necessidades, de formagao de profissionais do
magistério e da capacidade de atendimento a estas necessidades por parte das instituicdes
publicas de educacdo superior envolvidas, além de especificar as atribuicdes, as
responsabilidades e compromissos a serem assumidos, inclusive, financeiros (BRASIL,
2009).

De acordo com a pesquisa realizada no site da CAPES e conforme consta na Ata
de Reunido, o Férum Estadual Permanente de Apoio a Formacdo Docente do Estado do
Maranhao foi implantado no ambito local, no dia 01 de setembro de 2010, apds a
elaboragao/publicagdo do Regimento Interno do Férum Estadual Permanente do Estado do

Maranhao, no dia 2 de agosto de 2010.
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Participaram da Reunido para a criacdo do Férum, os representantes da SEDUC —
Coordenacdo do PAR/SAE; da UEMA/UFMA/IFMA e representantes do MEC -
Coordenacdo de Formagao Continuada. Entretanto, ndo estavam presentes membros de suma
importancia para a constru¢ao do Plano estratégico e implementacio do PARFOR, como por
exemplo, os representantes do Conselho Estadual de Educacio e SINPROESSEMA
(Sindicato dos trabalhadores em Educagdo Basica das Redes Publicas Estadual e Municipais
do Estado do Maranhio).

Neste sentido, como o0 PARFOR recomenda que os Féruns Estaduais tenham uma
participacdo plural, incluindo representantes das instituicdes publicas e entidades
representativas dos profissionais do magistério, que historicamente defendem os interesses da
categoria, consideramos que a auséncia destes representantes, em um evento de tal
importancia, constitui um dado a ser investigado em estudos posteriores, uma vez que O
Férum € um espaco decisivo de debate e conducdo de politicas e dos programas de formagao
de professores.

De acordo com Brzezinski (2011), € necessdria a colaboragdo de todos os entes
federados e de organizagdes sociais (instituicdes publicas, conselhos estaduais e municipais,
sindicato de professores...), a fim de desconstruir a ideia equivocada de culpabilizar os
professores pelos problemas da educagdo brasileira, como também, estimula acdes reais, de

responsabilidade de todos, com o objetivo de atingir a qualidade social na Educagdo Bésica:

A assung¢do das politicas de formacdo e de valorizagdo do magistério pelo Estado e
entes federados em regime de colaboragdo, por um lado, retira do contexto
educacional brasileiro a andlise equivocada da situacdo educativa, que tende a
atribuir ao professor as mazelas da educacdo nacional e, por outro, incentiva a
conjugacdo de esforcos entre a sociedade politica e os movimentos organizados da
sociedade civil para superar os sofriveis indices de qualidade da Educacdo Baésica
(BRZEZINSKI, 2011, p.5)

Assim, faz-se necessario que os Foruns definam de forma clara e objetiva o papel
e o compromisso firmados entre os entes federados e as instituicdes sociais, no
acompanhamento do programa de formacao de professores, cabendo ao Colegiado assegurar a
participacdo efetiva de todos os representantes que fardo parte desse processo, a fim de
garantir a transparéncia, a ética € o compromisso de todos.

Na reunido do Férum Permanente do Estado do Maranhio, cuja ata consta no site
da CAPES, foram abordados, sinteticamente, dois assuntos: “a criacdo do cronograma de
reunides para elaboracdo do Planejamento Estratégico e a criagdo de equipe para desenvolver
critérios e estabelecer metas para abertura de novos Polos UAB, em municipios do

Maranhdo”. Como ndo ha registro de Atas de reunides posteriores, identificamos uma lacuna
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no registro e sistematizagdo das informacodes, relativas a dindmica de funcionamento do
referido Férum.

Nas andlises feitas, a partir do Regimento Interno do Férum Estadual Permanente
do Estado do Maranhao e da Ata do Férum, percebeu-se uma distancia entre os objetivos
propostos na operacionalizagdo destes, no sentido de acompanhar a execucdo do plano
estratégico e promover sua revisao periddica, semestralmente, conforme recomenda o proprio
Regimento Interno do Férum e as diretrizes nacionais (Decreto Federal n°® 6.755) .

Portanto, se, por um lado, merece ser destacado o esforco desenvolvido, para
estimular a formagdo de colegiados, por outro, a forma como o Foérum tem sido
operacionalizado apresenta limitagcdes na sua propria natureza.

Segundo Dourado (2007), essa dinamica tem resultado em forte descompasso
entre a proposicdo e a materializacdo das politicas, contribuindo para um processo de
sedimentacdo normativa que resulta da sobreposic@o de novas regras, orientacdes e reformas.

Em entrevista com a coordenadora Geral do PARFOR/UFMA, a professora
destaca que:

[...] O Programa PARFOR foi sendo construido na CAPES e nas
Instituicoes Superiores dentro do processo ndo tinha nada desenhado,

nada definido|...] O processo foi normalizando no funcionamento”.

Por meio desse depoimento, podemos perceber a complexidade dessa agdo
conjunta, para implementacdo de um Programa de formacdo de professores que, de acordo
com sua natureza ambigua e contraditoria, tanto pode ser utilizado para justificar e legitimar
politicas ja definidas e implementadas, como para abrir espaco para uma formacdo mais
critica e comprometida com os interesses sociais.

Porém, considerando que a Reunido do Férum Permanente de Formacido de
professores no Maranhao foi realizada ap6s a implementacio do PARFOR, no estado, esta
forma inicial de construcao da histéria do Programa, em nivel local demonstra que, se houve
uma auséncia de tempo e planejamento antes de sua efetivagdo; ou seja, se o tempo de
elaboragdo e planejamento foi curto ou inexistente, identifica-se, neste caso, um descompasso
em relacdo a proposta de elaboragdo coletiva por meio do Férum.

Quando isso ocorre, geralmente a elaboracdo é feita de forma automdtica, sem
planejamento prévio, sem reflexao e discussao sobre a realidade educacional do estado e suas

condic¢des objetivas de implementacao.
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Assim, identificamos que a implementacdo do programa de Formacdo de
Professores, no estado do Maranhdo, atendeu, a principio, minimamente as demandas de
professores com nivel superior, baseados em nimeros/estatisticas. Por isso, o Férum deveria
ser o espaco para refletir/discutir a relacdo entre conteido, forma e mecanismos antes de sua
operacionalizacao.

Adorno (2009) denomina de Industria cultural a sociedade industrial massificada,
advertindo que as relagdes estabelecidas entre sujeito e objeto tornam-se mediadas pela
racionalidade técnica, processo esse que aliena e subjuga o homem as propostas

mercadoldgicas, impostas por uma sociedade administrada, uma vez que:

(...) cada um deve se comportar, por assim dizer, espontaneamente, determinado a
priori por indices estatisticos e dirigir-se a categoria de produtos de massa que foi
preparada para o seu tipo. Reduzido a material estatistico, os consumidores sao
divididos, no mapa geografico dos escritérios técnicos (que praticamente ndo se
diferenciam mais dos de propaganda), em grupos de renda, em campos vermelhos,
verdes e azuis. (ADORNO, 2009, p.7)

Com isso, a relagdo entre conhecimento, produtividade e mercado revela aspectos
da industria cultural, em que “o denominador comum ‘cultura’ ja contém virtualmente o
levantamento estatistico, a catalogacdo, a classificacdo que introduz a cultura no dominio da
administracao” (ADORNO; HORKHEIMER, 1985, p. 123).

Considera-se, por outro lado, que € importante as politicas e programas de
formacgao de professores recorrerem a dados estatisticos, para se ter uma leitura de demandas,
a fim de alinhar com outras justificativas a implementa¢do de programas. Contudo, como
descreve Adorno, as estatisticas ndo podem ser instrumentos de massificacdo e nem devem
ser utilizadas exclusivamente como nimeros/consumidores reféns do mercado.

E com essa caracteristica dual que as politicas educacionais e a formacdo docente
sao concebidas num campo de disputas hegemonicas. A politica de formagao, oferecida pelo
PARFOR, apresenta-se num contexto de crise e de ajustes estruturais; Nesse sentido, é
contraditéria em sua concepcao e execucao, considerando-se os desafios que se apresentam a
formacao e educacdo publica de qualidade.

Portanto, “a realidade do sistema educacional brasileiro indica a superposi¢do e
um alto grau de fragmentacdo de acdes e programas e, consequentemente, das politicas
educacionais que os fundamentam” (DOURADO, 2007, p. 939).

A coordenadora Geral do PARFOR/UFMA relata que a escolha dos municipios-
polos de abrangéncia se deu da seguinte forma:

[...] Nos dois primeiros anos, nés recebiamos do municipio demandas,

como até hoje os municipios nos procuram: professora, eu quero o
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curso “X”, precisamos do curso “Y”. Além do que, a Secretaria
Estadual de Educacdo tinha um levantamento das necessidades de
cursos e de formacdo. Entdo, unindo esse levantamento da secretaria
e das demandas direcionadas da UFMA e numa reunido do Forum
Estadual de Educacdo com as trés instituicoes UFMA, UEMA e
IFMA, nés chegamos a conclusdo de que a gente iria trabalhar em
dreas geogrdficas direcionadas a cada instituicdo. Entdo, na regido
que jd tinha o IFMA atuando com o PARFOR a gente ndo iria. Na

regido que tinha a UEMA nos ndo iriamos, como também no IFMA

[...]

Essa informacao que explica como se deu o processo de divisdo dos municipios
entre as trés Institui¢des Superiores (UEMA, IFMA e UFMA) ndo consta em Ata de Reuniao,
o que demonstra, mais uma vez a falta de registro sobre as atividades realizadas pelo
PARFOR, em ambito local®>.

Em maio de 2009, a UFMA assinou o termo de adesdo ao Acordo de Cooperacdo
Técnica (ACT), firmado entre a CAPES, a Secretaria de Estado da Educacdo do Maranhdo e
alguns municipios maranhenses. Assim, em junho do mesmo ano, ja havia turmas
funcionando.

Para a implementacdo do PARFOR/UFMA (em cursos especiais de primeira e
segunda Licenciatura) criaram-se, na UFMA, um corpo administrativo e um pedagdgico,
vinculados a Assessoria de Interiorizacdo da Universidade Federal do Maranhdao (ASEI); um
espaco institucional, vinculado ao Gabinete do Reitor, que retne cursos especiais de
licenciatura, desenvolvidos em municipios maranhenses, principalmente no que tange aos
programas emergenciais, tais como: PRONERA, PARFOR, PROEB, Pedagogia da Terra,
Pro-campo, Escola da Terra. Dessa maneira, a acdo predominante dessas politicas € a
formacdo de professores.

Além de estabelecer um elo entre a universidade e os interiores do Maranhao, na
formacgao de professores, a ASEI responsabiliza-se pela administracdo e negociacdo destes

recursos com os municipios, a partir de demandas que sao trabalhadas pelos Departamentos

5 . . ~ . ~ . . . cn
?A fim de coletar informacdes sobre organizagdo e funcionamento do Férum e se havia outras Atas de Reunides

que ndo contavam no site da CAPES, tentamos entrar em contato, por varias vezes, com membros da Secretaria

Estadual de Educagdo (SEDUC), responsaveis na organiza¢cdo do Férum; contudo, ndo obtivemos sucesso.
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académicos. Enfim, a interiorizacdo atua onde ndo existe fisicamente e institucionalmente a
universidade.

Nesse sentido, a ASEI nao € autonoma, depende da PROEN (Pr6-Reitoria de
Ensino) para a regulamentacdo e sistematizacdo dos cursos. No entanto, segundo as
professoras: NASCIMENTO, MELO e MORAES (2014) “chama a aten¢do para a ndo
vinculacdo desse Plano a Pré-Reitoria de Ensino a Graduagdo a qual todos os cursos de
licenciatura estdo integrados”.

Em relacdo a drea de abrangéncia, o PARFOR/UFMA foi implantado entre 2009 e
2014, em 24 municipios-polos, passando a funcionar com 87 turmas, 11 cursos (Ciéncias
Sociais, Educacdo Fisica, Filosofia, Fisica, Geografia, Histoéria, Letras-Espanhol, Letras-
Inglés, Letras-Portugués, Matemdtica e Pedagogia) e um total de 3. 288 professores-alunos
matriculados, dos quais 1.021 professores-alunos constam como evadidos e 835 formados até
2015.

Vale destacar que em 2016, as turmas novas correspondem ao ano de referéncia
de 2015/2° semestre, sendo previsto para iniciar em 2016, 33 turmas novas.

Os municipios-polos que abrangem o PARFOR/UFMA, entre 2009-2014 sdo os
seguintes: Santa Inés, Bom Jesus da Selva, Pocdo de Pedras, Nina Rodrigues, Coroati,
Imperatriz, Timbiras, Codd, Grajad, Logo da Pedra, Santa Quitéria do Maranhdo, Sdo José de
Ribamar, Magalhdes de Almeida, Vargem Grande, Humberto de Campos, Pindaré Mirim,
Buriticupu, Buriti Bravo, Presidente Médice, Governador Nunes Freire, Mog¢ao, Urbano
Santos e Sitio Novo. Vale destacar, que concentram professores-alunos provenientes destes

municipios, mas também agregando outros municipios, inclusive areas rurais.

Grifico 1 — Quantidade de Municipios-Polos por Ano de 2009 a 2014 do PARFOR/MA
10

8

Quantidade de Polos

2009 2010 2011 2012 2013 2014

Fonte: Coordenacdo do PARFOR/UFMA. Elaboragdo da autora.
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Em 2009, a oferta de cursos deu-se em 8 municipios-polos — Santa Inés, Bom
Jesus da Selva, Pocdo de Pedras, Nina Rodrigues, Coroatd, Caxias, Imperatriz, Timbiras
(Gréfico 1) com 14 turmas (Gréfico 2) e 301 professores-alunos matriculados.

No ano de 2010, a oferta envolveu 9 municipios-polos — Codo6, Grajaud, Logo da
Pedra, Santa Quitéria do Maranhdo, Sao José de Ribamar, Magalhdes de Almeida, Vargem
Grande, Humberto de Campos, Pindaré Mirim, no total de 40 turmas ( Grafico 2) e 1. 630
professores-alunos matriculados.

Em 2011 e 2012, ampliou-se apenas para 1 municipio-polo a cada ano:
Buriticupu, com 13 turmas, 611 professores-alunos matriculados e Buriti Bravo com 7 turmas
e 253 professores-alunos matriculados, respectivamente (Grafico 1 e 2).

Em 2013, para trés municipios-polos — Presidente Médice, Governador Nunes
Freire e Moncdo, com 7 turmas e 240 professores-alunos matriculados. Em 2014, mais dois
municipios-polos — Urbano Santos e Sitio Novo, com 6 turmas (Gréfico 2) e 253
professores-alunos matriculados.

No gréfico 2, demonstramos a quantidade de turmas do PARFOR/UFMA, que
foram abertas, no periodo de 2009 a 2014, totalizando 87 turmas. Percebe-se que no ano de
2010, deu-se a concentracdo do maior nimero de turmas, professores-alunos matriculados e

quantidade de municipios-polos (Gréfico 1).

Grifico 2 — Quantidade de Turmas por Ano de 2009 a 2014 do PARFOR/MA

2014

Fonte: Coordenagdo do PARFOR/UFMA. Elaboragdo da autora.

A oferta dos cursos do PARFOR, na UFMA, foi efetivamente iniciada no 2°
semestre de 2009, oferecendo aos professores, em exercicio na educacdo bdsica publica,

cursos de primeira e segunda licenciatura.
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Entre 2009 e 2014, o PARFOR/UFMA desenvolveu 11 Licenciaturas, tais como:
Ciéncias Sociais ou Sociologia, Educacdo Fisica, Filosofia, Fisica, Geografia, Historia,
Letras-Espanhol, Letras-Inglés, Letras-Portugués, Matematica e Pedagogia.

O curso de Pedagogia apresenta a maior porcentagem de turmas do Programa no
total de 48% (42) turmas de Pedagogia (Figura 3), sendo 41 turmas de 1* Licenciatura e
apenas 1 de 2* Licenciatura. O curso de Educac¢do Fisica possui 13 turmas (15%) e todos de 1*
Licenciatura. J4 nos cursos de Fisica (7%, 6 turmas), Geografia (6%, 5 turmas), Lingua
Portuguesa (6%, 5 turmas), Matemdtica (5%, 4 turmas), Lingua Espanhola (2%, 2 turmas), e
Ciéncias Sociais (8%, 7 turmas). Todos os cursos citados sao de 2° Licenciatura.

No Griéfico 3, pode-se observar, também, que os cursos de Histéria, Filosofia e
Lingua Inglesa possuem apenas 1%; ou seja, apenas 1 turma de cada curso, no Estado inteiro
do Maranhio, sendo, os cursos de Histéria e Lingua Inglesa de 2* Licenciatura e Filosofia de

1? Licenciatura.
Grafico 3 — Percentual de Cursos desenvolvidos no PARFOR/MA, entre 2009 e 2014.

Histér Filosofia /_Matemética
istoria
1% 5%
1% \ > °
Ciéncias Sociais
8%

Geografia
6%
Lingua Portuguesa
6%
Lingua Inglesa
1%

Lingua Espanhola
2%

Fonte: Coordenacdo do PARFOR/UFMA. Elaboracédo da autora.

Nas 87 turmas do PARFOR/UFMA, os dados revelam que o Programa possui maior
quantidade de turmas na 1* Licenciatura (55 turmas, 63%), em relacdo ao nimero de professores-
alunos matriculados em cursos de 2* licenciatura (32 turmas, 37%), conforme podemos visualizar
melhor na figura apresentada. Contudo, a 2* Licenciatura apresenta maior variedade de cursos; j4,
a 1* Licenciatura é composta apenas pelos cursos de Educagdo Fisica (13), Pedagogia (41) e 1

turma de Filosofia.
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Grafico 4 — Percentual de turmas por modalidade, entre 2009 e 2014.

W 19 Licenciatura ® 292 Licenciatura

Fonte: Coordenagdo do PARFOR/UFMA. Elaboragdo da autora.

Do total de 3.288 professores-alunos, ingressantes no PARFOR/UFMA, 1.021 sdo
desistentes (31%), e 2.267 (69%) professores-alunos frequentaram regularmente as atividades

académicas, como mostra o grafico seguinte:

Grafico 5 — Percentual de frequéncia e desisténcia, entre 2009 e 2014.

B FREQUENTES m DESISTENTES

Fonte: Coordenagdo do PARFOR/UFMA. Elaboragdo da autora.

A participacdo do Estado do Maranhao, Municipios e a Universidade Federal do
Maranhdo na CAPES se deu por meio do Termo de Adesdo ao Acordo de regime de
colaboragdo, para desenvolver a Formacdo de professores de educacdo superior, gratuita e de
qualidade, para professores em exercicio na rede publica de educagdo bésica.

De acordo com o manual operativo do PARFOR presencial, ¢ competéncia do
Estado (Secretaria de Educacdo Estadual), dentre vdrias atribuicdes: Implantar, organizar e
presidir o Férum Estadual Permanente de Apoio a Formagdo Docente; Acompanhar as

atividades do PARFOR PRESENCIAL, no ambito do estado; Realizar o processo de
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validacdo dos pré-inscritos de sua rede; Subsidiar a elaboragado e revisdo do Plano Estratégico
Estadual de Formagdo Docente do Estado. Segundo a coordenadora geral do
PARFOR/UFMA:
“O Estado é o que menos participa na organizacdo do Programa de
formagdo de professores, porque a tinica coisa que, até hoje, fez, foi a
Plataforma Paulo Freire. O iultimo momento de homologagdo é deles.
Entdo eles que homologam, so isso, mas eles nem sabem o que estdo

homologando”. (Coordenagdao Geral do PROFEBPAR/UFMA).

Nesse sentido, a Secretaria de Estadual de Educacdo do Maranhdao implantou o
Férum permanente de Formacdo de Professores. No entanto, esse 6rgao nao é consultado,
com frequéncia, no objetivo de discutir o nimero de cursos, professores-alunos frequentes, os
que ja concluiram e quantidade de professores que ainda necessitam de educacdo superior.
Por essa auséncia, consequentemente, apresenta dificuldades em acompanhar e viabilizar as
condic¢des de permanéncia do professor-aluno e garantir as condicdes objetivas dos cursos de
formacao.

Sobre a expansio dos cursos formacgdo de professores de educagdo basica de nivel
superior no estado do Maranhdo, verificou-se que houve, a partir da implementacdo do
PARFOR/UFMA, um crescimento de matriculas no ensino superior. Mas, o programa
apresentou, também, um indice de desisténcia, relativamente, alto dos alunos, entre 2009 e
2015, considerando que dos 3. 288 professores-alunos matriculados, 31% (1.021) séo
desistentes (Figura 7).

SGUISSARDI (p. 869, 2015) explica que o “Estado, tendo ideoldgica e
operacionalmente dificuldade de apostar no investimento maci¢co na educacdo superior, tem
buscado, via politicas focais de curto alcance” garantir certa igualdade de condi¢Oes de
acesso, mas que ndo preveem igualdade de condi¢des de permanéncia e sucesso no mercado
de trabalho.

Uma medida interessante da Politica de formacdo de professores foi criar
alternativa de controle e acampamento do Plano de formacado docente por meio das parcerias
entre os entes federados, secretarias e a institui¢do superior, a fim de garantir a permanéncia
desse aluno matriculado.

No entanto, constatamos, por meio da pesquisa que, no Maranhdo, a Secretaria
Estadual de Educacdo ndo tem feito o acompanhamento do PARFOR, conforme estd previsto

no decreto 6.755/2009, através do manual operativo e do acordo de cooperacdo técnica.
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Portanto, se faz necessdrio que a Secretaria de Educacdo Estadual, juntamente
com os municipios € a universidade, investigue os reais motivos que ocasionaram um numero
relativamente alto de desisténcias no Programa, e o que poderia ser feito, no sentido de
oferecer aos professores-alunos as condi¢des necessdrias para a sua permanéncia, a fim de
garantir a tdo propagada qualidade na formacdo de professores, assim realizando o tripé:

expansao, acesso € permanéncia com sucesso na educagdo superior.

4.2 As condicoes objetivas do PARFOR/UFMA: aspectos materiais, fisicos, humanos e
culturais nos municipios de Coroata/MA e Humberto de Campos/MA

Para auxiliar na elaboracdo de programas de formacgdo de professores de educagado
basica, o MEC criou o Sistema Integrado de Monitoramento, Execucdo e Controle do
Ministério da Educacdao (SIMEC) que abriga, em seu site, um diagndstico minucioso da
realidade educacional local (municipios), sendo que, a partir desse diagndstico, serdao
desenvolvidas acOes integradas, que dardo elementos para o PAR — Plano de Acgdes
Articuladas.

O instrumento para o diagndstico da situacdo educacional local estd estruturado
em quatro grandes dimensodes: 1. Gestdo Educacional; 2. Formag¢do de Professores e dos
Profissionais de Servico e Apoio Escolar; 3. Préticas Pedagédgicas e Avaliagdo; 4.
Infraestrutura Fisica e Recursos Pedagdgicos.

A pontuacdo gerada para cada indicador € fator determinante para a elaboragao do
PAR. Ou seja, na metodologia adotada, apenas critérios de pontuagdo 1 e 2, que representam
situagOes insatisfatorias ou inexistentes, podem gerar acoes.

Dessa maneira, acessamos o site do MEC - PAR, no setor de Dominio Publico, e
direcionamos a pesquisa nos municipios de Coroatd/MA e Humberto de Campos/MA,
destacando a dimensao 2 - “Formagdo de Professores e dos Profissionais de Servico e Apoio
Escolar”.

No municipio de Coroatd/MA encontramos as seguintes informacoes:

DIAGNOSTICO: FORMACAO DE PROFESSORES E DOS PROFISSIONAIS DE SERVICO E
APOIO ESCOLAR” NO MUNICIPIO DE COROATA/MA

Indicador Pontuacio Critério

1 1 Quando ndo existem politicas voltadas para a formacao inicial e continuada dos
professores visando o cumprimento da Lei 10.639/03.

1 1 Quando menos de 10% dos professores que atuam em educacdo especial,
escolas do campo, comunidades quilombolas ou indigenas participam ou
participaram de cursos com formagdo especifica para atuagdo nestas
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modalidades.

1 4 Quando todos os professores que atuam nas creches possuem habilitacido
adequada.

3 3 Quando parte (mais de 50%) dos professores da rede que atuam nos anos/séries
iniciais do Ensino Fundamental possuem formagdo superior em curso de
licenciatura.

4 3 Quando parte (mais de 50%) dos professores da rede que atuam nos anos/séries
finais do Ensino Fundamental possuem formacao superior na area/ disciplina de
atuacgdo.

2 4 Quando todos os professores que atuam na pré-escola possuem habilitagdo
adequada.

Tabela 3 — Diagnéstico: Formagao de Professores e dos Profissionais de Servigo e Apoio Escolar” no municipio
de Coroata/MA. Fonte: PAR, Relatério Pablico, 2009. Elaboragédo da autora.

Considerando os critérios estipulados pelo MEC, no que se refere a dimensao
formacao inicial de professores de Educacao Bésica, o municipio de Coroatd apresenta dados
satisfatorios, pois, segundo o diagndstico apresentado no site, todos os professores de pré-
escola e creche apresentam formacao superior, € 50% dos professores de anos iniciais e finais
possuem licenciatura, destacando que, de acordo com a apresenta¢do do documento, apenas
os critérios de pontuacdo 1 e 2 representam situacdes insatisfatorias ou inexistentes e devem
gerar acdes. Nesse caso, apenas no quesito de Formacgao de professores da Educacdo Bésica,
para atuacdo em Educacao especial, escolas do campo, comunidades quilombolas e indigenas
€ preciso realizar uma agdo de saneamento da deficiéncia.

Ja, no municipio de Humberto de Campo/MA, obtivemos as seguintes

informacoes:

DIAGNOSTICO: FORMACAO DE PROFESSORES E DOS PROFISSIONAIS DE SERVICO E
APOIO ESCOLAR” NO MUNICIPIO DE HUMBERTO DE CAMPOS/MA

Indicador Pontuacao Critério
1 1 Quando nao existem politicas voltadas para a formagao inicial e continuada
dos professores visando ao cumprimento da Lei 10.639/03.
3 1 Quando menos de 10% ou nenhum dos professores da rede que atuam nos

anos/séries iniciais do Ensino Fundamental possuem formacgdo superior em
curso de licenciatura.

4 2 Quando menos de 30% dos professores da rede que atuam nos anos/séries
finais do Ensino Fundamental possuem formacdo superior na area/ disciplina
de atuacdo.

1 2 Quando menos de 50% dos professores que atuam nas creches e pré-escolas

possuem habilitagdo adequada.

1 1 Quando menos de 10% dos professores, que atuam em educagdo especial,
escolas do campo, comunidades quilombolas ou indigenas participam ou
participaram de cursos com formacdo especifica para atuacdo nestas
modalidades.

Fonte: PAR, Relatério Publico, 2009. Elaboracdo da autora.
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Observamos que todos os quesitos em Humberto de Campos/MA apresentam a
pontuacdo 1 e 2. Portanto, ha necessidade de cursos de formagdo inicial e continuada aos
professores de educagdo bdsica.

Apesar de Coroatd ndo se encaixar nos critérios determinados para as a¢des do
PAR (Plano de A¢des Articuladas), no setor “Formacao de Professores e dos Profissionais de
Servico e Apoio Escolar”, foi assinado o Termo de Adesdo e o Acordo de Cooperagao
Técnica para a implantacio do PARFOR/UFMA, no municipio de Coroatd, em 2009, j4, na
cidade de Humberto de Campos, em julho de 2010.

Nesse sentido, buscamos o Termo de Adesdo e o Acordo de Cooperagdo técnica,
firmado entre os municipios com a Universidade e o MEC, a fim de analisar a relacdo e a
articulacdo entre as diversas institui¢des envolvidas no PARFOR.

Assim, segundo o manual operativo do referido Programa, os municipios tém a
responsabilidade de:

D Promover e articular as acdes do PARFOR PRESENCIAL, no ambito das
escolas sediadas em seu municipio;

11) Indicar um servidor de seu quadro de pessoal para: realizar procedimentos
atribuidos a secretaria municipal ou 6rgao equivalente na Plataforma Freire;
orientar os profissionais de sua rede sobre o processo de pré-inscri¢do, selecao
e matricula; e acompanhar as atividades do PARFOR PRESENCIAL no
ambito do municipio.

II)  Validar as pré-inscricdes dos profissionais da sua rede. A validacdo
corresponde a certificacio que a pré-inscricdo foi realizada no curso da
disciplina/etapa ou drea de atuag@o do profissional em sala de aula; a secretaria
municipal de educac@o aprova a participacao do profissional, sendo o mesmo
liberado nos dias e hordrios fixados no projeto pedagdgico para frequentar o
curso, sem prejuizo de suas atividades profissionais e de sua remuneragao;

IV)  Acompanhar o desenvolvimento académico dos profissionais de sua rede;

V) Articular-se com as IES visando a compatibiliza¢do dos calenddrios escolares
de sua rede com os cursos de formacdo ou com a definicdo de alternativas,
quando necessario, que possam viabilizar a participacdo e permanéncia dos
profissionais nos cursos, sem prejuizo de suas atividades profissionais;

VI) Responsabilizar-se por garantir as condi¢des necessdrias para a participacdo

dos profissionais nos cursos de formacao;
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O PARFOR utiliza a infraestrutura e os recursos, ja existentes nos municipios, € o
MEC, por meio da CAPES, financia bolsas para o pagamento dos professores-formadores,
enquanto a Universidade organiza toda a vida académica dos cursos.

Assim, é da competéncia do municipio disponibilizar um espaco fisico adequado
para promover a formacgdo de professores, o que significa disponibilizar, no minimo, um
laboratdrio de informética, com internet, acervo com biblioteca, um servidor para acompanhar
as aulas, como apoio técnico, e recursos diddticos para o professor-formador e professor-
aluno, além de supervisionar a frequéncia e permanéncia do professor-aluno nos cursos, de
acordo com o calenddrio académico, sem prejuizo na remuneragdo e nas atividades
profissionais do professor-aluno.

O municipio de Coroatd apresenta 6 (seis) cursos diferentes, tais como: segunda
Licenciatura em Educacdo Fisica, Geografia, Ciéncias Sociais, Letras-Espanhol e Letras-
Portugués e Curso de Primeira Licenciatura em Pedagogia. No total, o municipio apresentou
307 matriculados, dos quais 100 s@o desistentes (33%) e 154 formados (50%).

Dessa maneira, apesar de ja terem encerrado as turmas do PARFOR/UFMA em
Coroatd, o municipio ainda apresenta 53 matriculas ativas (17%); ou seja, s@o os alunos que
ainda ndo defenderam monografia ou ficaram reprovados em alguma disciplina. Como as
turmas do PARFOR sdo “Especiais” e o Programa é considerado Emergencial, o formato ndo
possibilita ao professor-aluno trancar o curso para depois retornar os estudos. Caso nao

frequente as aulas, € considerado desistente. Podemos verificar esses dados na tabela abaixo:

QUADRO GERAL DO PARFOR/UFMA EM COROATA/MA

Curso Data de Data de Qtd Qtd. Qtd. Desis- Qtd Qtd
inicio fim de Valida- | Matricu- | tentes Forma- Cursan-
vagas dos las dos do/ matricula ativa
Educagdo Fisica | 11/12/09 30/07/12 50 168 23 9 10 4
(2*Lic.)
Geografia 11/12/09 30/07/12 50 158 20 10 9 1
(2*Lic.)
Lingua 11/12/09 30/07/12 50 133 24 9 13 2
Portuguesa  (2°
Lic.)
Pedagogia 11/12/09 30/06/14 40 97 29 9 15 5
(1*Lic.)
Lingua 16/10/10 30/04/13 60 55 46 16 25 5
Espanhola
(2*Lic.)
Lingua 16/10/10 31/01/13 50 28 31 11 17 3
Portuguesa
(2*Lic)
Sociologia 16/10/10 30/04/13 60 55 46 20 21 5
(2*Lic.)
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Pedagogia 16/10/10 30/04/15 50 96 88 16 44 28
(1°Lic. )

Pedagogia
(1°Lic.)

TOTAL 410 790 307 100 154 53

Tabela 5 — Quadro Geral do PARFOR/UFMA em Coroatd/MA. Fonte: Coordenacdo Geral do PARFOR/UFMA.
Elaboracdo da autora.

Em Humberto de Campos/MA, apenas um curso de Pedagogia foi ofertado, com
duas turmas. Até o momento da pesquisa, ainda nido havia ocorrido a colacdo de grau. O
PARFOR/UFMA, no municipio, apresentou uma desisténcia de 48% de alunos; ou seja, de

133 professores-alunos matriculados, 64 desistiram no decorrer do curso.

QUADRO GERAL DO PARFOR/UFMA EM HUMBERTO DE CAMPOS/MA
Curso Data de Data de Qtd Qtd. Qtd. Desis- Qtd Qtd
inicio fim de Valida- | Matricu- | tentes | Forma- Cursan-
vagas dos las dos do/ Matricula
ativas
Pedagogia (2 | 19/07/10 30/01/15 40 135 133 64 68
turmas)

Fonte: Coordenagdo Geral do PARFOR/UFMA. Elaboracio da autora.

O professor fard sua inscri¢do nos cursos por meio de um sistema informatizado,
criado pelo Ministério da Educacdo, denominado Plataforma Paulo Freire, onde terd também
o seu curriculo cadastrado e atualizado. A partir da pré-inscri¢do dos professores e da oferta
de formacdo pelas IES publicas, as secretarias estaduais e municipais de Educacdo terdo na
Plataforma Freire um instrumento de planejamento estratégico, adequando a oferta das IES
publicas a demanda dos professores e as necessidades reais das escolas de suas redes. Através
desse planejamento estratégico, as pré-inscri¢des sao submetidas pelas secretarias estaduais e
municipais as IES publicas, que procederdo a inscri¢do dos professores nos cursos oferecidos.

Para compreender como se deu o processo de conhecimento do Programa e
inscricdo/validagdo/matricula, entrevistamos o principal interessado pelo programa: o
professor-aluno, e observamos que, dos 16 professores-alunos, entrevistados nos dois
municipios, a maioria teve conhecimento do Programa, por meio da midia e das redes sociais.
E a sua inscricao foi realizada no ambito exclusivo da Secretaria Municipal de Educacao.

Desse modo, percebemos que na implantagio do PARFOR/UFMA, as vagas
foram distribuidas pelo gestor das secretarias e conveniadas de acordo com um critério vago e

impreciso de necessidade. E, pelas respostas dos professores-alunos, nem sempre
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correspondente com o curso que os discentes queriam. Assim, o proprio gestor da prefeitura
confirma a inscri¢d@o e poderd até modificar a escolha do curso do professor-aluno.

Em Coroatd/MA, as inscri¢des foram realizadas pela Secretaria Municipal de
Educacdo. E os professores-alunos ficaram cientes do Programa através da propria Secretaria,
que enviou uma circular nas escolas e, com isso, levantou uma pesquisa dos professores que
ja tinham uma licenciatura e queriam outra formacdo e dos demais professores que ndo
tinham nenhuma licenciatura.

Entretanto, na amostra pesquisada, dos professores-alunos de 2* licenciatura, 30%
ndo estavam trabalhando na série/ano e disciplina que correspondia a sua formacao, critério
esse necessario para participar da 2* Licenciatura do PARFOR; ou seja, apenas 70% seguiam
os critérios exigidos. E 80% dos que ndo tinham nenhuma licenciatura € nem curso superior
trabalhavam na educacao infantil e séries/anos iniciais do ensino fundamental.

Assim, ao questiond-los sobre quais seriam os motivos de estudar no Programa e
escolher o curso de licenciatura, obtivemos as seguintes respostas:

“Ndo foi bem uma escolha, houve uma chamada da Secretaria, ai,
eles fizeram de acordo com a necessidade e nés fomos incluidos, na
primeira Licenciatura tinha por estar na sala de aula e na segunda
licenciatura se jd tivesse outra licenciatura. Quem ndo tinha nenhuma
licenciatura sé poderia fazer pedagogia. Eu mesma ndo queria ter

feito pedagogia”. (PAC- 1, Pedagogia)

“Foi a oportunidade que apareceu no municipio” (PAC — 3, Ciéncias

Sociais)

“Eu trabalhava em uma escola em que o diretor queria que sua
esposa fizesse essa segunda Licenciatura de Letras-Espanhol, como
era uma lingua estrangeira, muita gente ndo iria querer, ele tentou
convencer as pessoas de fazer para poder formar turma” (PAC - 5,

Letras-Espanhol).

Observamos ainda que alguns professores-alunos declararam que, na época da
inscricdo, nao tinham interesse e nem afinidade pelo curso ofertado. Porém, como essa era a

Unica op¢ao de outra licenciatura ou da primeira, resolveram ingressar no programa, assim
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como outros alunos que ndo tinham formacdo superior. Por isso, decidiram fazer pela
oportunidade.

Assim, autores como ALMEIDA (2014) e SGUISSARD (2015) questionam a
democratizacdo no acesso a educacdo superior, visto que a escolha pelo curso ndo é
prerrogativa do estudante, sendo-lhe antes “circunstancializada” pelo seu perfil.

Dessa maneira, “(...) para a grande maioria ndo existe verdadeiramente uma
escolha, mas uma adaptac@o, um ajuste as condicdes que o candidato julga condizentes com
sua realidade e que representam menor risco de exclusdo” (ALMEIDA, 2014, p. 907 apud
SGUISSARDI, 2015, vol. 36, no.133).

Entretanto, durante a sua formacdo, os professores-alunos relataram que se
redescobriram nos cursos, viram as aproximacoes entre o curriculo e o seu trabalho docente,
oportunidade no mercado de trabalho, bem como destacaram a qualidade académica dos
cursos, o bom desempenho dos professores-formadores, a oportunidade de melhorar o saldrio
e a possibilidade de os cursos ofertados colaborarem com o desenvolvimento do municipio:

“As aulas me ajudaram a melhorar meu desempenho no meu
trabalho, me ajudou a ter uma visao melhor ndo soé do meu trabalho
docente, mas da politica e da sociedade em geral.” (PAC — I,

Pedagogia)

Com o PROFEBPAR, conheci novas metodologias, eu mudei minha

forma de trabalhar. (PAC - 2, Pedagogia).

“O curso era muito bom, tivemos excelentes professores” (PAC -3,

Ciéncias Sociais)

“Quando comecou, fui pesquisar sobre a Lingua, o mercado, e
percebi o tanto que era interessante. No primeiro dia de aula, me
apaixonei. Fui buscar e estudar, é tanto que no concurso do Estado de
40 questoes especificas, eu acertei 39. Hoje trabalho com essa lingua
que até entdo ndo havia professores na cidade que tinha essa

formacado. (PAC -5, Letras- Espanhol)
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Outro ponto interessante, presente nas falas dos professores-alunos, tanto no
municipio de Coroatd como em Humberto de Campos, foi o sentimento de pertencimento e
orgulho com a Universidade. Nesse sentido, foram unanimes as seguintes declaracdes: “Fiz
meu curso pela Universidade Federal do Maranhdo” e “Terei um diploma da UFMA”.

Nessa perspectiva, percebemos o sentido e o significado para esses professores-
alunos de serem graduados em uma universidade publica. Assim, é dever do Estado ofertar
cursos com condicdes objetivas que favorecam uma formagao cultural e a vivéncia de fato do
ambiente académico.

Dessa maneira, Adorno alerta para aprofundarmos no sentido de ultrapassar o
imediatismo das coisas, sua aparéncia, e isso, necessariamente, implica emancipar-se, refletir,
aprofundar-se. E conforme Adorno (1996, p.410): “[...] a Gnica possibilidade de sobrevivéncia
que resta a cultura é a auto-reflexdo (Sic) critica sobre a semiformacdo em que
necessariamente se converteu”.

Portanto, € preciso sair do mundo das aparéncias e da “pseudoformacgdo” que
criam a ideologia de inclusdo, do discurso da igualdade de oportunidade como mecanismo de
“burocracia instrumental” do capitalismo, transformando a condi¢do social em conversao da
cultura (ADORNO, 1996).

Na pesquisa feita, em relacdo as condicdes objetivas (espaco fisico, condi¢des
materiais, econdmicas, culturais e humanas) do desenvolvimento dos cursos, no municipio de
Coroatd, os professores-alunos e professores-formadores descreveram que a escola, em que
funcionava a formacao, era ampla e iluminada, com acesso a internet e bem estruturada. No
entanto, as salas eram muito quentes e, na biblioteca, s6 havia livros direcionados para a
educacgdo basica, o que dificultou a construcio da monografia, como podemos verificar nos
relatos abaixo:

“O prédio, em si, como a cidade é muito quente, as salas ndo tinham
ar-condicionado e atrapalhava a nossa concentracdo. Isso é a

realidade da escola piiblica no Brasil”. (PAC — 6, Letras-Espanhol)

“Tinhamos biblioteca na escola, mas era voltada mais para o ensino
fundamental, ndo havia livros académicos, o que nos prejudicou no

momento da monografia”. (PAC — 4, Ciéncias Sociais).

“As condicoes fisicas da escola eram excelentes, inclusive bem

diferentes da maioria das escolas em que trabalhei pelo Programa.
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Em Imperatriz, por exemplo, nem mesmo um banheiro na escola, o
local para fazer as necessidades era um buraco”. (PFC — 1, Ciéncias

Sociais).

Em seus relatos, os professores destacaram que, nos primeiros anos do
PARFOR/UFMA em Coroatd, havia um coordenador local que oferecia um apoio na
organizacdo do curso. Entretanto, com a mudanga de gestdo municipal, foram retirados o
apoio do coordenador, o Onibus para o deslocamento dos professores-alunos, que moravam
em dreas adjacentes, o apoio disponibilizado aos professores-formadores, como o transporte
entre o hotel e a escola, além de outros beneficios, como podemos verificar em suas falas:

“Nos dois primeiros anos havia um apoio, mas quando mudou o governo
municipal nos ndo tinhamos mais apoio nenhum. Ndo tinhamos nem local
para nos reunir para organizar a formatura, tivemos que ir para uma

chdcara”. (PAC - 1, Pedagogia)

“Um dos pontos negativos do PROFEBPAR, foi ter ficado dois meses sem
aula, por causa de mudanca de prefeitura”. (PAC — 2, Pedagogia)

“Antes, na sala dos professores tinha ar-condicionado, havia cafezinho,
dgua mineral, onibus para deslocar o professor até o hotel, tudo isso,
disponibilizado pela prefeitura, depois acabou todo o aparato” (PFC — 3,

Pedagogia).

“O tempo que fiquei como professor, as relacoes eram otimas, tudo que
solicitava a coordenadora local, nos era disponibilizado; na época

organizamos até cineclube". (PFC — 2, Ciéncias Sociais).

Nesse contexto, observamos que os cursos de segunda Licenciatura, que iniciaram
no final de 2009 e terminaram em 2012, ndo sentiram os impactos do descompasso do
Programa com a mudanca de gestdo. Por outro lado, os professores-alunos da primeira
licenciatura (Pedagogia), que foram os dltimos a concluir as turmas (final de 2015), foram

prejudicados pela descontinuidade das acdes do governo municipal.
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DOURADO (2007, p. 925) assevera que:

A constituicdo e a trajetdria histérica das politicas educacionais no Brasil, em
especial os processos de organizacdo e gestdo da educacdo bdsica nacional, t€ém sido
marcadas hegemonicamente pela légica da descontinuidade, por caréncia de
planejamento de longo prazo que evidenciasse politicas de Estado em detrimento de
politicas conjunturais de governo.

Essa realidade de descontinuidade das politicas e programas educacionais
inviabiliza a articulacdo interinstitucionais. Nesse sentido, a parceria entre o municipio, a
instituicao superior e a CAPES “ndo pode ser dependente de arranjos governamentais, que
podem oscilar de acordo com as posicdes politicas assumidas, as composicdes partidarias e
outros fatores intervenientes dessas relacdes” (OLIVEIRA, p.335, 2011). Portanto, as
politicas educacionais demandam politicas de Estado, comprometidas com a qualidade e a
reducgdo da desigualdade social.

Sobre o municipio de Humberto de Campos/MA, a pré-inscri¢do foi realizada pela
Secretaria Municipal de Educacao (SEMED). Assim, os professores-alunos interessados se
dirigiam a SEMED, apenas para levar seus documentos. Segundo a coordenadora local do
PARFOR, os critérios de escolha se deram da seguinte forma: professores que trabalhavam na
zona rural e os que atuavam na educagdo bdsica, mas ndo tinham educagdo superior. No
entanto, na fala dos professores-alunos, alguns ingressantes nao tinham esses requisitos, mas
foram contemplados pela relagao de aproximagao com a SEMED.

Durante a pesquisa, constatamos que o critério utilizado para a contemplacao dos
participantes foi 0 mesmo para muitos desistirem do curso de formacdo, pelos seguintes
motivos: distancia, dificuldade de deslocamento, falta de auxilio na alimentacdo, hospedagem,
inadequadas condicdes fisicas do espaco onde aconteciam as aulas.

O quadro abaixo expde a visdo dos professores-alunos sobre as condigdes
econOmicas e sociais (hospedagem, alimentacdo e deslocamento entre sua residéncia e a
escola onde acontecem as aulas); fisicas (espaco da escola); materiais (acervo, biblioteca,

internet) e humanas (apoio de um coordenador local):

Professo-aluno
de Humberto de
Campos/MA

Condicoes economicas

Condicoes fisicas, materiais e humanas

PAH -1

“O deslocamento era muito complicado,
eu morava no povoado, mas enfrentava
problemas financeiros e, como vinha de
moto, tinha a questdo do inverno. Por
outro lado, meus colegas moravam na
zona da praia e na zona rural eram as
pessoas que mais sofriam com isso. No

“as condi¢bes fisicas deixou muito a
desejar. Primeiro, nos fomos estudar ld
no centro, ld nos tinhamos que usar a
mesma norma da escola mesmo sendo
final de semana. A diretora da escola
reclamava muito. A escola era muito
quente, perdiamos a concentra¢cdo e as
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decorrer dessa trajetoria tivemos alguns
acidentes com os colegas, o mais recente
foi os da zona da praia, que a voadeira
virou, a sorte que ndo estavam tdo longe
da margem do mar. E todos conseguiram
se salvar. Mas tudo isso foram
problemas que enfrentamos em prol da
conclusdo desse curso’.

vezes saiamos da sala por causa da
quentura. Depois mudamos de escola,
mas ld tinha o mesmo problema do calor
e sem falar que ld exalava um cheiro
muito ruim”.

‘Tivemos coordenador local que ajudava
com o apoio, mas quase ndo poderiam
fazer nada”.

“Tivemos  muitos  problemas  de
deslocamento dos alunos, pois ndo
tinham condicdes financeiras tanto que
muitos desistiram”

““era o que o municipio poderia
oferecer” Tinha um coordenador pra nos
dar apoio, mas quase ndo poderiam fazer
nada pela propria condicdo do
municipio”.

“O deslocamento de pessoas da zona
rural, trabalhavam a semana toda e na
sexta jd tinha que se deslocar, ai no
sdbado aula o dia todo e mais domingo
até meio-dia. Isso foi o motivo de muitas
pessoas desistirem. Muitos também pela
questdo econdmica ndo tinham onde
ficar, se hospedar, alimentacdo”.

“O espaco fisico era amplo, mas era
muito quente, ndo tinha ar condicionado e
nem mesmo um ventilador. tinha um
cheiro insuportdvel. Assim, fizemos
iniimeros oficios falando a situacdo, mas
nunca fomos atendidos”

PAH -2
PAH -3
PAH -4

“FEu ndo tive problema com o
deslocamento para as aulas, porque
morava na sede, mas o que observava
dos meus colegas, inclusive pra ajudar,
eu abriguei na minha casa trés colegas.
Elas vinham de outra localidade, de
lancha, tinha que ver o hordrio da maré.
Isso prejudicava o trabalho delas nas
aulas”.

O espago fisico era bastante deficiente.
Sobre a internet, no inicio teriamos
acesso a internet, na escola que
funcionava cursos a distancia, eles tinham
acesso, mas noés ndo podiamos usar, nem
a internet e nem os computadores”. Isso
também foi motivo para encaminharmos
oficios, mas nunca fomos atendidos.

Dessa forma, constatamos nas entrevistas a falta de compromisso as exigéncias
feitas pelo Manual Operativo; ou seja, a gestdo municipal, em assegurar o minimo de
condic¢des para o desenvolvimento dos cursos de formacao de professores.

Ora, se por um lado os professores-alunos tinham um sentimento de
pertencimento da Universidade, por outro, havia também um sentimento de ndo
pertencimento a um lugar préprio para sua formagdo docente, visto que a ideia do Programa €
usar a escola publica cedida pelo municipio. Entretanto, os professores-alunos tinham que
seguir as regras da dire¢do da escola (fala PAH -1) e sem o direito de utilizarem os recursos
tecnoldgicos da instituicao (fala PAH- 4). Ademais, essa mudanga de escolas como locus no
periodo da sua formacgdo desenvolve uma sensagdo de “ndo lugar”.

Nesse sentido, o socidlogo Zygmunt Bauman (2007) descreve que os refugiados,
nos campos de concentragdo pds-modernos, “sdo reduzidos a uma massa sem rosto, sendo-
lhes negado o acesso a confortos elementares que compdem suas identidades e dos fios usuais

de que estas sdo tecidas. Tornar-se “um refugiado” significa perder” (BAUMAN, 2007, p.46).
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Em certa medida, o PARFOR reproduz a mesma condi¢cdo de professor-aluno
“refugiado”, quando ndo disponibiliza um espago proprio para a formacgdo superior € 0s seus
condicionantes, reduzindo os discentes a perspectiva dos “sem lugar, sem identidade, sem
espaco”’. Dessa maneira, reduzem o sentimento de pertencimento, porque estdo “em um lugar
sem estar, habitam sem habitar”; ou seja, participam do curso de educag@o superior, mas nao
tém acesso aos seus recursos e estimulos proprios da universidade publica.

Pesquisadores sobre a democratizagdo/expansao do acesso ao ensino superior no
Brasil denominam o fendmeno de “exclusdo dos incluidos” e alertam que “[...] o ‘aluno novo’
consegue ter acesso ao ensino superior, mas tem indmeras dificuldades para manter-se nesse
segmento respondendo as expectativas de sucesso académicas. Torna-se, simbolicamente,
‘excluido’ ap0s ter sido “incluido” (SGUISSARDI, 2015, vol. 36, no.133).

Outro dado importante é que a maioria dos professores-alunos, matriculados no
PARFOR/UFMA, em ambos os municipios pesquisados, sdo contratados e, com isso, depois
da mudanca de gestdo (prefeito), muitos perderam/perdem seus empregos e,
consequentemente, por falta de ajuda de custo, nao puderam/podem financiar as despesas para
continuar os estudos.

Por isso, o curso de Pedagogia do municipio de Humberto de Campos/MA
enfrentou problemas sérios, de modo que quase 50% dos professores-alunos, matriculados,
desistiram antes de terminarem o curso.

Dessa maneira, observamos nas falas dos professores-alunos, duas grandes
dificuldades, em Humberto de Campos: a primeira consiste no perigo do deslocamento, ja que
alguns professores-alunos moravam na regido de praia e precisavam usar barcos, sem muita
seguranca, para se deslocarem até as escolas que em que funcionava o curso de formacao; a
segunda evidencia as péssimas condicdes fisicas das escolas, sem ventilacio e com mal
cheiro, que prejudicavam alunos e professores-formadores.

Sobre isso, em entrevista com os professores-formadores do curso de Pedagogia
de Humberto de Campos, eles destacam que:

“Chegou a um ponto de, um dia, nos sairmos da sala de aula e
lavarmos os banheiros, porque o cheiro era insuportdavel. O calor era

tanto que atrapalhava a concentracdo de todos”. (PFH - 1).

“Teve um Encontro nessa cidade em que passei mal de tanto calor”

(PFH - 2)
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Isto posto, observamos, nos relatos dos professores-alunos, que as condig¢des
objetivas, limitadas, foram objeto de indmeros oficios feitos por eles e o coordenador local,
reivindicando a Secretaria Municipal de Educagdo e a prépria UFMA. Percebemos o senso de
criticidade e resisténcia dos professores-alunos de nao aceitarem passivamente as condi¢des
em que eram ofertados os cursos.

Destarte, vemos o empoderamento dos protagonistas do programa, ou seja, a
consciéncia critica que possibilita a aquisicdo da emancipagdo individual e também da
consciéncia coletiva necessdrias para a supera¢ao da dependéncia social e dominagao politica.

Entendemos, também, que, mesmo com as dificuldades encontradas, a formacao
de professores pode auxiliar nesse processo, proporcionando aos docentes a consciéncia
identitaria da profissdo e visdo critica, para que lute, sim, por melhores condi¢des de trabalho.

Adorno entende que a educacdo, enquanto emancipacdo, ¢ uma forma de

conscientizar o individuo, demonstrando sua confianca nas possibilidades de transformacao:

[...] é aisto que me refiro com a fungdo do esclarecimento, e de maneira nenhuma a
conversdo de todos os homens em seres inofensivos e passivos. Ao contrdrio: esta
passividade inofensiva constitui ela propria, provavelmente, apenas uma forma da
barbdrie, na medida em que estd pronta para contemplar o horror e se omitir no
momento decisivo (ADORNO, 1995, p. 164).

Os estudos de Adorno descrevem a possibilidade de a educagdo emancipatéria e a
formacdo cultural favorecerem a consciéncia critica. No entanto, o tedrico ressalta que os
sujeitos ndo conseguem sair da realidade que lhes é prescrita, exatamente pelas proprias
condic¢des objetivas que limitam as a¢des de mudanga social.

Por isso, € imprescindivel uma organizacdo e gestdo para acompanhar a
implementacdo do PARFOR dentro dos municipios. Nesse sentido, através de relatérios
disponibilizados pela Universidade, a Secretaria Estadual e Municipal de Educacdo ficaria
informada sobre o andamento dos cursos, a estrutura € o seu funcionamento, bem como
poderia intervir na colaboracio e articulacdo, a fim de desenvolver melhor a qualidade dos
Cursos.

A Instituicdo Superior, segundo o manual operativo do PARFOR, € responsavel
por todos os atos relativos aos procedimentos académicos e regulatérios dos cursos e turmas
especiais, como também de realizar a selecdo dos alunos pré-inscritos na Plataforma Freire,
para concorrerem as vagas do PARFOR PRESENCIAL, além de viabilizar a atuacdo dos
professores-formadores para atuar na formacdo dos professores-alunos, matriculados no

Programa.
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Ocorre que, como ja tinhamos mencionado anteriormente, no PARFOR/UFMA,
ndo houve uma sele¢do organizada pela Universidade para admissdo dos professores-alunos
no programa.

Em relacdo a organizagdo dos cursos, os projetos politico-pedagdgicos, curriculos,
sistematizacdo académica e corpo docente sdo de responsabilidade dos Departamentos.
Ademais, como a necessidade de professores-formadores em todas as localidades que abrange
o PARFOR ¢ muito alta e a quantidade de professores dos Departamentos nao d4 conta de
suprir a demanda do Programa, a ASEI organiza, juntamente com Departamentos, um seletivo
(prova escrita) para a contratacao de professores para atuarem no PARFOR/UFMA.

Assim, para administrar a organizagdo académica das Licenciaturas do
PARFOR/UFMA, cada curso tem o seu coordenador académico, indicado pelos
Departamentos. Segundo a Coordenadora geral do Programa “cada curso tem o seu corpo
docente, sua estrutura académica e seu colegiado de curso”. Ao questioni-la se os
colegiados sdo solicitados sistematicamente, ela me respondeu que “obrigatoriamente os
colegiados sdo remetidos”. No entanto, durante as entrevistas com os Coordenadores de
Curso do PARFOR/UFMA, obtive as seguintes respostas:

“Ndo, os cursos ndo tém colegiado. O PARFOR trabalha com a perspectiva
muito enxuta desses cursos, ao mesmo tempo, o fato de ser enxuta, tende a
centralizagdo do poder e assim em algum momento foi objeto de disputa,
objeto de embate, eu acho mais por minha parte junto com as coordenagoes
pedagogicas do Programa. Ndo sei se isso ocorreu com educacdo,
geografia... em alguns momentos eu senti que havia uma certa ingeréncia da
coordenacgdo geral sobre a dindmica do funcionamento do curso, mas a falta
de legislacdo especifica e consolidada sobre esses cursos do PARFOR cria
esse espaco nebuloso. Por exemplo, algumas decisées ou algumas
necessidades de encaminhamentos, ndo se sabe-se se leva para assembleia
departamental do curso, se leva para o colegiado do Departamento ou se é
tomada somente pelo coordenador ou se é tomada pela coordenagdo geral
do PARFOR que envolve a coordenagdo pedagogica e a direcdo. Entdo, hd
um espago nebuloso de decisdo e isso, por exemplo, na época eu fui muito

criticado pelo departamento ao tomar decisoes unilaterais”. (CCSO do

PARFOR/UFMA)
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“No inicio ndo tinhamos um colegiado especifico para Letras-Espanhol, se
houvesse alguma necessidade teria que ser consultado o colegiado do curso
regular. Agora, jd esses ultimos cursos estdo mais organizados e estamos
cumprindo uma exigéncia do MEC que tem que ter o colegiado. Entdo, esses
ultimos projetos foram montados com o colegiado proprio”. (CCLE do

PARFOR/UFMA)

Diante desses relatos, observamos uma limitacdo na legislacdo especifica,
provocando caminhos tortuosos na operacionalizacao dos cursos do PARFOR. Assim, no que
tange aos procedimentos académicos, percebemos que as defini¢cdes e deliberagdes estio
sendo tomadas de forma centralizada, exatamente pela falta de um espago proprio para essas
discussdes. Com isso, a caréncia de um colegiado especifico, e consultado regulamente, dos
cursos do PARFOR/UFMA compromete o sentido de gestdo democratica, transparéncia e de
direcdo compartilhada, caracteristicas essas necessarias ao que se compreende por Educacao
Publica.

Freitas (2007 apud GENTIL; COSTA, 2011) tece criticas a programas de
formacgao de professores, pelo cardter pragmético que impera nesses cursos de licenciatura,

pois as instituicdes de Ensino superior sdo chamadas a operacionaliza-los e ndo a pensa-los.

(...) as propostas de formagdo de professores evidenciam as contradi¢des no
processo de definicdo e de implantagdo das politicas, no qual os
interlocutores/formuladores das politicas ndo sdo os sujeitos do processo educativo,
ou seja, aqueles que nas escolas e nas universidades deveriam ser envolvidos para, a
partir deles, construir as propostas e formular os planos. (ALBUQUERQUE, S,
2014, p.19)

Sob essa perspectiva, as Institui¢des superiores ndo sdo convocadas para planejar
o formato do Programa, envolvendo-se apenas na sua execucdo. Isso, consequentemente,
reflete na distancia de elementos necessdrios que sdo inerentes a vida académica de uma
universidade, tais como: a discussdo, o debate, grupos de estudos e a pesquisa.

Portanto, ao elaborar/desenvolver uma politica de formagao de professores — sem
consultar experiéncias dessa natureza, ja desenvolvidas na universidade, ou seja, a auséncia
da participacdo da universidade com seus docentes e pesquisadores, na elaboragdo do
documento legal — evidencia pontos frageis na estrutura/organizacdo do Programa.

Investigamos, também, como € a relagc@o entre a universidade e os municipios, no
que tange ao acompanhamento no desenvolvimento dos cursos, questionando a coordenagdo
geral do Programa, no sentido de saber se eles encaminham relatérios para as secretarias de

educacao:
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“A nossa conversa com o municipio é semanalmente. Tem o
coordenador local que e a gente td em contato o tempo todo, olha por
que fulano ndo veio, o que vocés estdo fazendo sobre isso...”

(Coordenacdo geral do PARFOR/UFMA ).

No entanto, quando questionamos o coordenador local de Humberto de Campos,
tivemos a seguinte resposta:
Nunca recebemos nenhum relatorio, quando vinha alguma coisa, era
o didrio, mas so6 mandaram duas vezes. Por causa disso, havia muitos
erros, no didrio tinha o nome de desistente que estava trocado, sendo
que o aluno estava frequentando o curso regularmente. Agora, o
coordenador local tinha que mandar o relatorio toda segunda-feira,
dizendo como tinha sido a aula no final de semana. (CL — Humberto

de Campos).

Vale destacar que tentamos entrevistar a coordenacgado local de Coroatd. Mas como
haviamos mencionado anteriormente, quando houve a mudanca de gestdo na prefeitura,
retiraram o coordenador local, ndo havendo mais alguém responsavel pelo Programa. Assim,
quando procuramos o Secretdrio de Educacao, ele nos colocou que nao poderia responder a
entrevista porque nao participou do processo.

Ja, os Coordenadores de Curso do PARFOR/UFMA comentaram que ndo tinham
ciéncia se as Secretarias de Educagdo recebiam algum tipo de feedback:

“Eu ndo tenho informagdo se a universidade entrega algum relatorio

a secretaria. Eu acho que ndo tem. (CCSO do PARFOR/UFMA)

“Para o municipio, eu ndo sei exatamente, mas os coordenadores
sempre que termindvamos o semestre, nos tinhamos que preparar o
relatorio de tudo que acontecia, fotos, semindrios e entregdvamos a

secretaria do PROFEBPAR”. (CCLE do PARFOR/UFMA)

Logo, a auséncia de um relatdrio sobre como estd o andamento da formacdo de
professores no municipio, com informagdes de frequéncia, desisténcias, calendario,
disciplinas, notas, desafios, avancos e dificuldades no desenvolvimento dos cursos, segundo

os depoimentos dos professores-alunos, prejudicou-os durante o curso e no final deste:
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"A formatura demorou muito, quase um ano depois que terminamos
as disciplinas. Tinham pessoas que tinham notas depois apareceram
sem notas. Isso tudo nos prejudicou, o curso era para ser em quatro

anos passou para cinco” (PAC 2 — Pedagogia)

“Estamos ansiosos pela formatura, mas até agora ainda ndo
aconteceu, porque tem muitos alunos com pendéncias de notas e
faltas. Sendo que tém alunos que sempre foram assiduos. Ndo sei o

que acontece com essas notas e com essas disciplinas? (PAH — 1)

Outro ponto observado foi o desalinhamento entre o calenddrio académico e a real

necessidade de parceria com os municipios, a fim de viabilizar a proposta pedagdgica dos

cursos de Licenciatura:

A secretaria negou aos alunos a liberagdo para participarem de
Semindrios e Encontros na UFMA, so depois de muita conversa que
foi disponibilizado esse direito. (Coordenadora local do

PARFOR/UFMA — H)

“Tivemos dificuldades no Estdgio supervisionado, porque a
Secretaria Municipal ndo nos liberava para fazer o estdgio em nosso

hordrio de trabalho”. (PFC - 2, Pedagogia).

“Quando solicitava dos alunos a pesquisa em campo, os alunos ndo
poderiam realizar, pois ndo poderiam faltar aos seus trabalhos

profissionais”. (PFC - 3, Pedagogia).

Diante de tudo que foi discutido nesta se¢do, percebemos um descompasso e a

descontinuidade entre

as parcerias dos municipios, a secretaria Estadual de Educacdo e a

Universidade. Nesse sentido, sem uma regulamentacdo clara e bem definida a respeito de

quais as responsabilidades de cada ente parceiro, j4 que no Manual Operativo essas

7z

responsabilidades ndo ficaram tdo bem especificadas, a consequéncia € o atropelo na

implementagdo do Programa de Formacao de professores para a Educacao Basica.
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Os autores Dourado e Oliveira (2009, p. 204) apontam que:

[...] a oferta de escolarizagdo se efetiva por meio dos entes federados (Unido, estado
e municipios), com base na estruturacdo de sistemas educativos préprios, pode-se
afirmar que tal processo vem se efetivando, historicamente, por intermédio do
bindmio descentralizacdo e desconcentracdo das acdes educativas. Esta constatacao
revela o quadro complexo, relativo ao estabelecimento de pardmetros de qualidade
em um cendrio desigual e combinado que caracteriza a educagdo brasileira. Este
cendrio € fortemente marcado por desigualdades regionais, estaduais, municipais e
locais e por uma grande quantidade de redes e normas nem sempre articuladas.
Nesse contexto, como avangar para a constru¢do de indicadores comuns? Como
assegurar educacio de qualidade para todos?

Percebemos que, nas leituras dos documentos, leis e decretos, a expressdo
“colaboracdo” vem sendo utilizada corriqueiramente em nossas politicas educacionais. Porém
muitas vezes, ela dificulta que se encontre o responsdvel pela agcdo. Entendemos da
necessidade de acdo conjunta para enfrentar os problemas educacionais. Entretanto, essa
legislacao precisa ter o cuidado pedagdgico sobre a responsabilidade de cada parceiro nessa
relacdo.

Portanto, os entes e os parceiros do Programa de formacao de professores devem
dialogar com responsabilidade e compromisso pelo bem comum. Nesse sentido, o Termo de
cooperacdo técnica, bem como os decretos e todos os aspectos juridicos devem estar bem
delineados sobre a responsabilidade do municipio, do Estado, da Institui¢cdo superior e do
MEC, em cumprirem alguns critérios necessarios, antes da implementacdao do Programa. E,
além disso, depois da implantacdo, observarem o indispensavel oferecimento de condi¢des

objetivas de qualidade social para o desenvolvimento dos cursos.

4.3 Repercussoes na aprendizagem dos professores-alunos: espaco/tempo na

formacao de professores do PARFOR/UFMA

Este subtdpico analisa quais os fatores que podem promover a emancipacdo e a
(semi) formacao de professores, diante das condi¢des objetivas, da organizacdo do espago, do
tempo e da sua relacdo com a aprendizagem dos professores-alunos que fazem parte dessa
formacao.

Adorno (1995) alerta que nem sempre a educacdo resulta na emancipacdo. Sabe-
se que a formacdo docente ndo € o Gnico caminho para autonomia. Mas, a0 mesmo tempo, a
educagdo escolar, nesta sociedade, é uma das vias de acesso ao saber sistematizado, que pode

promover maneiras mais autobnomas de se lidar com o mundo.
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Nessa perspectiva, a fim de viabilizar uma formacao critica, devem-se considerar
os diferentes fatores que interferem na formacdo de professores da educacdo bdsica, a
exemplo do espaco e do tempo dessa formagdo, bem como possibilitar 0 acesso a processos
formativos que nao negligenciem uma base sélida de formacao.

Dito isso, buscamos informagdes sobre como € a organizacdo do espaco e do
tempo, considerando que sdo elementos necessdrios para formagdo sdlida, de cardter mais
amplo e emancipatdria.

Assim, analisamos a percep¢do dos professores-formadores, com o objetivo de
saber como estes consideram os dias e hordrios em que acontecem as aulas do programa:

“Eu ndo concordo muito. E sdbado o dia todo e domingo a manhd
toda. Eu ja vi experiéncia de outros Estados que eles fazem
disciplinas no més de janeiro e no més de julho. Por que, aqui, além
de os alunos terem os intensivos todos os finais de semanas, eles

ainda usam parte das férias de julho e janeiro. Esses hordrios

deveriam ser revistos”. (PFH — Pedagogia)

“Entendo que sdo dias e hordrios possiveis. Devido as condigoes dos
alunos, na medida em que ndo sdo liberados das suas cargas hordrias
de trabalho para realizar o curso e também da nossa propria
condi¢do de ndo sermos dedicacdo exclusiva a esse curso. (PFC —

Ciéncias Sociais).

Desse modo, levando em consideracio que o Programa de Formacdo de
professores para a Educag¢do Béasica na UFMA organiza-se nos finais de semana e em parte
das suas férias (nos momentos em que o professor usufruiria do descanso), podemos refletir
sobre a necessidade do sistema capitalista de ocupar todo o tempo do trabalhador e os demais
momentos que lhe restam. E, mesmo em relagdo a esse momento “livre” do professor-aluno,
ha uma falsa sensacdo de liberdade. Adorno (1995, p. 74) afirma que esse momento de
“liberdade organizada € coercitiva”; ou seja, a sua liberdade ndo existe de fato, é uma
liberdade vigiada e controlada pela sociedade administrada.

Nesse  sentido, os  professores-alunos  precisam  produzir/acumular
“conhecimentos” em todos os momentos, seja durante suas atividades profissionais seja,
também, nos finais de semana, a fim de se adequarem ao sistema vigente. Assim, Adorno

aponta que, mesmo em seu “tempo livre”, nesta sociedade, as pessoas vivem em condicdo de
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nao-liberdade, decorrentes das caracteristicas das relagdes de produgdo. Isso porque ‘“‘sob as
condi¢des vigentes, seria inoportuno e insensato esperar ou exigir das pessoas que realizem
algo produtivo em seu tempo livre, uma vez que se distribuiu nelas justamente a
produtividade a capacidade criativa” (ADORNO, 1995, p. 74).
Dessa maneira, sua capacidade criativa de producdo € limitada pela propria
condicdo do tempo reduzido. Com isso, seu tempo de amadurecimento intelectual e
autonomia de pensamentos ficam esvaziados de criatividade, e a emancipacdo, enfraquecida.
Como podemos verificar nesse depoimento do professor-formador:
“Ndo é o ideal, a meu ver. Primeiro, porque concentra muita
atividade em um so final de semana. O espaco para amadurecer o que
se estuda, as leituras ficam muito reduzidos. Sdo alunos que
trabalham durante a semana, praticamente eles tém o final de semana
que é para aula e ao mesmo que é para estudar sobre as aulas”.

(PFC — Letras, Espanhol).

Segundo estudos de CROCHIK (2003) e especialistas em andlises de politicas
educacionais, tais como: DOURADO (2007), OLIVEIRA (2011) entre outros, vivemos a
contradicdo da educagdo dentro do sistema de producdo, pois, a0 mesmo tempo em que se
cultua a qualificacdo profissional, as pessoas sdo obrigadas a trabalhar cada vez mais. Por
isso, Crochik (2003) ressalta que a emancipacao é freada, restando ao trabalhador a adaptacdo
do existente. Os individuos acreditam que, buscando mais informagdes, cursos profissionais e
aperfeicoamento, estardo mais seguros na era da tecnologia e da informacgdo. “Vive-se a ilusdo
de amparo em situacdo de ameacga de desamparo constante” (LARA, p. 16, 2012).

De acordo com as entrevistas dos principais sujeitos (professores-alunos),
envolvidos nessa formagao docente, constatou-se que os dias de formacao, disponibilizados
pelo Programa (sdbado, o dia todo, e o domingo, até o meio-dia), sdo os dias possiveis, ja que
os professores eles trabalham durante a semana e nio teriam outra disponibilidade de tempo;
assim como também se destacou a importancia dessa oportunidade de conquistarem o
“diploma de ensino superior”.

Dentro de um sistema capitalista, a atualizagdo profissional e a necessidade de
titulos imperam em uma sociedade competitiva e produtivista. Ademais, os professores da
educagdo basica sdo acusados, muitas vezes, de despreparos por pais, alunos, secretarias de

educagdo e da sociedade, em geral, pelo insucesso da escola. Por isso, os professores sao
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levados a aceitar diferentes modalidades de formagdo, ainda que essas nao se relacionem com
suas expectativas de qualidade.

Na concepcdo adorniana, a formagdo cultural se distancia cada vez mais dos
ambientes escolares, pois o “educar” tem sido substituido pelo “instrumentalizar”’, para o
mercado de trabalho.

Outro ponto interessante, destacado pelo professor-formador, em relagdo ao
espaco-tempo de formacao, € sobre a dificuldade em se dar uma sequéncia 16gica aos estudos
da disciplina. Isso porque os encontros realizam-se uma vez a cada més, totalizando 15 horas.
Dessa forma, a disciplina tedrica desenvolve-se em quatro encontros € no periodo de quatro
meses, contabilizando uma carga hordria de 60 horas. Assim, como o intervalo de tempo na
mesma disciplina € bastante acentuado, os professores-formadores acabam tendo pouco
contato com a turma. H4, portanto, problemas e lacunas no estabelecimento de um elo com os
professores-alunos, conforme relato abaixo:

“Eu vou avaliar fazendo relagdo com o PROEB, eu gosto mais de
trabalhar no PROEB do que talvez no PROFEBPAR, por conta dessa
questdo do hordrio, eu acho que a gente indo uma vez por més aos
municipios, eu acho que a gente fica muito distante dos alunos, nos
acabamos ndo conhecendo os alunos com quem a gente trabalha,
demoramos a dar o retorno. Eu acho que essa distancia de tempo, ela
influencia muito no processo ensino-aprendizagem. (PFC -

Pedagogia)

A perspectiva da reflexdo, indicada por Adorno, exige espaco de tempo para
construir pensamento critico e autdbnomo. Portanto, é preciso refletir como as condi¢des
objetivas podem influenciar o processo de constru¢do do conhecimento na formacdo de
professores e transformé-la em uma semiformacao.

Nesse raciocinio, “o falseamento das finalidades educacionais na sociedade
administrada promove deformacdo intelectual, heteronomia, menoridade, desigualdade,
dominacdo, deseducacao” (LARA, 2013, p.14).

E, conforme Adorno (1996, p.410), “[...] a unica possibilidade de sobrevivéncia

N 7z

que resta a cultura é a auto-reflexdo (Sic) critica sobre a semiformacdo em que
necessariamente se converteu”. Assim, a semiformacdo é apenas uma ferramenta apara
mediocrizar o saber e confind-lo para sempre neste estidgio, fortalecendo a reificacdo da

consciéncia.
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No questionamento aos professores-formadores do PARFOR/UFMA sobre as
condig¢des objetivas e a relacdo com o aprendizado, alguns professores declaram acreditar que
as condicdes objetivas interferem na aprendizagem dos professores-alunos. Contudo, mesmo
em condi¢des limitadas, destacam que € possivel fazer um trabalho de formacdo que
possibilite aos professores-alunos terem novos olhares na sua forma de ensinar:

PFC 1 de Ciéncias Sociais: “Por conta de todas essas dificuldades
dos cursos serem sdbado e nos domingos, vindo de uma semana de
trabalho, muitos vém de longe, obviamente os alunos ndo vdo ter o
mesmo nivel de aproveitamento do aluno de curso regular. E
comparando com os alunos regulares da ilha, eles ndo tém a mesma
base de formacdo. Muitas vezes, eles tém uma dificuldade de fazer
uma interpretagdo, de se apropriar do texto, mas a gente tem a plena
clareza pelo menos na nossa drea que conserta nos alunos uma
postura e objetivamente eles vdo se apresentar melhor em sala de

aula’.

PFH 2 de Pedagogia: “Pelas possibilidades, conseguimos fazer um
trabalho razodvel, que poderia ter sido melhor, até pelas questoes que
jd citei, tém alunos que saem de madrugada, ja chegam cansados nas
aulas, tem também a falta de hadbito de leitura dos alunos, dificuldade
de interpretacdo de textos, muitos alunos com descompromisso. E
logo, interfere na sua aprendizagem. Na questdo diddtica, tentei

ajudar, distribuindo livros para as turmas que passei...”

PFC 3 de Pedagogia: “Acho que as condigcoes objetivas influenciam
na aprendizagem. Se nos ndo temos um lugar apropriado para os
meninos estudarem, eles passam o dia inteiro na escola, entdo, eu
acho que no minimo deveria ter um lugar confortdvel para eles

ficarem”.

De igual modo, os professores-alunos foram unanimes em dizer que o Programa
tem contribuido para com sua formacdo, seu saber-fazer em sala de aula, além de ter

modificado sua compreensao/leitura critica da realidade social e politica:
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“Mudou totalmente a minha postura de professor apos o curso, a
visdo, o anseio por melhorias, inclusive os alunos sentiram essas

mudancas”. (PAC — Pedagogia).

“Esse curso pra mim, abriu muitos leques, muitos horizontes, nos
tivemos muitos professores que contribuiram bastante. Estudamos
muitos teoricos que contribuiram de forma bastante positiva com meu
fazer em sala de aula, na leitura de mundo de forma mais critica.
Hoje assisto a um jornal, com desconfianca, sobre o que estd por trds

dessas informagoes”. (PAC — Ciéncias Sociais).

Durante as entrevistas, vimos também opinides que divergem sobre a relacdo

direta entre as condi¢des objetivas e a aprendizagem do professor-aluno, ressaltando que:

PFC 4 de Letras — Espanhol: “Eu sou bem critico em relacdo a isso,
encontrar um aspecto determinado a bom desempenho ou ndo do
aluno. Porque nds temos alunos que tém o desempenho académico
muito bom e alunos muito ruins que ndo conseguem acompanhar o
passo da disciplina com as mesmas condicdes objetivas. Entdo, eu
prefiro acreditar que as condicdes objetivas ndo sdo decisivas para a

formacgdo do aluno™.

CC de Ciéncias Sociais: Eu jd tive aluno do PARFOR que estd no
doutorado mesmo nessas condicoes, enquanto tem alunos do campus
UFMA em Sdo Luis/MA que mesmo com leque de estimulos e
oportunidades ndo tém o desempenho académico de um aluno do

PARFOR. Até porque aprendizagem é individual.

PAC de Letras-Espanhol: “Na minha opinido, quem faz é o aluno, o
professor dd o contetido em si, cabe a gente, buscar e se aprofundar,

a faculdade é s6 o caminho”.

Assim, se por um lado concordamos com a ideia de que a aprendizagem exige

autonomia intelectual e que o acesso ao saber sistematizado pode promover maneiras mais
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autdbnomas de lidar com o mundo; por outro, devemos levar em consideragdo que as
condig¢des sociais objetivas influenciam nossas possibilidades atuais de emancipagao; ou seja,
sabemos que a ruptura da semiformacdo depende necessariamente das condi¢des objetivas,
que geram as contradi¢des e a deformacdo do nosso pensamento.

Adorno e Horkheimer nos alertam que, na concepg¢do liberal, todos sdo iguais na
sociedade; todavia, a educacdo escolar que aceita esse discurso nega as diferencas e
responsabiliza o discente pelo seu sucesso ou insucesso, ndo reconhecendo as condicdes

sociais e objetivas que influenciam a relacdo com sua formagao cultural.

As mesmas equacdes dominam a justica burguesa e a troca mercantil. “Nao é a
regra: se adicionares o desigual ao igual obterds algo de desigual” um principio tanto
da justica como da matemdtica? (ADORNO; HORKHEIMER, 1986 apud ZUIN,
1999, p.9).

A formagdo dentro do sistema politico capitalista propaga que, democraticamente,
todos sdo cidadaos, mas produz uma igualdade utépica e uma falsa consciéncia da realidade,
decorrente de relacdes sociais desiguais.

Nesse mesmo raciocinio de tratar o desigual por igual, é preciso também refletir o
discurso camuflado nas politicas educacionais, na fala dos sujeitos envolvidos no Programa e,
sobretudo, no imagindrio popular, sedimentado na concepg¢ao de ser preferivel uma educacao
precdria, de acesso ao ensino superior, a nenhuma.

“Mesmo muito cansada, onde trabalho a semana toda e tenho que ir
para aula nos finais de semana e também sacrificar minhas férias.
Ainda prefiro ter tido essa oportunidade de estudar numa faculdade”.

(PAH -2, Pedagogia)

“(...) Se ndo foi ofertado pra ele a formagdo no tempo que ele deveria
ter feito. Eu diria que essa é uma oportunidade. O ideal é que
oferecessem  todas as condicoes biblioteca, internet, sala
climatizada... Agora, se tu me perguntares se era melhor ndo ter nas
condicoes que estd, eu te digo, que é melhor ter mesmo nessas
condigcoes do que ndo ter, porque isso é negar a possibilidade do
sujeito encontrar alternativas pra ele também conseguir. Agora, cabe
a nos que somos coordenadores-professores de tentar dentro dessas
condigcbes garantir o minimo que esse aluno possa ter autonomia e
buscar alternativas dentro daquilo que foi dado. E humanamente

impossivel vocé conseguir compreender e apropriar de conteiido e
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dreas dentro daquele espaco, daquelas condicoes que eles tém. Quem
tem perspectiva, ele vai buscar depois e vai continuar estudando”.

(PFC 3 de Pedagogia)

Os professores na escola de massa ou universidade de massa ndo dao conta, nem
tém consciéncia de que estdo a servico da semiformacdo. O Estado oferece formagdo de
professores, em maior nimero possivel, em um menor espago de tempo e, algumas vezes,
com condi¢des objetivas limitadas.

Porém, isso ndo significa que defendemos a ideia de que, por essas razdes, devam
acabar politicas e programas de formacao superior para professores de educacido basica. Pelo
contrério, ha o reconhecimento da importancia e da necessidade da formacao de professores.
Mas isso ndo poderd impedir nossa reflexdao sobre a melhor maneira de realiza-la.

Segundo Adorno (1996), a semiformagdo, enquanto consciéncia alienada, recusa-
se a analisar o objeto e refletir ele. E, assim, os referidos programas ficam presos ao
imediatismo do objeto. Nesse sentido, a formacdo cultural acaba sendo substituida por um
“estado informativo pontual” que podera ser substituido por outro, visto que a informacao é
passageira; e avulsa, ela representa, em verdade, a semiformacdo (CARVALHO, 2010).

Por esse angulo, consideramos que as politicas e os programas de formacdo de
professores devem ir além da expansdao da educacdo popular. E, mesmo considerando as
condic¢des limitadas, a educagdo € uma via de acesso a formacgao cultural, na qual o sujeito
(proletariado), em contato com o objeto (conhecimento), tem a possibilidade de sair das
amarras do sistema.

Contudo, Adorno destaca que:

Toda a chamada ‘educagdo popular’ — a escolha dessa palavra demandou muito
cuidado — nutriu-se da ilusdo de que a formacdo, por si mesma e isolada, poderia
revogar a exclusdo do proletariado, que sabemos ser uma realidade socialmente
constituida. (ADORNO, 1996, p.393, grifos do autor).

Para CARVALHO (2010, p. 29):

(...) as tentativas de superar a exclusdo do proletariado da cultura, por meio de
projetos de educagdo popular, por mais bem intencionadas que sejam, acabam ndo
alcangando resultados positivos, pois esses projetos ndo alteram a ordem social e é
esta ordem quem determina a exclusdo.

Assim, a educacdo “[...] € entendida como elemento constitutivo e constituinte das
relagdes sociais mais amplas, contribuindo contraditoriamente, desse modo, para a

transformac¢do e a manutengdo dessas relacdes”. (DOURADO; OLIVEIRA, 2009, p. 203).
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Nesse sentido, compartilhamos as proposi¢des adorniana que fazem um apelo
para que ndo se repita a experiéncia de Auschwitz. E isso, segundo o tedrico, se faz por meio
da educagdo para a emancipagdo, de tal modo que sua principal finalidade seja causar tensao
entre objetividade e subjetividade, constituindo-se numa educagdo para a contradicdo e para a

resisténcia.

A consciéncia deve ser compreendida como produto de condigdes concretas
objetivas, de tal forma que a conscientiza¢ido em si ndo gera resisténcia, sem a critica
e a transformacdo da sociedade vigente, pois o sujeito se desenvolve a partir da
objetividade, concepcdo, segundo Crochik (2007) se inverte em ideologia. (LARA,
p- 23)

Zuin (1998), em seus estudos sobre a Teoria Critica, destaca as contribui¢des
adorniana ao pensamento filosofico-educacional, defendendo a importancia do pensamento
que reflete sobre si mesmo. Nesse sentido, a educagao ndo pode se restringir a adaptagao, pois
para permanecer na zona de conforto nao € preciso refletir.

Assim, consideramos a formacao inicial de professores um espago ideal para
desenvolver uma formacao sélida e critica. Mas, para isso, € importante resgatar a verdadeira
finalidade do ambiente académico, qual seja, a formac@o de individuos com autonomia de
pensamento e, sobremodo, convictos do seu papel de educadores pensantes e criticos. E, com
1ss0, resistir a esse pensamento que impede a possibilidade de refletir outras possibilidades
para a educacao.

Defendemos, também, a ideia da formagao de professores que garanta a todos a
possibilidade de uma formacao sélida em condicdes objetivas, para que possam, de fato, ter
oportunidade de igualdade de acesso ao conhecimento cientifico e, acima de tudo, ao

conhecimento critico e emancipador.
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5 CONSIDERA COES FINAIS

Ao longo deste trabalho buscamos analisar a Formagao de Professores, a partir do
Programa Nacional de Formagao de Professores da Educacdo Basica — PARFOR — na
UFMA, identificando as condi¢des objetivas do Programa e, assim, estabelecendo suas
possibilidades, limites e desafios para o desenvolvimento dos cursos de Licenciaturas.

Nessa perspectiva, a pesquisa se desenvolveu em duas partes que dialogam. Na
primeira, procuramos apresentar estudos e reflexdes tedricas sobre a formacao de professores,
bem como as politicas que implementam o programa de formacdo de professores para a
Educagdo Bésica no Brasil, desde a década de 1990. Na segunda, investigamos as condi¢des
objetivas (aspectos materiais, fisicos, humanos e culturais) na operacionalizacdo do
PARFOR/UFMA.

Desse modo, tomando como referéncia de andlise as demandas postas pela
politica educacional, que implementa o Programa e suas condi¢des de desenvolvimento, tendo
como base os elementos compreendidos na perspectiva da formacdo de professores,
utilizamos o pensamento de Adorno e de seus estudiosos, com o objetivo de analisar — a
partir da percep¢do dos professores-alunos, professores-formadores, coordenadores de curso
do programa e coordenadores locais das Secretarias de Educacdo Municipais — as condi¢des
objetivas para o desenvolvimento dos cursos do Programa de Formac¢do de Professores para a
Educagdo Basica — PARFOR/UFMA.

Vale destacar que a discussao, em torno da necessidade de todos os professores de
educagdo bdsica terem curso superior, por exemplo, alcangcou um ponto basico de consenso:
todos t€m direito ao acesso a educacao e o Estado tem a obrigacdo de garantir. Porém, a forma
para tal acesso e os limites das condi¢des objetivas ainda sdo expressao da disputa entre
muitos grupos (intra e extra governo).

Nesse sentido, identificamos durante a pesquisa que a implementacdo do
PARFOR/UFMA apresentou algumas lacunas no seu formato inicial. Como exemplo, o
Férum Estadual Permanente de Apoio a Formacdo Docente, que deveria ser acionado,
regularmente, para a discussdo da abertura/desenvolvimento dos cursos de licenciaturas;
escolha dos municipios — que tivessem condi¢des objetivas para sua implementagdo; e
definicdo de responsabilidades e compromissos de cada ente federado e das instituigdes
sociais, nao reuniu/retine periodicamente, interferindo, assim, diretamente na organizacao do

Programa.
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Nesse contexto, essa falta de discussd@do nos colegiados sobre: frequéncia dos
professores-alunos; nimero de cursos; a ndo exigéncia do compromisso firmado entre os
entes interinstitucionais; em acompanhar e viabilizar as condi¢coes de permanéncia dos
professores-alunos; as condigdes fisicas das escolas que desenvolvem o programa (a falta de
biblioteca, internet, condi¢cdes bdsicas de estrutura fisica, ventilacdo...); falta de auxilio ou
ajuda de custo para esse professor-aluno, dentre outros fatores, observados durante a pesquisa,
que comprometem a qualidade social do programa e a formacdo cultural dos professores-
alunos.

Assim, durante a pesquisa, identificamos alguns limites e desafios na
implementacdo do programa e, com isso, resumimos os pontos que devem ser revistos, além
de elencarmos sugestdes, para o melhor desenvolvimento das condi¢des objetivas do
PARFOR, tais como:

e O Férum permanente de Formacgao de professores ndo tem sido utilizado
como instrumento de acompanhamento e de discussdes sobre os cursos de
formacdo de professores da educagdo bdsica;

e A Secretaria Estadual de Educagcdo deve organizar encontros, semindrios,
foruns e avaliagdo, em parceria com os municipios, universidade e o MEC, a
fim de colaborar nos desafios dos cursos emergenciais de licenciatura do
Maranh3io;

¢ C(Criacdo de um site especifico do PARFOR no Maranhdo, divulgando os
cursos, seu andamento e os trabalhos académicos, relacionados ao Programa,
além de dar acesso as Atas das reunides do Forum;

® Que os municipios oferecam um espaco fisico adequado, biblioteca, recursos
tecnoldgicos, apoio de um coordenador local que acompanhe o
desenvolvimento dos cursos, apoio de transporte, auxilio alimentacdo e
moradia aos professores-alunos, tendo a Unido, por meio da CAPES, e o
Estado do Maranhdao a sensibilidade e a obrigacdo de disponibilizarem
recursos or¢camentarios necessdrios ao desenvolvimento do programa.

e Os municipios deveriam acompanhar o calenddrio académico,
disponibilizando tempo para estagios, encontros/semindrios, dentro e fora do
municipio, sem prejuizo de salario do professor;

® A universidade, fornecendo relatérios aos municipios, para que estes possam

acompanhar o andamento dos cursos, a frequéncia, notas dos professores-
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alunos, inclusive emitindo declaracdes, possibilitard mais autonomia as
coordenacdes locais;

* A universidade deve apresentar uma organizacio académica descentralizada e
democratica, utilizando os colegiados, sistematicamente, para tomar decisoes
NoS Cursos;

e Repensar os dias e hordrios das aulas de formagdo para que ndo comprometa
todo o tempo do professor-aluno (férias e finais de semana) e, assim, ofereca
mais tempo de estudo e pesquisa. Ademais, cabe destacar que os professores-
alunos frequentam, concomitantemente, quatro a cinco disciplinas durante o
més. Portanto, os encontros sdo apenas uma vez por més, sendo que a
distancia temporal desses encontros dificulta a linha de raciocinio e uma
maior aproximacao dos professores-formadores com os professores-alunos;

e Presenca de uma resolu¢do que especifique, claramente, o papel de cada
institui¢ao, na implementa¢do do programa de formagdo de professores, bem
como a necessidade de manter parceria e articulacdo entre todos os
participantes (Estado, secretarias municipais, universidade e a CAPES);

Apesar dessas sugestdes elencadas e dos limites e objetivos citados, esses cursos
de Programa emergencial de formacgdo superior, de maneira geral, trazem beneficios para a
universidade e para a comunidade local, pois geram empregos, desenvolvimento para os
municipios, tendo maior presenca da universidade na sociedade maranhense, adentrando em
locais, onde ndo existe, fisicamente, um campus, haja vista que, atualmente, s6 temos 05
(cinco) campi fisicos da Universidade Federal do Maranhao.

Nesse sentido, nds temos a UFMA cumprindo um dos seus objetivos para o qual
foi concebida, apresentando, portanto, um impacto positivo de democratizacdo do ensino
superior ndo sé para quem mora nos grandes centros urbanos do Maranhdao, mas dando
possibilidade para professores-alunos de outras localidades, historicamente esquecidas pelo
poder publico, do contririo (inexistindo tais programas de formacdo de professores), ndo
haveria condi¢des de esses professores frequentarem uma universidade publica.

Assim, € preciso evidenciar o reconhecimento da importancia do Programa de
Formacdao de professores para Educacdo Bdsica, tanto para os professores-alunos, que
participam do programa, como para a comunidade universitiria e toda a sociedade
maranhense. Entretanto, isso ndo nos impede de refletir sobre as condi¢des objetivas de
oferta, cuja finalidade consiste em repensar melhores formas de desenvolvimento de cursos de

formacao de professores com carater essencial de formagao cultural critica e emancipatoria.
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Nesse sentido, esta pesquisa foi uma tentativa de identificar as contradi¢Oes e
limites na operacionalizacdo do programa, na perspectiva de serem explicitadas e

problematizadas, com o objetivo de superar criticamente tais entraves:

(...) a contradicdo entre o dever ser da referida formacdo e as possibilidades
concretas para sua efetivagdo. Portanto, a materializagdo do referido dever ser ndo
pode prescindir da luta pela superacdo das condi¢des que lhe impdem obsticulos”
(MATRINS e DUARTE, p. 14, 2010)

Contudo, sabemos que a critica, por si s6, ndo nos permitird escapar da
semiformacdo, da consciéncia alienada que torna os sujeitos passivos, adaptados e
acomodados no estado administrado. Por isso, Adorno afirma que “para uma ac@o mais
proxima, € urgente uma politica cultural socialmente reflexiva — e, ainda assim, pouco seria
central no que diz respeito a semiformacdo cultural” (ADORNO, 1996, p. 393).

Assim, acreditamos que € por meio da formagao cultural “que estd implicita a
emancipagdo”, podendo gerar a transformacgao da sociedade. Porém, como destaca Adorno,
devemos reconhecer as dificuldades inerentes ao capitalismo tardio, que insiste em impor a
semiformagdo, como instrumento de acesso ao conhecimento utilitdrio, para cumprir a
exigéncia da racionalidade instrumental do mercado.

De outra forma, percebemos, também, o sentimento de resisténcia em se opor a
essa vertente do capitalismo tardio, pois, por meio de uma educacdo politica, critica e
reflexiva, é possivel ter uma educacdo emancipatdria dos sujeitos na sociedade. E, € por isso,
que o programa de formagao de professores para a educag@o bésica tem sentido, se também
possibilitar aos professores-alunos autonomia de conhecimento e condi¢des objetivas,
socialmente sdlidas, para que estes consigam aprender, transmitir, refletir, analisar, julgar e
decidir, criticamente, o destino emancipador e social da educacdo, fazendo com que a

transcendéncia supere a acomodacao.
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UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO - UFMA
PROGRAMA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO - PPGE
MESTRADO EM EDUCACAO

ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

COORDENADOR DE CURSO DO PARFOR/UFMA®

PERFIL

1. Dados Pessoais/Pseuddnimo*:
Sexo: () Feminino ( ) Masculino Data de Nascimento: / /

2. Formagdo Académica

2.1 Qual € sua formacao académica?

() Nivel Médio — Curso:

() Nivel Superior — Curso:

() P6s-Graduagdo: Cursando () Concluido ()

Mestrado () Doutorado ()

Mestrado e/ou Doutorado em:

Especializacdo em:
Outro:

1. Como se deu a escolha do coordenador de curso do PROFEBPAR/UFMA? Quais os critérios?

2. Como se d4 a relacdo com a PROREITORIA DE ENSINO?

3. Cada curso tem um coordenador? Os cursos tém colegiados e se remete sistematicamente?

4. Como estd constituido o quadro de pessoal de cada curso (exemplo, Pedagogia, outras licenciaturas - 1°
e 2° licenciaturas).

5. Como acontece a articulag@o entre as Secretarias Municipais de Educac@o e a Universidade? Quais os
pontos positivos e negativos nesta relagdo?

6. Todos os professores-alunos pertencem ao setor Publico de ensino?

7. As instituicdes de origem do professor-aluno recebem relatérios ou outro tipo de documento sobre o
andamento do curso?

8. Comente sobre as condigdes fisicas (condi¢cdes do prédio, sala, ventilacdo, iluminacdo, possui

biblioteca...) materiais (livros, internet, retroprojetor, quadro branco...) e humanas (apoio aos professores no
local da formacdo) no desenvolvimento do PARFOR/UFMA?

9. Comente sobre as condi¢des econdmicas (hospedagem, alimentac@o, deslocamento do professor-aluno e
professor-formador), juridicas (as leis, resolu¢cdes amparam as condi¢des de desenvolvimento do Programa) e
culturais (a organizacdo e clima de trabalho) do PARFOR/UFMA?

10. Comente sobre as condi¢des objetivas e a sua repercussdo na aprendizagem dos professores-alunos?

3Coordenador de Curso do PARFOR/UFMA.
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UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO - UFMA
PROGRAMA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO - PPGE
MESTRADO EM EDUCACAO

ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

PROFESSORES-FORMADORES®

PERFIL

1. Dados Pessoais/Pseudénimo*:
Sexo: () Feminino ( ) Masculino Data de Nascimento: / /

2. Formacg@o Académica

2.1 Qual € sua formacdo académica?

() Nivel Médio — Curso:

() Nivel Superior — Curso:

() P6s-Graduagado: Cursando ( ) Concluido ()

Mestrado () Doutorado ()

Mestrado e/ou Doutorado em:

Especializacio em:
Outro:

1. Comente os motivos de sua escolha para trabalhar como professor no PROFEBPAR/UFMA?

2. Como vocg avalia os dias e os hordrios que ocorrem os cursos do PROFEBPAR/UFMA?

3. Como tem desenvolvido suas atividades docentes no PROFEBPAR? Identifique pontos positivos e
negativos?

4. Comente sobre as condi¢Oes fisicas (condi¢des do prédio, sala, ventilagdo, iluminagdo, possui
biblioteca...) materiais (livros, internet, retroprojetor, quadro branco...) e humanas (apoio aos
professores no local da formag@o) no desenvolvimento do PROFEBPAR/UFMA?

5. Comente sobre as condi¢cdes econdmicas (hospedagem, alimentacio, deslocamento do professor-aluno e
professor-formador), juridicas (as leis, resolucdes amparam as condi¢des de desenvolvimento do
Programa) e culturais (a organizagio e clima de trabalho) do PROFEBPAR?

6. Comente sobre as condi¢Oes objetivas e a relacdo na aprendizagem dos professores-alunos?

3% professores-formadores do PARFOR/UFMA..
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UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO - UFMA
PROGRAMA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO - PPGE
MESTRADO EM EDUCACAO

ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

MEMBRO DA SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO®

PERFIL

1. Dados Pessoais/Pseudénimo*:
Sexo: () Feminino ( ) Masculino Data de Nascimento: / /

2. Formacgdo Acad€mica

2.1 Qual € sua formacdo académica?
() Nivel Médio — Curso:
() Nivel Superior — Curso:
() P6s-Graduagdo: Cursando ( ) Concluido ()
Mestrado () Doutorado ()

Mestrado e/ou Doutorado em:

Especializacio em:

Outro:
1. Como se seu a escolha do representante da SEMED junto do PARFOR?
2. Quais os critérios utilizados pela Secretaria para identificar a necessidade de alunos para o Programa e

como se deu a divulgacdo? Como € feita a selecdo desses alunos?

3. Como se d4 a relacdo entre a oferta e a procura dos cursos e vagas?
4. O Municipio participou do FORUM Permanente de Formago de Professores?
5. Como acontece a articulagdo entre a Secretaria Municipal de Educacdo e a Universidade na execucio do

Programa? Quais os pontos positivos e negativos nesta relacdo?

6. Como ¢é o acompanhamento da Secretaria Municipal de Educacdo com o PARFOR? A Secretaria recebe
algum Relatério da Universidade sobre o desenvolvimento do PARFOR/UFMA?

7. Comente sobre as condigcdes fisicas (condicdes do prédio, sala, ventilacdo, iluminacdo, possui
biblioteca...) materiais (livros, internet, retroprojetor, quadro branco...) e humanas (apoio aos professores no
local da formac¢do) no desenvolvimento do PARFOR/UFMA?

8. Comente sobre as condi¢des econdmicas (hospedagem, alimentacio, deslocamento do professor-aluno e
professor-formador), juridicas (as leis, resolu¢cdes amparam as condi¢des de desenvolvimento do Programa) e
culturais (a organizagdo e clima de trabalho) do PARFOR/UFMA?

9. Comente sobre as condigdes objetivas e a relacdo na aprendizagem dos professores-alunos?

>Membros da Secretaria Municipal de Educagio responsaveis pelo PARFOR/UFMA no municipio pesquisado .
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UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO - UFMA
PROGRAMA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO - PPGE
MESTRADO EM EDUCACAO

ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA
PROFESSORES-ALUNOS®
PERFIL

1. Dados Pessoais/Pseuddnimo*:
Sexo: () Feminino ( ) Masculino Data de Nascimento: / /
2. Formacgdo Académica

2.1 Qual € sua formacdo académica?

() Nivel Médio — Curso:
() Nivel Superior — Curso:
() P6s-Graduagdo: Cursando () Concluido ()
Mestrado () Doutorado ()

Mestrado e/ou Doutorado em:

Especializacio em:
Outro:

3. Experiéncia Profissional

3.1 Qual sua funcdo/cargo na escola:
3.2 Hé quanto tempo leciona?
3.3 H4 quanto tempo trabalha nesta escola?
3.4 Atualmente trabalha em quais escolas?
3.5 Qual sua carga hordria semanal de trabalho?

1. Comente os motivos de sua escolha para estudar no PROFEBPAR/UFMA?
Como ficou sabendo do Programa?
Como fez a inscri¢do para participar do PROFEBPAR/UFMA?

Como vocé avalia os dias e os hordrios que ocorrem os cursos do PROFEBPAR/UFMA?

wok v

Como tem desenvolvido suas atividades discentes no PROFEBPAR? Identifique pontos positivos e

negativos?

6. Comente sobre as condig¢des fisicas (condigdes do prédio, sala, ventilacdo, iluminacdo, possui
biblioteca...) materiais (livros, internet, retroprojetor, quadro branco...) e humanas (apoio aos
professores no local da formacao) no desenvolvimento do PROFEBPAR/UFMA?

7. Comente sobre as condi¢cdes econdmicas (hospedagem, alimentacdo, deslocamento do professor-

aluno e professor-formador), juridicas (as leis, resolu¢des amparam as condi¢des de desenvolvimento

do Programa) e culturais (a organizagdo e clima de trabalho) do PROFEBPAR?

8. Comente sobre as condi¢des objetivas e a relacdo na sua aprendizagem?

%0s alunos matriculados em cursos do PARFOR/UFMA.
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UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO - UFMA
PROGRAMA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO - PPGE
MESTRADO EM EDUCACAO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Declaro, por meio deste termo, que concordei em ser entrevistado (a) para colaborar com a pesquisa
intitulada “FORMACAO DE PROFESSORES: um estudo das condices objetivas na implementacio do
Plano Nacional de Formacio de Professores para a Educacao Basica - PARFOR/UFMA”, desenvolvida por
Aldenora Resende dos Santos Neta e orientada pela docente Dr*. Maria Alice de Melo do Programa de Pesquisa
e Pés-Graduacdo —PPGE, do Mestrado em Educag@o da Universidade Federal do Maranhdo — UFMA, a quem
poderei consultar a qualquer momento que achar necessdrio, através do site https://educacao.ufma.br/web/ ou
fone (098) 3272-8660 ou no contato da pesquisadora: email: aldenoraufma @hotmail.com.

Afirmo que aceitei em participar por minha propria vontade, sem receber qualquer incentivo
financeiro ou ter qualquer 6nus e com a finalidade exclusiva de colaborar com a pesquisa.

Fui informado (a) dos objetivos estritamente académicos do estudo e estou ciente que os usos das
informagdes por mim oferecidas estdo submetidas a ética e a rigor académico. Minha colaboracdo se fard por

meio de entrevista a ser gravada a partir da assinatura desta autorizacdo.

de 2016.

Assinatura do (a) Participante
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ANEXOS



