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YERED, Patricia Lascani. Ser formador do curso de Pedagogia Parfor:
implicagbes para a profissionalidade docente. Dissertagao (Mestrado em Educacéo)
— Universidade Catodlica de Santos, Santos, 2016.

RESUMO

A presente pesquisa insere-se nas discussdes sobre formagéo de professores e tem
como foco um grupo de professoras formadoras que atuam em um curso de
Pedagogia do Plano Nacional de Formacdo de Professores da Educacdo Bésica
(Parfor), em uma instituicdo de educacgao superior confessional da Baixada Santista
(SP). O programa Parfor foi instituido pelo Ministério da Educacdo (MEC), em
carater emergencial, tendo sido implantado pela Coordenacédo de Aperfeicoamento
de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), com o intuito de atender aos objetivos da
Politica Nacional de Formacdo dos Profissionais da Educacdo Basica, com o
oferecimento de bolsas de estudo para professores em exercicio na rede publica de
ensino. Optou-se por investigar as implicacdes da atuacdo no curso de Pedagogia
Parfor para a profissionalidade docente das professoras formadoras. Os principais
autores que subsidiaram o estudo foram: Freire (2009), Gatti, Barretto e André
(2011), Imbernon (2011), Mizukami (2005-2006), Roldao (2005), Tardif (2011), Tardif
e Lessard (2005), dentre outros. A investigacdo utilizou-se de uma abordagem
gualitativa. Para a coleta dos dados, foi realizado um grupo de discussdo composto
por cinco formadoras, além da analise de dois relatos sobre as praticas formativas
desenvolvidas por duas docentes do curso, publicados em forma de capitulo de livro.
A analise dos dados foi realizada na perspectiva da analise de conteldo proposta
por Franco (2012). Os dados obtidos colocam em destaque 0 que as professoras
formadoras fazem e o que pensam dos estudantes-professores e das atividades
desenvolvidas no l6cus de formacdo. O perfil dos professores-estudantes em
relacéo a situacdo funcional nas redes em que atuam e a falta de dominio dos bens
culturais e simbdlicos da lingua exigiu a busca de respostas no que se refere as
suas necessidades formativas. Esse movimento possibilitou que as professoras
formadoras desenvolvessem estratégias didaticas que contribuissem para o
aprendizado dos professores-estudantes e para a articulacdo do conhecimento
tedrico-académico com a pratica, evidenciando que a docéncia no programa Parfor
levou essas profissionais a reconstruirem seus saberes e suas praticas. E desejavel
gue as acles e praticas de ensino desenvolvidas por professores formadores do
Parfor sejam registradas, discutidas e compartilhadas, contribuindo, assim, com o
aprimoramento das politicas de formacéo de professores.

Palavras-chave: Professor formador. Formacéao inicial de professores. Parfor.



YERED, Patricia Lascani. Being a trainer at Parfor Pedagogy Program:
implications on teacher’s professionalism. Dissertation (Master of Education) —
Catholic University of Santos, Santos, 2016.

ABSTRACT

This research is part of the teacher-training discussions and focuses on a group of
teacher-trainers who teach in an undergraduate Parfor-Pedagogy Program, part of
the National Plan for the Training of Basic Education Teachers (Parfor) at a
Confessional University in Baixada Santista (SP). This program was created by the
Ministry of Education (MEC) as an emergency plan, and was implemented by the
Coordination for the Improvement of Higher Level Staff (CAPES), with the purpose of
achieving the goals of the National Plan for the Training of Basic Education
Teachers, by offering scholarships for teachers who teach in public schools. We
chose to investigate the implications of teaching in the Parfor-Pedagogy program for
teacher professionalism of teacher-trainers. The authors who served as a solid
foundation for this study were: Freire (2009), Gatti, Barretto & André (2011),
Imbern6n (2011), Mizukami (2005-2006), Rolddo (2005), Tardif (2011), Tardif &
Lessard (2005), among others. The approach for the research was of qualitative
aspect. For data collection, we created a discussion group, composed of five trainers,
and analysis of two accounts published as books, about the training practices
developed by two members of the faculty. Data analysis was developed under the
perspective of content analysis, proposed by Franco (2012). Data highlights what
teacher-trainers do and what they think of the student-teachers as well as the
activities that are developed on the training locus. Student-teacher profiles, as
regards to the functional situation of the schools where they work and also to the lack
of knowledge about cultural heritage and symbolic aspects of language, has required
further search for answers concerning the training needs of these student-teachers.
This has led teacher-trainers to develop teaching strategies in order to enhance
student-teachers learning and also to articulate academic-theoretical knowledge.
This practice has shown that teaching in the Parfor Program has encouraged trainers
to rebuild their knowledge and their practices. It is highly desirable that the actions
and teaching practices that have been developed by these teacher-trainers at Parfor
are properly recorded, discussed and shared, so that it can help to improve teacher-
training policies.

Keywords: Initial teacher-training. Teacher-trainer. Parfor.
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INTRODUCAO

Pode uma psicéloga pesquisar a educagédo?

Posso responder essa questdo de modo positivo, pois, como bem diz Freire
(2000, p. 85), “onde quer que haja mulheres e homens, ha sempre o que fazer, ha
sempre o que ensinar, ha sempre o que aprender”.

Meu primeiro contato com o mundo académico foi em 2005, na é&rea da
Educacéo, quando ingressei no curso de Quimica Tecnolégica da Universidade
Catdlica de Santos (UNISANTOS), mas ndo dei continuidade. Porém, um tempo
depois, ao retornar a universidade, no curso de Psicologia, um horizonte instigante
abriu-se a minha frente. A cada aula, uma nova descoberta, novas possibilidades,
novas aprendizagens. Nas aulas de Filosofia, area desconhecida até esse momento,
um novo interesse surgiu, abrindo o meu olhar para a educacao. Optei por me tornar
aluna regular em algumas matérias desse curso, no qual tive a oportunidade de
cursar as disciplinas de Didatica e Politicas Educacionais, 0 que me instigou a
aprofundar os meus conhecimentos na area.

No penultimo ano de Psicologia, iniciaram-se 0s estagios referentes ao curso,
periodo que me propiciou um intenso contato com a educacdo. No Liceu Santista,
escola da mesma mantenedora da universidade que frequentava, tive a
oportunidade de observar praticas pedagogicas com criancas entre 6 e 7 anos de
idade. As atividades estavam voltadas para questdes como dificuldade de leitura,
inclusdo, respeito, solidariedade, autoestima, entre outras. Ja nessa época, acoes
relacionadas as praticas pedagdgicas me incentivavam a pensar sobre essa
tematica e a realizar estudos a respeito, uma vez que o meu trabalho envolvia
guestdes referentes ao aprendizado dos alunos, fato esse que me aproximou
novamente da area da Educacéo.

A atuacdo como estagiaria no Hospital Guilherme Alvaro (Santos-SP), onde
trabalhei com a escuta sensivel de pacientes com cancer, e como psicoterapeuta na
Paréquia Imaculado Coracdo de Maria (igreja conveniada com a Universidade
Catolica de Santos) propiciou-me uma significativa experiéncia como profissional da
area da Saude. No ultimo ano do curso, realizei estdgio como psicoterapeuta na
Clinica de Atendimento Psicolégico da UNISANTOS, onde permaneci por mais um

ano apos minha formacéao.
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Ha alguns anos atras abri meu consultério de atendimento psicologico, e,
neste ponto, sinto-me realizada profissionalmente. Contudo, sempre tive vontade de
lecionar e trabalhar com pesquisas. No periodo da Graduag¢do em Psicologia, tive
interesse em realizar iniciacdo cientifica, o que ndo foi possivel por auséncia de
projetos.

Na mesma época em que abri o consultorio, decidi me dedicar novamente a
area educacional, fato que ocorreu com o meu ingresso no Mestrado em Educacédo
na UNISANTOS. No primeiro semestre do curso, fui convidada a participar do Grupo
de Pesquisa’ que estuda o Plano Nacional de Formacdo de Professores da
Educacdo Basica (Parfor) e integra o Programa de Educacdo, coordenado pela
Professora Doutora Maria de Fatima Barbosa Abdalla. Foi a insercao nesse grupo
gue me aproximou da tematica que deu origem a pesquisa desenvolvida no ambito
do Mestrado, a qual tem como contexto o Parfor.

E por que o Parfor? Porque € um programa criado para contribuir com a
formacdo no ensino superior de professores da educacado basica, no sentido de
superar o déficit de docentes qualificados. Trata-se de um programa de carater
emergencial, instituido pelo Ministério da Educacdo (MEC), no ano de 2009, e
implantado em regime de colaboracdo entre a Coordenacéo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES), entes federados e as Instituicbes de Educacao
Superior (IES). O programa tem por objetivo induzir e fomentar a oferta de educacao
superior, gratuita e de qualidade, para professores em exercicio na rede publica de
educacéo basica, a fim de que esses profissionais possam obter a formacao exigida
pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), Lei n° 9.394/1996
(BRASIL, 1996).

O Parfor oferece os cursos de licenciatura, para professores em atividade na
rede publica de ensino basico, e de segunda licenciatura, para professores em
atividade ha pelo menos trés anos na rede publica de ensino basico e que atuem em
alguma éarea diferente de sua formacdo inicial, ou para professores licenciados que
operem como tradutor intérprete de Lingua Brasileira de Sinais (Libras) na rede
publica na educacao basica. O programa ainda oferta a formacdo em Pedagogia

tanto para professores quanto para tradutores e intérpretes de Libras graduados que

! Fui bolsista do Programa Observatério da Educacdo/OBEDUC/Capes, Projeto n° 23854/Edital
CAPES 2012, sob a coordenacéo da Profa. Dra. Maria de Fatima Barbosa Abdalla, por pouco mais
de um semestre aproximadamente (parte do segundo semestre de 2014 e inicio do primeiro
semestre de 2015).
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ndo sejam licenciados e que estejam na atividade da docéncia na rede publica do
ensino basico.

De acordo com dados fornecidos pela Plataforma Freire?, até 2012, o Parfor
criou 1.920 turmas. Ha 54.000 professores da educacdo béasica frequentando os
cursos em turmas especiais do referido programa, localizadas em 397 municipios do
pais (BRASIL, 2012b).

O curso de Pedagogia Parfor, na modalidade presencial, da Universidade
Catdlica de Santos, situado, na época da pesquisa, no Campus Dom Davi Picéo,
teve 0 seu inicio no ano de 2010, com a entrada de 93 professores-estudantes?,
divididos em trés turmas. Também ¢é importante ressaltar que nem todos o0s
estudantes do programa sao professores, parte deles sao pajens. Ha também outras
denominacdes®, como atendentes de creche e monitores. Sobre o cargo de tais
profissionais, Salgado (2013, p. 57) pontua que a “[...] atribuicdo primordial consiste
no cuidado das criancas da creche, e pelas atividades pedagogicas, dentro do
espaco educacional”.

Os professores-estudantes sédo oriundos de diversos municipios da Baixada
Santista: Guaruja, Mongagua, Cubatdo, Santos, Sdo Vicente e Praia Grande, que é
de onde provém o maior nimero de alunos do curso.

O Parfor €, portanto, uma experiéncia em ambito nacional que, como bem
destacam Gatti, Barreto e André (2011), tem apresentado potencialidades e
fragilidades. As potencialidades do Parfor residem, sobretudo, no apoio e na
motivacdo de uma politica que oferece condicbes para que os professores que ja
trabalham nas redes publicas de ensino tenham acesso ao ensino superior. Ja as
fragilidades, embora apresentem semelhancas com os problemas encontrados nos
cursos de licenciatura em geral oferecidos no pais, possuem pontos especificos

relativos ao programa, a saber:

[...] aspectos de gestdo financeira; aspectos administrativos; clareza nas
responsabilidades a ser compartilhadas pelas instituicdes envolvidas;
melhor comunicagdo entre essas entidades e clareza de papéis e

% Sistema eletronico que teve o seu inicio em 2009 e foi instituido pelo Ministério da Educacéo,
visando a gerir e acompanhar o Plano Nacional de Formag&o dos Professores da Educacéo Basica.
Disponivel em: <http://www.capes.gov.br/educacao-basica/parfor>. Acesso em: 12 ago. 2015.

® Aos alunos da Pedagogia Parfor UNISANTOS sera atribuida a denominacdo de “professores-
estudantes”, considerando a experiéncia profissional que ja possuem.

* A situacdo profissional dos professores-estudantes que ingressam no curso de Pedagogia Parfor
UNISANTOS demonstra que, apesar das vérias denominagbes, como atendentes, pajens,
professores, todos sdo considerados profissionais da Educacao e, portanto, cumprem a exigéncia
do programa.
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demandas; melhor equacionamento dos curriculos, com vocacao de
licenciatura e ndo de bacharelado, como é o proposto no Programa e
especialmente em face das caracteristicas dos professores-alunos; melhor
preparacdo ou eleicdo dos professores que serdo formadores e que
necessitam de visdo mais concreta sobre a educagdo basica — 0s seus
objetivos, o alunado, os contetdos, as necessidades didaticas, as
condigBes das escolas; e trabalho mais intenso para evitar as desisténcias
(GATTI; BARRETO; ANDRE, 2011, p. 128).

Ha de se considerar, ainda, que existem diferencas significativas entre as
instituices que oferecem o Parfor. Isso ocorre, dentre outras razdes, pelo fato de os
professores exercerem “[...] um papel ativo no processo de interpretacdo e
reinterpretacdo das politicas educacionais e, dessa forma, o que eles pensam e
acreditam tem implicagbes no processo de implementacdo das politicas”
(MAINARDES, 2007, p. 119).

Mainardes (2007, p. 119), com base na abordagem do ciclo de politicas de
Ball e Bowe, discute que as politicas podem ser interpretadas e reinterpretadas de
formas diferentes pelos professores, “[...] uma vez que esses profissionais possuem
historias, experiéncias, propositos e interesses diferenciados”, e as respostas aos
textos politicos tém consequéncias reais que séo vivenciadas no contexto da pratica.
Acrescenta-se, ainda, que esse processo € constituido nas relacbes sociais e
precisa ser entendido no contexto de sua producéo.

Assim, considerando as especificidades de cada instituicdo, as formas de
conceber e de desenvolver o programa nas instituicbes implicaram experiéncias
diversas. Logo, a formacéo proporcionada pelo Parfor ndo é a mesma nas diferentes
universidades que dele participam.

No caso do curso de Pedagogia Parfor da Universidade Catdlica de Santos, é
possivel afirmar que se trata de uma experiéncia que apresenta semelhangcas com
algumas das fragilidades mencionadas por Gatti, Barreto e André (2011), mas que
guarda uma singularidade, ndo so6 pelas acdes pedagogicas que desenvolve, mas,
principalmente, por ter se constituido no ambito de um Grupo de Pesquisa que conta
com uma producdo de conhecimento a qual tem permitido o registro e a analise das
experiéncias vivenciadas por formadores e professores-estudantes. Dentre as
producfes, destacam-se: as dissertacbes de Borba (2013), Carvalho (2014) e
Salgado (2013); os artigos de Abdalla (2012) e Abdalla, Martins e Silva (2012); e
dois livros, o primeiro organizado por Abdalla, Maimone e Moreira (2013), e 0

segundo, por Abdalla, Pontes e Martins (2015).
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Vale observar que um aspecto até entdo pouco explorado nas producgfes do
grupo diz respeito ao professor formador®. Dai o interesse em estudar o olhar de
guem forma, no contexto do programa, tendo em vista uma aproximagdo com
algumas das questdes que envolvem a especificidade de ser formador no Parfor.

Cabe destacar que, para a realizacdo do programa, nem todas as
universidades recorrem somente aos professores do curso regular para atuar no
Parfor. E o caso da Universidade Catdlica de Santos, que, além de absorver alguns
dos professores de seu corpo docente permanente, também convida professores
experientes da rede publica de ensino para atuar no programa. Desse modo, neste
caso, o corpo docente € constituido por profissionais com vivéncias diversas, e, para
alguns, a atuacao no Parfor representou a primeira experiéncia no ensino superior.

Independentemente da forma de insercdo no programa, os formadores
assumiram a responsabilidade de promover praticas formativas que favorecessem o
desenvolvimento profissional dos professores-estudantes. Nesse processo, tiveram
nao sO de desenvolver um olhar sensivel e atento as questdes, necessidades e
contribuicbes trazidas pelos professores-estudantes, como também precisaram
articular e adequar essas demandas a proposta pedagoégica do curso.

Partiu-se do pressuposto que esse movimento exigiu dos formadores a
mobilizacdo de conhecimentos diversos que, em algumas situacdes, foram
ressignificados, transformados. Logo, pressupde-se que a participagcdo no Parfor
teve implicacGes para a profissionalidade docente dos formadores. Profissionalidade
aqui entendida como tudo aquilo que é especifico da acdo docente e que, portanto,
envolve um conjunto de conhecimentos e habilidades necessarias ao exercicio
profissional (SACRISTAN, 1991). Ambrosetti e Almeida (2009, p. 594),
fundamentadas no entendimento de Sacristan (1991), explicam que a

profissionalidade docente

[...] desenvolve-se na relacé@o dialética entre os diversos contextos sociais,
culturais e institucionais que delimitam a pratica educativa e as formas como
os professores modelam a sua pratica na intersec¢do desses diferentes
contextos. As condutas profissionais podem variar entre uma adaptacdo as
condic¢Oes estabelecidas e a ado¢&@o de posturas mais criticas e estratégias
de mudanca.

As referidas autoras explicam que a “[...] ideia de profissionalidade repbe a

centralidade dos professores como atores da pratica educativa” (AMBROSETTI;

® A referéncia ao professor formador nao diz respeito somente ao pedagogo, abrangendo, igualmente,
professores de outras areas que também formam professores.
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ALMEIDA, 2009, p. 595), colocando em evidéncia a dimenséo pessoal e subjetiva da
pratica profissional, bem como a importancia dos contextos e das situacfes de
trabalho para a constituicdo da profissionalidade docente.

Desse modo, tendo em vista a participacdo dos professores no Parfor,
pergunta-se: Quais as implicacdes da atuagédo no curso de Pedagogia Parfor para a
profissionalidade docente dos professores formadores? Quais o0s principais desafios
enfrentados por esses professores? Quais estratégias os docentes utilizam para o
enfrentamento de tais desafios?

Considerando os questionamentos apresentados em relacdo ao trabalho
docente do professor formador, interessa a presente pesquisa investigar as
implicacbes da atuacdo no curso de Pedagogia Parfor para a profissionalidade
docente dos professores formadores. Mais especificamente, pretende-se:

e realizar uma reviséo da literatura sobre pesquisas que tenham como objeto
de estudo o Parfor e o professor formador;

e descrever os principais desafios enfrentados pelos professores do curso de
Pedagogia Parfor; e

e identificar as estratégias utilizadas pelos professores formadores do curso
de Pedagogia Parfor frente aos desafios que enfrentam.

Os principais autores que subsidiaram o desenvolvimento desta pesquisa
foram: Abdalla, Maimone e Moreira (2013), Altet, Paquay e Perrenoud (2003), Freire
(2009), Gatti, Barretto e André (2011), Imbernon (2011), Mizukami (2005-2006),
Pessoa e Araujo (2013), Rolddo (2005), Tardif (2011), Tardif e Lessard (2005),
dentre outros. Também se recorreu a revisdo da literatura sobre o Parfor e a
documentos oficiais para tratar sobre a legislacdo que ofereceu subsidio para a
implementacéo do programa.

Assim sendo, para melhor compreenséo, além desta introducdo, contendo a
trajetéria da pesquisadora, bem como a apresentacdo e a delimitacdo do problema
de pesquisa, seguidas dos objetivos do estudo, esta dissertacao foi estruturada em
guatro capitulos.

O primeiro capitulo apresenta um olhar sobre a legislacdo que sustenta a
implantacdo do Parfor, sua concepcdo e organizacdo, bem como discute as
potencialidades e as fragilidades do programa. Também comp8em o capitulo as
pesquisas correlatas obtidas por meio de procedimentos de busca nos websites

SciELO e Educ@, no banco de teses e dissertacbes da CAPES, nos periodicos
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CAPES e na biblioteca digital da Universidade Catoélica de Santos, com dissertacdes
de Mestrado em Educacéo.

Na sequéncia, o segundo capitulo refere-se ao professor formador, que € o
objeto de estudo da presente pesquisa. S&o tratados aspectos da formacéo inicial,
havendo a tentativa de se definir o tema de acordo com alguns estudiosos sobre o
assunto, bem como com as pesquisas correlatas obtidas por meio dos
procedimentos de busca no banco de teses e dissertacdes da CAPES, SciELO e
Educ@.

Ja4 no terceiro capitulo, sdo descritos o0s procedimentos metodoldgicos
empregados, explicitando os caminhos da pesquisa.

Em seguida, no quarto capitulo, estdo organizados, descritos e discutidos os
principais achados.

Por fim, seguem-se as considerac¢des finais, com a discussao dos resultados,
buscando estabelecer as necessarias relacbes com os objetivos da pesquisa, e

reflexdes a partir dos dados obtidos.
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1 PLANO NACIONAL DE FORMACAO DE PROFESSORES (PARFOR)

O presente capitulo est4 organizado em seis partes: na primeira, buscou-se
contextualizar as politicas docentes no Brasil, apresentando a origem do Plano
Nacional de Formacdo de Professores, o Parfor; na segunda, encontram-se
informacdes pertinentes ao programa; na terceira, sdo relatados aspectos referentes
ao financiamento do Parfor; na quarta, sédo apresentados 0s requisitos para ser um
formador Parfor; na quinta, sdo expostos dados do programa; e, da sexta parte,

constam o levantamento e a analise de estudos sobre o Parfor.

1.1 Um olhar sobre as politicas docentes em nivel federal

Antes de tratar especificamente do Parfor, faz-se necessario apresentar o
cenario das politicas destinadas a formacéo inicial de docentes no Brasil. Gatti,
Barretto e André (2011) explicam que, nos ultimos anos, foi observada, pelo governo
federal, uma série de lacunas que feriam o direito de todos os cidaddos a uma
educacdo de qualidade, como a dissonancia entre os planejamentos de formacao
para 0 magistério vigentes nas instituicoes de nivel superior e a fragmentacdo de
politicas referentes ao professorado no pais. Tal realidade impulsionou novas
iniciativas para atender tanto a formacédo inicial quanto a formacéo continuada,
ambas previstas na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lei n°
9.394/1996. Estéa previsto no artigo 62 da LDB, que

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

Cumpre notar qgue, mesmo depois de quase 20 anos da promulgacéo da LDB,
ainda had a necessidade de formacdo de nivel superior para professores da
educacéo basica. Para atender a tal exigéncia, foi criado o Parfor, bem como outros
programas que serdo tratados ainda nesta subsecao.

A preocupacdo com a qualificacdo dos professores e a ampliacdo de cursos

de formacao superior para docentes da educacdo basica também é observada no
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Plano Nacional de Educacdo (PNE). O PNE 2001-2010° indicava que a formacéo
docente era um dos maiores desafios a serem vencidos e instituiu metas no que
concerne a ampliacdo de cursos de formacao superior para docentes do ensino
basico. No atual PNE 2011-2020, a formacéo docente constitui duas das 20 metas

que o compdem, a 15 e a 16, como seguem:

Meta 15: Garantir, em regime de colaboracdo entre a Unido, os estados, o
Distrito Federal e os municipios, no prazo de um ano de vigéncia deste
PNE, politica nacional de formacéo dos profissionais da educacdo de que
tratam os incisos I, Il e lll do art. 61 da Lei n® 9.394/1996, assegurando-lhes
a devida formac&o inicial, nos termos da legislacdo, e formacdo continuada
em nivel superior de graduacdo e pés-graduacédo, gratuita e na respectiva
area de atuacao.

Meta 16: Formar, até o Ultimo ano de vigéncia deste PNE, 50% dos
professores que atuam na educacdo basica em curso de pés-graduacéo
stricto ou lato sensu em sua area de atuagdo, e garantir que os profissionais
da educacédo basica tenham acesso a formacdo continuada, considerando
as necessidades e contextos dos varios sistemas de ensino.
(DEPARTAMENTO INTERSINDICAL DE ASSESSORIA PARLAMENTAR,
2014, sem paginacéo).

Desde 2008, o ente federado responsavel pela formacao inicial e continuada
de profissionais do magistério € a Coordenadoria de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior (CAPES). Vale ressaltar que, na sua origem, 0 seu COmpromisso era
o de visar ao crescimento e a consolidacdo da pods-graduacdo de carater stricto
sensu nos estados pertencentes a Federacao.

Gatti, Barretto e André (2011, p. 51) elucidam que, no processo da crescente
responsabilidade pela formacéo de professores, a estrutura da CAPES sofreu uma
alteracao, originada pelo MEC, com a Lei n° 11.502/2007, a qual é regulamentada
pelo Decreto n° 6.316/2007®, que somou a sua responsabilidade j& existente no que
tange ao sistema de pos-graduacdo com o papel de “...] induzir e fomentar a
formacéo inicial e continuada dos profissionais do magistério da educacdo basica
nos diferentes niveis de governo” (BRASIL, 2007hb).

Segundo Pessoa e Araujo (2013), para que tais acdes fossem cumpridas, fez-
se necessaria a criacdo de duas Diretorias, a de Formacdo dos Professores da
Educacao Basica e a de Educacédo a Distancia, as quais, articuladas com as outras
Diretorias da CAPES, tém responsabilidade direta em dar prosseguimento tanto de

acOes gquanto de programas que sejam referentes a educacdo basica na CAPES,

® Lei n°10.172, de 9 de janeiro de 2001 (BRASIL, 2001).

’Lei n° 13.005, de 25 de junho de 2014 (BRASIL, 2014).

® E importante ressaltar que esse diploma legal foi revogado pelo Decreto n® 7.962/2012 (BRASIL,
2012a), porém continua dando validade para a fala das autoras acima citadas.
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apresentando como designio o que segue no Decreto n® 7.692/2012, em seu artigo

20, § 2°:

Art. 2°.[...]

§ 2° No ambito da educacéo basica, a CAPES tera como finalidade induzir
e fomentar, inclusive em regime de colaboragdo com os Estados, os
Municipios e o Distrito Federal, a formacdo inicial e continuada de
profissionais do magistério da educacéo basica, e, especialmente:

| - fomentar programas de formacéo inicial e continuada de profissionais do
magistério para a educagéo basica com vistas a construgdo de um sistema
nacional de formacao de professores;

Il - articular politicas de formacdo de profissionais do magistério da
educacdo basica em todos os niveis de governo, com base no regime de
colaboracéo;

Il - planejar agBes de longo prazo para a formagao inicial e continuada dos
profissionais em servigo do magistério da educacéao basica;

IV - elaborar programas de atuacgdo setorial ou regional, de forma a atender
a demanda social por profissionais do magistério da educacéao basica;

V - acompanhar o desempenho dos cursos de licenciatura nas avaliacfes
conduzidas pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira - INEP;

VI - promover e apoiar estudos, pesquisas e avaliagdes necessarios ao
desenvolvimento e melhoria de contelido e orientacdo curriculares dos cursos
de formacéo inicial e continuada de profissionais de magistério; e

VII - manter intercAmbio com outros érgdos da administragdo publica do
Pais, com organismos internacionais e com entidades privadas nacionais ou
estrangeiras, visando promover a cooperacdo para o desenvolvimento da
formacdo inicial e continuada de profissionais de magistério, mediante a
celebracdo de convénios, acordos, contratos e ajustes necessarios a
consecucao de seus objetivos (BRASIL, 2012a).

A partir das novas demandas, a CAPES passou a exercer acao sobre todas

as modalidades e os niveis de ensino no que se refere as politicas de formacéo de

professores. O atendimento a formac&o docente favorece a profissionalizacdo dessa

classe da educacdo basica, como explicam Pessoa e Araujo (2013). As autoras

afirmam que

Para desenvolver suas acdes, a Capes desenvolve programas que
favorecam o acesso dos docentes a formacdo gratuita e de qualidade,
amparada por estratégias que promovam: a interdisciplinaridade e a
multidisciplinaridade; a indissociabilidade entre teoria e pratica e entre
ensino, pesquisa e extensdo; o estimulo a formacgdo permanente e uso das
tecnologias educacionais; a cooperag¢do entre escola e universidades; a
producdo e disseminacdo do conhecimento; a inducdo de modelos
inovadores de cursos de Licenciaturas; e a interacdo entre os diferentes
niveis e modalidades de ensino, em especial, entre a pds-graduacéo
(PESSOA, ARAUJO, 2013, p. 23).

Nos ultimos anos, dentre os projetos voltados a formacao inicial, em ambito

federal, destacam-se: o Programa de Apoio a Planos de Reestruturacdo e Expansao
das Universidades Federais (REUNI); a Universidade Aberta do Brasil (UAB); o Pro-

licenciatura; o Programa Universidade para Todos (ProUni); o Programa Institucional

de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID); e o Plano Nacional de Formacgédo dos
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Professores da Educacao Basica (Parfor). A seguir, encontram-se aspectos relativos
a cada uma dessas propostas.

O Programa de Apoio a Planos de Reestruturacdo e Expansdo das
Universidades Federais (REUNI), instituido pelo Decreto n°® 6.096/2007 (BRASIL,
2007a), embora ndo tenha sido originado em especifico para a formacdo docente,
expandiu o numero de cursos de licenciaturas em universidades federais. Segundo
informacdes obtidas por meio de consulta ao portal do MEC®, o REUNI foi instaurado
como uma das a¢des complementares do Plano de Desenvolvimento da Educacéo
(PDE), em reconhecimento ao papel estratégico das universidades federais para o
desenvolvimento tanto econdmico quanto social da populacdo, tendo por objetivo
instituir condicbes tanto de ampliacdo e acesso ao nivel superior quanto de
permanéncia dos alunos (BRASIL, 2015b).

Gatti, Barretto e André (2011) salientam algumas diretrizes pertinentes ao
programa, tais como: reduzir a evaséo dos estudantes; ampliar a disponibilidade do
namero de vagas, especialmente as de periodo noturno; rever a estrutura
académica; e articular a graduacdo com a pds, assim como a educacao superior
com a educacdo basica. As autoras ainda frisam que o REUNI possui subsidios
financeiros proprios, que sao liberados as universidades federais se o plano atender
aos objetivos propostos pelo programa.

Consultando o decreto instituido pelo governo, nota-se que o programa em
foco visa a atender a meta de ampliacdo de oferecimento de educacdo a nivel
superior pertencente ao item 4.3.1 do Plano Nacional de Educacéo, instituido pela
Lein®10.172, de 9 de janeiro de 2001 (BRASIL, 2001).

Como ja salientado, é possivel encontrar dados referentes ao REUNI no
portal do MEC, o qual apresenta uma andlise de expansdo das universidades
federais de 2003 a 2012, demonstrando que houve crescimento no nimero de vagas
presenciais de graduacdo ofertadas pelas universidades federais com a
implementacdo do REUNI em 2007 — os numeros passaram de 139.875 vagas para
a disponibilidade de 231.530, em 2011 (BRASIL, 2015b).

Ja a Universidade Aberta do Brasil (UAB) tem por objetivo oferecer tanto a

formacéo inicial qguanto a formacdo continuada de professores, fazendo o uso de

° Disponivel em: <http:/reuni.mec.gov.br>. Acesso em: 10 set. 2015.
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metodologias educacionais a distancia e visando a populacdo que tem maior
dificuldade de acesso a cursos de graduacdo (GATTI; BARRETO; ANDRE, 2011).

Do portal do MEC™, consta que o programa tem como intencdo ampliar a
oferta de cursos e programas da educacdo em nivel superior e prioriza a formacgéo
inicial para docentes em exercicio da educacdo basica da rede publica que ainda
ndo possuem nenhuma graduacédo, além da formacdo continuada para professores
que ja possuem graduacdo. Assim como estende a sua oferta de cursos para
gestores, dirigentes e outros trabalhadores da educacéo basica pertencentes a rede
publica de ensino. A UAB tem como objetivo secundario diminuir as desigualdades
no oferecimento de graduacfes e elaborar um vasto sistema de ensino superior a
distdncia. O programa também oferece polos para a realizagcdo de atividades
presenciais, nos quais os alunos possuem acesso a biblioteca e a laboratorios de
Informatica, Fisica, Quimica e Biologia, assim como a tutores e professores
(BRASIL, 2015d).

Cabe notar que a Universidade Aberta do Brasil tem como um de seus focos
primordiais formar profissionais da Educacdo em areas diversas, ja que apresenta
como objetivo disseminar e desenvolver metodologias educacionais que abordem
temas como: educacdo patrimonial, ambiental, de jovens e adultos, para os direitos
humanos, para relacbes étnico-raciais, de género e orientacdo sexual, assim como
temas presentes no dia a dia das praticas das redes de ensino privadas e publicas
do ensino basico do pais. E importante ressaltar que ainda s&o realizados processos
seletivos de adesao a UAB.

Outro programa que também ganha destaque € o Pro-licenciatura, voltado
exclusivamente para a primeira graduacao a distancia de docentes em exercicio na
rede gque lecionem em anos/séries finais do ensino fundamental ou no ensino médio.
Trata-se de um programa que ocorre em parceria com instituicbes de ensino
superior que implementam licenciaturas a distancia com duracao superior ou igual a
minima necessaria para 0S cursos presenciais, de forma que seja possivel que o
professor-estudante consiga sustentar as suas atividades como professor da rede
(GATTI; BARRETO; ANDRE, 2011).

O programa tem como principal objetivo melhorar a qualidade de ensino que

ocorre na educacdo basica, por meio da formacdo inicial consistente e

1% Disponivel em: <http:/portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&id=12265:universidade-

aberta-do-brasil-uab&Iltemid=510>. Acesso em: 10 set. 2015.
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contextualizada do docente na &rea em que atua. Para isso, utiliza a experiéncia dos
professores-alunos no dia a dia das escolas em que trabalham como fonte de
reflexdo das préaticas pedagdgicas.

Consta do portal do MEC™ que as Secretarias Municipais e Estaduais devem
aderir ao programa para que o professor interessado possa participar. Nesse caso,
exige-se que o docente esteja atuando na rede, no minimo, h4 um ano, sem a
habilitacdo legalmente exigida para o exercicio da licenciatura em questdo. A
formacdo € de carater gratuito e os docentes que forem selecionados para 0s cursos
nas instituicbes de ensino superior recebem o beneficio de bolsa de estudos.
Ressalta-se, ainda, que o programa em foco é desenvolvido no ambito da
Universidade Aberta do Brasil (BRASIL, 2015c).

Outro projeto que pode ser destacado € o Programa Universidade para Todos
(ProUni), que teve a sua origem na Lei n°® 11.096/2005 (BRASIL, 2005). Consultando
o referido regulamento, observa-se que o programa beneficia estudantes de baixa
renda, concedendo bolsas de estudo integrais e parciais (50%) em instituicdes
privadas de ensino superior, em cursos de graduacdo e sequenciais de formacéao
especifica, a estudantes brasileiros, sem diploma de nivel superior. Para se
inscrever no programa, € preciso ter participado do Exame Nacional do Ensino
Médio (Enem) e ter obtido, no minimo, 450 pontos na média das notas do exame. E
preciso, ainda, ter obtido nota acima de zero na redacdo. Para concorrer as bolsas
integrais, o candidato deve comprovar renda familiar bruta mensal, por pessoa, de
até um salario minimo e meio. Para as bolsas parciais (50%), a renda familiar bruta
mensal deve ser de até trés salarios minimos por pessoa (BRASIL, 2005).

Vale observar que, embora o ProUni ndo tenha sido criado com exclusividade
para cursos de licenciatura, contribui para o seu acesso. Podem participar
estudantes egressos do ensino médio da rede publica ou da rede particular na
condicdo de bolsistas integrais da prépria escola, estudantes com deficiéncia e
professores da rede publica de ensino do quadro permanente que concorrerem a
cursos de licenciatura (nesse caso, nao € necessario comprovar renda).

Recorrendo-se ao Relatorio CAPES 2009-2013, nota-se outro projeto que tem
se destacado visando a formacao de professores no pais, o Programa Institucional

de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), instituido pelo Decreto n® 7.219/2010

! Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/pro-licenciatura>. Acesso em: 10 set. 2015.
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(BRASIL, 2010), que, com vista & melhoria na educacao basica, estimula a iniciagdo
a docéncia. O PIBID foi criado com o objetivo de valorizar e incentivar o magistério,
além de aprimorar a formacdo de professores para a educacdo bésica do pais. O
programa consiste no oferecimento de bolsas para alunos de licenciatura que
desempenhem atividades pedagdgicas em escolas publicas de ensino basico. Tal
tarefa contribui para uma relagcédo entre teoria e préatica, a fim de que ocorra uma
aproximacgédo entre escolas e universidades. Visando a seguridade de resultados do
programa em foco, os alunos bolsistas possuem orientagcdo e acompanhamento dos
professores das licenciaturas intitulados coordenadores de area, bem como de
professores das escolas publicas tidos como protagonistas das atividades exercidas
pelos bolsistas e denominados no programa como supervisores. Ambos recebem o
auxilio de bolsas (BRASIL, 2013b).

O PIBID, quando foi criado, em 2007, priorizou o atendimento nas areas de
Quimica, Fisica, Matematica e Biologia do ensino médio, considerando a defasagem
do numero de professores para tais disciplinas, porém, a partir de 2009, o programa
passou a assistir a educacao basica em sua totalidade, integrando a educacao de
jovens e adultos.

Ao longo da aplicabilidade desse projeto, algumas mudancas foram
implementadas, tendo em vista aperfeicoar o seu alcance, a saber, a sua extensao:
para instituicGes estaduais (em 2009); para publicas municipais e comunitarias, de
carater confessionais e filantropicas sem fins lucrativos (em 2010); para todas as
instituicbes publicas (em 2011); para as IES que ja possuem o programa e almejam
sua ampliacéo e para instituicdes que queiram participar do PIBID (em 2012); e para
instituicbes tanto publicas, comunitarias, quanto privadas que tenham bolsistas do
ProUni (em 2013).

Os resultados alcancados pelo programa até o momento sao positivos. Dados
de carater qualitativo do Relatério CAPES 2009-2013 indicam que o PIBID contribui
positivamente para a autoestima de seus participantes, ja que atua diretamente na
valorizacdo da docéncia destinada para a educacdo basica (BRASIL, 2013b).
Cumpre acrescentar, ainda, que o Relatério CAPES sustenta que o programa, desde
0 seu inicio, obteve ascensdo no numero de bolsas, demonstrando, assim,

resultados satisfatorios em sua implementacédo (BRASIL, 2013b).
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Gatti et al. (2014, p. 103) realizaram um estudo avaliativo do PIBID, em que
ressaltam a relevancia do programa para a formagéao inicial, destacando o seu papel
de

[...] dar valor novo as licenciaturas nas IES, de melhor qualifica-las e a seus
docentes, de propiciar melhor formacéo a futuros professores da educacéo
basica, de trazer contribuicbes aos Professores Supervisores e suas
escolas, ao ensino pela criatividade didatica.

No que diz respeito aos projetos federais acima citados, Gatti (2012) sustenta
gue eles sdo um paliativo no que concerne a formacdo de professores. Embora
relevantes, sdo medidas emergenciais, evidenciando que o processo formativo de
docentes para a educacédo basica do pais ainda apresenta fragilidades. Gatti (2012,

p. 7) explica que a auséncia de

[...] iniciativas politicas fortes quanto a alteracGes basicas, na legislacédo
educacional, no que se refere a formacéo de professores para a educacao
basica, no sentido de tornar essa formacdo mais articulada, tanto na
perspectiva de uma unidade institucional nas universidades, como nha
integracdo curricular, assistimos a emergéncia de propostas e de
implementacdo de acBes interventivas relativas a essa formacédo que tém
grande abrangéncia embora ndo cheguem a reestruturagbes mais
profundas nessa formagdo e nos conteddos formativos. Porém, essas
iniciativas evidenciam que héa crise na formacdo de docentes e, de certa
forma, mobilizam na direcdo de uma atencdo maior aos cursos de
licenciatura e a aspectos especificos da formacéo inicial.

A autora salienta que, apesar do aumento de iniciativas buscando ampliar o
numero de matriculados e a permanéncia dos mesmos em cursos de formacéo de
professores para a educacdo basica, € evidente que existe uma crise nesse
patamar, ja que, ndo obstante a ocorréncia de algumas reformas, ndo se vai a fundo
na questdo: a estrutura da maioria das instituices, bem como a disposicédo de seus
conteudos curriculares, ndo favorece a integracao entre as disciplinas.

Gatti (2012) também ressalta o esforco do governo federal para a instalacéo
de cursos de formacdo de professores, sobretudo nos cursos de educacdo a
distancia. Entretanto, a autora enfatiza as fragilidades das propostas curriculares
que tais cursos apresentam.

N&o obstante a importancia das medidas emergenciais, € preciso desenvolver
politicas de formacao que favorecam a criacdo de cursos que promovam 0 encontro
entre as disciplinas e das disciplinas com a pratica. Acrescenta-se a necessidade de
promover uma sélida formacdo tedrica nos campos que constituem o0s

conhecimentos que estdo na base da docéncia.
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E relevante enfatizar que as politicas publicas, como é o caso do Parfor,
encontram-se contextualizadas em disputas e lutas politicas, j& que o cunho politico
muitas vezes prevalece sobre a real necessidade dos programas.

A seguir, encontram-se dados que permitem compreender mais

detalhadamente o Parfor.
1.2 O Plano Nacional de Formacéao de Professores da Educacado Basica (Parfor)

O Plano Nacional de Formacao de Professores da Educacédo Basica (Parfor)
€ uma iniciativa da Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES)*, como disposto no artigo 1° do Decreto n° 6.755, de 29 de janeiro de
2009 (BRASIL, 2009).

O Parfor foi implantado em carater emergencial, objetivando organizar, em
regime de colaboracao entre a Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios,
o oferecimento de ensino superior e a formagcao continuada aos profissionais do
magistério em exercicio na rede publica de educacao basica.

Consultando o Relatorio CAPES referente aos anos de 2009 a 2013, obtém-
se a informac&o de como € viabilizada a participacdo dos estados nessa dinamica.
Tal participacdo ocorre a partir de Acordos de Cooperacdo Técnica (ACT),
realizados entre a CAPES e as Secretarias Estaduais de Educacao, ou 6rgao que
possua tal equivaléncia. Ja a efetivacdo das instituicdes de ensino superior tem a
sua concretizacdo com a assinatura do Termo de Adesdo ao ACT. Sédo os Foéruns
Estatuais Permanentes de Apoio a Formacdo Docente que avaliam a demanda
proveniente das redes estaduais e municipais, respectivamente, bem como
delineiam, organizam e acompanham o desenrolar da formacdo em cada unidade de
carater federado (BRASIL, 2013b).

Vale ainda destacar que os ACT foram firmados com 26 estados e também
com o Distrito Federal, e 142 IES de distintas esferas administrativas aderiram ao
programa, porém, ndo foram todas que ofertaram cursos nos primeiros anos da
instauracdo do Parfor.

O programa faz parte das iniciativas do Estado brasileiro no sentido de

superar o déficit de docentes qualificados no ensino basico. Nesse sentido, Souza

2 £ relevante esclarecer que a CAPES é uma fundacdo publica com vinculacdo ao Ministério da
Educacéo, criada pelo Decreto n° 29.741, de 11 de julho de 1951 (BRASIL, 1951).
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(2014) explica que a preocupacdo do governo brasileiro com a formagdo de
professores remonta a conferéncia realizada pela Organizagdo das Na¢des Unidas
para a Educacéo, Ciéncia e Cultura (UNESCO), em 1990, na Tailandia, que teve
como resultado a “Declaragao Mundial sobre Educacgao para Todos: satisfacdo das
necessidades bésicas de aprendizagem”. A autora enfatiza que essa declaracdo tem
como foco tornar universal a educacdo basica, bem como expandir as ofertas de
aprendizagens para adultos, jovens e criangas. Tal comprometimento foi reafirmado
no ano de 1993, com a “Declaracdo de Nova Délhi sobre Educagdo para Todos”
(SOUZA, 2014).

Gatti, Barretto e André (2011) afirmam que o oferecimento de cursos de
licenciatura visa a atender o nivel de formacdo superior para professores da
educacéo basica exigido pela LDB n° 9.394/1996. As autoras elucidam que o Parfor
estende-se por todas as regides brasileiras e hospeda tanto universidades publicas
guanto privadas sem fins lucrativos, como € o caso da Universidade Catdlica de
Santos, que é de carater confessional®.

O website da CAPES™ divulga, todos os anos, o calendario com as atividades
do programa, indicando os prazos e as atividades que devem ser ministradas pelas
Secretarias da Educacédo Estaduais, Municipais e do Distrito Federal, pelos Féruns e
pelas IES, assim como o periodo das pré-inscricbes (BRASIL, 2015a).

Para concorrer a vaga nos cursos disponiveis, o professor da rede deve:

a) cadastrar-se e pré-inscrever-se na Plataforma Freire, que consiste em uma
plataforma virtual criada pela CAPES, na intencdo de facilitar as inscricdbes no
Parfor;

b) possuir cadastro no Educacenso™ na funcdo docente ou tradutor intérprete
de Libras na rede publica de educacao basica; e

c) ter a sua pré-inscricdo validada pela Secretaria da Educacao (SEDUC) ou

orgao equivalente a que estiver em exercicio como professor ou temporario.

®* De acordo com o website da Divisdo de Temas Educacionais (DCE) do governo brasileiro, as
instituicdes confessionais sdo de carater privado e sem fins lucrativos, e atendem a uma orientagao
confessional e ideolégica especifica de acordo com a instituicdo. Disponivel em:
<http://www.dce.mre.gov.br/index.php>. Acesso em: 10 set. 2015 (BRASIL, 2015e).

!4 Disponivel em: <http://www.capes.gov.br/educacao-basica/parfor>. Acesso em: 10 set. 2015.

'* Sistema on-line de coleta, transmissdo, organizacdo e disseminacdo de dados censitarios. Para
isso, possui um cadastro Unico tanto de escolas, turmas e discentes quanto de profissionais de
escolas que atuam em sala de aula, em uma base de dados centralizada no Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), gerando maior agilidade na atualizagao
desses dados.


http://www.capes.gov.br/educacao-basica/parfor

30

O Parfor, segundo o Relatério CAPES 2009-2013, entrou em vigor, na
CAPES, em 2009, dispondo de cursos de formagao inicial e continuada, tanto nas
modalidades presencial quanto a distancia. A partir de 2011, a formacéo continuada
ficou a cargo da Secretaria de Educacéo Basica (SEB) e da Secretaria de Educacéo
Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusédo (SECADI), ambas do MEC, sendo
oferecida na esfera da Rede Nacional de Formagao Continuada (Renafor). A CAPES
continuou com a oferta de formacé&o inicial e continuada a distancia, por meio da
Diretoria de Educacdo a Distancia (DED) e da Diretoria de Educacdo Basica
Presencial (DEB), em carater emergencial da oferta de formacéao inicial, em ambito
presencial. As duas Diretorias tornaram-se responsaveis por gerir a Plataforma
Freire. No final de 2012, os cursos de formacéo a distancia, inicial e continuada,
passaram a ser oferecidos e administrados, exclusivamente, pelo Sistema de
Gestdo da Universidade Aberta do Brasil. Com isso, coube a Plataforma Freire
realizar exclusivamente a administracdo dos cursos de formacao inicial de ambito
presencial (BRASIL, 2013b).

Desde que assumiu o Parfor, a DEB observou a necessidade de fomentar
estratégias visando a aperfeicoar tanto a gestdo quanto a implementacdo do
programa, dando destaque a sistemas de gestdo capacitados para organizar o fluxo
operativo e 0 acesso as informacgdes relativas ao programa. Com isso, a Plataforma
Freire passou a ser aperfeicoada, seguida da instauracdo de um calendario de
atividades com vista a organizar as atividades direcionadas por cada parceiro do
programa.

No que diz respeito aos cursos ofertados pelo programa, a CAPES anuncia a
oferta dos seguintes: (I) licenciatura, para professores ou tradutores intérpretes de
libras em plena realizacdo de suas fungBes docentes na rede publica da educacgéo
basica que ainda ndo possuam tal formacé&o superior, ou que, mesmo gue a tenham,
gueiram adentrar no curso de licenciatura na disciplina em que ministram em sua
sala de aula; (Il) segunda licenciatura, para docentes que ja possuem a licenciatura
e estejam em exercicio na rede publica de educacdo basica por pelo menos trés
anos e que atuem em area diferenciada de sua formacéo inicial, ou para docentes
licenciados que atuem na educacédo basica como tradutores intérpretes de Libras; e
(I formacdo pedagdgica destinada para professores ou tradutores intérpretes de
Libras graduados, porém ndo licenciados, que estejam exercendo a docéncia

destinada a educacao béasica da rede publica.
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E importante o destaque, ainda, para os 12 principios do Parfor, que se
encontram no artigo 2° do Decreto n® 6.755/2009. A observacdo desses principios
torna possivel o entendimento das concepc¢des pedagdgicas do plano, como segue:
(i) o primeiro ressalta o compromisso publico do Estado com a formacdo de
professores, para que eles possam atender a todos os anos da educacéo bésica; (i)
0 segundo estabelece a formacdo docente como um compromisso politico, ético e
social, visando a uma nac¢do democratica e inclusiva; (iii) o terceiro aponta a
necessidade da articulagéo entre todas as instituicdes envolvidas no plano; (iv) o
quarto principio assegura um padrao de qualidade dos cursos presenciais e a
distancia ofertados; (v) o quinto reconhece a importancia da relacao teoria e pratica;
(vi) o sexto afirma como fundamental na formacdo de professores 0s espagos
escolares da educacéo basica; (vii) o sétimo principio salienta que a formacgao
docente deve ser bem refletida pelas instituicbes de ensino superior no que diz
respeito aos seus processos formativos, buscando uma consistente base tedrica e a
interdisciplinaridade; (viii) o oitavo ressalta a importancia dos professores para a
educacdo, visto que a mesma vem assegurada em politicas referentes as suas
condicbes de trabalho, como carga horaria, profissionalizacdo, plano de carreira,
entre outras; (ixX) o nono e o (x) décimo principios referem-se as formacdes inicial e
continuada, enfatizando que tais ensinos devem ter igualdade em seu acesso por
parte dos docentes da rede publica e serem articulados entre eles, assim como com
0S outros ensinos; (xi) o décimo primeiro orienta que a formagcdo continuada deve
ser vista pelos docentes como sendo de extrema necessidade a sua
profissionalizacéo; e, por fim, (xii) o décimo segundo principio ressalta a importancia
dos professores encontrarem-se em constantes atualizagdes, ja& que devem ser
vistos como formadores de cultura (BRASIL, 2009).

Um fato que merece realce entre os principios apresentados € que ndo basta
o oferecimento dos cursos para formar professores em larga escala, é preciso cuidar
para que eles promovam formacao de qualidade para os profissionais da educacéo,
o que tera implicacdes nas condi¢des da educacao basica que € direcionada para os
jovens de todo o pais.

E relevante salientar, também, quatro grupos de interesse pontuados por
Souza (2014) que circundam o Parfor, haja vista que fazem parte da luta de forcas
que cercam o programa: (i) os docentes das redes de ensino tanto estaduais quanto

municipais que sdo os beneficiarios do programa; (ii) as instituicdes que abrigam os
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cursos, assim como os seus formadores (ambos recebem apoio financeiro por suas
acodes); (iii) os orgdos publicos que gerem o Parfor (ganham subsidios financeiros e
prestigio); e (iv) as Secretarias Municipais e Estatuais que, com a implementacdo do
projeto, conseguem beneficios politicos, ja que os seus indicadores de qualificacao
docente sofrem melhorias.

As colocacbes mencionadas pela autora enfatizam aspectos intrinsecos ao
programa. Observa-se que, para a efetivacdo de um projeto, deve-se considerar que
varios 0rgdos encontram-se envolvidos e, também, que hé outros interesses
abrangidos, visto que nao s6 os alunos Parfor sdo beneficiados.

Como bem destacam Pessoa e Araujo (2013), nem sé de boas iniciativas vive
um programa. As autoras pontuam algumas das dificuldades vivenciadas pelo
Parfor, tanto em sua institucionalizacdo quanto em sua implementacao, e é fato que
nada melhor do que a pratica de um projeto para que o mesmo possa ser mais bem
visualizado.

Um primeiro ponto que deve ser ressaltado diz respeito as dificuldades no
processo de operacionalizacdo da Plataforma Freire e com o procedimento de
transferéncia de recursos para as IES que subsidiam cursos de formacéo inicial do

programa. Pessoa e Araujo (2013, p. 27) explicam que:

[...] a gestdo da oferta dos cursos de formacdo continuada era realizada a
partir das orientacbes e diretrizes da SEB e da SECADI, todavia o
financiamento e implementacéo dos cursos na modalidade a distancia eram
operacionalizados por meio da UAB, cujas normas e formas de execucao
sdo muito especificas e diferentes das rotinas adotadas pela SEB e
SECADI.

De acordo com as autoras, diante dessa realidade de entraves no que diz
respeito a implementacdo do programa em 2011, a Secretaria Executiva do MEC
transferiu para a SEB a gestdo da formacdo continuada, que decidiu realizar o
oferecimento de cursos pelo Sistema Nacional de Formacdo Continuada (Sinafor). A
gestdo da Plataforma Freire e dos cursos de formacdo inicial passou a ser
responsabilidade da CAPES. Devido a essas circunstancias, o Parfor tem a sua
gestao efetiva pela CAPES.

Ainda segundo Pessoa e Araujo (2013), com o Decreto n° 6.755/2009
(BRASIL, 2009), as redes de educacao basica deveriam atribuir um planejamento
estratégico contendo as demandas tanto por formacao inicial quanto por formacéo
continuada de seu professorado. Tal planejamento ndo demonstrou coeréncia se

forem comparados o0s numeros de matriculados, validagdo e matricula,
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demonstrando que as redes ndo possuem conhecimento sobre o seu corpo de
docentes e que a formulacao por parte do programa néo foi efetiva no que concerne
ao planejamento, ja que, com este, 0 numero de candidatos/matriculados seria mais
proporcional. As autoras também apontam problemas na institucionalizacdo do
programa, pois

[...] os instrumentos de formalizacdo, quais sejam os termos de cooperacao
técnica e de adesao ndo apresentavam de forma clara e objetiva o papel, as
atribuicdes e as responsabilidades dos participantes. Também ndo se
identifica nesses instrumentos a participacdo dos sistemas municipais. A
articulacdo em torno do planejamento ficou sob a responsabilidade dos
Foruns de Apoio Permanente & Formacido Docente (PESSOA; ARAUJO,
2013, p. 36).

As lacunas deixadas nas atribuicbes de funcdes entre os membros do
programa dificultam o processo de institucionalizagédo do Parfor, como evidenciado
anteriormente.

Cabe destacar que existem Féruns de Apoio Permanente que ainda nao se
consolidaram para que uma articulacdo em sua localidade ocorra. Tal realidade
prejudica o andamento do Parfor, uma vez que o programa sofre com entraves de
divulgacao, dificultando, com isso, 0 acesso da demanda de docentes interessados
em se pré-inscreverem no processo e das Secretarias da Educacéo de validarem o
processo do professorado interessado.

A falta de apoio financeiro aos alunos do Parfor € outro problema a ser
evidenciado. Existem Secretarias que exigem que os professores-estudantes do
programa contratem substitutos e paguem de seu proprio salario para poderem
acompanhar algumas das atividades desenvolvidas no curso no horario em que eles
deveriam estar lecionando. Entretanto, onde os FOruns conseguiram estabelecer
uma cooperacdo entre os entes federados, esse tipo de problema n&do ocorre
(PESSOA; ARAUJO, 2013).

A realidade evidenciada pelo regime de colaboracédo, que € a proposta do
programa, reflete que, onde ha didlogo e cooperacédo, os professores-estudantes
conseguem concluir os cursos, tendo em vista que ndo se pode considerar um
avanco haver muitos matriculados e poucos concluintes. Outro aspecto a se
considerar diz respeito a capacidade de oferta e planejamento institucional das IES:
“‘em casos extremos, observaram-se dificuldades quanto a diplomac¢éo dos alunos e
a suspensdo de cursos que ndo se efetivaram de acordo com as diretrizes
normativas internas das IES” (PESSOA; ARAUJO, 2013, p. 37).
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Esse tipo de situacdo evidencia o pouco comprometimento com o Parfor por
parte de algumas IES, prejudicando, assim, os participantes. Tanto no que diz
respeito a formulacdo quanto no que toca a implementacdo de um programa, é
exigido um dinamismo entre os participantes da politica publica, para que obtenham
éxito em seu desenvolvimento.

Pessoa e Araujo (2013) ressaltam que h& falhas no regime de colaboracao
estabelecido entre a CAPES, a Unido Nacional de Dirigentes Municipais de
Educacdo (UNDIME) e os Foéruns; porém, o didlogo entre esses entes tornou
possiveis readequacdes no programa, como, por exemplo, as mudancas na
Plataforma Freire, tornando viavel um maior controle sobre os participantes dos
cursos e possibilitando, inclusive, que as préprias Secretarias da Educacéo
informem a demanda de professores ndo qualificados no ensino superior. Outro
ponto importante a ser salientado € a necessidade de as IES reverem o0s seus
curriculos formativos, buscando focar nas experiéncias de trabalho dos professores-
estudantes do Parfor, ja que atuam na rede publica de ensino, como exige a diretriz
do programa, para poderem desfrutar da oferta de cursos.

A importancia e o valor do programa ndo podem ser postos em xeque,
contudo, melhorias nos dialogos entre os participantes que colaboram com o Parfor
ainda sdo necessarias, visando a uma formacao docente de qualidade e fazendo
com que o programa possa ser aproveitado da melhor forma possivel, ou seja, se
concretizando com a formacdo do maior numero possivel de professores que
cumpram 0s requisitos propostos pelo Parfor e que desejem realizar 0s cursos
ofertados.

Gatti, Barreto e André (2011) evidenciam desafios a serem superados pelas
IES que abrigam o Parfor e esclarecem que a Diretoria de Educacdo Béasica da
CAPES, em colaboracdo com a UNESCO, entregou a especialistas a missdo de
avaliar acdes decorrentes dentro do Parfor em varios estados. Com isso, alguns
fatos que ndo obtiveram éxito no programa, ou que ndo foram concretizados, sao
apontados a seguir.

As autoras iniciam pelo relatério de Silva Junior (2010 apud GATTI;
BARRETO; ANDRE, 2011) referente & Universidade Estadual da Bahia (UNEB), no
gual o pesquisador destaca que os cursos do Parfor devem considerar as

experiéncias de seus alunos e que tal realidade deve vir explicitada na proposta
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curricular elaborada pela instituicdo formadora®®, fato esse que n&o ocorre na UNEB.
Silva Junior (2010 apud GATTI; BARRETO; ANDRE, 2011, p. 123) pontua que é

preciso que tais cursos considerem

[...] as experiéncias de trabalho desses alunos-professores, experiéncias
que deveriam ter parte significativa nesse processo formativo que precisa
ser reconhecida e explicitada na proposta curricular da instituicdo, como
integrante da formacé&o a ser propiciada.

Silva Junior (2010 apud GATTI; BARRETO; ANDRE, 2011) ainda recomenda
uma formagéo que tenha como centro a escola, visto que é o local onde ocorrem as
praticas dos professores-estudantes, o que implica considerar as experiéncias
trazidas pelos discentes para que a teoria possa ser apreendida a partir de suas
praticas. Gatti, Barreto e André (2011, p. 123) ainda enfatizam, com base no
relatorio, que “[...] tornar a pratica pedagdgica como referéncia curricular é
reconhecer a pratica como ponto de partida da teoria, saindo da perspectiva de
pratica como senso comum”.

As autoras também destacam as informacgcbes contidas no relatério de
Vorgereau (2010 apud GATTI; BARRETO; ANDRE, 2011), que avaliou o curriculo
de cursos de licenciaturas presenciais ofertados pela Universidade Federal do
Semiarido (UFERSA), no Rio Grande do Norte, no que diz respeito ao Parfor.

Gatti, Barreto e André (2011) asseveram, por meio do relatério em questao,
gue havia um engessamento no que diz respeito a disponibilidade das financas,
assim como no que concerne ao aspecto administrativo por parte do Parfor, ndo
permitindo que o coordenador desse maior apoio aos alunos do programa. Como
exemplo, citam o fato de ndo existir um coordenador local nos cursos que funcionam
em campos diferentes da instituicdo, fazendo com que o coordenador tenha de se
deslocar em dias alternados. Tal estratégia mostrou-se ineficaz, haja vista que os
alunos Parfor precisam de constantes motivacdes para permanecer no curso.

As autoras, embasadas em Vorgereau (2010 apud GATTI; BARRETO;
ANDRE, 2011), ainda sustentam que as escolas municipais onde trabalham os
alunos Parfor ndo possuem clareza no apoio que devem dar a eles.

Outras fragilidades da implementacdo do programa na UFERSA sao
apontadas pelas autoras, como, por exemplo: (i) a ndo existéncia de acbes que
tornem possivel o contato da universidade com as escolas visando as necessidades

de formacao; (i) a inclusdao, no programa, de alunos que n&o atuam como

'® Assim como salientado por Pessoa e Aradjo (2013).
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professores; (iii) a presenca de formadores que atuam nos cursos sem conhecer as
realidades das escolas; (iv) a falta de orientacdo para professores-alunos no que diz
respeito a escolha do curso; (v) a auséncia, no Plano Estratégico, de acdes
pertinentes ao auxilio dos gestores das escolas para liberar o professor para a
realizacdo do curso; e (vi) a ndo atribuicdo de funcdes especificas aos participes do
programa no que concerne a quem ficam estipulados 0S compromissos
pedagdgicos, financeiros, técnicos e administrativos (GATTI; BARRETO; ANDRE,
2011).

Ainda falando do relatério de Vorgereau (2010 apud GATTI; BARRETO;
ANDRE, 2011), faz-se necessario enfatizar que ha fragilidades também nas
guestbes pedagogicas, a saber: (i) nas licenciaturas, h4 muito mais conteudos de
carater especifico do que pedagogico; (i) os estagios ndo sao descritos nas
ementas; (iii) a pratica, assim como a experiéncia dos formadores, € pouco ou nem &
explorada em sala; (iv) ocorre uma maior aproximac¢ao do curso de bacharelado do
gue da licenciatura; e (v) a falta de preparo de muitos professores-alunos para
acompanhar as aulas gera reprovacgdes. Os alunos Parfor ndo s6 possuem lacunas
em sua formacéo basica, como também lhes faltam “[...] recursos financeiros para
copias, aquisicdo de livros, alimentacdo e transporte; nem sempre sao liberados
pelas escolas, e, algumas vezes, eles mesmos tém que pagar um substituto”
(GATTI; BARRETO; ANDRE, 2011, p. 126).

No que tange aos recursos financeiros, as autoras apontam que, segundo o
relatério de Vorgereau (2010 apud GATTI; BARRETO; ANDRE, 2011), nos diplomas
normativos ndo € descrito como o auxilio financeiro do programa deve ser
distribuido, assim como néo é discriminada a responsabilidade de cada participante
com o dinheiro que Ihe é repassado. O fato de parte dos recursos ndo ser destinada
a contratacao de tutores e ao oferecimento de bolsas a monitores também prejudica
0 programa, ja que ambos viriam a acrescentar na formacdo dos professores-
estudantes do Parfor.

O relatério de Vorgereau (2010 apud GATTI; BARRETO; ANDRE, 2011)
evidencia graves falhas estruturais e pedagoégicas do Parfor por ele pesquisado,
fragilidades essas que colocam em xeque a implementacdo do programa. Outro
ponto levantado pelo autor do relatorio e que deve ser destacado é a falta de clareza

sobre a destinacdo de verbas no curso, que, como ja citado anteriormente, prejudica
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e muito o andamento do programa, pois os discentes do Parfor costumam pertencer
a classes econdmicas menos favorecidas.

Fonseca (2010 apud GATTI; BARRETO; ANDRE, 2011) é mais um
responsavel pelos relatérios em questdo; ele fez o seu trabalho com base nos
cursos de Fisica e Matematica presenciais de segunda licenciatura na Universidade
Federal do Maranhdo (UFMA). No que diz respeito as fragilidades nos cursos do
programa na UFMA, seguem as caracteristicas que sdo marcantes no que tange ao
bacharelado em detrimento da formac&o em licenciatura: (i) o ndo cumprimento da
carga horéaria minima destinada as matérias pedagdégicas; (ii) a errdbnea visao de que
os estagios devem ser realizados somente com fins normativos, deixando de lado a
sua importancia real formativa; (iii) a auséncia de ajuda financeira (transporte,
alimentacao, aquisicao de livros etc.) por parte do Parfor aos estudantes-professores
gue se originam de uma classe social menos privilegiada; e (iv) a falta de
laboratorios de Fisica na universidade que hospeda o curso.

Falando ainda sobre a segunda licenciatura no ambito do Parfor, ha o
relatério de Cunha (2010 apud GATTI; BARRETO; ANDRE, 2011), realizado na
Universidade Federal de Pernambuco (UFPE), nos cursos de Ciéncias Bioldgicas e
de Educacéo Fisica, no que concerne a desisténcia dos professores-estudantes em
realizarem o curso antes mesmo de se matricularem. Nota-se que os dois cursos
priorizam a formacéo nas disciplinas especificas, indo contra o0 movimento do Parfor,
gue tem como foco formar professores, e ndo especialistas. Segundo Gatti, Barreto
e André (2013), o curso de Educacdo Fisica ndo corresponde as praticas
observadas.

No que se refere a formacdo de professores, de acordo com os relatérios de
Fonseca (2010 apud GATTI; BARRETO; ANDRE, 2011) e Cunha (2010 apud
GATTI; BARRETO; ANDRE, 2011), os cursos em andlise deixam muitas lacunas no
atendimento ao objetivo do Parfor, posto que as disciplinas pedagdgicas ndo séo
valorizadas.

A partir dos dados acima expostos, fica evidente que, apesar de o Parfor dar
suporte no déficit de formacdo de professores, fragilidades ainda precisam ser
superadas, como no que toca ao apoio financeiro destinado aos professores-
estudantes, a uma maior rigorosidade na fiscalizacdo para saber se os alunos do

curso possuem realmente os requisitos estipulados pelo programa, a uma maior
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especificidade na atribuicdo das funcbdes e a clareza nos entes colaborativos
envolvidos no programa.

E necessario enfatizar que nem todas as lacunas existentes nas instituicdes
aqui relatadas podem ser atribuidas somente ao programa. As universidades que
sediam os cursos do Parfor também tém a sua parcela de responsabilidade nas
fragilidades apontadas ao longo desta subsec¢éo, como, por exemplo, no que tange a
uma melhor formulac@o dos curriculos, enaltecendo a formagéo nas licenciaturas e
ndo dos especialistas; a revisdo de suas estruturas administrativas, considerando a
formacdo centrada na escola; e a uma melhor preparacdo dos formadores em
relacdo aos conhecimentos sobre a realidade das escolas da educacdo bésica,
campo de atuacao de seus alunos.

N&o obstante as varias dificuldades enfrentadas pelo programa, ha de se
considerar que ele também contempla resultados positivos, de acordo com
pesquisas ja realizadas (BORBA, 2013; CARVALHO, 2014; SANTOS, J., 2013), as
quais serao tratadas mais detidamente na ultima subsecao deste capitulo (1.6).

Na sequéncia, encontram-se o0s dados referentes ao custeio do Parfor

presencial pelo governo.

1.3 Financiamentos do Parfor presencial

Antes de esclarecer o apoio financeiro ofertado pelo programa, faz-se
necessario enfatizar que a sustentabilidade econémica do Parfor € custeada pelo
pagamento de impostos dos membros mais abastados da populacdo brasileira
(SOUZA, 2014).

No que diz respeito ao orcamento federal, Souza (2014) esclarece que 0
Parfor é inserido no Programa Brasil Escolarizado (para os custos com as bolsas),
assim como no Programa Qualidade na Escola (referente a gastos com capital e
custeio). A autora ainda destaca que a fonte para tais despesas € a 112 - Recursos
Vinculados a Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino, sendo que tais recursos
tém sua origem no Fundo de Desenvolvimento da Educacao Basica (FUNDEB), que
abarca, no que concerne a Unido, 20% do que é angariado de impostos federais
referentes tanto ao patriménio quanto a renda e sobre os débitos que deles

decorrem.
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O programa oferece duas categorias de fomento: (i) as bolsas, que sao
destinadas aos professores formadores do Parfor e aos coordenadores do
programa; e (ii) os recursos de custeio, que dependem da autorizacdo na Lei
Orcamentaria Anual e tém o seu célculo embasado no nimero de turmas Parfor em
vigor, a saber: (a) para as turmas localizadas na sede ou que se encontrem a até
300 km dela, o valor pertinente € o de R$ 15.000,00 para cada turma de modo
semestral; e (b) para as turmas localizadas com distancia de sua sede superior a
300km, o valor pertinente ser4 de R$ 20.000,00 para turma de modo semestral
(BRASIL, 2013b).

Vale ressaltar que a quantia destinada as despesas de capital € estipulada de
acordo com os recursos orcamentarios da CAPES em cada exercicio.

No ano de 2013, as instituicbes que acolheram o Parfor foram autorizadas a
conceder auxilio financeiro aos estudantes, a partir dos valores destinados ao
programa, de acordo com algumas regras: a quantia ndo deve ser superior a R$
400,00 por més por aluno; a IES tem a liberdade de estipular o numero de alunos-
professores beneficiados que devem ser prioritariamente docentes efetivos das
redes municipais de ensino; e o valor somente sera repassado a professores da
rede estadual de ensino, se houver recursos remanescentes. Ainda cabe destacar
gue a selecdo dos contemplados com tal beneficio é realizada pela Coordenacéo

Geral do Parfor na IES e, como requisitos minimos, os contemplados devem:

[...] estar no exercicio da docéncia na rede publica de educacdo bésica;
estar regularmente matriculado na IES e ser aluno do curso e turma
especial do Parfor Presencial; ter o curriculo na Plataforma Freire; constar
na lista de matriculados da Plataforma Freire, na situagdo “Cursando”; ndo
ser beneficidrio de qualquer outro tipo de bolsa ou apoio para participagdo
no Parfor (BRASIL, 2013b, p. 41).

Fica evidente que a CAPES objetiva acolher quem néo possui nenhum tipo de
bolsa e encontra-se regularmente matriculado no curso do programa. E, uma vez
preenchidos os pré-requisitos jA mencionados, a instituicdo de ensino superior
podera aplicar outros critérios visando a atender a selecdo dos alunos que
receberdo a ajuda de custo; porém, por ter a liberdade de escolher os alunos
beneficiados, a IES ndo garante a imparcialidade dessa selecéo.

Observando o Quadro 1, a seguir, nota-se a progressao dos investimentos

realizados pelo governo nos anos de 2009 a 2013.
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Quadro 1 - Financiamento de turmas especiais presenciais do Parfor (2009-2013).

Ano Totais por ano (R9$)

2009 12.394.341,09
2010 70.914.408,33
2011 110.987.220,82
2012 162.895.436,02
2013 171.919.765,09
Total 529.111.171,35

Fonte: Relatério CAPES 2009-2013 (BRASIL, 2013b, p. 43).

Cumpre observar que o crescimento dos investimentos no programa pode ser
relacionado com a expansdo do numero de matriculados desde a sua
implementacéo, haja vista que, quanto maior o numero de alunos, maiores 0s custos
monetarios.

Depois de relatadas informacdes sobre o custeio do Parfor e as exigéncias
para se tornar aluno do programa, € importante destacar 0s requisitos necessarios
para ser professor formador do programa, ja que esse é 0 sujeito da presente

pesquisa.

1.4 Requisitos para ser professor formador do Parfor

Do rol de documentos que regulamentam o Parfor presencial, consta o
Manual Operativo'’, que define, dentre outros aspectos, os procedimentos de
cooperacao técnica entre a CAPES e os estados, 0 acesso dos docentes a formacéao
requerida na LDB, a participacdo dos municipios e das IES, a disponibilizacdo da
oferta de vagas e da captacdo da demanda, as modalidades de bolsa e o perfil do
professor formador (BRASIL, 2013a). Assim sendo, antes de falar do formador, é
preciso explicar, em linhas gerais, como funciona o programa com base nesse

documento.

" Disponivel em: <http://www.capes.gov.br/images/stories/download/legislacao/ManualOperativo

Parfor-mar13.pdf>. Acesso em: 10 set. 2015.
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Os formadores séo divididos entre professor formador | e professor formador
II, havendo pouca diferenca entre eles. Os requisitos comuns que ambos devem
preencher séo:

e comprovar a formagcdo académica necesséria de acordo com a disciplina
em que ir& ministrar sua(s) aula(s);

e pertencer preferencialmente ao corpo de professores da IES que abrange o
Parfor;

e ter indicacdo da Pro-reitoria da IES ou de algum 6rgéo equivalente; e

e assinar o termo de compromisso, declarando cumprir 0s pré-requisitos
exigidos para ser formador do programa (BRASIL, 2013a).

Urge salientar que ambos os formadores recebem os seus salarios na
modalidade de bolsa, ou seja, livre de tributacbes. Contudo, um dos pontos que
diferem o professor formador | e o professor formador Il € o valor da bolsa: o
primeiro ganha R$1.300,00, ou seja, R$200,00 reais a mais em relacdo ao segundo,
gue recebe R$1.100,00. Outra diferenca entre eles é que o professor formador |
precisa comprovar o periodo minimo de trés anos de experiéncia ministrando aulas
no ensino superior, além do titulo de mestre ou doutor; ja o professor formador I
necessita comprovar experiéncia minima de um ano no magistério superior, ou ter
titulo de mestre ou doutor, ou apresentar vinculacdo a programas de pos-graduacao
stricto sensu (BRASIL, 2013a).

O Relatério CAPES 2009-2013 informa que o Parfor contou com 16.669
bolsistas no ano de 2013, dos quais 9.095 sdo compostos pelo professor formador I,
e 4.159 pelo professor formador Il. A soma das duas modalidades de formador
resulta em 13.254 docentes, sendo esse o numero total de professores formadores
existentes no Parfor no ano de 2013, representando, aproximadamente, 79% dos
bolsistas do programa (BRASIL, 2013b).

A subsecdo a seguir abarca alguns dados sobre o Plano Nacional de

Formacéo de Professores da Educacao Basica.
1.5 Dados do Parfor
O Relatério CAPES 2009-2013 estabelece o numero total de vagas ofertadas

entre os referidos anos, que foi de 244.065, sendo que, desse total, 70,09% dizem

respeito aos cursos de primeira licenciatura, 26,59% reservam-se aos cursos de
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segunda licenciatura e 3,32% sao destinadas a formacdo pedagogica (BRASIL,
2013Db).

Visando a atender ao Parfor, 132 instituicbes de ensino superior ofertaram a
realizacdo de turmas em torno de 500 municipios brasileiros, locados em 26
unidades da Federacdo. Até o ano de 2013, apenas as instituicbes do estado de
Sergipe nao tinham realizado oferta de turmas destinadas ao Parfor. Os dados
demonstram, desse modo, a abrangéncia regional do programa (BRASIL, 2013b).

Até 2013, 96 IES tinham implantado 2.145 turmas em 422 municipios de 24
estados de Federacdo brasileira. O numero de matriculas ocorreu por volta de
28,77% do total de vagas disponibilizadas. Tal realidade indica que houve um
grande numero de IES que aderiram ao Parfor, porém esse dado ndo acompanha a
guantidade de matriculas realizadas nos cursos ofertados, deixando, assim, margem
para estratégias objetivando uma participagcdo mais efetiva do professorado no
programa (BRASIL, 2013b).

Dentre as 27 unidades pertencentes a Federacdo, somente os estados de
Alagoas, Sergipe e Goias (nesse ultimo, havendo professores cursando o programa
no Distrito Federal) ndo participam efetivamente do Parfor (BRASIL, 2013b).

No que diz respeito ao nimero de matriculas no curso, entre 2009 e 2013, o
total foi de 70.220 docentes distribuidos entre as 2.145 ofertadas, sendo que, desse
total, 83,03% sao referentes a primeira licenciatura, 15,9% foram para a segunda
licenciatura e 1,07% das matriculas destinaram-se a formacéo pedagoégica (BRASIL,
2013b). No que tange especificamente a formagdo pedagogica, cabe notar que,
aléem de a sua oferta de vagas ser a menor (comparando-se com a primeira e a
segunda licenciatura), 3,32% como ja foi dito, a procura por tal curso é menor ainda,
preenchendo somente cerca de um terco de sua oferta.

Pensando em termos da disseminacdo do Parfor por regido, dados
provenientes do Relatério CAPES 2009-2013 demonstram que 0S maiores numeros
de matriculados no programa séo oriundos do Norte e Nordeste, respectivamente,
seguidos por Centro-oeste, Sul e Sudeste. E importante destacar que a diferenca do
Norte e Nordeste para as demais regides € de grandes propor¢cdes, sendo de,
aproximadamente, 46% entre o Norte, primeiro colocado, e o Centro-oeste, terceiro
colocado, e de, aproximadamente, 36% entre o Nordeste, segundo colocado, e o
Centro-oeste, terceiro colocado (BRASIL, 2013b). Tal realidade pode ser observada

no Quadro 2 na pagina seguinte.
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Os estados com maior numero de matriculados sdo: Para, com 29,24%;
Bahia, com 16,64%; Amazonas, com 10,92%; Piaui, com 9,92%; e Maranh&o, com
5,18%. Esses estados sustentam o total de 62,68% das matriculas efetuadas no
Parfor. Segundo consta do Relatério CAPES 2009-2013, dados disponibilizados pelo
Educacenso de 2012 informam que essas unidades federativas registraram 0s
percentuais de 33,13% (Pard), 42,95% (Bahia), 20,87% (Amazonas), 30,07% (Piaui)
e 43,31% (Maranhdo) de cargos docentes preenchidos por profissionais sem
formacgao superior (BRASIL, 2013b).

Quadro 2 - Distribui¢do regional de matriculados no Parfor (2009-2013).

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

Fonte: Relatério CAPES 2009-2013 (BRASIL, 2013b, p. 45).

Considerando-se 0 numero de matriculados em cursos de primeira
licenciatura, nota-se que o0 programa esta alcancando o seu objetivo de possibilitar o
ingresso de docentes em servico a formacédo superior. Houve 70.220 (83,85%)
inscricdes realizadas em turmas sediadas em 422 municipios e 11.377 (16,15%) nas
capitais (BRASIL, 2013b), considerando que o programa em foco é uma ac¢ao que
promove a interiorizacdo da formacéao de professores.

Do total de alunos-professores inscritos no Parfor, 82,23% estdo cursando
(considerando que esta pesquisa ocorreu até o ano de 2013), 14,19% desistiram de
suas formacdes, 0,43% trancaram matricula, 0,04% foram a Obito e 3,12% ja
completaram a sua formacdo (BRASIL, 2013b). A partir desses dados, é possivel
observar que a taxa de evasdo nas turmas do Parfor alcan¢a 16,53%, corroborando
a realidade dos cursos regulares. No Parfor, os indices de evasdo encontram-se

vinculados a falta de apoio ao professorado em formacéo. O fato é que um grande
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namero de docentes-alunos acaba por utilizar o seu tempo livre, como férias,
feriados e finais de semana, para realizar o curso, somado com o agravante de que,
muitas vezes, precisam se deslocar para os espacos geogréaficos onde as tarefas
académicas ocorrem e, na maioria dos casos, sem apoio financeiro para tal
finalidade.

No que diz respeito as taxas de matriculados em tipos de instituicbes que
sustentam o programa, o Relatorio CAPES 2009-2013 informa que as instituicdes
federais de ensino superior recebem 53,16% dos registrados, seguidas das
instituicdbes de carater estadual (40,57%), das instituicbes privadas sem fins
lucrativos (5,99%) e das instituicdes municipais (0,28%) (BRASIL, 2013b). Os dados
demonstram que a instituicdo de maior frequéncia de alunos Parfor nos cursos de
licenciatura é a de cunho publico, ja que sustenta a porcentagem de 93,73% do total
de alunos efetivos no programa.

ApoOs inumeras informagOes técnicas referentes ao Parfor e a outros
programas federais, foi investigado o que tem sido pesquisado sobre o programa,
por meio de um levantamento de teses, dissertacdes e artigos em cinco bancos de

dados, conforme exposto na préxima subsecao.

1.6 O gque se tem pesquisado sobre o Plano Nacional de Formacédo de

Professores da Educacéo Basica, o Parfor

Buscando identificar a producdo na area, recorreu-se a cinco fontes de
informacdes para mapear o que tem sido pesquisado sobre o Parfor. Foram elas: (i)
0 website do SciELO™ e (ii) o website do Educ@?'®, por abarcarem um grande

namero de artigos cientificos; (iii) o website da Biblioteca Digital Brasileira de Teses

18 A Scientific Electronic Library Online (SciELO), disponivel em <http://www.scielo.br/?Ing=pt>, € uma
biblioteca eletrbnica que agrupa um acervo selecionado de periddicos cientificos brasileiros. A
SciELO é a consequéncia de um projeto de pesquisa da Fundagdo de Amparo a Pesquisa do
Estado de Sdo Paulo (FAPESP), juntamente com o Centro Latino-Americano e do Caribe de
Informagcdo em Ciéncias da Saude (BIREME). A SciELO objetiva promover uma metodologia
comum para a elaboracédo, o armazenamento, a propagacéo e a avaliagdo de trabalhos cientificos
em formato eletrbnico. Com o desenvolvimento das atividades do projeto, novos titulos de
periédicos estdo sendo adicionados ao acervo da biblioteca. Desde o ano de 2002, o projeto conta
com o apoio do Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico (CNPQ).

O Educ@, disponivel em <http://educa.fcc.org.br/>, é uma biblioteca virtual que objetiva
proporcionar um vasto acesso a cole¢des de periédicos qualificados na area educacional. Resulta
de uma parceria da Fundacéo Carlos Chagas, da Superintendéncia de Educacéo e Pesquisa e do
Sistema SciELO.
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e Dissertacdes (BDTD)?, assim como (iv) os periédicos CAPES, dada a amplitude
de trabalhos presentes em ambos; e, por fim, (v) as dissertacdes e teses também
foram acessadas por meio da biblioteca digital disponivel no website da
Universidade Catdlica de Santos.

Todas as pesquisas foram identificadas por meio do mesmo descritor,
“Parfor”, visto que o volume de trabalhos encontrados nos bancos selecionados néo
foi grande. Optou-se por olhar todos e elencar os mais pertinentes ao tema
abordado na presente investigagao.

Devido ao Plano Nacional de Formacédo de Professores da Educacéo Basica,
o Parfor, ter se originado em 2009, as pesquisas englobam desde o ano de sua
implementacéo.

Em sua totalidade, a pesquisa referente ao Parfor utilizou-se dos seguintes
resultados?': seis dissertaces, duas teses e quatro artigos, conforme os Quadros 3
e 4, a sequir .

Além dos estudos localizados nas bases de dados indicadas, recorreu-se,
ainda, a uma sexta fonte, 0 Google Académico®’, onde também foram encontrados
poucos trabalhos, utilizando o descritor “professor formador curso pedagogia Parfor”.
Dos trabalhos localizados, a maioria dizia respeito ao curso Parfor em outras
licenciaturas. Entretanto, foram observados dois trabalhos sobre o professor
formador em eventos. Um deles foi apresentado no Férum Internacional de
Pedagogia em Santa Maria, no Rio Grande do Sul, realizado em 2014, com o titulo
“Parfor do Curso de Pedagogia da URI — Campus de Frederico Westphalen: o
professor-académico em formagao”, de autoria de Freu e Piovesan (2014); e o outro

trabalho foi realizado no IX Encontro Nacional de Didatica e Pratica de Ensino

% A Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD), disponivel em <http://bdtd.ibict.br/>,
tem por objetivo integrar, em um Unico portal, os sistemas de informacdo de teses e dissertacdes
existentes no pais e disponibilizar para os usuarios um catalogo nacional desses trabalhos em texto
integral, possibilitando uma forma Unica de busca e acesso a tais documentos. O Instituto Brasileiro
de Informacédo em Ciéncia e Tecnologia (IBICT) coleta e disponibiliza apenas os metadados (titulo,
autor, resumo, palavra-chave etc.) das teses e dissertacbes, sendo que o documento original
permanece na instituicdo de defesa. Dessa forma, a qualidade dos metadados coletados e o
acesso ao documento integral sdo de inteira responsabilidade da instituicdo de origem (INSTITUTO
BRASILEIRO DE INFORMACAO EM CIENCIA E TECNOLOGIA, 2015).

L A relacéo das pesquisas elencadas sobre o Parfor e os seus respectivos resumos, acompanhada
de seus bancos de dados e dos descritores utilizados em cada um deles, encontram-se no
Apéndice A deste trabalho.

2.0 Google Académico, disponivel em <https://www.google.com.br/#q=0+que+%C3%A9+0+google+
académico>, € um sistema de pesquisa eletrdnica de artigos cientificos que proporciona a
estudantes e profissionais de inimeras areas (inclusive a area da Salde) a oportunidade de
encontrar informacdes atuais, fidedignas e revisadas por pares, elevando, assim, a qualidade dos
dados ofertados.
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(ENDIPE), em 2012, em Campinas, com o titulo “Analise do discurso dos

professores de Quimica do programa Parfor: perspectivas em meio as teorias do

curriculo”, de autoria de Souza e Oliveira (2012).

Quadro 3 - Levantamento de dissertacdes e teses Parfor.

Autor(a)/Instituicdo Titulo DIESEREEEE Ano e ol
ou Tese dados
Entre casulo e asa: dialogos e B|b|_|o_teca
AMORIM, Ivonete ) Digital
Barreto de. movimentos dos selves de Brasileira de
. . . professoras-estudantes no Tese 2013 T
Universidade Catdlica contexto da formacdo no Tesese
do Salvador. Parfor Dissertacoes
: (BDTD)
; As representacBes sociais B|_b|_|oteca
BORBA, Denise Digital de
Aparecida. dos(as)~ professores(as) em . ) Teses e
Universidade Catdlica formac;aq o sobre - a Dissertagao | 2013 Dissertaces
(re)constituicdo da identidade
de Santos. profissional. UNISi\?\ITOS
As necessidades e
CARVALHO. Cristina expectativas das professoras- Bi.bllioteca
By ' estudantes da Dissertacio Digital de
. i . pedagogia/Parfor sobre sua 2014 Teses e
Universidade Catdlica formacdo docente frente aos Dissertacdes
de Santos. desafios da pratica UNISANTOS
profissional.
Biblioteca
DOS ANJOS, Juliane N Digital
Corréa. Formagdo de profesg;ores no . Brasileira de
e . : curso de Pedagogia/Parfor: | Dissertacdo | 2013
Pontificia Universidade desafios contemporaneos Teses e
Catolica de S&o Paulo. ' Dissertacoes
(BDTD)
Politicas de Formacdo de Biblioteca
MORAES, Vima Professores:  impactos  do Digital
Rodrigues de. Plano Nacional de Tese 2014 Brasileira de
Pontificia Universidade | Professores (Parfor) e a Teses e
Catoélica de Goias. atipicidade do Distrito Federal Dissertacdes
(2009-2013). (BDTD)
A expansdo da educacao
NASCIMENTO, Denise | superior e o trabalho docente: Banco de
de Souza. um estudo sobre o Plano | Dissertagio 2012 teses e
Universidade Federal Nacional de Formacdo de dissertacdes
do Para. Professores da Educacao CAPES
Basica (Parfor) na UFPA.
Biblioteca
SALGADO, Thais A formacdo de professoras- Digital de
Moura de Oliveira. estudantes da Di tach 2013 Teses e
Universidade Catdlica Pedagogia/Parfor e o ensino ISsertacao Dissertacdes
de Santos. de musica. da
UNISANTOS
SANTOS, Juliana Narrativas de “professoras” de Biblioteca
Gomes. educacéo infantil: o processo | Dissertagdo | 2013 Digital
Pontificia Universidade | de (re) significacdo da Brasileira de
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Catolica de Campinas. profissédo a partir da formacéo Teses e
em exercicio. Dissertacoes
(BDTD)
Fonte: Elaborado pela autora.
Quadro 4 - Levantamento de artigos sobre o Parfor.
Autor (a) Titulo Publicacdo/Ano BETED ol
dados
_ Das proposicoes do estagio
ABDALLA, Maria de supervisionado aos desafios da | Olhar de Professor, Periédicos
Fatima Barbosa. pratica: a formacdo inicia de | v.15,n. 2, p.269- CAPES
professores-estudantes na 284, 2012.
pedagogia do Parfor.
O Plano Nacional de Formacgéao
. de Professores da Educacdo | Educar em Revista,
g?géﬁ%;gg&ga S. Basica no estado do Rio de | n.50, p.87-103, dez. SciELO
" ' ' Janeiro: contribuicdes e 2013.
desafios.
A Formacdo de professores da | Linhas Criticas, v.
SCA.FF’ Elsengela see educacdo basica: avancos e | 17, n.34, p.461-481, Educ@
da Silva. : o
desafios das politicas recentes. dez. 2011.
Politica de formacdo de R%VéitgaB;zS'Le'%de
SOUZA, Valdinei Costa. | professores para a educacdo ceteh T e SciELO
L ~ . n.58, p.629-653, set.
basica: a questédo da igualdade. 2014

Fonte: Elaborado pela autora.

Os trabalhos localizados foram organizados em trés grupos, a saber: (a)
estudos desenvolvidos com ou sobre o professor formador, com apenas um
trabalho; (b) estudos desenvolvidos com ou sobre professores-estudantes do
programa Parfor no curso de Pedagogia®, totalizando sete trabalhos; e (c) estudos
gue analisam o Parfor no contexto das politicas publicas, totalizando quatro
trabalhos.

O levantamento de pesquisas e artigos sobre o Parfor obtido nas bases de
dados descritas, com o intuito de saber sobre o que se tem pesquisado a respeito de
tal programa, permitiu identificar a escassez de estudos referentes ao professor
formador que atua em cursos do Parfor.

No primeiro grupo, o unico estudo localizado foi a dissertacdo de Mestrado de
Nascimento (2012), que investiga as implicacées no trabalho docente do professor
formador com a implementacédo do Parfor na Universidade Federal do Para (UFPA).

O trabalho contou com entrevistas semiestruturadas com professores e, também,

* Neste grupo, ndo foram considerados os estudos desenvolvidos com ou sobre professores-
estudantes do programa Parfor de cursos de outras licenciaturas.
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com coordenadores do curso, além da analise de documentos referentes ao Parfor,
e teve por objetivo analisar quais implicacdes o programa trouxe para o trabalho
docente da UFPA.

Nascimento (2012, p. 115) explica que, com a efetivacdo do Parfor, o numero

de matriculas na licenciatura plena da universidade em questdo aumentou, porém

[...] as condicdes de oferta de vagas desses planos e programas que foram
sendo criados para a formacéo de professores, no caso o Parfor, ndo tem o
aporte significativo de recursos financeiros, humanos e estruturais que
seriam necessarios o que pode favorecer a precarizagdo da instituicdo e do
trabalho do professor universitario e afetar a qualidade do ensino.

A realidade apresentada pelo Parfor da UFPA provocou o crescimento na
demanda de trabalho dos formadores, pois, como esclarece um dos entrevistados
da autora, o salario recebido pelos formadores dessa universidade em outros cursos
nao € suficiente para levar uma vida tranquila. Tal fato faz com que eles procurem
outros meios de aumentarem suas rendas, como ocorreu com o implemento do
Parfor, que, na UFPA, ocorre no periodo de férias ou recesso escolar, para que 0s
alunos-professores do curso possam conciliar os estudos com o seu trabalho
docente na rede (NASCIMENTO, 2012).

Outro fato que merece destaque é que, segundo Nascimento (2012, p.143),
“[...] o Parfor visa ter poucos gastos financeiros, formando o maior nimero de
professores em um curto espaco de tempo, aumentando o trabalho do professor”.

Os dados da pesquisa de Nascimento (2012) apontam para formadores
cansados com a rotina intensa de seus trabalhos, ndo s6 com a demanda do Parfor,
mas com outros cursos regulares da Universidade Federal do Pard em que
lecionam. Contudo, mesmo tendo a consciéncia do grande peso de sua carga
horéria, eles ndo pensam em abandona-la, devido ao aporte financeiro que mantém
com ela, mesmo gue a sua vida pessoal muitas vezes seja sacrificada.

No segundo grupo, que abarca os estudos desenvolvidos com ou sobre
professores-estudantes do programa Parfor no curso de Pedagogia, foi encontrado o
estudo de Salgado (2013), que investiga as percepcdes/representacdes sociais dos
alunos-professores no que diz respeito ao ensino de Musica no curso de Pedagogia
do Parfor UNISANTOS. Os resultados revelaram as dificuldades na formacédo dos
discentes quanto ao ensino da Mdsica, especialmente no que tange ao
desenvolvimento de exercicios musicais mais elaborados. A musica, segundo 0s

estudantes, é introduzida em seus trabalhos em sala de aula por meio de
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brincadeiras, e, de acordo com a percepcéo deles, o ludico acaba por contribuir no
desenvolvimento musical dos alunos (SALGADO, 2013).

Outra pesquisa que tem como foco os alunos do Parfor é a de Carvalho
(2014), que objetiva compreender quais as necessidades/expectativas desses
discentes em relacdo ao contexto de formacgao frente os desafios provenientes da
pratica profissional. O trabalho foi realizado em trés etapas, divididas em:
guestionério com 43 professores estudantes da Pedagogia Parfor, seguido de grupo
focal com oito desses professores, e finalizado com a aplicagdo de entrevistas
semiestruturadas com quatro professores participantes desde o inicio da pesquisa. A
partir das trés fases citadas, foi possivel chegar-se as dimensdes de dados que
foram dispostas pela autora entre formativas e profissionais. As duas dimensdes tém
como foco analisar tanto as necessidades quanto as expectativas das alunas Parfor
em seu processo de formacéo no curso (CARVALHO, 2014).

Carvalho (2014) conclui o estudo destacando que o Parfor resultou
positivamente para 0s participantes, uma vez que 0 programa contribuiu para a
(re)constituicdo identitaria e tornou possivel preencher algumas necessidades
presentes dentro das escolas, como a articulacdo entre teoria e pratica, por
exemplo. Ainda é possivel dizer que a realizacdo do curso proporciona uma
somatoria positiva na condicdo profissional desses estudantes-professores, como
aponta Carvalho (2014, p. 125): “[...] o que fica claro € que todo este esforco de
enfrentarem um curso, que as forme profissionalmente, proporciona a elas um
sentido/significado em seu crescimento profissional”.

O estudo de Borba (2013) também  busca compreender
expectativas/necessidades no que diz respeito a formacdo de professores-
estudantes da Pedagogia Parfor e a (re)constituicdo de suas identidades como
professores. Os pesquisados atuam com criancas de 0 a 3 anos em creches
publicas. Segundo Borba (2013), os alunos Parfor atrelaram a sua (re)constituicdo
identitaria a entrada e permanéncia na profissdo, bem como a oportunidades para se
desenvolverem como docentes. E, no que concerne as necessidades e expectativas
formativas, manifestaram o desejo de serem reconhecidos e valorizados no ambito
profissional.

Outra pesquisa que trata do professor-estudante Parfor € a de Amorim (2013)
sobre o curso de Pedagogia do programa de Serrinha-Bahia. O estudo teve por

objetivo analisar os movimentos dos “eus” dos pesquisados ao longo do processo
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formativo, ou seja, o que o processo formativo do Parfor mobilizou interna e
externamente nos pesquisados. Outro fato analisado em sua pesquisa €
compreender os significados construidos pelos pesquisados em relagdo a formacao
no programa e na condi¢do de profissional, esposa e mae. Todos esses itens foram
analisados a partir das falas das professoras-estudantes. A tese de Amorim (2013)
coloca em evidéncia que as alunas do Parfor foram marcadas com a experiéncia do
programa pela incompletude, pela necessidade da busca de novos saberes, assim
como pelo investimento em outras formagdes.

Santos, J. (2013), por sua vez, sustenta a sua dissertacao na coleta de dados
com professoras-alunas do ensino infantil do curso de Pedagogia Parfor e investiga
guais as (re)significacdes profissionais que o programa trouxe para as estudantes. A
autora observou que as pesquisadas viram a possibilidade de refletirem e
(re)significarem tanto conceitos quanto concepc¢des da educacao infantil a partir da
formacdo universitaria proporcionada pelo Parfor. Dentre algumas das
(re)significagbes abordadas pelas alunas-professoras, destaca-se que 0 ensino
superior proporcionou um novo olhar sobre as praticas cotidianas vivenciadas em
sala de aula, a crianca, 0 ensino e 0s aspectos da vida pessoal dessas alunas.

Ainda falando sobre pesquisas com professores-estudantes do Parfor,
observa-se que a realizada por Dos Anjos (2013) apresenta os desafios
contemporaneos presentes na formacédo de docentes e como eles se articulam no
referido programa. A autora enfatiza a peculiaridade desses alunos, ja que todos sao
experientes em sala de aula, pelo fato de o Parfor exigir tal atuacdo, e mostra, no
conjunto dos resultados, que os alunos-professores necessitam de formadores que
provoquem possiveis conexdes entre a teoria proposta para estudo e a realidade
vivenciada por seus discentes em suas praticas, assim como demandam o
desenvolvimento de uma metodologia direcionada para as turmas do Parfor, visto
gue as mesmas sao compostas por profissionais da Educacdo em exercicio na rede
publica.

Os trabalhos referentes aos professores-alunos do curso de pedagogia Parfor
elencados para esta pesquisa sao finalizados com o artigo de Abdalla (2012), que
objetiva analisar quais proposicdes e desafios sdo vivenciados pelos discentes do
programa em relacdo tanto ao contexto de trabalho quanto as praticas da profissao
no que diz respeito ao estagio inicial da carreira docente. Nos resultados, Abdalla

(2012) destaca a necessidade de uma maior valorizagdo dos estagios como campo
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de conhecimento, fortalecendo, assim, a relagdo entre teoria e pratica. Também
ressalta a necessidade de considerar o estdgio como parte de um projeto de
formacdo académica e salienta a importancia de o estagio compreender a
identificacdo de problemas mais frequentes que ocorrem em sala de aula,
necessitando de uma intervencdo mais consciente, além de refletir uma atividade
docente protagonizada por um didlogo entre aportes teéricos e o campo da pratica
(ABDALLA, 2012).

Os estudos elencados no presente trabalho desenvolvidos com ou sobre os
professores-estudantes do Parfor no curso de Pedagogia apontam que existem
lacunas deixadas pelo programa, como demonstra uma das pesquisas no que se
refere ao ensino da Musica, na sensacao de incompletude de conhecimento sentida
por alunos do curso, fazendo com que sintam a necessidade de procurarem
formacfes complementares. Também ocorre o0 destaque para que haja a valorizagéo
dos estagios oferecidos pelo programa, ja que promovem a relacdo teoria e pratica.
Outra realidade que também deve ser valorizada, segundo as pesquisas, € o fato de
os alunos-professores da pedagogia Parfor ja possuirem experiéncia em sala de
aula, fato esse que deve ser explorado por seus formadores, visando, mais uma vez,
a conexao entre teoria e pratica.

Aspectos mais positivos também foram ressaltados pelos estudantes-
professores pesquisados, como o fato de o curso formar profissionais da Educacéao
mais reflexivos frente as suas praticas em sala de aula, a melhoria em seu
desempenho profissional, assim como novos olhares sobre suas praticas e
conceitos por eles aplicados.

No terceiro grupo, em gque se encontram os estudos que analisam o Parfor no
contexto das politicas publicas, esta o estudo de Moraes (2014). Apesar de sua
pesquisa ser realizada com alunos estudantes Parfor da segunda licenciatura em
Danca do Instituto Federal de Educacédo, Ciéncia e Tecnologia de Brasilia (IFB), tem
por objetivo analisar as consequéncias da formacdo ofertada pelo programa nas
praticas dos professores-estudantes. A autora apresenta, em sua tese, que 0
implemento da segunda formacdo no Distrito Federal ndo atende as necessidades
primordiais da escola de educacao basica de ambito publico nem as necessidades
dos docentes da rede. A pesquisa apontou que a formacédo oferecida nesse caso em
especifico é de carater tecnicista (no caso da Danca, formar coredgrafos e bailarinos

profissionais), deixando de lado a preocupacéo de formar professores para 0 ensino
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em escolas publicas, fato esse que pode ser evidenciado com 0 escrito que segue:
“[...] o curso foi guiado por uma formagao técnica que néo leva em consideragéao a
realidade e as necessidades prioritarias da escola basica publica e dos professores
da rede publica de ensino do Distrito Federal” (MORAES, 2014, p.171-172).

Souza (2014), em seu artigo referente ao Parfor, médulo presencial, evidencia
seu foco na possibilidade de o programa reduzir desigualdades regionais e tornar
possivel a equidade no que diz respeito ao acesso de docentes da educacédo basica
a formacdo académica em servico. A pesquisa mostra que, ndo obstante a boa
iniciativa do programa, 0 mesmo n&o supre a real necessidade na formacgdo de
professores, pois disponibiliza menos vagas do que tal quadro demanda, assim
como existe a dificuldade de os alunos-professores continuarem nos seus

respectivos cursos de formacéao,visto que

[...] falta apoio financeiro para cobrir os custos com deslocamentos para
assistirem as aulas, sobretudo porque frequentemente tém que ir de
cidades pequenas até os grandes centros para participar dos encontros
presenciais; o acumulo das atividades de formacdo com as atividades em
sala de aula, sem reducdo da carga horaria ou contrapartida financeira
(SOUZA, 2014, p. 643).

Menezes e Rizo (2013) buscaram analisar o esfor¢co das IES e do estado do
Rio de Janeiro para integrarem o Parfor, visando a atender a lacuna existente na
formacéo de professores qualificados para a educacao basica no pais. Para tanto,
fizeram uma busca em dados do MEC, da CAPES, do INEP, entre outros. Segundo
as autoras, apesar de muitas instituicbes terem aderido ao Plano Nacional de
Formacé&o de Professores da Educacdo Basica, a adesao nao foi significativa, ja que
0 programa necessita de apoio das Secretarias da Educacdo para que o0s
estudantes-professores possam ter suas horas de estudo contabilizadas em suas
cargas horarias de trabalho, assim como é preciso que seja ofertado um apoio
econdmico para esses docentes no que tange a transporte, material utilizado no
curso e alimentacao.

Outra pesquisa que analisa politicas publicas no ambito do Parfor € a de Scaff
(2011), que investiga os cursos de formacéo inicial oferecidos pelo programa no
estado do Mato Grosso do Sul, no que se refere a sua implantacdo e
implementacdo. A autora salienta que, apesar de o0 programa integrar a politica
nacional de formacdo docente, isso sO ocorre no papel, porque, na pratica, os
regimes de colaboracdo entre os entes municipais, estaduais e federais que

deveriam existir ndo ocorrem, ndo contribuindo, assim, para a permanéncia dos
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alunos no curso, considerando que nenhum documento da CAPES aponta com
clareza as atribuicbes designadas aos estados e municipios no que concerne a
viabilizacdo de condicbes necessarias para que seus docentes frequentem os
cursos ofertados.

No que diz respeito ao terceiro grupo das pesquisas, do qual constam os
quatro estudos localizados que analisam o Parfor no contexto das politicas publicas,
nota-se que uma das pesquisas menciona o carater tecnicista do programa, ja que
ndo visa ao processo de formacdo pedagdgica do professor. Outra pesquisa aponta
para a necessidade da expansdo do programa, pois ele ndo supre a demanda do
pais de profissionais da educacdo basica devidamente qualificados. Outro fato que
também foi apontado tange a falta de apoio das Secretarias da Educacdo aos
alunos-docentes, ja que eles acabam por ndo ter seus momentos de estudos
contabilizados em suas cargas de trabalho, dificultando, assim, sua entrada no
curso. No que toca a questdo econdmica, também é apontado que os estudantes
Parfor ndo recebem apoio financeiro para despesas com o curso, dificultando, desse
modo, a sua permanéncia no mesmo.

Dentre as pesquisas, também foi apontada a falta de cooperacdo entre os
entes municipais, estaduais e federais, como previsto na proposta do programa.
Como se viu, tal realidade contribui para a desisténcia de muitos alunos-professores
do Parfor no estado de Mato Grosso do Sul.

Apresentados aspectos pertinentes sobre programas federais e sobre o
Parfor, e pesquisas referentes ao programa, discorre-se, no proximo capitulo, sobre
guem sdo os professores formadores e o papel da formacéo inicial, bem como é

feita a apresentacdo do que tem sido pesquisado sobre o formador de professores.
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2 O PROFESSOR FORMADOR

Este segundo capitulo tem como foco o professor formador de professores.
Na primeira parte, buscou-se apresentar uma breve contextualizacdo da formacao
inicial de professores, considerando que € o lugar onde os formadores pesquisados
atuam. Na sequéncia, sdao demonstradas peculiaridades do docente do ensino
superior, seguidas pelos achados cientificos referentes ao professor formador de
Pedagogia e de outras licenciaturas na formacéo inicial, objetivando saber o que se

tem pesquisado sobre tal tematica.

2.1 A formacgéo inicial

Faz-se necessaria a abordagem, mesmo que breve, sobre a formacao inicial,
haja vista que o professor formador, para chegar a sé-lo (um formador), passa por
essa formacédo e, posteriormente, torna-se o personagem central dela, ja que é ele
gue ird conduzi-la junto a seus alunos, futuros professores.

A docéncia é, sem davida, uma profissdo complexa, que carrega consigo uma
lenta caminhada no aprender a ensinar, ou seja, no aprender a ser professor, seja
ele de qualquer nivel e modalidade de ensino. E é na formacé&o inicial que os
conhecimentos sobre a docéncia sdo sistematizados e desenvolvidos ao longo de
toda a carreira docente.

A complexidade da profissdo docente esta na multiplicidade de tarefas que o
professor deve administrar, pois o seu trabalho ndo se resume a simplesmente
ensinar, ou reproduzir um conteddo; pelo contrario, a pratica de transferir
conhecimento é duramente criticada por Freire (2009, p.47): “[...] ensinar ndo é
transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua propria producao ou
a sua construcao”. Ou seja, o conhecimento deve ser instigado em seus alunos, e
nao passado como algo pronto, como verdade absoluta e que ndo exija criticas e
reflexdes. O autor ainda afirma que € fundamental o professor estar aberto aos
guestionamentos de seus alunos (FREIRE, 2009).

Desse modo, o professor precisa ser acessivel aos seus alunos, mostrando-
se observador frente a realidade discente, j4 que tal € o cenario de seu trabalho, o
gue implica néo ter receios de mudar seus planejamentos caso a aprendizagem de

seus alunos nédo esteja satisfatoria. Outro fato que ndo pode ser deixado de lado é
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qgue o docente deve dominar o conteldo que ministra, bem como precisa saber
ensina-lo de diferentes maneiras.

Falando sobre a docéncia, Nascimento e Cabral (2010) afirmam que € no
contexto da universidade que o profissional da Educacao inicia a sua busca para
tornar-se professor, obtendo saberes para a sua futura atuacdo profissional. A
formacdo inicial, como destacam as autoras, € imprescindivel “[...] para a prética
pedagodgica em todas as areas educacionais” (NASCIMENTO; CABRAL, 2010, p. 1),
ou seja, os cursos de licenciatura tém um papel fundamental na socializacao
profissional e na construcao da identidade dos professores. E elas acrescentam que
“nao poderia ser diferente para o professor dos anos iniciais do ensino fundamental,
visto que o mesmo deve estar preparado para as mais diversas situacdes que
envolvem o processo de ensino e aprendizagem” (NASCIMENTO; CABRAL, 2010,
p. 1).

Vaillant e Marcelo (2012, p. 64) chamam a atencdo para trés funcdes da

formagdao inicial como instituicdo formadora:

[...] em primeiro lugar, a de preparacdo dos futuros docentes, de maneira
gque assegure um desempenho adequado em sala de aula; em segundo, a
instituicdo formativa tem a func&o do controle da certificacdo ou permissao
para poder exercer a profissdo docente; e em terceiro lugar, a instituicdo de
formacdo do docente exerce a funcdo de socializacdo e reproducdo da
cultura dominante.

A fala dos autores evidencia que os deveres institucionais da formacao inicial
sdo os de capacitar os futuros professores, legalizar a sua formacdo e preparar o
profissional para o contexto social em que ira atuar.

N&o obstante a importancia atribuida as instituicdes formadoras na formacéao
docente, Imbernén (2011) também ressalta que é a formacdo permanente do
professor que objetiva confrontar ou legitimar o conhecimento profissional realizado
na pratica, descobrir a teoria para utiliza-la, revisa-la ou, até mesmo, se preciso,
colocar-se contra ela. Nas palavras do autor: “[...] seu objetivo € remover o sentido
pedagoégico comum, para recompor o equilibrio entre os esquemas praticos e 0s
esquemas tedricos que sustentam a pratica educativa” (IMBERNON, 2011, p. 61).

Imberndn (2011, p. 66) explica que a realidade dos cursos de formacéo inicial
para professores, infelizmente, ndo abarca os conceitos dispostos, que, como
resultado, acabam por formar profissionais acriticos, tecnicistas, reprodutores de
uma pratica e, segundo ele, centrados “[...] apenas em um mecanismo para assumir

uma determinada cultura de trabalho”. A colocacdo de Imbernéon (2011) permite
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destacar a necessidade de formadores mais diretivos e que estimulem o0s seus
alunos a refletirem, a vincularem teoria e prética e, se preciso, irem contra elas,
repensando-as sempre que necessario e, por conseguinte, fomentando uma atitude
investigativa nos alunos. Realga, ainda, o valor da promoc¢do de experiéncias
interdisciplinares na formac&o inicial, que permitira, assim, uma Visdo mais
integradora do conhecimento por parte dos futuros professores.

Mizukami (2013, p. 27) salienta um limite presente nos cursos de formagao
inicial, quando sustenta a importancia da relacéo teoria e pratica na aprendizagem

dos futuros docentes:

[...] dar aulas sobre estratégias que podem ser utilizadas em sala de aula,
falar sobre modelos de ensino, elencar um rol de informacbes e
procedimentos para realizar um diagnoéstico da escola e da sala de aula e
arrolar uma listagem de rotinas necessarias a vida docente nas escolas sem
vivéncias supervisionadas e problematizadas em situagBes concretas de
ensino aprendizagem ndo conduzem, necessariamente, a compreensfes
mais aprofundadas de estratégias, modelos, demonstrag@es, rotinas etc., e
de suas relagdes com as praticas cotidianas [...].

A autora coloca em evidéncia que os formadores precisam intermediar a
relacéo dos futuros professores com a pratica, ajudando-os a problematizar, analisar
criticamente e fundamentar teoricamente as praticas docentes, ja que, como
salientam Vaillant e Marcelo (2012, p. 63-64),

[...] universidade e escola devem dialogar para que a formacéo inicial
docente “fale a lingua da pratica”, mas ndo uma pratica apoiada na mera
transmissdo, uma pratica profissional comprometida com a ideia de que
todos nés somos trabalhadores do conhecimento.

Os autores frisam a real importancia de a formacéao inicial considerar a escola
como ponto fundamental na aprendizagem de seus alunos, futuros professores.
Passos e Costa (2010, p. 141) também discutem que “[...] a ligacdo entre a
universidade e/ou instituicdo de ensino superior e a escola ndo é sé necessaria
como imprescindivel [...]".

Outro aspecto abordado por Mizukami (2013) diz respeito ao fato de que os
futuros professores ndo devem restringir a aquisicdo de seus conhecimentos
profissionais somente a época da formacéo inicial, e sim terem a consciéncia de que
o conhecimento da docéncia perpassa toda a sua carreira profissional. A autora
destaca, ainda, que tal fato deve ser abordado pelos formadores no decorrer da
graduacéo, sempre estimulando em seus alunos o carater investigativo do saber,

visto que
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[...] a compreensdo e a préatica da atitude investigativa podem ajudar
professores a identificar e a analisar suas aprendizagens ao mesmo tempo
em que lhes sdo oferecidas ferramentas para analises de episddios e
situagBes complexas de sala de aula e da vida escolar (MIZUKAMI, 2013, p.
27).

Cumpre observar que, de acordo com a legislacdo brasileira, sdo as
licenciaturas que formam professores para atuarem na educacdo basica do pais.
Gatti, Barreto e André (2011) afirmam que a configuracao de institucionalizacao das
licenciaturas e de seus curriculos vem sofrendo questionamentos ha muitos anos; a
partir dessa afirmativa, evidencia-se que a formacao de professores ndo é somente
responsabilidade do formador. Os autores apontam multiplas causas nas lacunas

deixadas pelas licenciaturas, tais como:

[...] as politicas educacionais postas em agédo, o financiamento da educacéo
basica, os aspectos das culturas nacional, regionais e locais, os habitos
estruturados, a naturalizagdo em nossa sociedade da situagdo critica das
aprendizagens efetivas de amplas camadas populares, as formas de
estrutura e gestdo das escolas, a formacdo e atuacdo dos gestores, as
condi¢cdes sociais e de escolarizacdo de pais e mées de alunos das
camadas populacionais menos favorecidas (os “sem voz”) e a condigdo do
professorado: a sua formacao inicial e continuada, os planos de carreira e
os salarios dos docentes da educacéo basica, as condi¢cbes de trabalho nas
escolas (GATTI; BARRETO; ANDRE, 2011, p. 92-93).

Os fatores acima elencados expbem as muitas fragilidades presentes na
educacéo brasileira interferindo nas possibilidades de criancas e jovens aprenderem
e se desenvolverem. Mas vale notar que os problemas apontados nao sao oriundos
somente de falhas no ensino de conteudos, posto que Mizukami (2013) também
pontua a baixa remuneracdo do professorado. Tal realidade acaba por interferir no
ensino, pois profissionais pouco valorizados nem sempre encontram motivacdes
para seguirem seu trabalho de forma plena, e ainda ha aqueles que se submetem a
uma carga horaria excessiva de trabalho, com implicacbes para a qualidade do
trabalho realizado.

Vaillant e Marcelo (2012, p. 63) entendem que, de fato, existe uma crise na
formacéao inicial, especialmente no que diz respeito “[...] a organizacdo burocratizada
da formacédo, ao divércio entre a teoria e a pratica, a excessiva fragmentacdo do
conhecimento que se socializa e a escassa vinculagdo com as escolas”. Esse
cenario demonstra que a formacado inicial precisa de estratégias que possam
favorecer a articulagdo da pratica com a teoria ensinada. E como ja destacado, a
aproximacdo com a escola € de extrema valia para que esse movimento ocorra,

assim como a busca pela interdisciplinaridade, a fim de que se supere a
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fragmentacdo do conhecimento. Para que as colocagdes expostas se tornem reais,
os curriculos dos cursos de licenciatura precisam ser revistos, assim como a postura
das instituicdes frente as criticas que vém sendo feitas sobre como 0s seus cursos
de licenciaturas sao ofertados.

Gatti (2013-2014, p. 39), em estudo desenvolvido sobre a formacéao inicial de
docentes para o ensino basico direcionado para as licenciaturas, constatou que 0s

curriculos de tais cursos

[...] mostram-se estanques entre si e, também, segregam a formacdo na
area especifica dos conhecimentos pedagdégicos, dedicando parte exigua
de seu curriculo as praticas profissionais docentes, as questfes da escola,
da didatica e da aprendizagem escolar.

O estudo desenvolvido coloca em evidéncia que a maioria dos curriculos das
licenciaturas prioriza questdes referentes a disciplina especifica dos cursos. Com
isso, os futuros professores acabam por encontrar dificuldades em seu dia a dia em
sala de aula.

E preciso enfatizar que, apesar de a formac&o inicial ainda ser um desafio a
ser superado nas politicas publicas do Brasil, Gatti, Barreto e André (2011) pontuam
gue as condicdes de trabalho em que os educadores do ensino basico atuam
também devem ser consideradas, pois, mesmo com melhorias na formacgéao inicial,
sdo necessarios planos de carreira, melhores salarios e condi¢cdes laborais mais
adequadas, tudo isso visando a valorizacdo desses profissionais, que, como
consequéncia, teriam uma maior motivacdo em seu trabalho. Em outras palavras, o
gue é importante realcar € que melhorias na formacao inicial sdo validas, porém é
preciso que venham acompanhadas com a valorizacédo do trabalho docente.

Vaillant e Marcelo (2012) também colocam em destaque as boas experiéncias
nos programas de formacdo, de modo que ndo se pode generalizar somente com
criticas negativas a formacdo inicial, ndo obstante serem varias as lacunas
identificadas historicamente. H4, também, bons exemplos. Um bom programa,
segundo os autores, centra-se no formador como elemento fundamental para que os
seus discentes aprendam os contetudos propostos, sem deixar de excluir outros

membros da comunidade, é claro. Em suas palavras,

[...] os bons programas permitem também que os docentes desenvolvam
competéncia nos conteldos, nas estratégias de ensino, no uso de
tecnologias e outros elementos essenciais para um ensino de qualidade. [...]
Para tanto, devem ser organizados como um plano coerente a longo prazo
e avaliados sobre a base do impacto na eficacia docente e no aprendizado
dos estudantes (VAILLANT; MARCELO, 2012, p. 66).
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As consideracOes dos autores provam que bons programas precisam de
planejamento e validacdo de sua eficacia, pois, se essa Ultima néo for satisfatoria,
deve ser revista, visando a uma boa aprendizagem dos futuros professores e ao
bom desempenho de seus formadores também.

E relevante considerar que pensar a formacéo inicial com vista a um bom
desempenho profissional do professorado também implica falar sobre o
conhecimento pedagogico inicial, que dificilmente possui carater especializado, uma
vez que esta relacionado com a acdo, com a pratica profissional. No entanto, tal
realidade nédo isenta o fato de essa primeira formacao oferecer “[...] as bases para
poder construir esse conhecimento pedagdgico especializado” (IMBERNON, 2011,
p. 60), ou seja, o conhecimento profissional docente.

Shulman (2014, p. 206) contribui para essa discussdo ao distinguir 0s
conhecimentos que estdo na base da docéncia, a saber: (i) o conhecimento do
conteudo; (ii) o conhecimento pedagodgico geral, que abrange estratégias para o
gerenciamento da sala de aula; (iii) o conhecimento curricular; (iv) o conhecimento
dos discentes e suas caracteristicas; (v) o conhecimento dos contextos
educacionais, que inclui sistemas de financiamento dos sistemas educacionais; (vi) 0
conhecimento pedagogico do conteddo, relativo as maneiras de formular e expor
0s conteudos para os alunos, de modo a torna-los compreensiveis para eles; e
(vii) o conhecimento dos fins da educacao, assim como de sua base histérica e
filosofica.

Para o autor, entre essas categorias, 0 conhecimento pedagogico do

contetdo

[..] é de especial interesse, porque identifica os distintos corpos de
conhecimento necessarios para ensinar. Ele representa a combinacédo de
contelldo e pedagogia no entendimento de como tépicos especificos,
problemas ou questdes sdo organizados, representados e adaptados para
os diversos interesses e aptidées dos alunos, e apresentados no processo
educacional em sala de aula (SHULMAN, 2014, p. 207).

Provavelmente, promover a aquisicdo do conhecimento pedagodgico do
contetdo pelo professor seja um dos maiores desafios das praticas das formacdes
inicial e continuada de professores.

Tardif (2011, p.255) também estuda os saberes profissionais, que, segundo o
autor, englobam uma série de capacidades que cada profissional deve ter em

relagdo ao desempenho de seu trabalho, incluindo “...] os conhecimentos, as



60

competéncias, as habilidades (ou aptidées) e as atitudes, isto €, aquilo que muitas
vezes foi chamado de saber, saber-fazer e saber-ser”.

O autor salienta que o conhecimento da pratica profissional em que se apoia
€ oriundo da perspectiva ecoldgica de Doyle, pela qual a construcdo dos saberes
docentes conceituais e praticos emerge da atuacéo cotidiana em sala de aula. Para
Tardif (2011), os saberes profissionais dos professores sao obtidos com o tempo em
trés sentidos: o primeiro € aprendido com a histéria de vida do sujeito e,
principalmente, com 0 que perpassa as salas de aula em sua época de estudante; o
segundo diz respeito a importancia da pratica; e o terceiro estd no ambito da carreira
profissional que é construida ao longo do tempo. Outra caracteristica pontuada pelo
autor é que os saberes profissionais docentes sdo plurais e heterogéneos também
em trés sentidos: o primeiro € o que tem sua origem em diversas fontes, como
historia de vida, cultura escolar, vivéncias na universidade; o segundo sentido € que
os conhecimentos docentes séo variados, ja que eles se utilizam de muitas teorias e
técnicas em seu trabalho; e o terceiro é que os professores possuem diferentes tipos
de objetivos, que ndo exigem o uso das mesmas habilidades (TARDIF, 2011).

Outro saber profissional docente, segundo o autor, diz respeito ao fato de os
saberes serem personalizados e situados; sdo saberes apropriados, subjetivos e
gue, por terem como objeto o homem, carregam as marcas dele, dificeis de se
separarem de situacdes e experiéncias de trabalho (TARDIF, 2011).

Os saberes profissionais sdo, sem duvida, de grande importancia para o
formador, visto que ele precisa mobilizar esses conhecimentos em seu cotidiano
profissional, com vista a formar futuros professores. E, falando em formador, € a

seguir que tal tematica sera tratada.

2.2 O professor formador de cursos de formacéo inicial

Gatti (2011) reflete que, historicamente, cursos responsaveis pela formacao
inicial de professores possuem duas diferenciacbes na formacédo: a do professor
responsavel pela educacao infantil e pelos anos iniciais do ensino fundamental,
denominado de professor polivalente, e a do professor especialista de disciplina,
também consagrado com o bacharelado disciplinar.

A autora explica que essa diferenciacdo instaurou-se de forma historica e

social pelas leis iniciais datadas do século XIX e vigora até os dias atuais (GATTI,
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2011). Tanto para formacdo do docente polivalente quanto para formacédo do
professor especialista, 0 protagonista dessa caminhada na formacgdo inicial é o
professor formador.

Altet, Paquay e Perrenoud (2003) descrevem a diversidade de perfis dos
formadores em paises como a Franca, onde o formador atua tanto no ensino
fundamental quanto no universitario, ou a Bélgica, onde os formadores de
professores sdo psicopedagogos ou didatas universitarios. Os autores ainda
chamam a atencdo para a variedade na cultura dos formadores em paises

francofonos?*:

[...] cultura disciplinar de saberes a ensinar, para alguns; cultura
universitaria em ciéncias humanas, em formacao de adultos ou em didatica
profissional, para outros. Ou, ainda, cultura construida a mercé da
experiéncia, as vezes solitaria, sem formagao de formador nem referéncias
precisas a saberes de formacéo (ALTET; PAQUAY; PERRENOUD, 2003, p.
237).

E necessario enfatizar que o professor formador considerado nesta
dissertacdo € o oriundo de diversas areas de formacdo, ndo se restringindo,
portanto, somente a formacéo para a docéncia. Nesse sentido, no presente estudo,

considera-se formador o profissional envolvido

[...] nos processos formativos de aprendizagem da docéncia de futuros
professores ou daqueles que ja estdo desenvolvendo atividades docentes:
os professores das disciplinas Préatica de Ensino e Estagio Supervisionado,
os das disciplinas pedagogicas em geral, os das disciplinas especificas de
diferentes areas do conhecimento e os profissionais das escolas que
acolhem os futuros professores (MIZUKAMI, 2005-2006, p. 3).

Outro ponto a ser esclarecido € a concepcao de formacédo do formador em
gue se apoia este trabalho. Como bem destaca Mizukami (2005-2006, p. 3), trata-se
de

[...] um processo continuado de autoformac¢@o — envolvendo dimensdes
individuais, coletivas e organizacionais — desenvolvido em contextos e
momentos diversificados e em diferentes comunidades de aprendizagem
constituidas por outros formadores.

Para Tardif (2011, p. 235), o professor, seja ele de qualquer nivel de ensino,
inclusive o formador, é “[...] um sujeito do conhecimento, um ator que desenvolve e
possui sempre teorias, conhecimentos e saberes de sua propria agao”, ou seja, seus
saberes ndo se originam somente por praticar a teoria; ele produz saberes

especificos, a partir de sua pratica de ensinar.

 pajses que tém em comum a lingua francesa.
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O papel dos professores formadores, conforme ressalta Imbernén (2011), é
essencial na formacdao inicial. Para o autor, é preciso que os formadores estimulem
0os seus alunos a serem criticos, reflexivos, além de analisarem o0 contexto
socioecon6mico de seus alunos e acompanharem as transformagdes que ocorrem
na sociedade, assim como na a¢ao de educar. Partindo-se dessa premissa,
observa-se o0 quao importante € o trabalho do professor formador, uma vez que a
tarefa exercida por ele acaba por servir de “curriculo oculto”, ou seja, um modelo
para grande parte de sua demanda discente.

Altet, Paquay e Perrenoud (2003) ajudam a entender que o0 universo dos
formadores de professores é composto, em sua grande maioria, por profissionais da
area da Educacgdo que ensinam ou ensinaram em escolas. Entretanto, ndo se pode
esquecer a heterogeneidade das areas disciplinares de onde esses formadores séo
oriundos. Os autores salientam que o oficio do professor formador, assim como a
sua funcdo, ndo € bem delineado, posto que muitos deles tém o papel de formador
como um trabalho secundario, devido a condigbes diversas. Assim, por exemplo,
alguns dedicam somente algumas horas ao papel de formador, por virem de outros
CUrsos universitarios; outros, por serem, antes de formadores, professores de
escolas; e outros, mesmo sendo formadores na maior parte de seu tempo
profissional, buscam sua identidade no seu passado como docente escolar. Com
base em tais afirmacoes, “[...] pensar uma profissionalidade unica e identificavel dos
formadores de professores sem duvida é prematuro, tal € a diferenca das praticas,
das identidades, das inser¢cdes e dos estatutos” (ALTET; PAQUAY; PERRENOUD,
2003, p. 11), ou seja, pensar em uma profissionalidade singular e identificavel dos
professores formadores é precipitado frente as diversidades por eles apresentadas
no que tange as diferencas de praticas entre os docentes, dos estatutos, das
identidades, dos contextos de atuacao.

Os autores acima citados permitem a observacao de que pensar no professor
formador como um profissional com funcdes bem delimitadas e com direitos
trabalhistas bem estruturados ainda € um tanto prematuro, considerando a
heterogeneidade existente entre esses trabalhadores.

Cabe asseverar que o professor formador que atua no ensino superior possuli
uma situacdo muito mais privilegiada, com um status maior de poder, do que a dos
docentes de outros niveis da Educacdo, haja vista que as instituicbes de nivel

superior sdo “[...] historicamente pautadas por um estatuto social de prestigio que foi
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herdado exatamente do tempo histérico em que as Universidades se instituiam
como os quase Unicos centros de producéo e divulgacio do saber” (ROLDAO, 2005,
p. 120).

Mizukami (2005-2006) também auxilia a pensar sobre a realidade do docente
qgue forma, em nivel superior, evidenciando que ele, muitas vezes, atua sem ter tido
alguma formacdo pedagoégica, ja que ndo ha a existéncia de planos educativos

destinados a formar professores para 0 ensino superior:

Nao ha programas de formacdo para professores do ensino superior e
apenas uma parte do corpo docente envolvido com cursos de formacéo de
professores tem algum tipo de preparacdo pedagdgica (MIZUKAMI, 2005-
2006, p. 1).

A autora destaca a importancia de algumas medidas a serem tomadas no

ambito das politicas publicas em relacéo ao formador, tais como:

a) a importancia de uma base de conhecimento soélida e flexivel,
imprescindivel para que o formador desempenhe suas funcgdes,
oportunizando situacBes e experiéncias que levem o futuro professor a
“aprender a ensinar” de diferentes formas para diferentes tipos de clientelas
e contextos; b) a necessidade de construgcdo de estratégias de
desenvolvimento profissional que ndo sejam invasivas e que permitam a
objetivacdo de crencas, valores, teorias pessoais; ¢) a importancia de
construcdo de comunidades de aprendizagem que envolvam professores
das escolas e formadores da universidade de forma a propiciar processos
de desenvolvimento profissional mais apropriados a profissdo docente; e d)
a consideragdo da ‘atitude investigativa’ como eixo da formacdo do
formador [...] (MIZUKAMI, 2005-2006, p. 1).

Vale notar que os indicadores apresentados pela autora permitem algumas
observacdes: (i) 0 quanto € importante o formador sempre considerar 0 seu contexto
de trabalho e transmitir isso aos seus alunos para que eles perpetuem essa
premissa; (i) o formador deve ser flexivel ao conhecimento que possui; (iii) a
promocao de politicas publicas que visem a integracdo entre professores de escola
e do ensino superior; e (iv) considerar como centralizacdo do formador um carater
investigativo.

Consultando a legislacdo educacional brasileira no que diz respeito as
exigéncias para a formacdo especifica de professores do ensino superior, sejam
eles de quaisquer cursos, os achados na LDB n° 9.394/1996 s&do escassos,
concentrando-se nos artigos 61 (que néo fala especificamente do docente do ensino
superior, e sim do docente de todos 0s niveis educacionais de modo generalista), 65
e 66:

Art. 61. A formacao de profissionais da educacgdo, de modo a atender aos
objetivos dos diferentes niveis e modalidades de ensino e as caracteristicas
de cada fase do desenvolvimento do educando, ter& como fundamentos:
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| - a associacd@o entre teorias e praticas, inclusive mediante a capacitacéo
em Servico;

Il - aproveitamento da formacéo e experiéncias anteriores em instituicfes de
ensino e outras atividades.

Art. 65. A formacgdo docente, exceto para a educagdo superior, incluira
préatica de ensino de, no minimo, trezentas horas.

Art. 66. A preparacdo para o exercicio do magistério superior far-se-4 em
nivel de poés-graduacdo, prioritariamente em programas de mestrado e
doutorado.

Paragrafo Unico. O notdrio saber, reconhecido por universidade com curso
de doutorado em area afim, podera suprir a exigéncia de titulo académico
(BRASIL, 1996).

Cumpre acrescentar que os incisos Il e 1ll do artigo 52 da lei em questédo
também se referem a algumas exigéncias no que contempla o docente do ensino
superior, determinando ser necessario que as universidades tenham: “[...] Il - um
terco do corpo docente, pelo menos, com titulacdo académica de mestrado ou
doutorado; Il - um terco do corpo docente em regime de tempo integral’.

Um dado que merece destaque € que, apesar da exigéncia do governo de
gue professores do ensino superior precisem da titulacdo de pds-graduados, isso
nao implica profissionais preparados para lecionar, pois, como enfatizam Dotta,
Lopes e Giovanni (2011, p. 573):

Tradicionalmente, os programas de pds-graduacdo voltam-se para a
formacdo de pesquisadores em seus campos especificos, deixando a
formacdo pedagogica de professores em segundo plano — quando,
eventualmente, encontra-se essa preocupacdo nas atividades previstas nos
programas.

Com isso, a formacao do professor de nivel superior para atuar como tal fica a
mercé das instituicbes de ensino que oferecem cursos de pés-graduacéo, ou seja,
os alunos de tais programas ganham vasto conhecimento no campo das pesquisas,
porém, no que diz respeito a formacdo pedagodgica, ficam vulneraveis ao
oferecimento do programa de stricto sensu em que estudam.

N&o obstante o oficio do formador ndo ser bem delineado e inexistir a
exigéncia em formacdo pedagodgica para lecionar em cursos de formacdo de
professores, sua importancia ndo pode deixar de ser reconhecida, posto que, como
afirma Imbernén (2011), a atuacdo desse profissional servira de modelo para os
futuros professores em uma realidade na qual a formacé&o inicial ainda apresenta
limites no que diz respeito a organizagao curricular e ao percurso formativo do futuro
professor.

Buscando compreender um pouco mais sobre o fazer do professor formador,

foi realizado um levantamento sobre 0 que se tem pesquisado em artigos,
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dissertacdes e teses sobre o professor formador, como exposto na subsecdo a

sequir.

2.3 O que se tem pesquisado sobre o professor formador do curso de
Pedagogia e de outras licenciaturas na formacg&o inicial presencial

Visando a identificar o que se tem pesquisado sobre o formador nos ultimos
cinco anos?®, recorreu-se a trés fontes de busca: (i) o website do SciELO; (ii) o
website do Educ@; e (iii) o banco de teses e dissertacbes da CAPES.

Dentre os descritores % utilizados para esse levantamento, destacam-se:
“professor formador”, “professor formador de professores”, “docente formador”,
“formador da pedagogia”. O levantamento realizado incluiu o professor formador de
outras licenciaturas, em funcdo do pouco volume de trabalhos encontrados
referentes ao professor de cursos de Pedagogia na formacéo inicial, mesmo porque,
muitos dos formadores que lecionam nos cursos de Pedagogia também atuam nas
demais licenciaturas.

Foram selecionadas 13 producfes que tinham como objeto de estudo o
professor formador, sendo: oito artigos, quatro dissertacbes e uma tese, conforme &

possivel localizar nos Quadros 5 e 6.

% O fato de as pesquisas consideradas nesta dissertacéo serem dos Gltimos cinco anos n&o diminui a
incipiéncia de trabalhos encontrados referentes ao professor formador de cursos de Pedagogia,
haja vista que o levantamento foi realizado sem distingdo de anos e comprova a escassez de
trabalhos sobre o docente que atua em cursos de Pedagogia.

% Os descritores encontram-se detalhados no Apéndice B, referente as pesquisas correlatas ao
professor formador.
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Banco
Autor(a) Titulo Publicagéo/Ano de
dados
; O trabalho docente do professor Revista Brasileira de
ANDRE, Marli Eliza formador no contexto atual das Estudos Pedagdgicos Educ@®
Dalmazo Afonso de et al. | reformas e das mudangas no | [online], v.91, n. 227, p.
mundo contemporaneo. 122-143, 2010.
CRUZ, Giseli Barreto Ensino de didatica: um estudo Educacdo em Revista.
da;ANDRE, Marli Eliza sobre concepgdes e praticas de | [online], v. 30, n. 4, p. 181- | SciELO
Dalmazo Afonso de. professores formadores. 203, 2014.
DOTTA, Leanete Educacdo superior e formagéo Revista
Thomas; LOPES, de professores: o papel da . :
Amélia;GIOVANNI, investigacdo na constituicdo PEEECIVE [BITE) ¥, 28), | [=6e@
; . : Lo o n. 2, p. 561-594, 2011.
Luciana Maria. identitaria profissional docente.
oobje?(;()fdessgrescjgi:naadeoro ?r%rgg Revista Brasileira de
HALU, Regina Célia. das pesquisas no Brasil sobre I._lngwstlca ApliEEeE SciELO
[onling], v. 14, n. 1, p. 161-
formadores de professores de
. / 174, 2014.
linguas estrangeiras.
. A implicagdo do trabalho do Revista Dialogo
g(?ugg'Ll\[/I)iE'\NﬂgrLclﬁ e formador na constituicdo da Educacional [onling], v. Educ@
. . ' profissionalidade dos 12, n. 35, p. 783-801,
Maénica Schiiler. X .
licenciados 2012.
HOBOLD, Mércia de ;’rabiar\llfrrlcj)écri]gigrof%?or L?rw;?]csjgg Revista Reflexdo e Agéo
Souza; BUENDGENS, : o [onling], v.23, n.2, p.198- | Educ@
relacional na constituicdo da
Jully Fortunato. o . 219, 2015.
profissionalidade docente
égwt(a:rfgii\lgﬁgn&arli O professor formador e as Revista Dialogo
Eliza Daimazo Af’onso relacbes com os seus saberes | Educacional [online], v.12, | Educ@
de profissionais. n. 36, p. 517-533, 2012.
e - L Revista Dialogo
WINKELER, Maria Silvia | Da pratica pedagodgica do Educacional [online].v. 12
Bacila; MARTINS, Pura formador do  alfabetizador, 77| BEduc@

Lucia Oliver.

perspectivas para a didatica.

n. 35, p.143-164, abr.
2012.

Fonte: Elaborado pela autora.


http://educa.fcc.org.br/cgi-bin/wxis.exe/iah/?IsisScript=iah/iah.xis&base=article%5Edlibrary&format=iso.pft&lang=p&nextAction=lnk&indexSearch=AU&exprSearch=ANDRE,+MARLI+ELIZA+DALMAZO+AFONSO+DE
http://educa.fcc.org.br/cgi-bin/wxis.exe/iah/?IsisScript=iah/iah.xis&base=article%5Edlibrary&format=iso.pft&lang=p&nextAction=lnk&indexSearch=AU&exprSearch=ANDRE,+MARLI+ELIZA+DALMAZO+AFONSO+DE
http://www.scielo.br/cgi-bin/wxis.exe/iah/?IsisScript=iah/iah.xis&base=article%5Edlibrary&format=iso.pft&lang=p&nextAction=lnk&indexSearch=AU&exprSearch=CRUZ,+GISELI+BARRETO+DA
http://www.scielo.br/cgi-bin/wxis.exe/iah/?IsisScript=iah/iah.xis&base=article%5Edlibrary&format=iso.pft&lang=p&nextAction=lnk&indexSearch=AU&exprSearch=CRUZ,+GISELI+BARRETO+DA
http://www.scielo.br/cgi-bin/wxis.exe/iah/?IsisScript=iah/iah.xis&base=article%5Edlibrary&format=iso.pft&lang=p&nextAction=lnk&indexSearch=AU&exprSearch=ANDRE,+MARLI+ELIZA+DALMAZO+AFONSO+DE
http://www.scielo.br/cgi-bin/wxis.exe/iah/?IsisScript=iah/iah.xis&base=article%5Edlibrary&format=iso.pft&lang=p&nextAction=lnk&indexSearch=AU&exprSearch=ANDRE,+MARLI+ELIZA+DALMAZO+AFONSO+DE
http://educa.fcc.org.br/cgi-bin/wxis.exe/iah/?IsisScript=iah/iah.xis&base=article%5Edlibrary&format=iso.pft&lang=p&nextAction=lnk&indexSearch=AU&exprSearch=DOTTA,+LEANETE+THOMAS
http://educa.fcc.org.br/cgi-bin/wxis.exe/iah/?IsisScript=iah/iah.xis&base=article%5Edlibrary&format=iso.pft&lang=p&nextAction=lnk&indexSearch=AU&exprSearch=DOTTA,+LEANETE+THOMAS
http://educa.fcc.org.br/cgi-bin/wxis.exe/iah/?IsisScript=iah/iah.xis&base=article%5Edlibrary&format=iso.pft&lang=p&nextAction=lnk&indexSearch=AU&exprSearch=LOPES,+AMELIA
http://educa.fcc.org.br/cgi-bin/wxis.exe/iah/?IsisScript=iah/iah.xis&base=article%5Edlibrary&format=iso.pft&lang=p&nextAction=lnk&indexSearch=AU&exprSearch=LOPES,+AMELIA
http://educa.fcc.org.br/cgi-bin/wxis.exe/iah/?IsisScript=iah/iah.xis&base=article%5Edlibrary&format=iso.pft&lang=p&nextAction=lnk&indexSearch=AU&exprSearch=GIOVANNI,+LUCIANA+MARIA
http://educa.fcc.org.br/cgi-bin/wxis.exe/iah/?IsisScript=iah/iah.xis&base=article%5Edlibrary&format=iso.pft&lang=p&nextAction=lnk&indexSearch=AU&exprSearch=GIOVANNI,+LUCIANA+MARIA
http://www.scielo.br/cgi-bin/wxis.exe/iah/?IsisScript=iah/iah.xis&base=article%5Edlibrary&format=iso.pft&lang=p&nextAction=lnk&indexSearch=AU&exprSearch=HALU,+REGINA+CELIA
http://educa.fcc.org.br/cgi-bin/wxis.exe/iah/?IsisScript=iah/iah.xis&base=article%5Edlibrary&format=iso.pft&lang=p&nextAction=lnk&indexSearch=AU&exprSearch=HOBOLD,+MARCIA+DE+SOUZA
http://educa.fcc.org.br/cgi-bin/wxis.exe/iah/?IsisScript=iah/iah.xis&base=article%5Edlibrary&format=iso.pft&lang=p&nextAction=lnk&indexSearch=AU&exprSearch=HOBOLD,+MARCIA+DE+SOUZA
http://educa.fcc.org.br/cgi-bin/wxis.exe/iah/?IsisScript=iah/iah.xis&base=article%5Edlibrary&format=iso.pft&lang=p&nextAction=lnk&indexSearch=AU&exprSearch=MENSLIN,+MONICA+SCHULER
http://educa.fcc.org.br/cgi-bin/wxis.exe/iah/?IsisScript=iah/iah.xis&base=article%5Edlibrary&format=iso.pft&lang=p&nextAction=lnk&indexSearch=AU&exprSearch=MENSLIN,+MONICA+SCHULER
http://educa.fcc.org.br/cgi-bin/wxis.exe/iah/?IsisScript=iah/iah.xis&base=article%5Edlibrary&format=iso.pft&lang=p&nextAction=lnk&indexSearch=AU&exprSearch=JUNCKES,+ROSANE+SANTANA
http://educa.fcc.org.br/cgi-bin/wxis.exe/iah/?IsisScript=iah/iah.xis&base=article%5Edlibrary&format=iso.pft&lang=p&nextAction=lnk&indexSearch=AU&exprSearch=JUNCKES,+ROSANE+SANTANA
http://educa.fcc.org.br/cgi-bin/wxis.exe/iah/?IsisScript=iah/iah.xis&base=article%5Edlibrary&format=iso.pft&lang=p&nextAction=lnk&indexSearch=AU&exprSearch=ANDRE,+MARLI+ELIZA+DALMAZO+AFONSO+DE
http://educa.fcc.org.br/cgi-bin/wxis.exe/iah/?IsisScript=iah/iah.xis&base=article%5Edlibrary&format=iso.pft&lang=p&nextAction=lnk&indexSearch=AU&exprSearch=ANDRE,+MARLI+ELIZA+DALMAZO+AFONSO+DE
http://educa.fcc.org.br/cgi-bin/wxis.exe/iah/?IsisScript=iah/iah.xis&base=article%5Edlibrary&format=iso.pft&lang=p&nextAction=lnk&indexSearch=AU&exprSearch=ANDRE,+MARLI+ELIZA+DALMAZO+AFONSO+DE
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Quadro 6 - Levantamento de dissertaces e teses sobre o professor formador.

Autor(a)/Instituicao Titulo DIESEEIEE Ano BEneE g
ou Tese dados
ARANTES, Ana Paula Trajetérias e saberes dos Banco de
Pereira. professores atuantes no curso | Dissertagéo 2011 teses e
Universidade do Oeste de Pedagogia em uma dissertacbes
Paulista. instituicdo privada. CAPES
FERREIRA, Nali Rosa . . .
; Atitude interdisciplinar, BETED
Silva. teses e
e . . formador do professor e Tese 2011 : ~
Pontificia Universidade suErarie Eretesarel dissertacbes
Catdlica de Sédo Paulo. P ' CAPES
PRADO, Alessandra ~ -
Bl Representacdes sociais sobre Banco de
Goncalves. a profissdo docente: a visdo de Dissertacdo | 2011 teses e
Pontificia Uni idad formadores de professores de dissertacfes
Cg?é'“g;a de r(]_l‘,\;i:?inaase educacéo infantil. CAPES
Saberes docentes de
NUNES, Joquebede Dias prpfessgres fqrmadores em Banco de
o Seritos, inicio de carreira no ensino . ) teses e
~ . . superior: um estudo com os | Dissertacdo | 2011 . ~
Fundacé&o Universidade : dissertacdes
Federal do Piau professores  substitutos do CAPES
ederal do Fiaul. nucleo da UESPI em
Amarante-PI.
VIANA. Karina Mendes Baseado em fatos reais: papéis Banco de
Nunes, do formador na (trans)formacéao Dissertacio | 2011 teses e
Uni .'d de de Brasili inicial do professor de lingua & dissertacdes
niversidade de Brasilia. inglesa. CAPES

Fonte: Elaborado pela autora.

As producdes selecionadas foram organizadas em dois grupos, a saber: (a)

pesquisas com ou sobre o professor formador de cursos de licenciaturas, totalizando

nove trabalhos; e (b) pesquisas com o professor formador ou alunos somente de

cursos de Pedagogia, totalizando quatro trabalhos.

O Quadro 7, a seguir, traz os trabalhos referentes ao primeiro grupo e, na

sequéncia, sdo expostos dados sobre tais pesquisas.
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Quadro 7 - Pesquisas com ou sobre o professor formador de cursos de licenciaturas.

formadores de professores de
linguas estrangeiras.

o . Dissertacéao/ Banco de
Autor(a)/Instituicao Titulo Tese/Artigo Ano dados
HoRoLD, sz ce | £, MEIEacRo do tebao o
Souza; MENSLIN, . . & Artigo 2012 Educ@
Ménica Schiiler proflsslonalldade dos
' licenciados.
HOBOLD, wirciade | PG o profesor fomador
Souza; BUENDGENS, " N Artigo 2015 Educ@
relacional na constituicdo da
Jully Fortunato. T .
profissionalidade docente
JUNEIRES, xeesine O professor formador e as
Sanitana; ANDRE, Marli relapées com 0S seus saberes Arti 2012 Educ@
Eliza Dalmazo Afonso Goes C g0 uc
a0 profissionais.
O trabalho docente do professor
ANDRE, Marli Eliza formador no contexto atual das .
Dalmazo Afonso de et al. | reformas e das mudancas no AR AU Se
mundo contemporaneo.
DOTTA, Leanete Educacdo superior e formacéo
Thomas; LOPES, de professores: o papel da .
Amélia;GIOVANNI, investigacdo na constituicdo AR AU Se
Luciana Maria. identitaria profissional docente.
CRUZ, Giseli Barreto Ensino de didatica: um estudo
da;ANDRE, Marli Eliza sobre concepcdes e préticas de Artigo 2014 SciELO
Dalmazo Afonso de. professores formadores.
Saberes docentes de
g professores formadores em
NUNES, Joguebede Dias inicio de carreira no ensino BETED €
Dos Santos. superior: um estudo com os | Dissertacdo | 2011 teses e
Fundacéo Universidade P ' 3 ¢ dissertacdes
Federal do Piau professores  substitutos  do CAPES
ederal do Flaul. nucleo da UESPI em Amarante-
PI.
VIANA. Karina Mendes Baseado em fatos reais: papéis Banco de
' do formador na (trans)formacéo . ~ teses e
Nunes. . a Dissertacdo | 2011 . =
Uni idade de Brasi inicial do professor de lingua dissertacdes
niversidade de Brasilia. inglesa. CAPES
O professor formador como
objeto de pesquisa e o inicio das
HALU, Regina Célia. pesquisas no Brasil sobre Artigo 2014 SciELO

Fonte: Elaborado pela autora.

O primeiro grupo de pesquisas com foco no professor formador de cursos de

7

licenciaturas € composto por sete artigos e duas dissertacdes de Mestrado. Nas

reflexdes dos autores que serdo apresentados a seguir, destaca-se a énfase dada

ao papel do formador para a constituicdo da profissionalidade docente dos futuros

professores.


http://educa.fcc.org.br/cgi-bin/wxis.exe/iah/?IsisScript=iah/iah.xis&base=article%5Edlibrary&format=iso.pft&lang=p&nextAction=lnk&indexSearch=AU&exprSearch=HOBOLD,+MARCIA+DE+SOUZA
http://educa.fcc.org.br/cgi-bin/wxis.exe/iah/?IsisScript=iah/iah.xis&base=article%5Edlibrary&format=iso.pft&lang=p&nextAction=lnk&indexSearch=AU&exprSearch=HOBOLD,+MARCIA+DE+SOUZA
http://educa.fcc.org.br/cgi-bin/wxis.exe/iah/?IsisScript=iah/iah.xis&base=article%5Edlibrary&format=iso.pft&lang=p&nextAction=lnk&indexSearch=AU&exprSearch=MENSLIN,+MONICA+SCHULER
http://educa.fcc.org.br/cgi-bin/wxis.exe/iah/?IsisScript=iah/iah.xis&base=article%5Edlibrary&format=iso.pft&lang=p&nextAction=lnk&indexSearch=AU&exprSearch=MENSLIN,+MONICA+SCHULER
http://educa.fcc.org.br/cgi-bin/wxis.exe/iah/?IsisScript=iah/iah.xis&base=article%5Edlibrary&format=iso.pft&lang=p&nextAction=lnk&indexSearch=AU&exprSearch=JUNCKES,+ROSANE+SANTANA
http://educa.fcc.org.br/cgi-bin/wxis.exe/iah/?IsisScript=iah/iah.xis&base=article%5Edlibrary&format=iso.pft&lang=p&nextAction=lnk&indexSearch=AU&exprSearch=JUNCKES,+ROSANE+SANTANA
http://educa.fcc.org.br/cgi-bin/wxis.exe/iah/?IsisScript=iah/iah.xis&base=article%5Edlibrary&format=iso.pft&lang=p&nextAction=lnk&indexSearch=AU&exprSearch=ANDRE,+MARLI+ELIZA+DALMAZO+AFONSO+DE
http://educa.fcc.org.br/cgi-bin/wxis.exe/iah/?IsisScript=iah/iah.xis&base=article%5Edlibrary&format=iso.pft&lang=p&nextAction=lnk&indexSearch=AU&exprSearch=ANDRE,+MARLI+ELIZA+DALMAZO+AFONSO+DE
http://educa.fcc.org.br/cgi-bin/wxis.exe/iah/?IsisScript=iah/iah.xis&base=article%5Edlibrary&format=iso.pft&lang=p&nextAction=lnk&indexSearch=AU&exprSearch=ANDRE,+MARLI+ELIZA+DALMAZO+AFONSO+DE
http://educa.fcc.org.br/cgi-bin/wxis.exe/iah/?IsisScript=iah/iah.xis&base=article%5Edlibrary&format=iso.pft&lang=p&nextAction=lnk&indexSearch=AU&exprSearch=ANDRE,+MARLI+ELIZA+DALMAZO+AFONSO+DE
http://educa.fcc.org.br/cgi-bin/wxis.exe/iah/?IsisScript=iah/iah.xis&base=article%5Edlibrary&format=iso.pft&lang=p&nextAction=lnk&indexSearch=AU&exprSearch=ANDRE,+MARLI+ELIZA+DALMAZO+AFONSO+DE
http://educa.fcc.org.br/cgi-bin/wxis.exe/iah/?IsisScript=iah/iah.xis&base=article%5Edlibrary&format=iso.pft&lang=p&nextAction=lnk&indexSearch=AU&exprSearch=DOTTA,+LEANETE+THOMAS
http://educa.fcc.org.br/cgi-bin/wxis.exe/iah/?IsisScript=iah/iah.xis&base=article%5Edlibrary&format=iso.pft&lang=p&nextAction=lnk&indexSearch=AU&exprSearch=DOTTA,+LEANETE+THOMAS
http://educa.fcc.org.br/cgi-bin/wxis.exe/iah/?IsisScript=iah/iah.xis&base=article%5Edlibrary&format=iso.pft&lang=p&nextAction=lnk&indexSearch=AU&exprSearch=LOPES,+AMELIA
http://educa.fcc.org.br/cgi-bin/wxis.exe/iah/?IsisScript=iah/iah.xis&base=article%5Edlibrary&format=iso.pft&lang=p&nextAction=lnk&indexSearch=AU&exprSearch=LOPES,+AMELIA
http://educa.fcc.org.br/cgi-bin/wxis.exe/iah/?IsisScript=iah/iah.xis&base=article%5Edlibrary&format=iso.pft&lang=p&nextAction=lnk&indexSearch=AU&exprSearch=GIOVANNI,+LUCIANA+MARIA
http://educa.fcc.org.br/cgi-bin/wxis.exe/iah/?IsisScript=iah/iah.xis&base=article%5Edlibrary&format=iso.pft&lang=p&nextAction=lnk&indexSearch=AU&exprSearch=GIOVANNI,+LUCIANA+MARIA
http://www.scielo.br/cgi-bin/wxis.exe/iah/?IsisScript=iah/iah.xis&base=article%5Edlibrary&format=iso.pft&lang=p&nextAction=lnk&indexSearch=AU&exprSearch=CRUZ,+GISELI+BARRETO+DA
http://www.scielo.br/cgi-bin/wxis.exe/iah/?IsisScript=iah/iah.xis&base=article%5Edlibrary&format=iso.pft&lang=p&nextAction=lnk&indexSearch=AU&exprSearch=CRUZ,+GISELI+BARRETO+DA
http://www.scielo.br/cgi-bin/wxis.exe/iah/?IsisScript=iah/iah.xis&base=article%5Edlibrary&format=iso.pft&lang=p&nextAction=lnk&indexSearch=AU&exprSearch=ANDRE,+MARLI+ELIZA+DALMAZO+AFONSO+DE
http://www.scielo.br/cgi-bin/wxis.exe/iah/?IsisScript=iah/iah.xis&base=article%5Edlibrary&format=iso.pft&lang=p&nextAction=lnk&indexSearch=AU&exprSearch=ANDRE,+MARLI+ELIZA+DALMAZO+AFONSO+DE
http://www.scielo.br/cgi-bin/wxis.exe/iah/?IsisScript=iah/iah.xis&base=article%5Edlibrary&format=iso.pft&lang=p&nextAction=lnk&indexSearch=AU&exprSearch=HALU,+REGINA+CELIA
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Hobold e Menslin (2012) buscaram conhecer a implicacdo do trabalho do
professor formador na constituicdo da profissionalidade dos egressos nos cursos de
licenciatura, em face a corresponsabilidade social das universidades para com a
formacdo docente, e, também, as sugestbes dos professores-egressos para 0
aperfeicoamento dos cursos de formacédo. Os egressos criticam o distanciamento
entre os contetudos ensinados e a realidade da escola, e entre formadores e
licenciandos, bem como recomendam a necessidade de se repensar aspectos
didatico-pedagdgicos dos formadores.

Os dados obtidos por meio de 40 entrevistas com egressos de diferentes
licenciaturas que tiveram a sua formag&o inicial em uma universidade comunitaria,
localizada no Sul do Brasil, concluem o estudo, explicitando a necessidade de
ampliar as discussdes por parte do coletivo que constitui os cursos de formacéo de
professores. As autoras sugerem que 0s cursos de licenciatura repensem 0s seus
curriculos, ressignificando-os e transformando-os em propostas de formacédo que
“[...] equilibre os aspectos tedricos e praticos da docéncia, bem como que leve em
consideragao o desenvolvimento profissional dos préprios formadores” (HOBOLD;
MENSLIN, 2012, p. 796).

Recorrendo as mesmas entrevistas, Hobold e Buendgens (2015) discutem
como a dimensao relacional esta presente entre professores formadores dos cursos
de licenciatura e seus estudantes. Partindo do pressuposto de que, na formacéo
inicial, o trabalho do professor formador tem grande importancia para a constituicdo
da profissionalidade dos futuros professores, buscou-se problematizar a influéncia
do formador no processo de ensino e aprendizagem no ambito das atividades
curriculares para a constituicdo da profissionalidade docente dos futuros
professores. As autoras explicam que o formador, ao exercer a sua atividade

profissional,

[...] influencia diretamente na formagé@o e concepcdo pedagdgica do futuro
professor, pois ndo s6 os contelddos, mas as formas de trabalha-los e os
valores a eles associados atuam diretamente na sua formagéo e podem ser
considerados como modelo na aprendizagem da docéncia (HOBOLD;
BUENDGENS, 2015, p. 200).

Os achados das autoras permitiram identificar, dentre outros aspectos, que
tanto as relacdes positivas como as negativas marcam e influenciam a maneira
como o futuro professor vai se relacionar com os seus futuros alunos. Os

pesquisados relataram ter sentido dificuldades para ensinar os conteludos e que néo
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sabiam como ensinar, como contextualizar e/ou evidenciar o conhecimento para
seus alunos, acabando por reproduzir as praticas de seus professores formadores.
Para as autoras, os licenciandos “[...] necessitam de aulas mais contextualizadas
para que, além de aprenderem o contetdo, aprendam como ensina-lo” (HOBOLD;
BUENDGENS, 2015, p. 216). E ressaltam, ainda, a importancia de compreender o
trabalho do professor formador, bem como suas experiéncias, anseios e
dificuldades.

Junckes e André (2012, p. 514) investigaram as relacfes que os professores
formadores estabelecem com seus saberes profissionais, partindo do pressuposto
de que

[...] as relacBes que o professor formador estabelece com esses saberes
(cientificos e pedagdgicos), assim como a relacdo com os pares, estudantes
e a proépria instituicdo, podem contribuir (ou ndo) para a mobilizacdo dos
sujeitos frente ao desenvolvimento do seu saber.

A pesquisa ocorreu por meio da técnica do balanco do saber, técnica que tem
por objetivo estimular os participantes de uma dada pesquisa a avaliarem as suas
aprendizagens no que concerne ao processo envolvido nelas. Foram realizadas
entrevistas recorrentes com nove professores formadores (dos 25 convidados) de
areas diversas dos cursos de licenciatura de uma universidade localizada no Sul do
pais.

Para os professores que participaram da pesquisa, os saberes fundamentais

para o exercicio da docéncia em cursos de formacédo de professores séo:

[...] os saberes da formacg&o profissional; saberes disciplinares; saberes
curriculares; saberes da experiéncia, e fazer aproximacdes no que se refere
as relagBes que eles estabelecem com esses saberes (JUNCKES; ANDRE,
2012, p. 519).

As autoras destacam que os formadores valorizam muito os saberes
apreendidos em sua formac&o inicial, assim como os oriundos de socializacbes
profissionais. Também demonstraram preocupacdo com 0 processo de ensinar e
com a transposicdo didatica, explicitando a relacédo dialética entre teoria e pratica,
“[...] na qual e pela qual tanto os conhecimentos em producdo quanto o sujeito
produtor estéo intrinsecamente implicados e ndo podem por sua vez ser vistos como
polos justapostos” (JUNCKES; ANDRE, 2012, p. 523).

Junckes e André (2012, p. 525) concluem que a relacdo que os docentes
estabelecem com os saberes profissionais esta relacionada “[..] a cultura

institucional que produz uma trama de relagbes nos espacgos de trabalho”. Nesse
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sentido, as autoras elucidam que as instituigbes sdo “[...] permeadas de
significagbes e podem ser fonte de alienacdo ou de criacdo no que se refere a
atividade profissional” (JUNCKES; ANDRE, 2012, p. 525).

O estudo de André et al. (2010) tem como foco o trabalho docente do
formador que atua em cursos de licenciaturas, mais especificamente no que diz
respeito aos principais desafios apresentados pelos formadores, assim como as
estratégias utilizadas visando ao enfrentamento da realidade apresentada. Foram
realizados quatro estudos de caso em instituicbes de ensino superior de diversas
localidades do pais, tanto publicas quanto privadas. Foram entrevistados 53
docentes formadores e analisados os projetos pedagdgicos das instituicbes em que
esses professores atuam.

Os professores entrevistados se queixaram que o0s alunos que buscam os
cursos de licenciatura mudaram muito nos ultimos anos: “[...] mudancas de
interesse, motivacdo, postura e expectativas desse novo aluno, em especial a
relacéo que ele estabelece com a docéncia e a situacédo de precariedade da escola
basica” (ANDRE et al., 2010, p. 129). Esse novo aluno trouxe novas demandas ao
trabalho dos formadores e soma-se a essa realidade a falta de apoio institucional,
ficando a cargo de cada profissional ter de lidar com as demandas formativas. As
autoras concluem que o contexto institucional em que atuam constitui mais um
obstaculo do que um fomento a transformac&o das praticas formativas (ANDRE et
al., 2010).

Dotta, Lopes e Giovanni (2011), por sua vez, abordam uma outra questao em
relacédo ao formador. O foco do estudo foi debater elementos relacionados a prética
da pesquisa na formacdo identitaria de docentes formadores de cursos de
licenciaturas. Foram realizadas entrevistas semidiretivas com 20 formadores de
instituicbes privadas e publicas. Os dados obtidos pelos autores apontam para uma
auséncia de vivéncia dos formadores com a pesquisa na formacado inicial. Os
entrevistados relataram que o uso da pesquisa ndo é usual em suas praticas como

formadores:

[...] fica evidente nas narrativas dos sujeitos investigados, a énfase dada a
pesquisa nos cursos de mestrado e doutorado dos quais participaram, sem
gue, entretanto, se tornassem elementos integrantes de sua docéncia na
educacdo superior (DOTTA; LOPES; GIOVANNI, 2011, p.588).

Segundo Dotta, Lopes e Giovanni (2011, p. 562), as identidades herdadas na

formacdo inicial, onde a pesquisa ndo é uma prética, continuam sendo um traco
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marcante nos formadores pesquisados, mesmo que muitos deles tenham

frequentado cursos de pds-graduacéo:

Assim, apesar de os programas de poés-graduacao serem portadores de
propostas identitarias voltadas a pesquisa, ndo se percebeu uma ruptura
com as identidades reais, ou seja, as identidades herdadas das geragfes
precedentes, da formacg&o inicial e dos contextos de trabalho. Logo,
identificam-se identidades ausentes do reconhecimento da importancia da
pesquisa como elemento constitutivo da docéncia.

Ja4 o artigo de Cruz e André (2014) analisa concepcdes e praticas de
professores de Didatica de trés universidades, tendo por base a perspectiva de
Didatica Fundamental proposta por Candau®’ e a sua incorporacéo pelos programas
de formacdo de professores. As autoras realizaram quatro grupos de discussao,
somados a 40 entrevistas e a observacao de 90 horas de aulas dos formadores em
guestdo. O objetivo central da pesquisa foi o de conhecer o formador que ministra a
disciplina de Didatica nos cursos de licenciaturas, as concep¢des de Didatica por
eles defendidas e as praticas didaticas depreendidas de suas aulas.

Os dados revelaram que a Didatica € ensinada a partir de temas necessarios
para a formacdo docente, porém, os formadores ndo demonstraram preocupacao
com a Didatica Fundamental, aquela que “[...] em esséncia, articula o humano, o
politico e o técnico, a partir de um ensino que se desenvolve em estreita conexao
entre contetdo, mediagéo e relacdo pedagdgica” (CRUZ; ANDRE, 2014, p. 200), ou,
em outras palavras, formador e aluno problematizando o porqué, para quem e o que
ensinar de acordo com 0s contextos em que se encontram. As autoras defendem um
ensino de Didatica que contribua para que o futuro professor compreenda a
complexidade da mediacdo didatica, o que implica “[...] articular saberes dos
conteudos especificos com os dos conteudos pedagdgicos e das suas experiéncias,
a luz das teorias de ensino e de aprendizagem” (CRUZ; ANDRE, 2014, p. 200).

H4, também, o trabalho de Nunes (2011), que visa a problematizar a
mobilizac&o dos saberes proprios da profissdo do professor pelos formadores que se

encontram no inicio de suas trajetérias profissionais. A autora apresenta um estudo

" A producdo da Didatica nos anos de 1980 experimentou uma grande renovacao, resultante das
mudancas que perpassaram o campo educacional e social nesse periodo. Uma série de encontros
decorrentes do movimento dos educadores propiciou a sua problematizacdo, tecendo
progressivamente mudancas paradigméticas na &rea. Um dos marcos dessa fase diz respeito ao
desafio proposto por Candau, em 1983, até hoje recolocado, de superacdo de uma Didéatica
exclusivamente instrumental pela construcdo de uma Didéatica fundamental, essencialmente
articulada a problemética da educacdo na sociedade e que considerasse a dimensionalidade do
processo de ensino aprendizagem, o que implica considerar, de forma articulada, as dimensées
técnica, humana e politica. Mais recentemente, a referida autora propbs a dimens&o cultural
(CRUZ; ANDRE, 2014).
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de carater qualitativo descritivo, a partir de estudo de caso etnografico na area da
Educacado. Os participantes da pesquisa abarcam cinco formadores, sendo um de
Histdria e os outros quatro de Pedagogia. Os dados apontam que os formadores
iniciantes mobilizam saberes adquiridos na formacao inicial que vao sendo
reconstruidos por meio de sua pratica na docéncia. Outro fator relevante é que tais
saberes mobilizados sdo tidos como praticos, vivenciados no decorrer da atuagdo
como professores. Nunes (2011) ainda acrescenta que os formadores atribuem a
sua atuacdo como docentes a um processo formativo, buscando uma capacidade
critica frente a sua trajetéria como formadores de professores.

Ja Viana (2011), em sua dissertacdo de Mestrado, buscou destacar o papel
do professor formador na formacéo inicial dos professores de Inglés, com o objetivo
de contribuir para cursos de formacdo docente de linguas estrangeiras e para o
aprimoramento dos profissionais da Educagédo envolvidos. A autora discute que o
papel do professor formador na (trans)formacéo inicial de docentes de Inglés precisa
ser reconhecido. A coleta de dados ocorreu com duas formadoras e duas alunas,
todas de um curso de Letras de uma mesma instituicdo publica localizada em
Brasilia. Os instrumentos utilizados foram entrevistas semiestruturadas, notas de
campo, observacao de aulas e questionarios.

O trabalho de Viana (2011) evidenciou que as formadoras reconhecem a
importancia do papel do formador para os discentes, porém nao € sempre que tais
docentes encontram-se focados na atuacdo das praticas pedagodgicas de seus
alunos. Por exemplo, “[...] ao comentar o seminario de uma das alunas, a professora
ateve-se a fazer algumas correcbes de prondncia, mas ndo comentou o tema
exposto a respeito de gestao de sala de aula” (VIANA, 2011, p. 116). Outro dado a
ser realcado é que as alunas se queixam que o curso e os formadores ndo oferecem
subsidios necessarios para se tornarem educadoras em lingua inglesa.

Finaliza-se a exposicao dos achados do primeiro grupo com a pesquisa de
Halu (2014), que teve por objetivo investigar quando surgiu o docente formador de
professores como objeto de pesquisa, mais especificamente, o formador de
docentes de idiomas estrangeiros. A autora utilizou levantamento bibliografico em
bancos nacionais de trabalhos de Mestrado e Doutorado pertinentes ao tema. O
levantamento das pesquisas brasileiras, realizado pela autora, é datado dos

primeiros 10 anos do século XXI e revela a progressiva abertura de pés-graduacoes
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nas &reas de Linguistica e Letras, j& que, na época, havia pressfes mundiais para a
necessidade do aperfeicoamento do formador universitario em inUmeras areas.

Outro fator apontado pela autora é que “[...] até o final da década de 1990 o
formador de professores e 0s processos de sua formacao praticamente ndo eram
contemplados como objetos de reflexdo” (HALU, 2014, p. 2). Tal fato evidencia que
as pesquisas relacionadas ao formador ndo sdo uma pratica muito tradicional,
especialmente no que concerne aos formadores de linguas estrangeiras. Os dados
apresentados por Halu (2014) mostram o quanto é preciso caminhar a respeito de
pesquisas com o professor formador de professores, considerando que as
investigacbes com eles realizadas ndo possuem um carater tradicional, visto que
ndo ocorrem ha muitos anos. Contudo, tal feito ndo deve ser deixado de lado, pois
sdo eles que formam e formardo os futuros professores que dao a base de
conhecimentos estruturantes para quaisquer individuos.

Os estudos elencados sobre o professor formador de cursos de licenciaturas
apresentam varios aspectos que ajudam a compreender as tensodes, as frustracoes,
as lacunas, os limites e as possibilidades da formacdo e do trabalho docente do
professor formador, bem como o seu papel na constituicdo da profissionalidade
docente dos futuros professores.

Cumpre apontar, nos estudos apresentados: (i) a necessidade de o0s
formadores de professores se aproximarem da escola, haja vista que ela é o palco
de atuacdo dos futuros docentes; (ii) as respostas dos professores aos desafios
enfrentados em decorréncia da mudanca de perfil dos estudantes que optam pelo
magistério; (iii) a mobilizacdo de saberes adquiridos na formacao inicial para a
atuacdo como formador, bem como a ressignificacdo de saberes e praticas que
levam ao aprimoramento profissional; (iv) a auséncia de trabalho coletivo e a
necessidade de as instituicbes repensarem 0s seus curriculos de formacédo; (v) o
professor formador considerado como modelo na aprendizagem da docéncia; e (vi) a
auséncia da tradicdo em pesquisa ha formacédo docente.

Dentre as pesquisas realizadas com o professor formador ou com alunos de
cursos de Pedagogia (segundo grupo), destacam-se quatro trabalhos, como

retratado no Quadro 8, a seguir.
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Quadro 8 - Pesquisas com o professor formador ou alunos somente de cursos de Pedagogia.

L . Dissertacéao/ Banco de
Autor(a)/Instituicao Titulo Tese/Artigo Ano dados
WINKELER, Maria Silvia | Da  pratica pedagégica do
Bacila; MARTINS, Pura | formador do alfabetizador, Artigo 2012 Educ@
Lucia Oliver. perspectivas para a didatica.
FERREIRA, Nali Rosa . . L
: Atitude interdisciplinar, formador BETED
Silva. ; teses e
e : . do professor e autonomia Tese 2011 : ~
Pontificia Universidade profissional dissertacbes
Catdlica de Sédo Paulo. ' CAPES
ARANTES, Ana Paula | Trajetérias e saberes dos Banco de
Pereira. professores atuantes no curso de Dissertacio | 2011 teses e
Universidade do Oeste | Pedagogia em uma instituicdo & dissertacdes
Paulista. privada. CAPES
PRADO, Alessandra R ~ - b B d
ety Rl | e o i 62 teses e
Ives. : i 5 . ~
I(:)Sont(;? yes Uni idad formadores de professores de Plespiiery | 20 dissertacdes
ontificia — Universidade educacéo infantil. CAPES
Catdlica de Campinas.

Fonte: Elaborado pela autora.

Winkeler e Martins (2012) estudaram a didatica do professor formador do
futuro alfabetizador, a partir da verificagcdo de sua pratica pedagdgica em cursos de
Pedagogia presenciais. A pesquisa, classificada como qualitativa, foi realizada por
meio de um estudo de caso. Os dados foram coletados a partir da analise
documental e de entrevistas episédicas®.

Para as autoras, a Didatica “[...] ndo se constitui guia da agdo como
pretendem os manuais, mas como expressao de uma pratica determinada, num
momento histérico determinado” (WINKELER; MARTINS, 2012, p. 145), ou seja, €
uma pratica que ndo se restringe a uma UuUnica possibilidade com manuais
preestabelecidos, e sim considera o momento histérico. Winkeler e Martins (2012)
destacam, de acordo com seus achados, que a proposta de ensino do formador do
alfabetizador permeia a prética de leitura e a escrita, bem como também media a
formacdo do alfabetizador entre a universidade e as classes alfabetizadoras, de

modo que o formador torna-se um letrador®® de seus alunos do ensino superior.

8 Na entrevista episodica, o pesquisador possui um roteiro prévio, visando a orientar o sujeito de sua
pesquisa para 0s campos em gue ele busca respostas e narrativas.

| etrador, no sentido de, além de formador, mediar a construcdo dos saberes académicos que seus
alunos irdo utilizar como futuros alfabetizadores, inserindo praticas referentes a escrita e leitura; é
como se o aluno fosse letrado novamente no ensino superior, jA& que adquire tais praticas que
contribuem para a sua formacéao profissional.
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Os resultados obtidos e analisados sé@o positivos nas praticas dos formadores
e contemplam a sua perspectiva de formar o docente leitor, visto que, como
apontam as autoras, € importante focar ndo s6 na parte cientifica, mas, também, na
pratica, como ocorre no processo da leitura (WINKELER; MARTINS, 2012).

Ferreira (2011), em seu trabalho, busca compreender qual deve ser a direcao
da pratica do formador visando a emancipagao profissional de “tipo novo” (palavras
da autora) do futuro docente dos primeiros anos do ensino fundamental. Para a
autora, “tipo novo” significa ir além de principios e técnicas ensinados na formagao

inicial, destacando o contexto de atuacao profissional em que se encontra o docente:

Esse tipo novo de autonomia requer que o professor va além da repeticdo
de regras e técnicas para ensinar, aprendidas na formacéo na graduacéao, e
faca escolhas apoiadas em evidéncias de praticas referéncias que podem
ser estruturantes no contexto, conforme exigéncias do trabalho profissional
(FERREIRA, 2011, p.15).

Os resultados apontados por Ferreira (2011), extraidos em pesquisa
documental, bibliografica e com a utilizacdo de grupos focais e questionarios
realizados com alunos de um curso de Pedagogia, evidenciam que a prética
docente, utilizando-se da interdisciplinaridade, permite o entendimento tanto de
limites e contratempos quanto de novas alternativas na atuacdo do professor
formador, pois o trabalho interdisciplinar amplia as possibilidades de formadores e
alunos, considerando que o ensino nao fica fragmentado.

Arantes (2011) também pesquisou o formador de cursos de Pedagogia. A
autora buscou compreender a trajetéria e os saberes dos formadores no que diz
respeito a sua formacdo e as suas percepcdes sobre educacdo, influéncias e
vivéncias, objetivando tracar o seu perfil como docente de Pedagogia. Trata-se de
um estudo de carater qualitativo, que envolveu, além de pesquisa documental, o uso
de entrevistas semiestruturadas e questionarios. Participaram da pesquisa seis
formadores. Os dados obtidos por Arantes (2011) indicam formadores sem formacéo
e preparo didatico para lecionar na educacao superior, professores pouco envolvidos
com tarefas de pesquisa, predominio de aulas de carater expositivo e falta de
sistematizacdo e desenvolvimento de programas coletivos que visem a
interdisciplinaridade.

O trabalho de Prado (2011), embora aborde o professor formador de um
curso de Pedagogia, ndo tem o0 mesmo como centro de sua investigacdo, como

ocorre nas pesquisas apresentadas até o momento. A autora buscou conhecer a
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influéncia da primeira graduagéo na fundamentacdo das atribuicbes sociais que 0s
futuros docentes da educacao infantil possuem de si mesmos e de sua profissao,
sob a otica dos formadores, a partir de entrevistas semiestruturadas. A analise dos
dados obtidos foi realizada a partir da teoria das representacdes sociais. A autora
explica que a formacao inicial influencia a visédo que os futuros docentes do curso
possuem de si e de sua profissdo, e o0s dados coletados evidenciam a
desvalorizacao de docentes que atuam na educacao infantil.

As pesquisas realizadas com o professor formador ou alunos somente de
cursos de Pedagogia mostram dados referentes as trajetérias, saberes e praticas
dos formadores, bem como a influéncia do seu trabalho para o desenvolvimento
profissional de futuros professores.

Um dado que nao pode deixar de ser explicitado € a escassez de pesquisas
referentes ao professor formador e, principalmente, no que diz respeito a esse
profissional que atua em especifico em cursos de Pedagogia. Pontua-se, ainda, que,
dentre a buscas realizadas para este trabalho, foram encontradas algumas
pesquisas que investigam o professor formador que atua em acdes de formacéo
continuada e, também, em cursos de formacéo a distancia, porém tais estudos néo
constituiam objeto de interesse da presente pesquisa.

Realizadas as revisdes de literaturas pertinentes a este capitulo, pretende-se
explicar, no capitulo seguinte, o percurso metodologico utilizado para a realizacdo da

pesquisa.
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3 PERCURSO METODOLOGICO

Para esta pesquisa, optou-se pela abordagem qualitativa. Como bem destaca
Stake (2011), a pesquisa dessa natureza utiliza-se de dados a partir dos quais se
aprende por meio dos sentidos e da mente humana. O autor evidencia cinco
caracteristicas pertinentes a pesquisa qualitativa consideradas para a realizacao
deste trabalho: (i) interpretativa, que ocorre a partir de significados das relacdes
humanas e considera os diversos pontos de vista existentes no homem,; (ii)
experiencial, que se direciona ao campo, ou seja, ao que esta sendo pesquisado,
fundamentando-se na fala dos participantes, de modo que o pesquisador néo
podera, em hipétese alguma, manipular os dados obtidos; (iii) situacional, que afirma
gue cada local e momento possuem caracteristicas Unicas, opondo-se, assim, a
generalizacdes; (iv) personalistica, haja vista que objetiva compreender as
percepcdes individuais dos pesquisados e, quando bem conduzida, costuma
apresentar a quinta caracteristica, (v) triangulacdo, ou seja, se destaca por
desdobrar grandes evidéncias (STAKE, 2011).

Tendo em vista a intencdo de investigar as implicacfes da atuacdo no curso
de Pedagogia Parfor para a profissionalidade docente dos professores formadores,
especialmente no que diz respeito aos desafios enfrentados pelos docentes no
programa Pedagogia Parfor, bem como as estratégias utilizadas frente aos desafios
por eles encontrados, o caminho metodoldgico orientou-se naturalmente para uma
aproximacao a perspectiva desses docentes por meio de um grupo de discusséo.
Recorreu-se, também, as producbes do Grupo de Pesquisa “Instituicbes de Ensino,
Politicas e Praticas Pedagogicas”/Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico
e Tecnolégico (CNPq), coordenado pela professora doutora Maria de Fatima
Barbosa Abdalla.

As subsecdes a seguir esclarecem o contexto em que a pesquisa foi
desenvolvida e o caminho percorrido para a producao, a organizacao e a andlise das

informacdes.

3.1 Contexto da pesquisa

7

O contexto da pesquisa é o curso de Pedagogia Parfor da Universidade

Catdlica de Santos, que teve o seu inicio no segundo semestre de 2010. Do Quadro
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9 constam informacgfes sobre o niUmero de ingressos por ano e 0 nimero e evolugao
de matriculas até o presente momento. Observa-se que sO houve ingresso de
alunos até o ano de 2012%* e que a média do nimero de alunos que desistem é de
mais de 50%. Os ingressantes de 2010 foram organizados em turmas nos periodos
matutino, vespertino e noturno. Os ingressantes de 2011 compuseram uma unica
classe, no periodo noturno, e os de 2012 constituiram duas turmas, nos periodos

vespertino e noturno, respectivamente.

Quadro 9 - Numero e evolucao das matriculas das turmas Pedagogia Parfor UNISANTOS.

ir’?\g;]rc;sdseo Selrentievs;re Manha Tarde Noite Subtotal Concluintes

2010/2 19 40 34 93
2011/1 14 28 27 69
2011/2 10 25 28 63

6T 2012/1 12 22 28 62
2012/2 10 17 28 55
2013/1 6 16 27 49
2013/2 6 17 27 50
2014/1 7 17 26 50 47
2011/1 28 28
2011/2 27 27
2012/1 26 26

i 2012/2 16 16
2013/1 10 10
2013/2 10 10
2014/1 10 10
2014/2 14 14 7
2012/1 44 47 91
2012/2 16 36 52
2013/1 12 30 42

0 2013/2 10 30 40
2014/1 7 34 41
2014/2 8 33 41
2015/1 7 33 40
2015/2 6 36

Fonte: Elaborado pela autora™.

% Considerando que esta pesquisa se vale de dados computados até 2015.
¥ Com base em informacdes fornecidas diretamente pela Secretaria Académica da Universidade
Catodlica de Santos — Campus Dom David Picéo.
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O corpo docente é constituido por professores que lecionam no curso regular
e por profissionais com experiéncia na educacdo basica que lecionam
exclusivamente no programa Parfor. No segundo semestre de 2014, o curso contava
com 15 docentes, ocasido em que foi realizado o grupo de discussdo. Em 2015, o
namero de professores foi reduzido para oito, uma vez que, até esse momento,
havia apenas uma turma em andamento.

O curso de Pedagogia Parfor é composto por disciplinas com formacao
obrigatdria e eletivas. Faz parte do itinerario formativo a realizacdo de estagios
supervisionados e de atividades complementares.

A carga horéria total do curso é de 3.840 horas/aula, distribuidas ao longo de
oito semestres. No decorrer desses quatro anos, conforme aponta o boletim
fornecido pela instituicdo, os alunos-professores do curso Pedagogia Parfor
UNISANTOS contam com formacdo para atuarem em “Educagao Infantil, Ensino
Fundamental, Educacédo de Jovens e Adultos e profissionais da Gestao Educacional,
como coordenador pedagodgico, diretor, supervisor e orientador educacional”
(UNISANTOS, 2010).

Em relacdo ao perfil dos estudantes-professores do Parfor, observa-se que
eles sdo provenientes de classes sociais menos favorecidas. A maioria tem acima
de 30 anos de idade e néo teve a possibilidade de concluir o ensino fundamental em
escolas de ensino regular, sendo necessario cursar a educacéo de jovens e adultos.
As mulheres constituem a maioria, casadas e com filhos, precisando arcar com uma
tripla jornada diaria entre os afazeres domésticos, o trabalho nas escolas — com
carga horaria semanal de, no minimo, 30 horas —, e, ainda, as atividades como
estudantes no periodo noturno. Ja as turmas do curso de Pedagogia regular sdo
compostas por alunos recém-saidos do ensino médio, na faixa dos 18 anos de
idade.

% Disponivel em: <http:/Aww.UNISANTOS.br/boletim/boletim078/bol078m2.html>. Acesso em: 10
set. 2015.
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3.2 Caminho percorrido para a producdo, a organizacdo e a andlise das

informacdes
3.2.1 Grupo de discusséo

A técnica de pesquisa utilizada para a coleta de informacdes pertinentes aos
objetivos do presente estudo foi composta por grupo de discussdo® e pesquisa
bibliogréfica.

No que diz respeito ao grupo, trata-se de uma técnica que comporta a
obtencao de dados de natureza qualitativa em sessfes/sessao em grupo/grupos que
compartilham alguns tragcos comuns. O objetivo foi obter, apoiando-se no dialogo e
no debate com e entre os participantes, elementos provenientes de um tema
especifico, tornando possivel que eles apresentem, simultaneamente, seus
conceitos, impressdes e concepgoes.

Uma caracteristica importante do grupo de discussdo € que 0s integrantes
tém uma experiéncia comum, o que possibilita, segundo Weller (2006, p. 245), “[...]
conhecer ndo apenas as experiéncias e opinibes dos entrevistados, mas as
vivéncias coletivas de determinado grupo”. A autora evidencia algumas vantagens
oferecidas pelo grupo de discussdo, como o fato de travar conversas interativas,
obter conclusdes dos participantes sobre fatos que ainda nao tinham sido pensados,
perceber detalhes do convivio dos participantes e, até mesmo, ter a possibilidade de
corrigir fatos ou visdes distorcidas.

O contato com os professores formadores do curso de Pedagogia Parfor
ocorreu através de e-mail. O acesso aos enderecos eletrénicos dos docentes se deu
pela coordenadora do curso, que os disponibilizou. De posse dos enderecos, foi
encaminhado o convite a todos os docentes do programa Parfor, totalizando 15
professores. No corpo da mensagem, também foram propostas datas e horarios
visando a participacdo do maior numero possivel de formadores. Alguns docentes
responderam que ndo poderiam participar em nenhuma data; outros pediram

horérios muito especificos, em que a maioria ndo teria como comparecer.

% No grupo de discusséo, foi dado a cada participante um documento de consentimento livre e
esclarecido (Apéndice C), pedindo a autorizacdo dos mesmos para utilizar os dados da pesquisa
através de nomes ficticios, garantindo a ética do trabalho. A transcricdo (em carater parcial
respeitando a confidencialidade) das falas do grupo encontra-se no Apéndice E.



82

ApOs mais algumas trocas de e-mails, chegou-se a um consenso em relacao
a data, com a confirmacéao de nove professores.

No dia agendado, compareceram apenas cinco docentes. Um fator que pode
ter prejudicado a presenca das demais professoras que haviam confirmado foi a
condigcdo adversa do clima. Uma chuva muito forte paralisou o transito da cidade.
Salienta-se que, no inicio da pesquisa, uma, dentre as cinco pesquisadas, avisou
gue teria um compromisso mais tarde e que, por isso, teria de sair um pouco antes
do encerramento do grupo.

O roteiro utilizado no grupo de discussao foi organizado com uma questéo de
aguecimento, visando a interacdo dos participantes, assim como a adaptacdo a
dindmica que se pretendia instaurar. Na sequéncia, vieram questdes centrais, que
abordaram o foco da pesquisa, e uma questdo de fechamento, pretendendo o

encerramento da discussédo, como mostra o Quadro 10.

Quadro 10 - Roteiro do grupo de discussao realizado com os professores formadores do curso de
Pedagogia Parfor UNISANTOS.

Perguntas Checklist

Como vocés veem a iniciativa do governo

Questédo de federal em oferecer educacdo superior
aguecimento para professores em exercicio da rede
publica de educacéo béasica?

e Como percebem a relevancia ou
nao do programa.

Como € ser professor no Programa | ¢ Planejamento e gestdo das

Parfor no curso de Pedagogia da aulas;
UNISANTOS? e Estratégias mais utilizadas;
Quais os principais desafios enfrentados | ® Relagéo entre teoria e pratica;
Questdes no papel de formador? e Trabalho coletivo
centrais (interdisciplinaridade);
e Estagios;

Como voceés lidam com esses desafios? | o Relacdo com os alunos;
e Perfil dos alunos.

e Experiéncias mais significativas;
Questdo de O que vocé trouxe e 0 que vocé leva da | e Satisfagcao pessoal e

encerramento | sua participacdo no Parfor UNISANTOS? profissional;

e Sentimentos, emocdes.

Fonte: Elaborado pela autora®.

% O roteiro foi inspirado no instrumento utilizado na seguinte pesquisa desenvolvida pela Fundacéo
Carlos Chagas: TARTUCE, G. L. B. P.; NUNES, M. M. R.; ALMEIDA, P. C. A. A atratividade da
carreira docente no Brasil: relatorio final. Sdo Paulo: Fundagéo Carlos Chagas, 2009.
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As anotacdes no cheklist serviram para orientar a condugéo da discussao e
evitar a disperséao do grupo.

O grupo de discusséo foi conduzido por dois pesquisadores. Um pesquisador
assumiu o papel de mediador, dirigindo a discusséo, e 0 outro procedeu ao registro
das interacBes. Essas anotacBes sdo necessdrias para detectar o contexto das
falas, os momentos de hesitacdo e de maior discordancia, as expressdes corporais,
as dispersdes e as impressdes gerais a respeito do andamento da discusséo. O
pesquisador auxiliar também acompanhou o roteiro para sinalizar ao mediador
eventuais topicos/aspectos ndo explorados na conducédo do grupo.

O registro das falas foi feito por meio de gravacdo em audio, para garantir a
completa cobertura dos dados, os quais, posteriormente, foram transcritos™.

E importante ressaltar que, buscando um clima descontraido e de
familiarizacao dos participantes com o contexto criado, antes da realiza¢ao do grupo,
foi oferecido um lanche, que transcorreu de maneira muito prazerosa, momento em
gue os participantes e as pesquisadoras acabaram interagindo, estabelecendo,
assim, um ambiente acolhedor.

Para a realizacdo do grupo de discussao, foram utilizadas as dependéncias
da propria instituicdo que abriga o curso. Cabe destacar que a sala designada para
tal dotava de excelente acustica, iluminacéo e refrigeracao.

Além do grupo de discussdo, também foi elaborado um questionario®, com

perguntas de caracterizacdo, o qual foi respondido pelos professores.

3.2.2 Produgbes do Grupo de Pesquisa “Instituicées de Ensino, Politicas e Préticas

Pedagdgicas’/CNPq

Uma peculiaridade que merece destaque na Universidade Catélica de Santos
no que concerne ao Parfor € a existéncia de um Grupo de Pesquisa com alunos do
Mestrado e egressos, que inicialmente ocorria todas as quartas-feiras, e atualmente
ocorre uma vez por més.

O Grupo de Pesquisa tem como coordenadora a professora doutora Maria de
Fatima Barbosa Abdalla, e muitas das pesquisas por ele produzidas dizem respeito

aos estudos realizados com os estudantes-professores do curso Pedagogia Parfor.

% Conforme o Apéndice E.
% Vide Apéndice D.
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No ambito do referido Grupo de Pesquisa, funciona o Nucleo de Pesquisa
Parfor (NPP), criado por conta do desenvolvimento do Projeto Observatério da
Educacdo (OBEDUC)*/CAPES/2012.

O NPP conta com a producédo de dissertacbes de Mestrado, trabalhos
apresentados em congressos, dois livros *® publicados e um terceiro livio em
producéo, com publicacéo prevista para 2016.

O primeiro livro — “Caderno Parfor: da politica de formacao Parfor as praticas
pedagdgicas, experiéncias e saberes no ensino e na pesquisa” —, publicado em
2013, é dividido em trés partes, sendo que a primeira apresenta questdes
relacionadas a Politica Nacional de Formacdo de Professores e ainda destaca
desafios e perspectivas para a formacao desses docentes. A segunda parte do livro
abriga artigos das professoras formadoras do curso, ressaltando as suas praticas
pedagogicas na formacdo dos alunos da Pedagogia Parfor. Ja a terceira parte diz
respeito as pesquisas desenvolvidas sobre o Parfor e suas implicacbes para as
praticas pedagogicas e para a formacgao e o desenvolvimento profissional docente.

O segundo livro — “Crdnicas pedagogicas: escrita reflexiva de professores” — é
o resultado de cronicas escritas por professores-estudantes do curso de Pedagogia
Parfor. Como destacam Martins e Abdalla (2015, p. 77), a ideia da publicacdo de um

livro embasado em cronicas de autoria dos professores-estudantes

[...] surgiu no ambito do Nucleo de Pesquisa Parfor (NPP) da Universidade
Catélica de Santos, por considerar que o0s textos espelhavam
representacdes a respeito da formacao desenvolvida.

Esse segundo livro € dividido em duas partes. Na primeira, as cronicas
pedagodgicas sdo analisadas pelos pesquisadores do NPP, e, na segunda, as
cronicas dos professores-estudantes da Pedagogia Parfor sdo anexadas. Vale
ressaltar que cada professor-estudante participou com pelo menos um texto, e essa
selecdo foi realizada dentre mais de 600 textos publicados em um blog entre marco
de 2012 e marco de 2014. Os autores vao desde o primeiro semestre do curso até o
oitavo.

Tendo em vista os objetivos da pesquisa, foram selecionados dois capitulos

da segunda parte do primeiro livro, denominada “Das praticas pedagdgicas no

370 Grupo tem o projeto de pesquisa “Politicas de Formacgao de Professores: implicagbes, desafios e
perspectivas para a constituicdo da identidade profissional e para as praticas pedagodgicas”,
desenvolvido dentro do projeto OBEDUC.

% Faz-se necessario acrescentar que, no segundo livro, encontra-se também a participacdo de
alunos-professores da Pedagogia Parfor UNISANTOS.
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contexto de formagéo as experiéncias de percurso”, dos quais constam dois relatos
de préaticas pedagdgicas desenvolvidas por formadoras do curso de Pedagogia
Parfor da UNISANTOS, a saber: “O ensino do Teste de Denver no curso de
Pedagogia/Parfor: relato de experiéncia”, de Vera Lucia Alves dos Santos (2013); e
‘A escrita reflexiva como dispositivo formativo e instrumento de investigacao
gualitativa na formacédo de professores”, de Rosana Aparecida Ferreira Pontes
(2013).

Apesar de a segunda parte conter cinco artigos, trés deles nao seréo
utilizados neste estudo: o primeiro, pois diz respeito ao relato de uma pesquisa-
acao; o terceiro, posto que, ndo obstante apresentar um tema pertinente a pesquisa,
possui informagcdes muito sucintas; e o quinto, por ser o relato de uma aluna-
professora do curso, e ndo formadora.

Do segundo livro, foram utilizados elementos que estruturam a criagcdo das

cronicas pedagogicas, assim como aportes tedricos que subsidiam a analise.

3.2.3 Caracterizacdo dos professores formadores participantes do grupo de

discussao

Participaram do grupo de discussao cinco professoras formadoras, sendo que
duas séo docentes do curso de Pedagogia regular e dos demais cursos oferecidos
pela instituicdo, e trés lecionam exclusivamente no programa Parfor e ndo possuem
experiéncia anterior no ensino superior, porém contam com uma trajetoria
profissional em redes publicas de ensino.

As professoras participantes possuem formacfes académicas diversas. Duas
sdo pedagogas, duas possuem outras licenciaturas, e uma tem formacéao inicial em
area diversa a educacdo. Trés concluiram o Mestrado, uma ainda é mestranda e

uma tem Doutorado.
3.2.4 Procedimentos de analise de dados
O método escolhido para analisar o conteddo obtido no grupo de discussao

foi 0 da andlise de conteudo. Trata-se de um “[...] procedimento de pesquisa que se

situa em um delineamento mais amplo da teoria da comunicagéo e tem como ponto
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de partida a mensagem” (FRANCO, 2012, p. 25). No caso da presente pesquisa,
parte-se da mensagem emitida pelos formadores no grupo de discusséo.

A autora destaca que, com 0 material da analise j& conhecido pelo
pesquisador, assim como o referencial te6rico e os objetivos da investigacdo, é
preciso definir as unidades de andlise com que ira trabalhar. Tais unidades séo
identificadas a partir do material coletado (FRANCO, 2012).

Franco (2012) ainda ressalta que, uma vez definidas as unidades que serao
analisadas referentes ao material coletado, é que a andlise deve ser organizada e as
categorias devem ser determinadas. As categorias tém a fungdo de agrupar as
unidades de acordo com 0s assuntos, ou seja, as categorias reinem as unidades de
sentido com assuntos que tenham relacao de sentido.

Visando a obtencao das categorias e unidades de sentido sistematizadas pela
autora, foram realizados procedimentos sistematicos de analise: transcricdo em texto
corrido dos dados coletados em audio no grupo de discusséo, seguida de leitura e
inimeras releituras do mesmo, para que fosse possivel organizar os dados em
quadros®. O primeiro quadro apresenta a transcricdo, com alguns recortes feitos a
partir das falas. Também foram constituidos mais trés quadros organizados a partir
do roteiro de discussdo (questdao de aquecimento, questdes centrais e questao de
fechamento).

E, por fim, a partir de incessantes leituras dos quadros, foi possivel organiza-
los em categorias, considerando o problema proposto: Quais as implicacfes da
atuacdo no curso de Pedagogia Parfor para a profissionalidade docente dos
professores formadores?

As categorias definidas com as respectivas unidades de sentido também
estdo dispostas em quadros®. Foram criadas duas categorias, a saber: (a) desafios
decorrentes do trabalho docente desenvolvido junto as professoras-estudantes; e (b)
implicacbes do Parfor para a profissionalidade docente das professoras formadores.

A primeira categoria de analise— desafios decorrentes do trabalho docente
desenvolvido junto aos professores-estudantes — abarca duas unidades de sentido:
(a) caracteristicas peculiares dos professores-estudantes; e (b) dificuldades para
articular o conhecimento teérico-académico com a pratica. A segunda categoria de

analise — implicacdes do Parfor para a profissionalidade docente das professoras

% vide Apéndice E (transcricdo parcial dos dados respeitando a confidencialidade).
% Conforme o Apéndice F.
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formadoras — também possui duas unidades de sentido: (a) estratégias e projetos
utilizados pelas professoras formadoras para atender as necessidades formativas
dos professores-estudantes; e (b) aprendizados/sentimentos decorrentes da
participacao na Pedagogia/Parfor.

A sistematizacdo dos dados pode ser mais bem visualizada no Quadro 11,
abaixo.

Quadro 11 - Categorias e unidades de sentido.

Categorias de andlise Unidades de sentido

. e Caracteristicas peculiares dos professores-estudantes
Desafios decorrentes do trabalho P P

docente desenvolvido junto aos
professores-estudantes

e Dificuldades para articular o conhecimento tedrico-
académico com a pratica

e Estratégias e projetos utilizados pelas professoras

Implicacdes do Parfor para a formadoras para atender as necessidades formativas dos
prOfISSlonalldade docente das professores-es’[udantes

professoras formadoras

e Aprendizados/sentimentos decorrentes da participacdo na
Pedagogia/Parfor

Fonte: Elaborado pela autora.

A unidade de sentido referente as estratégias e projetos utilizados pelas
professoras formadoras para atender as necessidades formativas dos professores-
estudantes foi complementada com os dados provenientes da analise das
producdes. Para estabelecer essa relacdo, as producdes foram lidas varias vezes, a
fim de que fosse possivel apreender os principais elementos que constituiram as
escolhas e o fazer das formadoras buscando atender as demandas dos professores-
estudantes. Os excertos extraidos das producdes contribuiram para ilustrar algumas

das préticas desenvolvidas no contexto do Parfor.
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4 PRINCIPAIS ACHADOS

Este capitulo tem por objetivo apresentar a andlise dos dados coletados no
grupo de discussao realizado com as professoras formadoras do curso de
Pedagogia Parfor. Buscou-se complementar os dados provenientes do grupo de
discussdo com as producbes de duas formadoras sobre as suas praticas,
apresentadas no livro “Caderno Parfor: da politica de formacdo Parfor as praticas
pedagogicas”, publicado pelo Grupo de Pesquisa “Instituicdes de Ensino, Politicas e
Praticas Pedagdgicas”/CNPq.

Os dados foram organizados em duas categorias de analise®, a saber: (i)
desafios decorrentes do trabalho docente desenvolvido junto aos professores-
estudantes, que abarca duas unidades de sentido — caracteristicas peculiares dos
professores-estudantes e dificuldades para articular o conhecimento tedrico-
académico com a pratica; e (i) implicacbes do Parfor para a profissionalidade
docente das professores formadoras, que compreende duas unidades de sentido —
estratégias e projetos utilizados pelas professoras formadoras para atender as
necessidades formativas dos professores-estudantes e aprendizagens/sentimentos

decorrentes da participacédo no curso de Pedagogia/Parfor.

4.1 Desafios decorrentes do trabalho docente desenvolvido junto aos

professores-estudantes

Foi solicitado as professoras formadoras que relatassem como é ser professor
no programa Parfor no curso de Pedagogia da UNISANTOS, bem como que
apontassem os principais desafios enfrentados no papel de formador.

Dois aspectos eram relevantes aos objetivos da pesquisa: primeiro,
considerar o que os professores fazem e o0 que pensam das atividades
desenvolvidas no I6cus de formacéo; segundo, identificar os desafios que enfrentam

na realizacdo do seu trabalho.

*! Os quadros que demonstram o0 movimento de organizacéo dos dados das categorias e unidades de
sentido trabalhadas nesta anélise encontram-se no Apéndice F.



89

4.1.1 Caracteristicas peculiares dos professores-estudantes

No conjunto das falas, 0 que se sobressai sdo 0s relatos sobre as
caracteristicas peculiares dos professores-estudantes do Parfor. A esse respeito, 0s
aspectos mais recorrentes nas verbalizacdes sado referentes a precarizacdo da
escolarizacdo basica e as condi¢des de vida dos professores-estudantes.

Segundo as formadoras, os professores-estudantes séo oriundos de classes
socioeconbmicas com um menor poder aquisitivo. A maioria dos alunos é do sexo
feminino, e normalmente possui uma idade mais avangcada do que os alunos do
curso de Pedagogia regular, acumulando, assim, as funcdes de estudar, de cuidar
dos filhos e da casa, e de trabalhar na rede publica de ensino. Esses professores-
estudantes ja trazem uma experiéncia profissional mesmo que nem todos tenham o
cargo de professores, mas sim de atendentes, monitores, pajens.

As formadoras relataram que a rotina de trabalho dos professores-estudantes
influencia o aproveitamento académico: “[...] vocé tem que adequar ao tempo que
eles estdo aqui para fazer com que produzam cada vez mais, porque tem aluno que
trabalha dois turnos e vem no terceiro para ca” (Ménica*?).

Os professores-estudantes do curso de Pedagogia Parfor, diferentemente dos
alunos do curso regular de Pedagogia, apresentam maior dificuldade para conciliar

trabalho, estudo e familia. A maioria € de baixa renda e ndo conta com ajuda:

[...] elas ndo tém dinheiro para uma faxineira, elas ndo tém dinheiro para
pagar ninguém que ajude, nada, entdo, além disso, ainda junta toda a tarefa
de casa. Entdo vocé fala, sdbado e domingo estuda, mas quem faz a
faxina? Quem adianta o almoco para a semana toda? (Valentina)

A professora Valentina acrescenta que, “[...] quando vocé da aula para o
aluno regular, que tem determinado poder aquisitivo, ele tem outras condicfes de
estudo”.

A caréncia financeira dos estudantes e as dificuldades de conciliar trabalho e
estudo também foram observadas na pesquisa de Menezes e Rizo (2013) sobre o
programa Parfor no estado do Rio de Janeiro. As autoras destacam o baixo nimero
de matriculas e de permanéncia no programa devido a caréncia financeira de seus
alunos-professores. A rotina de trabalho e estudo, associada aos parcos recursos,

dificulta a permanéncia no curso. As autoras enfatizam, ainda, a “[...] necessidade de

*2 Os nomes atribuidos as professoras formadoras s&o ficticios.
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apoio financeiro a estes docentes, para transporte, alimentacdo e aquisicdo de
material” (MENEZES; RIZO, 2013, p. 101).

Outro aspecto mencionado pelas formadoras em relacdo ao perfil dos
professores-estudantes diz respeito ao tempo que o0s alunos permaneceram sem

[{

estudar: ‘q...] achei o grupo assim de pessoas que, que levaram muito tempo sem
estudar, que tinham estudado h& muitos anos atras” (Dulce). Ménica acrescenta que
a maioria dos professores-estudantes ndo possui o ensino médio regular: “[..]
muitos ndo tinham nem o ensino médio regular. N&o, as vezes tinham so o supletivo.
Fizeram, eu digo assim, eu acho que fizeram o regular, s6 o fundamental’.

A precarizacdo no processo de escolarizacdo de parte dos estudantes-
professores tem sido observada pelas formadoras, que salientam as dificuldades de
leitura e de escrita dos alunos. A esse respeito, duas docentes assim se

manifestaram:

[...] tiveram assim bastante dificuldade e tinham dificuldade de escrever,
muitos erros de portugués, ndo sabiam se posicionar. Pensando na questao
ai, eu figuei bem assustada quando eu vi a forma como elas escreviam e
gque eu ndo conseguia entender, eu ndo conseguia entender (Dulce)

[...] o mais estranho ndo eram elas para mim, mas eu para elas porque
trabalhava com escrita, e elas tinham pavor daquela exposicdo da pessoa,
do que pensam; a maior dificuldade de escrever que todo mundo relata
(Silvia)

Esses depoimentos trazem elementos que convergem com estudos (ANDRE
et al., 2010; MARIN; GIOVANNI, 2006, 2007) que destacam as dificuldades dos
alunos, futuros professores, em leitura e interpretacdo de texto. A precariedade das
condi¢cbes de dominio dos conteudos escolares basicos relacionados a leitura e a
escrita foi observada por Marin e Giovanni (2006, 2007), em pesquisa sobre alunos
concluintes de cursos de formacédo de professores. As autoras, fundamentadas em
Bourdieu, analisam que o capital cultural veiculado pela acdo da escola ndo permitiu

as professoras superarem totalmente o capital cultural familiar, ou seja,

[..] as esferas escolares que compuseram a trajetéria escolar desses
alunos néo foram incisivas para a aquisicdo de disposi¢cdes durdveis no uso
da lingua, na leitura e na expressdo escrita com corre¢cdo (MARIN;
GIOVANNI, 2006, p. 37).

Ao que parece, 0 mesmo ocorreu para alguns dos alunos do Parfor. As
professoras identificam a falta de dominio dos bens culturais e simbdlicos que a

lingua escrita representa.
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Almeida (2009), com base em Shulman, afirma que a situagdo apontada
inspira preocupacgdo, uma vez que o dominio do contetdo que sera objeto de ensino
estd na base dos conhecimentos profissionais. E essencial que o professor
compreenda “[...] as estruturas e 0s principios da organizacdo conceitual da
disciplina que ensina” (ALMEIDA, 2009, p. 57).

4.1.2 Dificuldades para articular o conhecimento tedrico-académico com a pratica

Ainda no que diz respeito aos desafios decorrentes do trabalho docente
desenvolvido junto aos professores-estudantes do Parfor, as formadoras enfatizaram
as dificuldades para articular o conhecimento tedérico-académico com a pratica,

como ilustra a fala da docente Dulce:

Nunca tiveram, pensaram em associar a pratica delas com qualquer teoria,
entdo eu acho que isso foi uma dificuldade, foi um desafio grande pra gente,
acho que para todas nés que comegamos com 0 grupo porgue elas tinham,
tiveram, assim, bastante dificuldade.

A formadora Valentina completa:

E, eu comecei com a disciplina X*, eu dei quatro semestres seguidos de X,
entdo, por exemplo, era surpreendente quando eu ouvi dizer assim: “néo, eu
nao deixo o aluno se movimentar, eu quero que ele fique quieto”. Mas ele é
pequenininho! E ai ela via que um autor falava do movimento, entédo eu fui
trazendo resposta. Agora, nesses Ultimos tempos, acabou a turma, as aulas
de X e a Fernanda me atribuiu outra aula [...}, ai a gente j& nota que ja ndo
€ a mesma coisa e eu sinto muito o que a Yasmin fala, porque vocé ta
falando de alguma coisa que ndo é o que elas vivenciam.

A dificuldade relatada pelas formadoras diz respeito ao que € novo aos
discentes, a parte tedrica e ndo algo vivenciado no trabalho na rede de ensino dos
professores-estudantes.

O caminho encontrado pelas formadoras para lidarem com esse obstaculo foi
partir da préatica dos alunos para a teoria, como é evidenciado na fala de Mbnica:

‘tem que trazer da pratica para a teoria”. Todas concordam e Yasmin acrescenta:

Exato! Ai, as vezes elas dizem que ndo gostam de teoria e ai vocé vai
conversando, vai trazendo um texto; “ai € muita folha”, vocé traz um video, a
gente vai quase que moldando no sentido assim de moleiro mesmo, gque vai
dando forma para aquele conhecimento. Tem que partir da prética [...].

N&o obstante as dificuldades relatadas pelas formadoras para articularem o

conhecimento tedrico-académico com a pratica, elas ndo desistiram de promover

43 . o o N T .
Foi mencionado pela integrante do grupo o nome exato de uma disciplina, comprometendo assim sua
identidade; visando preservar esta, optou-se por substituir tal nome por uma letra.
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essa relacdo, encontrando, no caminho inverso, da pratica para a teoria, a
possibilidade de engajar os estudantes-professores nas leituras e discussoes
promovidas em sala de aula, pois, como explica Borges (2004, p. 149), a préatica ndo

deve estar alheia a uma teoria:

[...] a formag&o pratica nos cursos de Licenciatura ndo deve prescindir de
teoria, um tipo de teoria que sirva de ferramenta para compreensdo da
realidade e, ao mesmo tempo, de instrumento para a acdo no contexto
escolar.

No decorrer do curso, as formadoras observaram outros dois momentos
distintos da postura dos alunos frente ao conhecimento profissional: um, em que o0s
estudantes-professores passam a perceber que ha articulacédo entre teoria e pratica,
de modo que os conhecimentos tedricos permitem explicar, compreender 0s
fendmenos educacionais; e outro, no final do curso, quando estudaram as disciplinas

relacionadas a gestéo escolar, voltando a apresentar certa apatia. Note-se o dialogo:

- [...] trabalhar com as disciplinas de gestdo foi uma apatia, um desinteresse
bem grande, porque penso que elas vém para formagédo de professores e
ndo vislumbram que elas estdo recebendo também no curso uma formagao
de gestores, mas elas desprezam. (Silvia)

- E, bem colocado, bem lembrado! (Dulce)

- Elas desprezam, desprezam no Ultimo ano que é o ano das disciplinas de
gestao! (Silvia)

- Foi isso que eu senti que aconteceu. Eu dei gestdo dois ou trés semestres
e ouvi algumas vezes: “ah, esse autor ai, esse dai é mentira, na minha
escola ndo é nada desse jeito”. E eu falei assim: “gente nés estamos aqui
para discutir, para conhecer como tem que ser, agora se a pessoa se forma,
vai para agdo e se deforma é outra coisa. Vocés estédo tendo a oportunidade
de aprender como é ser profissional. Agora se vocés serdo ou nao, € outra
coisa!”[...] (Yasmin)

Esse didlogo retrata a dificuldade das formadoras para articular o
conhecimento tedrico-académico com a pratica. A formadora Silvia destaca, na
sequéncia, a complexidade de fazer o caminho inverso, ou seja, partir da teoria para
a pratica:

Todo movimento que a gente fez a partir da pratica delas teve fruto, teve
resultado. Quando a gente puxou para que elas viessem para a teoria,
principalmente de coisas distantes, foi meio arido. Entdo, a gente teve que
fazer experiéncias, ponderar.

b

Ao que parece, nas questdes relacionadas a sala de aula e as praticas
pedagoégicas e didaticas visando ao desenvolvimento e ao aprendizado das
criangas, 0s estudantes-professores perceberam mais facilmente que existe uma

relacdo dialética entre teoria e pratica, apesar de trabalharem em escolas em que,
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para promoverem as condi¢bes adequadas para 0 bem-estar das criangas e 0 seu
desenvolvimento integral, bem como o atendimento as peculiaridades de cada aluno
indistintamente, € imprescindivel haver uma organizacdo administrativa e
pedagdgica. E, mesmo submetidos, diariamente, as praticas da gestdo escolar, o0s
estudantes-professores resistiram a perceber que o trabalho docente compreende
ndo sé aquele realizado em sala de aula, mas, também, a participacao do professor
no planejamento das atividades e na propria gestdo da escola (LAPO; BUENO,
2002).

Observou-se, nas verbaliza¢des, um esforco em desenvolver os conteudos de
forma contextualizada, em trabalhar as questdes tedricas buscando uma interface
com a pratica. Nos depoimentos, ficou evidente que as formadoras compreendem
como necessaria a relagao entre teoria e pratica e relatam como procuram promover
essa articulacdo. Esse movimento ajuda a entender que, na docéncia, ndo existe um
jeito imutavel para lidar com os fatos que aparecem em sala de aula, demonstrando
a maleabilidade da pratica docente das formadoras. A esse respeito, Borges (2004,
p.141) enfatiza que o conhecimento profissional do professor deve ser “[...]
adaptavel (maleavel) as condi¢cdes dinamicas e mutaveis da pratica, caracterizada
pela complexidade, incerteza, instabilidade, ndo unicidade das situagdes [...]".

Ultrapassada a primeira categoria de analise, buscou-se, na subsecdo a
seguir, descrever e analisar como as formadoras responderam as demandas e as
necessidades dos estudantes-professores e quais foram as aprendizagens e 0s

sentimentos resultantes da participacdo na Pedagogia Parfor.

4.2 Implicagcbes do Parfor para a profissionalidade docente das professoras
formadoras

A segunda categoria diz respeito as implicacbes do Parfor para a
profissionalidade docente das professoras formadoras. Foi solicitado as formadoras
gue relatassem como lidam com os desafios enfrentados no curso de Pedagogia
Parfor.

Dois aspectos eram relevantes aos objetivos da pesquisa: primeiro, conhecer
as estratégias e projetos utilizados pelas professoras para atender as necessidades
formativas dos professores-estudantes; segundo, identificar as

aprendizagens/sentimentos decorrentes da participa¢ao no curso Pedagogia Parfor.
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4.2.1 Estratégias e projetos utilizados pelas professoras formadoras para atender as

necessidades formativas dos professores-estudantes

Na primeira unidade de sentido, estratégias e projetos utilizados pelas
professoras para atender as necessidades formativas dos professores-estudantes,
as formadoras relatam como as demandas em relacdo a escrita e a leitura, bem
como as dificuldades para articular o conhecimento teérico-académico com a
pratica, transformaram o préprio trabalho e mobilizaram acbes em resposta as
dificuldades vivenciadas.

As professoras se valeram de diferentes estratégias para lidar com as

dificuldades de escrita e leitura. A esse respeito, a formadora Silvia comenta:

[...] eu ndo tinha a dimenséo da resisténcia deles, do medo que eles tinham,
a gente foi quebrando isso quase que espontaneamente, eles comecaram
muito com exposicdo oral ndo s6 comigo, mas com todos os professores,
faziam muitos seminéarios que fez com que eles ficassem um pouco mais a
vontade.

A professora Dulce também enfatiza a sua estratégia, corroborada por todas:

[...] quando tinha alguma apresentacdo de trabalho eu pedia para ser
escrito, ndo, ndo digitado, pedia para ser escrito, se tinha alguma
apresentacé@o na frente eu pedia para que elas escrevessem na lousa para
poder olhar: todo mundo esta entendo o que ela est4 escrevendo? Vamos
la, vamos fazer!”

As dificuldades apresentadas pelos estudantes-professores do Parfor
demonstram, mais uma vez, a fragilidade educativa do ensino basico. Frente a tal
realidade, as formadoras do programa procuraram inserir estratégias, com a
intencdo de melhorar o aprendizado de seus alunos, uma vez que o fazer do
formador implica “[...] saber por que se realizam determinadas acfes ou se adotam
algumas atitudes concretas, e quando e por que sera necessario fazé-lo de outro
modo” (IMBERNON, 2011, p. 67-68), ou seja, é preciso que o formador saiba
conduzir suas praticas educativas de acordo com a demanda dos alunos, tendo
clareza do porqué de determinadas atitudes pedagdgicas e em que momento utiliza-
las.

A formadora Silvia, por exemplo, contou que propds aos professores-

estudantes que escrevessem muitos textos. Trata-se de um trabalho que foi
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tomando forma ao longo dos semestres, mas que, inicialmente, foi pontuado pelas

dificuldades dos alunos:

[...] eles tinham que escrever, eles ja foram comecgando a perceber a

dificuldade deles expressarem um pensamento de maneira livre, & muito
medo, muito medo de errar [...] entdo foi muita producéo escrita, mas de
uma maneira, assim, que eu ndo posso nem medir porque eu corrigia,
revisava uma quantidade assim imensa de textos [...].

Esse depoimento ilustra que, mesmo com a dificuldade inicial dos
professores-estudantes, a formadora assume 0 compromisso de oportunizar aos
alunos a possibilidade de ressignificarem seus conhecimentos, adquirindo,
progressivamente, 0 universo conceitual necessario a producéo de textos. Sua fala é
um exemplo de como as necessidades dos professores-estudantes mobilizaram as
formadoras a buscarem novas estratégias para que fosse possivel obter os
resultados desejados ja que ela relata que perpassou por tipos diversos de
textos/atividades visando o melhor aproveitamento de seus alunos.

As professoras também ressaltaram que aprenderam a aproximar o contetdo
ministrado nas disciplinas com a pratica vivenciada nas escolas. Sobre isso, Yasmin

comenta:

Ai vocé traz umas citacBes assim de uns autores e pede para fazer uma
reflexdo, levando em conta o0 que entendeu, vai, vamos dizer assim,
minando, vai construindo o caminho para poder chegar a teoria, porque na
realidade a gente sabe que a préatica sem teoria é morta, e que a teoria sem
a prética também é.

Como bem destaca Freire (2009, p. 39), a pratica docente deve ser sempre
acompanhada de uma reflexado critica e o conhecimento tedrico “[...] tem de ser de
tal modo concreto que quase se confunda com a pratica”, evidenciando, desse
modo, a proximidade necessaria entre teoria e pratica, prevista, inclusive, no quinto
principio do artigo 2° do Decreto n°® 6.755/2009, que estabelece: “V - a articulacéo
entre a teoria e a pratica no processo de formacao docente, fundada no dominio de
conhecimentos cientificos e didaticos [...]" (BRASIL, 2009).

Ficou evidenciado, nas falas das formadoras, 0 compromisso em desenvolver
acles que estimulem tal articulacdo. Note-se a experiéncia relatada pela formadora

Dulce:

[...] trouxe alguns alunos da rede aqui para a brinquedoteca [...] Primeiro
elas foram conhecer a brinquedoteca, os jogos, enfim, tudo que a
brinquedoteca oferece, depois elas tiveram que montar uma aula para
aqueles alunos de acordo com o que elas escolhessem e aquilo interessou
bastante e foi um trabalho muito bom que depois desta pratica eu fiz o
inverso, eu trouxe para a sala de aula e ai elas montaram a fundamentacao,
para que aguele jogo servisse, 0 que é que estimulou a crianga, quais foram
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os objetivos, qual foi o contetdo trabalhado. Foi ai que elas colocaram o
conteudo de tudo que elas trabalharam, elas fizeram um trabalho lindo!

Nesse depoimento, a professora exemplifica uma situagdo didatica que
permitiu que os professores-estudantes percebessem a articulagao entre a teoria e a
pratica, o que implicou ajuda-los a dar sentido ao que estavam fazendo, a
elaborarem uma representacéo pessoal dos contetdos que eram objeto de estudo.

Durante a discussédo, as formadoras relataram outras situacdes em que
precisaram reorganizar as aulas, pois perceberam que a maneira como comumente
trabalhavam ndo vinha favorecendo um resultado satisfatério. Para isso, tomaram
medidas de organizagcdo dos grupos, dos tempos e dos espacos e, a0 mesmo
tempo, de organizacdo do contetdo. Todas concordaram com a formadora Silvia,
guando disse que foi preciso “aprender a ter uma pratica pedagogica diferenciada”, e

a professora Yasmin complementou:

[...] @ gente sabe que tem um curriculo prescrito ali a ser cumprido, mas
vocé tem que selecionar aquilo, organizar aquilo, € como que eu vou levar
essa organizagdo para elas, entdo a gente pensa numa selecdo e
organizacdo de conteldos, e depois pensa numa estratégia de aproximar o
maximo possivel esse conhecimento delas para que assim, se ficar sombra
de davidas, s6 figuem nuances mesmo.

Os dizeres de Yasmin demonstram que, muitas vezes, para que os discentes
alcancem melhores desempenhos em suas aprendizagens, estratégias precisam ser
criadas. Tal realidade pode ser comprovada com os relatos de dois artigos
evidenciados na sequéncia.

Como ja mencionado, as praticas de formacédo mobilizadas pelas formadoras
tendo em vista atender as necessidades formativas dos professores-estudantes
também foram objeto de reflexdo e registro. Duas formadoras socializaram as suas
praticas no livro “Caderno Parfor: da politica de formacdo Parfor as praticas
pedagdgicas, experiéncias e saberes no ensino e na pesquisa”. Ainda é importante
reiterar que também foram utilizados alguns excertos do segundo livro, “Crénicas
pedagdgicas: escrita reflexiva de professores”.

O primeiro artigo, de autoria da professora Vera Lucia Alves dos Santos,
intitulado “O ensino do Teste de Denver no curso de Pedagogia/Parfor: relato de
experiéncia”, conta a experiéncia da formadora na disciplina de Desenvolvimento
Fisico e de Saude na turma do curso de Pedagogia Parfor.

Trata-se de uma experiéncia com o0 ensino de um teste que avalia o

desenvolvimento neuropsicomotor de criangas do grupo etario entre 0 e 6 anos.
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Trata-se do Teste de Denver (TD), ou seja, Teste de Triagem do Desenvolvimento
de Denver.
Santos, V. (2013) relata ter feito essa escolha pelo fato de o teste abarcar

Novos conceitos para a maioria de seus alunos. A professora assim justifica:

A escolha desta experiéncia, dentre tantas outras, se deve ao fato de
envolver conceitos novos para a maior parte dos alunos, embasando e
exigindo uma aplicacdo pratica orientada e supervisionada [...] (SANTOS,
V., 2013, p. 118).

A opcao por aplicar o teste revela a disposicdo da formadora para
desenvolver uma pratica que estimulasse os estudantes-professores e provocasse
uma mudanca em seu contexto de atuacdo, corroborando os dizeres de Imberndn
(2011, p. 11) de que o docente deve proporcionar inovagdes de acordo com a sua
realidade:

[...] o professor ou a professora ndo deveria ser um técnico que desenvolve
ou implementa inovagbes prescritas, mas deveria converter-se em um
profissional que deve participar ativa e criticamente no verdadeiro processo
de inovagcdo e mudanca, a partir de e em seu préprio contexto, em um
processo dinamico e flexivel.

A aplicacao do teste ocorreu de forma pratica, sob a orientacdo da formadora.
Outro fator que também contribuiu para a escolha do Teste de Denver foi a
possibilidade de integracdo com outras duas disciplinas: Metodologia da Pesquisa
em Educacdo e Trabalho Comunitario. No primeiro caso, foram adotados textos
pertinentes a proposta para atividades de leitura e de interpretacdo. Ja na disciplina
de Trabalho Comunitario, foram trabalhadas questdes referentes ao ensino do teste
e a apreensado do entorno familiar e comunitario da crianca participante. Os alunos
elaboraram um relatorio final, encaminhado a cada disciplina, servindo, inclusive, de
instrumento de avaliacao.

O teste possibilitou uma importante e complexa acéo: a interdisciplinaridade®®,
responsavel pela ndo fragmentacdo do ensino, para que o futuro docente possa,

como bem destaca Imbernoén (2011, p. 69),

[...] integrar os conhecimentos e os procedimentos das diversas disciplinas
(ou disciplina) com uma visdo psicopedagdgica (integracdo e relacdo do
conhecimento didatico do conteddo com o conhecimento pedagdgico).

*Tendo em vista que n&o existe uma definicdo Unica e possivel para o termo, como sustenta Pombo
(2003), interdisciplinaridade, no presente trabalho, tem por finalidade responder a necessidade de
superacdo da visdo fragmentada nos processos de producdo e socializagdo do conhecimento,
recuperando o carater de unidade, de sintese, de totalidade e de integracdo dos saberes.



98

Foi nessa dinamica de visar a interdisciplinaridade que o ensino do Teste de
Denver ocorreu ao longo do ano de 2012. Santos, V. (2013) conta que, logo que foi
anunciado aos alunos que o Plano de Ensino integraria uma atividade pratica, uma
agitacdo tomou conta da sala, provavelmente pelo carater pratico e desconhecido da
acao.

A professora, em um primeiro momento, trabalhou com os estudantes-
professores dois tépicos fundamentais para que o teste fosse introduzido:
inicialmente, foi apresentado, com base na literatura, o conceito de crescimento em
uma perspectiva fisica, distinguindo do conceito de desenvolvimento, bem como as
varias abordagens que ele pode ter. Na sequéncia, foi debatido, de modo mais
detalhado, o conceito de desenvolvimento proposto por Gesell, datado de 1925,
para, finalmente, apresentar o TD (SANTOS, V., 2013).

A docente buscou dar fundamentacao teodrica as acdes que desenvolveu com
os alunos e, ainda, demonstrou a importancia de praticas inovadoras para a
aprendizagem de seus discentes.

Ao longo da disciplina, os alunos estudaram a parte ética e funcional do teste,
visando, assim, a sua aplicabilidade. Cada docente-estudante ficou responsavel pela
escolha de uma crianca, assim como por informar o seu responsavel sobre o que € o
Teste de Denver e que a sua aplicacdo constituia uma atividade académica do curso

de Pedagogia. A esse respeito, a professora formadora esclarece:

Enquanto a disciplina transcorria, os alunos foram preparados a respeito
dos aspectos éticos e operacionais para a aplicacdo do TD. Cada professor-
estudante selecionou uma crianga, cujos pais fossem informados e
esclarecidos sobre o que é o TD, qual o significado de sua aplicacdo para o
desenvolvimento da crianca e que a aplicagcdo do TD fazia parte das
atividades académicas do aluno (SANTOS, V., 2013, p. 123).

A formadora, ao abordar essa pratica no ensino do teste, contemplou o que
Freire (2009, p. 33) diz ser exigéncia no ensino, a ética, e, sobre ela, o autor coloca
gue, quando “[...] se respeita a natureza do ser humano, o ensino dos conteddos néo
pode dar-se alheio a formagéao moral do educando”.

Para que a pratica do teste fosse viabilizada, os alunos contaram com as
aulas, as reunides individuais, a supervisdo e 0 acompanhamento durante a sua
aplicacdo, que ocorreu na brinquedoteca do curso. Durante esse processo, 0S
estudantes tiveram a oportunidade de discutir sobre o percurso realizado.

A formadora relata que o ensino do Teste de Denver foi além de suas

expectativas, ja que a maioria dos alunos Parfor demonstrou interesse e empenho
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na tarefa proposta. Os discentes também socializaram em sala de aula as

dificuldades encontradas na aplicagao do teste:

Ensinar o TD para os estudantes-professores de Pedagogia/Parfor alcancou
0S objetivos previamente propostos, mas os resultados foram além do
esperado. Durante todo o processo a maior parte dos alunos demonstrou
interesse e entusiasmo com a atividade, apresentando, em sala de aula,
casos de dificuldades de desenvolvimento para estudo e discussdo
(SANTOS, V., 2013, p. 124).

Uma manifestacao recorrente dos estudantes-professores a respeito do teste,
observada pela formadora, diz respeito aos aprendizados oriundos do processo
vivenciado, favorecendo o desempenho académico nas disciplinas cursadas. A
formadora salienta que o Teste de Denver atuou na construcado de novos saberes e
repercutiu na construcéo da identidade profissional e na reconstrucdo de praticas de

cunho pedagogico pelos alunos do curso de Pedagogia Parfor UNISANTOS:

[...] o ensino de um simples tépico atua na construcdo geral de novos
saberes e repercute na constituicdo da identidade profissional e
reconstrucdo de praticas pedagdgicas por parte dos alunos do Parfor
(SANTOS, V., 2013, p. 125).

A iniciativa da formadora Vera evidencia que nenhuma pratica € imutavel e
gue novos saberes sdo sempre passiveis de serem construidos de acordo com as
experiéncias vividas tanto para alunos como para professores, como enfatiza Borges
(2004).

O outro artigo analisado é de autoria da professora Rosana Aparecida
Ferreira Pontes e, nele, ela relata as praticas pedagodgicas utilizadas para lidar com
as dificuldades de escrita e interpretacdo apresentadas por seus alunos nas aulas
de Instrumentacédo de Lingua Portuguesa e de Educacao e Linguagem.

Um ponto que merece destaque antes de apresentar as praticas da formadora
€ o fato de que ela conta que sempre procurou considerar a pratica trazida pelos
alunos Parfor, buscando transforma-la em um conhecimento mais especializado no
campo pedagogico, ja que eles “[...] exercem a pratica docente sem a devida
apropriacao de conhecimentos pedagogicos tedricos” (PONTES, 2013, p. 135). E a
formadora explica que essa contradigdo aponta a necessidade de um trabalho “[...]
na direcdo da transformacéo dessa pratica leiga que, ao mesmo tempo, precisa ser
respeitada e considerada” (PONTES, 2013, p. 135). Para ela, esse € o ponto de
partida para a formacéo académica dos professores-estudantes.

Pontes (2015) salienta que, no caso da Pedagogia Parfor UNISANTOS, o

respeito pelos saberes oriundos da pratica na rede de ensino foi um ponto
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fundamental para que novos conhecimentos fossem introduzidos, posto que oS
objetivos de ensino, como bem destaca Tardif (2011, p. 126), “[...] exigem dos
professores uma adaptacdo constante as circunstancias particulares das situacdes
de trabalho [...]".

O foco de Pontes (2013) era o de oferecer condi¢cdes para que seus alunos
desenvolvessem sua autoria como sujeitos pensantes. Para tanto, incentivou o
desenvolvimento de textos reflexivos por parte de seus professores-alunos, por meio
do que denominou de prética da escrita reflexiva. Tal pretenséo evidencia-se em sua

fala:

[...] optei por incentivar a produgdo de textos reflexivos pelos alunos, com o
principal objetivo de proporcionar condigbes para que desenvolvam sua
autoria como sujeitos pensantes e atuantes, assim como professores em
processo de formacédo (PONTES, 2013, p. 135).

A fala da formadora coloca em destaque a sua aspiracdo em formar sujeitos
criticos, donos de seus pensamentos, livres para se posicionarem frente ao mundo.
E a reflexdo, como explica Alarcao (1996, p. 175), “[...] baseia-se na vontade, no
pensamento, em atitudes de questionamento e curiosidade, na busca da verdade e
da justica”.

Pontes (2015) também relata o0 medo de escrever e a baixa autoestima dos
professores-estudantes, que néo se julgavam capazes de realizar tal atividade. E a
visdo que tinham dela como “professora corretora” reforcava tais receios. A
formadora expde o quao imprescindivel foi que passassem a vé-la como uma
revisora, orientadora desse processo, e salienta a dificuldade que teve na tentativa

de suprir as lacunas existentes na formacao basica de seus alunos:

Um fator dificultador foi a defasagem de formacdo que possuiam, no tocante
a gramatica da lingua portuguesa e a escrita de textos. A grande maioria
desses alunos teve formacao deficitaria até o nivel médio, e, muitos deles,
de forma aligeirada em cursos denominados supletivos. Por conseguinte,
esses sujeitos ndo desenvolveram o habito de ler, tampouco de escrever
textos, durante sua formacao escolar prévia (PONTES, 2013, p. 137).

Corroborando a fala da formadora, pode-se relacionar 0 que aponta a
pesquisa de Gatti (2007, p. 2) sobre as avaliacbes dos sistemas de ensino e a
gualidade da educacédo no Brasil, onde destaca: “[...] resultados educacionais abaixo
da critica, nossa populacdo desprovida de instrumentos basicos do conhecimento
para construir uma vida melhor”, evidenciando, assim, lacunas na formacdo basica

do ensino brasileiro.
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Buscando suprir as dificuldades dos estudantes-professores, a formadora,
num primeiro momento, solicitou que o0s alunos organizassem, por meio de
portfélios, os conteldos trabalhados em aula, seguidos de pequenos textos
compreendendo reflexdes de como aprenderam tais contetdos, seus sentimentos e
as opinides sobre as aulas. A formadora considera essa atividade como um bom
inicio, porém relata que deixou a desejar, pelo fato de os portfélios serem
apresentados somente no final do semestre, de tal sorte que n&o houve a

possibilidade de socializag&o dos registros.

[...] o maior problema era que eles preparavam seus portfolios sozinhos,
durante o semestre, e eu s tinha acesso aos portfolios, no final, para
avaliar, e ai responder seus textos reflexivo-avaliativos, por meio de um
texto reflexivo de minha autoria. A troca entre eles também era limitada ao
dia da entrega, quando um exibia para outro “seu produto criativo”.
Representou um aprendizado para todos e uma etapa importante do
trabalho coletivo? Sim, ndo tenho duvidas. Elaboraram portfélios com muito
capricho [...] (PONTES, 2013, p. 139).

O resultado dos portfolios nao foi tdo satisfatério, demonstrando o quanto €
imprevisivel o trabalho docente, o qual exige que o professor, constantemente,
revise suas tarefas e modifique-as, caso ndo obtenha éxito.

Almejando superar as dificuldades encontradas com os portfolios, a
formadora fez uma nova tentativa: criou um Forum de Discussdo na Plataforma
Moodle*, no semestre subsequente, visando & maior interacdo entre os alunos e a
formadora.

Apesar dos esforcos, a atividade, como explica Pontes (2013, p. 139), “[...] foi
pouco significativa por que tinha que estimula-los, ou quase obriga-los, a postarem
opinides no férum [...]", e as respostas ndo agregavam conhecimento, posto que
eram timidas, vazias de significados, pouco elaboradas. Os alunos declararam se
sentirem incomodados com tal ferramenta, pois tinham medo de se ofenderem entre
si ou até mesmo de ofenderem a professora, e também tinham receio dos dizeres de
seus colegas, se sentindo, com isso, muito expostos.

As acoes discentes de resisténcia frente a proposta da formadora evidenciam
gue os alunos, seres ativos, podem se opor a quaisquer atividades. Tardif (2011,
p.130) elucida que uma das “[...] atividades dos professores, talvez a principal,
consiste em fazer com que as acfes dos alunos se harmonizem com as suas, ao

invés de se oporem a elas”. O autor também destaca a necessidade de que haja

** plataforma Moodle € um ambiente virtual de aprendizagem.
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consonancia entre as acoes de alunos e professores. Tal fato se mostra importante
para que o processo de ensino ocorra.

Como os resultados obtidos com os portfélios e depois com o Forum de
Discussao nao atingiram os objetivos esperados, a formadora, no terceiro semestre,
decidiu desenvolver outra préatica, que denominou de diario de bordo. A proposta era
gue os estudantes-professores escrevessem em cadernos textos reflexivos sobre as
vivéncias de aprendizagem no ensino superior. Os estudantes foram orientados a

expressarem livremente sentimentos e opinides.

Solicitei que escrevessem textos reflexivos, em cadernos, sobre as
vivéncias de aprendizagem na universidade, expressando sentimentos e
opinides livremente, que, enfim, “escrevessem com o coragao”.
Semanalmente, eu recolhia os cadernos, lia-os e escrevia pequenas
observacdes de incentivo e apoio. Nunca correcfes de texto ou criticas ao
estilo da escrita (PONTES, 2013, p. 140).

A formadora relata que escrevia o seu proprio diario de bordo com as suas
reflexbes e avaliacdes frente as escritas apresentadas pelos alunos-professores. Os
textos eram disponibilizados na Plataforma Moodle, para que todos os alunos
pudessem ter acesso.

A autora esclarece que tal experiéncia proporcionou o despertar da reflexao
pelos estudantes-professores que tinham menos medo de errar e,
consequentemente, de escrever, e, com isso, um dialogo foi estabelecido entre a
formadora e alunos.

As experiéncias relatadas pela docente salientam o seu comprometimento
com o processo formativo dos alunos, o que implicou considerar o aproveitamento
nas atividades propostas e 0s constantes estimulos para que o0s estudantes-
professores ndo desistissem frente as dificuldades encontradas, ja que lidar com o
humano é lidar com o inesperado, com a complexidade de seus diferentes
entendimentos, pensamentos e afetos.

Dando continuidade a seu trabalho, a formadora enfatiza que, no semestre
seguinte, continuou trabalhando com as mesmas trés turmas iniciais e resolveu
desenvolver outra pratica com seus alunos. Propds a escrita de crbnicas
pedagégicas®® pelos professores-estudantes, as quais foram postadas em um blog

(<www.cronicaspedagogicasparfor.blogspot.com>) e que atualmente sao

“® No Anexo A, encontra-se o exemplo de duas crénicas publicadas no blog, na integra, por duas
alunas-professoras da Pedagogia Parfor UNISANTOS.
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encontradas em outro endereco (<http://cronicaspedagogicas.blogspot.com.br/>) e
abarcam textos de outros cursos de licenciatura da Universidade Catdlica de Santos.
A autora enfatiza o que motivou a decisdo de nomear o diario de bordo como

cronicas:

A compreensdo de que os registros reflexivos nos diarios de bordo
poderiam ser caracterizados como cronicas surgiu durante um seminario de
pesquisa literaria, em que um grupo de alunos apresentou seu artigo
académico sobre o género textual “cronica”. Empolgados com a pesquisa
que fizeram, explicaram para classe que existem diversos tipos de cronicas
e os textos dos diarios eram cronicas reflexivas (PONTES, 2013, p. 145).

Todos ficaram empolgados com a descoberta e, a partir de uma decisao
coletiva, a escrita reflexiva que vinha sendo realizada passou a ser denominada
como cronicas pedagogicas. Pontes (2013) ainda salienta que, como primeiro passo,

decidiu que pesquisariam e leriam crénicas:

[...] essa pequena caracterizacdo bastou para que confirmassem que ja
escreviam cronicas em seus diarios e que poderiam melhorar esses textos,
a fim de expé-los para uma quantidade maior de leitores (PONTES, 2013, p.
146).

E importante destacar que as cronicas foram denominadas como
pedagodgicas por narrarem vivéncias formativas no curso de Pedagogia. Tendo em
vista a necessidade de que os textos fossem socializados, surgiu a ideia de os
mesmos serem publicados on-line, em um blog, que obteve a sua concretizacéo
como um espaco que visa a ampliar o didlogo e socializar as vivéncias formativas
gue o curso proporcionou. Pontes (2013) ainda ressalta que, até 2013, o blog
contava com 128 textos e caminhava para ampliar ainda mais as producoes.

Como resultado, a formadora narra que, apesar das dificuldades encontradas
no processo, 0 progresso dos alunos foi visivel, assim como o continuo
comprometimento. O dispositivo formativo da escrita reflexiva alcancou o seu
propdésito de formar alunos atuantes, pensantes e com autoria. A formadora explica
gue a escrita reflexiva atingiu o objetivo principal em relacdo a pesquisa e a
formacao: “[...] proporcionar condicbes para que o0s alunos do curso de
Pedagogia/Parfor desenvolvam sua autoria como sujeitos pensantes a atuantes,
assim como professores em processo de formagao” (PONTES, 2013, p. 153).

A formadora também ressalta que a escrita reflexiva favorece a cultura
colaborativa, coletiva e interativa, onde o didlogo também é muito valorizado.

Pontes (2015, p. 65) ainda destaca que os professores-autores das cronicas,

a partir de suas escritas, “[...] descobriram-se seres capazes de produzir textos de
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cunho autoral, conquistando, ao mesmo tempo, confianca e autoestima”. A fala da
formadora evidencia a evolucdo de seus alunos a partir de sua pratica referente as
cronicas e reflete que uma educacdo emancipadora resulta em sujeitos mais
seguros de suas capacidades.

O bom desempenho do trabalho de Pontes revela a importancia da
parceria/cumplicidade entre alunos e professores para o alcance de resultados
positivos no ensino, como sugere Freire (2009, p. 10):

[...] a convivéncia amorosa com seus alunos e na postura curiosa e aberta
gue assume e, a0 mesmo tempo, provoca-os a se assumirem enquanto
sujeitos socio-historico-culturais do ao de conhecer, é que ele pode falar do
respeito a dignidade e autonomia do educando. [...] A competéncia técnico-
cientifica e o rigor de que o professor ndo deve abrir mdo no
desenvolvimento do seu trabalho, ndo sdo incompativeis com a
amorosidade necessaria as relacdes educativas.

O percurso vivenciado por Pontes parece ter sido arduo, porém ela colheu
bons frutos, visto que o seu papel de formadora ndo foi apenas técnico, e sim
humanizado, pois buscou uma aprendizagem acessivel aos seus alunos,
provocando, inclusive, a troca e a participacdo de todos. Como bem ressalta
Imbernén (2011, p. 43-44), um fator importante a ser considerado no exercicio da
docéncia “[...] é a atitude do professor ao planejar sua tarefa docente ndo apenas
como técnico infalivel e sim como facilitador de aprendizagem, como um pratico
reflexivo, capaz de provocar a cooperacao e participacao dos alunos”.

O que também nao pode ser deixado de lado e que resultou por contribuir
para o bom desempenho do trabalho da formadora foi o fato de ser ela uma das
pesquisadoras do Nucleo de Pesquisa Parfor, da Universidade Catdlica de Santos.
Sua participacdo no Grupo de Pesquisa possibilitou que a sua pratica ultrapassasse
a sala de aula, ou seja, esse espaco favoreceu a troca, a reflexdo e,
consequentemente, o aprofundamento de questdes relacionadas a docéncia. Assim,
a formadora foi favorecida pelas interacbes com professores e pesquisadores de
areas diversas, que se constituiram em fonte de aprendizagem profissional
(MIZUKAMI, 2005-2006).

O percurso vivenciado por Pontes com seus alunos até a consolidacdo das
cronicas pedagogicas evidenciou o movimento de ressignificacdo de suas praticas,
j& que nem sempre obteve éxito em suas propostas. E foi a insatisfacdo com os
resultados que mobilizou a formadora na busca de estratégias que favorecessem a

participagao e o desenvolvimento dos estudantes-professores.
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Cabe salientar que esse movimento promoveu 0 seu crescimento profissional,
ampliando a sua compreensdo das praticas formativas. A formadora também
demonstrou disposi¢cdo em interagir com os estudantes-professores.

Ainda faz-se necessario reiterar que as crénicas pedagogicas propostas pela
formadora Pontes no curso Pedagogia Parfor, além de publicadas no blog, também
resultaram na publicagdo do livro “Cronicas pedagodgicas: escrita reflexiva de
professores”.

Franco (2015), que escreveu o prefacio do livro, pondera que a obra torna real
a perspectiva que demonstra as inlmeras alternativas do docente-autor, ou seja, 0
professor ndo executa somente acdes previamente definidas em planos de aulas,
manuais, mas sim pesquisa a pratica imprescindivel a sua atuacao profissional. Em
suas palavras: “[...] o professor ndo € um mero executor de acOes didaticas
previamente planejadas, mas € um pesquisador na/da pratica, que cria e dinamiza
sua acao pedagodgica em processo predominantemente investigativo” (FRANCO,
2015, p. 11).

4.2.2 Aprendizagens/sentimentos decorrentes da participagdo no curso de

Pedagogia Parfor

A segunda categoria que diz respeito as implicacbes do Parfor para a
profissionalidade docente das professoras formadoras tem como sua segunda
unidade de sentido as aprendizagens/sentimentos decorrentes da participacdo no
curso Pedagogia/Parfor. No contexto do grupo de discusséo, foi perguntado as
formadoras o que elas trouxeram e o que estdo levando da sua participacdo no
programa Parfor.

No que concerne aos sentimentos, as professoras remetem-se as
expectativas positivas que tinham em relacdo a atuacdo docente no Parfor quando
foram convidadas a participar do programa. Yasmin expressa 0 Seu entusiasmo

frente ao desconhecido:

[...] vim como muita expectativa positiva, ja havia feito um curso aqui e foi
muito bom para mim, eu aprendi muito na UNISANTOS, assim, fortaleceu
de mais a minha identidade de professora [...].

Duas outras formadoras também ressaltam o aspecto positivo, 0 aprazimento

vivido por elas. Valentina diz: “E, eu gostaria de falar o seguinte, eu vim assim
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achando que seria uma maravilha”’, e a formadora Silvia concorda: “Eu vinha
saltitando, Alice no pais das maravilhas (risos)”.

Os relatos das formadoras colocam em evidéncia o comprometimento e a
gama de sentimentos positivos que elas trouxeram para o trabalho que pretendiam
desenvolver no curso. No entanto, o sentimento de euforia inicial foi suplantado, num
primeiro momento, pelo sentimento de frustracdo no que diz respeito as dificuldades
das estudantes-professoras:

Eu trouxe uma expectativa, embora diferente, porque eu vim com uma
expectativa de quem ja trabalhava com formacdo e que trabalhava com
formacdo dentro da rede municipal, com profissionais, ai eu pensei assim:
sdo profissionais que ja trabalham na area, eu vim com uma expectativa
bem diferente, e eu me assustei. (Dulce)

As dificuldades dos estudantes-professores, como ja destacado, deflagraram
desafios que favoreceram o desenvolvimento de praticas formativas com o intuito de
promover o seu desenvolvimento académico e profissional. Nesse processo de
busca e desenvolvimento de novas praticas, as formadoras vivenciaram situacoes
de aprendizado que proporcionaram satisfacao pessoal e profissional.

Esses desafios também retratam as imprevisibilidades que a profissao
docente reserva, ja que cada turma € Unica em suas aprendizagens e dificuldades.
Tardif e Lessard (2005, p. 72) destacam a complexidade da profissdao docente e

relatam que sdo inimeros os estudos que

[...] indicam que o trabalho docente é uma tarefa de enorme complexidade
que depende do contexto (das coletividades, dos individuos, etc.), dos
objetivos determinados pela organizacéo e dos meios de que disponha para
atingi-los.

Os autores afirmam que diversos fatores influenciam o trabalho docente,
como, por exemplo, o seu local de atuacdo, os seus pares, a realidade do contexto
em que o docente atua etc.

A satisfacdo pessoal e profissional também decorre da vontade de aprender
dos estudantes-professores e dos processos de superacao das dificuldades, como

evidencia Monica:

Eu vou dizer que foi muito bom a gente ver o quanto de dificuldade elas
tinham e o quanto elas comecaram a aprender, eu estou dizendo
comecaram porque eu acho que professor tem que estudar sempre, e
assim, essa questdo deles perceberem dificuldades e de falarem, de serem
esclarecidos, foi muito importante, entdo para mim foi um prazer e foi uma
guestdo assim de vocé ver o desabrochar, como eles mudaram de como
era no inicio no primeiro semestre [...].

A formadora Valentina também exalta a sua satisfagéo, quando explica que
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[...] na Pedagogia comum, ..., ndo tem muita ideia do que vai fazer, do que
vai encontrar, o0 comprometimento politico ndo existe, e assim, 0 que me
apaixonou no Parfor é que séo pessoas que estdo vivendo aquilo e querem
entender o que esta acontecendo com elas.

No que concerne as aprendizagens das formadoras por meio de suas
atuacbes no curso de Pedagogia Parfor, o destaque undnime é dado aos
aprendizados decorrentes da acdo docente no curso, como ressalta a formadora
Dulce: “...] eu acho que deu para levar bastante experiéncia, traduzindo assim, deu

para levar bastante experiéncia e aprendizado”. Silvia acrescenta:

Quer dizer, a gente precisou aprender a ter uma pratica pedagoégica
diferenciada, mais voltada para o projeto (Parfor). Foi uma experiéncia nova
aqui para a UNISANTOS, por exemplo, mas que a gente vai levar esse tipo
de aprendizado para qualquer curso que for trabalhar, ou com cursos
regulares.

Essas falas traduzem uma verdade irrefutavel: os aprendizados que
decorreram da participacdo no programa foram uma experiéncia vivenciada pelos
estudantes-professores e pelas formadoras. Tal realidade corrobora a fala de
Mizukami e Reali (2002, p. 48), que afirmam que o conhecimento é adquirido ao

longo da carreira profissional docente:

Estudos sobre o pensamento do professor, sobre o ensino reflexivo, sobre a
base de conhecimento para o ensino reflexivo, sobre as teorias implicitas/
tacitas etc., embora produtos de referencias te6ricos e metodolédgicos
diversos tém apontado para o carater de construcdo do conhecimento
profissional, para o desenvolvimento profissional ao longo do exercicio da
docéncia e para a construcao pessoal desse tipo de conhecimento.

As professoras reconhecem que o0s sentimentos e o0s aprendizados
vivenciados contribuiram para o fortalecimento da identidade profissional, como

relata Yasmin:

Porque como é um aprendizado diario, eu t6 absorvendo [...] eu sinto que
eu vou me construindo, e cada turma, cada semestre novo eu revigoro, eu
faco la aquela listinha do ano novo sabe aquela listinha que a gente faz; o
que eu quero fazer e o0 que eu quero deixar de fazer, entdo eu vou la, o que
deu certo, 0 que ndo deu, ou como que eu posso melhorar isso, entdo eu
vejo que esta fortalecendo assim a minha identidade de professora, de
professora mesmo [...].

Essa compreensdo € compartilhada pelas demais professoras, que
reconhecem, inclusive, que 0s sentimentos e o0s aprendizados vivenciados no
trabalho como formadoras no programa Parfor contribuiram para o fortalecimento da
identidade profissional docente e séo fruto de boas experiéncias pedagdgicas, como
sustenta Gomes (2008, p. 3): “[...] as formas de organizacao do trabalho pedagdégico

podem ser fundamentais no fortalecimento da identidade docente”, assim como as
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dificuldades “podem fragilizar a identidade docente comprometendo o seu
envolvimento com a profissao e o trabalho”.

Ao que parece, as formadoras vivenciaram um processo de ressignificacao do
proprio trabalho, em que os novos desafios, mesmo sendo, em muitas situagoes,
fonte de insatisfacdo e frustracdo, também detonaram novas formas de agir. A
participacao das formadoras no programa exigiu uma reestruturacao dos saberes e
das formas de atuacdo, em especial para atender as peculiaridades dos
professores-estudantes. Logo, as formadoras atuam em um espaco dinamico de
relagdes, no qual as acdes individuais e coletivas vao configurando o trabalho que
desenvolvem.

As professoras ressaltam que aprenderam a aproximar o conteddo ministrado
nas disciplinas com a pratica vivenciada nas escolas, bem como a planejar as aulas

de acordo com as necessidades das turmas, como argumenta Silvia:

A gente vai se aproximar do processo de ensino aprendizagem delas, e ndo
vai se voltar para o nosso planejamento, para a nossa pratica distante, mas
tem que estar cercando esses sujeitos esse grupo de pessoas que tem uma
maneira diferenciada de aprender porque elas aprendem a partir da
experiéncia prévia que elas trouxeram.

A formadora demonstra o cuidado que teve no que diz respeito a maneira de
ensinar os seus alunos, visando sempre ao maximo de aproveitamento deles, assim
como ao seu aprendizado de saber lidar com as diferentes turmas em que leciona.

A aproximacao que a docente relata é entre a teoria e a pratica. Sobre tal fato,

Souza (2001, p. 7) esclarece que

[...] teoria e prética constituem um todo Unico, produzido na dindmica da
evolugdo humana em um contexto e em um tempo. Nao ha prevaléncia de
uma sobre a outra, ha interdependéncia. Ndo ha determinacdo de uma em
relacd@o a outra, ha reciprocidade.

A autora pontua que a relacdo presente entre teoria e pratica € de
interdependéncia, ou seja, elas acabam por se completar na dinamica do ensino.

A fala da professora Silvia corrobora o que diz Tardif (2011) sobre
professores mais experientes: o docente com mais tempo de atuacao profissional
(como é o caso das formadoras da Pedagogia Parfor UNISANTOS) tende a se
desprender mais de planejamentos, buscando focar nas reais necessidades de seus
alunos, ou seja, € mais desligado de manuais, por ter uma carga maior de
experiéncia pratica, podendo focar mais nos problemas trazidos por seus alunos.

Valentina também destaca a experiéncia de aprendizagem que obteve no

Parfor, quando salienta que o melhor caminho foi partir da realidade de seus alunos,
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j& que tentou introduzir a parte tedrica sem a pratica em suas aulas e o resultado
ndo foi satisfatério; no entanto, quando considerou abordar a parte pratica, o
resultado foi diferente.

Para finalizar esta andlise, a fala da formadora Silvia pareceu bem
apropriada, visto que as suas demais colegas concordaram com os seus dizeres, 0s

guais serviram para sintetizar a participacéo docente no Parfor:

E, eu acho que o nosso aprendizado foi grande para aprender todas estas
técnicas, essas estratégias. Se eu pudesse fazer uma sintese aqui do titulo
do trabalho “ser professor no curso de Pedagogia Parfor, praticas, desafios
e aprendizados”. Praticas eu acredito que nds construimos praticas para
nds novas, que até entdo desconheciamos, os desafios eles foram grandes,
mas eles foram superados, nés como grupo de professores nés superamos
esses desafios e o aprendizado foi grande.

A partir dos dados obtidos no grupo, é possivel considerar que as trés
palavras mencionadas por Silvia, desafios, praticas e aprendizagens, representam
bem as vivéncias das formadoras no curso Pedagogia Parfor UNISANTOS, ja que
foram inimeras vezes empregadas ao longo do grupo.

Considerando os relatos das formadoras da Pedagogia Parfor, seja no grupo
de discusséo, seja nos dois artigos analisados, cabe observar que o trabalho que
vem sendo realizado no programa pelas docentes € mais uma experiéncia
agregadora em suas trajetérias profissionais e na dos discentes. Outro fato
pertinente a ser comentado € que uma realidade incontestavel, como evidenciado
pelos dados, € que o aprendizado dos estudantes-professores do curso Pedagogia
Parfor ocorre na dinamica de articular o conhecimento tedrico-académico com a

préatica cotidiana dos alunos do programa.
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CONSIDERACOES FINAIS

Pesquiso para conhecer o que ainda ndo conheco [...] (FREIRE, 2009, p.
29).

Essa epigrafe retrata o principio que orientou a confeccdo do presente
trabalho, tendo em vista que foi necessario realizar muita pesquisa para conhecer o
desconhecido de forma comprometida e valorizando sempre a fidedignidade dos
fatos apresentados.

Pretende-se, no desfecho desta dissertagdo, um reencontro com 0 objetivo
proposto e a releitura dos resultados, com a intencdo de explicitar algumas das
reflexBes decorrentes da trajetoria percorrida.

O objetivo que orientou a construcdo do estudo foi o de investigar as
implicacbes da atuacdo das professoras formadoras no curso de Pedagogia Parfor
para a profissionalidade docente, com énfase nos desafios enfrentados e nas
respostas frente as novas demandas.

Os dados analisados a partir das verbalizacdes das formadoras e dos
excertos das producdes de duas professoras que participaram do grupo de
discusséao respondem as indagacdes formuladas no inicio deste trabalho.

As dificuldades trazidas pelos estudantes-professores constituiu um elemento
desafiador para as formadoras, que tiveram de desenvolver praticas formativas com
0 intuito de suprir as lacunas trazidas da educacdo basica. Dentre as estratégias
utilizadas, e que na leitura das formadoras resultaram em bons frutos, destacam-se:
a realizacao de trabalhos feitos a mado em vez de digitados, o estimulo a prética de
leitura e atividades de interpretacdo, o ensino do Teste de Denver e o0 estimulo para
a escrita de textos reflexivos, os quais acabaram posteriormente resultando nas
cronicas pedagdgicas.

A pesquisa evidencia que as formadoras, frente aos desafios encontrados,
foram capazes de reconstruir os seus saberes e, consequentemente, as suas
préaticas, visando ao desenvolvimento profissional dos professores-estudantes.

Os dados apontam para a importancia de o formador manter-se sempre
atento as necessidades formativas de seus alunos, considerando os diferentes
contextos de cada turma, assim como estar disposto ao dialogo. Como aponta Freire
(2009, p.50), “...] o inacabamento do ser ou sua inconclusdo €& proprio da

experiéncia vital. Onde ha vida, ha inacabamento”, ou seja, é o fato de o0 homem ser
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inacabado que permite a sua abertura para o mundo, para descobertas, criticas,
mudancas, ressignificagdes, novos olhares, novas possibilidades.

Outro aspecto dos dados coletados que também merece destaque é a
necessaria articulacdo entre o conhecimento tedrico-académico com a pratica, ja
que, como apontaram as docentes, a teoria € algo novo para os discentes do
programa, haja vista que possuem apenas vivéncias relacionadas a préatica, nem
sempre refletidas teoricamente.

No grupo de discussédo, as formadoras também evidenciaram a melhoria no
desempenho académico dos professores-estudantes. Apesar das dificuldades
iniciais, elas reconhecem os avancos obtidos. O que inicialmente era fonte de
insatisfagéo, passa a gerar um sentimento de satisfagdo. As formadoras relataram
como essas experiéncias transformaram o proprio trabalho e mobilizaram acdes em
resposta as dificuldades vivenciadas. Ser professora do curso de Pedagogia Parfor
proporcionou, na perspectiva dessas formadoras, um rico aprendizado.

Um fato que também deve ser realcado é a participacdo de parte das
formadoras do curso Pedagogia Parfor no Grupo de Pesquisa “Instituicbes de
Ensino, Politicas e Praticas Pedagdgicas’’CNPg, no qual aspectos relativos a
docéncia sdo objeto de estudo e discussao. Essas professoras puderam contar com
0 apoio sistematico do Grupo de Pesquisa, 0 que favoreceu a troca, a reflexdo
compartilhada. Como bem destaca Imbernén (2011, p. 82) “[..] quando os
professores trabalham juntos, cada um pode aprender com o outro. Isso os leva a
compartilhar evidéncias e informacéo e a buscar solugdes”.

Ainda é preciso ressaltar a importancia do constante estudo do trabalho
docente desenvolvido pelos formadores, para que seja possivel ndo s0 o
aprimoramento das praticas formativas, como também fortalecer as discussdes e as
reflexdes acerca do que se pode esperar do trabalho desses profissionais em
relacdo aos novos desafios e as exigéncias postas por projetos e programas de
formacdo inicial de professores. Seria muito promissor que as respostas dos
formadores as novas demandas, por meio de suas acdes e praticas de ensino,
fossem discutidas, registradas e compartilhadas, contribuindo, inclusive, com as
politicas de formacédo de professores.

E relevante salientar que o presente estudo ndo se propde a esgotar o tema
trabalhado tampouco generaliza-lo. Este trabalho tem a sua contribuicdo na medida

em que destaca o professor formador e a sua profissionalidade, tema que néo
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possui um grande volume de pesquisas, mas que, nem por isso, tem ofuscada a sua
importancia para o ensino superior. Outra contribuicdo deste estudo pauta-se no fato
de os formadores pesquisados estarem inseridos em um programa educacional
instituido pelo governo visando ao aperfeicoamento profissional de trabalhadores da
area.

Sendo assim, a presente pesquisa vem a somar os olhares sobre aspectos de
um programa que busca o crescimento educacional brasileiro, realidade essa de
grande valia para o cenario de desenvolvimento do pais. Considerando os desafios
concretos para as instituicdes formadoras e para os professores formadores no
contexto de uma politica de forma¢éo como a do Parfor, cabe ressaltar a importancia
de:

(i) considerar as necessidades formativas dos estudantes, uma vez que as
instituicbes  formadoras precisam  compreender a  realidade
socioeconbmica, de escolarizacdo e de trajetéria profissional dos seus
alunos, a fim de que seja possivel identificar os desafios que terdo de
enfrentar e, assim, aprimorar as praticas formativas;

(i) valorizar e incentivar a existéncia de grupos de pesquisa, 0s quais se
constituem em espacos que proporcionam possibilidades enriquecedoras
para todos os envolvidos, como, por exemplo, estimulo de discussoes,
compartilhamento de ideias, reflexdes, criticidade;

(i) promover a relacdo do conhecimento teodrico-académico com a
pratica, o que implica criar novos desenhos curriculares e didaticos que
possibilitem outras formas de organizar as situacdes de ensino e, assim,
favorecer a aprendizagem da docéncia; e

(iv) apoiar o trabalho dos formadores, incentivando e oferecendo condices
para o desenvolvimento de praticas compartilhadas de formacdo, bem
como para o desenvolvimento profissional daqueles que tém a tarefa de

ensinar a ensinar.

Por fim, ainda faz-se necessario destacar que esta pesquisa também contribui
para o incentivo de professores que encontram dificuldades em sua jornada
profissional, demonstrando que é possivel vencer desafios e ressignificar suas
préaticas, pois, como pontua Freire (2009, p. 25), uma vantagem dos seres humanos

€ “[...] a de se terem tornado capazes de ir mais além de seus condicionantes”, de
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evoluir, e isso € essencial para uma educacdo melhor, para uma vida melhor, tendo
em vista que, como humanos, ndo somos fragmentados, somos um todo repleto de

sonhos e possibilidades.
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APENDICE A - Pesquisas correlatas - Parfor

Trabalhos localizados no website SciELO:

O primeiro website pesquisado foi o da SciELO, que contou com o descritor

“Parfor”, tendo sido obtidos 2 artigos com o campo todos os indices:

Especificacdo Artigo

SOUZA, Valdinei Costa. Politica de formacdo de professores para a
Referéncia | educacdo basica: a questdo da igualdade. Revista Brasileira de
Educacéo, set. 2014, vol.19, no. 58, p.629-653. ISSN 1413-2478

O objetivo deste artigo € analisar o programa Parfor Presencial, tendo
como foco observar sua capacidade de reduzir desigualdades
regionais e propiciar equidade no acesso de professores da educagao
basica a formacdo em servico. E utilizada uma abordagem teérica do
campo das politicas publicas para tratar o tema, analisando a relacao
Resumo®’ do Parfor Presencial com outros programas integrantes da politica de
formacdo de professores, a configuragdo dos direitos e beneficios
concedidos pelo programa, bem como a sua abrangéncia e gestdo. O
artigo conclui destacando a discrepancia entre a necessidade de
formacdo de professores e a oferta real de vagas pelo Parfor
Presencial, como também a dificuldade de os professores aprendizes
permanecerem nos cursos de formacao.

Palavras- Politicas publicas; Parfor; Formacao de professores.
chave
Especificacdo Artigo
MENEZES, Janaina S. S.; RIZO, Gabriela. O Plano Nacional de
Referéncia Formacédo de Professores da Educacéo Basica no Estado do Rio de

Janeiro: contribuicdes e desafios. Educar em Revista, Dez 2013, n°
50, p.87-103. ISSN 0104-4060

Este artigo visa analisar o esfor¢o das instituicdes publicas de ensino
superior do Estado do Rio de Janeiro associado a oferta de vagas
destinada a formacéo inicial de professores das redes publicas, no
contexto do Plano Nacional de Formacdo de Professores da
2 Educacao Basica (PARFOR). Tendo por base o fato de que, por meio
do Plano, sdo destinadas vagas para professores em exercicio nas
escolas publicas estaduais e municipais sem formacao adequada a
Lei de Diretrizes e Base da Educacdo Nacional (LDB), com vistas a
contribuir com o avanco da educacdo basica, muitas universidades
publicas aderiram ao referido Plano, reservando vagas em seus
cursos regulares ou criando turmas especiais. A partir de dados
oriundos do Ministério da Educacéo/Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (MEC/INEP), da

Resumo

*” 0s resumos dos artigos, dissertacdes e teses encontrados nos Apéndices A e B s3o de
autoria/responsabilidade dos autores/sites que disponibilizaram cada obra.
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Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(Capes) e de informagbes contidas nas atas das reunibes do Forum
Permanente de Apoio a Formacdo Docente-RJ, entre outros
resultados, a pesquisa revela o potencial do Plano no ambito de um
estado em que as politicas de formagcdo carecem de unidade e
continuidade. Revela ainda que um dos seus grandes desafios
consiste na elaboracao de um plano estratégico de formacgdo docente

para o Rio de Janeiro, por parte de seu Férum Permanente.

Formacdo de professores; Politica nacional de formagédo de
professores; PARFOR; Férum Permanente de Apoio a Formacgéo
Docente.

Palavras-
chave

Fazendo uso do mesmo descritor, “Parfor”, e adentrando o campo resumo,

nenhum artigo foi encontrado.
Trabalhos localizados no website Educ@:
Com o esgotamento das pesquisas referentes ao Parfor no website SciELO,

foi realizada a mesma no website do Educ@, onde a busca foi iniciada com o

mesmo descritor, “Parfor”, no campo assunto, obtendo, assim, 1 resultado:

Especificacdo Artigo

SCAFF, Elisangela Alves da Silva. Formacdo de professores da
Referéncia | educagdo basica: avangos e desafios das politicas recentes. Linhas
Criticas, Dez. 2011, vol.17, n°® 34, p.461-481. ISSN 1981-0431

O presente texto tem como objeto o Plano Nacional de Formacao de
Professores (PARFOR), no que diz respeito aos cursos de formacéao
inicial. Realiza uma andlise do referido plano buscando descrever e
analisar sua implantacdo e implementacao no estado de Mato Grosso
Resumo do Sul e tendo como principais fontes os documentos oficiais de
ambito nacional, informacdes do site eletrbnico que gerencia o
processo de inscricdo e selecdo ao PARFOR — Plataforma Freire,
dados disponibilizados pelas Instituicdes envolvidas no plano e pelo
Forum Permanente de Apoio & Formagdo Docente em Mato Grosso

do Sul.
Palavras- PARFOR. Planejamento Educacional. Politica Educacional. Formagéao
chave de Professores.

Trabalhos localizados no banco de teses e dissertacdes da CAPES:

Direcionando a consulta para o banco de teses e dissertacfes da CAPES, e

fazendo uso do mesmo descritor, “Parfor”, foi encontradol resultado:
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Especificacido Dissertacao

NASCIMENTO, Denise de Souza. A Expansdo da Educagéo
Superior e o Trabalho Docente - Um Estudo Sobre o Plano
Nacional de Formacdo de Professores da Educacdo Bésica
(PARFOR) NA UFPA. 01/06/2012 178 f. Mestrado Académico em
Educacgdo Instituicdo de Ensino: Universidade Federal do Para
Biblioteca Depositaria: Prof? Elcy Rodrigues Lacerda ICED/UFPA.

O presente trabalho teve como objetivo analisar as implicagcdes sobre
0 trabalho docente com a implantacdo do Plano Nacional de
Formacdo de Professores da Educagdo Basica (PARFOR) na
Universidade Federal do Para (UFPA), como parte da politica de
expansdo da educacao superior do pais. Para tanto, analisamos as
diretrizes e a implementacao das politicas de expansdo do ensino
superior no governo de Luis In4cio Lula da Silva (2003-2010), dentro
do contexto da reforma do Estado e da Universidade, que
possibilitaram a compreensdo do fenbmeno que estd ocorrendo na
UFPA com a adesdo ao PARFOR. Trata-se de um estudo de caso
sobre a ocorréncia do fenbmeno na UFPA. Trabalhamos com fonte de
dados documentais e com entrevistas semiestruturadas, tendo como
sujeitos coordenadores do plano e professores do curso de
Pedagogia ofertado em Belém, que nos permitiram identificar as
repercussdes no trabalho docente universitario, considerando fatores
como: carga horéaria de trabalho, quantidade de turmas e o plano
individual de trabalho desenvolvido no periodo de 2009 a 2011. A
analise do material coletado possibilitou chegarmos a algumas
constatacdes, tais como: o PARFOR tem contribuido para a acelerada
expansao das matriculas nos cursos de Graduagdo em Licenciatura
Plena na UFPA, sem o correspondente aporte financeiro necessario
para a melhoria da infraestrutura e para contratacdo de novos
professores. Como consequéncia dessa expansao, os docentes tém
utilizado o periodo de férias e recesso para ministrar aulas, em busca
de complementacdo salarial por meio das bolsas pagas pela
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES) com recursos do Fundo Nacional de Desenvolvimento da
Educacdo (FNDE). Com isso, o trabalho docente tem sido
intensificado por meio da sobrecarga de aulas, turmas e jornada de
trabalho, o que podera, a curto prazo, provocar problemas na saude
desse trabalhador.

Palavras- Expansdo da Educagdo Superior. Plano Nacional da Formacgdo de
chave Professores da Educacéo Bésica. Trabalho docente universitario.

Referéncia

Resumo

Trabalhos localizados no banco de dados da UNISANTOS e da BDTD:

Visando completar esta pesquisa, 0 website da Universidade Catélica de
Santos também foi incluso neste estudo. A busca ocorre através do acesso ao site
da instituicdo, onde entro com minha senha de aluna, acessando, assim, o link da

biblioteca digital da UNISANTOS. Tal instrumento consiste em oferecer
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dissertacdes defendidas nos programas de Mestrado oferecidos pela UNISANTOS
em Direito, Educacdo, Gestdo de Negdcios e Saude Coletiva, e ainda se integra a
BDTD nacional (que sera o proximo banco a ser pesquisado e brevemente
contextualizado). Com o descritor “Parfor”, sédo obtidas 3 dissertacfes. Ressalta-se,
ainda, que teses em Educagdo ndo sado incluidas no banco de dados da
UNISANTOS por esta ainda ndo possuir Doutorado na area em questdo. A busca
rendeu 3 pesquisas:

Especificacéo Dissertacao

SALGADO, Thais Moura de Oliveira. A formacédo de professoras-
estudantes da Pedagogia/PARFOR e o ensino de musica. 2013.
203 f. Dissertacao (mestrado) - Universidade Catodlica de Santos,
Santos, 2013.

Este trabalho pretende refletir sobre as percepcbes e/ou
representacdes sociais das professoras-estudantes da
Pedagogia/Parfor sobre o ensino de Musica. Parte-se do pressuposto
de que o conhecimento que se adquire no campo da formacéo e da
atuacdo destes sujeitos, pode tornar significativo o processo de
ensino e aprendizagem. Trata-se, neste caso, do ensino de Musica,
que, a partir da Lei 11.769/08 (BRASIL, 2008), tornou-se contetdo
obrigatério no curriculo. A pesquisa se fundamenta em Moscovici
(1978), na medida em que sua teoria das representacbes sociais
(TRS) contribui para a andlise dos dados coletados, ou seja, para
fundamentar as percepcdes/representacfes destes sujeitos sobre o
ensino de Mdudsica. Também, autores como Brito (2003), Bastian
(2010), entre outros, deram suporte as questdes em torno do ensino
de Musica. E autores como Novoa (1992), Abdalla (2006; 2008; 2009)
e Tardif (2012) contribuem para fundamentar a andalise dos dados
pertinentes a formacdo de professores. Em relacdo aos
1 procedimentos metodoldgicos, a pesquisa se desenvolveu em trés
Resumo etapas. Na primeira foi aplicado um questionario para 43 sujeitos da
pesquisa, com questdes fechadas, abertas e de evocacédo junto ao
projeto maior integrado ao Centro Internacional de Representacdes
Sociais CIERS-Ed/FCC; observando-se, porém, que, nesta pesquisa,
s6 foram considerados os dados de perfil destes sujeitos. Na
segunda, foi realizado um Grupo Focal com oito (8) professoras-
estudantes; e, na terceira fase, foram realizadas entrevistas
semiestruturadas com quatro (4) participantes das fases anteriores,
aprofundando-se a tematica em questdo. Apontamos as dimensdes
de analise: histérico-normativa, em que se levou em conta o ensino de
Musica no contexto de histéria da educacdo brasileira e a
implementacdo do Parfor; formativo-profissional, em que a formagé&o
pedag6gica em Mduasica e a didatica musical das professoras-
estudantes nos revelam suas percepcgOes/representacdes sociais
sobre o ensino de Mdasica. Os resultados apontam para as
dificuldades na formagdo destas professoras-estudantes na
Pedagogia/Parfor  referentes ao ensino de  Mdasica, e,
consequentemente, para as dificuldades de serem desenvolvidas
atividades musicais mais elaboradas em seus ambientes de trabalho.

Referéncia
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A Mdsica é introduzida no ambiente de trabalho das professoras-
estudantes por meio de atividades musicais incorporadas as
brincadeiras. O ludico, assim, contribui, segundo estes sujeitos de
pesquisa, para o desenvolvimento musical das criancgas.

Palavras-
chave

Formacdo de professores. Pedagogia/Parfor. Ensino de musica nas
escolas.

Especificacdo

Dissertacao

Referéncia

CARVALHO, Cristina Pereira. As necessidades e expectativas das
professoras-estudantes da pedagogia/Parfor sobre sua formacgao
docente frente aos desafios da prética profissional. 2014. 274 f.
Dissertacdo (mestrado) - Universidade Catolica de Santos, Santos,
2014.

Resumo

Este trabalho objetiva compreender as necessidades/expectativas das
professoras-estudantes da Pedagogia/Parfor (BRASIL, 2009) sobre o
contexto de formacdo docente frente aos desafios da pratica
profissional. Fundamentando-se na Teoria das Representacbes
Sociais/TRS, de Moscovici (1978), e em autores, que se dedicam a
formacdo e a pratica profissional, como Rodrigues e Esteves (1993),
Novoa (1992, 1995, 1999), Abdalla (2006, 2008, 2011, 2012), Freire
(2007), entre outros, a pesquisa se desenvolveu nas seguintes
etapas: 12 aplicacdo de um questionario para 43 professoras-
estudantes, com questdes fechadas (32), abertas (04) e palavras de
evocacao (4), integrado a um Projeto mais amplo relacionado ao
Centro Internacional de Representacdes Sociais-CIERS-ed/FCC e ao
Projeto OBEDUC/Capes; 22 realiza¢do do Grupo Focal para 08 destas
professoras, aprofundando a tematica em questdo; e 32 entrevistas
semiestruturadas com 04 professoras, que haviam participado das
etapas anteriores, a fim de retomar determinadas questdes e
aprofunda-las. Com base nos dados, os resultados ancoraram em
duas dimensbes de andlise. Na dimensao formativa, estas
professoras destacam as seguintes necessidades: 1° a prépria
trajetéria de formacdo; 2° a falta de preparacdo anterior e/ou
conhecimento (embasamento tedrico); 3° os problemas em conciliar a
formacdo e o trabalho devido a tripla jornada. Indicam, também,
algumas expectativas, tais como: a) a realizacdo pessoal - ser alguém
na vida; b) o processo de crescimento intelectual; c) a valorizacao
pessoal - fortalecendo o grau de pertenga ao grupo. E, na dimenséo
profissional, os resultados apontam para a necessidade de: 1° refletir
sobre as praticas pedagdgicas e vivenciar novas experiéncias
apreendidas na formagdao; 2° transformar teoria em pratica, e a pratica
em teoria (teorizar sobre a pratica); 3° enfrentar as condi¢bes de
trabalho. Quanto as expectativas profissionais: a) valorizacdo e
realizacdo profissional; b) melhor desempenho e responsabilizagdo
guanto ao seu trabalho; e ¢) melhoria nas condiges de trabalho e nos
planos de carreira. Os resultados apontam para implicagdes positivas
da Pedagogia/Parfor no ambito da formacdo e da profissdo dessas
professoras-estudantes, na medida em que se esta fortalecendo o
processo de (re)constituicdo identitaria dessas profissionais e
possibilitando suprir lacunas no interior da Escola e/ou da sala de
aula.

Palavras-

Formacé&o de professores. Necessidades/expectativas.
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| chave

Pedagogia/Parfor. Praticas profissionais. Representacfes Sociais.

Especificacdo

Dissertacao

Referéncia

BORBA, Denise Aparecida. As representacfes sociais dos(as)
professores(as) em formacdo sobre a (re)constituicdo da
identidade profissional. 2013. 186 f. Dissertacdo (mestrado) -
Universidade Catdélica de Santos, Santos, 2013.

3 Resumo

Este estudo pretende compreender a (re) constituicdo da identidade
profissional e as necessidades e expectativas de formacdo dos (as)
estudantes/professores (as) que atuam na educacéo infantil de zero a
trés anos de idade, oferecida em creches publicas, e que a0 mesmo
tempo frequentam o Curso de Pedagogia/PARFOR. A pesquisa, de
cunho predominantemente qualitativo desenvolve-se, em uma
universidade comunitéria da Baixada Santista e fundamenta-se na
Teoria das Representacfes Sociais/TRS, de Moscovici (1978, 2010,
2011), e nas contribuicbes de Dubar (1997, 2003). Como
procedimento metodolégico utilizou-se um questionario composto com
guestdes abertas, fechadas e de evocacéo, realizando-se, também,
um Grupo Focal e entrevistas semiestruturadas. Os resultados
permitiram identificar um grupo de estudantes com caracteristicas
comuns em relacdo as condicbes socioecondmicas, aos dilemas
vividos no mundo do trabalho e ao desenvolvimento da
profissionalidade docente. Essas aproximagbes possibilitaram
compreender aspectos importantes a respeito da (re)constituicdo
identitaria dos sujeitos da pesquisa a partir de uma andlise
dimensional das questfes identitarias e formativas, apresentando,
assim, alguns resultados. Entre eles, destacamos: 1° a (re)
constituicdo identitaria atrelada as condicbes de entrada e
permanéncia na profissdo, e as oportunidades para o
desenvolvimento da profissionalidade docente; 2°) o significado
atribuido as necessidades e expectativas formativas, relacionado ao
desejo de reconhecimento e valorizacdo profissionais; 3°) a
construcao de novas RS a respeito das questfes ligadas ao universo
da educacédo infantil, passando pela ressignificacdo de seu papel
educativo e, sobretudo, por a¢bes politico-administrativas integradas
que valorizem e respeitem o professor da educacdo infantil,
reconhecendo suas especificidades e necessidades formativas.

Palavras-
chave

Constituicdo identitaria. Profissionalidade docente. Representagfes
sociais.

A pesquisa sobre o descritor “Parfor” teve sequéncia no website da

UNISANTOS que, em sua biblioteca, também hospeda a Biblioteca Digital Brasileira

de Teses e Dissertacbes (BDTD), que sustenta somente em um portal sistemas de

informacfes tanto de teses quanto de dissertacdes que existem no Brasil, além

de abarcar a relacao nacional de teses e dissertacdes com textos em sua integra. A

busca obteve 4 pesquisas pertinentes a este trabalho como resultado:
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Especificacédo Dissertacao
DOS ANJOS, Juliane Corréa. Formacdo de professores no curso
Referéncia | de Pedagogia/PARFOR: desafios contemporaneos. 2013. Instituigcdo:

Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo.

Resumo

A formacdo de professores € um tema na area de educacgdo que
move inumeros pesquisadores, professores, instituicdes e projetos
em diversos lugares do planeta. Os desafios contemporaneos para a
promocao de uma formacéo de professores adequada e de qualidade
sdo inumeros. Podemos verificar um problema estrutural em relacéo a
oferta e a qualidade de cursos de formacdo de professores em nosso
pais. E nesse cenario que surge o Plano Nacional de Formacao de
Professores da Educacdo Basica (PARFOR), uma politica de nivel
federal cujo os principais objetivos sdo o de ampliar a vagas de
formacdo universitaria inicial (Licenciaturas) para professores que
atuam na rede publica e ainda ndo possuem formacdo nesse nivel,
bem como o de melhorar a qualidade de formacao oferecida nesse
cursos.o objetivo desse trabalho é o de apresentar os desafios
contemporaneos da formacgéo de professores e demonstrar como eles
podem se articular ao tipo especifico de formacao que é oferecido
pela modalidade do Parfor. Por constituirem-se exclusivamente de
profissionais da educacdo que ja possuem experiéncias em sala de
aula, as turmas do Parfor requerem um olhar singular para suas
especificidades. Conforme os resultados apontados nessa pesquisa,
as peculiaridades dos cursos do Parfor sdo: o carater hibrido da
formacédo oferecida nessa modalidade, pois s@o cursos de formacao
universitaria inicial (Licenciatura) que possuem caracteristicas de
formacdo continua; a necessidade de que os formadores
selecionados para o trabalho com os alunos-professores
desenvolvam a sensibilidade da escuta e a capacidade de possibilitar
conexdes entre 0s temas propostos para estudo e as realidade vivida
pelos alunos-professores; e a necessidade do planejamento,
desenvolvimento, promocdo e implantacdo de uma metodologia
diferenciada e especifica que atenda as necessidades e
singularidades de turmas de Licenciaturas formadas exclusivamente
de profissionais da educacdo atuantes na rede publica de ensino,
como é o caso das turmas do Parfor.

Palavras-
chave

Formacéo de Professores, Parfor, Curriculo.

Especificacdo

Tese

AMORIM, Ivonete Barreto de. Entre casulo e asa: dialogos e

Referéncia movimentos dos selves de professoras-estudantes no contexto da
formacéo no Parfor. Universidade catélica do Salvador. 2013, 210 f.
Esta tese tem como objetivo analisar como 0s posicionamentos do
‘eu” dialogam e se movem ao longo do processo formativo oferecido

Resumo pelo Plano Nacional da Formacdo de Professores da Educacgdo

Basica (PARFOR). Propés-se investigar como as colaboradoras da
pesquisa dialogam com as demandas enddgenas e exbgenas,
concernentes as dimensdes do publico e privado, diante da formagéo
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em primeira Licenciatura do curso de Pedagogia no Parfor no
municipio de Serrinha-Bahia, sob a responsabilidade da Universidade
do Estado da Bahia, UNEB. A investigagdo encontra-se ancorada no
referencial tedrico-metodolégico do self dialégico de Hermans et al
(1992); Hermans e Hermans Konopka (2010); Baktin (2010); Salgado
et al. (2007); Valsiner (2012). Constitui-se em uma pesquisa
gualitativa do tipo estudo de casos multiplos em que foram
entrevistadas dez professoras-estudantes. As técnicas de coletas de
dados foram: mapa do self, dialégico, entrevista narrativa, diagrama
de | positions. A analise e discussao dos resultados obtidos tiveram
como suporte o quadro tedrico e as técnicas supracitadas, baseadas
nos quais interpretamos as vozes concernentes aos dialogos entre
Eu- mde €-> Eu- esposa; didlogos entre Eu- professora €<-> Eu-
estudante; dialogos entre a relacdo de apoio €<-> nao apoio; dialogos
entre curriculo explicito €<-> curriculo vivenciado e dialogos entre
expectativa da familia €-> reconhecimento da formacdo na escola.
Nessas posicbes dialogicas, foram destacadas as tensdes e
resolucbes diante das ambigiidades que incidem nas experiéncias
vivenciadas durante a formacdo do PARFOR. Conclui-se que marcas
foram impressas nos selves das professoras-estudantes gerando a
percepcdo de incompletude, a busca por novos saberes, e o
necessario investimento em novas formacdes com vistas a dar conta
da metamorfose que envolve o conhecimento na trajetéria de vida das
colaboradoras da pesquisa que ao mesmo tempo ensinam e
aprendem. Deste modo, podem alcar v6os antes inimaginaveis,
percebendo a necessidade de ser ao mesmo tempo casulo e asa.

Palavras-
chave

Diadlogos e movimentos. Selves. Professoras- estudantes. Formacao
Parfor. Pesquisa Narrativa.

Especificacdo

Tese

Referéncia

MORAES, Vilma Rodrigues de. Politicas de Formacdo De
Professores: impactos do plano nacional de formacao de professores
(PARFOR) e a atipicidade do Distrito Federal (2009-2013). Instituicao:
Pontificia Universidade Catolica de Goias. 2014.

Resumo

Nesta tese, que se insere na linha de pesquisa Estado, Politicas e
Instituicbes Educacionais, analisam-se as implicacdes da formacéo
proporcionada pelo Plano Nacional de Formacdo de Professores no
trabalho e na pratica dos docentes da Educacgéo Béasica do sistema
publico de educagéo do Distrito Federal (DF) egressos do curso de
segunda licenciatura em Danca do Instituto Federal de Educacéo,
Ciéncia e Tecnologia de Brasilia (IFB). O campo empirico
compreende os egressos do curso de segunda licenciatura em Danca
do IFB ministrado entre 1/3/2012 a 31/8/2013. O problema de
pesquisa foi enunciado pelo seguinte questionamento: quais sdo as
implicacdes da formacdo proporcionada pelo Plano Nacional de
Formacgdo de Professores no trabalho dos docentes da educacéo
basica do sistema publico de educag¢édo do DF egressos do curso de
segunda licenciatura em Danga, curso presencial promovido pelo DF
por meio do IFB? Os objetivos especificos consistem em: identificar,
mediante a leitura das Atas de Reunides dos Féruns Permanentes de
Apoio a Formagéao Docente, disponibilizadas pelas Capes, as politicas
de formacdo dos profissionais de educacdo no periodo entre 2009-
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2013 que culminaram na implementacdo de planos estratégicos
estaduais e distrital; identificar a demanda dos professores da
Secretaria de Educacdo do DF inscritos em curso de formacgéao
continuada do PARFOR; acompanhar o desenvolvimento dos cursos
de formagdo continuada, conforme o Plano Estratégico do Férum
Permanente de Apoio a Formacdo Docente do DF; analisar as
implicacbes na Educacdo Basica da formacdo de professores em
segunda licenciatura no curso de Danca do IFB no sistema publico de
educacdo do DF. Os eixos orientadores do referencial tedrico séo: a
Educacado Superior no contexto politico e econdmico brasileiro a partir
da década de 1990; Formacéo Inicial e Continuada de Professores da
Educacdo Basica e a Politica Nacional de Formagéo de Profissionais
do Magistério da Educacdo Basica (PARFOR). O método de
investigacdo € o materialismo histdrico-dialético. A pesquisa consistiu
em uma abordagem qualitativa na modalidade de pesquisa
participante combinada com a utilizacdo de questionarios e anélise de
contetido. Os sujeitos da pesquisa compreendem seis professores
cursistas egressos do curso de segunda licenciatura em Danca do
IFB. As categorias de analise que emergiram do material empirico
consistem em: Antagonismo entre exigéncia legal e a pratica
pedagdgica do professor cursista da segunda licenciatura em Danca
do IFB; 2) Incompatibilidade entre o curso de formacédo e a atuacgéo;
3) Impactos positivos e negativos do curso de Danca na Educacéo
Basica. Concluiu-se que a formacdo continuada implementada no
Distrito Federal é resultado de arranjos politicos que ndo atendem as
necessidades prioritarias da escola basica publica e as necessidades
dos professores da rede publica de ensino do Distrito Federal. Essa
modalidade de formacdo continuada também fere dispositivos do
ordenamento juridico.

Palavras-
chave

Educacdo Basica. Formacédo inicial e continuada. Distrito Federal.
PARFOR. Licenciatura em Danca.

Especificacdo

Dissertacao

Referéncia

SANTOS, Juliana Gomes. Narrativas de "professoras" de
educacéo infantil: o processo de (re)significacdo da profissédo a partir
da formacéo em exercicio. Instituicdo: Pontificia Universidade Catélica
de Campinas. 2013.

Resumo

A presente pesquisa “Narrativa de “professoras” de Educacao Infantil:
0 processo de (re) significacdo da profissdo a partir da formacéo em
exercicio” trata da formagao de “professoras” /alunas do curso de
Pedagogia PARFOR — (Plano Nacional de Formacdo de Professores
para Educacdo Bésica decreto n° 6755/2009) em uma Instituicdo
Particular de Ensino Superior em Campinas. Nosso objeto de estudo
€ o processo de (re) significacdo da profissdo das alunas do curso de
Pedagogia PARFOR que atuam como “professoras” da Educagao
Infantil a partir da formagcdo em exercicio. Nosso problema situa-se
em identificar quais as (re) significag6es da profissédo séo elaboradas
pelas “professoras” em Educacgido Infantil a partir do processo de
formacdo em exercicio. Através de uma abordagem qualitativa
problematizamos a formagdo de “professoras” em exercicio e
analisamos as concepc¢des de crian¢a, Educacéo Infantil e professor
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de Educacgédo Infantil de nossas participantes. Tais conceitos foram
escolhidos por acreditarmos que sdo fundamentais para a
compreensdo da profissdo professor (a) de Educacdo Infantil. No
entanto, sabendo da complexidade do processo de formacao
destacamos em nossa pesquisa outros aspectos também importantes
e que surgiram no decorrer da pesquisa. Dotamos como técnica da
coleta de dados a andlise documental e a escrita de narrativas de
formacgédo pelas seis participantes, tendo sempre um olhar qualitativo
sobre os dados coletados e o dialogo permanente com a teoria. Na
andlise dos dados construimos trés categorias a priori: concepcédo de
crianca, concepcao de Educacdo Infantil, e concepcdo de professor
(@) de Educacdo Infantil. Destacamos ainda, das escritas das
participantes outras reflexdes acerca de nosso tema. Com nossa
analise dos dados identificamos as (re)significacdes feitas pelas
participantes em relacdo a profissdo. Enquanto andlise podemos
destacar que nossas participantes relatam a possibilidade de reflexéao
e (re)significacdo de conceitos e concepgdes com a vivéncia
académica e com o didlogo com outras tantas vivéncias provenientes
da escola, da pratica e da vida social.

Palavras-
chave

Formacéo de professores. Educacéao Infantil. Parfor.

Trabalhos localizados nos periédicos CAPES:

A seguir, a coleta de dados procedeu nos periodicos CAPES, onde foi usado

mais uma vez o descritor “Parfor”, obtendo o total de 144 resultados, dentre os quais

muitos se repetem aos ja estudados aqui e a grande maioria se refere a outros

assuntos (termos de Tecnologia, Computacdo, Matematica, Medicina) que nao o

Parfor, que € o Plano Nacional de Professores do Ensino Basico constituinte da area

da Educacdo. Assim, foi encontrado 1 artigo pertinente a esta pesquisa, ja que

alguns outros achados ja foram incorporados nesta.

Especificacdo

Artigo

Referéncia

ABDALLA, Maria de Fatima Barbosa. Das Proposi¢cbes do Estagio
Supervisionado aos Desafios da Pratica: a formacgdo inicia de
professores-estudantes na pedagogia do PARFOR. Revista: Olhar
de Professor, 2012, Vol.15 (02), pp.269-284

Resumo

Este texto pretende, fundamentando-se em Bourdieu (1997) e Freire
(1997), examinar quais proposicoes e desafios estdo sendo
vivenciados por professores-estudantes na Pedagogia do PARFOR,
em relagdo ao contexto de trabalho e as praticas profissionais de
inicio de carreira. Trata-se de uma pesquisa longitudinal, realizada em
trés etapas: aplicacdo de questionario para 43 professores; grupo
focal com oito professoras; e trés entrevistas semiestruturadas. A
partir das proposicdes do estégio, a analise foi desenvolvida em duas
dimensbes: 12 politico-normativa: trata das formas de regulacdo do
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PARFOR e do estagio; 22 epistemolégico-metodoldgica: apresenta
concepgbes do estagio, que tém na relacdo teoria-pratica um
elemento fundante. Entre os desafios da préatica e as proposicdes do
contexto de formacéo, os resultados indicam a necessidade de 1° no
campo do estagio: integra-lo com as demais disciplinas; articular a
instituicdo formadora e escolas-campo; valorizar o estagio como
campo de conhecimento; e assumir uma nova postura frente a ele,
fortalecendo a relacao teoria-pratica; e 2° no contexto de trabalho:
considerar que o projeto de estagio seja planejado e avaliado pela
instituicho formadora e escolas; desenvolver uma postura
metodologica/epistemolégica frente ao estdgio para produzir
conhecimentos; considera-lo como projeto de formacao; 3° nas
praticas profissionais: analisar as “disposi¢cbdes legais” como “formas
de regulacao”; ressignificar o estagio e a profissdo docente; identificar
0s problemas-chave relativos a sala de aula, para intervir com maior
conscientizagdo; e pensar na atividade docente, tendo como
pressupostos a transmissédo e a co-construcdo de conhecimento com
base no didlogo entre a teoria e a pratica.

Palavras-
chave

Estagio supervisionado. Professores iniciantes. PARFOR. Préticas
profissionais.
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APENDICE B - Pesquisas correlatas - Professor formador

Primeiro banco de dados: SciELO<http://www.scielo.br/?Ing=pt>

Descritor: “professor formador” (a selecao estd em pesquisa de artigos), com

0 campo: todos os indices, foi encontrado 1 artigo.

Especificacéo Artigo

CRUZ, Giseli Barreto da; ANDRE, Marli Eliza Dalmazo Afonso
de. Ensino de didatica: um estudo sobre concepcdes e praticas de
professores formadores. Educagdo em Revista. Revista [online].
2014, vol.30, n.4, pp. 181-203. ISSN 0102-4698.

O texto analisa concepcdes e praticas de professores de Didatica
de trés universidades, tendo por base a perspectiva de Didatica
fundamental proposta por Candau (1983) e sua incorporacéo pelos
programas de formacgdo de professores. Foram realizados quatro
grupos de discusséo, 40 entrevistas e 90 horas de observacéo de
aulas. Buscou-se conhecer quem é esse professor que ensina
Didatica, captar suas visdes sobre Didatica e identificar suas
praticas em sala de aula para compreender como as concepgdes e
praticas defendidas fundamentam o aprendizado da docéncia. O
quadro tedrico da pesquisa foi elaborado com base em Roldao
(2007), Gauthier (2006), Cochran-Smith & Lytle (1999), André et al.
(2010) e Zeichner (2009). Os resultados revelaram a tendéncia de
ensinar Didatica a partir do tratamento de temas necessarios a
formacdo de professores, sem, no entanto, se manifestar a
preocupacdo com a afirmacdo da Didatica fundamental,
caracterizada pela multidimensionalidade do processo de ensinar e
aprender.

Palavras- Didatica; Curriculo e formacao de professores; Ensino de Didatica;
chave Professor formador.

Referéncia

1 Resumo

Indo no icone pesquisa de artigos, adentrando neste endereco
<http://www.scielo.br/cgibin/wxis.exel/iah/?1sisScript=iah/iah.xis&base=article%5Edlib
rary&fmt=iso.pft&lang=p> e preenchendo como segue: Descritor: “formador” e

Campo: todos os indices, foram encontrados 81 artigos, dos quais 1 compete a esta

pesquisa:

Especificacdo Artigo

HALU, Regina Célia. O professor formador como objeto de pesquisa
Referéncia e o inicio das pesquisas no Brasil sobre formadores de professores
de linguas estrangeiras. Revista Brasileira de Linguistica Aplicada



http://www.scielo.br/?lng=pt
http://www.scielo.br/cgi-bin/wxis.exe/iah/?IsisScript=iah/iah.xis&base=article%5Edlibrary&format=iso.pft&lang=p&nextAction=lnk&indexSearch=AU&exprSearch=CRUZ,+GISELI+BARRETO+DA
http://www.scielo.br/cgi-bin/wxis.exe/iah/?IsisScript=iah/iah.xis&base=article%5Edlibrary&format=iso.pft&lang=p&nextAction=lnk&indexSearch=AU&exprSearch=ANDRE,+MARLI+ELIZA+DALMAZO+AFONSO+DE
http://www.scielo.br/cgi-bin/wxis.exe/iah/?IsisScript=iah/iah.xis&base=article%5Edlibrary&format=iso.pft&lang=p&nextAction=lnk&indexSearch=AU&exprSearch=ANDRE,+MARLI+ELIZA+DALMAZO+AFONSO+DE
http://www.scielo.br/cgi-bin/wxis.exe/iah/?IsisScript=iah/iah.xis&base=article%5Edlibrary&format=iso.pft&lang=p&nextAction=lnk&indexSearch=AU&exprSearch=HALU,+REGINA+CELIA
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[online]. 2014, vol.14, n.1, pp. 161-174. Epub 24-Jan-2014. ISSN
1984-6398.

Este trabalho visa situar o surgimento do professor formador
universitario como objeto de pesquisas académicas, considerando o
contexto brasileiro e com foco mais especifico nos formadores de
professores de linguas estrangeiras. Pressdes globais e nacionais
teriam trazido a tona a necessidade de contemplar uma formacao
integral do professor do ensino superior, o que pode ser evidenciado
por programas do governo, por iniciativas de instituicbes de ensino
superior e pelo proprio desenvolvimento de pesquisas sobre o
professor formador em varias é&reas, incluindo a de linguas
estrangeiras. Um levantamento bibliografico dessas pesquisas no
Brasil na primeira década do século XXI, a partir dos principais
bancos nacionais de teses e dissertacfes, mostra a gradual abertura
dos programas de poés-graduacdo na area de Letras e Linguistica
Aplicada para a pesquisa sobre formagcdo de professores e
formadores e o inicio do tratamento de questbes e contextos
especificos da formacdo profissional de professores formadores
universitarios atuando na area de linguas estrangeiras.

Resumo

Palavras- Professor formador universitario; Formacdo de professores de
chave linguas estrangeiras; Levantamento bibliografico.

Descritor: “formadores de professores”, com 0 campo:_assunto, foi encontrado

1 artigo, porém este ndo € pertinente a esta pesquisa.

Descritor: “professor formador”, com o campo: palavras do titulo, nenhum

artigo encontrado.

Descritor: “formador de professores”, com o campo: palavras do titulo,

nenhum artigo encontrado.

Descritor: “formadores”, com o campo: palavras do titulo, foram encontrados

28 artigos, dos quais 0 competem a esta pesquisa, sendo que 1 ja foi enquadrado

em outro descritor.
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Segundo banco de dados: Educ@<http://educa.fcc.org.br/>

Entrando no icone pesquisa de artigos, com o descritor: “professor formador”,

e no campo:_todos os indices, foram encontrados 4 artigos:

Especificacédo

Artigo

Referéncia

HOBOLD, Marcia de Souza; MENSLIN, Mdnica Schuler. A implicacéo
do trabalho do formador na constituicAo da profissionalidade dos
licenciados. Revista Didlogo Educacional. [online]. 2012, vol.12,
n.37, pp. 783-801. ISSN 1981-416x

1 Resumo

Considerando a importancia da formacédo inicial como um espaco
imprescindivel para o0 aprimoramento das potencialidades
profissionais dos futuros professores, este artigo tem como objetivo
central conhecer a implicacdo do trabalho do professor formador na
constituicdo da profissionalidade dos egressos nos cursos de
licenciatura, em face a corresponsabilidade social das universidades
para com a formacdo docente e, também, as sugestbes dos
professores para o aperfeicoamento do curso de formacdo. A
pesquisa tem como fundamento a abordagem qualitativa e foi
realizada com 40 professores egressos de oito cursos de licenciatura,
de uma universidade localizada na Regido Sul do pais. Para a coleta
de dados foi utilizada a entrevista semiestruturada. Os autores que
fundamentam teoricamente os dados sdo Beillerot (1996), Charlot
(2000), Imberndn (2004) e Mizukami (2005). A pesquisa revelou que
os professores que atuam como formadores nas licenciaturas
implicam diretamente na constituicdo dos saberes e nas préaticas de
ensino dos que ingressam na docéncia. Os dados sdo instigantes,
sendo que sao derivados das falas dos professores formados, e
contribuem para analises e reflexdes a respeito da formacdo das
licenciaturas. Os dados indicam a necessidade de repensar aspectos
didatico-pedagogicos dos formadores, sendo que muitos dos
egressos referem-se a desatualizacdo dos conhecimentos e da
pratica pedagogica. Outra afirmacdo recorrente, nas falas dos
depoentes, indica a necessidade urgente de aproximacdo entre
professor formador e escola. Os professores egressos trouxeram
sugestdes importantes para a melhoria dos cursos de formacéao inicial
tanto para o ambito institucional como para o pedagdgico.

Palavras-
chave

Trabalho e Formacdo de Professores; Professor Formador;
Profissionalidade Docente.

Especificacado

Artigo

Referéncia

HOBOLD, Marcia de Souza; BUENDGENS, Jully Fortunato. Trabalho
do professor formador: a influéncia da dimensdo relacional na
constituicdo da profissionalidade docente. Revista Reflexdo e Acgéo.
[online]. 2015, v.23, n.2, p.198-219, jul./out.2015. ISSN 1982-9949

Resumo

Este artigo discute como a dimensao relacional esta presente entre
professores formadores dos cursos de licenciatura e seus estudantes,



http://educa.fcc.org.br/
http://educa.fcc.org.br/cgi-bin/wxis.exe/iah/?IsisScript=iah/iah.xis&base=article%5Edlibrary&format=iso.pft&lang=p&nextAction=lnk&indexSearch=AU&exprSearch=HOBOLD,+MARCIA+DE+SOUZA
http://educa.fcc.org.br/cgi-bin/wxis.exe/iah/?IsisScript=iah/iah.xis&base=article%5Edlibrary&format=iso.pft&lang=p&nextAction=lnk&indexSearch=AU&exprSearch=MENSLIN,+MONICA+SCHULER
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bem como a influéncia no processo de ensino e aprendizagem para a
constituicdo da profissionalidade docente dos futuros professores.
Para coleta de dados utilizou-se a entrevista semiestruturada, com 40
egressos de oito licenciaturas de uma universidade do Sul do pais. Os
autores que fundamentaram teoricamente a pesquisa foram os
seguintes: Almeida e Biajone (2007), Roldado (2007), Placco (2002) e
Imbernon (2004). Os dados indicaram que o aspecto relacional é
influenciador da constituicdo profissional docente, mas que néao se
pode desvincular das questbes didatico-pedagdgicas. Os egressos
também revelaram que recorrem as praticas e modelos de ensino do
professor formador para realiza¢do do seu trabalho docente.

Palavras-
chave

Formacéo Inicial; Professor Formador; Dimenséo Relacional.

Especificacdo

Artigo

Referéncia

JUNCKES, Rosane Santana; ANDRE, Marli Eliza Dalmazo Afonso
de. O professor formador e as relagbes com o0s seus saberes
profissionais. Revista Dialogo Educacional. [online]. 2012, vol.12,
n.36, pp. 517-533. ISSN 1981-416x.

Resumo

Este artigo tem como objetivo apresentar uma pesquisa realizada
com professores formadores de uma universidade no Sul do Brasil
que buscou investigar a relacdo que os professores formadores
estabelecem com o0s seus saberes profissionais nos cursos de
licenciatura. Tem como base teérica os estudos desenvolvidos por
Marin e Giovanni (2007), Rolddo (2007), Charlot (2000, 2001,
2005), Pimenta et al. (2005), Marques (2003), Tardif (2002),André
(2001), GAmez (2001), entre outros, que pesquisam a formacao de
professores. Os dados foram coletados por meio da técnica do
balanco do saber e de entrevistas recorrentes com professores
formadores de diferentes areas do conhecimento dos cursos de
licenciatura de uma universidade da regido Sul do Brasil. Cumpre
destacar que a técnica do balanco do saber é utilizada pela equipe
ESCOL na Franca que foi coordenada por Charlot, assim como por
pesquisadores brasileiros entre eles Dieb (2007) e Lomdnaco
(2002). Os dados revelam que as relacBes que os professores
formadores estabelecem rela¢Bes conflituosas com os saberes
especificos e pedagogicos, que geram pontos de encontros e
desencontros entre a teoria e a pratica pedagobgica e tém
implicagdes na concepgdo de professor pesquisador/reflexivo. O
estudo também revela que os professores formadores encontram-
se ansiosos e decepcionados frente a deteriorizagdo da imagem e
do status social da profissdo docente, o que os leva ao isolamento
e, em alguns casos, a frustracdo profissional.

Palavras-chave

Professor Formador; Relagbes com o Saber; Licenciatura.

Especificacdo

Artigo

Referéncia

ANDRE, Marli Eliza Dalmazo Afonso de et al. O trabalho docente do
professor formador no contexto atual das reformas e das mudancas
no mundo contemporéneo. Revista Brasileira de Estudos
Pedagdgicos. [online]. 2010, vol.91, n.227, pp. 122-143. ISSN 2176-
6681.



http://educa.fcc.org.br/cgi-bin/wxis.exe/iah/?IsisScript=iah/iah.xis&base=article%5Edlibrary&format=iso.pft&lang=p&nextAction=lnk&indexSearch=AU&exprSearch=JUNCKES,+ROSANE+SANTANA
http://educa.fcc.org.br/cgi-bin/wxis.exe/iah/?IsisScript=iah/iah.xis&base=article%5Edlibrary&format=iso.pft&lang=p&nextAction=lnk&indexSearch=AU&exprSearch=ANDRE,+MARLI+ELIZA+DALMAZO+AFONSO+DE
http://educa.fcc.org.br/cgi-bin/wxis.exe/iah/?IsisScript=iah/iah.xis&base=article%5Edlibrary&format=iso.pft&lang=p&nextAction=lnk&indexSearch=AU&exprSearch=ANDRE,+MARLI+ELIZA+DALMAZO+AFONSO+DE
http://educa.fcc.org.br/cgi-bin/wxis.exe/iah/?IsisScript=iah/iah.xis&base=article%5Edlibrary&format=iso.pft&lang=p&nextAction=lnk&indexSearch=AU&exprSearch=ANDRE,+MARLI+ELIZA+DALMAZO+AFONSO+DE

139

Resumo

Discute dados de uma pesquisa que focaliza o trabalho do professor
formador. Optou-se por debater os principais desafios apontados
pelos professores, bem como as estratégias por eles utilizadas no
enfrentamento das novas demandas do seu trabalho. Foram
realizados quatro estudos de caso em universidades de diferentes
regibes do Pais, publicas e privadas, entrevistados 53 professores
formadores, e analisados projetos pedagdgicos. Os resultados das
andlises revelaram muitas mudancas no alunado que busca os
cursos de formacdo, o que leva os professores formadores a
reconstruir seus saberes e suas praticas. Essas mudancas nao sao
incorporadas pelos projetos institucionais, deixando a iniciativa
individual dos formadores a tarefa de enfrenta-las.

Palavras-
chave

Trabalho Docente; Professor Formador; Contexto Institucional;
Mudancas Sociais.

Descritor:

“formadores de docentes”, no campo:todos os indices, foi

encontrado 1 artigo:

Especificacdo

Artigo

Referéncia

DOTTA, Leanete Thomas; LOPES, Amélia e GIOVANNI, Luciana
Maria. Educacédo superior e formacdo de professores: o papel da
investigacdo na constituicdo identitaria profissional docente. Revista
Perspectiva [online]. 2011, vol.29, n.02, pp. 561-594. ISSN 0102-
5473.

Resumo

Este artigo tem por objetivo discutir elementos ligados ao papel da
pesquisa na constituicdo identitaria de formadores de professores que
atuam em cursos de Licenciaturas, no contexto da educacéo superior
brasileira. A reflexdo é resultado da analise de dados que emergiram
de um estudo sobre identidades profissionais de formadores de
professores, que, por sua vez, objetivou conhecer e analisar as
identidades profissionais docentes de formadores de professores de
cursos de Licenciaturas. As discussdes centram-se na dupla face das
identidades profissionais dos sujeitos - as identidades biogréficas
(para si) e as estruturais (para o outro). Os dados foram recolhidos por
entrevista semi diretiva e a analise de conteudo foi realizada com
apoio do software Nvivo8. Apresenta-se a caracterizacado dos sujeitos
com relacdo ao género, estado civil, numero de filhos e dados
referentes as questbes socioecondmicas. Apresenta-se ainda o seu
perfil de formacdo. Os dados referentes as questdes que envolvem a
pesquisa indicaram a auséncia de contato com a pesquisa ha
formacdo inicial. J& na p6s-graduacdo, nomeadamente no mestrado e
doutorado, o0s sujeitos tiveram contato intenso com a pesquisa.
Contudo, concluiu-se, a partir dos dados, que a pesquisa ndo é um
encaminhamento usual no trabalho dos professores, nem mesmo que
€ elemento de significAncia para a docéncia dos sujeitos. Assim,
apesar de os programas de pos-graduacdo serem portadores de
propostas identitarias voltadas a pesquisa, ndo se percebeu uma
ruptura com as identidades reais, ou seja, as identidades herdadas
das geracdes precedentes, da formacdo inicial e dos contextos de
trabalho. Logo, identificam-se identidades ausentes do
reconhecimento da importdncia da pesquisa como elemento
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constitutivo da docéncia.

Palavras-
chave

Identidades Profissionais; Pesquisa- Educacdo Superior; Formadores
de Professores.

Descritor: “formadores de professores”, no campo: todos os indices, foram

encontrados 3 artigos, dos quais nenhum pertinente a esta pesquisa.

Descritor:

encontrado.

Descritor:

encontrado.

Descritor:

encontrado.

Descritor:

encontrado.

Descritor:

“formador de professores”, no campo: resumo, nenhum artigo

“formadores de professores”, no campo: resumo, nenhum artigo

‘professores formadores”, no campo: resumo, nenhum artigo

‘professor _formador”, no campo: resumo, nenhum artigo

“formador”, no campo: resumo, 33 artigos foram encontrados,

sendo 1 pertinente a esta pesquisa:

Especificacdo

Artigo

Referéncia

WINKELER, Maria Silvia Bacila, MARTINS, Pura Lucia Oliver. Da
pratica pedagogica do formador do alfabetizador, perspectivas para a
didatica. Revista Dialogo Educacional. Abr 2012, vol.12, no. 35,
p.143-164. ISSN 1981-416x

Resumo

Este artigo apresenta perspectivas para a Didatica do formador do
alfabetizador a partir da sistematizacdo de praticas produzidas por
formadores de professores alfabetizadores no ensino superior. Parte
do pressuposto de que a didatica sistematizada na literatura da area,
expressa uma pratica pedagdgica decorrente de determinado tipo de
relacdo social no interior do modo de producdo que a sustenta. Toma
como eixo epistemolédgico a Didatica pratica defendida por Martins
(2009) e os conhecimentos dela decorrentes, o que implica analisar
essa pratica numa relacdo de causalidade complexa. Desse ponto de
vista, as perspectivas para a didatica, apresentadas neste artigo, nao
sdo prescricdes, mas indicadores de caminhos possiveis para a
organizacdo e realizagdo da pratica pedagodgica na formacdo do
professor alfabetizador. Os resultados contribuem com a préatica
pedagodgica desse formador e vdo ao encontro das perspectivas da
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formacdo do professor leitor em diferentes situagbes, tendo como
orientacdo a leitura, a interpretacdo, a escrita e a criacdo de
significados, gerando, por meio dessa didatica, um letramento
especifico na formacao do alfabetizador: o letramento alfabetizador.

Palavras-
chave

Didatica. Pratica pedagodgica. Alfabetizacdo. Letramento. Formacao
de professores.

Terceiro banco de dados: Banco de teses e dissertacdes CAPES

Com o descritor “professor formador”, foram obtidos 66 resultados, dos quais

2 competem a esta pesquisa: (a maioria é referente a formacéo continuada, tematica

gue foge a pauta da presente pesquisa ou aborda cursos da area da saude):

Especificacdo

Dissertacao

Referéncia

VIANA, Karina Mendes Nunes. Baseado Em Fatos Reais: Papéis Do
Formador Na (Trans)Formacéo Inicial Do Professor De Lingua Inglesa
01/03/2011 159 F. Mestrado Académico Em Linguistica Aplicada
Instituicdo De Ensino: Universidade De Brasilia , Brasilia Biblioteca
Depositaria: Bce-Unb

Resumo

Esta pesquisa faz parte de um projeto maior intitulado ‘A Formacao
Institucional do Professor de Lingua Estrangeira em Contexto
Universitario’ coordenado pela Professora Dra. Maria Luisa Ortiz
Alvarez no Programa de Pds-Graduacdo em Linguistica Aplicada da
Universidade de Brasilia. A partir de mapeamentos e sinalizacdes dos
papéis do formador no processo de formacao inicial de professores de
lingua inglesa, nossa pesquisa pretende fornecer subsidios para
cursos de formacédo de professores de LE e para o aperfeicoamento
dos  profissionais  envolvidos. Neste  estudo, discutimos,
essencialmente, a necessidade do (re)conhecimento dos papéis do
formador na (trans)formacao inicial de professores de lingua inglesa.
Para isso, analisamos as (in)compatibilidades entre a atuacdo do
professor formador e as exigéncias do perfil de professor egresso a
partir de quatro perspectivas: a do formador, a do préprio formando, a
da realidade observada e ainda, do que é proposto pelas diretrizes
curriculares. Somamos a isso, algumas reflexdes acerca da interagéo
entre o formador, a disciplina ministrada e a formag&o de professores
orientada a realidade da sala de aula de Educacdo Bésica. Este
estudo configura-se como uma pesquisa de natureza qualitativa
(DENZIN & LINCOLN, 2006; GERGEN & GERGEN, 2006), de carater
interpretativista (DENZIN & LINCOLN, 2006) com fundamentos
metodolégicos do estudo de caso exploratério (FREEBODY, 2003;
STAKE, 1994; ERICKSON, 2001; BOGDAN & BIKLEN, 1998). As
participantes da pesquisa foram duas professoras formadoras
responsaveis pela disciplina ‘Metodologia de Ensino de Linguas
Estrangeiras Modernas — LEM’, em um curso de Letras de uma
universidade publica de Brasilia, e duas alunas formandas desta
mesma instituicdo. Adotando uma abordagem interpretativista nos




142

momentos de andlise dos dados obtidos por meio de alguns
instrumentos de coleta (questionarios, entrevistas semiestruturadas,
observacdes de aulas e notas de campo), pudemos responder as
perguntas levantadas nesta pesquisa, retratando as perspectivas da
professora formadora, das alunas formandas e da legislacéo vigente a
respeito dos papéis do formador com enfoque no processo inicial de
formacao de professores de lingua inglesa.

Piﬁ;’\rlzs' Formador do professor, papeis, perfis do professor, formacao.
Especificacéo Tese

FERREIRA, Nali Rosa Silva. Atitude Interdisciplinar, Formador Do
Professor e Autonomia Profissional 01/10/2011 197 F. Doutorado
Referéncia | Em Educacdo (Curriculo) Instituicio De Ensino: Pontificia
Universidade Catdlica De Sé&o Paulo, Sdo Paulo Biblioteca
Depositaria: Biblioteca Da Puc/Sp

Este trabalho trata de uma pesquisa-formacdo que observa os
principios tedrico-metodoldgicos da interdisciplinaridade e propde
reflexdes sobre a atitude interdisciplinar do formador do professor pela
autonomia profissional. Objetiva-se compreender a direcdo na qual
deve caminhar a pratica do docente formador para mediar a
construcdo da autonomia profissional de tipo novo do futuro professor
dos anos iniciais do ensino fundamental. Na procura de um novo
sentido na acao didatico-pedagdgica, observou-se a trajetdria de seus
movimentos articulando-os a histéria de vida, aos significados dos
circulos do sentido de Pineau e as categorias da interdisciplinaridade
de Fazenda. O caminho da investigacdo observa os sinais da
autogestdo e autoconstrucdo da autonomia nos parametros
existenciais da atualidade, emoldurados por um ambiente de
conhecimento com incorporacdo constante de dados novos nas
diversas situacfes que requisitam a aprendizagem autbnoma. Busca,
ainda, explorar, validar e explicitar a natureza e a direcdo da acéo
didéatica nos principios de uma pratica docente interdisciplinar. Utiliza-
se de registros da memdria da pratica na docéncia no ensino superior,
analise documental, grupo focal e questionario com abertura para
uma analise qualitativa dos relatos de alunos do curso de Pedagogia
(UniBH). A vivéncia da atitude interdisciplinar, com o0s toques
metodoldgicos interdisciplinares, possibilita compreender limites,
dificuldades e possibilidades na agdo mediadora do docente formador
do professor pela aprendizagem da autonomia de tipo novo, no
contexto da formacéo de professores para a escola bésica

Palavras- Atitude interdisciplinar; mediacdo pedagdgica; formacdo de
chave professores e autonomia profissional.

Resumo

Segundo descritor: “professor formador de professores”, foram encontrados

53 registros, sendo que nenhum compete a esta pesquisa.
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Terceiro descritor: “formadores de pedagogos”, foram encontrados 8

resultados, porém nenhum pertinente a esta pesquisa.

Quarto descritor: “o formador na pedagogia”, foram encontrados 8 resultados,

sendo 2 repetidos que competem a esta pesquisa.

Quinto descritor: “formadores de professores curso de pedagogia”, foram

encontrados 4 resultados, porém nenhum pertinente a esta pesquisa.

Sexto descritor: “o professor do ensino superior de pedagogia”, foram

encontrados 40 resultados, sendo 1 pertinente a esta pesquisa:

Especificacdo

Dissertacao

Referéncia

ARANTES, Ana Paula Pereira. Trajetorias e Saberes dos Professores
Atuantes no Curso de Pedagogia Em Uma Instituicdo Privada'
01/08/2011 180 f. Mestrado Académico Em Educacado Instituicdo De
Ensino: Universidade Do Oeste Paulista, Presidente Prudente Biblioteca
Depositaria: Rede De Bibliotecas Da Unoeste.

Resumo

Esta pesquisa teve como objetivo compreender a trajetdria e os saberes
dos professores atuantes no curso de Pedagogia em uma instituicdo
privada (faculdade), analisando a sua formacéo, suas concepc¢des sobre
educacao, influéncias sofridas e experiéncias vividas, a fim de tracar um
perfil do professor atuante no curso de Pedagogia. A pesquisa se
desenvolveu na abordagem qualitativa. Os procedimentos de pesquisa
gue viabilizaram a consecucédo do objetivo pretendido foram: aplicacdo
de questionarios, pesquisa documental e entrevistas semiestruturadas.
Participaram da pesquisa professores do Curso de Pedagogia de uma
instituicAo privada do interior de Minas Gerais. Os docentes
participantes da pesquisa foram selecionados por nucleo de formacédo
no qual esta estruturada a matriz curricular do curso: estudos bésicos,
aprofundamento e estudos integradores. Selecionamaos, por sorteio, dois
docentes de cada nucleo, que possuiam mais de um ano de atuagéo
docente no curso de Pedagogia e concordaram em participar de forma
anbnima da pesquisa. Os resultados desta pesquisa encontram-se
expressos em capitulos intitulados: 1) a trajetéria do ensino superior e
do curso de Pedagogia no Brasil; 2) o perfil e a trajetoria formativa dos
professores atuantes no curso de Pedagogia 3) o processo de insergéo
e atuacdo docente no ensino superior; 4) os saberes do professor
atuante no curso de pedagogia. A analise dos dados coletados revelou
aspectos significativos no tocante a sua formacgdo e atuacéo, a saber:
auséncia de formacgéo e preparacédo didatica para a docéncia no ensino
superior, privilégio do ensino e pouco envolvimento dos docentes com
atividades de pesquisa e a extensdo, predomindncia de aulas
expositivas e falta organizagédo e desenvolvimento de projetos coletivos
e interdisciplinares. O ensinar envolve um arcabouco de saberes que

b

influenciam na prépria agdo docente. Isso remete a compreensdo de
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gue o trabalho docente se concretiza por meio da praxis, na relagdo
teoria e pratica referendada na reflexividade (acao-reflexdo-acao).

Palavras-
chave

Ensino Superior; Curso de Pedagogia; Trajetoria e saberes docentes.

Sétimo descritor: “professores de pedagogia na formacao inicial’, foram

encontrados 140 resultados, sendo 1 pertinente a esta pesquisa:

Especificacido

Dissertacao

Referéncia

PRADO, Alessandra Elizabeth Ferreira Goncgalves. Representacdes
Sociais Sobre A Profissdo Docente: a visdo de formadores de
professores de educacdo infantil. 01/02/2011 169 F. Mestrado
Académico em Educagdo. Instituicio De Ensino: Pontificia
Universidade Catdlica de Campinas, Campinas Biblioteca
Depositaria: Puc-Campinas

Resumo

Este € um estudo tedrico-empirico relativo ao campo cientifico da
Educacéo. Objetivamos conhecer a influéncia da formacéo inicial na
construcao das representacdes sociais que os futuros professores de
educacao infantil ttm de si e da profissdo. A necessidade deste
estudo é justificada por meio de evidéncias identificadas na area que
se referem a construcdo de conceitos e concepcfes pautados na
abordagem do professor reflexivo, enfatizando o cotidiano préximo
no ambito formativo inicial. As evidéncias sao reforcadas por meio da
analise de artigos sobre formacédo de professores de Educacéo
Infantil, apresentados na ANPED (2000-2009) no grupo de trabalho
Educacdo de Crianca de 0 a 6 anos (GT 7), onde pudemos
descortinar a base tedrica predominante na area da educacao
infantil, cuja influéncia advém da chamada “abordagem Reggio
Emilia”. A partir de seus pressupostos, pesquisadores da area tém
preconizado a necessidade de consolidacdo de uma “Pedagogia da
Educacéo Infantil”, a qual advoga a negacao da “educacao escolar” e
também do “ensino” nesta etapa da educacdo. Desta forma, a
problematica investigada situa-se em: conhecer quais as
representacdes sociais de professores de educacéo infantil, segundo
formadores da é&rea? Optamos pela entrevista semiestruturada,
como instrumento de coleta de dados, direcionada a formadores do
curso de pedagogia. A andlise dos dados coletados foi realizada com
base na teoria das representacdes sociais. Este estudo nos permitiu
identificar a necessidade de revisdo de conceitos e concepcoes
fundantes nas pesquisas em educacao infantil e que tém enfatizado
0 repensar de um “novo” valor para o professor desta etapa
educativa, estimulando uma consensualidade que, a nosso ver tem
legitimado tal visdo predominante na area como aquela que “deve”
ser assumida como a mais adequada.

Palavras-
chave

Educacdo Infantil; Formacdo de Professores; Representagfes
Sociais; Criangas.

Oitavo descritor: “professor formador de pedagogia”’, foram encontrados 7

resultados, sendo 1 pertinente a esta pesquisa:
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Especificacio

Dissertacao

Referéncia

NUNES, Jogquebede Dias dos Santos. Saberes Docentes de
Professores Formadores em |Inicio De Carreira no Ensino
Superior: um estudo com os Professores Substitutos do Nucleo da
Uespi em Amarante - Pi 01/08/2011 98 F. Mestrado Académico em
Educacdo. Instituicdo de Ensino: Fundag&o Universidade Federal do
Piaui, Teresina Biblioteca Depositaria: Jornalista Carlos Castelo
Branco

Resumo

Este trabalho traz como discussdo a mobilizacdo dos saberes
docentes pelos professores formadores em inicio de carreira. No qual
descrevemos os saberes docentes adquiridos na formagéo com o fim
de compreender os conhecimentos mobilizados por estes professores
formadores em sua pratica educativa no ensino superior. Trata-se de
um estudo de natureza qualitativo descritivo na modalidade estudo de
caso etnogréafico em educacado. Participaram como sujeitos dessa
pesquisa cinco professores formadores dos cursos de Licenciatura
plena em Histéria e Licenciatura plena em Pedagogia do ndcleo da
UESPI de Amarante-PI. A analise foi realizada através de trés eixos, a
saber: Iniciacdo a Docéncia, Trajetéria Profissional e Mobilizacdo dos
Saberes Docentes. Os dados foram obtidos através de questionarios,
entrevistas e filmagens. A reviséo bibliografica foi feita com base nos
seguintes campos e respectivos autores: formacdo de professores:
Schoén (2000, 1992), Névoa (1995), Imbernén (2000), Pimenta (2002),
Pimenta e Anastasiou (2005), Brito (2007), Perrenold (2002);
pesquisa etnogréfica em educacdo: André (1995), Trivinos (1987),
Chizzotti (2006), Ludke e André (1986); saberes docentes: Tardif
(2000,2002 e 2005) Guthier (2006). Os resultados das analises
evidenciaram que o0s saberes mobilizados pelos professores
formadores em inicio de carreira investigados sdo construidos na sua
maioria durante a formacao inicial, os quais denominamos de saberes
técnicos, perpassando pela sua trajetoria profissional. Esses
professores, segundo os dados, reconstituem seus saberes através
das experiéncias como docente, na qual sdo desafiados a
desenvolver diferentes tipos de saberes, como saberes disciplinares,
curriculares. Outra informacéo dada pela pesquisa € que geralmente
0s saberes mobilizados por esses profissionais sdo saberes praticos,
ou seja, desenvolvidos no dia-a-dia da profissdo. Os dados indicaram,
também, que o0s docentes (sujeitos dessa pesquisa) buscam
desenvolver saberes que vdo além do conhecimento técnico,
munindo-se também de conhecimento e conteddos praticos
contextualizados, valorizando o respeito e o relacionamento afetivo
entre professor e aluno. Finalmente, concluimos que todos os
profissionais mobilizam seus saberes através de conhecimentos
adquiridos na formacgdo e continuada, bem como em sua prética
diaria. Ou seja, encaram a trajetoria docente como trajetéria de
formacdo, buscando construir seus conhecimentos a luz de uma
consciéncia critica, capaz de refletir sobre sua atuacédo, a fim de
transformar continuamente sua ag¢éo docente.

Palavras-
chave

Pratica docente. Saberes Docentes. Professor Formador.
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APENDICE C - Termo de consentimento livre e esclarecido ao
sujeito participante

ESCLARECIMENTOS SOBRE O PROJETO DE PESQUISA

Pesquisadores: Patricia Lascani Yéred e Patricia Cristina Albieri de Almeida.

Instituicdo de origem dos pesquisadores: Universidade Catdlica de Santos

1. Titulo do estudo: “Ser Formador do Curso de Pedagogia Parfor: implicacdes

para a profissionalidade docente”.

2. Proposito do estudo: Analisar o papel do professor formador da Pedagogia
Parfor UNISANTOS sob o enfoque destes. Mais especificamente busca-se identificar
elementos considerados pelos professores formadores como desafiadores em suas
aulas no Parfor bem como as estratégias utilizadas por estes para lidar com tais

dificuldades.

3. Procedimentos: Realizar grupo de discussdo com alguns dos professores
formadores que atuam no curso de Pedagogia Parfor da UNISANTOS mediante
roteiro prévio para orientar o processo de discussado e o aprofundamento do tema.
Trata-se de uma técnica de pesquisa que permite a obtencédo de dados de natureza
gualitativa em sessGes em grupo, com participantes, que compartilham alguns tracos
comuns. O objetivo é coletar, com base no dialogo e no debate com e entre os
participantes, informacdes acerca de um tema especifico, permitindo que eles
apresentem, simultaneamente, seus conceitos, impressdes e concepgdes. O que
caracteriza o grupo de discussdo € que o0s participantes tém uma experiéncia em
comum, o que permite “[...] conhecer ndo apenas as experiéncias e opinides dos
entrevistados, mas as vivéncias coletivas de determinado grupo” (WELLER, 2006, p.

245).

4. Riscos e desconfortos: Pela natureza da pesquisa, a participacdo dos

professores ndo acarretard quaisquer danos as mesmas. Faz-se necessario



147

esclarecer que as professoras tém total liberdade para recusar sua participacao,
assim como solicitar a excluséo dos seus dados, retirando seu consentimento, sem

qualquer penaliza¢ao ou prejuizo.

5. Confidencialidade: Apenas as pesquisadoras envolvidas terdo acesso aos
dados na integra. No texto final serdo utilizados nomes ficticios, sem identificacéo
dos participantes, e apenas trechos da entrevista e do relato de experiéncia. Os
resultados deste estudo compordo a dissertacdo do mestrado em educacgao e
poderdo ser publicados em artigos e/ou livros cientificos ou apresentados em

congressos profissionais.

6. Beneficios: Dentre os beneficios esperados na participacéo do presente estudo
destaca-se a possibilidade dos professores refletirem sobre o seu préprio processo

de desenvolvimento profissional.

Caso as participantes queiram denunciar ou reclamar sobre a ética da referida
pesquisa, estes devem procurar o Comité de Etica em Pesquisa da Universidade
Catdlica de Santos, no seguinte endereco: Av. Conselheiro Nébias, 300 - Vila
Mathias, Campus D. Idilio José Soares, Prédio Administrativo, sala 202. O telefone
para contato é: (13) 3205-5555 ramal 1243.

Autorizo a coleta de dados, para fins de pesquisa. Compreendo sobre o qué,
como e porque este estudo esta sendo realizado. Receberei uma copia assinada

deste formulario de consentimento.

Santos, de de 2014.

Assinatura do sujeito/voluntério

Assinatura dos pesquisadores responsaveis
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APENDICE D - Questionario de caracterizagcéo do entrevistado - Grupo de

discusséao

Perguntas de caracterizagéo:

1. Nome:

2. Formagao inicial:

3. Ano de concluséo da formacéo inicial:

4. P6s-Graduacao

Especializacgéo:

Ano de concluséo:

Instituic&o:

Mestrado:

Ano de concluséao:

Instituic&o:

Doutorado:

Ano de concluséao:

Instituicao:

5. Tempo de experiéncia na Educacao Basica:

6. Tempo de experiéncia no Ensino Superior:

7. Tempo de experiéncia no Parfor — Pedagogia:

8. Atividades profissionais que exerce atualmente:
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9. Disciplinas que leciona no Parfor - Pedagogia:
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APENDICE E - Transcricdo™ do grupo de discussédo com as formadoras do
curso de Pedagogia Parfor UNISANTOS

Participantes Falas/observacfes Recortes/observacdes

A gente organizou em trés momentos o grupo de
discusséo, vou fazer uma pergunta inicial, depois
as perguntas centrais e de encerramento. Entdo
s80 poucas perguntas e eu quero que vocés se
sintam muito a vontade para falar, a gente esta
Mediador | @dui mesmo a ideia do grupo de discussdo € para
que possamos discutir pessoas que vivenciam a
mesma experiéncia possam aqui dizer e falar das
suas percepcoes.

Moénica E como serd? Vocé vai fazer uma rodada?

Mediador Nao, nédo, fiqgue a vontade.

N&o, ndo eu vou dizer por que eu tenho um

Monica . ~ .
compromisso entdo se pudesse ser assim.

Mediador A ta.

Ménica N&o sei se pode ser assim, se te atrapalha.

Yasmin Take 1, take 2, Take 3.

Caso em algum momento vocé vé que precisa

Mediador . . O
sair vocé fica a vontade.
- Ta, mas ai ndo dava para fazer um dois trés para
Monica
cada um?
N&o, ndo da porque ai ndo caracteriza a técnica
. entendeu, entdo é mais facil vocé ir até onde
Mediador

vocé pode mesmo que vocé ndo fique para o
final.

Monica Ta.

Yasmin E também as pessoas se manifestam a vontade...

Figuem extremamente a vontade, ndo tem uma
ordem, ndo tem nada, a Unica coisa é que a
gente vai ter esse cuidado ai vai passando o
mlcrofong. Para iniciarmos esta discussédo, como N0 tem ordem para falar.
o foco é o Parfor que é esse programa, essa
iniciativa do Governo Federal para oferecer
_ educacdo superior para professores em exercicio | Como vocés veem o Parfor
Mediador | da rede publica da educacao, eu queria comegar | como iniciativa do governo
ouvindo de vocés como € que vocés véem essa | federal de oferecer educacdo a
iniciativa do governo federal em relagcdo ao | njvel superior para professores
programa Parfor. N&o sei se vocés conheciam | em exercicio na rede?

esse programa antes, conheceram ao ingressar,
como € que vocés véem esta iniciativa do
governo federal em oferecer essa oportunidade

para os professores em exercicio na rede publica

*® Encontram-se as falas mais relevantes e pertinentes a pesquisa respeitando a confidencialidade apontada no
item 5 do Apéndice C.
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a possibilidade de ter o ensino superior; em
algumas instituicbes € 0 caso da segunda
licenciatura, mais aqui ndo, aqui é a primeira
licenciatura. Quem quiser comegar...

Yasmin

Eu, particularmente, vejo como boa porque desde
a promulgacado da 9394/96 a gente, que s6 sera
admitida no magistério publico professores
formados no nivel federal. Nés vimos alguns
municipios, aqueles que tém mais condi¢bes
financeiras, e esses ofereceram a pedagogia
para os seus professores. Santos foi um caso,
Cubatdo ofereceu, Praia Grande ofereceu
pedagogia cidadd, Cubatido ofereceu Pedagogia
Cidada e, de repente, o governo federal assume
essa politica depois de quase dez anos da
promulgacdo da lei, ndo foi? Entdo, eu vi com
bons olhos que é uma oportunidade para a gente
dar uma qualidade melhor pra educacdo do
Nnosso pais.

Analisa de forma positiva.

Preocupacdo dos municipios
em atender a legislagéo.

@] programa oferece
oportunidade de uma qualidade
melhor para a educagdo do
pais.

Silvia

E quando eu cheguei aqui eu ndo sabia o que era
o Parfor, sabia como vocé de outras iniciativas e
fui tomando pé da situacdo aos poucos. Eu
achava que Parfor era uma Plataforma Freire,
ndo sabia nem o0 que era exatamente. Ai eu fui
estudando, fui verificando e eu percebo que o
investimento social € muito grandioso, muito
investimento tem sido feito, muito dinheiro tem
sido injetado e o ganho social ele é grande. A
gente vé as pessoas que participam, que se
formam e tal, mas a gente vé, também, aqueles
que desistem. Uma quantidade grande de
pessoas que desistem, é, enfim, a gente fica
pensando, assim, o0 que a gente pode fazer
melhor enquanto pessoas que atuam junto ao
Parfor para que esse investimento seja realmente
da melhor maneira possivel.

Nao conhecia o Parfor.
Grande ganho social.
Destaca o investimento.

Muitas se formam, se
beneficiam, outras desistem.

O papel dos professores do
Parfor para a efetivacdo do
programa.

Dulce

Eu ja conhecia sim o programa enguanto politica
publica e quando fui convidada a trabalhar no
Parfor foi interessante porque eu pensei que aqui,
por ser uma universidade de Santos, a gente teria
mais alunos do nosso municipio e um grande
publico ndo é do municipio de Santos. Mas, eu
achei, acho a iniciativa do governo federal
excelente e acho que demorou um pouco para
ela ser implantada por conta do tempo, até como
a Yasmin falou, algumas prefeituras aqui da
baixada ja tinham oferecido e Santos foi uma
para os professores que nado tinham, ndo tiveram
essa oportunidade mas, .para 0 municipio, para a
universidade aqui a gente costuma verificar que
as alunas sdo de outros municipios,
principalmente de Praia Grande, eu acredito que
Praia Grande néo tenha oferecido para os... (a
fala foi interrompida)

Conhecia.

Achou interessante o convite
para dar aula no Parfor.

Excelente iniciativa do governo
federal.

Acha que demorou para o
programa ser implementado em
Santos.

Muitas alunas sdo de outros
municipios.

Yasmin

Ofereceu a pedagogia cidada.

Dulce

Na Praia Grande?
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Yasmin Sim.
E a gente ndo entende muito a logistica das | N@0 entendem a logistica das
inscrices, como é que elas sdo oferecidas, | 'NSCMCOES.
Silvia porque ha determinado momento tem mais
alunos de Praia Grande, mas ha outros AS turmas apresentam
momentos que também nds tivemos muitos de | giversidade em relacdo  a
S&o Vicente tambem. origem dos estudantes.
Dulce Para se locomoverem.
Mas o que nés temos ndo eram professores, a | A maioria da turma ndo era de
Ménica grande maioria da primeira turma eram | professores e sim de
atendentes de creche. atendentes de creche.
Valentina Sim.
oo Como era o caso da turma atual que saiu de S&o
Silvia .
Vicente.
Valentina | E.
Antes eu acho que a ideia era para que | cgda municipio tem uma sigla
professores que ja atuavam como professores e para definir as atendentes de
Ménica tinham s6 o curso no magistério iriam fazer | .ache
pedagogia. Mas assim, cada municipio tem uma
sigla.
Dulce E, monitor de creche, atendente.
. , , Foi positivo ver mudancas nos
Mas eu acho que assim, foi muito bom de ver | 5junos desde que entraram no
Ménica como elas entraram e como elas sairam, eu acho | ;rso
gue isso dai foi fundamental.
Agora uma coisa que eu gostaria de falar, assim
nao vai dar (se referiu ao posicionamento do
gravador que ndo estava adequado para capturar | com a nova lei atendente é
sua fala, o que logo foi arrumado). Eu gostaria de | gqucador também porque se
Valentina falar', a gen,te, quando se,tmha 0 mqg|ster|o, O | considera desde os que
magistério € para quem da aula, ia da aula nas | tapalham com os pequenos
séries iniciais, com a nova lei passou-se a ser
considerado educador desde os que trabalham
com o0s pequenos, entdo elas sdo chamadas de
atendentes mais elas sao professoras.
Os profissionais com a sigla de
Moénica Mas elas nédo recebem por atendente, embora exercam o
por. papel de professores néao
recebem por tal desempenho.
Valentina | Nao.
Deixa eu s6 falar uma coisa no sentido da
formagdo; a questdo do professor ou do .
1aG q Pro A sigla de atendente ou outra
profissional que trabalha com crianca de zero a n30 muda para a rede assim
Dulce trés, independente da sigla que cada municipio P

coloca uma, é que assim que ele termina

pedagogia ndo quer dizer que ele é professor
para a rede.

gque o profissional termina a
pedagogia.

Valentina

Nao.
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Ele continua com a mesma nomenclatura, para
ele entrar ele pode sim entrar na carreira a partir
da pedagogia mais isso ndo muda nada, s6 que
assim, é verdade que a funcdo € a mesma que
eles desenvolvem o mesmo trabalho dentro da

Depois de concluirem o curso,
elas nao mudam

Dulce automaticamente o cargo para
sala de aula, mesmo trabalho que desenvolve
x . PR professor, para tal devem fazer
com a educacdo infantil, com as seéries iniciais e
um nNovo coNcurso.
tudo, tudo no mesmo esquema, mas o fato deles
concluirem a pedagogia ndo significa dentro da
rede que eles vao ter esse cargo de professor.
Inclusive quando eu participo, eu tenho eles no
. facebook, varias turmas, entdo, agora, por
Valentina )
exemplo, houve o concurso da Praia Grande,
varios daqui prestaram o concurso.
Dulce Prestaram é.
: Quer dizer, se eles ficassem fazendo a mesma
Valentina . ' ~ Prestam outros concursos.
coisa era uma coisa, mas eles estdo...
Silvia Interrompe: A oportunidade de ascenséo. Querem ascenséo da carreira.
Valentina Exato.
Silvia Da carreira.
Entdo, essa fala realmente caminha para mostrar Imoortante oliica  de
Yasmin gue é importante essa politica de formacdo do portal P
formacéo do professor.
professor.
Ménica Comegou e arrematou.
Todas Concordam com a fala de Yasmin. Todas concordam.
A ndo, deixa eu arrematar, voltar la...eu acho que bilidade &
por todas essas questdes aqui levantadas essas | A N0ssa dresponsa ”f ace e
mazelas da formacdo de professores, que a | Multo grande (t:)omo protessores
gente conhece bem, essas acdes politiqueiras ao |3 dU€ Sabemos qge 0
Silvia redor, eu penso que a nossa responsabilidade é g1ve§ft_|mento € grande e
muito grande, porque a gente sabe que o | PENetiCo.
investimento é grande, sabe o beneficio que traz,
entdo O nosso cqmprometlmgngo aqui como | A jingtiticio também precisa
professores como €... a instituicdo precisa Ser | cor forte
muito forte mesmo.
Entdo eu vou aproveitar esse gancho, essa
colocacdo de vocés fechando com a Silvia e Como é ser professor no
diante entdo dessa relevancia que Vvocés P
Mediadora | pontuaram do programa, minha pergunta era formador no programa_Parfor
~ . ' no curso de Pedagogia da
entdo como é ser professor no programa Parfor UNISANTOS?
no curso de Pedagogia aqui da UNISANTOS, '
como é ser professor formador?
Eu vou dizer que foi muito bom a gente ver o | Fala da superacdo das
guanto de dificuldade elas tinham e o quanto elas | dificuldades dos alunos, o
comecaram a aprender, eu estou dizendo | quanto foi bom ver isso.
_ comecgaram porque eu acho que professor tem
Maonica

gue estudar sempre, e assim, essa questdo deles
perceberem dificuldades e de falarem, de serem
esclarecidos, foi muito importante, entdo para
mim foi um prazer e foi uma questdo assim de
vocé ver o desabrochar né, como eles mudaram
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de como era no inicio no primeiro semestre, no
segundo como eles foram terminando, entdo foi
assim, e ser esse professor era acompanhar todo
trabalho deles porque vocé tinha que adequar ao
tempo que eles estavam aqui para fazer com que
eles produzissem cada vez mais, porque, nao
tinham, tinha aluno que trabalhava dois turnos e
vinha no terceiro para la.

Os alunos perceberam suas
dificuldades e falaram.

Os professores tinham que
adequar o0 tempo que seus
alunos estavam em sala para
fazer com que eles
produzissem cada vez mais,
porque, ndo tinham tempo fora
ja que tinha aluno que
trabalhava dois turnos e vinha
no terceiro para a faculdade.

Concordam com a questdo da
falta de tempo dos alunos, o
tempo em sala deveria ser

Yasmin Todos concordam com esta afirmativa. aproveitado ao maximo e o
quanto foi bom ver a superacdo
das dificuldades por parte dos
alunos.

Entdo, eles chegavam assim, vocé tinha que Aproveitar o tempo que oS
fazer um movimento, de que, para aproveitar este P PO g
Ménica momento que eles estavam. Entdo ser professor alynos. esta}vam em auI{;\, tal
X X ) afirmativa € com isso € um
aqui eu acho que foi um desafio mas...(fala .
) . desafio ser professor do Parfor.
interrompida)
Dulce Posso?
Monica Pode.
Eu também considerei um desafio ..., achei o | Desafio dar aulas no Parfor ja
grupo assim de pessoas que, que levaram muito | que s&o alunos que levaram
tempo sem estudar, que tinham estudado h& | muito tempo sem estudar, que
muitos anos atras e tinham dificuldade de escrita, | tinham estudado ha muitos
dificuldade de interpretacdo, dificuldade de tudo, | anos atras.
eu §enti assim bastante Qificuldade nas alunas no | gles tinham dificuldades de:
inicio, naquele primeiro momento que eu .
trabalhei e assim comecar com uma teoria a nivel | - €SCMta;
de educacdo para elas era sabe, completamente | - interpretacéo;
fora de propg')sito_ naquele momento, mMesMmo | _ de leitura:
porque elas ja tinham uma pratica e eram .
pessoas que ja estavam em sala de aula mas | - 9€ S€ posicionar.

Dulce nunca eu acredito assim, nunca tiveram, | Alunos com muita dificuldade

pensaram um pouco em associar a pratica delas
com qualquer teoria, entdo eu acho que isso foi
uma dificuldade, foi um desafio grande para
gente, acho que para todas nés que comegamos
com o grupo porque elas tinham...tiveram assim
bastante dificuldade e tinham dificuldade de
escrever, muitos erros de portugués..., nao
sabiam se posicionar. Elas tinham aquela préatica
restrita da sala de aula da forma delas
trabalhando com a idéia que elas tinham, de
muitas, muitas eu ndo sei, aqui em Santos, por
exemplo, a educacgédo infantil de zero a trés veio
da area de assisténcia social, entdo quando

no inicio.
Dificuldade em associar a
pratica que tinham previamente

com a teoria que estavam
aprendendo no Parfor.

Os alunos tinham a prética
restrita da sala de aula de
acordo com a ideia delas.

Com a LDB, a educacado
passou a ser considerada de 0
a 3 anos, fato este que
pertencia a assisténcia social,
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passou a ser educacao, depois da LDB de zero a
trés, a gente absorveu esses profissionais da
secretaria de acdo social e que tinham, e que ndo
tinham formag&o nenhuma, ndo tinham nenhuma
ideia do que era ser um professor, eles atendiam
como uma baba, era exatamente esse o
proposito.

0s profissionais que tiveram
que lidar com tal agcdo né&o
tinham a formacédo necesséria
para isto e passavam a atender
como babés.

Ent&o, para mim particularmente foi uma via de
mao dupla, porque eu ja estava na docéncia ha
anos ..., mas eu tive que aprender, eu tive, eu

Teve que aprender a estar na
docéncia do ensino superior.

Yasmin estava e também estava aprendendo a ser, estar
na docéncia do ensino superior. Quem s&o essas
alunas, é, como elas enxergam esse curso, | Entrar na realidade dos alunos.
porque...
Ménica Foi ai que vocé da uma formagéo para professor. | Formar professores.
Yasmin Exatamente.
Formar professores para
Ménica E dar umaNformagéo para aqlﬂelt'e que esta s6 | aquele que atua nesta ére~a,
atuando e ndo teve uma formacéo inicial. mas ndo tem a graduacao
necessaria.
E entdo, por isso que eu digo que foi uma via de | Descobrindo e sendo
mao dupla, eu estava la, mas aquela experiéncia | professora no ensino superior
ndo € que ela ndo se V&, ela se vé, mas essa | ao mesmo tempo j& que apesar
daqui de estar na docéncia do ensino superior, | de sua experiéncia na docéncia
ela tinha umas peculiaridades que como era a | normal estar na superior implica
primeira vez eu estava descobrindo e sendo ao | em peculiaridades.
yasmin mesmo tempo, en;ao, eu t'|nha que fazer esse
jogo de cintura e ai vocé vai descobrindo mesmo
essas coisas que a...que a Dulce falou, essas | Aprendendo a lidar com o que
coisa que ela falou também e vocé vai|aparece, com a realidade a
aprendendo a lidar com aquilo, o que vocé traz | qual vocé se encontra, como
ndo pode trazer muita teoria, tem que partir da | por exemplo, ndo trazer muita
pratica, mas eles também n&o percebem muito | teoria, partir da pratica (que € a
bem as vezes que est&o praticando... realidade deles).
- " . Aproximar da realidade dos
Mbnica Tem que trazer da pratica para a teoria.
alunos.
Exato. Ai as vezes elas dizem que ndo gostam de
teoria e ai vocé vai conversando, vai trazendo um
yasmin texto; ‘ai_ € muita folha’, vocé traz um_video,. a psar (_je estrat_égias para
gente vai quase que moldando no sentido assim | introduzir o conhecimento.
de moleiro mesmo que vai dando forma para
aguele conhecimento.
Silvia Jé& vi esse video do moleiro.
Inexperiéncia de estar no
E isso que vai acontecendo. N&o sei se pelo fruto | ensino superior ou o caminho é
Yasmin da inexE)eriéncia tamb_ém de quem estd iniciando | este de ir aos poucos, ir
na docéncia do ensino superior ou porque a | entrando na realidade dos
situagdo é essa mesmo. alunos para introduzir o
conhecimento.
Acha que ndo ¢é falta de
Monica N_éo, eram todas turmas peculiares sao expgriéncia Nno ensino superior
diferentes. e sim que todas as turmas

eram diferentes mesmo.
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Muito diferente, por exemplo, de quando eu fiz

Acha as turmas diferentes da

Yasmin . época em ue fez sua
pedagogia. P = d .
graduacédo em pedagogia.
Concorda de que as turmas séo
Monica Com certeza. diferentes da época em que fez
sua graduacgao.
Muito diferente. Aqui a gente indica o livro, traz o Acha ~as  turmas  muito
X - Ad gente . ' ._ | diferentes e explicita que em
livro, xeroca o livro, distribui; quando eu fiz . .
. sua época o0s alunos € que
pedagogia a professora dava uma folha...a | .. .
. AN S tinham que procurar os livros
Yasmin relacdo bibliogréfica é esta, o cronograma estava . .
~ . o .~ ~ | pedidos e atualmente é o
més tal livro tal, se a biblioteca ndo tinha vocé
. A . professor que tem esta
procurava onde tivesse, vocé que ia chegar com ~
o livro preocupagdo de trazer tal
' material para seus alunos.
Méonica E mais agora eu acho...
Yasmin Agora néo.
Concorda com o fato de que
L 8 atualmente é o professor quem
Maonica E. : :
busca o material de leitura para
seus alunos.
. Eu gostaria de falar. Veja, eu ja dei aula na
Valentina : . . .
pedagogia daqui e fui para a pedagogia Parfor.
Dulce E ela tem uma experiéncia diferente.
Os alunos do Parfor sdo mais
Entdo é interessante, porque veja, na pedagogia | engajados politicamente.
comum ..., ndo tem muita idéia do que vai fazer, | Querem entender o que esta
do que vai encontrar, o comprometimento politico | acontecendo com elas ja que
. nao existe, e assim, 0 que me apaixonou no | vivenciam a teoria em sua
Valentina | parfor ¢ que sdo pessoas que estdo vivendo | pratica profissional.
aquilo ed quererr|1 entender o que estd | g alunos da pedagogia regular
acontecendo com elas. ndo tém muita nocdo da pratica
da pedagogia por nao terem
que estar trabalhando na éarea.
- . . s . A vontade de aprender dos
Ménica O brilho no olhar delas € um negécio contagiante. . _ap
alunos é contagiante.
E... e eu comecei com a disciplina da X, eu dei
quatro semestres seguidos de X entdo, por
exemplo, era surpreendente quando eu ouvir
dizerpassim ‘nég eu deix% o aluno se As aulas foram  trazendo
. ' . . respostas para a pratica dos
movimentar, eu quero que ele fique quieto, mas alUnos
ele é pequenininho’ e ai ela via que um autor '
falava do movimento, entdio eu fui trazendo | O problema esta quando fala
_ resposta. Agora nesses (ltimos tempos acabou a | de algo que eles ndo vivenciam
Valentina | turma, as aulas de X, a Fernanda me atribuiu | COMO € o caso da gestdo.

outra aula, ai a gente j& nota que ja ndo é a
mesma coisa e eu sinto muito o que a Yasmin
fala, porque vocé t4 falando de alguma coisa que
ndo é o que elas vivenciam, e quantos semestres
gue a gente trabalhou coisas do dia a dia delas e
eu dava... foi uma maravilha porque elas a todo
momento traziam ‘a porque tem um menino
assim na minha creche, o outro é assim’... entdo

Como experiéncia é muito rico
porque vocé sente que eles
estdo procurando respostas ja
gue eles traziam questbes do
seu dia a dia.
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veja, como experiéncia € muito rico porque vocé
sente que eles estdo procurando respostas,
entdo é isso que eu tinha para falar.

Yasmin

As vezes nem tinham pergunta, mas eles
encontram resposta realmente nessa relacéo,
acontece mesmo em todas as disciplinas.

Mesmo sem demonstrar
davidas, os alunos iam obtendo
respostas na relagdo teoria e
pratica que acontecia em sala
de aula com o professor
partindo da realidade delas, a
pratica.

Silvia

E, eu acho que um pouco do que as minhas
colegas falaram serviu um pouquinho para mim.
Eu cheguei com as turmas, iniciei, eu ndo tinha
experiéncia em curso superior entdo ndo podia
compara-las com outras turmas.

N&o tinha experiéncia com o
ensino superior.

Dulce

E eu também néo.

Silvia

Os alunos ndo eram estranhos para mim porque
eles eram 0s meus colegas de escola, eu vi as
professoras das quais eu era diretora da escola
da educacao infantil iguais, entdo enquanto eu
trabalhei com a pratica delas nos dois primeiros
anos realmente na formacao de professores para
a educacdo basica foi 6timo, eu s6 i
possibilidades, eu ndo vi dificuldades. Desafios
sim porque o mais estranho ndo era elas para
mim, mas eu para elas porque trabalhava com
escrita, e elas tinham pavor aquela exposicdo da
pessoa, do que pensa, a maior dificuldade de
escrever que todo mundo relata, entdo os dois
primeiros anos s6 foi felicidade, grandes projetos,
grandes resultados, mas ai quando eu retornei
para trabalhar com as disciplinas de gestdo foi
uma apatia, um desinteresse bem grande porque
penso que elas vem para formacdo de
professores e ndo vislumbram que elas téo
recebendo também no curso uma formacdo de
gestores e elas desprezam.

No comeco sO via
possibilidades e nao
dificuldades, via  desafios
também, mas acha que o maior
deles era dela com os alunos ja
que ela trabalhava com a
escrita e esses tinham que
enfrentar suas dificuldades ja
que tinham medo de se
exporem, da escrita, do
pensamento deles.

Foi otimo trabalhar com a
pratica dos alunos, ja quando
teve que trabalhar com a
gestdo, (4rea nova para eles
em termos de vivéncia) teve
dificuldades j& que eles vém
para formacéo de professores e
nao vislumbram que estdo
recebendo também no curso
uma formacdo de gestores e
elas desprezam.

Dulce

E, bem colocado, bem lembrado.

Concorda que alunos
desprezam a formacdo de
gestores e valorizam a
formacéo de professores.

Silvia

E elas desprezam, desprezam no Ultimo ano que
€ 0 ano das disciplinas de gestdo, ai voltamos
para aquela questdo, o curso de pedagogia ele
assumiu o magistério ou perdeu a formacao da
gestdo? Enfim, forma pedagogos, forma
professores, eu acho que a gente acabou, elas
deram prioridade a formacao de professores, mas
insistiram com a formacéo de gestores também,
entdo foi uma mescla, a gente fez o que pode,
conseguiu altos resultados e penso que o0s
projetos deram um bom.. 0S projetos

Elas deram prioridade a
formagcdo de professores e
desprezam a formacdo de
gestores.

Projetos integradores deram
um bom &nimo, motivou.
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integradores ai deram um bom &nimo, motivou
principalmente essas turmas que sairam agora
com o projeto de gestdo, foi a melhor maneira
possivel que a gente teve de trabalhar.

Aproximar o conhecimento da

Yasmin Aproximar. :
P realidade dos alunos.
Valentina | E.
Silvia Questdes da gestdo ai disciplinas da gestao,
porque até entdo a gente falava meio que...
Mas sabe porque que funcionou? Porque eu | Relata que em o projeto
percebi que é o0 seguinte, quando estavam | integrador funcionou porque os
Valentina | fazendo o projeto integrador em aula, que era | alunos traziam suas realidades
para isso, uma trazia: ‘olha na minha escola o | para as atividades em sala,
PPC diz isso’. aproximou teoria e prética.
Trouxe a teoria da graduacgdo
Silvia E entdo, aproximou a pratica com a teoria. para a realidade delas que era
a da pratica.
Outra trazia, entdo foi a hora da pratica da
. escola, porque ai teve contato, soube que existia
Valentina k o )
o PPC (projeto pedagdégico do curso), que tinha
um significado, eles entenderam o significado.
Silvia Todo movimento que a gente fez em a dire¢cdo da | Entrar na realidade deles teve
pratica delas teve fruto, teve resultado. resultados positivos.
Concorda de que a melhor
maneira de introduzir o0
. : conhecimento é adentrando na
Valentina | E. .
realidade dos alunos e tal fato
se d& através da préatica que
estes possuem.
Os professores tiveram que
experimentar como introduzir
novos conhecimentos aos seus
Quando a gente puxou para que elas viessem | alunos e perceberam que a
Silvia para a teoria principalmente de coisas distantes | maneira mais produtiva era
foi meio é&rido, entdo a gente teve que fazer | adentrar pela pratica de seus
experiéncias, ponderar. educandos ja que quando
permeavam pela area tedrica
diretamente o resultado ndo era
significativo.
E até por conta da compreensdo delas, na
realidade essas ndo sdo coisas distantes, essas | Para facilitar a compreenséo
Yasmin sdo coisas que estdo dentro da escola em que eu | dos alunos é que entram na
trabalho, mas como elas néo tinham esse olhar | realidade deles.
ainda e ai eu acho que o curso sim...
Silvia Elas despertaram. Despertar.
Valentina | Sim.
Porque quando eu dava a disciplina de gestao e Aproximou o olhar dos alunos a
Yasmin as outras professoras quando | reglidades ja instaladas no

comentam/comentavam comigo quando davam
LDB, ‘nossa mais a minha escola ndo & assim’,
‘nossa, mas a lei diz isso, mas a minha escola...’

cotidiano destas apurando suas
percepcdes.
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elas ficam assim um pouco pasmas...nao é? Elas
ficam.

Concorda com a fala a cima de

Silvia E. X
Yasmin.
Entdo quer dizer, a gente fez por isso até Silvia | A gente aproximou essa
Yasmin eu acho que teve esse choque, a gente | realidade que elas ja estao
aproximou essa realidade que elas ja estdo | dentro, mas ndo tinha esse
dentro mais néo tinha esse zoom. zoom.
Concorda que alunos néao
tinham esse olhar de perceber
Silvia E. leis que permeavam seu
cotidiano, mas que nem sempre
vigoravam como deveriam.
Concorda que alunos néao
tinham esse olhar de perceber
Yasmin E isso na realidade, ndo tinha esse zoom. leis que permeavam seu
cotidiano, mas que nem sempre
vigoravam como deveriam.
Concorda que alunos néao
tinham esse olhar de perceber
Valentina | E. leis que permeavam seu
cotidiano, mas que nem sempre
vigoravam como deveriam.
S6 tinha para prética, para a crianca, o que é | O olhar dos alunos era sempre
mais encantador mesmo, a crianca que anda que | voltado para a pratica, acredita
Yasmin levanta que cai que aprende que escreve, | que € por ser mais encantador
guando a pedagogia trouxe isso teve assim uma | (além de ser o trabalho deles
coisa, uma atracao e uma repulsa, uma atracdo e | como ja foi dito ao longo desta
uma repulsa. transcricao).
Silvia E.
Foi isso que eu senti que aconteceu. Eu.qel Os estudantes interagem,
gestdo e ouvi algumas vezes... aluno que dizia: | 5corre uma troca
‘ah, esse autor ai, esse dai € mentira, na minha
escola ndo € nada desse jeito’ , eu falei assim:
gente, a gente estd aqui para discutir, para | Alunos precisam  aprender
Yasmin conhecer como tem que ser, agora se a pessoa | como é e ndo achar que o certo
se forma vai para acéo e se deforma, vocés estdo | € 0 que vivenciam em sua
tendo a oportunidade de aprender como é ser, | escola, precisam refletir.
agora se vocés serdo ou se vocés serdo de outra
forma, ai é isso que vocés estdo me dizendo, ‘na
minha escola é assim, na minha escola é...’
. Concordam Com o0 exposto a
Todas Concordam com a fala de Yasmin. cima P
Valentina | O Yasmin, na orientacao foi isso...
Yasmin Exato.
) _ _ Precisam aprender do modo
O porque o orientador da minha escola s faz | correto mesmo que vivenciem o
Valentina isso, eu falei, ..., vocés estdo aprendendo como | erro em seu local de trabalho.

gue é porque se vocés forem orientadores vocés
n&o vao cair no mesmo erro.

Aprender.
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Eu falei também, aqui é para aprender como é
como ndo é o meio se incumbe de deformar, e eu

Yasmin . . . . Aprender.
que ja sei como € tomo cuidado de continuar P
sendo, ndo de me deformar junto.
- Tev ir por con m compromi I A
Mbnica Teve que sair por co ta d,e_u compromisso (ela MONICA SAIU.
ja havia avisado isto no inicio do grupo).
A gente vé também pelas tematicas dos tccs Alunos nio escolhem tematica
Silvia (trabalhos de conclusdo de curso), elas néo =
- 2 de gestéo para seus tccs.
escolhem tematica nenhuma de gestéo.
. ~ Concorda com a afirmacdo a
Yasmin N&o, nenhuma. g
cima.
- . uerem assuntos referentes a
oo Tudo da pratica do professor de leitura, Q . .
Silvia ~ ST T ~ sua realidade que é a da
constatacdo de histéria, indisciplina, inclusao. .
pratica do professor.
- a Concordam Com a afirmacédo a
Todas Concordam com o comentario de Silvia. cima &
. . _ Alunos querem o que é de sua
Yasmin O que é da profissao. .
q P realidade.
Bem, nessas ocasides, nessas disciplinas que é Que estratégias VOGBS
mais dificil ter esse retorno delas dai como que ateg
. : . bR A tentavam utilizar para tentar
Mediadora | vocés faziam, que estratégias vocés tentavam S . .
-~ N S minimizar este distanciamento
utilizar para tentar minimizar isso? Minimizar este
. ! das alunas?
distanciamento das alunas.
Entdo, a gente conseguiu um resultado maior
Silvia agora de um projeto temético integrador, foi a | O projeto integrador deu bons
melhor forma que nds encontramos até entdo, | resultados.
nao sei.
Eu posso dizer até de dois momentos, nho
primeiro grupo que se formou no semestre
anterior para poder estar associando um pouco,
I6gico que eu tive que voltar, estar inserida na
pratica delas para poder trabalhar um pouco da
teoria e 0o que eu achei que foi bem interessante
que elas desempenharam um papel assim bem | Aproximou as alunas da teoria
participativo foi na questédo da educacéo infantil, | através da vivéncia da pratica
foi quando eu trouxe alguns alunos da rede aqui | com uma tarde na
para a brinquedoteca e eu pedi para que elas se | brinquedoteca com criancas e
dividissem em grupo e fizessem algum... Primeiro | depois trabalhou a teoria.
Dulce elas foram conhecer a brinquedoteca e os jogos
enfim, tudo que a brinquedoteca oferece, depois o
elas tiveram que montar uma aula para aqueles | Alunas participativas.
alunos de acordo com o que elas escolhessem e | (entrou na realidade delas)
aquilo interessou bastante e foi um trabalho muito
bom que depois desta prética eu fiz o inverso, eu
trouxe para a sala de aula e ai elas montaram | Motivadas.
mesmo com fundamentacdo para que aquele
jogo serviu, 0 que € que estimulou na crianca
qguais foram os objetivos qual foi o contetdo
trabalhado, ai que elas véo, ai que elas
colocaram o conteddo de tudo que elas
trabalharam mas elas fizeram um trabalho lindo.
Silvia Sempre uma produc¢édo voltada para a pratica. voltada

Producéo para a
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pratica, sempre.

Sim, € e elas gostaram muito de atender esses
alunos aqui, foi uma tarde assim que ficou cheio
de alunos e elas se dividiram em grupos se

Elas gostaram muito de atuar

Dulce organizaram de forma que eles trabalharam em | junto as criangas na
circuito, enquanto uma fazia uma atividade com | brinquedoteca.
um grupo outra fazia com outro tal, e ai depois
gque a gente foi trazer a teoria da educagéo.
E nesses momentos também elas percebem que )
a gente reconhece a capacidade delas porque | Reconhecimento da
até entdo elas ficam falando assim, ‘ah os | capacidade das alunas.
professores pensam que a gente ndo tem
. conhecimento desse assunto fica tratando a . .
Silvia ; . Valorizar um conhecimento que
gente como se nunca tivesse ouvido falar de elas ja possuem
PPP, a gente sabe o que era PPP, podia ter '
passado por esta parte que fica explicando...
explicando o que era PPP (projeto politico
pedagdgico) se a gente ja sabia’, entdo...
E importante caminhar em
[...] entdo nesse exemplo que ela deu é um | direcdo ao saber que elas ja
exemplo que vocé caminha em direcdo ao saber | possuem e valorizar aquilo,
Silvia que elas ja possuem e valoriza aquilo, entdo elas | entdo elas podem aprender
podem aprender mais e consolidar melhor o que | mais e consolidar melhor o que
elas estdo aprendendo de novo. elas estdo aprendendo de
novo.
Dulce Uma prqppsta criativa, que interage. Elas foram _Proposza que inspire criativa e
super criativas. interacéo nos alunos.
Eu também sinto isso que elas sentem, que elas
aprendem quando o disparador € uma situacao
pratica que vocé consegue desenvolver melhor o
conteudcz, mas por exemplo, quando eu trabalhei Elas aprendem quando o
em gestdo eu Iale| meu deus, como que eu vou disparador é uma  situacio
falar de gestdo escolar para elas, ndo vou pratica
comecar dando um texto para ler, entdo...é '
sempre foi chamado de gestdo ai eu trouxe um
video que mostrava umas experiéncias, que
mostra, € tipo uma entrevistadora € as | ~o-ctuir um caminho para o
pessoas...bom e o diretor contava da realidade aprendizado
dele e o diretor de Sdo Paulo, de Goids e de ’
Yasmin outro lugar e eles iam... ‘hoje nés vamos falar dos
desafios do gestor, que se chamava até esse 0 | O conhecimento vai sendo
nome, e ai ele comecgava a contar, a mediadora | construido.
fazia a intervencdo, ai mostra um pouco da Conhecimento construido iunto
realidade ai a gente pausa um pouco, ai| H0Ca. COM 0S rofessoresj
conversa... € na escola de vocés, tem sido P ’
assim? Ai vocé traz umas citagdes assim de uns
autores e pede para fazer uma reflex&o, levando | Estimulo da reflexo.
em conta 0 que entendeu, vai, vamos dizer
assim, minando, vai construindo o caminho para
poder chegar na teoria porque na realidade a
gente sabe que a préatica sem teoria é morta, e
gue a teoria sem a préatica também ndo.
) _ o o Sustenta que a pratica n&o
Silvia E nem tudo pode ficar com a atividade pratica, | deve ter o foco de 100% das

tem que avangar.

atividades desenvolvidas, esta
deve ser mesclada com a




162

teoria.

E também eu penso assim, vem para a

Concorda com a afirmacédo a

Yasmin universidade vocé ndo pode ficar s6 no campo da | e
- P P cima de Silvia.
pratica.
. ~ . Concordam com a afirmacao de
Todas Concordam com a afirmacé&o de Yasmin. . A &
Yasmin e Silvia.
Silvia Tem que trazer textos também, textos | Textos académicos também
académicos. devem ser tratados.
Concorda sobre o fato de que
Yasmin Exato devem utilizar textos
' académicos em suas aulas
também.
Silvia N&o pode ficar com texto de nova escola.
Yasmin Exato. Quando vocé traz texto...é isso mesmo.
Acredita que textos académicos
Silvia Se vocé ndo acrescentar... acrescentam ao conhecimento
dos alunos.
yasmin O substancioso Tais textos fortalecem o
' conhecimento.
Se ndo acrescentar estes textos..., elas também
Silvia ndo desenvolvem nem a habilidade de leitura de
um texto académico.
A leitura do texto académico
Vasmin Quando vocé traz um texto académico vocé tem | deve ser realizada
que fazer uma roda de leitura junto. coletivamente em sala.
Concordam que a Leitura do
Todas Concordam com Yasmin. Texto Académico deve ser feita
coletivamente.
Entdo, se eu vou dar curriculo, depois que a
gente desdobrou a ideia, eu trouxe o texto do ] )
arroio e a gente foi lendo junto para mostrar que | Mostra que o ponhemmento val
0 que é curriculo é tdo, assim, parece que é | sendo construido.
distante mais é tdo perto e ao mesmo tempo tao
distante, ai para elas entenderem, teve uma que o
falou assim'p ‘professora, entao é orque que Traz textos para exemplificar
- P o - POrquUe que | o - fala sobre o conteddo.
mudou o nome de gestdo? De administragdo
yasmin para gestdo; ai eu trouxe um texto, depois que
elas viram |a a conversa dentro dessa mediacdo | Alunos questionam, interagem.
do filminho o cara perguntava: entdo é diretor ou
gestor? Ai a gente trouxe um texto que explicava
do campo semantico ‘ah, entdo agora eu estou
entendendo esse negécio de gestdo, porque eu | Alunos percebem que estdo e
ndo entendi porque que era diretor, porque que | quando estdo entendendo o0s
era gestor’, entdo quer dizer, na gestdo ainda | cgntetidos.
existe o diretor também, ai vocé sente que elas
vao compreendendo.
Valentina | Oh Yasmin.
Yasmin Fala.
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Valentina | Eu ainda néo falei.
Yasmin (Ela passa o gravador para Valentina).
O primeiro semestre que eu trabalhei eu peguei
um livro extremamente tedrico foi horrivel
trabalhar aquilo ai o que eu fiz, quando foi nas
férias eu fui para uma livraria e eu identifiquei um | Conseguiu trabalhar com textos
Valentina | livro que ja era uma edicdo bem adiantada de | mais explicativos do que com
algumas orientadoras educacionais que elas | os mais teéricos.
sistematizavam qual era o papel, a infraestrutura
necessaria para o trabalho, enfim, faziam uma
série de reflexdes.
Silvia Textos mais didaticos.
Exato. Entdo o que é que eu fiz? Eu dividi, por
exemplo, uma dupla era responsavel por um
capitulo, eles xerocavam o livro e cada dupla
ficava com um capitulo, entdo eles preparavam
uma apresentacdo de semindrio, mas essa
apresentacdo ndo era assim para mostrar para . . .
! ~ Selecionou um livro mais
mim. Entdo, por exemplo, eu me lembro que eles e o
. A explicativo e propos
estavam falando sobre a importancia de
. . e T trabalharem em dupla sendo
Valentina | denunciar quando vocé tinha/ havia indicio de !
P . que cada dupla ficava
maus tratos, ai ja trouxeram caso de criangca da .
= ; responsavel por apresentar
creche que morreu que ele ndo denunciou, que .
i < o para a sala um capitulo.
estava sendo processada; entdo possibilitou isso,
e dai foi muito facil trabalhar, esse livro eu
selecionei, porque ele € um livro desse tamanho,
(fez gesto de ser um livro grande) aquilo que
poderia interessar mais e a partir dai a coisa
funcionou.
. : . Tem que der cuidado na
Yasmin E tem que ter esse cuidado mesmo. .
selecao dos textos.
E eu acho que o nosso aprendizado foi grande | Aprendizado dos professores
Silvia para aprender todas estas técnicas, essas |também ¢é grande, todos
estratégias, esses aprochs assim. aprendem.
Valentina | E.
A gente ndo chega sabendo isso é que nem no
fundamental também, vocé pegou uma classe da | O professor nao chega
yasmin alfabetizacdo ha dez anos e toda vez que eu vou | sabendo, o a cada vez deve ser
pegar aquela classe eu ja sei, ndo, vocé tem que | priorizado, cada sala tem suas
caracterizar aquela classe, conhecer aquela | caracteristicas.
classe é...
Silvia Construir com eles um caminho para o | Construir junto um caminho
aprendizado. para o aprendizado.
Concorda gque o conhecimento
Yasmin Exatamente, aqui é igual também. deve ser construido junto com o
educando.
Silvia Porque néo é so planejar. N&o é s6 planejar e pronto.
Yasmin Nao. Concorda que nao é so planejar
oo a . Ndo é s6 planejar o que sera
Silvia O que vocé vai ensinar. P ] q

ensinado.




164

Yasmin Nao, e executar.
oo Vocé tem que acabar trabalhando essa coisa do S
Silvia . . . Aprender e ensinar junto.
aprender e ensinar junto também. P J
. . ~ 2 Aprender e ensinar junto, mas
Valentina E tem uma coisa, nao é so o fato de ser Parfor. P . 2 . J
nao € so porque é Parfor.
Yasmin Nao néo.
Eu, por exemplo, que dou aula de X ha muitos e N
. ; o A cada ano vém alunos
Valentina muitos anos, a cada ano vém uns alunos | .
. diferentes.
diferentes.
Todas Concordam com a afirmacao de Valentina Concordam que a cada ano
¢ vém alunos diferentes.
E eu tenho que replanejar toda forma de trabalho.
Agora esse semestre, por exemplo, eu fiz uma
g9 P P Olhar o a cada vez.
coisa completamente diferente e toda aula
tinha discussdo, tinha um grupo que tinha
Valentina | preparado alguma coisa, eu coordenava, tinha
discussdo, e ai eles ficavam, vinham e nao Se austar a realidade aos
queriam ir embora, entdo isso eu descobri agora, fatos J '
ha quantos anos depois que eu comecei a dar '
aula.
Ter cuidado com a selegcédo
. E tem que ter todo esse cuidado com a selecdo | bibliogréafica, para que esta ndo
Yasmin L e X !
bibliografica. seja fora da realidade dos
alunos.
Concorda que se deve ter
Valentina E. cuidado com a selecdo
bibliogréfica.
Yasmin Nao é?
Valentina | E.
Silvia N&o pode ser teérico de mais nem teédrico de | O texto ndo pode ser teérico de
menos. mais nem de menos.
Concordam com a afirmativa de
. . o Silvia sobre o texto teérico, este
Todas Concordam com a afirmativa de Silvia. ~ . ’
ndo deve ser de mais nem de
menos.
Tem que ser... é verdade, depois até que Afirma aue o texto pode ser
. trabalhou bastante traz um para consagrar, assim . qu . POt
Yasmin S . P mais tedérico mais no final do
traz o Sacristd , no final para falar do curriculo, curso
mas ho comeco nao, tem que ir ali 6, tecer. '
A questdo das caracteristicas também do grupo,
eu percebi assim nos trés grupos que se
: L Cada sala tem sua
Dulce formaram no semestre anterior, os trés oitavos, .
. - caracteristica.
eles tinham caracteristicas completamente
diferentes.
yasmin Completamente Concorda que cada sala tinha e
P ) tem suas caracteristicas.
Dulce Porque eu peguei o grupo da manha, o grupo da

tarde o grupo da noite.
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Concordam que cada grupo

Todas Concordam com a afirmacéo de Dulce. tem sua caracteristica.
Dulce Gru,pos de alunos diversos de acordo com o
periodo.
~ . . | Grupos diferentes, mesmo
Entdo eram grupos diferentes que mesmo vocé o
Dulce trabalhando a mesma disciplina vocé tinha que senfdo a mesma disciplina, o
ter estratégias diferentes para um e para outro. protessor tem que ter
estratégias diferentes.
Concordam com Dulce de que
0s grupos sdo diferentes
. ~ mesmo sendo a mesma
Todas Concordam com a afirmacéo de Dulce. disciplina, com isto o professor
tem que ter estratégias
diferentes.
Entdo a gente ndo conseguia trabalhar da mesma | Ndo dava para trabalhar do
Dulce forma nos trés grupos mesmo no mesmo | mesmo jeito com todas as
semestre entendeu? N&o dava, ndo dava. salas.
No comeco vocés falaram da dificuldade da | Dificuldade da leitura e da
Mediadora | leitura e da escrita, como vocés lidaram com | escrita, como vocés lidaram
iSs0? com isso?
Olha, eu acho que foi assim, um trabalho meio
complicado, é eu nao sabia, como eu expliquei, 50 tinh A
Silvia eu era inexperiente ndo tinha ideia do que era Como ndo tinha experencia
. ~ ; ~ . | achou que tudo era possivel.
possivel o que ndo era possivel entdo eu achei
gue tudo era possivel.
Yasmin Que bom.
Eu achei que a capacidade deles era inesgotavel,
que tudo era possivel, entdo vamos |4, vamos
escrever, eu ndo tinha a dimenséo da resisténcia
deles, do medo que eles tinham, a gente foi
quebrando isso quase que espontaneamente,
eles comegaram muito com exposi¢cado oral ndo Treinando, exercitando,
SO comigo mas com todos os professores, faziam | ogcrevendo.
muitos seminarios isso oralmente foi deixando
com que eles ficassem um pouco mais a vontade.
Silvia A gente comegou no primeiro semestre, eles | Eles tinham medo de errar.
tinham que escrever, eles j4 foram comecando a
perceber a dificuldade deles expressarem um »
pensamento de maneira livre, é muito medo | Dificuldade  de  expressar
muito medo de errar e depois comecei com eles | Pensamento de maneira livre.
um exercicio de muita producéo escrita, [...] entao
foi muita producdo escrita mais muita producéo
escrita de uma maneira assim que eu hdo posso
nem medir porgque eu corrigia, revisava uma
guantidade assim imensa de textos [...].
Silvia E, muitos aprenderam, mas ... ainda a gente ndo | Muitos aprenderam, mas n&o
consegue alcancgar a todos, a gente se esfor¢cou. | tem como alcancar a todos.
Yasmin Vai depender da resisténcia de cada um. Depende  da resisténcia  de
cada um.
Sivia Houve momentos que eu trabalhei também | Trapalhou junto com outra

conjuntamente com a professora de metodologia,
no caso era a Angela, a gente também orientou

professora em certo momento.
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artigo, trabalho escrito, dentro dos projetos a
gente trabalhou também juntos, ai foi o trabalho
foi crescendo na integracéo dos professores.

E mais uma coisa que eu acho que ¢ importante

Heterogeneidade.

Valentina P . i i i
ai, a heterogeneidade das pessoas. Diversidade, diferencas entre
0s niveis dos alunos.
oo - Concorda que ha diferencas
Silvia E. orda - g ¢
nos niveis dos alunos.
Valentina Vieram alunos que ja escreviam razoavelmente | Alguns alunos escreviam
bem e outros praticamente semianalfabetos. melhor do que outros.
Concordam com a afirmativa da professora
Todas .
Valentina.
o . Deve-se levar em conta a
oo Mas foi ai também o quanto que cada um se
Silvia entrega de cada aluno no
entregou. .
processo de aprendizagem.
Concordam que a entrega tem
Todas Concordam com a afirmagao de Silvia. a ver com a aprendizagem ser
maior ou menor.
Porque muitos eles mentiam, diziam que estavam Muitos alunos nao realizavam
oo q ~ ' que . | as atividades pedidas, mentiam
Silvia escrevendo e ndo estavam, se escondiam atras :
gue realizavam estas se
dos colegas dos grupos. .
escondendo atras dos colegas.
Concordam de que nem todos
os alunos faziam as atividades
Todas Concordam com a afirmacéo de Silvia. pedidas e  mentiam se
escondendo atras dos colegas
de grupo.
Silvia Copiavam além do que era permitido copiar,
entdo foi um aprendizado para todo mundo.
oo ~ 2 Concorda com a justificativa a
Silvia Entéo é. .
cima.
Entdo aquele que se entrega mais, que se arrisca
- . ; P O guanto se entregou tem a ver
oo mais ele vai aprender mais e a Ténia tinha uma
Silvia o . com 0 quanto aprendeu, quem
dificuldade, ela fazia cada erro crasso de . .
~ se entrega mais aprende mais.
concordancia.
Valentina | Sim. Concorda com a fala acima.
Rudimentar, e ela evoluiu porque ela se dedicou;
os que ficaram escondidos atras dela tém quase | Os que se esconderam atras
Silvia as mesmas dificuldades, a gente vai pegar agora | dos colegas de grupo para nao
no sétimo, no oitavo para o tcc ndo vai saber | realizar as atividades tem
digitagdo, ndo vai saber formatacdo, ndo vai | quase as mesmas dificuldades.
saber escrever um pensamento.
Concordam que os alunos que
. . se esconderam atrds dos
Yasmin E isso mesmo.
colegas de grupo tem quase as
mesmas dificuldades.
Nao vai saber dialogar com texto algum e € isso Os alunos que ndo realizam as
Silvia 9 9 ' | atividades ndo sabem dialogar

€ um drama esse trabalho.

com o texto.
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Dulce A Silvia foi otimista eu...
Silvia E eu fui otimista.
Pensando na questdo ai, eu fiquei bem
assustada quando eu vi a forma como elas
escreviam e que eu ndo conseguia entender, eu S do vi
ndo conseguia entender, entdo muito mais facil | ©€ ?ssustou quando viu como
era pedir alguma coisa feita no computador, | S &UNOS escreviam.

Dulce digitado mais eu me reportei um pouco a minha

forlmagao, C(I)mo professor, eleu pendsel_ nelas em | 50 conseguia entender a
sala de aula como que elas poderiam estar | ascrita de seus alunos.
alfabetizando, trabalhando com as séries iniciais

sem saber o tracado de uma letra se quer para

poder ensinar para um aluno.

Todas Concordam com a afirmativa de Dulce. Concordam com a fala a cima.
Ficou angustiada de pensar em
como os alunos-professores

Dulce Aquilo me deixou sabe angustiada. iriam ensinar os tracados das
letras a seus alunos se ndo o
faziam da maneira correta.
Angustiada, mas dialogou com

Dulce E eu falei, gente vocés tem que se fazer entender | os alunos, disse que eles

guando escrevem. tinham que se fazerem
entender.

Todas Concordam com a afirmacéo de Dulce. Concordam co a fala a cima.

De alguma forma até... ndo é s6 um erro de
portugués, é a letra ndo legivel, ai elas falavam

Dulce assim ‘ai professora, 0 que € que a gente pode | Erros de portugués, letras

fazer, entdo nés vamos ter que treinar, | ilegiveis.
escrever?’, algumas ficaram assim achando que
eu ia dar caderno de caligrafia para elas.
Valentina | Foi uma realfabetizagdo. Realfabetizacao.
Foi, mas, foi indo foi indo, eu achei assim muito
complicado, o que é que eu fazia para poder
estimular, quando tinha alguma apresentacéo de | Pedia trabalhos escritos,
trabalho eu pedia para ser escrito, ndo, ndo | trabalhando assim com a
Dulce digitado, pedia para ser escrito, se tinha alguma | dificuldade que ia se
apresentacdo na frente eu pedia para que elas | apresentando por parte de seus
escrevessem na lousa para poder olhar: 'todo | alunos.
mundo esta entendo o que ela esta escrevendo?
Vamos |4, vamos fazer.
. . . . " : Os alunos vieram com um
Valentina | E o analfabetismo funcional, vocés alfabetizaram. ) :
analfabetismo funcional.
Nunca tinha visto o lado tdo
. . . , . | negativo ja que chegou a sala
E aquilo que eu falei, como eu cheguei e achei
. ~ . do Parfor achando que tudo era
oo gue tudo era possivel, entdo eu nuca vi esse lado .
Silvia possivel, mas percebeu o que

tdo negativo. Ai eu recebo um email agora de
uma aluna do sétimo...

Dulce disse nhum email enviado
a ela por uma aluna com um
grave erro na escrita.

Todas

E um drama.
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N&o que eu tivesse iniciado com pessimismo,

N&o iniciou com pessimismo,

Dulce mas eu fiquei assustada, alfabetizagcdo de | mas se assustou com o que foi
adultos. aparecendo.
Pensa esse professor depois escrevendo errado Pensa nesse aluno-professor
Dulce P or dep : X escrevendo errado para seus
para o aluno, isso d& aflicdo de imaginar.
alunos.
Se ele tava aqui, ele veio aqui, ja fez um | Se ele estava em aula ja fez um
Valentina | progresso, agora aquele que estava aqui e | progresso, mas cada aluno
chegou aqui, cada um esta num nivel. também tem um nivel.
Silvia Mas sinceramente doeu.
Que doi déi, mas isso nao é privilégio do Parfor . .
. . : . Na licenciatura regular esse
Valentina | porque eu dou aula de licenciatura e € a mesma . 4
. problema também existe.
coisa.
Todas Concordam com a afirmativa de Valentina. Concordam com a fala a cima.
Bem, diante dessas dificuldades ja desde o inicio,
vocés conseguiram (que eu sei também que isso
ndo é facil em funcdo das dificuldades As dificuldades com os alunos
. operacionais), mas assim, vocés chegaram a . ! :
Mediadora ; o ; . foram discutidas coletivamente
discutir isso coletivamente? A pensar juntos em "
~ por vocés?
como trabalhar essas questdes ou cada uma teve
que ir buscando mesmo o seu caminho, as suas
estratégias...
Valentina e : Cada uma buscou seu
o Cada uma buscou o seu caminho. ;
Silvia caminho.
E que a gente vai por afinidade, assim, quando
eu cheguei eu conhecia algumas pessoas, entao
eu conversava, dividia isso, mas com a pessoa
gue eu conhecia, ai de repente um dia eu estou | E que a gente vai por afinidade,
Yasmin em uma reunido e estou conversando com a | conversa SO com  quem
Valentina, eu ndo conhecia a Valentina, mas ai | conhecemos.
conversamos, ai nos afinamos e eu sei que com
ela eu posso conversar sobre esses assuntos
também.
Concorda com Yasmin de que
Silvia E. conversa com o0s professores
mais proximos.
yasmin Entdo a gente vai assim, a gente chega primeiro
€ conversa com a pessoa que a gente conhece.
Valentina | Com a Silvia eu conversei bastante.
Silvia E.
. Agora coletivo, coletivo mesmo (fez gesto . .
Yasmin . Coletivo ndo tem.
negativo com a cabecga).
Acha que néo teriam condi¢cbes
Silvia Nem sei se a gente teria condicdes... de realizarem reunidées

coletivas.
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Séo professores bolsistas, fato

Todas Concordam com a fala de Silvia. este que ndo permite tempo
hébil para reunifes coletivas.
Concorda com a fala das
Silvia Ta certo, eu concordo com vocés que € muito | colegas de que € dificil ter
dificil porque nds somos professores bolsistas. reunifes coletivas ja que sao
professores bolsistas.
Yasmin A gente é bolsista. S&o bolsistas.
Todas Concordam com a afirmativa de Silvia. Concordam com a fala acima.
Dulce Até para fazer o projeto...
Valentina | Projeto integrador que fizemos...
Foi dificil fazer o projeto
Silvia Foi super dificil. integrador j& que eles nao
reunides.
. : Concorda de que os alunos
Valentina E. )
jogam com os professores.
Eu num, elas tem essa, essa coisa assim de
o Alunos querem resolver tudo do
querer resolver o negécio como se fosse uma | . .
. ~ : p jeito deles, se ver se o0 que eles
Yasmin varinha de conddo. Outra coisa também acham que vdo resolver
‘professora, é..a gente ndo tem tempo de fazer tal ~
. realmente ndo atrapalha outros
leitura tal trabalho, a senhora pode dar suas )
, aspectos, como o ensino.
aulas da semana que vem para a gente fazer?
Concorda que os alunos
Silvia E. querem resolver tudo do jeito
deles, como se fosse magica.
N . No inicio até deu algumas aulas
Quando vocé estd chegando, a pessoa te
. P para eles fazerem suas
. pergunta assim vocé ndo conversou com -
Yasmin ; . A ; A . atividades em sala, mas parou
ninguém vocé da, ai vocé vé que produziram ; e
; com tal pratica jA que a
muito pouco. .
producéo foi pouca.
Concorda de que quando da
oo . . aula para os alunos fazerem
Silvia Muito pouco é. .
suas atividades estes
produzem pouco.
Ja que produzem pouco em
. . A s sala com as aulas dadas para a
Yasmin Ai vocé ndo da mais. L - s
realizacdo de atividades decidiu
ndo dar mais.
Silvia E. Concorda com a fala a cima.
Silvia Mas vocé... (fala interrompida).
Vocés acham que elas demoraram entdo para Elas demoraram para adquirir
Mediadora o esta postura de estudantes
adquirir esta postura de estudantes? & post
universitarios?
Mediadora | Estudante universitario.
Yasmin Acha

Nao, eu ndo acho nem universitario, eu acho que,

gque a postura de




170

que, outro dia eu estava conversando com a
minha amiga, € uma postura que vocé ja
desenvolve desde o dia que vocé entra.a sua
mae ensina essa postura para vocé desde
quando vocé entra na escola; a minha méae falava
‘olha chego da escola vai almogar, vai brincar um
pouco e tal hora a tal hora vai fazer licdo, tem
licao? Nao, ndo tem, entdo vai estudar um pouco’
entdo eu fui crescendo e fui desenvolvendo esse
COmMpromisso quer seja na quarta série, faltava ia
no médico, voltava j4 ia na casa do amiguinho
pegava o caderno, tava no ensino médio a
mesma coisa, fui para a faculdade, a mesma
coisa. Aqui a gente vé que ja € uma coisa assim
é... foi um comportamento, uma postura nédo
desenvolvida ao longo de toda a escolaridade.

estudante vocé vai
desenvolvendo ao longo de sua
vida estudantil e que a mée do
aluno ensina tal postura.

No Parfor acha que este
comportamento nao foi
desenvolvido ao longo da vida
dos estudantes.

Valentina

Agora oh Yasmin, também tem uma questao,
veja, quando vocé da aula para o aluno regular,
que tem determinado poder aquisitivo ele tem
outras condi¢Bes de estudo.

Afirma que o aluno regular tem
outras condi¢Bes de estudo.

Yasmin

Sim.

Concorda que o aluno regular
tem outras condicbes de
estudo.

Valentina

Entdo veja, elas ndo tem dinheiro para uma
faxineira, elas ndo tem dinheiro para, ninguém
gue ajude nada, entdo, além disso, ainda junta
toda a tarefa de casa, entdo vocé fala, sabado e
domingo estuda, mas quem faz a faxina? Quem
adianta o0 almoco para a semana toda?

Os alunos do Parfor tém um
poder aquisitivo inferior ao da
média.

Yasmin

Concorda que os alunos do
Parfor tém um poder aquisitivo
desfavorecido.

Valentina

Entdo isso € uma caracteristica também desse
grupo.

Esta € uma caracteristica deste
grupo.

Dulce

Fora isso, elas ndo tem uma idade, que todas
tem filhos grandes e tem que tomar, ndo é a
idade do adolescente que ta fazendo a faculdade
que tem o compromisso sé de estudar pelo fato
delas entrarem assim, a gente reclama que o
adolescente que vai fazer a pedagogia que sai,
acabou de sair do segundo grau, ele vai, ele vai
fazer a faculdade e ja tem outra condi¢cdo de
estudo, porém, ele j4 é fruto de uma geracgéo que
nao tinha esse compromisso, por exemplo, que
ela falou da méae dela.

Os alunos do Parfor tém uma
idade mais avancada, eles
possuem outros compromissos
ja que nao sao adolescentes
como cuidar dos filhos, por
exemplo.

Valentina

Porque a mulher tinha a mée em casa.

Dulce

E que a minha mée, e que a sua entendeu?
Agora as nossas alunas aqui do Parfor ja tem
uma idade que tiveram uma formacao
diferenciada dessas adolescentes, embora elas
ndo tenham o poder aquisitivo de poder ter um
espaco para estudo, de ndo ter tempo porque
tém filhos, tal, elas, elas tiveram uma formagéo
parecida com a nossa porque praticamente tem a

Os alunos aqui do Parfor ja tem
uma idade que tiveram uma
formacdo diferenciada das
adolescentes que sO precisam
estudar.

Mesmo alunos com idades
parecidas ndo necessariamente
tem posturas parecidas ja que
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nossa idade (todas concordam com tal afirmativa
de Dulce) e nem por isso elas tem esse
compromisso porque vai muito, vai muito da
formagédo que se tem, ndo é so da idade, eu senti
diferenga assim, por questdo da vivéncia delas e
da idade das alunas, tinham alunas que, que
voltaram a estudar depois de quinze ou vinte
anos e tinham as vezes s6 o ensino fundamental.

tal aspecto varia de acordo com
a formacéo que se teve.

Alunos que voltaram a estudar
apés muito tempo sem tal
pratica e que muitas vezes
tinham s6 o fundamental.

Yasmin E verdade. Concorda com a fala a cima.
Dulce Nao tinha nem o ensino médio.
oo Nao tinham o ensino médio? Como que chegou
Silvia ' . . . L
na universidade? Tinham o ensino médio.
. . . So fizeram o supletivo, ndo o
Yasmin E o supletivo? Supletivo. . . P
ensino médio regular.
Dulce Nao, as vezes tinham sé o supletivo Muitos alunos do Parfor tem s6
' P ' 0 supletivo.
Silvia Ah, supletivo.
Dulce Fizeram, eu digo assim, eu acho que fizeram o
regular s6 o fundamental.
Silvia E.
Dulce Fizeram o supletivo.
Concordam que muitos alunos
Todas Concordam com Dulce. X m que n
tinham s6 o supletivo.
Apesar de concordar de que
Eu ndo vejo isso como uma caracteristica do | muitos alunos do Parfor tém sé
Parfor porque agora mesmo eu reprovei um aluno | o supletivo (ndo tendo tanto
Valentina | de outro curso porque ele tinha que escrever | esclarecimento) ndo vé esta
sobre seis tropicos e ele escreveu trés linhas, ndo | uma caracteristica exclusiva do
consegue escrever mais do que trés. Parfor ja que vé tal fato em
alunos de outros cursos.
Todas Concordam com a afirmacéo de Valentina. Concordam com a fala a cima.
Tal dificuldade na escrita esta
Valentina | Entdo isso esta chegando na universidade. chegando na universidade
também.
Todas Concordam novamente com Valentina. Concordam com a fala a cima.
Silvia A dificuldade de escrever € cultural no nosso | A dificuldade de escrever é
pais. cultural no nosso pais.
Valentina | E. Concorda com a fala a cima.
. ~ oo Todas concordam a fala de
Todas Concordam com a afirmacéo de Silvia. Silvia
E assim, para que elas tivessem, desenvolvesse Para ser atendente, monitor,
>SIM, para g ' porem desenvolvendo a
a atividade de professor, como atendente como L
Dulce atividade de professor, o

monitora de creche, 0 concurso para isso exigia
s0 o ensino fundamental.

concurso so exige ter o ensino
fundamental.

Yasmin

Exatamente.

Concorda com Dulce.
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Silvia E verdade. Concorda com Dulce.
Dulce Entdo muitas foram para chegar e fizeram s6
0...(fala interrompida).
E, mais a gente, a gente até entende tudo isso,
mas a gente também entende que a vivéncia | A vivéncia dos alunos no
delas, no primeiro semestre é aquela novidade, | primeiro  semestre € tudo
segundo, terceiro, quarto, ai ja da para perceber | novidade para estes.
um pouco o0 que eu estou fazendo aqui
realmente, como que funcionam as coisas aqui.
Um dia eu cheguei e falei; gente eu tenho uma
boa noticia para dar para vocés... ‘ai ndo precisa
fazer estagio’ eu falei ndo, como assim? Primeiro
yasmin dia eu ndo expliquei para vocés? O estagio € Falou d isténcia d |
uma exigéncia legal vamos, fui para o laboratério, | ~&/0U da rez;,lsten(:la 10S alunos
pedi para aplicar 1a ‘estagio de gestdo’ veja ai em | €M I_quere azer estagio, mas
que universidades vocé abriu que pede, todas! | €XPlicou —para  estes  sua
Particular, publica, tal, falei, ndo s6 vou ser | mportancia.
sincera para vocés, vocés falando assim ‘ai eu
vou precisar fazer estagio?’, depde até contra
vocés, porque vocés estdo num curso de
formacdo de professores, todo curso de
formacdo, imagina um médico, imaginem vocés
um médico ndo fazer estagio?
Mas elas acham que porque elas tém a pratica Alunos dos Parfor acham gue
Dulce ~ : que porque P porgue ja possuem a pratica
elas ndo precisavam do estagio. ~ : .
néo precisam fazer estagio.
. Exatamente, ai elas odeiam a hora que (fala
Yasmin . .
interrompida).
. C . . e . Alunos acham que sabem o
oo E mais é aquele discurso ‘a gente ja sabe isso, L
Silvia can?’ gque j4 fazem em seus
porque tem que estudar isso?’.
trabalhos.
. N N Afirma que eles ndo sabem o
.Yasmin N&o, a gente ndo sabe. i -
gue ja praticam.
Mas ai tem o seguinte, teve um grupo que fez A .
. - i L o Fala de uma experiéncia ruim
Valentina | estagio nessa escola aqui e o estagio foi ficar o !
. de estagio oferecida.
sentado na biblioteca.
Yasmin Exatamente. Concorda com a fala a cima.
. Que sentido tem um estagio para ficar sentado na | O estagio foi ficar sentado na
Valentina _ L
biblioteca? biblioteca.
Os alunos contaram sobre este
Dulce Ah elas falaram. L
estagio.
Yasmin Eu vou falar.
Valentina | Perdendo tempo com tanta coisa para fazer? Perderam tempo.
oo Concorda de que este estagio
Silvia Verdade. ; q 9
foi perda de tempo.
Dulce E verdade. Concorda com a fala acima.
Dulce Prejudicaram. Concorda com a fala a cima.
Yasmin Prejudicaram. Concorda com a fala a cima.
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Yasmin

E eu falava para elas, vocés imaginam se vocés
pegarem um médico, vocés vado sé no PS
publico, que nunca atuou, nunca fez um estagio
no PS, quando ele comega a ver baleado, furado,
ele ndo vai nem saber o que fazer.

Reflete com os alunos de que
eles precisam ter varias
experiéncias.

Dulce

Ele vai entrar em péanico.

Yasmin

E, ta 14 no Sirio Libanés.

Valentina

Bem concreta a conversa.

Yasmin

Tinha que ser.

Valentina

E.

Yasmin

No negdcio da préatica imaginem vocés, imagine
pegar a professora que sO fez estagio na escola
particular, ndo é, quando ela for para a publica...
ai outro dia eu trouxe uma...um texto da revista
escola que falava do curso de formagdo de
professores ai nds lemos até junto, era da Elma
de Sa Barreto.

Os alunos devem ter as mais
diversas experiéncias para
poderem atuar nos mais
diversos locais.

Valentina

Aham.

Concorda com a fala a cima.

Yasmin

Muito, por isso que eu peguei; muito bom. Ai
tinha la um...era pesquisa, e ai a menina falava
assim, a professora é..., ‘eu fiz um curso que
quando eu fui para a realidade eu descobri que
eu ndo tinha, ndo era, o curso que frequentei, a
realidade ndo era condizente com o curso que eu
frequentei’ (fala das alunas segundo a professora
Yasmin) ‘ai € mesmo,é assim, que no sei 0 que
&’ ai eu falei assim, mas gente isso dai também
na vida real a gente tem um namoradinho, casa,
passa uns cinco seis anos, separa e fala assim,
esse rapaz nao foi aquele que eu namorei. Entao
iSsso que essa mocga diz também a gente néo
pode é levar como... vai ndo pode ser categoria
da pesquisa por gque isso acontece na vida real
também, agora pode ter acontecido de o curso
nao ter oferecido algumas reflexdes que na vida
real fica piscando bastante ai eu falei, também
pode ter acontecido que esse dia dessa aula foi
um feriado emendado e ndo veio ninguém.

Dulce

Ai, e da aula de sexta feira é péssimo.

Yasmin

Pode ter acontecido que nesse dia choveu e nédo
veio ninguém, que era sexta feira um dia, nao
veio ninguém, que morreu o pai de alguém ...

Uma determinada matéria pode
ter sido passada, porém a
freqliéncia em sala pode ter
sido baixa neste dia.

As formadoras falando sobre os estudantes-
professores terem que fazer tcc:

Yasmin

Eu acho que tem que ser tcc gente, esse
aprendizado do tcc € fantastico.

Acha que tem que ter tcc ja que
este possibilita um  étimo
aprendizado.

Valentina

E fantastico.

Concorda que o aprendizado
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do tcc é importante.

Elas ndo descobrem enquanto

Yasmin E que elas s6 v&o descobrir isso depois. fazem o trabalho sua real
importancia.
Concorda que a importancia do
: - trabalho soO vista pelas alunas
Valentina E. )
depois que concluem este e
Nao em sua construgao.
Yasmin Depois que concluir.
Dulce Na minha formacéo néo teve tcc. N&o teve tcc em sua formagéo.
Yasmin Na minha teve. Teve tcc em sua formacgéo.
Dulce Na minha néo teve.
Yasmin Eu acho tao fantastico.
Vocés acham assim, que elas foram é... como
. ue é a andlise de vocés da propria percepcao
Mediadora | ¢ :
que elas tiveram desse percurso no curso, elas | Elas ~ foram regonhecendo
foram reconhecendo esses aprendizados? esses aprendizados?
) . Alunos reconheceram  seus
Valentina Sim. .
aprendizados no curso.
. Reconhecendo as dificuldades é..como que
Mediadora s
vocés perceberam essa...
. . Alunos reconheceram  seus
Yasmin Eu acho que sim. .
aprendizados no curso.
Olha o que eu tenho sdo os textos que elas Alunos  reconheceram  seus
Silvia escrevem de auto-avaliacdo e sdo muito .
i aprendizados no curso.
positivos.
Yasmin Bastante.
Elas elogiam muito, reconhecem muito, saem .
oo C ~ ; Alunos saem do curso dizendo
Silvia daqui dizendo que estdo mais preparadas tudo ~ .
! oy gue estédo mais preparados.
mais e acho que na pratica...
Yasmin E até querendo ser gestoras também.
E. Na préatica como a gente tem acompanhado os | Evolugdo na aprendizagem dos
grupos que estdo indo visitar as professoras, | alunos.
realmente o que elas aprenderam foi uma
transformacé@o grande, eu se eu pudesse fazer c 5o d »
uma sintese aqui do titulo do trabalho ‘ser olnstrug?o e novas praticas
professor no curso de Pedagogia Parfor, praticas, | PE'0S Protessores.
Silvia desafios e aprendizados’. Praticas eu acredito
que nds construimos praticas para nN6s novas, | pesafios superados.
gue até entdo desconheciamos, os desafios eles
foram grandes mas eles foram superados, nés
como grupo de professores nos superamos esses | Grande aprendizado tanto por
desafios e o aprendizado foi grande, agora que | parte dos professores quanto
estdo os preparos para comegar uma nova turma. | dos alunos.
Valentina | Vai comegar.
Silvia Entdo, quatro anos nés pegamos do comec¢o ao | Experiéncia trabalhada ao

fim, entdo foi uma experiéncia que nés fomos

longo das mesmas turmas por
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utilizando. quatro anos.
Valentina | Sim.
Entdo agora que a gente aprendeu muito deveria
Silvia ter mais turmas para a gente poder exercitar | A gente aprendeu muito.
mais.
Valentina | Parece que teve gente inscrita.
. - - Talvez tenham novas turmas do
Silvia E eu ouvi dizer.
Parfor.
. E entdo vamos aproveitar Silvia vocé sempre da
Mediadora ~ .
0s ganchos entdo eu vou aproveitar.
Silvia (Risos).
E, para a gente ir encerrando, aproveitando isso
que vocé falou, eu tinha montado uma questéo
assim, o que vocé, cada uma de vocés trouxe e o
gue vocés estdo levando da sua participacdo no
Parfor. O que vocés trouxeram no sentido que | O que vocés acham que vocés
vocés tém uma pratica, mesmo gquem ndo tem | trouxeram para esse programa
uma pratica no ensino superior vocés tinham uma | e o que vocés estédo levando ja
Mediadora | pratica de uma trajetdria profissional nas redes | que 0 programa esta
aqui da regido ousem do préprio ensino superior, | infelizmente nessa reta é acho
entdo vindo do Parfor, pensando neste programa | que novas turmas nao tém, ndo
0 que vocés acham que vocés trouxeram para | terdo, ndo se sabe.
esse programa e o que vocés estdo levando ja
que o programa estd infelizmente nessa reta é
acho que novas turmas nao tém né, nao terdo,
néo se sabe.
. E ndo se sabe, o Tomaz falou que tem
Valentina . :
guatrocentos e noventa e pouco inscritos.
Mediadora | Ah e talvez comecar a atividade.
Silvia Para comecar agora?
Valentina N&o sei, ta assim cogitando, porque essa crise no | Ndo se sabe se terdo novas
governo federal também é...deixa muita davida. turmas.
~ . . Acha ue o tempo da
A questdo da pedagogia do Parfor é o tempo, a d emp
edagogia de quatro anos nos moldes que ela Pedagogia Parfor € longo se
Dulce pecagog q . 9 comparado ao ensino a
esta sendo colocada aqui e presencial elas | ;. .. .
. PN distancia, fazendo com que os
trocam por um ensino a distancia. ; L
alunos prefiram o a distancia.
Silvia Ah trocam. Concorda com a fala a cima.
Acha que precisa reformular
. . . . alguma coisa na questdo do
Ou por trés anos em diversas universidades que : -
. ~ . | tempo da pedagogia Parfor, ja
oferecem um preco bem razoavel e bom, néo sei, .
Dulce : ; que existem outras
eu acho que precisa reformular alguma coisa na ; .
~ X Universidades que oferecem o
guestdo do tempo da pedagogia.
curso regular com um ano a
menos, ou seja, em trés anos.
. . . Relata que a UNISANTOS foi
. E... a UNISANTOS foi escolhida exatamente 4
Valentina escolhida porque tem os quatro

porgue tem o0s quatro anos.

anos.
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Sim. Algumas eu recebi umas alunas da

Dulce Universidade Y, que 4 séo trés anos a pedagogia | Concorda com a fala a cima.
para fazer estagio de superviséo, |4 na secretaria.
. . . . Aponta descontentamento ao
. Eu dei aula na Universidade Y na pedagogia,
Valentina : pedagog falar de outro curso que deu
deus me livre
' aula de pedagogia.
Yasmin E verdade.
Dulce E eelas...
Ai eu falei assim, ha, la sdo trés anos? Elas
estavam se formando, era o Ultimo semestre, elas
estavam terminando o Ultimo estagio que era o
de supervisdo e elas falavam assim que em trés Sustenta que apesar de ouvir
anos, aquelas que vieram falar comigo, vieram alunos ug tem cr))curso em trés
umas quatro falaram assim: ‘ai, nés achamos que anos Se tal tembo & escasso
foi tdo pouco tempo, passou tao rapido e ndo deu ara qa render Enais coisas
para a gente aprender tudo, a gente deveria ter pensa P e o  tempo dé
quatro anos’. Por outro lado a gente vé que quem P g PC
Dulce . o ) Pedagogia Parfor deveria ser
esta entrando pena, ‘ai, quatro anos’, porque eu revisto partindo do principio de
ja fui estudante também, eu sou ainda, mas eu ja e umpaluno ensg no E[)em o
fui estudante na época da graduacdo e quando que ira levar para e form%r
eu terminei meu curso eu pensei em fazer direito, quando enspa em um
eu fiquei...ai cinco anos e néo fiz, entendeu? E eu geterminadg curso
sei que elas pensam dessa forma apesar do ’
curso ter a bolsa, ser gratuito para elas, mas
acho que da para repensar um pouco na questao
do prazo.
E, por um outro lado hoje eu vim de uma reuni&o
a tarde e os coordenadores estao falando que se | Talvez todos os cursos de
Valentina | esta se cogitando em voltar todo mundo seus | pedagogia voltem pra quatro
cursos para quatro anos, ai deixa de haver a | anos.
diferenca.
Dulce Mas a pedagogia tem a distancia ndo é? E um
dos cursos que tem a distancia acho.
. Tem é, mas novas exigéncias eu acho que estao
Valentina .
sendo feitas.
Dulce De quatro anos?
. Preferem que o curso volte
Todas dizem: | Tomara que volte para quatro anos o curso. q
para quatro anos.
Dulce Disse que fecho o curso na Universidade X, a | Fala de uma faculdade que
pedagogia fecho na Universidade X. fechou o curso de pedagogia.
Yasmin Fechou?
Dulce Na Universidade X, parece que néo teve entrada,
néo sei se fecho a entrada ou se néo teve alunos.
. Ai eu to fugindo, eu ndo vou falar agora para ndo
Valentina ;
fugir do assunto.
Yasmin Aqui ja tinha trés.
. Mas na Universidade Y eles podem carregar | F&la de um curso de pedagogia
Valentina de outra universidade em que

todas as DPS até o ultimo ano.

se pode acumular varias
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dependéncias de matérias e
meso assim ir passando de
ano.

Silvia Nossa senhora.
Yasmin Até para outra vida nédo é.
Valentina | Até para outra vida.

Silviae Dulce

Nossa senhora.

Entdo tem gente que faz em trés, mas na

Valentina : ~ .
verdade faz em seis anos, entéo veja.
Silvia llude-se de que faz em trés.
Dulce E ilusdo mesmo.
Valentina | llusé&o.
Yasmin Agora, eu penso assim.
O que vocés acham que vocés trouxeram e o que O que voces trouxeram e o que
Mediadora que v q A q vocés tdo levando dessa
vocés téo levando dessa experiéncia no Parfor? A
experiéncia no Parfor?
Eu trouxe uma expectativa, embora diferente,
porgue eu vim com uma expectativa de quem ja
trabalhava com formac&o e que trabalhava com
formagao ' dentrp da rede' mur)|C|paI,. COM | v/eio com boa expectativa, mas
prof!ss!ona!s, ai eu pensei assim, al S&0 | go as5ustou.

Dulce profissionais que ja trabalham na area, eu vim b o
com uma expectativa bem diferente, foi o que eu Levoud_umda 0a experiencia e
falei no infcio, que eu me assustei, mas eu acho | @Prendizado.
que deu para levar bastante experiéncia,
traduzindo assim, deu para levar bastante
experiéncia e aprendizado.

. . : . . Achou que seria 6timo no

. E, eu gostaria de falar o seguinte, eu vim assim ; o -

Valentina : ; sentido de criticar as praticas

achando que seria uma maravilha. .
pedagégicas.
Yasmin E foi Achou que foi uma 6&tima
' experiéncia o curso.

oo . . . Achou gue os alunos escreviam

Silvia Eu também, que elas escreviam tudo (risos). tudo q
N&o, ndo foi nesse aspecto, porque, por exemplo, | Esperava alunos mais criticos

Valentina | quando vocé trabalha principalmente a area X, | em relacdo as suas préaticas em
vocé critica muito das praticas. suas aulas que sao da area X.

Todas Concordam com a afirmacéo de Valentina. Concordam com a fala a acima.

Silvia Eu vinha saltitando, Alice no pais das maravilhas
(risos).

N i . Conversar com um publico que
Entgo eu \_/|nha falar para um publico que eu | gapia que através deles poderia
Valentina sabia, eu v_|nha falar/ conversar com um pablico | mudar alguma coisa na
gue eu sat_)la que atraves deles eu poderia mudar educacgo.
alguma coisa na educacéo. C o
Questéao ideoldgica.
Silvia A t4, vocé tinha uma questéo ideoldgica.
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Valentina | Ideoldgica por trés.
Silvia Eu também, ndo vou dizer que néo é.
Valentina | Agora eu aprendi muito. Grande aprendizado.
Todas Concordam com a afirmagé&o de Valentina de que | Todas concordam com a fala a
aprenderam muito. cima.
Valentina Muito, porgue eu pude confrontar a teoria com a | Pode confrontar a teoria com a
pratica. pratica.
. . . e ._ | Veio com expectativas
[...] vim como muita expectativa positiva, ja havia positivas
feito um curso aqui e foi muito bom para mim, eu '
aprendi muito na UNISANTOS, assim, fortaleceu
Vasmin de mais a minha identidade de professora. Fortaleceu sua identidade de
Eu penso assim, eu também vim como muita | Professora.
expectativa positiva. Agora eu vi também assim,
eu mais estou levando, eu sinto que eu mais levo Sente que mais leva do aque
do que trago. q q
traz.
Silvia E. Concorda com a fala a cima.
Porque como é um aprendizado diario, eu to
Yasmin absorvendo, eu to querendo aprender isso | Aprendizado diario.
também, to gostando.
Vocé estd num processo de aprendizagem. Vocé Vocé esta num processo de
Silvia b i€ ap gem. aprendizagem, mesmo
encerrou o curso, mas esta aprendendo.
encerrando o curso
Exato. E eu sinto que eu vou me construindo, e
cada turma, cada semestre novo eu revigoro, eu
faco I4 aquela listinha do ano novo sabe aquela
listinha que a gente faz, o que eu quero fazer e 0
gue eu quero deixar de fazer, entdo eu vou |4, o | Vou me construindo, a cada
que deu certo, o que ndo deu, ou como que eu | turma.
posso melhorar isso, entdo eu vejo que esta
fortalecendo assim a minha identidade de Ve q ;
professora, de professora mesmo, mesmo se eu | Y€ © qu&a eu ﬁfr 0, pensa no
to também no fundamental eu quero...cada ano é %ue t'gode mz orar, \;e sua
um ano e aquela expectativa de conhecer a lf ?tn Il a de € protessora
classe de comecar entdo eu sinto que eu to | 'Ora€cida.
levando mais do que depositando, mas por outro
Yasmin lado eu me sinto muito bem em estar oferecendo,

porque ai da impressdo que eu to devolvendo
tudo aquilo que a UNISANTOS me proporcionou,
que foi muito bom para mim, entdo eu sempre
falo para eles, gente esse diploma vai fazer a
diferenca na vida de vocés sO que vocés
precisam acreditar nisso, vocés precisam estar
preparados para o mercado de trabalho e a gente
sabe também que a questdo da formacgdo de
professores hoje gente € uma questdo
amplamente discutida como diz o Marcelo Garcia
€, ela propde solucdes e quanto mais se estuda a
guestdo da formagdo de professores vocé
encontra solucdes e novos problemas.

O diploma fara a diferenca na
vida dos alunos.

Vocé encontra
novos problemas.

solugbes e

Silvia

E.

Concorda com a fala a cima.
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Yasmin

Novos problemas véo se colocando, entdo eu
encaro muito essa formacdo do Parfor enquanto
formagcdo de professor para mim também, é
fazendo uma meté4fora com a frase do Marcelo
Garcia, cada vez que a gente encontra uma
solugdo a gente também encontra novos
problemas e eu penso que € isso.

Vé o Parfor como formacéo
dela propria como professora.

Silvia

Eu acho que eu ja fiz a minha.

Mediadora

S6 para ver se a gente entendeu direito,
enquanto vocés falam dos aprendizados tentando
qualificar um pouco esses aprendizados, vocés
acham que sdo que tipo de aprendizados que
voceés se referem? So para qualificar um pouco.

Que tipo de aprendizados que
vocés se referem?

Silvia

Com relacdo
superior com

a pratica pedagogica no ensino
sujeitos diferenciados, mas em
compensagdo a gente ta preparado para
trabalhar com qualquer tipo de sujeito, € uma
experiéncia valida para qualquer area, ndo é so
para eles.

Experiéncia em relagdo a
pratica pedagdgica no ensino
superior.

Preparada para trabalhar com
qualquer tipo de sujeito.

Yasmin

Nao.

Silvia

Quer dizer, a gente precisou aprender ter uma
pratica pedagdgica diferenciada mais voltado
talvez para o projeto foi uma experiéncia nova
aqui para a UNISANTOS por exemplo, mas que a
gente vai levar esse tipo de aprendizado para
qualquer curso que for trabalhar, ou com cursos
regulares.

Ganhou
professora.

experiéncia como

Valentina

Aprendeu muito.

Yasmin

Eu penso assim, no aprendizado professor aluno
mesmo, dessa construcdo da relagdo professor
aluno, é da selecéo e organizacédo dos contetidos
gue a gente sabe que tem um curriculo prescrito
ali a ser cumprido, mas vocé tem que selecionar
aquilo, organizar aquilo, e como que eu vou levar
essa organizacdo para elas, entdo a gente pensa
numa selecdo e organizagdo de conteludos, e
depois pensa numa estratégia de aproximar o
maximo possivel esse conhecimento delas para
que assim, se ficar sombra de dividas, s6 fiquem
nuances mesmo.

Aprendizado professor-aluno.

Pensa numa estratégia de
aproximar o maximo possivel
esse conhecimento dos alunos.

Silvia

E.

Concorda com a fala a cima.

Yasmin

Tentar a0 maximo aproximar, eu vejo que isso é
um aprendizado.

Aproximar o conteldo da
realidade dos alunos para que
haja o aprendizado.

Silvia

A gente vai se aproximar do processo de ensino
aprendizagem delas, e ndo vai se voltar para o
nosso planejamento, para a nossa pratica
distante, mas tem que estar cercando esses
sujeitos esse grupo de pessoas que tem uma
maneira diferenciada de aprender porque elas
aprendem a partir da experiéncia prévia que elas
trouxeram.

Os alunos aprendem a partir da
experiéncia prévia que elas
trouxeram, portanto o professor
deve se valer disto para sua
pratica.
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Valentina

Eu aprendi até a planejar as aulas dessa turma
gue se formou o semestre passado da noite eu ja
previ os dias que ia ser emenda de ferido, ja
cortei um ou dois.

Planejar as aulas de acordo
com a turma.

Silvia

E eu também aprendi isso.

Planejar as aulas de acordo
com a turma.

Valentina

E a gente aprende.

Dulce

Entéo, eu acho que eu ndo fechei isso, mas uma
experiéncia que eu achei interessante é trabalhar
com essas diferencas, porgue mesmo VoOCcé
trabalhando o mesmo conteldo, tendo a mesma
metodologia vai de trabalho, a gente teve que se
adequar a cada turma porque elas eram bem
divergentes.

Trabalhar com as diferencas,
ajustar o conteddo para cada
turma.

Todas

Concordam coma afirmagéo de Dulce.

Concordam com a fala a cima.

Dulce

Bem diferenciadas mesmo e eu acho que o
aprendizado interessante também que eu vou
levar é justamente isso, € poder ter, pensar
sempre na estratégia e estar trabalhando,
estudando mais, porque as vezes a gente pega
alguma disciplina, que a gente ndo tem tanto
conhecimento assim ..., entdo ai a gente tem que
se aprimorar e estudar para poder chegar na sala
de aula e também poder passar alguma coisa
interessante para o aluno poder desenvolver um
trabalho que elas possam criar também.

Pensar na estratégia

Estudar mais.
Estimular o aluno a criar.

Mediadora

Alguém quer complementar mais alguma coisa
nesse sentido?

Todas

Nao.

Encerram a pesquisa.

Mediadora

Ah entdo eu acho que; Vanessa (observadora do
grupo) vocé quer perguntar alguma coisa?

Observadora

Nao.

Mediadora

Mas eu ndo sei se antes de a agente fechar se
vocé quer pontuar algo.

Observadora

Achei que ficou tudo bem claro ja, s6 é
importante passar a folha da caracterizacdo do
entrevistado.

Mediadora

Bom primeiro eu quero agradecer, eu adorei ouvir
vocés, foi extremante rico eu procurei falar o
menos possivel apesar de muitas horas eu fiquei
morrendo de vontade de falar, mas nédo era o
momento.

Valentina

Se vocé quiser falar alguma coisa agora pode
falar (risos).

Mediadora

Mas assim eu achei muito rico, muito pertinente
as questdes que vocés abordaram, com certeza a
Vanessa vai ter um rico material.

Yasmin

Vai ser tanta teoria que vai levantar.
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Para poder trabalhar, entdo assim, a gente sé

Mediadora tem mesmo.
Observadora | A agradecer.
Mediadora A agradecer a gentileza de vocés de proporcionar

esse momento téo rico de aprendizado.

Observadora

Com certeza.
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APENDICE F - Organizacdo dos dados do grupo de discuss&o em categorias e

unidades de sentido

Categoria: Desafios decorrentes do trabalho docente desenvolvido junto aos professores-

estudantes
ni ~
Unidades de Recortes das falas Observacdes Professores
Sentido
Também tem uma questdo, veja, quando | Aluno regular tem
vocé da aula para o aluno regular, que tem | outras condi¢des de .
; LS Valentina
determinado poder aquisitivo ele tem | estudo do que o
outras condi¢Bes de estudo. aluno Parfor.
Concorda que as
Sim. condi¢bes de estudo Yasmin
séo outras no Parfor.
Entdo veja, elas ndo tem dinheiro para
uma faxineira, elas ndo tém dinheiro para,
ninguém que ajude nada, entdo, além
disso, ainda junta toda a tarefa de casa, Al Parf .
entdo vocé fala, sabado e domingo estuda, | A'UNOS  Farfor tg,-m Valenti
mas quem faz a faxina? Quem adianta o me’?o.?. poder aientina
almoco para a semana toda? (Yasmin | 24UISIVO.
concorda).
Entdo isso é uma caracteristica também
desse grupo.
Entdo, eles chegavam assim, vocé tinha
que fazer um movimento, de que, para
aproveitar este momento que eles | Aproveitar o tempo
estavam. Entdo ser professor aqui eu acho | que 0s alunos
Caracteristicas | due foi um desi';\flp, mas [...] (fala estavar_n em aula, Ménica
peculiares dos interrompida). Vocé tinha que adequar ao | com isso € um
professores- tempo que eles estavam aqui para fazer | desafio ser professor
estudantes com que elas produzissem cada vez mais, | do Parfor.
porque tinha aluno que trabalhava dois
turnos e vinha no terceiro para la.
Fora isso, elas ndo tem uma idade, que
todas tém filhos grandes e tem que tomar,
ndo é a idade do adolescente que ta
fazendo a faculdade que tem o
compromisso so6 de estudar pelo fato delas
entrarem assim, a gente reclama que o
adolescente que vai fazer a pedagogia que | Alunos Parfor tém
sai, acabou de sair do segundo grau, ele | jdade mais
vai,de_le va(ijfazer a:jfaculdade e Ijé tem c:(utra avancada.
condi¢do de estudo, porém, ele ja é fruto .
de ugma eracéo Ee nao tirfha esse Muitas alunas Dulce
_geragao g fizeram so6 até o
compromisso, por exemplo, que ela falou
fundamental no

da mae dela. E que a minha méae, e que a
sua entendeu? Agora as nossas alunas
aqui do Parfor j& tem uma idade que
tiveram uma formacgéo diferenciada dessas
adolescentes, embora elas ndo tenham o
poder aquisitivo de poder ter um espaco
para estudo, de ndo ter tempo porque tém
filhos, tal, elas, elas tiveram uma formacéo

ensino regular.
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parecida com a nossa porque praticamente
tem a nossa idade (todas concordam com
tal afirmativa de Dulce) e nem por isso elas
tem esse compromisso porque vai muito,
vai muito da formacdo que se tem, néo é
sO da idade, eu senti diferenca assim, por
questdo da vivéncia delas e da idade das
alunas, tinham alunas que, que voltaram a
estudar depois de quinze ou vinte anos e
tinham as vezes s6 o ensino fundamental.

Nao tinha nem o ensino médio.
Nao, as vezes tinham s6 o supletivo.
Fizeram, eu digo assim, eu acho que

Muitos fizeram s6 o

i | ¢ o fund tal. (Silvi fundamental no Dulce
izeram o regular s6 o fundamental. (Silvia | ¢sino regular.
concorda)
Fizeram s6 o supletivo. (Todas concordam)
[...] achei o grupo assim de pessoas que,
gue levaram muito tempo sem estudar, Al it
gue tinham estudado ha muitos anos atras d'fl'mcig (;:om muitas
e tinham dificuldade de escrita, dificuldade | 9'CU'dades.
de interpretagdo, dificuldade de tudo. [...]
Elas tinham, tiveram assim bastante
dificuldade e tinham d|f|culdage ge Dificuldades na Dulce
escrever, muitos erros de portugués, nao | oqerita
sablar~n se posicionar. Pensando na interpretacéo, na
questdo ai, eu fiquei bem assustada .
d iaf | ; leitura, em se
quando eu vi a forma como elas escreviam | ,jcionarem
€ que eu ndo conseguia entender, eu nao
conseguia entender.
Desafios sim porque o mais estranho nao
eram elas para mim, mas eu para elas
porque trabalhava com escrita, e elas | Grande dificuldade
tinham pavor daquela exposicdo da | na escrita dos Silvia
pessoa, do que pensam; a maior | alunos-professores.
dificuldade de escrever que todo mundo
relata.
Todas concordaram
Eu senti assim bastante dificuldade nas
- alunas no inicio, naquele primeiro
lelcuItQac:es momento que eu trabalhei e assim
para articuiar o comecar com uma teoria em nivel de | pifeil f
conhecimento x mcil tazer com que
te6rico educacdo  para elas era  sabe, | o alunos
acaddmico completamente fora de propdsito naquele | jcqociassem a Dulce

com a prética

momento, mesmo porque elas ja tinham
uma pratica e eram pessoas que ja
estavam em sala de aula, mas nunca eu
acredito assim, nunca tiveram, pensaram
um pouco em associar a pratica delas com
gualquer teoria, entdo eu acho que isso foi

pratica com a teoria
no inicio.
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uma dificuldade, foi um desafio grande
para gente, acho que para todas nés que
comegamos com O grupo porgue elas
tinham, tiveram assim bastante dificuldade.

E... e eu comecei com a disciplina X, eu
dei quatro semestres seguidos de X entéo,
por exemplo, era surpreendente quando eu
ouvir dizer assim ‘ndo, eu deixo o aluno se
movimentar, eu quero que ele fique quieto,
mas ele é pequenininho’ e ai ela via que
um autor falava do movimento, entdo eu fui
trazendo resposta. Agora nesses ultimos
tempos acabou a turma, as aulas de X, a
Fernanda me atribuiu uma outra aula
dentro da gestdo da escola, ai a gente ja
nota que ja ndo é a mesma coisa e eu
sinto muito o que a Yasmin fala, porque
vocé ta falando de alguma coisa que ndo é
0 que elas vivenciam, e quantos semestres
que a gente trabalhou coisas do dia adia
delas e eu dava... foi uma maravilha
porque elas a todo momento traziam ‘a
porque tem um menino assim na minha
creche, o outro é assim’... entdo veja,
como experiéncia é muito rico porque vocé
sente que eles estdo procurando
respostas, entdo é isso que eu tinha para
falar.

As aulas foram
trazendo respostas
para a préatica dos
alunos.

O problema esta
guando fala de algo
que eles nao
vivenciam como é o
caso da gestéo.

Como experiéncia é
muito rico porque
vocé sente que eles
estdo procurando
respostas ja que eles
traziam questBes do
seu dia a dia.

Valentina

Tem que trazer da préatica para a teoria.

Aproximar da
realidade dos alunos.

Mobnica

Exato! Ai as vezes elas dizem que néo
gostam de teoria e ai vocé Vvali
conversando, vai trazendo um texto; ‘ai é
muita folha’, vocé traz um video, a gente
vai quase que moldando no sentido assim
de moleiro mesmo que vai dando forma
para aguele conhecimento.

Usar de estratégias
para introduzir o
conhecimento.

Yasmin

[...] Entdo enquanto eu trabalhei com a
pratica delas nos dois primeiros anos
realmente na formacdo de professores
para a educacgéo basica foi 6timo, eu s6 vi
possibilidades, eu nado vi dificuldades [...]
entdo os dois primeiros anos s6 foi
felicidade, grandes projetos, grandes
resultados, mas ai quando eu retornei [...]
para trabalhar com as disciplinas de
gestdo foi uma apatia, um desinteresse
bem grande porque penso que elas vem
para formacdo de professores e ndéo
vislumbram que elas tdo recebendo
também no curso uma formacdo de
gestores e elas desprezam.

Foi ¢6timo trabalhar
com a prética dos
alunos, ja quando
teve que trabalhar
com a gestao, (area
nova para eles em
termos de vivéncia)
teve dificuldades ja
que eles vém para
formacgéo de
professores e nao
vislumbram que
estao recebendo
também no curso
uma formagdo de
gestores e elas
desprezam.

Silvia

E, bem colocado, bem lembrado.

Concorda que alunos
desprezam a
formacgéo de

Dulce
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gestores e valorizam
a formagéo de

professores.
E elas desprezam, desprezam no Ultimo
ano que é o ano das disciplinas de gestdo! | El2s deram
Af voltamos para aquela questo, o curso | Prioridade a
de pedagogia ele assumiu o magistério ou | formacéo de
perdeu a formacdo da gestdo? Enfim, | Professores e
forma pedagogos, forma professores, eu | desprezam a Silvia
acho que a gente acabou, elas deram | formacéo de
prioridade a formag&o de professores, mas | 9€stores.
insistiram com a formacdo de gestores
também, entdo foi uma mescla, a gente fez
0 que pode.
Foi isso que eu senti que aconteceu. Eu | Os estudantes
dei gestdo e ouvi algumas vezes aluno que | interagem, ocorre
dizia ‘ah, esse autor ai, esse dai € mentira, | uma troca.
na minha escola ndo é nada desse jeito’,
eu falei assim: gente a gente esta aqui )
para discutir, para conhecer como tem que | Alunos precisam
ser, agora se a pessoa se forma vai para | @Prender como € e | vagmin
acdo e se deforma, vocés estdo tendo a | N0 achar que o
oportunidade de aprender como é ser, | C€0 € 0 que
agora se VOCés serdo ou se vocés serdo | VIVENnciam em sua
de outra forma, ai é isso que vocés estdo | €5€0la, precisam
me dizendo, ‘na minha escola & assim, na | "efletir.
minha escola é..”’
Concordam com a fala de Yasmin. Concordam. Com o Todas
exposto a cima.
Todo movimento que a gente fez em a | Entrar na realidade
direcdo da prética delas teve fruto, teve | deles teve resultados Silvia
resultado. positivos.
E Concorda com a fala valentina
' de Silvia.
Os professores
tiveram que
experimentar como
introduzir novos
conhecimentos aos
seus alunos e
Quando a gente puxou para que elas | perceberam que a
viessem para a teoria principalmente de | maneira mais
coisas distantes foi meio arido, entdo a | produtiva era Silvia

gente teve fazer

ponderar.

que experiéncias,

adentrar pela prética
de seus educandos
ja que quando
permeavam pela
area tedrica
diretamente o]
resultado ndo era
significativo.
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Categoria: Implica¢des do Parfor para a profissionalidade docente das professoras formadoras

olhar: 'todo mundo esta entendo o que ela
esta escrevendo? Vamos |, vamos fazer!

Unidades de ~
Sentido Recortes das falas Observacdes Professores
Eu achei que a capacidade deles era
inesgotavel, que tudo era possivel, entdo
vamos la, vamos escrever, eu ndo tinha a
dimenséo da resisténcia deles, do medo
que eles tinham, a gente foi quebrando Uil
isso quase que espontaneamente, eles ILIZ?,LI_ como
comecaram muito com exposicéo oral ndo tes ra egla:;, do
Estratégias e | SO comigo mas com todos os professores, rem_f;\men 0 a
projetos faziam muitos seminarios isso oralmente | €Sca-
utilizados pelas | foi deixando com que eles ficassem um
professoras | POUCO mais a vontade. A gente COMEEOU | Ees tinham medo de o
formadoras para | N0 Primeiro semestre, eles tinham que | gyrpr Silvia
atender as escrever, eles ja foram comecando a
necessidades | perceber a dificuldade deles expressarem
formativas dos | UM pensamento de maneira livre, € muito | pificuldade de
professores- medo muito medo de errar e depois | expressar
estudantes comeC(Ei com eles um exercjcio de muita | pensamento de
producdo escrita, [...] entdo foi muita | maneira livre.
producdo escrita mais muita producéo
escrita de uma maneira assim que eu ndo
posso nem medir porque eu corrigia,
revisava uma quantidade assim imensa
de textos [...].
Angustiada, mas
. " dialogou com os
E eu falei, gente vocés tem que se fazer .
alunos, disse que Dulce
entender quando escrevem. .
eles tinham que se
fazer entender.
Concordam com a afirmacgéo de Dulce. Concordam. Todas
De alguma forma até... ndo € s6 um erro
de portugués, é a letra nao legivel, ai elas
\% im ‘ai , ue é qu N
falavam assim ‘ai professora, o que € que Eros de Dortuauds
a gente pode fazer, entdo n6és vamos ter de portugues, Dulce
i e ' letras ilegiveis.
que treinar, escrever?’, algumas ficaram
assim achando que eu ia dar caderno de
caligrafia para elas.
Foi uma realfabetizagéo. Valentina
Foi, mas, foi indo foi indo, eu achei assim
muito complicado, o que é que eu fazia .
P 04 q ; Pedia trabalhos
para poder estimular, quando tinha :
= escritos, trabalhando
alguma apresentacdo de trabalho eu .
edia para ser escrito, ndo, ndo digitado assim com &
pedi " L ' | dificuldade que ia se Dulce
pedia para ser escrito, se tinha alguma
~ . apresentando por
apresentacdo na frente eu pedia para que
parte de seus
elas escrevessem na lousa para poder 2lUNoS
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Eu também sinto isso que elas sentem,
que elas aprendem quando o disparador
€ uma situacdo pratica que vocé
consegue desenvolver melhor o
conteddo, mas por exemplo, quando eu
trabalhei em gestdo eu falei meu Deus,
como que eu vou falar de gestdo escolar
para elas, ndo vou comecar dando um
texto para ler, entdo..é sempre foi
chamado de gestéo ai eu trouxe um video
que mostrava umas experiéncias que
mostra, € tipo uma entrevistadora e as
pessoas...bom e o diretor contava da
realidade dele e o diretor de S&o Paulo,
de Goias e de outro lugar e eles iam...
‘hoje ndés vamos falar dos desafios do
gestor, que se chamava até esse o
nome, e ai ele comecava a contar, a
mediadora fazia a intervencdo, ai mostra
um pouco da realidade ai a gente pausa
um pouco, ai conversa... € na escola de
voceés, tem sido assim? Ai vocé traz umas
citacbes assim de uns autores e pede
para fazer uma reflexdo, levando em
conta 0 que entendeu, vai, vamos dizer
assim, minando, vai construindo o
caminho para poder chegar na teoria
porque na realidade a gente sabe que a
pratica sem teoria é morta, e que a teoria
sem a préatica também néo.

Elas aprendem
quando o disparador
€ uma situagdo
pratica.

Articular a teoria com
a pratica.

Construir um
caminho para o
aprendizado.

O conhecimento vai
sendo construido.

Conhecimento
construido junto -
troca com 0s
professores.

Estimulo da reflexao.

Yasmin

Eu posso dizer até de dois momentos, no
primeiro grupo que se formou no
semestre anterior para poder estar
associando um pouco, légico que eu tive
que voltar, estar inserida na prética delas
para poder trabalhar um pouco da teoria e
0 que eu achei que foi bem interessante
que elas desempenharam um papel
assim bem participativo foi na questao da
educacdo infantil, foi quando eu trouxe
alguns alunos da rede aqui para a
brinquedoteca e eu pedi para que elas se
dividissem em grupo e fizessem algum...
Primeiro elas foram conhecer a
brinquedoteca e os jogos enfim, tudo que
a brinquedoteca oferece, depois elas
tiveram que montar uma aula para
aqueles alunos de acordo com o que elas
escolhessem e aquilo interessou bastante
e foi um trabalho muito bom que depois
desta prética eu fiz o inverso, eu trouxe
para a sala de aula e ai elas montaram
mesmo com fundamentagdo para que
aquele jogo serviu, 0 que € que estimulou
na crianca quais foram os objetivos qual
foi o conteddo trabalhado, ai que elas
vao, ai que elas colocaram o contetdo de
tudo que elas trabalharam mas elas

Aproximou as alunas
da teoria através da
vivéncia da préatica
com uma tarde na
brinquedoteca com
criangcas e depois
trabalhou a teoria.

Alunas participativas.

(entrou na realidade
delas)

Motivadas.

Dulce
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fizeram um trabalho lindo!

Eu penso assim, no aprendizado
professor aluno mesmo, dessa
construgdo da relacdo professor aluno, é
da selecdo e organizagdo dos conteudos
gue a gente sabe que tem um curriculo
prescrito ali a ser cumprido, mas vocé tem
que selecionar aquilo, organizar aquilo, e

Aprendizado
professor-aluno.

como que eu vou levar essa organizacdo | Pensa numa Yasmin
para elas, entdo a gente pensa numa | estratégia de
selecdo e organizacdo de conteldos, e | aproximar 0 maximo
depois pensa numa estratégia de | possivel esse
aproximar 0 maximo possivel esse | conhecimento  dos
conhecimento delas para que assim, se | alunos.
ficar sombra de duavidas, s6 fiquem
nuances mesmo.
[...] vim como muita expectativa positiva,
ja havia feito um curso aqui e foi muito
bom para mim, eu aprendi muito na | Trouxe: expectativas
Aprendizagens/ | UNISANTOS, assim, fortaleceu de mais a | positivas.
sentimentos minha identidade de professora.
decorrentes da . . : :
participacio no [...]- Agora eu vi tambem assim, eu mais Levou: v ]
estou levando, eu sinto que eu mais levo . asmin
curso de do fortalecimento de
; que trago. . .
Pedagogia/ ] sua identidade como
Parfor Silvia— E. (Concorda). professora.
Porque como é um aprendizado diario, eu
t6 absorvendo, eu to querendo aprender
isso também, to gostando.
E, eu gostaria de falar o seguinte, eu vim | Trouxe: Gtima valentina
assim achando que seria uma maravilha. | expectativa.
E foi. Concorda. Yasmin
Eu também, que elas escreviam tudo
(risos). Trouxe: otima Sivia
Eu vinha saltitando, Alice no pais das | €Xpectativa.
maravilhas (risos).
Eu trouxe uma expectativa, embora
diferente, porque eu vim com uma
expectativa de quem ja trabalhava com
formagé&o e que trabalhava com formacao
dentro da rede municipal, com Levou:
profissionais, ai eu pensei assim, ai sédo ’
profissionais que ja trabalham na area, eu | - aprendizado Dulce
vim com uma expectativa bem diferente, A
foi o que eu falei no inicio, que eu me - Expenencia
assustei, mas eu acho que deu para levar
bastante experiéncia, traduzindo assim,
deu para levar bastante experiéncia e
aprendizado.
Eu vou dizer que foi muito bom a gente . .
Ver a superacgdo das Mbnica

ver o quanto de dificuldade elas tinham e
0 gquanto elas comegaram a aprender, eu

dificuldades dos
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estou dizendo comecaram porque eu
acho que professor tem que estudar
sempre, e assim, essa questdo deles
perceberem dificuldades e de falarem, de
serem esclarecidos, foi muito importante,
entdo para mim foi um prazer e foi uma
questdo assim de vocé ver o desabrochar
né, como eles mudaram de como era no
inicio no primeiro semestre. No segundo
(semestre), como eles foram terminando,
entdo foi assim, e ser esse professor era
acompanhar todo trabalho deles [...].

alunos.

Vontade de aprender
dos alunos.

Entdo é interessante, porque veja, na
pedagogia comum ..., ndo tem muita ideia
do que vai fazer, do que vai encontrar, 0
comprometimento politico ndo existe, e
assim, 0 que me apaixonou no Parfor é
que sdo pessoas que estdo vivendo
aquilo e querem entender o que esta
acontecendo com elas.

Vontade de aprender
dos alunos.

Valentina

Com relagdo a pratica pedagégica no
ensino superior com sujeitos
diferenciados, mas em compensacdo a
gente ta preparado para trabalhar com
qgualquer tipo de sujeito, €& uma
experiéncia valida para qualquer &rea,
nao é sb para eles.

Quer dizer, a gente precisou aprender ter
uma pratica pedagdgica diferenciada mais
voltado talvez para o projeto foi uma
experiéncia nova  aqui para a
UNISANTOS por exemplo, mas que a
gente vai levar esse tipo de aprendizado
para qualquer curso que for trabalhar, ou
com cursos regulares.

Levou: como
aprendizado ->
experiéncia como
professora do ensino
superior.

Silvia

E eu sinto que eu vou me construindo, e
cada turma, cada semestre novo eu
revigoro, eu faco la aquela listinha do ano
novo sabe aguela listinha que a gente faz,
0 que eu quero fazer e 0 que eu quero
deixar de fazer, entdo eu vou l4, o que
deu certo, 0 que ndo deu, ou como que
eu posso melhorar isso, entdo eu vejo
que esta fortalecendo assim a minha
identidade de professora, de professora
mesmo [...].

Fortalecimento na
identidade de
professora

Yasmin

E eu acho que o nosso aprendizado foi
grande para aprender todas estas
técnicas, essas estratégias.

Se eu pudesse fazer uma sintese aqui do
titulo do trabalho ‘ser professor no curso
de Pedagogia Parfor, praticas, desafios e
aprendizados’. Praticas eu acredito que
nds construimos préaticas para nos novas,
gue até entdo desconheciamos, o0s

Destaca que o Parfor
proporcionou
aprendizado,
desafios, novas
praticas a ela e a
seus colegas
formadores.

Silvia




190

desafios eles foram grandes, mas eles
foram superados, n6és como grupo de
professores ndés superamos  esses
desafios e o aprendizado foi grande.

Entdo, quatro anos nés pegamos do
comeco ao fim, entdo foi uma experiéncia
gue nos fomos utilizando.
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ANEXO A — Exemplo de duas crbnicas pedagogicas de duas alunas-

professoras do curso de Pedagogia Parfor UNISANTOS

Texto 1:

Quarta-feira, 19 de margo de 2014

O conhecimento transforma vidas

Quando cheguei a UNISANTOS, houve um acolhimento entre professor e
aluno no curso de Pedagogia/Parfor.

J4 nesse momento senti o inicio da transformacdo da minha pratica
pedagogica, a fim de me tornar uma profissional com autonomia e refletindo sempre
sobre a teoria em relagéo a pratica.

No decorrer do curso, as pesquisa propostas e o cotidiano da pratica me
fizeram refletir e me proporcionaram uma visdo mais ampla, critica e dinamica da
educacao.

Pude observar no Curso que os professores respeitaram a diversidade de
cada aluno. Refiro-me ao grupo-classe que recebeu orientagcdo sempre pautada na
democracia e no bem estar de todos. Nos conteudos ensinados, pude sentir a teoria
sendo exercitada em minha pratica, por meio do ensino significativo, que

transformou o0 meu agir e pensar, revelando a compreensdo dos conceitos e


http://3.bp.blogspot.com/-g59WmtEoVJY/UynalHFNTgI/AAAAAAAAFdE/UHcLXple-KE/s1600/images.jpg
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procedimentos que foram, no dia a dia e ao longo do curso, transformando a mim e
a minha prética pedagdgica.

Também pude sentir nos estagios que realizei em trés escolas municipais de
Santos a oportunidade de vivenciar um espacgo de pesquisa e de investigacdo, no
qual pude contextualizar a pratica com as acdes de ensino integrado, com as
reflexdes tedricas e praticas realizadas na universidade. Por isso, acredito em uma
transformacdo e a associo com a transformacdo da &guia. A minha vida se
transformou por completo, no plano profissional e no social. Muitas pessoas que
ingressam nos cursos académicos desistem de prosseguir. A aguia é um exemplo
de atitude, pois, em certo momento da vida dela, tem duas escolhas: morrer ou subir
em uma montanha bem alta, fazer um ninho, se refugiar e ali comecar os desafios e
as mudancas. A troca do bico, das penas, das unhas. Tudo vai se tornando novo,
mesmo sendo um processo dolorido. Na vida académica, muitas vezes, temos que
ter desafios e nos refugiarmos nas leituras de pesquisas e nos trabalhos. Assim
como a aguia nao desiste e, aos poucos, tudo vai se transformando e ficando novo,
bem como seu novo desafio é voltar a voar em lugares bem altos, 0 meu desafio
agora é concluir o curso e alcar v6os mais ousados, com uma visao de aguia,
alcancando vidas e as transformando, porque o conhecimento transforma a vida de

uma pessoa e foi isso que aconteceu comigo.
Claudionete Maria Lopes - 8° semestre 2014
Crobnica publicada na integra no blog <

http://cronicaspedagogicas.blogspot.com.br/2014/03/0-conhecimento-transforma-

vidas.html > Acesso em:20 jun. 2016.
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Texto 2:

Quarta-feira, 29 de abril de 2015

Circulo de Cultura/Circulo de Investigacao: Dialogar para Evoluir

No dia 13/04/2015, na Universidade Catdlica de Santos, campus Dom Davi
Picdo, as 19h30min, iniciou-se um “circulo de cultura” (FREIRE, 1987) na aula da
professora Rosana Pontes, em que o tema gerador do didlogo foi a "leitura", por
meio da problematizacdo do texto: A Mediacdo da LEITURA na Educacao
Infantil:onde a leitura de mundo precede a das palavras (SOUZA; SERAFIM, 2009).

O clima da sala era favoravel, a maioria das alunas estava calma e centrada.
A atividade iniciou-se com algumas duvidas sobre o Plano de Desenvolvimento da
Educacdo PDE, em relacdo ao aprendizado em leitura, que passou a ser
reconhecido como um direito, e a escola tem como obrigacdo promover o exercicio
da cidadania, referente ao ensino da Lingua Portuguesa. Direito esse que, muitas
vezes, ndo vemos sendo cumprido em nossas vivéncias diarias.

No nosso "circulo de cultura”, na maior parte do tempo, foi respeitada a vez
do outro falar, mas houve também algumas vezes em que se falou por cima do
outro. Quem estava no “circulo de investigagao” também n&o conseguiu s6 observar,
teve sua vez no dialogo do “circulo de cultura”.

O gue mais me intrigou foi 0 nimero de relatos vividos nos locais de trabalho

das participantes, como as dificuldades e barreiras encontradas para um melhor



194

desenvolvimento da prética da leitura com os alunos. E, ao ouvir esses relatos,
percebemos que a educacéo brasileira, ainda, deixa muito a desejar.

Aprendi sobre o “Protocolo de leitura”, proposto pelas autoras do texto
problematizado (SOUZA; SERAFIM, 2009), que trabalhar a leitura por etapas, com
questdes colaboradoras para o aprendizado da crianca é extremamente importante
no ambito da alfabetizacdo. Para Freire (1987), o alfabetizando antes de entrar no
universo da leitura e da escrita ja tem uma Leitura de Mundo. E essa leitura precede
a leitura da palavra. Alfabetizar para Freire (1987) é problematizar a realidade em
gue os educandos estéo inseridos para, a partir dai, transforma-la, desvelando as
desigualdades de classe, conscientizando e engajando alfabetizadores e
alfabetizandos na arena da politizacdo. A linguagem, enquanto ideologia é utilizada
para indagar acerca do mundo em que vivemos.

Houve bastante participacdo da maioria das participantes que formava o
circulo de cultura, com muitos relatos de suas vivéncias. O objetivo de um “Circulo
de Cultura”, de acordo com Paulo Freire (1987), é a troca de experiéncia coletiva, de
didlogo, para que haja transformacéo social.

Algumas questdes discutidas foram: O material didatico é fundamental no
auxilio ao professor? E por que o contexto social influencia tanto quando falamos de
letramento? Ha excecdes?

Descobri que um bom professor necessita de seus conhecimentos e de sua
criatividade, que o material de ensino muitas vezes pode ser um auxilio nada
construtivo, e que, apesar do contexto social influenciar no letramento, vai de cada
um buscar mais e mais conhecimento. O professor, segundo Souza e Serafim
(2009) precisa ser um agente de letramento e um ser participativo para o melhor
desempenho do seu aluno.

Falou-se também da importancia da criangca ter um bom conhecimento
enciclopédico. Conhecimento enciclopédico é o que Freire (1987) chama de
conhecimento de mundo. A crianga aprende conforme o que ela vive. Por isso, a
contribuicao freireana se justifica pela concepcao que esse tedrico nos trouxe sobre
o papel do educando no processo educativo, pautado na ideia de que a “leitura do
mundo precede a leitura da palavra” (FREIRE, 1987, p.11).

“[...] no processo de aprendizagem, s6 aprende verdadeiramente aquele que
se apropria do aprendido, transformando-o em apreendido, [...] Aquele que é

‘enchido’ por outro de contetdo cuja inteligéncia ndo percebe; de conteudos que
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contradizem a forma prépria de estar em seu mundo, sem que seja desafiado, ndo
aprende”. (FREIRE, 1987, p. 28)

Algo significativo para a constru¢cdo da roda ou circulo de cultura é acreditar
qgue se faz indispensavel que o professor tenha internalizado que “a educacao é uma
forma de intervengdo no mundo”. (FREIRE, 1987, p. 98)

Conclui, que a roda ou circulo de cultura é uma rica troca de experiéncias
vividas e relatos do nosso cotidiano, em que podemos aprender uns com 0S outros e
faco minhas palavras, as palavras de Freire (1987, p. 81): “Como educador preciso ir
‘lendo’ cada vez melhor a leitura do mundo que o0s grupos populares com quem
trabalho fazem de seu contexto imediato e do maior de que o seu € parte. O que
quero dizer é o0 seguinte: ndo posso de maneira alguma, nas minhas relacdes
politico-pedagdgicas com o0s grupos populares, desconsiderar seu saber de
experiéncia feito”.

Entendi que a explicacdo do mundo de que faz parte € a compreenséao de sua
prépria presenga no mundo. E isso sugere o que é a “leitura do mundo” o que
precede sempre a “leitura da palavra”.

Freire afirma ainda: “ninguém educa ninguém, como tampouco ninguém se
educa a si mesmo: os homens se educam em comunhdo, mediatizados pelo
mundo”. (1987, p. 39)

Isso é um fato!
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