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RESUMO

Essa pesquisa estad inserida no ambiente dos estudos acerca da formacédo de
professores em exercicio, mais especificamente nomeando como objeto de estudo a
andlise das contribuicbes do Programa de Formacdo de Professores da Educacao
Basica para o desenvolvimento das praticas docentes dos egressos do curso de
Pedagogia. Buscou-se identificar as contribuicdbes do Programa PARFOR/UNEB
para a (re)construcdo das praticas docentes dos seus egressos; discutir a
importancia das praticas docentes desenvolvidas pelo PARFOR diante da ruralidade
contemporanea e suas implicacbes no processo de aprendizagem. A pesquisa se
desenvolveu, tendo como método o estudo de caso, através de uma abordagem de
cunho fenomenoldgica. Utilizamos como dispositivos de pesquisa 0 questionario e a
entrevista narrativa. Para a andlise, interpretacdo dos dados, elegemos a
método/técnica da Tematizacéo, tendo como suporte tedrico-metodologico Fontoura.
Tivemos como colaboradores desse estudo trés professores da Escola Municipal
Laurentino Barreto Santos, situada no municipio de Varzea do Poco/BA. Os
pressupostos tedricos que deram sustentacdo a este estudo foram tecidos através
de varias vozes, dentre as quais destacamos: Pimenta, Freire, Novoa, Rios,
Fontoura. Constatou-se, a partir do estudo, que a formagédo possibilitou o
desenvolvimento das praticas pedagogicas docentes dos professores egressos,
através do exercicio reflexivo sobre a prética, ou seja, a formacdo ofereceu
caminhos de certa forma para a triade acado-reflexdo-acdo, possibilitando a
(re)construcao dos saberes-fazeres docentes. Os colaboradores da pesquisa narram
ainda que a formacdo deixou um pouco a desejar no que diz respeito a
contextualizagdo com a realidade local e no tocante as teméticas relacionadas aos
contextos de diversidade. Tal constatacdo demonstra a importancia da construcao
de uma proposta formativa que reflita as praticas pedagdgicas docentes de forma
contextualizada e os contextos de diversidade.

PALAVRAS-CHAVE: PARFOR. Formacdo Docente em Exercicio. Praticas
Pedagogicas Docentes. Ruralidade.



ABSTRACT

This research belongs to the scope of the studies on acting teachers’ formation, more
specifically designating as the subject under study the analysis of the contributions
from the Formation Program for Elementary Education Teachers to the teaching
practices improvement in Pedagogy college egresses. It was aimed, therefore, to
identify the contributions from the “PARFOR/UNEB” program to (re)build the teaching
practices applied by its egresses; to discuss the relevance of the teaching practices
conceived by PARFOR facing the contemporary rural context and its implications in
the students’ learning process. The research was conducted using the study case
method, through a phenomenological approach. In addition, it was used semi-
structured questionnaires and narrative interviews as data collection tools. As for
data analysis and interpretation, the “Tematizacdo” approach was chosen, having
Fontoura as a theoretical-methodological basis. We had as participants in this study
three teachers working at the Laurentino Barreto Santos School, located in the city of
Véarzea do Poco / State of Bahia. The theoretical premises that sustained this study
were built up by means many voices, among which we highlight: Pimenta, Freire,
Novoa, Rios, Fontoura. In this research it was noted that the referred formation
program enabled the development in the egress teachers’ pedagogical practices by
means the reflection exercise upon this practices, in other words, the formation
provided somehow ways towards the triad action-reflection-action, making it viable
the (re)building of the teachers know-how. However, the research participants
related that the formation was in some way unsatisfactory in regard to taking into
consideration the local reality and concerning the themes linked to contexts of
diversity. Such finding demonstrates the importance of formulating a formation
project that could be able to reflect the teaching pedagogical practices in a
contextualized way and the contexts of diversity.

KEYWORDS: PARFOR. Acting Teachers Formation. Teachers’ Pedagogical
Practices. Rural Context.
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INTRODUCAO: O inicio do percurso

Ha& um tempo em que é preciso abandonar as roupas usadas, que ja tém a
forma do nosso corpo e esquecer 0S nossos caminhos que nos levam
sempre aos mesmos lugares. E o tempo da travessia: e, se ndo ousarmos
fazé-la, teremos ficado, para sempre, a margem de nds mesmos
(FERNANDO PESSOA).

A epigrafe possibilita-me a ousadia de afirmar que inicio, aqui, uma travessia; uma
travessia itinerante de deslocamentos simbdlicos e epistemoldgicos. Nesta travessia,
tive como objeto de estudo a formacdo docente em exercicio e as praticas
pedagogicas docentes de egressos do curso de Pedagogia, desenvolvido através do
Programa de Formacado de Professores da Educacdo Béasica (PARFOR), aprovado
pelo Ministério da Educacdo (MEC) no inicio do ano de 2009, resultado de uma
parceria entre o0 MEC, as Universidades publicas e as redes municipais e estaduais,
criado por meio do Decreto n° 6.755, de 29 de Janeiro de 2009, e instituido pela

Portaria Normativa n° 09, de junho de 2009.

Este trabalho emerge das inquietacdes surgidas no decorrer do meu ingresso para
lecionar nos cursos de formagédo de professores pelo PARFOR, curso que objetiva
garantir aos docentes em exercicio na rede publica de educacdo basica, uma
formacdo académica estabelecida pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo
Nacional 9 394/96, bem como promover a melhoria da qualidade da Educacéo

Basica.

Ao mesmo tempo, deve-se, também, a minha trajetéria de formacéo e itinerancia
como aluno para tornar-me docente. O lugar a partir do qual se fala ao contextualizar
um objeto de pesquisa resguarda sobre varios aspectos, relativa semelhanca com
Janus Bifronte* (2003), que em um dado momento do tempo — abre uma porta
através da qual o futuro pode ser alcancado, ao mesmo tempo em que abre outra,
gue nos permite avistar o passado e os caminhos percorridos; pois, ndo raramente
se fala com um tom prospectivo de algo j& vivido, estudado, analisado, vivenciado.
De modo semelhante, pode ser esse momento como um encontro entre o inicio e 0

fim. Fiz a opcdo de fazer alusdo a tal figura por evocar do lugar do qual falo

1 . . ' .
Deus romano, responsavel pelas mudancas e transi¢Oes, figura associada a portas (entrada e
saida). A sua face dupla também simboliza o passado e o futuro.
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neste/deste trabalho é um lugar de ubiquidade. Sou egresso do curso de Pedagogia
da REDE UNEB 2000, curso que, em sua génese, tem muitas semelhancas com o
PARFOR, projeto constituido pela Universidade do Estado da Bahia e que se inseria
no ambito das acdes afirmativas, ao oferecer formacado inicial em exercicio para
professores municipais do Ensino Fundamental |, nas diversas regides do Estado da
Bahia.

Em Mairi, municipio onde eu morava, e ainda moro, o prefeito em 2003, assina o
convénio com o projeto e eu vejo N0 mesmo uma proposta pedagogica privilegiada
fundamentada na relacdo teoria-pratica, que tinha como principio a valorizacao
dessa relacéo, trazendo para as aulas ministradas o exemplo real vivenciado pelo

professor-aluno no seu cotidiano.

Os saberes e as experiéncias que estao retidos em cada sujeito eram socializados e
compartilhados, no vislumbre, portanto, da construcéo coletiva do conhecimento. No
entanto, o projeto é visto pela maioria das pessoas como se ndo fosse uma
licenciatura e, quando visto como tal era esvaziado de sentido, empobrecido da sua
epistemologia teorico-pratico a que se propunha, criando assim estere6tipos, como
“‘mobral de nivel superior”, dentre tantas outras denomina¢des jocosas. Tudo isso,
me causava muitas inquietacfes. Embora percebesse as lacunas deixadas pela
formacdo advinda da REDE UNEB 2000, ao mesmo tempo, também, sentia sua
contribuicdo para o0 meu ‘tornar’ professor, ja que percebia que meu discurso e
pratica ndo continuavam inalterados na rotina de sala de aula. Além disso, a
licenciatura em Pedagogia contribuia, cada dia mais, para eu compreendesse 0
ensino como “[...Juma atividade carregada de conflitos, principalmente de valores
presentes na vida de alunos, professores, sociedade e escola, exigindo,
constantemente, posicdes éticas e politicas, sobretudo por parte dos educadores”
(PIMENTA, 2005, p. 18).

Os anos passam e sinto necessidade de percorrer e visitar outros caminhos de
formacdo. Com esse intuito, inicio uma Especializacdo em Gestédo, Coordenacao e
Orientacdo Educacional em Feira de Santana-BA, no mesmo ano que sou escolhido
como gestor educacional para a escola onde iniciei minha vida estudantil e

profissional. Concluo a Especializagdo em 2010, assumo a coordenagao da
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Secretaria Municipal da Educacdo de Mairi/BA e comec¢o uma segunda graduagao,
em Ciéncias Naturais. No mesmo ano, sou convidado para lecionar no PARFOR, no
polo de Baixa Grande. Aceito o desafio e passo a lecionar a disciplina Estagio
Supervisionando V. Com essa experiéncia, tomo ainda mais consciéncia do quanto
“[...] ensinar é dificil demais, “ensinar’” a professores € um grande desafio [...]”
(SALES, 1992, p. 153), pois na atual conjuntura “[...] ndo era mais possivel entender
educar como ‘“instruir, doutrinar”, e também nao podia ser “domesticar, adestrar”
(SALES, 1992, p. 153). Nesse curso, ougo e presencio colocacdes parecidas
quando se referia a0 mesmo, as que eram utilizadas para elucidar o Projeto da
REDE UNEB 2000. Concluo a disciplina e percebo que as inquietacées que tinha na

época da graduacdo, comecam a emergir novamente.

Em seguida, inicio concomitantemente no mesmo Programa outras disciplinas, agora
nos polos dos municipios de Varzea do Poco e Serrolandia. Nesses dois polos, as
colocacdes eram parecidas com as citadas anteriormente no que se referia ao
PARFOR. Em vista disso, a minha inquietagcdo emerge mais forte, a0 mesmo tempo
em que me motivou a comegar a estudar as concepg¢des subjacentes ao programa,
bem como pesquisar a visdo que o mesmo tem sobre formacédo de professores. Dai
surge a pergunta central do nosso trabalho: Quais as contribuicbes do PARFOR
para o desenvolvimento das préaticas pedagdgicas docentes dos egressos do curso

de Pedagogia em Varzea do Pogco/BA?

Desse modo, consideramos pertinente pesquisar sobre um curso de formacgao de
professores do Ensino Fundamental, séries iniciais, com um recorte para o professor
egresso do PARFOR, curso que tem origem no Plano Nacional de Formacdo de
Professores e é desenvolvido por uma universidade parceira - Universidade do
Estado da Bahia (UNEB), objetivando a formacao em exercicio do docente de nivel

fundamental; pois na formacdo em exercicio [...]deve fazer parte o0s
desenvolvimentos pessoais, profissionais e organizacionais, esses elementos se
constituem em um investimento pessoal para o professor’” (NOVOA, 1997, p.38).
Sempre me inquietou saber quais as contribuicbes do PARFOR para o
desenvolvimento das praticas docentes dos egressos do curso de Pedagogia, da

UNEB.
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Contudo, é preciso termos consciéncia que fatores de diversas ordens interferem na
pratica docente dos professores, e ndo podemos citar a formacdo destes como o
unico fator responsavel pelo insucesso ou pelo sucesso dessa pratica. Dentre esses
fatores, podemos citar aqueles que estéo relacionados com as histérias de vida dos
sujeitos professores, até questbes de ordem social e politica que interferem na
pratica docente. Podemos elencar, como principais fatores, as condicfes de
trabalho, inadequacao da proposta curricular e a concep¢cao que tem o professor a

respeito do trabalho docente.

Por sua vez, os saberes e a pratica que constituem a competéncia docente se
confundem e se complementam num embate constante diante das concepcdes de
docéncia, de teoria e pratica. Essa composicdo de tensionamentos e abordagens
diversas frente ao contexto profissional e a qualidade da formacdo continuada,
somada aos conhecimentos necessarios ao exercicio da docéncia, sdo elementos

essenciais da formacéao e pratica pedagodgica dos professores.

Diante da problematica dessa pesquisa, teve-se por objetivo geral: Quais as
contribuicdes do PARFOR/UNEB para o desenvolvimento de praticas docentes de
egressos do curso de Pedagogia de Varzea do Poco, buscando oferecer subsidios
para uma reflexdo/acdo sobre as praticas desenvolvidas no decorrer do curso. De
forma especifica buscou-se: 1) Identificar as contribuicbes do Programa
PARFOR/UNEB, para a (re)construcdo das praticas docentes dos seus egressos de
Varzea do Poco; 2) Discutir a importancia das praticas docentes desenvolvidas pelo
PARFOR diante da ruralidade contemporanea e suas implicagcbes no processo de
aprendizagem; 3); Desenvolver uma proposta formativa de formacédo continuada,
refletindo sobre as préaticas pedagogicas docentes de forma contextualizada, como
ponto de partida para as reflexdes/acOes futuras sobre novos programas a serem

desenvolvidos nessa area.

A presente pesquisa adotou como abordagem a Fenomenologia, visto que esta
possibilita uma visdo mais ampla dos fendbmenos, ou seja, 0s aspectos subjetivos do
comportamento humano, indicando a necessidade de penetrar no universo
conceitual dos sujeitos e Estudo de Caso como método de pesquisa, por se pautar

pela abertura e flexibilidade, uma vez que nao se pretende obter “[...] uma visao
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predeterminada da realidade, mas apreender 0s aspectos ricos e imprevistos que
envolvem uma determinada situacéo” (LUDKE ; ANDRE, 1986, p. 22).

Os instrumentos de investigacdo utilizados na coleta de dados foram: reviséo
bibliogréafica, questionario e a entrevista narrativa. A revisao bibliografica € base de
gualquer pesquisa cientifica, ja que € indispensavel para a delimitacao do problema
e para obter uma ideia precisa sobre o estado atual dos conhecimentos sobre um
tema, sobre suas lacunas e sobre a contribuicdo da investigacdo para o
desenvolvimento do conhecimento. A opcéo pelo questionario semiestruturado, deu-
se em virtude deste ser um instrumento que visa recolher informacdes, baseando-se,

geralmente, na inquisicdo de um grupo representativo da populacdo em estudo.

Quanto a entrevista narrativa explica-se por ndo ser um instrumento estruturado,
permitindo ao pesquisador aprofundar aspectos especificos da pesquisa, a partir das
guais emergem histérias de vida, sendo uma forma que encoraja e estimula o sujeito
entrevistado (informante) a contar algo sobre algum acontecimento importante de
sua vida e do contexto de formacdo. Soma-se a isso, ao fato de que, quando a
pessoa narra “[...] faz uma reflexdo sobre sua experiéncia intelectual, profissional,
existencial [...]” (SOUZA; PASSEGGI, 2015, p. 110).

Os dados gerados em campo através dos dispositivos de pesquisa foram
analisados, interpretados com base na técnica/método da Analise Tematica a partir
de ideias de Fontoura (2011). Na perspectiva da autora, essa técnica de analise de
dados possibilita o “[...] didlogo entre o que encontramos com a teoria, mediatizado
pela metodologia, que se torna possivel a constru¢do e o encaminhamento [...]”
(FONTOURA, 2011, p. 25). Contudo, é preciso que as descobertas tenham

relevancia tedrica e comunguem com o objeto de pesquisa e reflita com os objetivos.

Nessa travessia, para a construcdo dos pressupostos tedrico-metodoldgicos,
dialogamos com diversas vozes que nos ajudaram a entender e nos-deu
sustentacdo para esta pesquisa. Sao vozes que dizem respeito a concepcao de
praticas pedagogicas docentes, analises sobre a criacdo e implantacdo do PARFOR,
ruralidades, identidades docentes e formagdo em exercicio. Dentro dessas vozes

gue (re)construimos didlogos fecundos, destacamos: Pimenta (1999, 2002, 2005),
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Freire (1988, 1992, 1996, 2001, 2003, 2005, 2006), Novoa (1992, 1995, 2006, 2009),
Rios (2011, 2015), Fontoura (2011) e Souza (2006, 2008, 2010, 2011, 2015, 2016).

A pesquisa esta estruturada em cinco partes — incluindo a introducdo - nas quais
apresento as questdes teodricas e metodoldgicas imbricadas na pesquisa e o sentido
da formagé&o de professores, tendo como eixo de discussdo o desenvolvimento das

praticas pedagdgicas docentes.

Na segunda parte — Aportes tedricos: tecendo caminhos — é contextualizado os
aspectos relacionados a criacdo e implantacdo do PARFOR, buscando caracterizar
0 contexto das politicas de formacéo para professores no ambito do pensamento da
educacao brasileira, bem como os seus objetivos e contribuicdes tedricas e praticas
do programa. Em seguida, discutimos a concepcéo de formagéao, de modo particular
a formagdo em exercicio, tendo como pronto de partida a analise das préaticas
pedagogicas concretas dos professores, ou seja, uma formacgao alicercada na triade
acao-reflexdo-acdo. Além disso, dialogamos sobre as ruralidades, tendo como base
as reflexbes trazidas pelos Estudos Culturais, conceituando como um espaco de
producdo de identidades e representagfes, ou seja, como um lugar hibrido de
sentidos e identidades construidos e produzidos de significados pelos sujeitos

discursivos.

A terceira parte - Percursos da investigacdo: os passos da pesquisa — €
abordado os aspectos metodologicos: caracterizacdo da pesquisa, perfil dos
colaboradores da pesquisa, escola/campo de pesquisa, técnicas e instrumentos de
coleta de dados, procedimentos de andlises, interpretacdo dos dados. Neste item,
inicialmente, narramos o percurso metodolégico e a motivacdo que nos levaram a
construir esta pesquisa, propiciando, assim, ao leitor, compreender melhor o porqué
do NOSSO interesse por este estudo. Situamos a escolha
metodolbgica/epistemoldgica, descrevendo os (des)caminhos percorridos nesta
travessia. Buscamos, também, descrever o perfil dos colaboradores da pesquisa e

0s instrumentos utilizados.

Na quarta parte - Os achados da pesquisa e seus caminhos — apresenta e
descreve o percurso metodolégico referente a analise e interpretacdo dos dados.

Nesta etapa, elegemos também, a partir dos achados da pesquisa, tematicas
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norteadoras desse itinerario, ou seja, categorias de analises que surgiram no campo
de pesquisa. Constituindo-se como tematicas: Formacdo em exercicio enquanto
processo de identificacdo com a profissdo e Praticas pedagogicas docentes

desenvolvidas a partir do PARFOR.

Nas Consideracdes finais finalizo a pesquisa, tecendo algumas consideracfes a
respeito desse estudo, bem como a contribuicdo desta pesquisa para a reorientagao

dos programas de formacao de professores, especialmente em exercicio.
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1 APORTES TEORICOS: TECENDO CAMINHOS

1.1 PARFOR - Algumas reflexdes sobre a concepcédo e implementacdo do

Programa

Conhecer as politicas publicas em Educacdo desenvolvidas em nosso pais pelos
governos federal, estaduais e municipais, € de suma importancia para a
fundamentacdo desse trabalho, jA& que pesquisamos as contribuicdes tedricas e
praticas do Programa PARFOR para o desenvolvimento das praticas docentes dos
seus egressos. Contudo, faz-se necessario conceituar esse termo. Politica publica é
tudo o que um governo, em qualquer instancia, faz ou deixa de fazer, com todos os
impactos de suas acgdes e de suas omissodes, ou seja, “[...] € uma condi¢cdo exclusiva
do governo no que se refere a formulacdo, deliberacdo, implementacdo e
monitoramento” (AZEVEDO, 2003, p. 70).

Considerando a temética desse estudo, pontua-se também, na perspectiva do
mesmo autor, a expressao politicas publicas educacionais em termos de educacgéo
escolar sdo as decisbes do governo que tém incidéncia no ambiente escolar
enguanto local de ensino e aprendizagem. Nesse sentido, “olhar sobre as politicas
de formacédo de professores em qualquer pais, implica pensar em “governo da
educacao” (GATTI e NUNES, 2010, p. 13).

Posto esses conceitos, buscaremos entender a implantacdo do Plano Nacional de
Formacédo de Professores da Educacdo Béasica e suas implicacdes para o trabalho
docente, fazendo-se necessario uma rapida contextualizacdo histérica. Para tal, as
reflexdes partirdo da década de 90, por ser uma década importante no que concerne
a implementacgéo efetiva de reformas, como a reforma do Estado e Educacional, que
foram orientadas pelos organismos internacionais, como o Fundo Monetario

Internacional (FMI) e Banco Mundial (BM).

Em 1994, foi implantada uma série de reformas no Estado brasileiro. Para isso, foi
criado o Ministério da Administracdo Federal e Reforma do Estado, responsavel pela
redefinicdo do Estado brasileiro. Em linhas gerais, propagava-se a necessidade de
se modernizar o Estado, a fim de consolidar a estabilizacédo fiscal e assegurar o
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crescimento sustentado na economia. Com isso, foi criado, de acordo com o

discurso governamental, um Estado forte e eficiente.

A crise do Estado brasileiro provinha de uma crise fiscal, caracterizada pela
crescente perda de crédito por parte do Estado, dentre outros fatores. Pensando,
assim, uma reforma com o propésito de superar a administracao publica burocratica
e ineficiente, propaganda esta que era repassada a populagdo da época e que
perdura até os dias atuais. Essa acepcdo da crise causa desdobramentos que
indicavam a necessidade de se reformar o aparelho do Estado. O modelo neoliberal
adotado foi anunciado como o instrumento capaz de alavancar os interesses de

regulamentag&o econdémica do mercado.

Os estudos desse periodo demostram que as propostas de reformas do aparelho do
Estado apresentadas tiveram como incentivadores organismos internacionais, dentre
0S quais podemos destacar: Banco Mundial (BM), Fundo Monetario Internacional
(FMI), Organizacdo das NacOGes Unidas para a Educacédo, a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO), Banco Internacional de Reconstrucdo e Desenvolvimento (BIRD), dentre
outros. Esses organismos passam a orientar um conjunto de reformas econoémicas e
politicas. Como consequéncia dessa reforma do aparelho do Estado, gera-se uma
reestruturacdo da esfera produtiva, criando um novo tipo de organizacdo nha
produgéo, com investimento em tecnologia e robdtica, valorizagdo da informética,
incentivo as pesquisas cientificas, gerando um novo perfil de trabalhador que se
guer flexivel, qualificado, participativo, competente e comunicativo, para lidar com as
mudancas apresentadas pelo cenario produtivo mundial. Essas mudancas ocorridas
no mundo do trabalho induziram transformacdes na educacao, objetivando adequar

os alunos, futuros trabalhadores, as novas demandas.

As reformas educacionais implementadas no Brasil sdo legitimadas por um discurso
dos organismos internacionais, atribuindo a crise da educagdo ma formacdo dos
professores, curriculos inadequados, dentre outros, como elementos responsaveis
pela ineficiéncia do Estado. Com isso, € defendida a necessidade da reforma
associada a ideia de modernizacdo para a concretizacdo de uma educacdo de

gualidade.
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7

O professor é colocado no centro do processo educativo como protagonista no
contexto das reformas em curso, como um agente que pode contribuir de modo
efetivo para o sucesso e 0 éxito das reformas, devendo, por isso, ter formagcédo mais
elevada em nivel de graduacéo, pois a formagdo docente é legitimada como foco
central das politicas nacionais, uma vez que “[...] o professor, tido como agente de
mudanca, emerge [...] cada vez mais, como o responsavel pela realizacédo do ideério
do século XXI” (AZEVEDO, 2003, p. 20).

E possivel compreender o crescimento de Programas educacionais direcionados
para a formacao inicial, continuada e em exercicio de professores da educacédo
bésica, fundamentados na flexibilizacdo e fragmentacao, tornando a formacéo cada

vez mais aligeirada em relacdo a duragéo e aos conteudos.

A Universidade torna-se, assim, um espac¢o que habilita e forma o docente para
adquirir competéncias, atuando de forma pragmatica no mercado de trabalho,
desenvolvendo a economia. O professor, nesse contexto, € fator primordial e
estratégico para o desenvolvimento nacional e para a competitividade internacional,
uma vez que se espera dos professores participacdo “qualitativa” na construgcdo de
uma escola, cuja instrucdo seja fator decisivo no preparo do cidadado para o

desempenho de fun¢gdes no mundo do trabalho contemporaneo.

Nessa logica, deflagram, no ano de 2003, em nivel nacional, Programas como: Rede
Nacional de Formacéo Continuada de Professores da Educacdo Basica, tendo como
objetivo primordial contribuir para a melhoria da formacéo dos professores, alunos e
destinado aos professores de educacdo basica dos sistemas publicos de educacéo;
Formacdo de Professores em Exercicio — Proformacéo, oferecido aos professores
gue, sem formacao especifica, encontravam-se lecionando nas quatro séries iniciais
do Ensino Fundamental |, classes de alfabetizacdo ou Educacdo de Jovens e
Adultos — EJA das redes publicas de ensino do pais, oferecido na modalidade EAD;
Proinfantil, destinado aos profissionais da educagdo que atuam na Educagao
Infantil, nas creches e pré-escolas das redes publicas — municipais e estaduais “e
da rede privada, sem fins lucrativos — comunitarias, filantropicas ou confessionais —
conveniadas ou ndo, sem a formagao especifica para o magistério” (BRASIL/MEC,

2009), dentre outros, fazendo com que esse crescimento de politicas publicas
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educacionais voltadas para a formacdo de professores da Educacédo Basica
provocasse uma expansdo no numero de oferta de vagas e de matriculas na
educacao superior, objetivando fornecer uma formacé&o superior inicial e continuada,
fato este que se articula também ao nascimento do Plano Nacional de Formacao de
Professores da Educacdo Basica (PARFOR), implantado em 2009, objetivando
corrigir, segundo documentos oficiais, o quadro deficitario histérico da formacéo de

professores existente no pais.

Contudo, é preciso lembrar que o incentivo a formacéao de professores ndo nasce a
partir do PARFOR. Anteriormente, por pressdes dos movimentos sociais ligados a
educacao, foram criadas leis, decretos e regulamentacdes que sustentam e apoiam
a formacéo inicial e continuada de professores. Porém, é importante enfatizarmos
gue o interesse do Estado na formacao de professores enquanto politica estratégica
ganhou base concreta com a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional n° 9.394/96, que em seu Titulo VIl trata dos “Profissionais da
Educagdo”. Neste documento recomenda-se que haja um Plano Nacional de
Educacdo (PNE) com forte apelo para a formacdo de professores que atenda o
disposto da exigéncia de nivel superior para a atuacdo em todos 0s niveis de ensino.
Assim a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDBN) n° 9.394/96, em
cujo paragrafo 4° do artigo 87 diz que todos os professores devem ser habilitados
em nivel superior ou formados em servico. Diante dessa Lei, 0 investimento em
politica de formacdo priorizou 0 acesso a niveis superiores e programas de
aperfeicoamento, surgindo, dessa forma, no final da década de 90, diversos
programas de formac&o continuada, que foram criados tanto em instituices puablicas

de educacéo superior, quanto privadas, nas modalidades presencial e a distancia.

Além da LDBN n° 9.394/96, o Plano Nacional de Educacdo (PNE, 2001-2010),
aprovado em janeiro de 2001, por meio da Lei n.° 10.172, passou a exigir a elevacao
do nivel de formacéo dos docentes, prevendo para isso a formacédo continuada em
servico. Esse PNE estabelecia 28 metas para os docentes da Educacdo Basica,
entre essas, interessa-nos uma em especial: a meta nimero 12. Essa meta previa a
ampliagdo dos Programas de formacdo em servico, em regime de colaboragdo. Um
dos pontos fortes deste PNE foi a divulgacdo do diagnostico da educacdo no pais

por niveis de ensino. Naquele periodo na questdo da formacdo docente, observou-
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se que quase 13% dos professores possuiam apenas o Ensino Fundamental,
completo ou incompleto; 66% tinham formacdo em nivel Médio e apenas 20% eram

graduados.

O capitulo IV do PNE (2001-2010) trata, especificamente, sobre o magistério da

Educacéo Basica e, em suas diretrizes, diz o seguinte:

A qualificacdo do pessoal docente se apresenta hoje como um dos maiores
desafios para o Plano Nacional de educacéo [...]. A implantacdo de politicas
publicas de formagéo inicial e continuada dos profissionais da educagédo é
uma condicdo e um meio para 0 avanco cientifico e tecnolégico em nossa
sociedade, portanto, para o desenvolvimento do pais. [...] Este Plano,
portanto, devera dar especial atencdo a formagéo permanente (em servico)
dos profissionais da educacéo. [...] A formacao continuada dos profissionais
da educacéo publica devera ser garantida pelas secretarias estaduais e
municipais de educacdo, cuja atuacdo incluira a coordenagdo, o
financiamento e a manutencdo dos programas como acdo permanente e a
busca de parcerias com universidades e instituicdes de ensino superior.
(BRASIL/MEC, PNE, 2001-2010, cap. IV)

Através do Decreto n® 6.755/2009 é instituida a Politica Nacional de Formacéao de
Profissionais do Magistério da Educacédo Basica (PARFOR), sob a supervisdo da
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), fundada
pelo Ministério da Educacdo, ‘com a finalidade de organizar, em regime de
colaboracdo entre a Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios, a
formacao inicial e continuada dos profissionais do magistério das redes publicas da
Educacdo Basica” (BRASIL/MEC, 2009, art. 1°) e integra o Plano de Acoes
Articuladas (PAR), no bojo do Plano de Desenvolvimento da Educagdo, ao qual
aderiram todos os entes federados. De acordo com a Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — CAPES (2013), 6rgdo responsavel
pela coordenacdo das atividades de formacdo de professores para a educacao

basica da rede publica, o PARFOR tem como objetivo:

Induzir e fomentar a oferta de educagéo superior, gratuita e de qualidade,
para professores em exercicio na rede publica de educacéo bésica, para
gue estes profissionais possam obter a formagédo exigida pela Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDBN e contribuam para a
melhoria da qualidade da educagao béasica no Pais. (BRASIL/MEC, 2009a).

O PARFOR presencial oferece aos professores trés tipos de formacéo inicial: 1)
Primeira licenciatura — para docentes em exercicio na rede publica da educacao
basica que ndo tenham formacao superior, na qual essa pesquisa sera focada; 2)

Segunda licenciatura — para docentes em exercicio na rede publica da educacgéao
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bésica, h4 pelo menos trés anos, em area distinta da sua formacéo inicial; e 3)
Formacdo pedagogica — para docentes graduados nao licenciados que se
encontram em exercicio na rede publica da Educacdo Basica. Todas essas
formacbes que se trata o PARFOR séo operacionalizadas pela Plataforma Freire
(CAPES, 2011). Essas politicas buscam, assim como outras voltadas para a
formacdo de professores, corrigir as distor¢cdes advindas da heterogeneidade das
instancias de formacéo existentes nos estados brasileiros para, finalmente, erradicar

dos sistemas de ensino a presenca do professor leigo e sem formacgéao adequada.

Nessa légica, o PARFOR se refere a trés formas de formagéo:

[...] a primeira para professores que ainda ndo tém formag&o superior
(primeira licenciatura); a segunda para professores ja formados, mas que
lecionam em area diferente daquela em que se formaram (segunda
licenciatura); e a terceira para bacharéis sem licenciatura, que necessitam
de estudos complementares que os habilitem ao exercicio do magistério
(BRASIL/MEC, 2009a).

Os professores da Educacdo Basica nesse Programa fazem sua inscricdo nos
cursos por meio de um sistema informatizado, criado pelo Ministério da Educacéo,
denominado Plataforma Paulo Freire, na qual terd& também o seu -curriculo
cadastrado. A partir da pré-inscricdo dos professores e da disponibilidade de oferta
de vagas nas IES, as secretarias estaduais e municipais de Educacdo fazem o
preenchimento das novas turmas (BRASIL/MEC, 2009a).

Apls esses tramites, as listas com as turmas e cursos demandados sédo
disponibilizados pela Plataforma Freire, enderecgo eletrénico
<http:/freire.mec.gov.br>, no qual os professores selecionados também podem fazer
sua pré-inscricdo. Essa selecdo por indicacdo, através das Secretarias da Educacéo
municipais e estaduais, tem trazido certo desconforto para os préprios alunos que ao
ingressarem pelo PARFOR s&o, na maioria das vezes, rotulados como alunos
‘menos” capazes de ingressar na universidade pelo Exame Nacional do Ensino
Médio. Por conta disso e de outros fatores, como o de grande parte das turmas
funcionarem fora do campus da Universidade, esses alunos séo subjetivados pela
comunidade académica como professores que entraram pela “janela” para a
universidade, fato que causou conflito entre os alunos do curso de Pedagogia que

funciona no campus e os alunos do PARFOR em funcédo desse tipo de selecao.
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No entanto, o PARFOR, por ser um Programa do governo federal, representa uma
oportunidade aos docentes em exercicio no magistério das redes publicas de ensino
de melhor capacitar-se, através da realizacdo de cursos de licenciatura em
InstituicBes Publicas de Ensino Superior (IPES), programa diretamente vinculado as
atuais politicas educacionais, descritas na Politica Nacional de Formacdo de
Profissionais do Magistério da Educacéo Basica (2009) e significa uma necessidade
de atender, em larga escala, as demandas de formacdo docente em territorio
nacional. Nesse sentido, esse Programa tinha como meta alcancar,
aproximadamente, 600 mil professores das redes publicas que na época nédo tinham

formacdo adequada.

Neste Programa, a formacédo de professores € realizada em Universidades publicas,
estaduais, federais, municipais ou comunitarias ou ainda, em Institutos Federais de
Educacdo, Ciéncia e Tecnologia. De acordo com as pesquisas realizadas e
divulgadas pelo CAPES (2013), o Programa tinha, até 2012, implantado 1.920
turmas no Brasil, distribuidos em 397 municipios do Pais, totalizando 54 mil
professores da Educacdo Basica realizando formacédo através do PARFOR, sendo,
destes, 28.073 no Norte; 20.781 no Nordeste; 753 no Centro-Oeste; 3.422 no Sul e
1.847 no Sudeste. Cabe lembrar que as instituicbes formadoras que participam do
plano recebem recursos adicionais do Ministério da Educacgédo (MEC).

Na Bahia, a Universidade do Estado da Bahia (UNEB) e o Instituto Anisio Teixeira
(IAT) constituem-se um dos representantes oficiais que assumem a responsabilidade
na existéncia do PARFOR no Estado. No entanto, a funcdo do IAT, nesse contexto é
de planejar, coordenar e articular, junto com as universidades, essa formacao. De
acordo com os dados do Relatério de Cursos em Andamento (CAPES, 2013), temos,
na Bahia, a oferta de 193 turmas assim distribuidas: 117 turmas pela UNEB; 6
turmas pela Universidade Estadual de Feira de Santana (UEFS); 18 turmas pela
Universidade Estadual de Santa Cruz (UESC); 29 turmas pela Universidade
Estadual do Sudoeste da Bahia (UESB); 15 turmas pela Universidade Federal da
Bahia (UFBA) e 8 turmas pela Universidade Federal do Reconcavo Baiano (UFRB).

E bom lembramos que pela primeira vez o Estado assumiu a responsabilidade com

a oferta de formacéao de professores no Brasil. Dessa forma, espera-se que a criagédo
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de uma politica nacional voltada para a formacéo de professores venha se constituir
em avancos para a melhoria da educacdo publica brasileira e, para isto, séo
necessarios pesquisas e estudos sistematicos sobre o PARFOR, a fim de
compreender sua implantacédo, sua politica, concep¢des que o norteia e implicacbes
efetivas na formacdo dos professores da Educacdo Bésica que participam do

referido programa.

Com esse proposito, pensamos ser importante enfatizar que a concepgao curricular
do PARFOR parte do pressuposto de que, ao longo do curso, os professores-
alunos®, podem ressignificar o trabalho que desenvolvem em suas escolas,
fundamentar e (re)significar suas praticas, dadas as possibilidades que um espaco
destinado a formagé&o profissional oferece. Sendo assim, queremos situar o curriculo
do Programa, visto que essa pesquisa se encaixa no campo da formacdo de
professores, com um olhar para as praticas docentes, pois esse dialogo nos
permitira perceber o perfil de egressos e suas relacbes com as praticas

desenvolvidas durante o decorrer da formag&o em exercicio.

Nesse cenério de um Programa voltado para a formacdo de professores da
Educacéo Basica, como em qualquer outro, acreditamos que o curriculo ocupa papel
de destaque, haja vista que ele € uma das engrenagens que coloca a educacao em
movimento; bem como desenha, planeja, ensaia técnicas e praticas até o alcance da
etapa final de uma formacédo. A educacao se figura como arena de batalhas e
interesses, que fabrica verdades e que concebe o curriculo como corporificagdo de

um suposto conjunto de valores, saberes e praticas sociais e culturais.

Dentro dessa perspectiva aqui situada de curriculo e de sua funcdo em um
Programa para formacédo de professores, gostariamos de recorrer ao seu sentido
etimologico por considerarmos imprescindivel. Segundo Sacristan (1999); Lopes e
Macedo (2002); Cunha (2003); Silva (2007), a palavra curriculo vem da palavra
latina scurrere, correr, e refere-se a curso (ou carro de corrida). As implicacoes
etimologicas sdo que, com isso, o curriculo € definido como percurso a ser
apresentado e seguido. Recorrer ao sentido etimologico é antes de tudo uma

tentativa de precisar o conceito, e uma forma de perceber como os sentidos do

2 Termologia adotada pelo Programa.
28



curriculo foram se modificando e se aprimorando, mas ndo perderam de todo a
conotacédo original. Ainda de acordo os mesmos estudiosos, o0 emprego do termo
curriculo no campo educacional remonta ao Século XVII. A ideia de curriculo como
percurso de um conjunto de conhecimentos organizados e sistematizados esta
intimamente associada as mudancas sociais e econémicas da época pré-industrial,
gue trazem a necessidade de padronizacdo e organizacdo do ensino e da escola
enguanto instituicdo. Esta concepcao original ndo se perdera no tempo histérico,
pelo contrério, foi lentamente consolidando-se nos meios educacionais e hoje
corresponde ao sentido tradicional do termo. Pode-se dizer que é o conceito de
curriculo presente nos diferentes niveis de ensino, embora essa situacdo nao

devesse estar acontecendo em nossas escolas.

As concepcdes mais contemporaneas de curriculo giram em torno da ideia da
formacdo de ser humano para uma sociedade igualitaria e a construgcdo de um
mundo melhor. Assim, as propostas curriculares devem ser construidas a partir de
cada realidade, com a participacao de todos os envolvidos no processo educacional,
mas o0 que se verifica nas escolas sdo modelos de curriculos do século XVII,
baseados em programas de estudos, conjunto de experiéncias vividas pelos alunos
na escola ou ainda num sentido mais abrangente, projetos e diretrizes educacionais
definidas pelas administracdes centrais a serem adotados pelos sistemas de ensino.
Entretanto, neste estudo, demarcamos a nossa concepc¢do de curriculo, vinculada
aos postulados de Silva (2007), o qual concebe e reafirma que o curriculo — artefato
politico e cultural — da pdés-modernidade que precisa ser revisto como pratica
histérica, e ndo apenas como fetiche, tendo em vista que as novas paisagens

contemporaneas séo povoadas por seres hibridos. Para o autor,

Além disso, aquilo que é considerado como fato cientifico é ele préprio uma
combinagao de algo que ja existe, que é, “objetivamente”, dado, como algo que
é fabricado [...] ver o curriculo como fetiche significaria, pois, evitar um curriculo
esquizofrénico, em que certos tipos de conhecimento séo considerados como
sujeitos a interpretacéo, a divergéncia, ao conflito, enquanto outros sao vistos
como relativamente independentes de controvérsia e de disputa, como estando
ancorados numa referéncia objetiva, indisputavel (SILVA, 2007, p. 103).

Como podemos perceber, o curriculo atualmente tem diversas forcas para além
daquelas elaboradas pelas teorias tradicionais. Hoje ele também é concebido como
lugar, espaco, territério e arena de luta e producdo de subjetividades. Mais do que
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nunca, ele é relacdo de poder matizada, ou seja, o curriculo é espaco/tempo de
producdes e enredamentos de saberes, imaginacdes, criagbes, memaorias, projetos,
artimanhas, representacdes, significados e de acgOes diversas no qual nos,

professores/pesquisadores, estabelecemos redes de significados.

O curriculo faz parte, na realidade, de multiplos tipos de préaticas que ndo podem se
reduzir unicamente a pratica pedagogica de ensino; acdes que sdo de ordem
politica, administrativa, de supervisédo, de producdo de meios, de criacdo intelectual,
cultural, social e avaliativa, em que, enquanto sao subsistemas em parte autbnomos
e em parte interdependentes, geram forcas diversas que incidem na acgao
pedagdgica. Ambitos que evoluem historicamente, de um sistema politico e social a
outro, de um sistema educativo a outro diferente. Todos esses usos “geram
mecanismos de decisdo, tradicbes, crencas, conceptualizacdes etc, que, de uma
forma mais ou menos coerente, vao penetrando nos usos pedagogicos e podem ser
apreciados com maior clareza em momentos de mudanga” (SACRISTAN, 1998, p.
22).

Silva (2007) apresenta o curriculo em uma perspectiva no qual € entendido dentro
de uma pedagogia critica, na medida em que algumas vozes foram silenciadas pelo
empoderamento da classe hegemdnica, sendo 0s sujeitos dessas vozes impedidos
de participar da constituicdo de um processo mais democratico de apropriacdo do

conhecimento e de formas de “estar no/com o mundo” (FREIRE, 2008, p. 10).

O curriculo é capaz de configurar em que plano simbdlico, cultural e politico estdo
representados 0s sujeitos. Dai nossa preferéncia em revisitar a formacao docente,
adentrando as suas praticas docentes realizadas e desenvolvidas a partir de um

Programa de formacao para professores em exercicio.

As praticas com a(s) diferenca(s) sdo o desafio de nossas problematizacdes, pois,
ao afirmar a presenca do outro diferente de mim e dos demais na sala de aula,
novos contornos devem ser feitos para atender a todos os envolvidos nesse
processo. Indagamos, também, como a pratica curricular entende/compreende a(s)
diferenca(s) dos docentes no processo de formacdo em exercicio, visto que 0s

jargdes pedagogicos dizem-nos que temos que valorizar as diversas culturas.
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Estamos nos langcando a pensar como os curriculos realizados/inventados fazem a

diferenca numa proposta em que o conhecimento emancipa e a educacao liberta.

Como assinala Pacheco (2001),

[...] o curriculo, apesar das diferentes perspectivas e dos diversos
dualismos, define-se como um projeto, cujo processo de construcdo e
desenvolvimento € interativo, que implica unidade, continuidade e
interdependéncia entre 0 que se decide ao nivel do plano normativo, ou
oficial, e ao nivel do plano real, ou do processo de ensino-aprendizagem.
Mais ainda, o curriculo é uma préatica pedagdgica que resulta da interagao e
confluéncia de varias estruturas (politicas, administrativas, econémicas,
culturais, sociais, escolares...) na base das quais existem interesses
concretos e responsabilidades compartilhadas (p. 20).

Cabe ressaltar, todavia, que o curriculo deve ser compreendido como um todo-
dindmico presente na escola e em pleno movimento, desde a acdo administrativa até
as falas ocultas proferidas cotidianamente. Essa caracteristica invisibilizada do
curriculo nos impulsiona a descobrir que existe algo para além de tudo isso. Sendo o
curriculo uma pista de corrida (SILVA, 2007) este possui desafios entre o que é
formal e 0 que é realizado/inventado, é importante termos a visao de que o curriculo
nao é
[...] apenas constituido de “fazer coisas”, mas também e principalmente de o
vermos como “fazendo coisas as pessoas”, sendo visto em suas agoes,
como aquilo que fazemos e em seus efeitos, o que ele nos faz. Assim, o
curriculo esta longe de ser um mero instrumento ingénuo e preocupado
apenas com o que 0s alunos vao saber e construir sob o aspecto cognitivo,
mas as ideologias sdo trabalhadas e repassadas constantemente através

dele, que é corporificado pelas mdos do professor, que na maioria das
vezes ndo consegue enxerga-lo desta maneira (SILVA, 2007, p. 24).

Nesses termos, analisar o plano oficial do projeto curricular do PARFOR, segundo o
gual foi pensado e projetado de acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais
(BRASIL, 2006) e com os diferenciais formativos da regido Nordeste com destaque
para a Educacéo Infantil, Educacdo de Jovens e Adultos e Educagdo do Campo,

considerados questdes emergentes da formacéao.

E importante salientar que a leitura do Projeto Pedagogico do Curso de Pedagogia
permitiu identificar as curvas de visibilidade, bem como objetivos, missdes e
intencionalidade do curso em questdo. Da mesma forma, também, as dimensdes
cognitiva, afetiva, estética, cultural, ludica, artistica, ética e biossocial. Isso significa
que o curso deve preparar o professor para atuar com ética e compromisso com
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vistas a construgdo de uma sociedade justa, equanime, igualitaria. O que implica
forma-lo criticamente para identificar problemas socioculturais e educacionais diante
da complexidade da realidade e buscar formas de intervengcdo que contribuam para
superacdo de exclusbes sociais, étnico-raciais, econdmicas, culturais, religiosas,
politicas e outras, ou seja, o professor € um agente histérico, reflexivo, pesquisador,

autbnomo, sujeito epistémico, coparticipante do processo educativo.

A luz dessa contenda, compartiihamos da ideia de Veiga (2009) que o Projeto
Pedagogico de um curso define intencionalidades e perfis profissionais, bem como
apresenta os focos decisérios do curriculo, tais como: objetivos, conteldos,
metodologia, recursos didaticos e avaliacdo. Nele estdo presentes duas dimensdes
identificadas pelo auto: a politica e a pedagdgica. Ele é politico no sentido de
compromisso com a formacao do cidadéo para um tipo de sociedade e é pedagdgico
porque possibilita a efetivacdo da intencionalidade, que é a formacédo do cidadao
participativo, responsavel, compromissado, critico e criativo. Essa Ultima é a
dimenséo que trata de definir as agbes educativas de um curso, visando a efetivacao
de seus propésitos e sua intencionalidade. Assim sendo, a dimensao politica se
cumpre na medida em que ela se realiza enquanto pratica especificamente

pedagdgica.

Sob essa composicéo, a construcdo do PPP do curso de Pedagogia/PARFOR define
a concepcéo de curriculo e as fun¢des do curso, bem como a maneira particular de
enfoca-lo num momento histérico e social determinado, para um nivel ou modalidade
de educacdo, numa trama institucional; pois para o documento analisado, se a
pratica docente se configura como o curriculo em acéo, ocorre, por vezes, conflitos e
confrontos em torno do mundo cultural onde forcas contrarias a mundializacao
procuram se organizar de modo a fortalecer as bases locais. Para que se possa, de
maneira efetiva, desenvolver um trabalho docente de qualidade, ou seja, um
trabalho que satisfaca as necessidades de aprendizagem, € necessario que se

enriqueca experiéncias globais do educando.

Nesse percurso, percebe-se que a formacgao do curso de Pedagogia/PARFOR parte
do pressuposto de uma formacdo humana que situam a praxis profissional e social

do pedagogo e do educador em geral remetendo a nocdo de trabalho que postula
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relagBes intersubjetivas no trabalho pedagdgico ou trabalho docente, nocdes inter-
relacionadas, embora distintas. A dimensdo de intencionalidade da acdo do
educador tem contornos éticos e estéticos, visto que envolve humano interagindo
com humano. O trabalho do educador, por implicar dimensdes epistemoldgicas;
cognitivas, afetivas, politicas, culturais e sociais, entre outras, e por constituir-se, ao
mesmo tempo, em ato de instrucdo/informacdo e de formacédo envolvendo sujeitos,
afeta o projeto de vida do sujeito da aprendizagem e, por isso, remete a
socializacdo/emancipacao humana. Isso significa que a no¢cdo de praxis refere a
uma intervencao critica em situacdo onde as relagBes intersubjetivas ocorrem na
ecologia do espaco e do tempo vivenciados pelos sujeitos em acéo, ou seja, no
universo da sala de aula, sendo assim € no contexto da racionalidade interativa que
emerge o0s saberes da pratica social enquanto um dos elementos constitutivos dessa
préatica, fruto da agdo comunicativa dos atores sociais.

Nessa direcéo, o PPP do curso de Pedagogia/PARFOR apresenta um contexto de
formacdo em exercicio com uma estrutura dialdgica e interativa, enfatizando as
experiéncias dos professores-alunos. Assim, € interessante nessa discursao
sinalizar as concepcdes de formacéo de professores do Projeto Politico Pedagogico

do PARFOR, o qual, segundo o0 mesmo, prioriza as seguintes concepc¢oes:

Apresenta metodologia diferenciada de oferta continua [...];

Déao prioridade as abordagens pedagdgicas centrada no desenvolvimento
da autonomia do professor/alunol...];

Os componentes curriculares sdo desenvolvidos através dos nucleos de
formacéo [...];

Todos os nucleos curriculares contemplam elementos de fundamentagéo
esséncias as respectivas areas do conhecimento |[...];

Valorizam o cotidiano da ac@o docente do professor-aluno através da
articulacdo da teoria com a pratica [...] (PPP — PEDAGOGIA-PARFOR,
2013, p. 59-60)°

E importante perceber que o PPP do curso de Pedagogia/PARFOR preconiza ou
desenha um curriculo que busca oportunizar importantes contribuicbes com as
necessidades da sala de aula, possibilitando entender novas formas de percepcdes
do processo de ensino e aprendizagem. Firmando, ainda, as possibilidades de
transposicdo didaticas, diante dos que o0s professores-alunos aprendem e

% As referéncias do Projeto Politico Pedagégico do PARFOR, encontram-se elaboradas dessa forma
sem seguir fielmente as regras da Associacao Brasileiro de Normas Técnicas, devido ao documento
néo possuir ficha catalogréafica.

33



conseguem aplicar na sua préatica pedagogica de sala de aula, ou seja, a formacéo
pretendida pelo desenho curricular do curso € uma formacdo que enfatiza
habilidades, competéncias e informacbes que contemple a pluralidade de
conhecimentos te6ricos e praticas, alicercados nos principios da

interdisciplinaridade, contextualiza¢do, pertinéncia e relevancia social.

No entanto, em uma leitura mais aprofundada e inferencial, percebe-se que o que
estd “em jogo nao é apenas qualificar mais, mas construir um ‘tipo novo’ de
professor, cuja profissionalidade se ancore, dentre outras, nas referéncias da
adaptabilidade e eficacia social” (CAMPOS, 2000, p. 59). Subjacente a essa
concepcao de formacéo de professor, talvez, esteja uma concepcédo mais ampla, a
de formacao do trabalhador, que, num passado ndo muito distante, significava
ensinar-lhe apenas o basico: assinar o préprio nome, seguir instrucbes e fazer
operacodes basicas simples, na expectativa de que aprendesse em servico os demais
conhecimentos necessarios a sua ocupacao. A partir da inauguracdo de novas
relagBes entre capital e producdo proporcionadas pelo rapido e amplo avangco de

tecnologias sofisticadas, novas formas de relacédo/exploracao foram surgindo.

Isso justifica-se, claramente, na énfase que o PPP do PARFOR dé& a concepcao de
formacdo em exercicio, forcada e alicercada nas perspectivas das competéncias e
habilidades; pois entre os argumentos apresentados nesse Documento, destaca-se
gue a formacdo por competéncias e habilidades permitiria ajustar o profissional da
educacdo a sociedade do conhecimento e as transformagbes que vém se
apresentando no mundo globalizado. Contudo, é preciso enfatizar que as
competéncias e as habilidades tém sido defendidas como paradigma nas reformas
de outros niveis e modalidades de ensino, como, por exemplo, no nivel médio de
ensino; bem como apresenta-se como uma tendéncia em outros paises do mundo.
Nesses discursos pedagdgicos assinalados pelo PPP do PARFOR, infere-se um
empenho em fortalecer uma ideia de mudanca, ou seja, de algo novo no tocante a
formacéo de professores, apresentando um paradigma orientado por competéncias
e habilidades. Entretanto, a adocdo do termo novo atribui as competéncias e
habilidades um ineditismo que nao lhe é devido e que nem poderia ser total, pois, na
verdade, o conceito de competéncias ja era utilizado pelos tedricos da eficiéncia

social desde o inicio do século XX, sendo marcada sua presenca nos curriculos de
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formacéo geral e profissional, especialmente na formacéo de professores por volta
dos anos de 1950. Verificamos, contudo, que o conceito de competéncias esteve
presente em modelos curriculares do passado com denominacOes diferentes,

atendendo a propositos educacionais semelhantes (MACEDO, 2002).

Segundo Lopes (2002) e Macedo (2002), tais termos sado registrados na histoéria do
curriculo desde os anos 1920 com os tedricos da eficiéncia social, que ja o
utilizavam para a formacéo profissional. J& em relacé&o ao curriculo de formacéo de
professores, na década de 70 muitas das propostas de formacdo apoiavam-se no
curriculo por competéncias. Assim, defendemos que o conceito de competéncias
empregado no PPP do PARFOR é uma recontextualizacdo de modelos curriculares
do passado. Todavia, esse reconhecimento nédo se estabelece de forma direta, mas

na analise dos variados usos do curriculo ao longo do século XX.

Destacamos, ainda, que o uso abrangente do conceito de competéncias nos
diversos campos, como economia, trabalho, formacdo e educacdo, encontra uma
associacdo muito estreita com as nocOes de desempenho e eficiéncia, pois o
enfoque das competéncias utilizadas na formacao profissional esta estreitamente
relacionado a responsabilizacdo, reconhecimento do saber-fazer, individualizagcéo,
transferéncia ou flexibilidade. Nesse sentido, o PPP do PAFOR - curso de
Pedagogia - destaca que a formagdo por competéncia tem “a pretensdo de
desenvolver no professor-estudante condi¢cdes de superar os desafios que Ihes sao
impostos pelo exercicio profissional” (PPP-PEDAGOGIA-PARFOR, p. 73), ou seja,
“‘desenvolver as competéncias e habilidades do professor-estudante, € qualifica-lo

para [...] a construgao das subjetividades” (PPP-PEDAGOGIA-PARFOR, p. 79-80).

Ainda em relacéo a formacao baseado em competéncias, concordamos com Lopes
e Macedo (2004) que nao existe conhecimento especializado na competéncia, até
por ela ser desprovida de um contetdo proprio, pois sua funcéo no curriculo consiste
em regulamentar o contelddo localizado em outros grupos de conhecimento
especializado, estabelecendo habilidades relacionadas aos respectivos conteudos.
Essas competéncias derivadas do conhecimento especializado néo incorporam o
conhecimento construido nas teias sociais cotidianas, pois ao serem definidos de

forma abstrata, as habilidades e o comportamento sdo desestruturados de suas
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relagdes sociais e préticas culturais do dia a dia. A habilidade coletiva culturalmente
estruturada € substituida por uma competéncia técnica, individualizada (LOPES,
2002). Em sintese, as competéncias se constituem em critérios técnicos que se
legitima mais pela afirmacdo de sua auto-evidéncia do que pela proclamacéo de
uma razao superior, caracterizando-se assim sua postura que defende a producéo e
0 uso de técnicas para a descricdo e avaliagdo de habilidade e desempenho
(MACEDO, 2002). Dito de outra forma, podemos salientar que o discurso
pedagdgico do PPP/PARFOR, assim como outros documentos oficiais, sustentam o
desenvolvimento das competéncias como mecanismo curricular para a mobilizacao
do conhecimento em acdo — o saber pratico e a profissionalizacdo do professor

como um processo constante de formacao — o aprender a aprender.

Ainda conforme o PPP-Pedagogia-PARFOR, o Curso de Pedagogia forma
professores para atuar no Magistério da Educacao Infantil e nos anos iniciais do
Ensino Fundamental I, bem como na organizagao e gestédo de sistema e instituicbes
de ensino em consonancia com a Resolucdo CNE/CP 01/2006 — Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Curso de Graduacdo em Pedagogia, com duracao de
4 (quatro) anos, integralizados em 3.215h (trés mil duzentos e vinte horas),

desenvolvido no Regime Seriado Semestral Intensivo.

O PPP, se referir-se a estrutura curricular do curso que tem como principio norteador

a resolucéo citada acima, enfatiza que a mesma é resultado de uma estrutura:

[...] na a qual o trabalho pedagdgico seja desenvolvido através de um
processo de reflexdo critica, que inclua os conhecimentos especificos da
Pedagogia e aqueles advindos das ciéncias afins, orientados por valores
sociais, morais e éticos, proprios de uma sociedade plural e democratica.
(PPP — PEDAGOGIA-PARFOR, 2013, p. 71)

Buscando contemplar essa formacdo descrita no PPP, o0 mesmo apresenta a

seguinte carga horaria, distribuida por eixos de formacao:

1. Eixo Articulador de Conhecimentos Basicos, Cientificos, Culturais e Profissionais.
(825h);

2. Eixo Articulador de Conhecimentos Cientificos, Especificos, Pedagodgicos e
Metodoldgicos. (1080h);
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3. Eixo Articulador da Teoria e Pratica do Ensino, da Pesquisa e da Extensdo.
(1460h);
4. Eixo Articulador das Praticas de Autonomia Profissional (320h).

Embora no desenho curricular do curso possuam duas disciplinas que tratam da
Educacdo de Jovens e Adultos (Educacdo de Jovens e Adultos e Estagio
Supervisionado na EJA) e uma de Educacdo do Campo, percebemos que, para
estas disciplinas constituirem-se como campo de estudo e pesquisa diferenciais do
curriculo, precisam dialogar com outras disciplinas do eixo Fundamentos da
Educacdo”, tendo em vista que o fato de elas existirem ndo garantem, de fato, um

diferencial na formagéo.

Outro fator que notamos no referido Documento foi uma forte crenca que, somente a
partir das disciplinas, alcanca-se a formacdo adequada e garante-se os saberes
preconizados nos objetivos da prépria formacédo. Contudo, sabemos que a formacéao
docente faz-se tanto em uma interlocucéo hibrida, como em vivéncias externas ao
ambiente académico e universitario. Desse modo, a hibridizacdo opera através da
mobilizacdo de distintos discursos dentro de um ambito particular, articula diferentes
tradicbes e discursos. A hibridizacdo, em sua origem etimoldgica, trata daquilo que &
irregular e anébmalo na medida em que ndo se iguala a nenhuma classificacéo
previamente definida. A formagao se hibridiza nas praticas, conforme escrevem o0s
autores, entdo, produzindo diferenca, ou seja, entendemos a hibridacdo como um
movimento de espaco/tempo de fronteiras em que estdo matizados os diversos
discursos e praticas, onde estdo mesclados os conhecimentos e discursos da
“‘ciéncia, da nacdo, do mercado, os “saberes comuns”, as religiosidades e tantos
outros [...]” (LOPES, 2002, p.289-290), isto €, uma formacédo baseada “num processo
gue explicita a fluidez das fronteiras entre as culturas do eu e do outro e torna

menos Obvias e estaticas as relacdes de poder” (LOPES, 2002, p.290-291).

Nesse movimento de analise, ndo podemos esquecer que, ao refletirmos sobre um
curriculo, temos que levar em conta que ao mesmo tempo em que ele mobiliza,
afeta, aciona alguns sentidos, ele também reprime ou apaga outros. No caso do

PARFOR, na busca de arquitetar um curriculo inovador e diferencial, perdeu-se de

* Filosofia da Educacdo, Sociologia da Educacdo, Psicologia da Educacdo, Antropologia da
Educacao, Histdria da Educacéo e Didatica.
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vista, talvez, as consequéncias pedagodgicas e procedimentais que precisariam ser

acionadas para garantir tal proposta.

Outra pista que nado pode ser descartada nessa analise do PPP do curso de
Pedagogia do PARFOR sao ideias subjacentes que os alunos, por serem
professores atuantes, logo seriam professores experientes, o que tornaria facil aliar
pratica com teoria, isto €, eles se reconhecerdo na teoria para aperfeicoar a sua
pratica. Talvez, o que esteja exposto nessa concepcao reducionista de formagéo,
seja a ideia no fato de, por ja ser professor atuante, isso amenizaria os desafios e a
complexidade da formacdo. Se essa premissa fosse verdadeira, ndo teriamos
alunos-professores que, no proprio curso de oferta continua, sentem dificuldades
com o referencial tedrico e, mais ainda, ndo conseguem percebé-los em conexao

com sua pratica pedagadgica.

Outra incursdo que foi necesséaria para que pudéssemos analisar a concepcéo de
curriculo ou curriculos e os saberes dessa formacéo diz respeito a estrutura das
Ementas das disciplinas. Ao debrucarmos-me sobre as Ementas, percebemos que
as mesmas correspondem e tentam fornecer elementos enriquecedores para a
formacao de professores em exercicio, no entanto, muitas delas ainda situam-se no
conhecimento enciclopédico e geral, com pouca ou nenhuma preocupacao para as
guestdes regionais e locais. Ha, de acordo com 0s enunciados, uma preocupacao
em seguir as grandes referéncias das areas disciplinares, obras consagradas que,
as vezes, atropelam os conhecimentos e temas atuais. Além disso, observamos
também grande preocupacdo em promover a compreensdo de determinado
conhecimento ou conceito, demonstrando uma énfase em promover a consciéncia e

a compreensao do sujeito acerca das palavras e das coisas.

Em relagcdo ao componente curricular Estagio Supervisionado, foram pensados a
partir das recomendacdes das Resolugbes CNE/CP 01/2002 e 05/2006 que definem
diretrizes para a formacgdo de professores da educacdo béasica e para o curso de

pedagogia, respectivamente. De acordo com o PPP-Pedagogia/PARFOR (2013):

as atividades curriculares de Estagio Supervisionado sustentam-se na
perspectiva de formacao do professor reflexivo, com a finalidade de garantir
gue a aprendizagem se dé pelo principio metodoldgico da acdo-reflexdo-
acao. Tal principio se baseia na unidade teoria/pratica como elemento
articulador do curriculo e requer, portanto, que as atividades curriculares de
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Estagio Supervisionado sejam planejadas e efetivadas de modo a favorecer
o desenvolvimento de posturas investigativa, problematizadora e propositiva
nos discentes (p. 16).

O referido Documento também expressa que as atividades de estagio deverao
acontecer “prioritariamente [...] no campo de trabalho em que o professor-estudante
estd em exercicio” (PPP-PEDAGOGIA-PARFOR, 2013, p. 93). No entanto, os
professores-alunos deveriam desenvolver as atividades em pelo menos trés
modalidades de ensino. Contudo, no PPP ndo se consegue visualizar como sao
divididas as cargas horarias do estdgio em cada modalidade (Educacéo Infantil,
Anos/Séries Iniciais do Ensino Fundamental |, Educacdo de Jovens e Adultos,
Educacdo do Campo, Espacos N&o-Escolares®, Coordenacdo Pedagdgica e Gestdo
Escolar), pois de acordo com o PPP, as varias vivéncias nesses diversos estagios
vao “contribuir para a sua formacao integral, contemplando os aspectos pedagogicos
e suas especificidades” (PPP-PEDAGOGIA-PARFOR, 2013, p.93). Porém, acredita-
se que deve ser em conformidade com a Resolugdo CNE/CP 05/2006 (40% de

carga horaria tedrica e 60% de pratica).

O Estégio Curricular Supervisionado, segundo a concepc¢ao curricular do programa,
se constitui como disciplina obrigatéria do curso e em um
[...] espaco reflexivo da préatica pedagégica que permite a (re)construcéo de
uma praxis bem situada na contemporaneidade e assim compreendida
como a capacidade do professor-estudante conhecer, analisar,
contextualizar e interpretar o seu fazer, como possivel de ser transformado

a partir do processo e permanente acao-reflexdo-acdo. (PPP —
PEDAGOGIA-PARFOR, 2013, p. 91).

Pode-se inferir, assim, que ensinar € criar espacos para fazer valer saberes praticos
e confronta-los com os conhecimentos sistematicos, espaco onde se constréi e
reconstréi conhecimentos, conforme as necessidades de utilizacdo, experiéncias,
percursos formativos e profissionais, enfim, conforme sua pratica. Dessa forma,
reconhece a formacédo do professor como um processo continuo a ser aprimorado
no decorrer de sua vida, pois a medida que o professor conscientiza-se do seu papel
de gestor social e age com maior autonomia, abre caminho para a inovagédo em seu

trabalho.

®> Com base no documento do Conselho Nacional de Educac&o, de 15 de maio de 2006, que institui
as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduacdo em Pedagogia, sdo espacos
compreendidos como espacos de atuacdo do pedagogo.
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O Estagio Curricular Supervisionado € compreendido como lécus investigativo-
reflexivo, possibilitando uma formacéo de professores capazes de refletirem sobre a
teoria e sua aplicacdo na pratica. Para tanto, é necessario criar um conjunto de
condicoes, regras, e, em particular, criar l6gicas de trabalho coletivo nos espacos
formativos, para favorecer a troca de experiéncias. Através da partilha é possivel dar
origem a uma atitude reflexiva da parte dos professores. A experiéncia € muito
importante, mas a experiéncia de cada um sé transforma-se em conhecimento por
meio da andlise sistematica das praticas; andlise que € individual, mas também

coletiva.

Zabala (1998) nos diz que a pratica educativa sofre interferéncia de diferentes
variaveis, por exemplo: o contexto onde a acdo acontece, as pressdes sociais, a
trajetdria dos professores. Dai a importancia de se investir na capacidade critica dos
docentes, buscando descortinar as representacdes que estes fazem de suas
praticas e levando-os a refletirem na e sobre a pratica. Dessa forma, a disciplina
Estagio Curricular Supervisionado no curso de Pedagogia do PARFOR, preconiza
gue, no processo de formacdo em exercicio, as praticas do professor-aluno devem
ser estudadas, problematizadas, como um dos meios constitutivos da construcéo de
novos saberes profissionais. Sob esse prisma, evidencia a superagdo da dicotomia
entre teoria e pratica, entre escola e universidade, as politicas publicas

descontextualizadas das necessidades inerentes ao ensino e da escola.

Em conformidade com o PPP do curso de Pedagogia do PARFOR (2013), o Estagio
Curricular Supervisionado acompanhara os professores-alunos no decorrer de todo
0 periodo do curso, organizados em Estagio Curricular Supervisionado I, 11, I, IV, V
e IV, cada um com carga-horéaria de 75 horas, perfazendo uma carga horéria total de
425 horas, buscando, assim, atender a diversidade do campo de atuacéo

educacional para o qual o curso de Pedagogia se prop8e habilitar.

Através das disciplinas Estagio Curricular Supervisionado |, I, lll, IV, V e VI, os
professores-formadores® buscariam discutir 0s conhecimentos e saberes,

considerando-os como dindmicos que precisam ser conectados e atualizados

6 . ~ .
Os termos professor-formado ou pesquisador sdo as denominac¢des usados pelo Programa para se
referir ao professor que atua no PARFOR.
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conforme as demandas da contemporaneidade, sem desmerecé-los, acreditamos
gue os cursos de formacédo de professores em exercicio precisam discutir, analisar e
refletir as problematicas atuais em interconexdo com o legado historico e cientifico,
pois 0s alunos sdo professores atuantes e estdo em contato tanto com a teoria
guanto com a pratica docente, o estagio contribuiria para a formacédo do professor,
tendo em vista que problematiza a pratica docente e as propostas curriculares como

também para formar uma cultura docente, pois conforme Fontoura (2011),

[...] somos produto das diversas experiéncias vividas ao longo de nosso
exercicio profissional, de leituras e elaboracdes de diferentes fontes e
encontros, de constru¢cdes que acreditamos possam ajudar outros que se
aventuram pela lindeza da profissdo docente e pela as vezes solidao da
pesquisa em ciéncias humanas. (p. 61)

Nesse viés, percebemos que ndo nascemos professores, mas que nos tornamos
professores através das diversas formacdes. Vivemos e aprendemos num processo
de (re)leitura e (re)invencéo das nossas formacdes, as quais se revestem de nossas
experiéncias, projetos e expectativas de realizacdo pessoal-profissional, ou seja, ser
professor constitui-se em um universo de diversas crencgas, valores, conhecimentos
gue possibilita a ressignificacdo do exercicio profissional & luz de variaveis
conhecimentos, experiéncias, que vai nos possibilitando relacionar as vivéncias das
interlocutoras a seus contextos de atuacdo. Compreendemos, assim, que a
formacdo € uma estratégia de desenvolvimento permanente e continua do ser
professor, e se desenvolve cotidianamente através dos saberes-fazeres, das
(re)leituras, (re)construindo aprendizagens continuas, caracteristicas de um
processo também de autoformacdo que I|he permite gestar suas proprias
experiéncias de atuacao profissional, determinando seus modos de efetivagdo dos
saberes-fazeres pedagogicos. De forma analoga, podemos destacar que as
vivéncias experienciais da préatica de ensinar refletem diretamente na pratica de
aprender, pois existe um imbricamento das diversas dimensfes do processo ensino-
aprendizagem, que contribuem na definicdo dos modos de atuacéo profissional e na

gestdo do exercicio pedagdgico efetivado nas esferas da escola publica.

Tendo em vista o desenho curricular do curso de Pedagogia-PARFOR e
principalmente a concepcao de Estagio Supervisionado, Ghedin (2002) aponta que a
formacado de professores ndo deve ser mais nos moldes de um curriculo normativo,

gue primeiramente apresenta a ciéncia, depois sua aplicagdo nos Estagios
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Supervisionados. O autor propde uma inversdo epistemoldgica que o formando, ao
mesmo tempo em que entra em contato com o0s conteldos conceituais e saberes da
profissdo, possa também fazer um exercicio dos procedimentos proprios que essas

ciéncias e saberes usam para se autoproduzir.

Todavia, € bom lembramos que o curriculo prescrito ndo é garantia de (boa)
formacdao, pois o curriculo ganha vida no movimento de tensdo entre o prescrito e 0
vivido, a teoria e a pratica, o saber da experiéncia e o saber nutrido pela teoria.
Assim, para analisar um curriculo, faz-se necessario buscar a realidade, recolher
informacBes e impressdes dos sujeitos que o vivem, movimento imprescindivel para
uma analise completa da realidade, pois a organizacdo do curriculo de um curso de
formacéao para professores em exercicio “faz-se em fungcéo de um projeto cultural e
ocorre no contexto de determinadas condicbes politicas, administrativas e
institucionais, e o curriculo ndo tem valor, sendo em funcdo das condicdes reais em
gue se desenvolve” (PACHECO, 2001, p. 43). Por isso, podemos dizer que o
curriculo do curso de Pedagogia do PARFOR, contém discursos e interpretacdes
multiplas que se configuram a partir de diferentes compreensdes, interesses e
disputas, tanto no contexto de formulacdo do texto, quanto no contexto da pratica.
Por outro lado, € bom lembramos que o curriculo produz hierarquias e relacbes de
poder no aspecto de sua elaboracdo politica e também no aspecto de sua
materializagdo. E mais, de modo geral, a pratica se constitui no que ha de mais
desvalorizado na hierarquia das disciplinas universitarias de um curriculo, na medida
em que o importante é o cientifico moldando/gerando uma pratica qualificada, ou
seja, quanto mais cientifico o conhecimento e a formagdo, melhor a pratica. Desta
forma, o curriculo ndo pode ser associado apenas a um documento, seu aspecto é
bem maior e abrange uma gama de caracteres do ambito educacional, social,
cultural, e concretiza-se através das sistematizacdes das experiéncias do contexto
social e real dos envolvidos, ou seja, curriculo € acéo, é trajetéria, € caminhada
construida coletivamente e em cada realidade escolar de forma diferenciada. E um
processo dinamico, mutavel, sujeito a inumeras influéncias, portanto, aberto e

flexivel que se materializa na préatica.

2.2 Formacdo em exercicio e praticas pedagodgicas docentes: reflexdes sobre

saberes tedricos e préaticos
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“[...] teoria ndo é um apéndice da pratica, tampouco a pratica tem um fim
ultimo de reflexdo tedrica. A teoria também € agdo e a pratica ndo € um
receptdculo da teoria. Teoria e pratica se entrecruzam em suas
particularidades, o que significa dizer que elas ndo tém a mesma identidade,
embora sejam indissociaveis” (PINTO, 2002, p. 4).

A triade acao-reflexdo-acao, no processo de formacédo de professores em exercicio
no contexto cotidiano das relagdes, constitui-se num ponto de partida para uma
formacdo orientada pela metodologia da préxis e para ressignificacdo e
contextualizacdo das praticas docentes (SCHON, 2000). No entanto, é importante
considerar com cuidado para nao individualizar o processo de reflexao das praticas,
pois elas ndo acontecem isoladas, e sim, no coletivo. Ver na reflexdo tdo somente a
perspectiva de solucdo para as praticas é correr o risco de banalizar o processo
reflexivo, pois, € fundamental que haja apropriacdo critica do contexto que gera a
pratica, e passe a acdo num processo de mudanca. Giroux (1997) desenvolve uma
concepcao de professor como profissional critico, que necessita do coletivo como
ponto de partida para a reflexdo. E necessario situar a realidade da formag&o num
contexto mais amplo para ter claro a diregdo e o sentido da reflexdo, pois um
processo de reflexdo, ndo sustentado na analise das condicbes concretas, nao

oferece suporte de transformacao.

Para Sacristan (1998), entre o conhecimento e a acdo, esta a mediacdo do sujeito.
Esse sujeito atua com uma intencionalidade que marca seu pensamento. Cabe
destacar que entre a teoria e a pratica esta incluida a subjetividade e esta tornara
inteligiveis as acdes do sujeito e a forma como pensa e organiza 0os conhecimentos

no contexto concreto de suas acoes.

Freire (1976) fala que no contexto concreto somos sujeitos e objetos em relagéo
dialégica com o objeto; no contexto teérico assumimos o papel de sujeitos
cognoscentes da relacdo sujeito-objeto que se da no contexto concreto para,
voltando a este, melhor atuar como sujeitos em relagcdo ao objeto. Estes momentos
constituem a unidade da pratica e da teoria, da acdo e da reflexdo. Ao considerar a
ideia do professor como profissional critico e reflexivo, € importante vé-lo como
sujeito capaz de produzir conhecimentos, ressignificar e recontextualizar as suas
praticas, desde que na reflexdo intencionada problematize os resultados obtidos
como suporte da teoria. O processo de reflexdo precisa apresentar-se como forma

de levar o professor a compreender que é agente de uma realidade social, e que
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precisa preocupar-se com a apreensao das contradicdes e ndo atuar dentro de uma

realidade instrumental.

Alguns autores como Giroux (1997) e Contreras (2002) apontam para o fato de que
o saber docente néo é formado apenas pela prética, sendo também necessaria uma
compreensao tedrica dos elementos que a condicionam. Zeichner (1993) afirma,
entre outros aspectos, que a pratica reflexiva como prética social s6 pode ser
realizada em coletivos, o que leva as escolas a se transformarem em comunidades

de aprendizagem nas quais 0s professores se apoiam e se estimulam mutuamente.

Os projetos de formacdo em exercicio devem fundamentalmente ultrapassar a
incluséo da reflexdo sobre o exercicio profissional e abrir-se em direcdo a analise
critica dos contextos escolares, das condicbes concretas das escolas, da
organizacdo do trabalho docente, das praticas que desenvolvem e que expressam

um compromisso emancipatorio de transformacao das desigualdades sociais.

Os saberes da experiéncia, na maioria das vezes, sdo os formadores dos demais
conhecimentos e é na pratica refletida que estes conhecimentos concretizam-se, na
inseparabilidade entre teoria e pratica. A experiéncia do professor é geradora e
articuladora de conhecimento que, no entanto, s6 se torna possivel mediante a
sistematizacdo que passa por uma postura critica de suas proprias experiéncias.
Aliar teoria e pratica num processo dialético, visando o caminho da praxis,
apresenta-se como grande possibilidade de reconstruir a concepcdo de senso

comum atrelada aos processos de formacao docente.

Para conhecer como ensina um professor € necesséario, antes de tudo, se
compreender a relacdo que estes possuem com o0s saberes que ensinam. Dai
decorre sua concepcdo de aprendizagem, métodos e abordagens pedagdgicas.
Essa relacdo significa: “[...] a relacdo com o tempo. A apropriacdo do mundo, a
construcdo de si mesmo, a inscricdo em uma rede de relacbes com os outros - "0

aprender” - requerem tempo e jamais acabam [...]” (CHARLOT, 2000, p. 86).

O saber é uma competéncia do sujeito na sua constituicdo psiquica, ndo ha como
demonstrar, cientificamente, a sua existéncia, 0 sujeito opera algo em si mesmo e

em suas relagbes com o0 mundo exterior ao tempo em que se autoriza.
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Etimologicamente, saber vem do latim sapere, que significa experimentar, conhecer.
Conhecer abrange saber, “a nocdo de saber engloba, num sentido amplo, os
conhecimentos, as competéncias, habilidades e atitudes [...]” (D’AVILA MAHEU,
1990, p.5). Saber ainda diz respeito a um posicionamento subjetivo do sujeito diante
de si. O que ele produz e opera como resultado da sua relagdo consigo mesmo € o

gue podemos chamar de saber.

Para Freire (1996), faz-se necessario alinhar e discutir esses saberes fundamentais
a uma pratica critica e, por isso, devem-se constituir conteddos obrigatorios nos
cursos de formacao de professores, que possam contribuir para o desvelamento da
consciéncia ingénua, ou seja, da manifestacdo de certa simplicidade, tendente a um
simplismo na interpretacdo dos problemas, isto é, encarar os desafios de maneira

simplista, apressada e superficial.

Tardif (2002) afirma que o saber ndo se reduz, exclusiva ou principalmente, a
processos mentais, cujo suporte € a atividade cognitiva dos individuos, mas é
também um saber social que se manifesta nas relacbes complexas entre
professores e alunos. Ha que “situar o saber do professor na interface entre o
individual e o social, entre o ator e o sistema, a fim de captar a sua natureza social e
individual como um todo”. (TARDIF, 2002, p. 30). O nucleo em que se da a relacéo
da teoria com a pratica € a acdo pedagdgica, e essa acao envolve niveis diferentes
de consciéncia. A consciéncia disponivel indicara e informara o professor na sua
pratica cotidiana. A prética educativa constitui-se como caminho e espago para a
praxis. Nesse sentido, 0 senso comum poderia ser transformado por duas vias: “pela

via da pratica ou pela via da reflexdao” (TARDIF, 2002, p. 31).

Sob essa perspectiva, ao repensar a formacdo em exercicio dos professores a partir
da andlise das suas praticas pedagodgicas, convém lembrar ainda Pimenta (1999),
guando identifica o aparecimento da questdo dos saberes como um dos aspectos
relevantes nos estudos sobre identidade profissional do professor. Partimos da
premissa de que essa identidade é construida desde a reafirmacado de tais praticas,
da necessidade de estarmos em constante vigilancia sobre o significado do ser
professor e de confrontarmos essas praticas sempre a luz da teoria, iIsso nao

significa anular praticas significativas e desconsiderar saberes construidos ao longo
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de dez, vinte, trinta ou mais anos de profissdo. Até porque, € na experiéncia do
trabalho docente que se desenvolvem as competéncias necessarias a profissao, e

ocasiao em que se desenvolve a identidade profissional.

Esta interacdo trata “sobre o que se esta fazendo, enquanto se esta fazendo”
(SCHON, 1998, p.24). A reflexdo-na-acdo neste contexto, supde uma atividade
cognitiva consciente deste sujeito, enquanto se estd atuando, pois através da
reflexdo-na-acdo, o pratico, nas profissbes em geral, o professor, na educagéo,
reagem a uma situacado de projeto, de indeterminacédo da pratica, com um dialogo
reflexivo mediante o qual resolve problemas e, portanto, gera ou constroi

conhecimento novo.

A docéncia esté ligada a inovacdo quando rompe com a forma conservadora de
ensinar, aprender, pesquisar e avaliar, reconfigura saberes procurando superar as
dicotomias entre conhecimento cientifico e senso comum, ciéncia e cultura,
educacao e trabalho, teoria e pratica etc., ja que o saber docente formado na pratica
fica mais nutrido pelas teorias da educacao, pois dota os sujeitos de variados pontos
de vista para uma agao contextualizada e recontextualizada, oferecendo
perspectivas de andlise para que os professores compreendam os diversos

contextos vivenciados por eles no exercicio da profissao.

Refletir sobre a prética e ressignifica-la a partir desta reflexdo devem acontecer de
forma dialogica, sendo que os professores constroem seu proprio conhecimento ao
entrarem num dialogo, tanto com a situacdo concreta de sua acao, quanto ao
conhecimento que ira orientar essa ac¢do. O docente enfrenta, necessariamente, a
tarefa de gerar novos conhecimentos para interpretar e compreender a especifica
situacdo em que estdo sendo formados. A formacdo precisa, pois, possuir a
capacidade de renovar essa percepc¢ao, ressignificando ambos, tanto teoria quanto a
pratica. O professor quando entra em contato com 0S novos conhecimentos, 0s
quais o auxiliam na ampliacdo da relacdo entre a sua pratica e a teoria estudada e
construida na universidade, bem como dos elementos que fazem parte da sua acao
educativa, concretiza a dita relacdo, porém nao a limita de novas possibilidades.
Tudo isso, porque a acao/reflexiva conduz o sujeito a novos universos de

conhecimento.
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Tais percepcdes levam-nos a crer que os saberes da experiéncia fundem-se no
conhecimento que o professor tem do seu meio e da sua pratica cotidiana, uma vez
gue essas praticas e saberes “brotam da experiéncia e incorpora-se a vivéncia
individual e coletiva sob a forma de saber-fazer e saber ser do professor, pois,
conscientemente ou ndo, ensina conteudos curriculares na sala de aula de nossas
escolas” (SCHON, 1998, p.24). Com o passar do tempo, os professores V&o
incorporando certas habilidades, ressignificando seu saber-fazer e saber-ser, ou
seja, € com a propria experiéncia do aluno de outrora, o qual possuia saberes
tedricos e também préticos da vivéncia de estudante, que contribuem para o tornar-

se professor.

E preciso compreender também que o saber ndo se reduz, exclusiva ou
principalmente, a processos mentais, cujo suporte € a atividade cognitiva dos
individuos, mas €é também um saber social que se manifesta nas relacdes
complexas entre professores e alunos, pois 0 saber ndo é estético, até porque o
modo como o professor ensina se transforma e se ressignifica com o passar do
tempo. O saber do professor ndo provém de uma unica fonte, mas de varias; de
diferentes momentos da historia de vida e da carreira profissional. Em cada
momento de sua vida profissional, o professor adquire novas posturas e visbes em
relacdo a sua préatica docente, atraves de reflexdes da experiéncia profissional, de
Cursos e eventos que participa ao longo de sua carreira, através de contatos e

didlogos com seus pares.

Dessa forma, a pratica pedagdgica e a formacao do professor, pode ser concebida
como um processo dinamico e diverso, da qual emergem saberes-fazeres
profissionais que vao se configurando num cenario de reflexdo e acdo; estes
saberes-fazeres ndo se formam num Unico espaco e tempo determinados, mas
fazem parte da trajetoria do ser. Acreditar que a formacéo docente esta centrada em
um unico momento do sujeito € negar o seu movimento social, histérico e cultural.
De fato, esse movimento faz parte da vida, jA que estamos imersos em praticas
sociais e a prética educativa € uma delas, pois compreender a formagcdo em
exercicio e a construgdo da pratica pedagogica do professor por esse prisma €
romper com o entendimento do saber e da formacdo com algo pronto e acabado, é

admitir um contexto de formacdo complexo, dinamico e plural, composto por sujeitos
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(docentes e discentes) em formagao. E, ainda, “assumir-se como ser social e
histérico, como ser pensante, comunicante, transformador, criador, realizador de
sonhos,” (FREIRE, 2008, p.46). A defesa da pratica pedagogica e da formagdo em
exercicio como algo dindmico faz-se, sim, indispensavel, ja que 0s meros
conhecimentos das técnicas e das praticas didaticas ndo sdo suficientes para formar

um bom professor.

Assim, temos que considerar que o trabalho docente efetiva-se no ato de ensinar,
como forma de contribuicdo ao processo de humanizacdo, em que, historicamente,
torna-se necessario desenvolver conhecimentos e habilidades que possibilitem
construir saberes-fazeres docentes a partir dos desafios que o ensino como prética
social exige-lhe, o que lhe possibilita criar sua propria identidade. Percebe-se, nesse
sentido, que a construcdo da pratica do professor envolve um processo de saberes
necessarios, o que implica, segundo Pimenta (2009), saberes da experiéncia; -
conhecimento; saberes pedagdgicos. O primeiro se da por meio da construcao
social, mudancas historicas da profissdo, pelo cotidiano docente, num processo
permanente de reflexdo sobre sua pratica. JA o conhecimento deve ser entendido,
segundo a autora, “como o trabalho das informagdes através da sua classificagao,
analise e contextualizagdo” (PIMENTA, 2009, p. 90) acrescentando ainda que a
educacao escolar tem por finalidade “possibilitar o trabalho dos alunos quanto aos
conhecimentos cientificos e tecnoldgicos, a fim de desenvolver habilidades para
opera-los, revé-los e reconstrui-los com sabedoria” (PIMENTA, 2009, p.21-23). E por
fim, os saberes pedagdgicos, os quais se formam no relacionamento do professor-
aluno, através da “importancia da motivacéo e do interesse dos alunos no processo
de aprendizagem e das técnicas de ensinar [...] 0s saberes cientificos, a experiéncia

dos professores, e da psicopedagogia” (PIMENTA, 2009, p.24-26).

Em certa consonancia com Pimenta (2002), Anastasiou (2002) afirma que s&o as

demandas das praticas que vao dar a configuracdo aos saberes, ja que,

[...] nos processos de formacdo de professores, € preciso considerar a
importancia dos saberes das areas de conhecimento (ninguém ensina o
gue ndo sabe), dos saberes pedagogicos (pois 0 ensinar é uma pratica
educativa que tem diferentes e diversas dire¢fes de sentido na formacgéo do
humano), dos saberes didaticos (que tratam da articulacdo da teoria da
educacdo e da teoria de ensino para ensinar nas situacbes
contextualizadas), dos saberes da experiéncia do sujeito professor (que
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dizem do modo como nos apropriamos do ser professor em nossa vida (p.

71).
E nesse sentido que o professor pode encontrar na sua pratica pedagogica
mecanismos para refletirem e confrontarem suas praticas e criarem o0s saberes
pedagogicos. Saberes estes alicercados pelas concepcbes e caracteristicas que
venham ao encontro de um processo de construcdo, devendo vir correlacionado ao
seu conhecimento técnico e pedagodgico, com sua experiéncia vivida, a fim de
construir e reconstruir 0os seus saberes necessarios a uma pratica pedagdgica
direcionada a atender e compreender o discente, em todas as dimensdes de sua
profissdo docente. Tal constatacdo permite-nos afirmar que “tomar a pratica do
professor com ponto de partida e de chegada” (PIMENTA, 2009, p. 23), é assumir a
pratica pedagdgica enquanto espaco e tempo de formagéo profissional, como mais

um lugar de experiéncia de vida.

Assim, refletir sobre a pratica pedagogica dos professores egressos de um curso de
formacdo docente em exercicio, implica também pensa-lo como agentes que
constroi e reconstroi-se constantemente, pois, a pratica e o conhecimento séo frutos
da acao individual e coletiva dos sujeitos e precisa ser objetivado. Conhecer remete
ao aprender, e, quando o professor aprende com seu trabalho, esta produzindo um
conjunto de conhecimentos refletidos a partir da pratica, permitindo ao professor
encontrar formas para problematizar as situagcbes vividas no cotidiano, ou seja,
investir na pratica como lugar de saber. Esse investimento pressupde “devolver a
experiéncia o lugar que merece na aprendizagem dos conhecimentos necessarios a
existéncia (pessoal, social e profissional) e isso passa pela constatacdo de que o
sujeito constroi seu saber ativamente ao longo do seu percurso de vida” (NOVOA,
1992, p.25). Implica, ainda, levar em consideracao que as reflexdes e aprendizagens
ndo sdo produzidas solitariamente, e, sim, constituidas pelas relacdes que os

sujeitos sdo capazes de organizar.

Nas praticas pedagogicas que sdo desenvolvidas pelos professores, ndo se pode
desconsiderar que nenhuma teoria é neutra, assim como nenhum método ou pratica,
pois tém raizes no momento historico, politico e econdbmico em meio aos quais €
formulada. E por isso que, ao se pensar sobre a funcédo da pratica pedagogica na
formacéo do professor, a reflexdo transforma-se em um ato de politizacéo, pois a
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“pratica intervém sobre a compreensao dos professores, e quando estes nédo
encontram explicacdo em suas concepcdes de mundo, sao obrigados a ampliar suas
visdes tedricas” (BENINCA 2002, p. 49). Dessa forma, € da pratica pedagogica que
se parte para a reflexdo-agédo e “é da agcdo que se parte e € para a agado que se
volta” (BENINCA 1998, p. 134). Assim, a “[...] ac&o é o ponto de partida e o ponto de
chegada” (BENINCA 1998, p. 134), e se constitui um caminho da formac&o
extremamente rico para o professor que investiga sua pratica. Investigar a pratica e
retornar a ela de maneira intencional e transformadora constituiu-se em um
momento de formacdo mediatizado pela acdo-reflexdo-acdo, resultando num
processo coletivo de dialogo. Por isso, o apice da formacao docente é o “momento
[...] da reflexdo sobre a pratica. E pensando criticamente a pratica de hoje ou de

ontem que se pode melhorar a préxima pratica” (FREIRE, 2006, p. 39).

Para tanto, defende-se a valorizacdo dos processos de reflexdo, ressignificacao e
sua incorporagcdo efetiva a vida do professor em sua formacdo profissional. A
formacdo em exercicio de professores estaria, assim, a servico da reflexdo e da
producdo de conhecimentos sistematizados, capazes de oferecer a fundamentacéo
tedrica necessaria para a articulacdo com a pratica e a critica criativa do professor
em relagdo ao aluno, a escola e a sociedade e aos saberes recontextualizados.
Portanto, pode-se afirmar que as formacgdes cultural, cientifica, pedagégica e
disciplinar estejam vinculadas a formacdo prética, consolidando uma teoria do
ensino que supere os obstaculos que se interpuseram a pedagogia: “[...] de um

oficio sem saberes e de saberes sem oficio” (GAUTHIER, 1998, p,90).

Neste processo, o professor se forma num movimento de acao-reflexdo-acao e de
tomada de decisbes a partir do cotidiano, o qual contribui para o seu
desenvolvimento profissional, ou seja, a experiéncia provoca um efeito de retorno
critico aos saberes adquiridos antes ou fora da pratica profissional. Ela filtra e
seleciona os outros saberes, e por isso mesmo ela permite aos professores retomar
seus saberes, julga-los e avalia-los, e, entdo, objetivar um saber formado de todos
0s saberes retraduzidos e submetidos ao processo de validagdo constituido pela
pratica cotidiana. Nessa mesma ldgica, Tardif (2002) argumenta que o saber da
experiéncia constitui para os professores os fundamentos da pratica e da

competéncia profissional. Por outro lado, faz-se necessario considerar que, para
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além de se compreender os processos de desenvolvimento pessoal e profissional do
professor, é preciso considera-lo como detentor de uma profissdo na qual o préprio

sujeito histérico é capaz de produzir o seu oficio.

Se assim entendida, a pratica pedagogica aparece como ponto de partida para a
formacdo docente nos paradigmas que suscita a formagdo “de professores
reflexivos, que assumam a responsabilidade do seu préprio desenvolvimento
profissional e que participem como protagonistas na implementagdo das politicas
educativas” (NOVOA,1992, p.27). Ao tentar entendermos a dinamica da pratica
pedagdgica, formamos o movimento de reflexividade, ndo so6 facilitando a critica
dessa pratica, como também a submetendo a uma continua condicdo de
(re)elaboracéo. Isso porque, como diz Pimenta (2000), a perspectiva da formagao de
professores reflexivos “se configura como uma politica de valorizagdo do
desenvolvimento pessoal-profissional dos professores e das instituicbes escolares,

uma vez que supde condigdes de trabalho propiciadoras da formagao” (p. 31).

Tendo em vista a centralidade que a pratica pedagdgica assume nessa pesquisa e
na formagdo em exercicio de egressos, pensarmos na configuragcdo dessa pratica

pedagdgica como o

[...]Jdominio de uma comunidade de profissionais que compartilham, [...]
tradicbes de uma vocagédo. [...] convencdes de acdo que incluem meios,
linguagens e ferramentas distintivas e operam dentro de tipos especificos de
ambientes institucionais [...] uma ‘pratica’ é feita de fragmentos de atividade,
divisiveis em tipos mais ou menos familiares, cada um dos quais sendo visto
como vocagdo para o exercicio de certo tipo de conhecimento. (SCHON,
2000, p. 36).

Por isso, pensar, a pratica pedagogica do professor como ponto de partida e
chegada para a formagdo em exercicio pode ser uma estratégia para melhorar a
formacdo, “uma vez que pode aumentar sua capacidade de enfrentar a
complexidade, as incertezas e as injusticas na escola, na sociedade e na profissao”.
(PIMENTA, 2009, p. 30). Contudo, ao valorizarmos a pratica pedagogica como
importante elemento preceptor no processo de formag¢do em exercicio, em nenhum
momento assinalamos a dicotomia com a teoria, tampouco desconsideramos a
importancia de uma formacéao teérica. Nao se trata de considerarmos a pratica como
elemento desprovido de teoria. Ao contrario, ndo se constréi uma pratica
profissional, nesse caso, pedagdgica, sem que haja fundamentacao tedrica explicita
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ou ndo. A acdo pedagogica pode até comecar pelo espontaneismo, mas logo impde-
se a necessidade de refletirmos sobre essa acéo e ja estaria nesse fator uma mola

propulsora para a formulacao teorica.

Nesse cenario de discussdes e reflexdes sobre a importancia da pratica pedagodgica
como elemento norteador de uma formagdo em exercicio que levam em
consideracdo os sabres e conhecimento que os professores jA& dominam, faz-se
necessario considerar que para este processo desenvolver-se no cotidiano das
formacbes, o professor, no conjunto de suas competéncias e habilidades precisa
redefinir algumas dimensdes préprias de sua formacdo. A dimens&o ética e politica
sdo importantes no trabalho do educador. Ambas s&o necessérias no processo de
autonomia, apresentando-se de forma decisiva na tomada de posicdo da pratica
pedagogica, segundo Candau (2001) dimensé&o politica/social contempla toda

pratica pedagogica.

A dimensao técnica cientifica se constitui na base tedrica para fundamentacédo da
pratica. A dimenséo afetiva é considerada essencial na relacdo professor-aluno e
aluno — aluno. Neste caso, ambos assumem, juntos, o processo de aprendizagem.
No entanto, para que estas ideias se efetivem, é importante perceber a construgéo
de “uma identidade profissional [...], pois, a partir da significacdo social da profisséo;
da revisdo das tradigdes” (PIMENTA, 2000, p. 19), € que o professor ira refletir sobre
sua pratica e buscar referenciais para muda-las, caso necessario, pois 0 processo
de (re)construcdo de ensinar e aprender tem relagdo com o movimento préprio da
sociedade. Nesse aspecto € que a pratica pedagogica do professor € uma
representacao (re)constituida por uma rede de significados, que antecede ao mundo
organizado sob uma forma humana e social. Isto significa um conjunto de ideias,
emocdes, percepcdes e simbolos. Apropriar-se desse mundo € aprender, pois
mostra-se imerso nessas relacdes de saber; o saber construido com possibilidades

de formar.

Discutirmos a formacédo de egressos oferecida pelo PARFOR e tomamos como
ponto central para a formacdo docente em exercicio as praticas pedagodgicas
docentes. Lembramos que em nenhum momento, nesse estudo, tivemos e temos a

intencdo de empregar o conceito de pratica como um simples acontecimento e nem
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tdo pouco como eventos isolados da teoria, pelo contrario, usamos esse conceito,
como “um conjunto de revezamentos de uma teoria a outra e a teoria um
revezamento de uma pratica a outra. Nenhuma teoria pode se desenvolver sem
encontrar uma espécie de muro e € preciso a prética para atravessar o0 muro”
(DELEUZE, 1995, p. 69-71).

As préaticas ndo se separam da teoria, pelo contrario, elas se complementam em
uma relacdo intrinseca e mutua, por esse motivo, vale lembrar que ndo € apenas na
LDBN (9 394/96) que a pratica pedagodgica docente aparece como base para o0s
cursos de formacdo de professores, mas também as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacao de Professores da Educacao Bésica (BRASIL/MEC, N°
1, 2015), a pratica pedagdgica aparece como um componente que deve permear
toda a licenciatura, inclusive enfatizando que o estagio’ ndo pode ser considerado o

Unico momento de contato com a préatica:

Art. 12. Os cursos de formacéo de professores em nivel superior terdo a sua
duracéo definida pelo Conselho Pleno, em parecer e resolugédo especifica
sobre sua carga horaria.

§ 1° A prética, na matriz curricular, ndo poderd ficar reduzida a um espacgo
isolado, que a restrinja ao estagio, desarticulado do restante do curso. § 2°
A prética devera estar presente desde o inicio do curso e permear toda a
formacao do professor.

§ 3° No interior das areas ou das disciplinas que constituirem os
componentes curriculares de formagdo, e ndo apenas nas disciplinas
pedagdgicas, todas terdo a sua dimensdo pratica. (BRASIL/MEC, N° 1,
2015)

Portanto, podemos compreender nesse documento a importancia que a pratica tem
no processo de formacdo, pois todo o curriculo deve ser perpassado pela prética.
Além disso, esse documento salienta que a formacdo de professores deve ser
orientada pelo principio metodoldgico geral, que pode ser traduzido pela acéo-
reflexdo-acdo e aponta a resolucdo de situagcOes-problema como uma das
estratégias didaticas privilegiadas. Portanto, a reflexdo sobre a pratica configura-se
como uma estratégia metodolégica que considera o professor como alguém
construido de saberes e conhecimentos, ou seja, trata-se de valorizar o amplo
corpus de experiéncia (re)construida ao logo de uma vida pessoal e profissional.

Sobre isso, Imbernén (2006) nos permite perceber que a formacéo em exercicio:

" A questdo do estagio ja discutimos no capitulo anterior.
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[...] apoia-se em um reflexdo dos sujeitos sobre sua pratica, de modo a Ihes
permitir examinar suas teorias implicitas, seu esquemas de funcionamento,
suas atitudes, etc., realizando um processo de autoavaliagdo que oriente
seu trabalho (p. 55).

Nessa perspectiva € que na formacdo do professor, em qualquer momento, €
fundamental que seja pautada na analise do exercicio da reflexdo critica sobre a
pratica. Ao oportunizar essa reflexdo no seu trabalho pedagdgico, o professor refaz
o seu olhar para futuras préticas. Com isso, € importante ressaltar que a pratica
pedagdgica do professor deve estar em unicidade com os paradigmas criticos e
reflexivos para proporcionar aos alunos melhores condi¢cbes para a construcdo dos
conhecimentos, assim o professor vai se consolidando, assumindo seu papel social
e profissional, vivendo a realidade de sua profissdo. Lembrando que o ser e estar
professor reveste-se de um compromisso ético que exige do educador um
redirecionamento constante de sua pratica pedagdgica, de suas concepcles e
crencas. Novoa (2002) acrescenta: “[...] toda a formagao encerra um projeto de

accao e de trans-formacéao, e ndo ha projecto sem opgdes” (p.31).

Nessa trama, a pratica pedagodgica na formacdo em exercicio se constituiu de
continuo aprimoramento profissional e de reflexdes-criticas sobre a prépria pratica
gue forneca ao professor os caminhos para a construgdo de um pensamento
autbnomo e possibilite permanentemente construirem seus saberes-fazeres a partir

dos desafios que a docéncia como préatica social lhes impde cotidianamente.

2.3 Ruralidades: espacos e identidades

A presente discussao nesse estudo toma o conceito de ruralidades como um espago
de producéao de identidades e representagdes, ou seja, um campo de (re)construcéo,
configuracbes e consumo de significados. Por isso, o contexto rural, em que se
realizou a presente pesquisa €, dessa forma, um espaco construido de significados,
em que os sentidos produzidos s&o legitimados pela comunidade. E nessa 6tica que

os deslocamentos culturais do espaco rural aplicam-se a pesquisa.

A partir desse entendimento, discutimos as relacdes entre o campo e a cidade que

sempre tiveram e tém uma imbricamento que anima o debate entre os estudiosos
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gue discutem sobre a sociedade e o espacgo, devido a seu cunho dualista, e aos

NOvOs arranjos sociais que foram surgindo nas ultimas décadas.

Analisando esse contexto de embates e discussdes, Souza (2011) afirma:

[...] as novas configuracdes sociais, produzidas principalmente pelo
processo de globalizacdo e pela adocdo de politicas neoliberais, que
tiveram no avanco tecnoldgico uma condicéo favoravel, tém provocado uma
nova dinamica nos fluxos culturais entre o rural e o urbano, incitando um
grande movimento de teorizag&o e de resisténcia com base na organizacao
dos movimentos sociais do campo [...] (p. 56).

Essas reflexdes sobre o campo e a cidade, principalmente a relacdo mantida entres
eles, assumem na atualidade maior interesse, devido a complexidade dessas
relagdes, resultando dai novas classificacdes, conceituacdes, (re)definicbes e
adjetivacdes, visando dar conta do periodo atual, pois, como sabemos, discursos
histéricos construiram e ainda tentam na maioria das vezes construirem a nocao de
ruralidade, colada a categorias simbodlicas de uma naturalizagcdo agricola de
atividades econdmicas na logica urbano-industrial, instaurando um processo de
homogeneizacdo entre o rural/urbano de uma majoritaria (urbana), normatizadora,

tecendo forcas de regulacéo e governamento sobre a cultura minoritaria (rural).

Para Moreira (2005), essas narrativas sobre o rural foram consolidadas “sob
hegemonia de matriz colonial portuguesa” (p. 31), contribuindo para “um particular
sincretismo da [...] nossas ruralidades” (p. 31), como também “o dominio do agricola
exportador, estabelecendo-se as fronteiras abertas da cultura nacional e de nossa
visdo de ndés mesmos e dos outros” (p. 31). No que se refere a essa nova
concepcao, forma de entender e perceber o rural e as ruralidades, Martins (1986)
lembra-nos que para ir além do cunho dualista cidade/campo é preciso ndo so
entende-los, “[...] mas saber sobre sua génese teodrica e seus compromissos” (p.12),
pois torna-se impossivel compreender a ruralidade no contextual atual, somente a

partir do adentramento do

[...] mundo urbano-industrial no que era definido tradicionalmente como
“rural”, mas também do consumo pela sociedade urbano-industrial, de bens
simbélicos e materiais (a natureza como valor e os produtos “naturais”, por
exemplo) e de praticas culturais que sdo reconhecidos como sendo proprios
do chamado mundo rural [...]. (CARNEIRO, 1998, p. 59)
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Por analoga, podemos dizer que a repeticdo das aproximacdes das duas esferas
sociais, na logica da normatizacdo da cultura urbana, criaram descompassos ou
residuos. Essa configuracdo e forma de perceber o rural ndo € mais capaz de
explicar as novas ruralidades, isso sem falar que ndo podemos desconsiderar que
Brasil € menos urbano do que se calcula, por isso, em vez de ser um anacronismo
na modernidade, o mundo rural passa por profundas mutacées. Contudo, um olhar
mais apurado mostra-nos que, mesmo apresentando sinais de esgotamento, a
dicotomia entre campo e cidade ainda se mantém, sendo defendida por muitos
autores na atualidade. Apesar de parecer um contrassenso, a manutencao deste
tipo de analise ndo deve ser ignorada, jA que a realidade do campo € bastante

diferenciada.

Nesse contexto, a literatura atual que debate o tema das ruralidades tem priorizado,
sobretudo, 0 espaco do campo. Autores como Wanderley (2000, 2001), Carneiro
(1998), Abramovay (2000), Silva (1998), Rios (2011), dentre outros, procuram
compreender o espago rural e suas dindmicas na contemporaneidade, com o
surgimento de outros conteudos sociais nestes espacos, denominados por eles
como sendo a emergéncia de novas ruralidades no campo, pois falar sobre
ruralidades, hoje, ndo pode ser mais sindbnimo de “reportar-se apenas a um espago
geografico, mas as relacdes que sdo desenvolvidas ali a partir de varios elementos
como pertencimentos, deslocamentos, posicionamentos, subjetividades” (RIOS,
2011, p. 77), ou seja, ruralidade ndo é uma realidade empiricamente observavel,

mas uma representacao social, definida culturalmente por atores sociais.

Ao fazer uma leitura sobre esses autores, percebe-se haver na contemporaneidade
algumas interpretacfes sobre as ruralidades. Intepretacdo relacionada a ideia de
uma nova ruralidade no campo, compreendendo a valorizacdo do rural, na
contextura global, pelos agentes internacionais e uma outra, que entendem a
ruralidade como uma particularidade historica, politica, cultural e ecolégica de um
modo de vida rural, ocorrendo a valorizacdo deste espaco a partir de grupos sociais
locais, das representacgOes e identidades rurais das pessoas.

E possivel pontuar de modo geral que a nova concepcgéo de ruralidade e rural s&o

pares indissociaveis, interferindo diretamente nos projetos e instrumentos que visam
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ao desenvolvimento rural. Ruralidade € uma construcdo social contextualizada com
uma natureza reflexiva, ou seja, ela é o resultado das acdes dos sujeitos que,
através destas, internalizam e externalizam a sua condi¢do sociocultural presente,
reflexo daquela herdada de seus antepassados. A ruralidade, portanto, deve ser
pensada como um processo de adaptagcdo dos sujeitos com as novas demandas e

modo de vida no urbano, isto €, a ideia de permanéncia ha mudanca.

7

Para Carneiro (1998), a ruralidade € um fenémeno dinamico de constante
reestruturacéo de elementos da cultura local, com base na incorporacéo de valores,
hébitos e técnicas, decorrentes de novas relacfes cidade/campo. A ruralidade nao é
mais definida com base na oposicao a urbanidade. Pelo contrério, a revalorizacdo da
natureza cria uma urbanidade contemporanea que revaloriza a vida no campo e a

producao de alimentos saudaveis.

Wanderley (2000), por sua vez, acredita que a interpretacdo da nova ruralidade
como expressao dos valores, das praticas e das vivéncias de um modo de vida rural
passa a ser um instrumento importante na formulacdo de politicas publicas voltadas
a esse rural dindmico e heterogéneo. E nesse sentido que a interpretacdo do rural,
da ruralidade e das relagfes rurais-urbanas é elementar para estabelecer novas
diretrizes e novas propostas, cujo eixo norteador seja a promocdo do
desenvolvimento no seu mais amplo sentido (local, sustentavel, regional, rural,

territorial etc.).

A ruralidade ndo € homogénea, ocorre com caracteristicas distintas, alicercada em
contextos culturais, locais e espaciais heterogéneos. Por isso, é preciso
compreender a ruralidade “como um processo dinamico em constante reestruturacéo
dos elementos da cultura local, a partir da incorporacdo de novos valores, habitos e
técnicas” (CARNEIRO, 1998, p. 235). Essa visdo se inclina para a dimenséao
sociocultural, cuja perspectiva ndo renega as relacdes de conflito e tdo pouco a
articulacdo dos modos de vida rural e urbano. Os valores rurais e urbanos se
mesclam, mas ndo se anulam. H4 um permanente movimento de incorporacéao,
adaptacdo e permanéncia de novos elementos econdmicos, culturais e sociais. Por
outras palavras, a concepcéao de rural € vista como uma construcdo social (fisica) e

subjetiva (identidade), ou seja, uma construgcdo de valores e modos de vida no

57



espago e, também, um processo historico, centrado na relagdo dos (e entre 0s)

agentes com o espaco geografico e no sentimento de pertencimento.

Por isso, Carneiro (1998) defende a reemergéncia da ruralidade com base na
revitalizacdo social e econdmica das localidades rurais que deixaram de ter sua
dindmica sustentada pela atividade agricola. A ruralidade, na perspectiva desta
autora, deve ser utilizada no plural, pela diversidade existente no interior das
“localidades rurais”. A relacdo do rural e do urbano néo levaria a descaracterizacao

do rural, mas a sua revitalizacdo e a de suas identidades.

O sentimento de pertencimento a uma cultura € produzido através da legitimacéo da
producdo de bens materiais e imateriais, legitimando a producédo de identidades.
Dessa forma, as identidades passam a ser um sentimento de pertencimento
comunitario. Contudo € preciso lembrar que essas identidades formadas a partir do
pertencimento cultural ndo séo fixas, permanentes, mas ao contrario, constituem-se
no meio de diversas e diferentes representacdes culturais. Por isso, pertencer a uma
cultura e nela produzir significados, ao mesmo tempo em que € produzido por eles,
ndo é fator preponderante de identidade fixa, imutdvel. Como diria Bauman (2007),
vive-se um mundo liquido, onde ndo ha uma pureza indenitaria, ao contrario, as
identidades estdo sempre em movimento, por meio das trocas culturais. Em fase
disso, a diversidade cultural que atravessa e permeia o espaco rural, estédo
constantemente em processo de ressignificagdo, pois, somos constantemente
“confrontados por uma gama de diferentes identidades, cada qual nos fazendo apelo
[...] a diferentes partes de nés [...] parece impossivel fazer uma escolha” (HALL,
2005, p. 75).

Nesse ambito, o mundo rural, se assim podemos denominar, passa a ser
pesquisado e narrado sob outros formatos representativos, ou seja, comeca-se a
pensar a ruralidade como espacos singulares, onde os significados ali produzidos
tomam sentidos particulares dentro de tal contexto cultural. Desconstréi-se, em
consequéncia, a ideia de contraste com a cultura urbano-industrial e reavaliam-se as
mudancas que esse espaco vem atravessando ao longo do tempo. Nessa ldgica,

lembramos que o rural € concebido nesse trabalho como “uma construgéo social
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especifica no conjunto societério, sendo a ruralidade uma construcéo historica e o

rural como um espaco diversificado” (RIOS, 2011, p. 78).

Dessa forma, pensar como um programa de formac&do em exercicio contribui para o
desenvolvimento das préticas docentes de egressos da mesma forma, bem como a
constituicdo identitaria do ser docente pelo contexto da ruralidade situa-se na ordem
das relagbes de poder/saber que se exercem nesse meio, pois como sabemos, hoje
as de identidades rurais sdo (re)construidas pelas diversas representagdes que se
manifestam em um movimento efémero dentro da sua propria cultura e fora dela,
isso entendo cultura como algo dinamico, como um campo onde diferentes grupos

culturais, constroem suas identidades, ou seja, como afirma Hall (1997),

[...] cultura é agora um dos elementos [...] mais imprevisiveis — da mudanca
histérica no novo milénio. Nao deve nos surpreender entdo, que as lutas (...)
sejam, crescentemente (...) discursivas, ao invés de tomar, simplesmente,
uma forma fisica e compulsiva, e que as proprias politicas assumam
progressivamente a feicdo de uma politica cultural” (p. 20).

Sendo assim, 0s egressos inseridos no contexto rural passam a viver em um
universo hibrido, onde diferentes culturas cruzam-se e produzem, portanto,
representacdes distintas. De modo mais especifico, apreendemos a cultura rural
como um “lugar enunciativo” (BHABHA, 1998), onde se realiza uma teia de
significados tecidos pelos sujeitos, que se apresentam sob a forma de esquemas de
representacado permeadas de relacdes de poder e responsaveis pela inteligibilidade
das coisas, traducfes, mimicas e usos que sao vividos nas redes cotidianas. Por sua
vez, compreender as culturas/identidades rurais e buscar entender o que se fabrica,
0 que se cria/transmite/reproduz nos usos de tantos artefatos postos a disposicao
para o consumo e de significados entre os tantos contextos cotidianos nos quais
vivemos, 0 que vai explicar tanto a indisciplina do uso (Certeau, 1994), como a
hibridizacdo desses/nesses (CANCLINI, 1998) e as relacbes de comunicagao que 0s
mesmos, como receptores, estabelecem com 0s elementos imprevistos colocados a

disposicéo, ja que os mesmos sao artefatos culturais.

Dessa maneira, falar hoje do rural ndo cabe mais se deter apenas a um espaco
geografico, mas a “um modo de ser e um modo de viver mediados por uma maneira

singular de insercdo nos processos sociais € no processo histérico” (MARTINS,
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2001, p. 10), e das diversas representacdes manifestadas, mediadas através de um

movimento de hibridizacao.

Entendemos, assim, que as subjetividades e identidades produzidas no meio rural é
resultado da producédo do ambiente escolar, mas também pode ser constituido por
outros ambientes, discursos, como na representacdo cultural que se tem do meio
rural. Os egressos, talvez, colocam-se nesse entre-lugar, em que o0s
atravessamentos culturais produzem modos diferentes de ser rural e de
desenvolverem suas praticas pedagodgicas docentes. Para Bhabha (1998), o entre-
lugar:

[...] Terceiro Espago, que embora em si irrepresentavel, constitui as

condig¢des discursivas da enunciagcdo que garantem que o significado e os

simbolos da cultura ndo tenham unidade ou fixidez primordial e que até os

mesmos signos possam ser apropriados, traduzidos, re-historicizados e
lidos de outro modo (p. 67-68).

Diante desse entendimento, discutir as ruralidades € também estar nesse movimento
de construcdo de identidade/s. Assim entendidas, sao fronteiras culturais que nao
tomam o sentido de limite, mas de brechas discursivas, que permitem que as
identidades rurais percorram esse “entre-lugar”. Pensar o egresso, nesse hibridismo
cultural, é pensar o atravessamento das situacfes de fronteira as quais sao
continuamente deslocadas, dinamizando a constituicdo das identidades da formacéo
em exercicio e do desenvolvimento das préaticas pedagogicas docentes, foco do
estudo. Dessa forma, a valorizacdo da diversidade das ruralidades pauta-se na
constituicdo dessas identidades e, nesse movimento, a formagéo em exercicio ndo
se configura apenas como um espago montado histérico e socialmente “para
organizar as experiéncias de conhecimento[...Jcom o0 objetivo de produzir uma
determinada identidade individual e social. Ela, de fato, [...] funciona dessa forma
[...]" (SILVA, 1995, 184).

Nesse novo contexto, o rural passa a ser pesquisado, discutido e representado sob
outra concepgao, ou seja, comega-se a pensar e a narrar a ruralidade ou ruralidades
como espacos singulares, sendo os significados e sentidos produzidos dentro de um
contexto cultural, ao mesmo tempo em que passam a perceber que a ruralidade néo
pode mais ser tomada como um campo subordinado ou inferior ao urbano, como ha

tempos vem sendo narrada pelas representagdes histéricas das décadas de 70 e 80:
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‘quando a pujanca do desenvolvimento capitalista apontava para esse caminho de
forma exclusiva e inexoravel” (CARNEIRO,1998, p. 53). Essas narrativas geraram e
geram uma forma de generalizacdo do contexto rural, descrevendo-o como uma
extensdo do urbano, desconsiderando com isso especificidades sociais e culturais,
gue s6 comecam a ser vistas com mais atencdo pelos pesquisadores da érea a

partir da década de 90.

As mudancas pelas quais vao se configurando as narrativas e metanarrativas sobre
as ruralidades, “quebra com a visdao que iguala a cultura rural ao “passivo,
tradicional, oposto a mudangas” (CARNEIRO, 1998, p. 53). Ruralidade é um estilo
de vida, contrapondo-se a visdo do rural agricola, igual. Pensar, hoje, o contexto
rural € articular esse espaco de producdes de significados como um processo

dindmico com constantes reestruturacdes dos elementos culturais.

by

E preciso entender que o rural deve estar vinculado & nocdo de localidade, que
constitui uma identidade construida no territério, este conceituado como
representacdes e imagens e nao apenas como construcao fisica. O entendimento do
rural apenas como espaco fisico ndo pode mais ser apoiado, pois 0 mesmo precisa
ser visto como representacao social, em que os valores sdo criados e adaptados aos

novos elementos culturais.

Assim posto, adotamos a concepcao de rural e ruralidade articulada a nocdo de
identidade, consolidada na contemporaneidade por meios dos Estudos Culturais, por
acreditar ser a vertente mais coerente para compreendermos o0 espago onde 0s
egressos do PARFOR desenvolvem a docéncia, pois nela a discussdo ndo esta
centrada na definicAo dos objetos e dos espacos rural e urbano, mas numa
interpretacdo da relacdo que os sujeitos estabelecem no/com o espaco. Diante
destas consideracdes, propde-se problematizar a (re)significacdo das praticas do
sujeito, o qual assume, conforme Ihe convém, identidades diferentes em
determinados espacos culturais. Buscamos também, nesse capitulo, as relacdes que
se estabelecem entre um programa de formacdo de professores em exercicio,
concebido e pensado em ambito nacional e a formacdo destes para o

desenvolvimento das praticas docentes no contexto rural.
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Nesses termos, articulam-se narrativas histéricas sobre a ruralidade, os saberes e
praticas que se consolidaram nesse contexto. Partindo do entendimento de que as
identidades sao liquidas em um mundo pos-moderno, discutindo-se o sentido de
formacao e ruralidade em um movimento hibrido de constituicdo. Propde-se pensar,
além disso, como esses atravessamentos sdo engendrados no campo da formacéo,
sem a intencao de inferir analises sobre esse processo, especificamente no contexto

rural enfocado no estudo.

Assim, urge pensar a formacédo de professor para o meio rural como um espaco
produtivo de representagfes, sem um curriculo pautado em uma estrutura da
condicdo moderna e dominante pelas concep¢des de uma sociedade urbana. No
entanto, sabe-se que isso se configura pelas politicas educacionais generalizantes
gue se aplicam em todos os contextos de ensino, sem considerar especificidades de
uma cultura local. Os significados, que circulam nas politicas de formacao de
professores, na grande maioria das vezes nao partem de interesses pessoais ou
locais da comunidade docente, mas de um modelo de formacao prescrito. Embora
nado se queira ignorar, aqui, 0os processos de producdo e autoproducdo de
professores diante de tais politicas, pois as representacdes sao instaveis e flexiveis

conforme as relagdes de poder sao exercidas dentro desse contexto especifico.
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2 PERCURSOS DA INVESTIGAGCAO: OS PASSOS DA PESQUISA

A pesquisa pode tornar um sujeito professor capaz de refletir sobre sua
pratica profissional e de buscar formas (conhecimentos, habilidades,
atitudes, relagfes) que o ajudem a aperfeicoar cada vez mais seu trabalho
docente, de modo que possa participar efetivamente do processo de
emancipacado das pessoas (ANDRE, 1997 p.123).

A epigrafe me conduz a pensar e descrever neste capitulo o percurso metodolégico
assumido por esta pesquisa, cuja motivacao foi entender como o PARFOR/UNEB
contribuiu para o desenvolvimento das praticas docentes de seus egressos,
mediante a compreensao da formagcdo em exercicio. Dessa necessidade, desvelou-
se 0 objeto da pesquisa: formagdo em exercicio e praticas pedagoégicas docentes. A
partir disso, depreendeu-se 0 objetivo do estudo: analisar como o PARFOR
contribuiu para o desenvolvimento das praticas docentes dos egressos do curso de
Pedagogia, buscando oferecer subsidios para uma reflexdo/acdo sobre as praticas
desenvolvidas no decorrer do curso, verificando em que medida a formacé&o provinda
do Programa PARFOR/UNEB, contribuiu para a (re)construcdo das praticas
docentes dos seus egressos e qual a importdncia das praticas docentes
desenvolvidas pelo PARFOR, diante da ruralidade contemporanea e suas

implicacdes no processo de aprendizagem dos alunos.

Assim, a luz desta motivacdo, entendemos que pesquisar € algo que muita gente
faz, sendo todas as pessoas. E claro que nesse caso, poderiamos descrever e
demonstrar diversos tipos e niveis de pesquisa. Poderiamos citar como exemplo
uma pessoa que procura a resolucado de um tipo de problema que aparece no seu
dia a dia, pois esta pesquisando, embora ndo seja uma pesquisa cientifica. Contudo,
no caso do presente trabalho, a pesquisa aqui apresentada € uma pesquisa de

cunho cientifico, pois,

[...]caracteriza-se pelo esfor¢o sistémico de — usar critérios claros, explicitos
e estruturados, com teorias, métodos e linguagem adequada [...], explicar ou
compreender os dados encontrados e, eventualmente, orientar a natureza
ou as atividades humanas (CHIZZOTT], 2010, p. 20).

Portanto, isso significa dizer que a pesquisa cientifica ndo pode ser comparada aos
demais tipos de pesquisa, ja que se caracteriza pela sistematizacdo de
procedimentos com o intuito de estudar e compreender, bem como propor na

maioria das vezes novos caminhos para o problema pesquisado. Sobre essa
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guestdo, Severino (2007) afirma que a pesquisa cientifica, ou a ciéncia, é “[...] o
enlace de uma malha tedrica com dados empiricos, € sempre uma articulacao do

I6gico com o real, do teérico com o empirico, do ideal com o real” (p. 100).

Para Bogdan e Biklen (1994), a ciéncia interessa-se por explicar tudo o que
acontece na e com a vida, a matéria, a energia e as relacdes entre fatos, utilizando-
se de métodos, instrumentos, técnicas. O pensamento dos autores mostra que, a
partir de uma duavida, pode-se buscar um caminho para compreendé-la ou
guestiona-la. “Ciéncia é o conjunto de informagdes descritivas, explicativas e
preditivas da realidade; € sempre uma construcdo mental sobre a realidade, como
observacédo da experiéncia” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 45). Observa-se que os
autores ressaltam a experiéncia e a visdo da realidade como fatores que colaboram
para a construcdo de duvidas. Assim, € possivel afirmar que problemas reais,
guestbes de pesquisa, sao retirados do dia a dia, numa tentativa apropriada de
resolver questbes, propor novos métodos, instrumentos, técnicas e melhorar a
realidade, ou seja, falar de conhecimento construido pelo processo de pesquisa é
discorrer sobre um “conhecimento vinculado a critérios de escolha e interpretaces

de dados, qualquer que seja a natureza destes dados” (GATTI, 2002, p. 10).

Assim pensando, podemos inferir que a pesquisa cientifica ndo é apenas a
descricdo ou levantamentos de fatos, mas, acima de tudo, um processo
interpretativo, onde “a investigagéo é uma forma de acéo que procura tornar visivel o
invisivel, fazendo perceber o que ndo se percebe e ver o que normalmente nao se
vé” (GHEDIN; FRANCO, 2008, p. 78). Por isso, quando se define certo objeto para
ser pesquisado, decide-se também usar uma determinada abordagem, método, e
espera-se obter certos resultados. Isso demonstra que “sua atividade ndo é neutra
nem imparcial, mas feita por escolhas precisas” (CHAUI, 2002, p.281). Além disso, a
escolha metodolégica pelo investigador pode revelar aspectos de sua visdo de
mundo, sua preocupacdo com o referencial tedrico, a relacdo investigador versus

realidade, enfim, a l6gica da pesquisa empreendida.

Nessa direcao, faz-se necessario situar a escolha epistemologica que nortearam as
opcOes metodoldgicas, ja que em toda forma de investigacdo existe um enfoque

epistemoldgico dando-lhe fundamento, e que todo paradigma epistemoldgico
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embasa-se numa teoria do conhecimento. Para subsidiar essa pesquisa, tomamos a
Abordagem Fenomenoldgica como perspectiva de pesquisa, por explicar os
fendbmenos como eles realmente sdo, pois, analisa os fendmenos, objeto da
pesquisa, no sentido de compreendé-los, ou seja, tem por objetivo captar, desvendar
e conhecer o significado desses fendbmenos. Trata-se de descrever os fendmenos e
nao de analisar nem explicar, pois privilegiam “a compreensdo e a inteligibilidade
como propriedades especificas para explicagdo e descricdo dos fenbmenos sociais”
(IVONE, 2005, p.72).

A Fenomenologia, como inspiracdo da abordagem investigava, propde ir aos
fundamentos tratando de questdes estruturais com um modo peculiar de “ver” que
ndo é contemplado nas abordagens empiricas. Caracteriza-se, portanto, por um
caminho de investigacdo diferenciado na busca de explicar os fenébmenos do
conhecimento a partir da lida do ser humano com o mundo e ndo a partir de
pressupostos de interpretacdes. E de cunho qualitativo e permite um amplo foco,
elucida o fendbmeno, traduz o seu sentido valorizando o0 processo, 0 contexto e sua
compreensao. No entanto, para obter evidéncias, € preciso desfazer-se de pré-
conceitos e tornar visivel aquilo que se mostra pelo proprio modo como se mostra,

ou seja, revelar a esséncia, pois,

[...] a Fenomenologia é o estudo das esséncias; e todos os problemas,
segundo ela, resumem-se em definir esséncias: a esséncia da percepcao, a
esséncia da consciéncia [...] € também um filosofia que repdem as
esséncias na existéncia, e ndo pensa em compreender o homem de outra
maneira que sendo a parti de sua facticidade [...]” (MERLEAU-PONTY,
2011, p. 1).

A fenomenologia estuda determinado fendmeno, procurando descrever as
caracteristicas e as peculiaridades deste fenbmeno por meio de uma interpretacédo
com o intuito de investigar os contextos que fazem sentido para a compreensao do
mesmo, ou seja, € uma tentativa de descricdo e de investigacdo direta da

experiéncia. Neste sentido, é importante ressaltar o olhar do investigador.

Realizada a escolha epistemoldgica, este estudo configurou-se como uma pesquisa
gualitativa que possibilitou o entendimento aprofundado sobre o objeto de estudo.
De acordo com Richardson (1999), os estudos que usam da pesquisa qualitativa

permitem descrever a complexidade de determinado problema com vistas a
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estabelecer a interacdo entre as variaveis, bem como compreender e analisar as
interacdes estabelecidas por grupos sociais como forma de contribuir para a criacao
de mecanismos de mudancas de determinado grupo e, com isso, possibilita o
entendimento das particularidades de comportamentos dos individuos. O autor cita
ainda que

[...] o método qualitativo difere, em principio, do quantitativo a medida que
ndo emprega um instrumento estatistico como base do processo de andlise
de um problema. Ndo pretende enumerar ou medir unidades categorias
homogéneas (RICHARDSON, 1999, p. 79).

Além disso, a pesquisa qualitativa

[...] & frequentemente designada por naturalista, porque o investigador
frequenta os locais em que naturalmente se verificam os fenbmenos nos
guais estd interessado, incidindo os dados recolhidos nos comportamentos
naturais das pessoas: conversar, visitar, observar [...] (BOGDAN e BIKLEN
1994, p. 17).

Por isso, é frequente que nas pesquisas qualitativas o pesquisador procure entender
os fenbmenos segundo a perspectiva dos participantes da situacdo estudada e, a
partir dai, situe a interpretacdo dos fendmenos estudados. Neste estudo a andlise
dos dados perpassara a concepcdo de ser humano pautada em relagdes intra e
extra relacionais para o entendimento do fenédmeno estudado, cujo ponto central
refere-se ao entendimento do processo de inclusdo com grupos que tém, como
caracteristica peculiar, o fato de estarem envolvidos com a compreensdo de como o
PARFOR contribuiu para o desenvolvimento das préticas docentes de egressos do

curso de Pedagogia, da UNEB, no municipio de Varzea do Poc¢o/BA.

Contudo, é preciso lembrar que existem diversas abordagens e técnicas de pesquisa
para que a resolugdo de um problema seja encontrado, mas o “importante na
pesquisa cientifica é escolher os mais adequados, conforme a natureza do
fendbmeno, os objetivos do estudo e perspectiva de analise” (SEVERINO, 2007, p.
64).

Dentro dessa abordagem, adotamos o Estudo de Caso, de cunho etnografico como
método, por compreender a possibilidade do aprofundamento na singularidade, sem
perder de vista as diversas ligacfes complexas que este admite, pois 0 mesmo

apresenta uma caracteristica importante: “[...] visam a descoberta” (LUDKE; ANDRE,
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1988, p. 18-21). Dai que o desenvolvimento de um estudo de caso de tipo qualitativo
e através de uma pesquisa também qualitativa paute-se pela abertura e pela
flexibilidade, uma vez que néo se pretende aferir os resultados obtidos com “[...] uma
visao predeterminada da realidade, mas apreender 0os aspectos ricos e imprevistos
que envolvem uma determinada situacdo” (LUDKE; ANDRE, 1988, p. 22). Daqui
decorre que o préprio plano geral do estudo de caso seja representado como uma
espécie de funil. A situacao social investigada garante a unicidade do caso. Trata-se
de curso de formacdo de professores que ja atuam e que retornam a universidade
via um Programa especial de formagdo. Além disso, o caso € Unico no sentido de ter
um professor-investigador pesquisando, o que torna a sala de aula de formacdo um

l6cus de pesquisa.

O Estudo de Caso tem origem na pesquisa médica e na pesquisa psicologica, com a
analise de modo detalhado de um caso individual que explica a dinamica e a
patologia de uma doenca dada. Além das areas médica e psicoldgica, tornou-se
uma das principais modalidades de pesquisa qualitativa em ciéncias humanas e
sociais. O Estudo de Caso coloca-nos frente ao desafio de uma profunda imersao no
campo da pesquisa, no sentido de favorecer um conjunto de dados que possam ser
colocados em didlogo por meio da analise interpretativa, podendo ser entendido
como a escolha de um objeto de estudo definido pelo interesse em casos
individuais, visando a investigagdo de um caso especifico, bem delimitado,
contextualizado em tempo e lugar para que se possa realizar uma busca

circunstanciada de informacgdes.

Ainda sobre a importancia do Estudo de Caso, o0 mesmo permite, segundo Triviios
(2008), realizar investigacdes de maneira profunda, tanto de um individuo, como
grupo ou instituicdo. Nesse sentido, a metodologia escolhida possibilita retratar a
realidade de forma contextualizada, considerando que esta se desenvolve numa
situacdo natural, o dia a dia da escola, rico em dados significativos, descritivos, que
resultam das “[...] interacdes, agdes, percepgoes, sensagdes e dos comportamentos
das pessoas relacionados a situagéo especifica onde ocorrem” (TRIVINOS, 2008, p.
55).
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Reportando-se a outras caracteristicas que delimitam o estudo de caso como
modalidade de investigacdo: as questfes de pesquisa ou tematicas referem-se a
relacbes complexas, situadas e problematicas; surgem do desejo de compreender
como o PARFOR contribuiu para o desenvolvimento das praticas docentes dos
egressos do curso de Pedagogia em Varzea do Poco/BA, um fendmeno social
complexo, que retém caracteristicas significativas e holisticas envolvendo

necessidades da sociedade atual (YIN, 2005).

Ademais, entendemos que o Estudo de Caso, possibilita um maior aprofundamento
do problema da vida escolar e, em se tratando da avaliagdo do ensino-
aprendizagem, essa abordagem metodolégica propicia o envolvimento dos
elementos inseridos no processo de ensino, buscando a participacéo de todos, como
esclarece Ludke e André (1986) que o defihem como uma estratégia de
investigacdo, uma forma de analisar dados em que “[...] o desenvolvimento do
estudo aproxima-se a um funil: no inicio ha questdes ou foco de interesses muito
amplos, que no final se tornam mais diretos e especificos. O pesquisador vai
precisando melhorar esses focos @ medida que o estudo se desenvolve” (LUDKE;
ANDRE, 1986, p.13). Exemplificando essa metafora com as palavras de Santos
(2006), podemos dizer que o inicio do estudo é representado pela parte mais larga
do funil e, a medida que a pesquisa se adianta de uma etapa de exploracdo mais
ampla para outra mais restrita de analise de dados elaborados, o estudo vai se

encaminhando para o final, representando a extremidade mais estreita do funil.

Pelas razGes expostas, optarmos pelo Estudo de Caso, os instrumentos utilizados
para a pesquisa de campo, foram: revisao bibliografica questionario semiestruturado

e a entrevista narrativa.

Posteriormente a escolha metodologica da pesquisa, apresentaremos no topico a

seguir 0s sujeitos, 0 campo e o0s instrumentos de construgcédo da pesquisa.
3.1 Colaboradores da pesquisa

A escola Municipal Laurentino Barreto dos Santos, localizada no povoado de Barra
Nova, funciona com a modalidade de Educac¢do Infantil, Fundamental | do 1° a 5°
ano. Possui 06 professores e 05 servidores técnicos e administrativos, mantidos pela
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Prefeitura Municipal de Varzea do Poco, sendo: 01 gestora, 01 coordenadora geral
gue também coordena outras escolas, 01 secretaria, 01 merendeira, 01 auxiliar de
servigos gerais. O total de professores esta todos distribuidos no turno matutino,

sendo 04 (quatro) do sexo masculino e 02 (dois) do sexo feminino.

Nesta pesquisa trabalhamos com 03 (trés) professores, 01 gestora educacional e 01
(uma) coordenadora pedagdgica, todos egressos do curso de Pedagogia do
PARFOR, pois 01 (um) professor negou-se a participar da referida pesquisa,
alegando ja estar participando de outra, 0 que acarretaria uma sobrecarga para ele.
Dento desse total de professores, 02 (dois) sdo do sexo masculino e 01 (uma) do
sexo feminino; trata-se de professores concursados na Prefeitura de Varzea do
Poco, no entanto a gestora e coordenadora estdo em cargo comissionado. Todos 0s
professores da pesquisa atuam em classes de Educacao Infantil até o 5° ano, 02
(dois) dos 03 (trés), sdo oriundos da propria localidade e 01 (um) da sede do
municipio. No entanto, gostariamos de lembrar que os outros 02 (dois) professores
gue nao foram convidados a participar do referido estudo, foi porque né&o séo

egressos do PARFOR, logo nédo se encaixam no objetivo principal da pesquisa.

Os professores, assim como a gestora educacional e coordenadora com 0s quais
estaremos nos referindo estédo inseridos na faixa etaria de 37 (trinta e sete) a 51
(cinquenta e um). Todos com experiéncia no magistério que varia entre 10 anos e 25
anos de servico. Sendo assim, para melhor visualizarmos o tempo de docéncia,
bem como de formagdo dos professores da instituicdo, tracamos uma breve
descricdo: 02 (dois) professores com 10 anos de docéncia, 02 professores com 20
(vinte) e 01 (um) com 25 (vinde e cinco) anos de profissdo. Essa experiéncia leva-
nos a compreender e analisar, nessa pesquisa, as praticas desenvolvidas a partir do
curso de Pedagogia, oferecido pelo PARFOR.

A escolha de cinco colaboradores que atuam na mesma instituicdo deu-se em
virtude do fato de pertencer a um mesmo contexto de trabalho e de formacéo, a
probabilidade de contato desses participantes € maior, o que incide de maneira
relevante sobre o processo de ressignificacdo das praticas desses egressos.
Contudo, no decorrer da travessia da pesquisa, 02 (dois) dos 05 (cinco) que

assinaram o termo de consentimento livre e esclarecido para participar da pesquisa,
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ndo devolveram o questionario respondido e nem concederam a entrevista, depois
de muitas tentativas e conversas — pessoal, por telefone, e-mail. Devido ao tempo
para a entrega para a pesquisa, desistimos de procura-los e iniciamos e concluimos

a analise, interpretacdo dos dados com apenas 03 (trés) colaboradores.

A escolha desse curso no municipio de Varzea do Poco, especificamente, prende-se
ao interesse provocado pelo fato de, como professor, ter trabalhado com esses
professores-alunos egressos dessa formagao, os quais demonstravam um interesse
muito grande em articular teoria e pratica nos processos de ensino e aprendizagem

nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Com relacéo aos procedimentos de registros das entrevistas e dos questionarios, de
acordo com os propoésitos dessa investigacdo, desde o inicio, mesmo antes da
imersdo em campo, decidimos optar pela identificagdo dos participantes usando os
seus nomes verdadeiros. Todos receberam o “Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido” (Anexo Il), assinaram e autorizaram a divulgacdo dos seus nomes no
corpo desse trabalho. A recusa em usar nimeros, mencionar iniciais ou as primeiras
letras do nome, deu-se por entendermos que iSSO negava as suas condi¢cdes de
sujeitos, desconsiderava a suas identidades, simplesmente apagava quem eram e
as delegavam-lhes a um anonimato incoerente com a discussao que orientava este

trabalho.
3.2 Locus da pesquisa

A pesquisa foi realizada na escola Municipal Laurentino Barreto dos Santos,
inaugurada e construida na década de 60, durante a primeira gestdo do prefeito
Coronel Antonio Lopes Filho, chamada de Presidente Kennedy, em homenagem ao
presidente dos Estados Unidos na época. Em 2008, devido & realizagdo dos
nucleamentos no municipio, a escola foi incorporada a outras escolas do povoado
de Barra Nova. Em 2001, a escola passa por um reforma e ampliacdo, sendo
construidas: 01 cantina, 02 salas de aulas, 02 banheiros, 01 diretoria, 01 cisterna
térrea (reservatério para acumulacdo de agua para periodo chuvoso) e 01 patio.

Além disso, a escola foi também toda murada e o piso revisto de ceramica.
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Em 2009, na gestdo do prefeito Paulo José Ferreira, devido a um projeto de Lei
aprovado pela camera de vereadores do municipio, objetivando referenciar o
primeiro professor do povoado onde se localiza hoje a escola, a mesma passa a se
chamar Escola Municipal Laurentino Barreto dos Santos. A escola esta localizada no
povoado de Barra Nova, a 15 quildmetros da sede do municipio, sendo que Varzea

do Poco/BA encontra-se a 325 quildmetros da capital da Bahia.

A escola é de porte pequeno, possui apenas uma construcao térrea em torno de um
patio central descoberto. De maneira geral, as salas de aula sdo médias, comportam
as criancas nas turmas, entre 12 (doze) a 19 (dezenove) alunos, além da mesa e do
armario dos professores. Ja a secretaria e a sala da equipe gestora estdo num unico

espaco, mas separadas por divisérias, ambas sdo muito pequenas.

No que se refere aos niveis de ensino oferecidos, a mesma trabalha com Educacédo
Infantil, Maternal | e Il e Ensino Fundamental | de 1° a 5° ano, todos no turno
matutino. Nesse contexto, por serem turmas formadas com no maximo 19 alunos,

alguns trabalham com classes multisseriadas.

Optamos por realizar a pesquisa na referida instituicdo devido ao fato de ser a Unica
escola do municipio a ter mais de 05 egressos do PARFOR. Quanto a escolha do
municipio deve-se a proximidade do autor desta pesquisa com este, devido o

mesmo ter sido professor do PARFOR nesse municipio.
3.3. Instrumentos de pesquisa

Conforme Marconi e Lakatos (2010), instrumentos/técnicas de pesquisas sdo “um
conjunto de preceitos e processos de que serve uma ciéncia ou arte, € a habilidade
esse preceito ou normas [...]” (MARCONI; LAKATOS, 2010, p. 183). Assim,
podemos afirmar que as escolhas dos instrumentos/técnicas de uma pesquisa
cumprem a diversos objetivos e ainda possibilitam a organizacdo sistematica das
acOes dos interlocutores da pesquisa tracando o seu perfil. Diante dessa afirmativa,
compreendemos que a escolha e utilizagdo dos instrumentos descritos abaixo séo
de suma relevancia no contexto da presente pesquisa para a aquisicdo das
informacdes sobre o objeto pesquisado, pois “pressupde a organizagao criteriosa da

técnica e a confeccdo de instrumentos adequados de registro e leitura dos dados
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colhidos no campo” (CHIZZOTTI, 2010, p. 51), ou seja, os instrumentos/técnicas
constituem-se “a base dos dados essenciais para a analise do objeto” (GHEDIN;
FRANCO 2011, p. 29). Dessa forma, os instrumentos/técnicas de coletas de dados

tém por objetivo permitir ao investigador a compreensao do fendmeno investigado.

Nesse sentido, selecionamos 3 (trés) instrumentos/técnicas de coleta de dados, que
serdo descritos a seguir: 1) revisao bibliogréafica; 2) questionario semiestruturado; 3)

entrevista narrativa.

Para a producdo do referencial tedrico apresentado, foi utilizada a pesquisa
bibliografica. De maneira geral, a pesquisa bibliografica constitui-se na leitura,
interpretacdo e cruzamento dos dados no que diz respeito ao tema de pesquisa, a
fim de compreender de forma tedrica alguns pressupostos que contribuem na

andlise e tentativa de superacédo do problema pesquisado.

No que diz respeito a pesquisa bibliogréfica, Severino (2007) assinala: “[...] € aquela
gue se realiza a partir do registro disponivel, decorrente de pesquisa anteriores, em
documentos impressos, como livros, artigos, teses... [...], os textos tornam-se fontes
de temas a serem pesquisados [...]" (SEVERINO, 2007, p. 122).

Assim, podemos considerar que a logica trazida pelo autor € que a principal
vantagem da pesquisa bibliografica é permitir ao pesquisador a descoberta de uma
gama de fenbmenos muito ampla. Nessa pesquisa, isso € muito relevante, ja que foi
necessario levarmos em consideracdo o fato de que pesquisdvamos o
desenvolvimento das praticas docentes dos egressos de um curso de Pedagogia,
oferecido por uma politica nacional de formacdo de professores, onde seria
necessario respeitar as particularidades e caracteristicas de cada turma e regiao.

Para Marconi e Lakatos (2010), as principais vantagens da pesquisa bibliografia
devem-se ao fato de oferecer ao investigador a possibilidade de um campo vasto de
pesquisa muito mais extenso do que o que ele conseguiria pesquisar diretamente.
Além disso, segundo as mesmas autoras, possibilita também “resolver, ndo somente
problemas ja conhecidos, como também explorar novas areas onde os problemas
nao se cristalizaram suficientemente” (MARCONI; LAKATOS, 2010, p. 183), ou seja,

podemos considerar que “ndao € mera repeticado do que ja foi dito ou escrito sobre
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certo assunto, mas propicia o exame de um tema sob novo enfoque ou abordagem,
chegando a conclusdes inovadoras” (MARCONI, LAKATOS, 2010, p. 183).

Portanto, realizamos o estudo bibliografico inicial sobre praticas e saberes docentes,
e possibilidades de desenvolvimento e ressignificacdo que nortearam o refinamento
das questbes investigativas apresentadas nessa pesquisa durante a sua primeira
fase. Pesquisamos também a legislacdo educacional, como a LDBN (9 394/96), as
Diretrizes Curriculares para a Formacao de Professores, bem como a legislacdo que
instituiu o Plano Nacional de Formacdo de Professores, buscando, um maior
entendimento a respeito desse programa. Assim, a incursao bibliogréafica foi de suma
relevancia para a identificacdo da literatura publicada e constru¢éo do corpus tedrico
da pesquisa. Essa etapa consistiu de contribuicbes valiosas de autores sobre o
fendbmeno em estudo, dando embasamento tedrico a esta investigacao, e colocando-

nos em contato direto com o que foi produzido e registrado a respeito do tema.

Além disso, utilizamos como instrumento de pesquisa 0 questionario, construido por
uma lista de indagacdes, com o intuito que, ao ser respondido, pudesse dar ao
pesquisador as informacdes que ele pretendia atingir. Conforme Marconi e Lakatos
(2010) “[...] o questionario é um instrumento de coleta de dados, construido por um
série de perguntas que devem ser respondidas por escrito [...]" (MARCONI;
LAKATOS, 2010, p. 88). Permitindo, assim, tracar um perfil identitario dos sujeitos
pesquisados, bem como configurar o contexto em que emergem os significados, as
crengcas e os valores elaborados por eles, que serviram para instrumentalizar as
concepcles referentemente a tematica estudada, pois como é mais facil obter
informacbes sobre temas diversos em um sO questionario, do que aplicar varios

guestionarios que abordam temas especificos.

Em se tratando do questionario semiestruturado, Richardson (1999) lembra que os
questionarios geralmente cumprem pelo menos duas fungdes: “[...] descrever as
caracteristicas e medir determinadas variaveis de um grupo social” (RICHARDSON,
1999, p. 189). Para esse mesmo autor, “[...] a informagédo obtida por meio de
guestionario permite observar as caracteristicas de um individuo ou grupo [...]"
(RICHARDSON, 1999, p 189), como por exemplo, sexo, idade, estado civil, nivel de

escolaridade. Do mesmo modo, podemos dizer que sdo vantagens desse
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instrumento: uso eficiente do tempo, possibilidade de uma alta taxa de retorno e
perguntas padronizadas. Contudo, é preciso lembrar que, ao elaborarmos as
guestdes, procuramos torna-las atrativas, em termos de apresentacédo, que fossem

breves, faceis de entender e de preenchimento razoavelmente rapido.

Elaboramos um questionario de questbes abertas, composto de duas partes: a
primeira, relacionada a dados objetivos como: idade, sexo, naturalidade, data de
nascimento, formagdao inicial. A segunda parte, questdes relacionadas ao objeto de
pesquisa propriamente dito, tais como: sobre a pratica pedagogica docente, sobre o
PARFOR, dentre outras.

A utilizacdo do questionario, nessa pesquisa, possibilitou o acesso a informacgdes de
grande relevancia para estabelecer o contato, a priori, com os interlocutores da
investigacdo, permitindo ainda a descricdo pontual das caracteristicas dos
participantes da pesquisa no que diz respeito aos aspectos: dados pessoais, vida
profissional tempo de atuacédo profissional. Assim, como quais foram efetivamente
as contribuicbes do PARFOR para o desenvolvimento das suas praticas
pedagdgicas docentes. Dessa forma, o questionario permitiu uma clara e objetiva

descri¢cdo das caracteristicas dos colaboradores e do objeto da pesquisa.

A aplicacdo dos questionarios aconteceu nos meses de dezembro de 2015 e janeiro
e fevereiro de 2016. Da nossa parte, transcorreu como o planejado, ou seja, foi
entregue aos participantes da pesquisa in loco e acertada a data de devolucédo. Na
data marcada para a devolutiva, a maioria dos colaboradores da pesquisa ainda néo
havia respondido; reagendamos outra data para o recebimento que foi 10 (dez) de
marco do mesmo ano. Na data marcada recebemos o questionario dos 03 (trés)
participantes e marcamos a entrevista narrativa para o dia 10 (dez) de marco a partir
das 15h00 (quinze) horas.

A aplicacdo do questionario apresentou como pontos positivos, dentre varios outros:
0 uso eficiente do tempo, possibilidade de uma alta taxa de retorno, perguntas
padronizadas. Para Richardson (1999), “[...] a utilizagdo do questionério proporciona
contato direto com o sujeito da pesquisa onde quer que ele se encontre, em casa, ha
rua, no trabalho, no ambiente que lhe considerar conveniente” (RICHARDSON,

1999, p.98). Contudo, uma analise mais profunda possibilitou-nos a percepcao do
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seguinte aspecto negativo: os dados coletados foram descri¢bes sucintas, podendo

afirmar que até um pouco artificial.

Outro instrumento utilizado foi a entrevista narrativa que tem a vantagem de envolver
uma relacéo pessoal entre pesquisador/sujeito, facilitando um maior esclarecimento
de pontos nebulosos e captacdo imediata da informacdo desejada, além de
possibilitar a espontaneidade da narragdo oral que este modelo oferece. Isso
levando em consideracdo que tinhamos como andlise o desenvolvimento das
praticas pedagogicas docentes dos egressos do PARFOR em Varzea do Poco-BA,
por isso, elegemos a narrativa com o intuito de promover, além da espontaneidade,
a possibilidade dos sujeitos narrarem o que fica mais marcado como singularidade
da sua pratica pedagoégica docente, jA que nds, seres humanos, somos sujeitos

contadores de historia, que individualmente e socialmente vivem vidas relatadas.

Portanto, acreditamos que a narrativa € um excelente instrumento de pesquisa, pois
possibilita o professor expressar-se, contar/narrar suas historias, saberes
(re)construidos seja individualmente ou coletivamente na atividade docente. Para

Josso (2004), as narrativas podem ser descritas como:

[...] uma tentativa de dar acesso a um percurso interior que evolui
correlativamente para um percurso exterior caracterizado por
acontecimentos, atividades, deslocamentos, relacdes continuas e
encontros, pertencas[...]. E precisamente na exposicdo por meio da
linguagem das componentes objetivas deste itinerario exterior que se
exprime, implicita ou explicitamente, o olhar langcado sobre ele e as
dimensfes sensiveis que dao cor a essas vivéncias ou experiéncias (p.
186).

Enfatizamos a evidéncia da participacdo efetiva dos sujeitos da/na pesquisa, sendo
considerados parceiros, pois 0 que esta no plano do invisivel sera mostrado. Ja que
0 participante colocara-se frente as suas emocdes e sentimentos, contribuindo com
0S rumos da pesquisa, pois a narrativa € uma forma de pensamento e apresenta-se
como principio organizador da experiéncia humana no mundo social, do seu
conhecimento sobre ele e das trocas que ele mantém (JOVCHELOVITCH; BAUER,
2002), sendo assim, capaz de (re)produzir significados, reflexdes, dialogos...,
possibilitando ao pesquisador um profundo conhecimento sobre o objeto

pesquisado.
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Dessa forma, o ato de narrar promove ao mesmo tempo a reflexdo sobre as
trajetérias de vida e profissédo, possibilitando a teorizacdo da propria experiéncia
formadora. Souza (2011) enfatiza que o ato de narrar insere 0s sujeitos numa
dindmica de interrogar-se sobre o0s percursos do desenvolvimento pessoal e
profissional, pois remete o sujeito a um processo de vivéncia de sua singularidade,
enquanto ator e autor, ou seja, a narracdo tanto oral quanto escrita, revela-se como
um espaco reflexivo de reciprocidade entre praticas e contextos, jA que o0s
professores sao instigados a (re)pensarem 0s caminhos da sua acéo, percebendo
e (re)conhecendo o seu repertorio de saberes-fazeres. Na visdo desse mesmo autor,

as entrevistas narrativas definem-se como,

[...] um espaco em que o sujeito, ao selecionar aspectos de sua existéncia e
tratd-los oralmente, organiza as ideias e potencializa a reconstrucédo de sua
vivéncia pessoal e profissional de forma autorreflexiva como suporte para
compreensédo de sua itinerancia, caracterizando como excelente perspectiva
de formagéo (SOUZA, 2011, p. 217).

Conforme Jovchelovitch e Bauer (2002), a narrativa € uma tradicdo de contar um
acontecimento em forma sequencial, incluindo comeco, meio e fim, e implica em
duas dimensdes: cronolégica e ndo cronolégica. Segundo as mesmas autoras, a
narracdo apresenta um esguema com cinco elementos: o enredo (conjunto de fatos);
0s personagens (quem faz a acao); o tempo (época em que se passa a historia); o
espaco (lugar onde se passa a agdo) e o ambiente (espaco carregado de
caracteristicas socioecondmicas, morais e psicologicas onde vivem 0s
personagens). Com isso, a narrativa vai ao encontro do objetivo desta pesquisa,
uma vez que os dados puderam ser obtidos de diferentes maneiras usando a técnica
de entrevista contendo questbes provocadoras, ou seja, abordagens que levem a
pessoa a contar como foi sua vivéncia pessoal no processo de formagao no

Programa de Formacgé&o de professores — PARFOR.

Assim, ao narrar um acontecimento, a pessoa (re)organiza sua experiéncia de modo
coerente e significativo, dando um sentido ao evento, pois como afirma Meihy
(1991), narrativas sdo sempre versdes editadas do que aconteceu, ndo Sao
descricOes objetivas e imparciais, pois a pessoa sempre faz escolhas sobre o que
qguer contar, € uma técnica de recapitular a experiéncia passada através da
combinacdo da sequéncia verbal de sentencas com a sequéncia de eventos que de

fato ocorreram, ja que
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[...] durante a narrativa, o passado, o presente e o futuro sdo articulados.
Quando as pessoas narram suas experiéncias, podem ndo so relatar e
recontar essas experiéncias e os eventos, sob um olhar do presente. [...]
podem também projetar atividades e experiéncias para o futuro (SILVA;
TRENTINI, 2002, p.430).

Além do mais, a narrativa insere-se perfeitamente nas técnicas de pesquisa
gualitativa que, segundo Minayo (2002), “[...] sdo percebidas como aquelas capazes
de incorporar a questdo do significado e da intencionalidade como inerentes aos
atos, as relacbes, e as estruturas sociais, [...] como construcdes humanas
significativas” (MINAYO, 2002, p. 30).

Tendo como referéncia os passos indicados por Jovchelovitch e Bauer (2002) de
uma entrevista narrativa, realizamos todas elas, considerando o procedimento,
conforme a descricdo das seguintes fases: Preparacdo; 1-Inicio: gravagdo e
apresentacao do topico inicial; 2-Narracdo central: auséncia de expressfes verbais,
apenas encorajamento visuais; 3-Fases das perguntas: sO inicia, apos o término da
gravacao, ou seja parar de gravar e comecgar uma conversar informal, evitando fazer
perguntas do tipo por que, solicitar opinides, justificativas para determinado fato; 4-
Fala conclusiva: parar de gravar e continuar a conversacao informal e construir uma

espécie de memoaria das falas conclusivas.

Em face dessas informacdes, e por considerar a complexidade do objeto
pesquisado, iniciamos todas as entrevistas explicando mais uma vez os motivos da
pesquisa e 0s objetivos para a sua realizagcdo, ao passo que informamos sobre a
estratégia da entrevista narrativa e deixamos claro para o0s entrevistados que
poderiam contar o que fosse relevante e o que considerassem necessario no

processo de formacéao.

As entrevistas foram realizadas nos meses de marco e abril de 2016, em dois
momentos e em espacos distintos. As 02 (duas) primeiras foram realizadas na
escola Municipal Laurentino Barreto dos Santos, local, horario e data definidos
conjuntamente com os colaboradores da pesquisa. Contudo, apesar dos 02 (dois)
participantes da pesquisa marcarem no mesmo dia, as mesmas aconteceram
individualmente e em horarios distintos. Registramos a narracdo de todos os
professores com um gravador de celular. Antes e durante as entrevistas, buscamos
deixa-los da forma mais a vontade possivel, para contarem/narrarem aspectos que

77



consideravam relevantes em suas praticas pedagogicas docentes, desenvolvidas a
partir do PARFOR.

Ja& no segundo caso, a entrevista foi realizada na casa da prOpria entrevistada,
nesse caso, a professora que desenvolve o trabalho de coordenacédo pedagdgica.
Por se tratar de uma pesquisa qualitativa e tendo como um dos dispositivos de
pesquisa a entrevista narrativa, analisamos as narracdes, considerando também a
fase final da entrevista, ou seja, os dialogos estabelecidos quando desligamos o
gravador, pois muitas vezes foram trazidas para o momento de interlocucao
informacdes relevantes sobre a pratica. Por meio das narrativas, tivemos acesso a
experiéncia de formagéo dos professores a partir do PARFOR, o modo como elas

descrevem suas praticas e como as interpretam.

No decorrer das entrevistas narrativas, foi possivel perceber que os colaboradores
da pesquisa narraram a experiéncia da formacdo em exercicio e como estavam
sendo (re)construidas cotidianamente os saberes/fazeres nas vivéncias das suas
praticas docentes, demarcando a (re)construcdo das praticas como um espaco
praticado, ou seja, préticas pensadas, teorizadas, feitas e criadas de acordo com a
ocasiao vivida, articulada e compartilhadas com elementos formativos, demostrando
a compreensdao e significacdo das praticas, como um espaco-tempo

vividas/pensadas, articuladas em modos proéprios pelos fazeres (CERTEAU, 1994).

Assim, poderiamos dizer que a entrevista narrativa, constitui-se em uma técnica que,
possibilita e “[...] oferece todas as perspectivas possiveis para que o informante
alcance a liberdade e espontaneidade necessaria, enriquecendo a investigagao”
(TRIVINOS, 2008, p. 146), estabelecendo a criacdo de uma atmosfera de influéncia
reciproca, ao mesmo tempo em que permite detectar atitudes, motivacdes e opinides
do entrevistado, na medida em que, a partir da narracdo, o sujeito tem liberdade
para expressar espontaneamente sua relagdo, suas opinides e seus sentimentos

sobre suas praticas, saberes e formagao.
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3 OS ACHADO DA PESQUISA E SEUS CAMINHOS

“[...] todo relato é uma viagem — uma pratica de espacgo [..]. Essas
aventuras narradas, que ao mesmo tempo produzem geografias de a¢fes e
derivam para lugar comum de uma ordem, ndo constituem somente um
suplemento aos enunciados pedestres e as retoricas caminhatérias. De fato,
organizam as caminhadas. Fazem a viagem, antes ou enquanto os pés a
executa (CERTURA, 1996, p. 2000).

Rizzinni, Castro e Sartor (1999) afirmam que se deve ter muito cuidado com a
escolha da método/técnica de andlise de dados ja que esta deve ser compativel com
a abordagem, metodologia adotada. Sendo assim, elegemos a Tematizacéo
proposta por Fontoura (2011) como técnica norteadora do processo de analise,
intepretacéo e discussao dos achados desta pesquisa, isso em face dos dispositivos
utilizados — reviséo bibliografica, questionario semiestruturado e entrevista narrativa.
Contudo, faz se necessario lembrar que a coleta de dados, anélise e interpretagédo
“[...] ndo é um processo acumulativo e linear [...]” (CHIZZOTTI 2001, p. 89), ou seja,
“[...] os dados sé&o colhidos, interativamente, num processo de idas e voltas, nas
diversas etapas da pesquisa e na interacdo com seus sujeitos” (CHIZZOTTI 2001, p.
89).

Na otica da Tematizacdo, a reflexdo criteriosa € o apice do processo, no qual o
pesquisador tem a possibilidade de tornar-se (re)construtor dos sentidos do ato de
pesquisar, pois, conforme Fontoura (2011) “gquanto mais reflexivo for o processo,
tanto para si mesmo quanto para quem |, mais nos fortalecemos para trabalhar as
intuicbes que nos guiam e que dependem dessa reflexividade para sustenta-las no
processo de investigar’ (p.70). Por isso, buscamos representar os sujeitos da
pesquisa com suas subjetividades. Além disso, permite aos sujeitos (pesquisador e

participantes) no processo da pesquisa expor suas percepc¢oes e praticas.

Na construcéo desse caminho metodoldgico, Fontoura (2011) lanca méo do método
de Alfabetizacdo de Paulo Freire, utilizando-se da relacdo entre processo de

codificagdo, aprendizagem e (re)construgcdo do conhecimento na tentativa de
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(re)criar uma técnica que possibilite uma analise rica e aprofundada dos dados

coletados, contudo levando sempre em conta o contexto onde foram produzidos.

Segundo Fontoura (2011), o processo de Tematizacdo apresenta as seguintes

etapas metodoldgicas:

[...] transcricBo de todo material coletado de forma oral (entrevistas
gravadas, filmagens, por exemplo) ou escrita (perguntas abertas em

guestionarios, depoimentos escritos, por exemplo) [...]; Leitura atenta para o
conhecimento de todo o material, deixando as intuicbes fluirem,
inicialmente, para depois ir precisando os focos. [...]; Demarcacdo do que

sera considerado importante, delimitando o corpus de andlise, sob a forma
de exploracdo do material com vistas a codificacdo, inicialmente com
recortes do texto em unidades de registro, que podem ser ideias, palavras,
frases, metaforas, enfim, passagens que paregcam ao pesquisador
significativas para o seu trabalhol...]; Para cada agrupamento de dados,
levantar os temas, sinalizando nos textos os trechos que sinalizam esta
selecdo.[...]; Definir unidades de contexto (trechos mais longos) e unidades
de significado (palavras ou expressoées).[...]; Esclarecer o tratamento dos
dados, a partir da separacdo das unidades de contexto do corpus [...].
Interpretagé@o propriamente dita, cotejando a luz dos referencias tedricos
(p.71 =73).
Com base no percurso metodologico de andlise tematica descrita pela autora,
percebemos que a Tematizagdo é uma técnica que possui uma ligacao durante todo
0 processo de andlise, interpretacéo e discussdo dos dados, pois como bem afirma a
autora, “a andlise temética consiste em descobrir os nucleos de sentido que
compdem a comunicagdo e cuja frequéncia de apari¢cdo (desde muito frequente até
apenas uma vez) pode significar alguma coisa para o objetivo analitico escolhido”

(FONTOURA, 2011, p.72).

Assim, acreditamos que a Tematizacado permite-nos fazer inferéncias, deducdes a
respeito da problemética estudada e sobre o material coletado, a fonte, a situacéo
em que este foi produzido, sendo que a finalidade desta analise é efetuar
inferéncias, com base numa légica explicitada de acordo com o objeto a ser
analisado a luz dos referenciais tedricos. Além disso, permite ao pesquisador
fundamentar suas ac0Oes, justificando sempre a organizacdo do trabalho, assim

como a confiabilidade e a validade de seus instrumentos de pesquisa.

As principais etapas desta pesquisa foram: transcricdo das entrevistas e das
perguntas feitas durante a fala conclusiva das entrevistas; leitura flutuante para

reconhecimento do material coletado; demarcagcdo das primeiras hipoteses sobre
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possiveis temas para analise; levantamento e agrupamento de temas, buscando
fazer emergir os contetudos/temas essenciais a pesquisa; definicdo de temas que se
constituiu na fase mais complexa e relevante, pois estas serviriam como indicadores
para a interpretacdo dos dados; interpretacdo a luz da revisdo tedrica, levando em
consideragao a pergunta da pesquisa e seus objetivos.

O processo descrito baseado no método da Tematizagdo permitiu elaborar as
tematicas norteadoras para a andlise dos achados, interpretagcdo e discusséo
apresentado na sequéncia, bem como os aspectos e as nuances que se relacionam
ao universo semantico dos colaboradores da pesquisa acerca do desenvolvimento
das suas praticas pedagodgicas docentes durante o processo de formacgdo pelo
PARFOR.

Contudo, lembramos que estas tematicas nao foram pensadas a priori, mas
emergidas do campo da pesquisa, no processo de observacdo das respostas
provenientes/fornecidas dos questionarios e entrevistas. As tematicas foram
constituidas e listadas no sentido de buscar esclarecer a problematica desta
pesquisa. Nesta perspectiva, organizamos em torno das préticas pedagdgicas
docentes desenvolvidas, (re)construidas no processo da formacdo em exercicio

potencializadas pelo PARFOR/UNEB; constituindo, assim:

Tema 1 — Formacdo em exercicio enquanto processo de identificacdo com a

profissao.
Tema 2 — Praticas pedagdgicas docentes desenvolvidas a partir do PARFOR.

Portanto, ao analisar e interpretar os achados, procuramos néo perder de vista 0s
fundamentos postados no referencial tedrico, como também os objetivos do estudo,
possibilitando compreender quais as contribuicbes do PARFOR para o
desenvolvimento das préticas docentes dos egressos do curso de Pedagogia,
apresentados nas narracdes e nos escritos dos sujeitos interlocutores aspectos
reveladores para o encaminhamento de avancos nos cursos de formacdo em
exercicio. Contudo, gostariamos de lembrar que a interpretacdo da contribuicdo do
desenvolvimento das praticas pedagodgicas docentes constitui-se principalmente a

81



partir dos significados atribuidos pelos egressos, e ndo apenas a partir do olhar dos

investigadores.

4.1 Formacgao em exercicio e pratica pedagdgica docente: tecendo caminhos e
identidades

A formacdo em exercicio € um processo indispensavel aos avancos da prética
pedagdgica, pois compreendemos que a formacdo contribui ndo somente para a
ampliacdo de temas, ou discussdes de problematicas, (re)construcdes de saberes-
fazeres, desenvolvimento das praticas, mas também atribui novos sentidos as suas
concepcdes sobre a educagdo e a permanéncia na profisséo, ja que “[...] ninguém
nasce educador ou marcado para ser educador. A gente se faz educador, a gente se
forma, como educador, permanentemente, na pratica e na reflexdo da pratica”
(FREIRE, 1991, p. 58). Assim, torna-se possivel lancarmos novos olhares sobre as
diversas maneiras como as préaticas pedagdgicas docentes foram desenvolvidas, e
de que modo esse desenvolvimento contribui com a formacdo da identidade
docente. Isso compreendendo a concepcao de formacdo em exercicio que tem ou
pelos menos deveria ter a “[...] praxis pedagdgica como espaco para reflexdo e como
acdo que da sentido ao cotidiano escolar: uma formagdo assumida em suas
singularidades e diferencas” (SALES, 2009, p. 21).

Dentro dessa ldgica, do fazer-se ou tornar-se professor, ou seja, da complexidade
gue é ser professor, bem como das constru¢des das identidades como algo que néo
acontece harmonicamente, mas ao contrario, é algo que se da por meio de lutas,
tensdes e conflitos. A partir da associacdo das experiéncias pessoais e profissionais,

€ que se constrdi o sujeito, neste caso, a profissdo docente, Raimunda assinala:

Comecei nos anos 80 la no municipio de Mairi, [...] como professora leiga, s6 tinha o 5° ano, que
naquele tempo era a 42 série. Tentava fazer o melhor, me esfor¢gava muito para isso, mas eu tinha
certeza que deixava a desejar por causa da falta de formagéo tedrica e até pratica [...]. Com o passar
do tempo, fui fazendo alguns cursos e percebendo o quanto era, e ainda € necessario para ser
professora. Talvez isso explique a sensacdo que eu sentia naquela época, me sentia como se ndo
fosse professora de fato [...] (Raimunda Maia Coutinho).

Considerando a globalidade da narrativa de Raimunda sobre a sua entrada na
profissao e sua trajetéria de formagao para sentir-se professora, podemos inferir que
ser professor significa assumir uma profissdo extremamente complexa; esta

constatacdo suscita dos professores a responsabilidade de desencadear
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experiéncias formativas que possibilitem aos alunos construir saberes para a
atuacao profissional, bem como a compreensdo sobre as peculiaridades desta
atividade profissional. Nesta perspectiva, Veiga (2002) enfatiza que existe a
necessidade de que a formacgédo do professor proporcione a ampla compreensao
acerca do papel da docéncia, atribuindo a formagcdo como um fator essencial na
construcdo das identidades profissionais, uma vez que facilita a incorporacédo de
saberes-fazeres que possibilitam estruturar as relacées com a docéncia. Contudo, é
preciso ndo perder de vista que a carreira dos professores serd influenciada tanto
pela dimensao individual como pela dimenséo coletiva, do grupo, tendo por base as
representacdes que o grupo — a classe docente — faz sobre essa profissao, pois ao
longo de sua histéria de vida profissional, os professores também (re)conhecem
crengas, valores e experiéncias, 0s quais estruturardo a sua identidade docente, que
ird sofrer transformacdes nas relagfes estabelecidas com o ambiente familiar,
profissional e social. Assim, percebemos, ao ser professor “[...] os modos de
analisar e de significar o vivido ndo nascem em nds, neles materializam-se nossas

interacbes com as geragdes que nos precederam” (FONTANA, 2000, p. 102).

Percebemos a complexidade na qual os movimentos formativos e principalmente a
formacdo em exercicio inserem-se. NOvoa (1995) ajuda-nos nessa apreensao ao
afirmar: “[...] identidade é um lugar de lutas e de conflitos, € um espaco de
construgdo de maneiras de ser e de estar na profissdo” (NOVOA, 1995, p.16).
Assim, os professores dependem dos saberes-fazeres docentes construidos antes
da entrada na profissdo, durante a formacao inicial e em exercicio, para sentirem-se
professores e, entdo, afirmarem-se e reconhecerem-se na profissdo. Como bem
afirma Souza (2010), “o magistério e a profissdo professor caracterizam-se como
uma profissdo com niveis de complexidade, exigindo revisdo e construcdo constante
de saberes, das praticas e das dimensdes de formagao” (SOUZA, 2010, p.159).
Ainda conforme Souza (2010), a formacdo engloba diferentes perspectivas e
dimensdes, implicando investimentos de diversas ordens num movimento constante
e continuo de construcdo e reconstrucdo de saberes, experiéncias e praticas e

identidades.

Sob essa perspectiva, é preciso lembrarmo-nos que a pratica pedagogica engloba a

experiéncia historica das acoes e a efetivacdo das formas de desenvolvimento do
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fazer docente, pois “a prética €, [...], sinal cultural de saber/fazer composto de formas
de saber como, ainda que ligado também a crencas, a motivos e a valores coletivos”
(SACRISTAN, 1999, p. 74). Dessa forma, as praticas pedagogicas docentes, 0s
saberes profissionais sdo plurais e provenientes, originados das mais diversas fontes
sociais, bem como (re)construidos, desenvolvidos em tempos sociais, histéricos
diversos e diferentes (infancia, educacéo basica, magistério, formacéo superior), por
isso, Vasconcellos (2001) alerta que, se os professores, durante o periodo de
formacdo, seja ela inicial ou em exercicio, ndo tiverem a oportunidade de
desenvolverem as suas praticas pedagodgicas docentes, a partir de novas
concepcoles, e de pratica-las, a tendéncia é “a continua reprodugao daquilo que ele
[ou ela] viveu [viveram] no ambiente escolar, seja nos bancos da escola elementar,
seja nos da universidade” (VASCONCELLOS, 2001, p.181).

A identidade docente € construida, continuamente, mediada pelos diversos tempos
de formacé&o, sofrendo o embate das transformacdes ocorridas nesse percurso.
Portanto, serd uma identidade marcada pela incerteza e estard destinada a ajustes e
a conversfes sucessivas, pois a (re)construcdo das identidades ndo acontece em
um terreno neutro, mas de que incluem normas, valores, regras e expectativas que
perpassaram todas as instancias da vida humana, agregando experiéncias capazes
de atribuir sentido a vida e ao exercicio da docéncia.

Tendo por base essas premissas e 0s extratos do Tema 1, foi possivel observar nas
falas dos professores colaboradores da pesquisa que por meio das experiéncias,
dos saberes-fazeres desenvolvidos, vivenciadas na formacdo em exercicio, tiveram
a oportunidade de aprofundarem seus conhecimentos sobre ensinagem e
aprendizagem e como passaram a sentirem-se docentes. Quando perguntados
sobre as reais contribuicbes subsidiadas na sua préatica pedagdgica docente

provinda do PARFOR, os sujeitos da pesquisa responderam:

O PARFOR veio para reforgcar o compromisso que ja tinha antes, sempre busquei fazer um bom
trabalho, mas antes ndo tinha embasamento para fazer acontecer o que sonhava, e hoje desenvolvo
as atividades com muita seguranca. Mais ainda o PARFOR veio para me fazer sentir professora e
ser valorizada pelas pessoas, pois inicie na profissdo como professora leiga e ninguém me valorizava,
mesmo eu me esforgando muito para fazer o melhor (Raimunda Maia Coutinho).

[...] veio para ampliar meu conhecimento, porque antes do Programa de formacao eu ja tinha minhas
experiéncias, mas nao me sentia muito capaz de ser professor, depois da formacdo me sinto
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professor. Mas também sei que é preciso aprender cada dia mais para melhorar o que faco (Orlando
Felix Oliveira).

Antes do PARFOR, sentia muita dificuldade de lidar com varias questfes relativa ao processo de
ensino e aprendizagem, no tocante a fatores como: avaliacdo, planejamento etc. Hoje, depois da
formacao [...], vou para a sala de aula mais segura e desenvolvo atividades que possibilitam ao aluno
uma aprendizagem prazerosa e consciente. Além disso, depois da formagdo me sinto mais capaz de
continuar ensinando. Era como se eu me sentisse mais professora, embora perceba [...] que com o
estudo diario e o exercicio da profissdo me sinto cada vez mais capaz de ser professora (Edna de
Oliveira Souza).

Articulando os extratos acima, que versam sobre a questao da identidade docente e
as impressdes dos egressos frente a essa relagdo, junto as reflexdes tedricas
estabelecidas por nés, podemos afirmar que as falas de Raimunda, Orlando e Edna,
demostram a importancia da formacédo em exercicio e as possibilidades que essa
formacéo trouxe para o desenvolvimento de suas praticas, ao criar oportunidades
para refletir sobre as questdes inerentes ao processo de ensino e aprendizagem em
uma situacdo concreta, num municipio onde os professores puderam (re)construir,
repensar suas praticas pedagogicas, seus saberes, refletindo ao mesmo tempo o ser
e estar na docéncia, levando-nos a perceber que as identidades docentes, estédo
nitidamente imbricadas no oficio de ensinar, nas historias de vida e formacéo, isso
entendo oficio na perspectiva de Charlot (2000) aliado a concepcao de métier, em

um universo do artesdo, de um jovem que aprende com seu mestre.

Os extratos das falas dos professores da pesquisa levam-nos a concordar que “uma
identidade profissional se constrdi, pois, a partir da significacdo social da profissao;
da revisao das tradicées” (PIMENTA, 2009, p. 19). Este pensamento da autora nos
faz reafirmar que o professor tem sido, historicamente, convidado a refletir sobre sua
pratica e buscar referenciais para muda-las; pois o processo de construcdo de
ensinar e aprender tem relacdo com o movimento proprio da sociedade, pois “tornar-
se professor constitui um processo complexo, dinamico e evolutivo que compreende
um conjunto variado de aprendizagens e de experiéncias ao longo de diferentes
etapas formativas” (PACHECO, 2000, p.45), ou seja, a formacgéo seria “[...] algo, que
se estabelece num Continnum" (NOVOA, 2009, p. 292).

Percebemos, também, nos relatos acima, a presenca de uma concepcdo de
identidade, ndo como algo definitivo, mas como um fator decorrente de um processo
continuo de transformacdes, ou seja, elas sdo construidas e reconstruidas ao longo

da vida. No caso da professora Raimunda, o primeiro fato construiu, em sua
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identidade, uma viséo ruim sobre a escola e a profissdao docente como professora
leiga, devido a falta de valorizacdo dos pais e da comunidade. Entretanto, o segundo
fato, o ingresso no processo de formacao, ndo s6 desconstruiu essa visdo anterior,
como induziu a criacdo de uma identidade voltada para a identificagdo com a
docéncia, demonstrando uma identidade tecida a partir da concep¢ao de mundo e
das relacGes estabelecidas com a comunidade, com o outro, levando-nos a crer que
a identidade docente vai sendo construida “[...] a partir dos sentidos produzidos
sobre o exercicio da profissdo que ocorrem no cotidiano das relagfes sociais [...],
com as estruturas sociais nas quais inserem as multiplas redes existenciais [...]
(RIOS, 2015, p. 70).

Percebemos, também, que as identidades sdo um tecido coletivo na medida em que
sao frutos de diversos contextos: pessoal e profissional. Sendo assim, podem ser
entendidas como “[...] um conjunto heterogéneo de representacdes profissionais [...]
dependem dos contextos de trabalho ou pessoais e das trajetérias particulares de
vida profissional” (GARCIA, 1999, p. 19), ou seja, como algo plural que é
(re)construida no ambito da relacbes que se estabelecem na escola, entre
administracdo do sistema municipal/rede de ensino, entre diretor, professor,
professores e alunos. Através das falas dos professores, compreendemos a
importancia que os mesmos dispensam a formagdo. A identidade docente é o
resultado, ndo definitivo, de um processo de transformagbes sucessivas que a
pessoa passa no decorrer de toda a sua vida, em funcéo de todo tipo de influéncias
gue ela sofre do meio em que vive e com o qual interage, por isso durante o curso
de formagéo em exercicio, cada professor-aluno vai construindo o seu modo de ser

e as suas concepgdes com relacdo ao que € ser professor.

A partir das narrativas dos colaboradores da pesquisa, afirmamos que 0 curso em
Pedagogia, através do PARFOR, foi fator preponderante para que os professores
refletissem sobre a importancia da dimenséao pratica na carreira e do ser professor,
compreendendo o saber da pratica como construido na a¢édo, com finalidade de ser
eficaz; podendo ser ou ndo contextualizado, encarnado e finalizado, transformando-
se em um saber adaptado a situagdo. Essa adaptacdo do saber é construida a partir
da experiéncia vivida com a ajuda de percepcdes e interpretacbes dadas as

situacfes anteriormente vividas. Sendo assim, 0os saberes constituem-se como algo
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plural que foi construido no ambito sociocultural da profissdo, podendo apresentar
modificacdes com o passar do tempo, incluindo informacgdes, crencas, habilidades e
aptiddes relacionadas a uma determinada profissdo, logo a identidade que cada
professor (re)constréi baseia-se em um equilibrio Unico entre as caracteristicas
pessoais e 0s percursos profissionais construidos ao longo da histéria de vida, pois,
como nos afirma Larrosa (2002), “o saber da experiéncia tem a ver com a
elaboracdo do sentido ou sem-sentido, trata-se de um saber finito, ligado a
experiéncia de um individuo ou de uma comunidade humano particular” (p. 8). Em

relacdo a isso, os professores colaboradores da pesquisa ressaltam:

O conhecimento que construi através da formagédo em Pedagogia é quase inexplicavel, pois durante
o periodo do curso eu fui ganhando mais experiéncia com as aulas, revendo o que eu fazia e sabia, e
com as praticas pedagogicas que os professores iam desenvolvendo nas disciplinas [...] eu fui
adquirindo muito conhecimento, e construindo novamente a minha experiéncia e o0 meu modo de ser
professora (Edna de Oliveira Souza).

[...] isso sem falar que hoje sei também que o conhecimento assim como a minha forma de ser
professora ndo é pronto e nem acabado, muda sempre [...], € 0 que sabemos nunca sera suficiente
para ensinar a nossos alunos, pois a todo momentos novas coisas, fatos sdo descobertos e a gente
precisa mudar também (Raimunda Maia Coutinho).

[...] a formagéo pelo PARFOR [...] foi um grande refor¢o no que diz respeito ao processo de ensinar e
aprender, ndo estou querendo dizer que a gente ndo sabia, mas como sabemos conhecimento nunca
€ demais, sempre € pouco. [...] ele serve para trazer um novo olhar a nossa prética pedagdgica,
porque a partir desta formacédo a gente passa a ser melhor, pois nos deu possibilidade de reconstruir
aquilo que ja sabiamos e ao mesmo tempo em que construimos novos conhecimentos, novas formas
de ensinar e aprender e ver a docéncia (Orlando Felix Oliveira).

Podemos identificar, ainda, nas narrativas tecidas pelos professores egressos do
PARFOR, que as identidades e préticas pedagdgicas sao (re)construidas a partir de
uma rede de vivéncias e que “o individuo jamais a constréi [sua identidade] sozinho:
ele depende tanto dos juizos dos outros quanto de suas proprias orientacdes e
autodefinicdes” (DUBAR, 2005, p. 25), sendo construidas dialogicamente por meio
da interacao social, pois a identidade docente “nada mais é que o resultado a um sé
tempo estavel e provisério, individual e coletivo, subjetivo e objetivo, biogréafico e
estrutural, dos diversos processos de socializagdo que, conjuntamente, constroem
os individuos e definem as instituicdes” (DUBAR, 2005, p. 136). Logo, a identidade,
assim como as praticas pedagodgicas docentes ndo sao fixas, muito menos
definitivas, pois serdo sempre o resultado de um processo continuo de

transformacdes. Serdo sempre relativas a uma época histérica e a um contexto

87



social. Os individuos as constroem-nas e a reconstroem-nas ao longo de suas

trajetérias de vida e formacdo.

Outro aspecto a ressaltar € a compreensdo que tivemos dos nao ditos subjacentes
as falas dos professores, € que o0s mesmos sinalizaram a consciéncia da
inconclusao “inacabamento do ser humano” (FREIRE, 1996, p. 50), pois, embora
enfatizem nitidamente que o curso tenha proporcionado crescimento, mudancas,
(re)construcdo das préticas, dos saberes-fazeres, percebemos que os professores
colaboradores néo se sentem acomodados, visto que compreenderam que 0 curso
trouxe a compreenséo, reflexdo sobre a necessidade da mudanca, ndo como algo
facil, mas possivel, esse pensamento € considerado extremamente positivo, ja que
passa a conceber a docéncia como praxis em que a teoria e préatica concretizam-se
pela acao-reflexdo-acdo. O conhecimento ndo precede a acdo, mas sim esta na

acao.

Assim, percebe-se que, em algumas situacdes, o conhecimento ndo se aplica a
acao, mas esta personificado nele. Por isso, 0 conhecimento na acéo, e, quando a
acdo € compreendida, é chamada de reflexdo na acdo (SCHOON, 2000). Dai que a
construcdo de uma pratica pedagogica docente critica revela mais do que uma
necessidade teorica, mas também uma necessidade pratica. Freire (1996) é enfatico
quando afirma “[...] a reflexdo critica sobre a pratica se torna uma exigéncia da
relacdo Teoria/pratica sem a qual a teoria pode ir virando blabldbla e a prética,
ativismo” (p.22).

Sendo assim, a reflexdo sobre os saberes-fazeres da acdo complexa do fendmeno
educacional que nos confronta e envolve-nos nas relagbes sociais fica muito bem
explicitado na fala de Freire (1996), quando ele afirma: “o sujeito que se abre ao
mundo e aos outros inaugura com seu gesto a relacdo dialégica em que se confirma
como inquietacdo e curiosidade, como inconcluséo em permanente movimento na
Histdria” (p. 20). Essa inquietacédo, abertura ao novo, fica marcada nas vozes de

todos os colaboradores da pesquisa.

Para Edna, Raimunda e Orlando, interlocutores da pesquisa, o curso de
Pedagogia/PARFOR contribuiu também para tornarem-se professores reflexivos,

passando a questionar o inquestionavel, ja que os permitiu compreender que a
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formacdo ndo somente se recebe, acata-se, pois € processo ativo e necessita do
esforco em conjunto do eu com o outro. Num processo dindmico de aproximar-se,
relacionar-se e mediar-se. O que dessa forma transforma o profissional segundo
Schon (2000) em um pesquisador que vislumbra a capacidade de estar sempre
melhorando enquanto realiza sua pratica de ensino. Os relatos a seguir demonstram

esse entendimento:

A partir do curso do PARFOR, fui trabalhando como professora, pesquisando e procurando ler mais, a
partir das indicagbes dos professores e dos inquietacdes provocadas por cada um deles, fui me
transformando em uma professora mais critica, curiosa por entender as coisas, e essa curiosidade
me move para pesquisar antes de ir para a sala de aula. (Edna de Oliveira Souza)

A formagcdo do PARFOR me ajudou, ainda mais, compreender como é importante aulas mais
dinamicas, utilizando jogos, brincadeiras [...] me fez entender como o lidico é importante na hora de
ensinar e aprender, mas que para isso € preciso ler muito, pesquisar e visitar toda a nossa formacéao
como professora antes de tentar aplicar em sala de aula. (Raimunda Maia Coutinho).

Com o curso do PARFOR percebi que ensinar é era muito mais complicado do que imaginava. Das
muitas coisas que construir ou talvez reconstruir a partir da formacéo adquirida no PARFOR, foi que o
processo de ensinar ndo é um ato mecanico que exige a participacdo de todo que estdo envolvidos
no ensino e na aprendizagem, por isso reque muita pesquisa e leitura antes de vim para a sala de
aula (Orlando Felix Oliveira).

As narrativas possibilitam, perceber que a formacao contribuiu, também, para formar
0 professor-pesquisador e reflexivo, leitores, permitindo-nos inferir que a formagéo
em exercicio ndo tratou somente de passar 0os conteldos aos professores-alunos,
como se fossem maquinas, mas, sobretudo, percebeu 0s mesmos como
profissionais historicos, capazes de pensarem criticamente sobre as suas atitudes e
as relacbes que poderdo ser (re)construidas a partir dos conhecimentos que ja
possuiam. A esse respeito, Gomes (2008) assinala: “ser professor e ser pesquisador
sdo instancias de um mesmo profissional” (p. 109). Ainda segundo o mesmo autor,
“[...] n@o basta que a pesquisa diga sobre a formacéo dos professores, € necessario
gue se diga com os sujeitos docentes em seus processos formativos [...]" (p. 109).
Diante disso, afirmamos que a formagdo em exercicio ndo € um processo que se
constréi por acumulacdo, mas através de um trabalho de reflexividade sobre a acéo

docente.

Pensar no professor como profissional reflexivo é dizer que as questdes do trabalho
docente sdo questbes praticas, mas que requerem um tratamento singular na
medida em que se encontram fortemente determinados pelas caracteristicas

situacionais do contexto e pela prépria histéria enquanto grupo social (ALARCAO,
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2003). Sendo assim, é compreender que a pratica do professor encontra-se imersa
em um contexto dinamico, plural, que ndo se limita apenas a sala de aula, mas se
estende por um contexto bem maior que envolve a escola, a comunidade, a
sociedade, onde o seu trabalho estd inserido. Por isso, a pesquisa precisa se
transformar na formagdo em exercicio em um “[...] instrumento de ensino e um
conteudo de aprendizagem [...]" (SALES, 2004, p.4), dando oportunidade para que o
docente em formacédo “[...] aprenda a conhecer a realidade para além das
aparéncias, compreenda a processualidade e a provisoriedade das certezas”
(SALES, 2004, p. 40).

A respeito da curiosidade que deve mover a acdo docente, e assinalada nas
narrativas dos colaboradores da pesquisa, curiosidade essa entendida aqui como a
formacao de um professor critico, reflexivo e pesquisador, Freire (1996) ajuda-nos a
clarear essa discussdo. Segundo o autor, a pratica docente critica, reflexiva, e a
formacéo reflexiva, implica pensar certo, envolve o movimento dindmico, dialdgico,
entre o fazer e o pensar sobre o fazer; contudo o pensar certo ndo € presente dos
deuses, nem tdo pouco se encontra em manuais de formacdo de professores,
“cursos e Universidades que iluminados intelectuais discursam e escrevem desde o
centro do poder, mas pelo contrario, 0 pensar certo que supera o ingénuo tem que
ser produzido pelo préprio aprendiz em comunhdo” (FREIRE, 2006, p. 46) com o
professor-formador, pois “[...] ensino porque busco, porque indaguei, porque indago
e me indago. Pesquiso para contrastar, contrastando; intervenho, intervendo; educo
e me educo. Pesquiso para conhecer o que ainda ndo conheg¢o e comunicar e
anunciar a novidade” (FREIRE, 2006, p.33).

No que tange a formacao reflexiva, Alarcdo (2003) comenta que é necessario rever a
compreensao da pratica pedagdgica do professor, isto porque, este, em sua
trajetéria formativa, (re)constréi seus saberes-fazeres conforme a necessidade de
utilizacdo dos mesmos, suas experiéncias, seus percursos formativos e
profissionais, assim, professor reflexivo é aquele que pensa no seu saber-fazer e
“[...] baseia-se na consciéncia da capacidade de pensamento e reflexdo que
caracteriza o ser humano como criativo e ndo como mero reprodutor de ideias e
praticas que sao exteriores” (N6voa, 2003, p.41). Névoa (1992) reafirma essa

posicao enfatizando que a formacédo deve ser pautada em uma concepcao:
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[...] critico-reflexiva, que forneca aos professores os meios de um
pensamento autbnomo e que facilite as dindmicas de autoformagéo
participada. Estar em formacgdo implica um investimento pessoal, um
trabalho livre e criativo sobre os percursos e os projectos proprios, com vista
a construcdo de uma identidade, que é também uma identidade profissional

(p. 25).

Assim, é preciso formar um profissional capaz de refletir sobre seus saberes, seus
procedimentos pedagdgicos, suas crengcas e concepgbes profissionais,
contemplando o fazer e o ser, que sdo pertinentes a profissdo docente. Tal conceito
leva-nos mais uma vez a crer que a identidade que cada professor constréi baseia-
se em um equilibrio Unico entre as caracteristicas pessoais € 0S percursos
profissionais construidos ao longo da histéria de vida-formag&o. Ao evocar Névoa
(1992), a esse respeito, ele postula que “é preciso investir positivamente nos
saberes de que o professor é portador, trabalhando-os de um ponto de vista teorico
e conceptual” (NOVOA, 1992, p. 27). Por isso, é preciso compreender que as
perspectivas pessoal e profissional estéo interligadas, ressaltando a percepcao de
gue os processos de vida e formacdo dos sujeitos corroboram de forma significativa
para a construcdo das identidades, das subjetividades dos mesmos, pois “[...] a
identidade/subjetividade de cada pessoa é tecida por uma mescla “de teorias,
vivéncias, crengas, e valores” (FURLANETTO, 2003, p.13).

Nesta Otica, pode-se afirmar que, aprender a ser professores reflexivos,
pesquisadores, remete a fatores “tedrico e pratico, inteligente e criativo que permite
ao profissional agir em contextos instaveis, indeterminados e complexos”
(ALARCAO, 2003, p.13). A atuacdo do profissional reflexivo é resultado de uma
mistura integrada de ciéncia, técnica e arte, “baseada na consciéncia da capacidade
de pensamento e reflexdo que caracteriza o ser humano como criativo e ndo como
mero reprodutor de ideias e praticas que |lhe sdo exteriores [...] actua de forma
inteligente e flexivel [...] situada [...]” (ALARCAOQ, 2003, p. 41).

Percebe-se também, no relato de Raimunda, que a (re)constituicdo, das suas
identidades como docente reflexiva, curiosa, pesquisadora, ocorreu por meio da
influéncia exercida pelas sucessivas socializacdes, surgidas em suas respectivas
trajetérias de vida e formacdo e, principalmente, nas experiéncias vivenciadas no

PARFOR. Contudo, ndo podemos esquecer que, embora, 0s saberes basicos para a
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pratica docente sejam adquiridos, em parte, na universidade, sdo as experiéncias
praticas no cotidiano da escola a fonte privilegiada de aprendizagem do saber
ensinar, pois ao iniciar um curso de formacéo outros saberes ja estdo incorporados
nos individuos, como fruto de suas histérias de vida-formacdo, uma vez que o0s
professores ja conviveram durante um longo tempo, antes mesmo de iniciarem o
curso, com o ambiente de trabalho. Dai a necessidade de consideramos o0s
professores no processo de formagdo como agente que pensa e age sobre sua
pratica, que (re)constréi seu saber-fazer, pois o saber “[...] & construido em uma
historia coletiva que € a de mente humana e das atividades do homem e esta
submetido a processos coletivos de validagdo, capitalizagdo e transmissao”
(CHARLOT, 2000, p. 63). Por outro lado, o saber ndo pode ser ingénuo, assim como
o fazer também néo, “ao contrario: trata-se de uma prética refletida e relacionada de
tal modo que a atitude investigativa da pesquisa passa a ser incorporada pela acéo
docente [...]” (GOMES, 2008, p. 109). A esse respeito Freire (1996), contribui ao

afirmar

O saber que a pratica docente espontdnea ou quase espontanea,
“‘desarmada”, indiscutivelmente produz é um saber ingénuo, um saber de
experiéncia feito, a que falta a rigorosidade metodica que caracteriza a
curiosidade epistemoldgica do sujeito. Este ndo é o saber que a
rigorosidade do pensar certo procura (p. 38).

Por tudo isso € que a reflexdo sobre o saber-fazer deve se tornar uma busca,
procura constante, vista como inacabada, geradora do dialogo e da confrontacéo de
perguntas e também de respostas. Neste contexto do inacabado ndo se tem certeza
absoluta, mas pode-se discutir e argumentar em relacdo aquele que decidimos
apresentar, pois como afirma Pimenta (2002), “[...] esses principios norteiam a agao
docente e impregnam o método de abordar a realidade (pesquisa) e o método de
ensinar” (p. 226).

Em relacdo a identidade docente, construida pelo PARFOR assinaladas nos estratos
das narracdes dos colaboradores desta pesquisa, na concepcdo de professores-
pesquisadores, a mesma pode ser compreendida como a base da significacéo social
da profissdo, de suas tradicdes e também no fluxo histérico de suas contradicoes,
como as outras profissdes, a profissao docente, surge num contexto como resposta
as necessidades colocadas pelas sociedades, constituindo-se num corpo organizado

de saberes e um conjunto de normas e valores. Ou seja, a identidade compreende a
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experiéncia pessoal mais ampla, seu engajamento politico e seus modos de
desenvolvimento profissional. Garcia, Hypdlito e Vieira (2005), corroboram com esse

entendimento ao afirmarem que a identidade docente € uma construcéo social

[...] marcada por multiplos fatores que interagem entre si, resultando numa
série de representacdes que os docentes fazem de si mesmos e de suas
funcdes, estabelecendo, consciente ou inconscientemente, negociagfes das
guais certamente fazem parte de suas histérias de vida, suas condicbes
concretas de trabalho, o imaginario recorrente acerca dessa profisséo [...]
(p. 54-55).
No entorno dessa questdo, pode-se afirmar que ser-professor € uma (re)construcéo
gue acontece no decorrer de um longo processo de formacéo pessoal e profissional,
pois é preciso tempo para compreender e/ou assimilar a formacao, para aprender
como agir, para tomar decisfes e principalmente para reconhecer-se como um
formador das futuras geracdes. A esse respeito, Novoa (2000) advoga que “[...] € um
processo que necessita tempo. Um tempo para refazer identidades, para acomodar
inovagodes, para assimilar mudangas” (p. 16). Assim, as identidades sdo construidas
e desconstruidas ao longo das itinerancias dos sujeitos, de seus percursos
formativos. Nesse processo, é preciso conjugar tanto as aprendizagens pessoais
como profissionais, porque essas dimensdes nao se dissociam. Assim, podemos
dizer que a identidade docente é formada na itinerancia entre o eu e a sociedade,
pois como afirma Hall (2005) “o sujeito tem [...] um nucleo ou esséncia interior que é
0 “eu”, mas este é formado e modificado em um dialogo continuo com os mundos

culturais “exteriores” e as identidades que esses mundos oferecem” (p. 11).

Ao falar sobre a identidade profissional docente, Pimenta (2005) afirma que esta:

[...] constréi-se, também pelo significado que cada professor, enquanto ator

e autor confere a atividade docente no seu cotidiano a partir de seus
valores, se seu modo de se situar no mundo, de sua historia de vida, de
suas representacfes, de seus saberes, de suas angustias e anseios, do
sentido que tem em sua vida o ser professor [...] (p. 19).

A identidade docente € constantemente produzida pelo contexto social, histérico e
cultural em que o professor esta inserido, e 0s percursos de vivéncias, as histérias
vividas e (re)construidas marcam significativamente o exercicio da sua profissao,
pois as identidades docentes sdo metamorfoseadas no cotidiano, em suas
experiéncias pessoais e profissionais. No cerne dessa discussao sobre a formagao
docente entrelacada pela formacdo pessoal e profissional é preciso lembrar que
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essa tecitura remonta-nos a um terreno arenoso que envolve concepgoes
ideolégicas de poder explicito e implicito que estdo no cerne das atividades
educacionais, assim poderiamos afirmar que a nossa identidade docente é
(re)construida de acordo com as referéncias assumidas ou ndo em suas histoérias de
vida e formacgéo, ou seja, “[...] somos um pouco de tudo que encontramos No NOSSO
caminho: caminho e caminhante viagem e viajante, relembrando com isso que 0s

sujeitos sao atalhos de todas as estradas por onde passaram” (LIMA, 2005, p. 148).

Pode-se dizer, assim, que tratando da identidade docente, esta se (re)constroi tendo
como base a significacdo social da profissdo, suas tradicbes e também no percurso
historico de suas contradi¢des, por isso, a formacédo de professores nao pode ser
“[...] pensada, desprezando-se aspectos sociais, politicos, culturais [...], € sem nos
imbricamos em sua histéria [...]” (SALES, 2004, p. 44).

Sendo assim, pode-se afirmar que as identidades docentes de Edna, Raimunda e
Orlando, colaboradores desta pesquisa, foram e sdo (re)construidas nesse
imbricamento perpassado pelo desenvolvimento pessoal e profissional, pois pensar
sobre as faces que constituem as suas identidades € elucidar o conceito de
desenvolvimento profissional, ja que essas identidades s&o constituidas em
momentos anteriores a formacao inicial e nos momentos de aprendizado no proprio
exercicio da profissdo. Assim, ao falar em/ou identidades docentes é discutir
também a ideia de desenvolvimento profissional, uma vez que as dimensbes que
envolvem a profissionalidade docente n&do estdo assentadas apenas na formagéo
dos professores ou em seu trabalho docente, mas entrelagcada na constituicdo da

identidade do professor ao longo de todo esse processo de ser professor.

Para Ramalho, Nufies e Gauthier (2003), na discussdo sobre desenvolvimento
profissional, paira também o de profissionalizacdo, que, segundo 0S mesmos
autores, sao duas dimensbes dissemelhantes, contudo, complementares: a
profissionalidade e profissionismo ou profissionalismo. Sendo o primeiro um
processo interno em que o professor adquire os conhecimentos necessarios ao
desempenho de sua atividade, ou seja, sdo processados o0s saberes que fardo parte
do conjunto de elementos necessarios a pratica educativa. Podemos afirmar que € o

momento em que se da a formalizacdo e a racionalizacdo das aprendizagens
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técnicas ligadas a atividade docente. E 0 segundo encarado como um processo
externo de valorizacdo do trabalho docente, marcado por reivindicacbes pelo
reconhecimento do status de valorizacdo da docéncia, podendo ser assinalada como
a dimensdo politica do processo e as exigéncias necessarias para o0
desenvolvimento profissional do magistério. Nesse sentido, a fala de Raimunda é

reveladora:

[...] a profissdo nunca foi facil, sempre foi muito dificil. Somente depois do PARFOR, que me deu
possibilitou um maior desenvolvimento profissional, foi que as coisas comecaram a melhorar; pois
passei desenvolver melhor as atividades em sala de aula, a ter mais vitérias no ensino [...] ter
valorizacdo, agora tem reunides de pais, tem acompanhamentos dos pais e da secretaria, a familia
agora me ver com outros olhos. (Raimunda Maia Coutinho).

Para explicitar melhor essa relacdo entre identidade docente e profissionalizagéo,
trazemos a fala de Edna:

[...] hoje me sinto mais feliz com o trabalho docente que desenvolvo, pois observo o quanto o meu
desenvolvimento como docente é melhor depois do curso, percebo como meus conhecimentos se
ampliaram, como sou mais respeita pela comunidade escolar e como cada dia luto mais pelo meus
direitos (Edna de Oliveira Souza).

Essas consideragbes levam-nos a compreender o trabalho docente como uma
atividade complexa que envolve e exige ndo somente saberes-fazeres técnicos, mas
também politicas que articulam a formacédo, identidade docente e os distintos
saberes, pois é a partir dessa relacdo metamorfoseada entre o pessoal e profissional
gue se entrecruzam, interrelacionam que a/as identidade/s do professor sao
(re)construida/s na formacao em exercicio, pois concebemos a “identidade como
uma fusdo dindmica de tracos que caracterizam, no tempo e no espaco, de maneira
inconfundivel, uma pessoa, um objeto ou qualquer outra entidade concreta” (SILVA,
1996, p. 31).

42 Tecendo os fios: um relagdo entre a formacdo em exercicio e 0
desenvolvimento das praticas pedagogicas docentes a partir do PARFOR

Nesta temética, buscaremos fazer uma reflexao critica acerca do desenvolvimento
das praticas pedagodgicas docentes, a partir de elementos didatico-pedagdgico,
buscando perceber, na realidade, como os professores egressos incorporaram e/ou
incorporam, se conseguiram transformar saberes-fazeres na formagdo em
necessarios ao exercicio cotidiano em sala de aula, a partir do dialogo com a

formacdo, nas reflexdes tedricas, levando em consideracdo os saberes-fazeres da
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experiéncia, que podem ser considerados como o nucleo vital do saber docente,
pois a formacado em exercicio ndo pode se reduzir somente a funcdo de transmissao
de conhecimentos constituidos, jA& que nas suas praticas os professores integram

diferentes saberes-fazeres nos quais mantém diferentes relacdes.

Os saberes-fazeres profissionais dos docentes sdo temporais, plurais, heterogéneos,
personalizados e carregam as marcas do ser humano. Segundo Tardif (2006), os
saberes docentes sdo formados pelo amalgama, mais ou menos coerente, de
saberes oriundos da formacao profissional e de saberes disciplinares, curriculares e
experienciais. Ou seja, € importante que os docentes reflitam sobre os saberes que
fundam a sua pratica de sala de aula e as ocorrentes mudancgas na forma de agir
que envolvem o trabalho docente. A partir desta conjuntura, entender os saberes
docentes, assim como as praticas, como uma questdo plural que requer uma
reflexdo aprofundada no ambito socio cultural do sujeito, o qual vai se modificando

com o passar do tempo a partir do percurso de formacéo.

Refletindo sobre esse aspecto, a pesquisa de Tardif (2006), Gauthier (1998),
Pimenta (2000), dentre outros, contribuiu para a presente discussédo, apontando o
saber, assim como a pratica docente, como uma construcdo temporal, e
empreendendo o discurso do ensinar como um processo de aprendizagem e
dominacgéo progressiva dos saberes-fazeres para o exercicio da docéncia. Esse
aspecto é indissociavel e continuo, por isso, os egressos afirmam que a formacéo
consiste também em uma constru¢do atravessada pela temporalidade e pela
aprendizagem, pois compreende-se que a escola configura-se como espaco/tempo

de formacéo.

Assim, organizamos os achados colhidos e produzidos através dos questionarios e

entrevistas narrativas a partir dos seguintes referenciais didatico-pedagdgicos:

- as relacdes estabelecidas pelos egressos com o saber, antes e depois da formacéo
(matérias de ensino, (re)construcdo do conhecimento, compreensdo do ato de

ensinar e aprender...).

- as relagcbes que os professores estabelecem com o fazer (planejamento, avalicéo,
metodologia, gestado escolar...).
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Contudo, gostariamos de deixar claro que, durante a tessitura textual nao
buscaremos, e nem temos a intencdo de deixar explicito os limites entres esses
referenciais didatico-pedagogicas, pois entendemos que o0s saberes-fazeres dos
professores constituem-se em um todo, e ndo fragmentados em partes. Sob essa
Otica, podemos afirmar, baseado em alguns autores, como Tardif (2006), Gauthier
(1998) e Cunha (2014), que os saberes-fazeres dos professores consistem em um
conhecimento que envolve saberes, praticas oriundas de fontes diferentes e
produzidas em contextos institucionais, profissionais e pessoais variados. Ou seja,
gueremos dizer que a pratica dos professores € repleta de complexidade e essa
situacdo demanda do professor a mobilizacdo de diferentes saberes para dar conta
das especificidades postas na sala de aula e das diferentes exigéncias no ato de

ensinar-aprender.

Destacamos alguns extratos das falas dos colaboradores da pesquisa como um
instrumento potencialmente fértil ao acesso as dindmicas formativas possibilitando
aos sujeitos, neste caso, 0s professores nas escolas, ampliar a capacidade de
autonomizacao do saber-fazer e do ser docente. Assim, inicialmente os primeiros
extratos das falas tratam-se do agrupamento didatico-metodoldgico, intitulado “as
relacdo estabelecidas pelos egressos com o saber antes e depois da formacgao”,
mas como explicitado anteriormente ndo queremos dizer, que iremos seguir uma

ordem pré-determinada de analise de discusséao.

O PARFOR me ajudou entender melhor o ato de ensinar e aprender, ou seja, veio para fortalecer o
fazer docente, me ajudando a desenvolver um trabalho melhor e entender que a o que eu fazia tinha
fundamento em alguma teoria, embora eu néo tivesse conhecimento [...]. Depois da formacao, passei
a pensar mais sobre a minha pratica de sala de aula, a questionar recursos que eu usava para
ensinar. (Raimunda Maia Coutinho).

[...] foi uma formacdo que contribuiu de forma muito positiva para o meu fazer e pensar sobre a
educacdo [...] pois contribuiu para que eu pudesse (re)construir os meus conhecimentos, a forma de
fazer educacdo [...] me dando a oportunidade de pensar sobre o que eu ja fazia a anos que é ensinar
[...] me dando oportunidade de ensinar e aprender melhor, pois compreendo hoje que aprender tem
gue andar junto com ensinar (Orlando Felix Oliveira).

Antes da formacao percebia que eu tinha muita dificuldade no manejo da sala de aula, dificuldades
gue apareciam em questdes como transpor para a aula o conhecimento tedrico que eu tinha sobre
algum assunto, néo refletia também sobre o que eu fazia, simplesmente fazia [...] depois da formacao
me sinto mais capaz de continuar ensinando e aprendendol...]. Reflito muito sobre o meu saber e
fazer de sala de aula (Edna Oliveira de Souza).

E dado comum na fala dos egressos a afirmacdo de que o PARFOR contribui de

maneira significativa para a melhoria da préatica pedagdgica docente, contribuindo
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com o embasamento teorico-reflexivo para a atuacéo profissional com a finalidade
de compreender os diversos aspectos que perpassam as situacdes conflituosas da
pratica cotidiana, possibilitando, através da reflexao-critica condi¢cdes de entender o
contexto social no qual acontece o processo de ensino e aprendizagem, bem como
a clareza para analisar criticamente a natureza e os procedimentos educacionais

instalados no contexto social no qual os egressos estédo inseridos.

Sobre esta 6tica, Freire (2003) lembra-nos que toda pratica pedagodgica circunda
sobre alguma postura teorica por parte do educador, pois “...] o processo de
orientacdo dos seres humanos no mundo envolve ndo apenas a associacdo de
Imagens sensoriais; como entre 0s animais, mas, sobretudo, pensamento —
linguagem” (p. 51); envolve desejo, trabalho, acéo transformadora sobre o mundo,
de que resulta o conhecimento do mundo transformado. Em outras palavras, o
processo de conhecimento nessa relacdo professor X formacdo demanda uma
unidade dialégica que resulte nas ac¢fes criticas da realidade. Para tanto, torna-se
necessario ao professor o uso de saberes-fazeres conscientes que o ajude a
avancar e que lhe proporcione um preparo didatico, através da viabilizacdo de
estratégias e de recursos, cuja finalidade é favorecer o sucesso discente. Podemos
inferir, com base no mesmo autor, que o docente ndo pode ver a pratica educativa
como uma mera transferéncia de conhecimentos, mas como um caminho de

(re)construcéo, o qual potencializa a sua pratica.

Como pode-se perceber nos extratos das falas destacados anteriormente, 0s
egressos assinalam em suas narrativas um modo de agir antes e depois da
formacdo. Fazem um paralelo, destacam o quanto mudaram e estdo mudando,
como estdo se propondo a fazer ou fazem diferente, pois conseguem, a partir dos
estudos e reflexdes provocadas pela formacao, pensar e refletir sobre a sala de aula,
sobre o seu saber-fazer docente no processo ensino-aprendizagem. Passando a
entender o que o ato de ensinar consiste em organizar situacdes que favorecam a
aprendizagem e que estas atividades ndo sejam reduzidas a transmissao literal de
informacé&o. Para realcar esta afirmacéo, Perrenoud (2000) complementa:

Ensinar é atividade que exige esforco, disciplina e concentracéo, e mobiliza
saberes especificos, sendo em parte planejada fora da classe, em parte
improvisada frente a reacéo e as iniciativas dos alunos. Esse conjunto de
atividade é denominado de curriculo real (p.83).
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Percebe-se nas falas dos egressos e no pensamento de Perrenoud (2000), que a
ideia bancéria de passar conhecimento como se o aluno fosse um mero receptor de
ideias, ndo se adequa mais a realidade. Por essa razdo que a pratica do professor
precisa ser (re)elaborada, ou seja, percebe-se um novo olhar em relacdo a pratica
docente, uma percepcdo questionadora, reflexiva sobre suas praticas, sobre o seu
papel de professor, desenvolvendo o habito de pensar e consequentemente
(re)construir a pratica, demonstrando que a pratica docente passa a ser vista por
outra perspectiva, contudo sem perder de vista o l6cus onde efetivamente ela se
(re)constréi — a escola. J& que € na acdo do professor, ou seja, dentro da sala de
aula ou em outro ambiente escolar, que a prética constitui-se em prética pedagogica

docente.

Compactuando com esse entendimento, Freire (2006) afirmou que o ser humano
“l...] deve ser sujeito de sua propria educagédo”’ (p. 28). E preciso refletir na
construcdo dos saberes-fazeres docentes como processo de mudancga, que resgata
0 entendimento de uma acéo problematizadora, conscientizadora no qual o docente
exerce sobre o mundo, pois, a conscientizacdo realiza-se na praxis e ndo na teoria.
Por isso, ao sentir-se capaz de intervir criticamente o professor, pode se dizer que
ele vivencia o processo existente da unidade dialética entre ele e a acao, relacdo
essa que possibilita uma atuacéo autbnoma e de mudancgas. Ainda lancando méo do
pensamento de Freire (2006), € possivel vislumbrar uma préatica pedagdgica
transformadora por meio dessa relacdo aos saberes/conhecimentos docentes em
gue se pensa a educagcdo como uma praxis emancipatéria, dialégica, compartindo o
entendimento de que, “[...] a condicdo essencial da tarefa deste profissional é o

dialogo” (FREIRE, 20086, p. 27).

Pimenta (2005) também ajuda-nos a entender essa concepcdo, ao firmar que os
saberes-fazeres experiéncias sao “[...] aqueles que os professores produzem no seu
cotidiano docente, num processo permanente de reflexdo sobre a sua pratica,
mediatizada pelo outrem — colegas de trabalho, textos produzidos por outros
educadores” (p. 194). Por isso, defendemos a necessidade de uma formagéo que
valorize o contexto onde o professor atua ou ira atuar, uma formacgéo que possibilite
a esse profissional contribuir com a realizacdo de uma educacdo como espaco de

feituras e dialogos de saberes profissionais que dialogam com saberes sociais e a
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pratica pedagdgica docente realiza-se como pratica politica, exigindo exercicio

critico de (re)leitura da palavra e do mundo.

Vale destacar ainda nos trechos das narrativas de Raimunda, Edna e Orlando uma
perspectiva auto-avaliativa, em que ser professor-aluno, ensinar e aprender requer
uma atitude reflexiva, em constante (re)construgcdo, um percurso que exige
aprendizagens constantes, durante a formacéao, a profissao e a vida; constituindo-se
assim, como um professor reflexivo para e no exercicio da profissdo. Para melhor
exemplificar esse entendimento, lancamos mao de outras narrativas dos

colaboradores da pesquisa.

[...] o PARFOR me ajudou a compreender que é precisa sempre pensar e refletir o que fazemos para
ndo caimos na armadilha da repeticdo e de uma pratica sem sentido que ndo contribui para ajudar os
alunos aprender sempre, que o conhecimento ndo tem limite. (Raimunda Maia Coutinho).

Hoje, depois do PARFOR sempre procuro fazer uma auto-avaliacdo do meu desenvolvimento em sala
de aula, buscando refletir se o que fagco com meus alunos contribuem para uma aprendizagem que
ajude eles a serem pessoas que sabem qual o papel fora da escola (Orlando Felix Oliveira).

Sou professora, por isso preciso refletir sobre o que digo e faco, ndo posso simplesmente falar, fazer
sem saber o porqué, preciso avaliar sempre o que faco, pois a avaliacdo que fagco de mim mesma me
ajudar a ser uma professora melhor, nesse momento me ajuda ser uma coordenadora melhor, ja que
hoje estou na coordenagao. (Edna de Oliveira Souza)

Observamos mais uma vez, nas falas de Raimunda, Edna e Orlando colaboradores
da pesquisa, que a formacdo dos saberes-fazeres constituem-se em espaco de
(re)construcdo e auto avaliacao, sendo preciso uma reflexdo constante das préticas,
assim como dos saberes que formam as suas experiéncias e os fazem professores.
Passando assim a compreender que a pratica experiencial € formada por um
conjunto de representacfes a partir das quais interpretam, compreendem e orientam
suas formacdes e suas praticas cotidianas. Isso leva-nos a crer que a partir do
momento em que 0s professores passam a auto avaliar-se e refletir sobre as
dificuldades que encontra no l6cus de trabalho, os mesmo iniciam um processo de
interacdo com o0s diversos campus sociais e profissionais, a fim de ampliar e
transformar o habitus presente, em resposta as demandas/necessidades que
surgem na pratica pedagogica. Os saberes da experiéncia (re)construidos na
articulagdo dessas relagdes dos diversos espagos vao se (re)significando e
(re)orientando a préatica docente; pois o conhecimento pratico € um processo de

intervencdo que ativa diversos sistemas, 0s quais ajudam na organizacdo, na
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percepcdo e a apreciacdo da informacdo e, por sua vez, estruturam a prética
(BOURDIEU, 1998).

Esse olhar sobre a prética, e refletir sobre ela, a partir da formacado, é um relato
constante nas narrativas dos egressos, onde apontam as mudancas ocorridas nos
saberes-fazeres cotidianos. Demonstrando que o fazer docente é perpassado pelas
experiéncias vividas na histéria de cada um, ou seja, o modo de ser professor é
profundamente marcado pelas coisas que se acredita, se defende ou refuta, luta.
Como fala Arroyo (2001)

[...] somos professores e professoras|...]. Somos, ndo apenas exercemos a
funcéo docente. Poucos trabalhos e posi¢cfes sociais podem usar o ser de
maneira tdo apropriada. Poucos trabalhos se identificam tanto com a
totalidade da vida pessoal [...]. Os tempos de escola, invadem todos os
outros tempos. Levamos para casa as provas, os cadernos [...]. Carregamos
angustias e sonhos da escola para casa. Nao damos conta de separar
esses tempos porque ser professoras e professores faz parte da nossa vida
pessoal. E o outro em nos [...] (p. 27).

Entendemos que a formacdo docente € um entrecruzamento do ser pessoal e
profissional, sendo a pratica docente pautada por questdes de valores, de formacéo
do professor como sujeito. Isso implica dizer que o fazer do professor demonstra o
seu jeito de ser e estar no mundo, pois a pratica do professor é “[...] o dominio tanto
daquilo a ser descrito, analisado e problematizado quanto, ao mesmo tempo, o
dominio das préprias descricdes, andlises e problematizacdes que sdo colocadas
em movimento [...]" (VEIGA-NETO, 2008, p. 32).

E nesse processo de formacado-reflexdo sobre a pratica que a autonomia, a
responsabilidade e a capacitacdo tornam-se caracteristicas fundamentais na
profissdo docente, pois a formacéo docente tem particularidades que precisam ser
contempladas com o intuito de possibilitar o bom andamento do fazer docente.
Assim, devem ser encarados de forma dialégica os contetdos, saberes, reflexdes
direcionados nos cursos de formacdo em Pedagogia, bem como, também em
outras licenciaturas. Enfim, para formar criticamente os professores é imprescindivel
gue os saberes-fazeres possuam caracteristicas necessarias a pratica educativa, ou
seja, a andlise critica da pratica pedagdgica consiste em uma acgdo imprescindivel no
processo de formacdo do professor, pois é na reflexdo sobre a acdo que se pode
aperfeicoar a prética docente (FREIRE, 1996). Contudo, € preciso lembrarmo-nos
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também que a questdo da autoformacédo torna-se fundamental para a (re)construcéo
e desenvolvimento das praticas pedagodgicas, muitas vezes estagnadas, e € atraves
da analise reflexiva desta pratica e dos saberes da experiéncia que poder&o surgir
as novas préticas educativas capazes de contribuir, nesse caso, para a

aprendizagem dos alunos.

A segunda categoria em gue tentamos agrupar os relatos dos professores egressos
sobre a formagdo em exercicio e as praticas pedagogicas docentes refere-se as
relacdes que os professores estabelecem com o fazer (planejamento, metodologia,
avaliacdo, reunifes pedagdgicas...), pois 0 conceito de pratica nesse estudo é de
primordial importancia, uma vez que se buscou dialogar ao longo deste/nesse
trabalho sobre a interferéncia da formacdo no desenvolvimento das pratica dos
professores egressos; por isso 0 conceito de pratica foi pesquisada tomando como
referéncias autores Pimenta (1999, 2000); Freire (2006, 2008); Beninca (2002), entre
outros, que discutem esse tema, bem como a percepcéao e reflexdo dos professores

egressos sobre sua propria prética.

A luz da discuss&o do conceito de préaticas pedagdgicas docentes na formagdo em
exercicio, podemos observar aspectos importantes referentes ao ato do
planejamento no processo ensino-aprendizagem na fala dos colaboradores da

pesquisa, nossa primeira categoria de analise dentro do agrupo que elegemos:

[...] € um suporte para o desenvolvimento das tarefas a serem realizadas por nés professores, [...] é
como um bussola que norteia a a¢do pedagodgica, sendo praticamente impossivel dar uma boa aula
sem um bom planejamento, mas ndo podemos esquecer que ele precisa ser realizado através de um
amplo processo de reflexao e ser acima de tudo flexivel (Raimunda Maia Coutinho).

[...] € um dos elementos norteadores para o professor ter ideia aonde almeja chegar, pois antes de
vim para a sala de aula o professor precisa pensar sobre o que vai fazer e como fazer, e o
planejamento € um dos instrumentos que permite esse reflexdo sobre a agdo e na agédo (Orlando
Felix Oliveira).

E um elemento que nos permite elaborar melhor as nossas agdes, tendo clareza do que iremos fazer,
isso depois de ter passado por uma reflexdo sobre o processo do que ensinar e como ensinar, ou
seja, € um recurso que nos permite ter clareza do que ensinar e tendo clareza que o foco do ensino é
o0 aluno (Edna de Oliveira Souza).

Percebemos através dos extratos das falas dos colaboradores da pesquisa, que a
concepcao de planejamento ndo se apoia em uma visdo técnica do ato de planejar,
0 mesmo € visto como um elemento indispensavel para a pratica docente, como

uma espécie de instrumento que o docente langa mao para a (re)construcdo de uma
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aula como processo de reflexdo-acéo-reflexdao, que organiza o que fazemos,
sintoniza ideias, realidade e recursos para tornar mais eficiente a nossa ac¢ao, pois
€ um processo continuo que se preocupa com O para onde ir, quais as maneiras
adequadas para chegar onde se quer, tendo em vista a situagcdo presente e
possibilidades futuras, para que o desenvolvimento da educacédo atenda tanto as

necessidades do desenvolvimento da sociedade, quanto do individuo. A esse

D

respeito, Vasconcellos (2008) corrobora com essa visao ao afirmar “[...] planejar
antecipar mentalmente uma acgéo a ser realizada e agir de acordo com o previsto; €
buscar fazer algo incrivel, essencialmente humano: o real a ser comandado pelo
ideal” (p. 35).

Vale ressaltar ainda nessas narrativas a visdao do planejamento como um
instrumento flexivo e a autonomia do professor para efetuar qualquer alteracdo que
julgar necesséria, contudo é unanime a afirmacdo da questdo que € inadmissivel
gque o docente faca uma aula sem um planejamento refletido e estabelecido
previamente. Sendo assim, é importante ressaltar que talvez os professores tenham
percebido a importancia do ato de planejar, por atribuir-lhes os sentidos inerentes ao
mesmo — o politico e o pedagdgico, para atribuir um significado ao planejamento é
preciso resgatar a sua necessidade e possibilidade, ou seja, despertar no professor
a compreensao de que planejar remete acreditar na possibilidade de mudanga do
real e na necessidade desta mudanca, além da relacéo teodrico-metodoldgica que

permeia o processo do ato de planejar.

Continuam as professoras Edna e Raimunda:

[...] depois da minha formacé&o pelo PARFOR, reflito e planejo mais e melhor sobre o que faco e como
fago, busco mediar meu trabalho como professora-coordenadora, através do didlogo, pois sei que a
reflexdo conjunta sobre o refletir e praticar vai construir uma nova prética [...] o planejamento € um
elemento muito importante nesse processo de reflexdo e acdo, por isso ndo pode vim pronto das
secretérias de educacdo municipais, estaduais... (Edna de Oliveira Souza).

[...] me ajudou muito, foi muito bom para a melhoria do ensino como um todo, pois minha pratica
mudou, passei a ressignificar o planejamento, antes visto por mim como um ato puramente técnico e
sem sentido, consigo perceber hoje também que o planejamento em conjunto € muito importante para
a melhoria do processo de ensino-aprendizagem e como é um elemento de reflexdo e agdo ao
mesmo tempo [...], mais ainda, que ao planejar preciso replanejar apds uma avaliacédo dos resultados
da acéo. Hoje compreendo, que nds que estamos em sala de aula é que temos condi¢6es de planejar
as nossas aulas (Raimunda Maia Coutinho).
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Nas narrativas de Edna e Raimunda, a construcdo do planejamento é um processo
de reflexdo e (re)construcdo dos saberes-fazeres e € uma pratica que requerer a
participacdo de todos os envolvidos no processo educacional, pelo menos em tese,
por isso as professoras, de certa forma, criticam em suas narrativas 0 que vem
pronto, empacotado, verticalizado dos 6rgédos reguladores do sistema educacional
de ensino. Isso nos remete a afirmar que refletindo, planejando, executando e
avaliando junto suas acdes, os docentes desenvolvem saberes-fazeres necessarios
a vida em comum com o0s colegas. Isso proporciona, entre outros aspectos,
crescimento profissional, ajustamento as mudangas, exercicio da autodisciplina,
responsabilidade e unido a nivel de decisbes conjuntas. Nessa mesma direcao
Gandin (1994), assinala que planejar € decidir que tipo de sociedade, de ser humano
gueremos construir, bem como que acdo educacional € necesséaria para isso, ao

mesmo tempo em que o planejamento € um momento de pesquisa e reflexdo

intimamente ligada ao ato de avaliar.

Ratificamos a ideia de que para o ato de refletir sobre o planejamento e construi-lo
em conjunto constitui-se como um espaco para além da dimensao técnica, pois
envolvem também as relagcbes interpessoais, afetividade, valores e ética, visoes
politicas, tedricas sobre o saber-fazer. Freire (2006) complementa esse
entendimento dizendo que toda

[...] pratica educativa envolve uma postura teérica por parte do educador.
[...] o processo de orientagdo dos seres humanos no mundo envolve ndo
apenas a associacdo de imagens sensoriais; como entre 0s animais, mas,
sobretudo, pensamento - linguagem; envolve desejo, trabalho-acéo
transformadora sobre o mundo, de que resulta o conhecimento do mundo
transformado (p. 96).

Em outras palavras, podemos dizer que a formacdo em exercicio possibilitou a
(re)construcao do planejamento como um momento privilegiado em que professores
pensam sobre suas praticas docentes e saberes que sdo (re)elaborados e que a
todo o momento necessitam ser (re)pensados, ou seja, € entendido como um
espaco propicio de formacdo, onde a préatica de cada um ¢é vista como lugar de
saber que pressupbe “[...] devolver a experiéncia o lugar que merece na
aprendizagem dos conhecimentos necessarios a existéncia (pessoal, social e
profissional), passa pela constatacdo de que o0 sujeito constr6i 0 seu saber

ativamente ao longo do seu percurso de vida” (NOVOA, 1995, p.25). Com essa
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certeza dos professores do ato de planejar como um espaco de reflexéo,
(re)construcdo da pratica, ou seja, como mais um espaco de didlogo para a
construcdo das mudancas, 0s egressos passam a compreender que mudanca € uma
realidade histérica inescapavel na atitude do professor critico-reflexivo, como afirma,
Freire (2006):

[...] € o saber da Histéria como possibilidade e ndo como determinacéo. O
mundo ndo é .0 mundo esta sendo. Como subjetividade curiosa,
inteligéncia, [...] na objetividade com que dialeticamente me relaciono, meu
papel no mundo nao € sé o de quem constata 0 que ocorre mas também o
de quem intervém como sujeito de ocorréncias (p. 76-77).

A partir do dialogo com alguns autores, podemos dizer que os professores entendem
gue no ato de planejar estdo imbricadas as atividades docentes, a proposta
pedagdgica e o contexto social, a compreensdo do modelo de sociedade, bem como
o sistema de governo que lhe influenciam, assim como demonstram um concepcao
de saber-fazer do planejamento participativo e o entendimento da escola como um
organizagdo em que, para entendé-la, ndo basta avalid-la nas suas dimensdes
internas, mas vé-la inserida num contexto histérico-social. Assim, podemos dizer,
com Freire (2006), que é nesse entendimento que se instaura no ato de ensinar e
aprender o didlogo como prética de liberdade, uma vez que promove a consciéncia
de si e a consciéncia do mundo. Por isso, Libaneo (2012) define o planejamento
como um processo de racionalizagdo, organizacdo e coordenacdo da pratica

pedagdgica docente, onde estdo articuladas a acao escolar e social.

O espaco do planejamento percebido nos extratos das falas dos colaboradores da
pesquisa, como um espaco de reflexdo, producdo de conhecimento, dialogo para a
(re)construcdo de saberes-fazeres possibilita-nos percebé-lo como um lugar
praticado “[...] produzido pelas operagbes que orientam, o circunstanciam, o
temporalizam e o levam a funcionar como uma unidade polivalente de programa
conflituais ou de proximidades contratuais” (CERTEAU, 1994, p. 203), isto €, o
espaco do planejamento € um local de troca de experiéncias entre os professores,
acompanhado de reflexdes e fundamentada por teorias consistentes, configura-se
como uma oportunidade privilegiada de construcdo de conhecimentos e de
aprendizagem do saber ensinar, e, por consequéncia, de constituicdo da identidade

docente.
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Outro aspecto também relevante nessa discussdo dos referenciais didatico-
pedagogicos que elencamos para analise € o0 processo de avaliacdo da
aprendizagem, pois essa categoria é parte integrante das praticas docentes. O ato
avaliativo € parte permanentemente da vida cotidiana e ndo s6 do ambiente escolar,
por isso o docente precisa estar sempre pronto para confrontar propostas
educativas, sua visibilidade e construcéo na pratica e reelaboracéo futuras ligadas a
(re)construcdo do conhecimento pelos alunos, pois é como afirma Santiago (2006):
“a avaliagao educacional é inerente ao trabalho pedagdgico no ambiente escolar
seja na perspectiva da escola e sua globalidade, seja em relacdo ao trabalho de sala

de aula” (p.121). A esse respeito, assinalam os colaboradores da pesquisa:

[...] a avaliacdo deve ser processual e continua. E deve funcionar como um diagnéstico ndo punigéo,
serve para o professor avaliar o nivel de aprendizagem dos alunos, ao mesmo tempo em que reflete
sobre sua prética, buscando perceber o que esta bom ou precisa melhorar no processo de ensino-
aprendizagem. Para isso, uso diversos instrumentos avaliativos na hora de avaliar meus alunos,
embora saiba que o instrumento seja importante, compreendo, também, que mais importante é como
uso o instrumento (Raimunda Maia Coutinho).

A avaliacdo é um diagnéstico para verificacdo do que o educando esta dominando no nivel de
aprendizagem, mas ndo deve ser usada para puni¢do, sim para rever o ato de ensinar, pois ao avaliar
0 aluno preciso lembrar que estou avaliando também o meu trabalho como professor. Busco ndo usar
s6 um instrumento avaliativo na hora de avaliar (Orlando Felix Oliveira).

Avaliar € um processo que precisa acontecer cotidianamente e deve possibilitar a reflexdo, o
crescimento e a descoberta tanto do aluno como minha, ja que hoje sei que o ato de avaliar envolve
todas as pessoas que estdo no processo de ensino-aprendizagem, e para isso preciso utilizar os mais
diferentes instrumentos, com um Unico instrumento ndo é possivel contemplar todas as
aprendizagens (Edna de Oliveira Souza).

Como podemos perceber pelas narrativas a reflexdo sobre a préatica pedagdgica
avaliativa, nesse processo assume papel fundamental para os colaboradores da
pesquisa, pois os professores envolvidos no ato de ensinar e aprender passam a
observar, refletir, analisar, compreender e teorizar a partir de suas acdes, tornando
assim a reflexdo como um momento de producdo de conhecimentos, aprendizagens
e politizagdo. Dito de outro modo, a pratica avaliativa “[...] € um pratica educativa de
responsabilidade dos que fazem a escola enquanto profissionais e interessados na

educacao escolar e uma pratica politica emancipatéria’” (SANTIAGO, 2006, p. 127).

Referindo-nos, ainda, aos relatos acima dos colaboradores, a respeito discursivo da
pratica avaliativa, enfatizam, também, em suas narrativas a nhecessidade da
utiizagdo dos mais variados instrumentos na hora de avaliar, entendendo-se

instrumentos avaliativos como todos os documentos utilizados para registrar o
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desempenho discente, pois € como fala Orlando “[...] a avaliagdo em si ndo é capaz
de dizer realmente o que meu aluno sabe, por isso € preciso usar todos os
instrumentos possiveis na hora da avaliacdo, dando oportunidades aos alunos de
demonstrar seus conhecimentos [...]". Contudo, é preciso lembrarmos que é como
bem relata Raimunda “[...] mais importante do que os variados instrumentos que
utilizo, € como uso o instrumento avaliativo e 0 que quero saber através dele [...]".

Corroborando com esse pensamento Mendez (2002), diz

[...] mais que o instrumento, importa o tipo de conhecimento que pbe a
prova, o tipo de perguntas que se formula, o tipo de qualidade (mental ou
pratica) que se exige e as respostas que se espera obter conforme o
contelido das perguntas ou problemas que séo formulados (p. 98).

Se tomamos a pratica avaliativa como um processo, torna-se impossivel conceber a
valorizacdo e utilizacdo de um unico instrumento no ato de avaliar, priorizando uma
s6 oportunidade em que o discente demonstre sua aprendizagem. Por isso, €
necessario oportunizar aos alunos diversas possibilidades de serem avaliados, isto
implica em assegurar a aprendizagem de uma maneira mais consistente; a
diversidade de instrumentos de avaliacdo € a estratégia mais segura para obter
informacg@es a respeito dos processos de ensino-aprendizagem. Implica também em

encarar a avaliagdo, tedrica e praticamente, como um verdadeiro processo.

7

Orientar-se nessa perspectiva é, portanto, compreender que 0s instrumentos e
metodologias que definem como avaliamos s&o escolhidos “[...] pelas intencdes e
formas de agir do professor ao avaliar. Referem-se tanto as observa¢des quanto as
intencbes do professor frente as necessidades e interesses observados em seus
alunos” (HOFFMANN, 2001, p. 178). Ou seja, os critérios para a escolha dos
instrumentos ou metodologias avaliativas decorrerdao de objetivos, concepcdes
claras acerca de contetdos que sao efetivamente relevantes dentro de cada area de
conhecimento, “[...] a partir dos minimos necessarios para que cada um possa
participar democraticamente da vida social” (LUCKESI, 2004, p. 90). Nesse sentido,
recorremos mais uma vez a Mendez (2002) “[...] os modos como se efetivam a
avaliacao e os instrumentos escolhidos dependem do tipo de concepcéo pedagogica
gue se assume. Em termos mais amplos, dependem do tipo de projeto pedagoégico

gue se pretende desenvolver [...]" (p. 148).
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Sendo assim, avaliar na perspectiva assinalada pelas narrativas de Raimunda,
Orlando e Edna é uma forma de obter subsidios para uma reflexdo constante das
suas praticas, bem como a (re)construcdo e utilizacdo de uma gama de
instrumentos. Cabe refletir também através destas narrativas que o ato de avaliar
para o aluno é o instrumento de tomada de consciéncia de suas conquistas,
dificuldades e possibilidades, o que lhe facilitar4 a reorganizacdo da sua tarefa de
aprender. Ja para o professor, possibilita definir prioridades e localizar os aspectos
das acdes educacionais que demandam maior apoio, ou seja, a avaliagdo vista por
essa Otica permite que o docente acompanhe passo a passo o aprendizado de seus
alunos e imprima ou pelo menos tente imprimir o ritmo adequado para cada
discente, pois a avaliacdo dever ser um processo abrangente da existéncia humana,
gue implica uma reflexdo critica sobre a pratica pedagogica docente, buscando
conquistar avancos, resisténcias e dificuldade, ao mesmo tempo em que deve
possibilitar uma tomada de decisdo sobre as atividades didaticas. Para Vasconcellos
(2008), a avaliacdo é um processo de acompanhamento da pessoa em seu
processo de crescimento, por isso deve ser vista como um instrumento facilitador do
processo ensino-aprendizagem e ndo o impedindo, ou marcando 0 mesmo como

algo negativo.

Em sintese, avaliar nessa perspectiva é mais do que (re)significar, (re)construir
conhecimentos, saberes-fazeres; significa contribuir, possibilitar o crescimento
intelectual, afetivo, motor. Poderiamos dizer, entdo, que € entender que o discente
em todos 0s seus aspectos, buscando assim privilegiar seus conhecimentos, cultura,
linguagem, percebendo ao mesmo tempo a complexidade das relagbes entre o
processo ensino-aprendizagem e entre o aprender e o ndo aprender, somente
entendida dessa forma a avaliacdo escolar sera, antes de tudo, um processo que
tem como objetivo permitir ao docente e a escola acompanhar o desempenho

discente e vice e versa.

Ainda na opcao didatico-metodoldgica das relacbes que os docentes estabelecem
com o fazer, cabe-nos refletirmos duas questfes: as relacionadas a metodologia de
ensino e gestao escolar, organizacao esta que se justifica apenas pela questéo de

tornar mais didatica a producdo do texto desta dissertagcdo, como anteriormente ja
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assinalamos, e ndo por compreender que o0s saberes-fazeres docentes sao

dissociados.

~

No que diz respeito a participacdo no processo pedagodgico escolar, quando
colocadas questbes em relacdo a forma como foram sentidas/vividas em termos
atitudinais as mudancas em relacdo ao que passou a conhecer/valorizar/fazer na
sua pratica com os alunos e com unidade escolar, os colaboradores da pesquisa

manifestam-se das seguinte maneira:

Hoje percebo que a Escola é uma instituicdo social e, por isso, precisa de parcerias como a familia, a
comunidade, a sociedade como um todo, pois € um instituicdo formada por essas partes. Além disso,
passo a perceber que para o aluno aprender é preciso que o trabalho seja em conjunto com todos os
agentes sociais que formam a escola [...] todos devem trabalhar para a melhoria da escola:
professores, gestor, coordenador|...], ndo € apenas funcdo da gestdo buscar melhorias para a nossa
escola (Raimunda Maia Coutinho).

Que a escola é uma entidade que deve trabalhar com a coletividade e o envolvimento de todos. A
diretora e a coordenadora séo parceiras que contribuem com a melhoria da préatica pedagogica do
educador [...]. As decisBes precisam serem tomadas em conjunto buscando sempre a melhoria do
processo ensino e aprendizagem, s6 assim conseguiram formar o aluno como um todo (Orlando Felix
Oliveira).

[...] percebo que a funcdo da coordenacédo e gestdo como um todo é de mediadora, parceira do
professor e do aluno, principalmente do professor na construcdo de uma escola cada vez melhor e
participativa. Para isso € preciso construir cada vez uma gestdo participativa, onde todos 0s sujeitos
gue fazem a escola: pais, professores, alunos sejam ouvidos na hora das decis6es (Edna de Oliveira
Souza).

Os extratos das falas dos professores sobre a sua participacdo nas decisfes
escolares, demonstram concepcdo de que a educacdo abre caminhos para
desbravar novas intencfes, revestida de ética com uma nova pedagogia e nova
forma de administracdo escolar, colocando, entdo, a importancia de uma gestéo
participativa para a educacdao, e a necessidade de criar meios para que outras vozes
possam participar da execucdo e das decisbes a serem desenvolvidas no espaco
escolar. Essas reflexdes sobre as praticas democraticas na escola séo questdes que
dizem respeito a medida que vém sendo tomadas com a finalidade de promover a
partiiha do poder entre dirigentes, professores, pais, funcionarios, e de facilitar a

participacdo de todos os envolvidos nas tomadas de decisfes.

Nas falas de Raimunda, Orlando e Edna, conseguimos identificar também, que a
valorizacdo da participacdo de todos 0s agentes no processo ensino-aprendizagem

passam a ser apreciada por eles devido os mesmos perceberem a complexidade
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das relagbes que sao estabelecidas no ambiente escolar, a pluralidade de
comportamentos, interesses, valores e as diferentes maneiras de ver e interpretar o
mundo, ficando cada vez mais evidente que antigos modelos de administracédo
escolar, calcados numa visdo fragmentada e centralizadora, ndo conseguem dar
conta da dindmica dos processos da organizacdo do trabalho escolar. Nesse
sentido, Luck (2000) acrescenta que “o contexto escolar se complexifica e exige
esforcos e maior organizacao do trabalho educacional, assim como participacdo da
comunidade” (p.12). Ou seja, os estabelecimentos de ensino sao organismos vivos e
dindmicos, fazendo parte de um contexto socioeconémico e cultural, caracterizados
pela pluralidade, controvérsia e diversificacdo de interesses e pela dinamica das

interacdes no embate desses interesses.

Ao analisarmos, mais uma vez, as falas de Raimunda, Orlando e Edna, logo acima,
percebemos nas suas narrativas uma visdo de escola como um espaco de dialogo,
gue tem a funcdo social e pedagodgica de assegurar o desenvolvimento das
capacidades cognitivas, operativas, sociais e morais pelo seu empenho na
dinamizacdo do curriculo, no desenvolvimento dos processos de pensar, na
formacéo da cidadania participativa e na formacéo ética do ser humano, enfatizam
também de forma nitida o papel da gestdo escolar como agente
articulador/coordenador/mediar/facilitador da construcéo/execucao/implementacao
do processo de estudo/formacédo por meio do desenvolvimento de um trabalho
coletivo pautado na acao-reflexdo-acdo. Para Libaneo (2012), a gestdo escolar
precisa ser composta por pessoas que coordenem, organizem e gerenciem todas as
atividades da escola, auxiliada pelos demais componentes do corpo de especialistas
e de técnicos-administrativos, atendendo as leis, regulamentos e determinacdes dos
orgaos superiores do sistema de ensino e as decises no ambito da escola e pela

comunidade.

Vasconcellos (2007) ratifica essa ideia afirmando que a gestdo no ambiente escolar
constitui o elo da articulacdo das ideias e recursos que atendam as necessidades
dos professores e dos alunos, pois, € formada por profissionais que articulam as
atividades pedagodgicas em todo o ambiente escolar, garantindo a qualidade do
ensino e que precisa saber atuar com a critica em momento exato, ampliando o

horizonte para a conquista da participacdo. Para isso, € preciso propiciar a
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participacdo de outros sujeitos sociais; visando o fortalecendo da gestao
democratica da escola, mediante a contribuicdo e aperfeicoamento dos membros da
comunidade escolar, que passam a participar ativamente da definicdo dos objetivos

de ensino e da avaliacédo de seus resultados.

Acreditamos, assim, que a gestao escolar passa a ser percebida e praticada pelos
colaboradores da pesquisa como um 6rgao formado por pessoas que desenvolvem
diversos papéis, dentre eles o de mobilizador, articulador da diversidade, envolvendo
a comunidade no planejamento, execucdo e na avaliagdo das atividades
desenvolvidas, entrelacando os “meios e fins” para a solugao na escola de questdes
educacionais e administrativas. Para isso, “[...] coordena o trabalho geral da escola,
lidando com os conflitos e com as relagcdes de poder, com vistas ao desenvolvimento
mais qualificado do trabalho pedagdgico [...]" (SOUZA, 2006, p.166). Dito de outra
forma, o trabalho da equipe gestora € fundamental para auxiliar na construcdo do
conhecimento e dos saberes-fazeres docentes em geral e, desse modo, para a
(re)constituicdo de suas identidades e aprendizado dos discentes. Freire (2006)
contribui com esse entendimento quando afirma que a gestédo escolar é formada por
pessoas e que, primeiramente, todos que exercessem a gestdo sdo professores e
como tais devem estar atentos ao carater pedagdgico das relagbes de ensino-
aprendizagem no interior da escola, contribuindo para que o0s professores
ressignifiquem suas praticas, resgatem a sua autonomia docente, considerando a

importancia do trabalho coletivo.

Sobre a metodologia de ensino, antes de trazermos as narrativas dos colaboradores
da pesquisa, demonstrando como 0S mesmos pensam e a praticam, gostariamos de
conceitua-la etimologicamente, levando em consideracao conceituacdes formuladas
por autores como Libaneo (1994), Fontes (2016), Martins (2005); ou seja,
compreendemos metodologia como um conjunto de estratégias de ensino-
aprendizagem, ferramentas, recursos para O processo ensino-aprendizagem,
métodos de ensino, tecnologia educacional ou técnicas pedagdgicas utilizadas, a fim
de que se possa alcancar ou conduzir um objetivo estabelecido, todos podem ser
considerados termos que descrevem “[...] o conjunto de métodos e técnicas que sao
utilizados afins de que o processo ensino-aprendizagem se realize com éxito”.
(MARTINS, 2005, p.182).
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Destaca-se, que a metodologia sdo as estratégias que os docentes langam mao
para desenvolver um conteddo, instrumento mais importante para alcancar 0s
objetivos a que se propls, tornando-se uma forma de coordenar, organizar e
disciplinar os processos dos saberes-fazeres. Entretanto, ndo existe um método
pedagdgico universal e sim varios recursos ou ferramentas que o professor pode

utilizar para contribuir com o aprendizado do aluno.

A esse respeito, convém lembrar Martins (2005):

[...] o método é aprendido na prética, ndo por ela mesma. Isso quer dizer
gue o professor ao buscar resolver os problemas do cotidiano da aula cria
novas respostas e modos de fazer. O “novo” é decorrente da articulacdo de
suas experiéncias anteriores com as experiéncias coletivas dos outros
professores, com 0s estudos que realiza nos cursos, com as conversas que
mantém com seus alunos. Sdo saberes densos, por que gerados no
enfrentamento dos conflitos, ainda que o professor ndo o compreenda por
totalidade. Mas, o professor elabora relacdes entre contetddo-forma
circunstanciadas pelas finalidades que pretende conseguir com a pratica
docente desenvolvida, mobilizado pelas contradicdes que enfrenta no dia a
dia da sala de aula (p. 11-23).

Pode-se inferir que as metodologias adotadas e utilizadas pelos professores refletem
o carater ideologico, dos conhecimentos das diferentes abordagens de ensino ou
tendéncias pedagogicas, que possam nortear a pratica docente que perpassa o
saberes-fazeres dos professores, por isso, € imprescindivel que os docentes,
através de uma analise critica e reflexiva, avaliem constantemente as abordagens
metodoldgicas, analisando as influéncias imbricadas ou presentes na sua pratica
docente. Além disso, é preciso lembrar que toda metodologia caracteriza-se também
no contexto histérico em que esta inserida, estando, por isso, sujeita as tendéncias e

transformacdes, adequacdes em que se configuram as realidades pedagogicas.

Nesse sentido, quando solicitados a falar sobre a metodologia de ensino antes e
depois da formacao, os professores colaboradores da pesquisa demonstram terem
mudado a conduta de uma postura mais tradicional para uma postura mais

construtiva na sala de aula.

Vejamos as narrativas dos professores colaboradores da pesquisa:

A formacdo do PARFOR me fez compreender como é importante utilizar metodologias diversas,
buscando dar aulas mais dindmicas e contextualizadas, utilizando para isso: jogos, brincadeiras, me

fez entender como o ludico é importante na hora de ensina e aprender. Passei a perceber um
planejamento como um elementar norteador das minhas aulas que precisa ser vista
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constantemente|...]. Passei, também, a conversar mais com meus alunos, a ouvir eles, a ter uma
relacédo de dialogo onde eu falo e eles falam de forma que ajude a produzir conhecimento (Raimunda
Maia Coutinho).

A metodologia do meu trabalho, hoje, esta mais dindmica e interessante, pois uso jogos, brincadeiras,
aulas de campo, trabalhos em grupos e foco muito na leitura de textos diversos para facilitar a
aprendizagem, prender a atencao dos alunos na aula. Hoje sei que cada conteddo tem caracteristicas
préprias e exigem formas diferentes de trabalho (Orlando Felix Oliveira).

Compreendo que a metodologia ludica possibilita ao aluno um jeito novo e mais eficiente e eficaz de
aprender, ajudando o aluno a sentir prazer em esta na sala de aula, em realizar as atividades, hoje eu
procuro utilizar diferentes formas para ensinar, uso: seminarios, pesquisas, trabalho em grupo, ja eles
tem muita dificuldade para trabalhar em equipe... e faco isso com muita seguranca, justamente por
compreender como os alunos aprendem (Edna de Oliveira Souza).

Nestes excetos narrativos dos interlocutores é possivel identificar palavras como
inovacdes metodoldgicas, (re)construcdo de estratégias, técnicas de ensino-
aprendizagem, producdo de conhecimento e outras expressdes que demonstram
mudancas na forma de ensinar. E interessante lembrarmos que qualquer
metodologia usada pelo professor depende de vérios fatores, dentre os quais
podemos citar alguns: filosofia de vida, suas convic¢des politicas, seu preparo
profissional, econémicos, emocionais, sociais, além das caracteristicas proprias dos
alunos: faixa etaria, conhecimento prévio, interesse e disponibilidade, pois o
ensinar/aprender € um processo mediado por um didlogo permanente com as
experiéncias pessoais e profissionais que o envolvem, o que ratifica Luckesi (1994),
quando afirma que “[...] o professor sofre as influéncias do meio em que vive; mas,
com elas, ele se autoconstréi” (p. 115). A escolha da estratégia tem como objetivo
final o desenvolvimento integral das potencialidades do educando, facilitando “[...] os
processos formativos que ocorrem no meio social, nos quais os individuos estédo
envolvidos de modo necessario e inevitavel pelo simples fato de existirem

socialmente [...]"” (LIBANEO, 1994, p. 17).

Compreendendo, que por trds das metodologias de ensino existem abordagens
adotadas que refletem o carater ideolégico que perpassa a formacédo pessoal e
profissional, bem como o sistema educacional de contextos determinados, a
professora Edna expressa-se da seguinte maneira: “[...] o PARFOR me fez perceber
gue é preciso [...] buscar sempre o novo para o nosso fazer pedagdgico [...] usar
metodologias que ndo estejam articulados ao controle de uma educacao tradicional
gue renega, oprime a maioria dos nossos alunos”. Dessa forma, a narrativa de Edna

demonstra a necessidade constante da reflexdo critica acerca da metodologia
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adotada pelo professor no ato de ensinar. Por isso, torna-se de fundamental
importancia que o professor adquira uma postura critica e reflexiva, ou seja, uma
constante reflexdo critica entre a sua formacdo docente e a sua pratica educativa,
pois através de uma consciéncia critica, € possivel que reavaliem as abordagens
metodolégicas, analisando as influéncias imbricadas ou presentes nos seus saberes-
fazeres, ja que “[...] quem forma se forma e re-forma ao formar e quem é formado
forma-se e forma ao ser formado”, ou seja, ndo existe ensino sem aprendizado e

vice-versa, e assim ocorre a troca de aprendizagem” (FREIRE, 2006, p. 23).

Quando o professor Orlando diz:

[...] hoje busco usar uma metodologia que leve em consideragdo o que meu aluno ja sabe [...]. Sou
um professor que busca trabalhar de forma diversa para atingir todos os alunos e aproveitar todos 0s

tipos de conhecimentos que existem no espaco escolar [...] (Orlando Felix Oliveira).

Percebemos que a metodologia utilizada por ele carrega em seu bojo uma
concepcao de ensino-aprendizagem como um processo construido conjuntamente
entre docente e discente, pois “o fundamental &€ que professor e alunos saibam que
a postura deles [...] é dialogica, aberta, curiosa, indagadora e nao apassivada [...]"”
(FREIRE, 1996, p. 86). Assim, professores e alunos precisam caminhar juntos para

tornar a aprendizagem critica e transformadora. Nesse sentindo, Raimunda afirma:

A metodologia que busco usar hoje, € uma metodologia que me leva a pensar nos assuntos que sao
selecionados pelos curriculos oficiais e livros didaticos, pois nada é atoa e nem por acaso, a gente
precisar pensar em metodologias que possam dar cada dia mais um significado para a nossa pratica
pedagdgica e ajude também os alunos a questionarem de forma critica a realidade que vivemos
(Raimunda Maia Coutinho).

Na fala da interlocutora Raimunda, existe uma perspectiva critica de forma que as
abordagens metodologicas dos curriculos sejam também questionadas, no intuito de
gue esses referenciais tragam implicacdes, significados e orientagbes na formagao
de uma consciéncia filosoéfica, histérica do aluno. Assim, realcamos que a
metodologia percebida por essa 6tica constituiu técnica autorreveladora das marcas
pessoais interferentes no itinerario da préatica pedagdgica, evidenciando as préticas
metodolégicas como constructos plurais, distantes da linearidade e da harmonia
apregoadas pelas teorias instrucionais de desenvolvimento profissional, as quais

retiram dos aprendizes o prazer de aprender.

114



Nesse itinerario argumentativo/reflexivo, objetivando o desvelamento dos elementos
gue dizem respeito ao desenvolvimento das praticas pedagogicas docentes,
proporcionada pela formagédo em exercicio através do PARFOR e tendo como base
os referencias didaticos-pedagdgicos que elegemos para analise, mesmo 0s
colaboradores da pesquisa sendo unanimes, no tocante as contribuicbes da
formacédo para o desenvolvimentos de suas praticas pedagogicas em varios ambitos,
ao serem provocados com a questado se teriam criticas negativas em relacdo ao
programa, a organizagdo curricular, dentre outros questionamentos, dois dos

colaboradores da pesquisa expressaram-se da seguinte maneira:

Como j& demonstrei anteriormente o curso contribui muito para a minha formacéo de uma forma que
talvez eu nem tenha conseguido expressar bem, mas quando olhava a organizacdo curricular como
um todo percebia que ela atendia a uma proposta do curso, mesmo que nao fosse importante para
alguns, pois as realidades eram distintas e ndo se tinha a visdo do que poderia ser interessante para
cada localidade. Tivemos apenas uma disciplina relacionado a Educacdo do Campo [...] (Raimunda
Maia Coutinho).

[...] poderia ter sido melhor e contribuido muito mais do que contribuiu para a minha formacgéo se
tivesse sido baseada nas necessidades de cada municipio, pois cada cidade tem realidades
diferentes|...]. Eu mesmo senti falta de disciplinas que nos ajudasse a entender as particularidades da
Educacgédo do Campo, ja que fui aluno e hoje professor que trabalha nesse espaco e que muitas vezes
€ esquecido. Embora tivéssemos tido uma unica disciplina. (Orlando Felix Oliveira).

Como observa-se nas narrativas acima e voltando um pouco para o desenho
curricular do PARFOR, o qual ja tratamos nessa pesquisa como categoria tedrica,
percebemos que o0 mesmo n&o cumpre 0s objetivos de fortalecimento de demandas
consideradas reprimidas pela educacdo publica, tais como Educacdo Especial,
Educacao de Jovens e Adultos, Educacéo Indigena, Educacdo do Campo etc. Para
Arroyo (2004) “[...] falar em politica publica da Educagdo do Campo € equacionar
novas posturas, novas estratégias, novas diretrizes e, sobretudo, novas bases
capazes de alicercar o que o velho tratamento nunca garantiu: a educacdo como

direito aos povos do campo” (p.101).

Nunca € demais salientar, que talvez o desenho curricular do PARFOR tenha sido
atrelado aos discursos da diversidade tdo propagada no inicio do século XXI, mas
sem se dar conta que o curriculo do curso de Pedagogia/PARFOR tenha sido
estruturado priorizando uma formagao generalista propondo-se a problematizar os
processos educativos em todas as suas dimensdes, ja que o0 curso de

Pedagogia/PARFOR apresenta praticamente uma matriz curricular idéntica aos
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outros cursos de Pedagogia, que tomam também como centro da discussao a

docéncia como sua espinha dorsal.

Essa discussdo remete-nos a pensar que o desenho curricular do curso de
Pedagogia/PARFOR, ao ser construido, ndo foi visto em sua relacdo com a cultura:
como “espaco de contestacao, conflitos e negociagdes culturais”; como territério em
que “[...] as diferentes culturas existentes sao representadas de modo desigual’,
como campo em que “os diferentes grupos culturais constroem suas identidades”
(SILVA, 1995, p. 90).

Além disso, outros enunciados que seguem no desenho curricular também
denunciam esta falta de entendimento como no item habilidades e competéncias
gue se repetem em quase todo o texto, enfatizando quais devem ser desenvolvidas
ao longo de toda formacdo. Enfase essa que esquece-se que o curriculo de
formacdo de professores em exercicio precisa contemplar distintas dimensdes e que
cada professor € um agente ativo ao formular o curriculo de acordo com as
caracteristicas de seus alunos, por isso, “[...] a selecdo considerada apropriada
depende das forgcas dominantes de cada momento e dos valores que historicamente
se foram perfilando” (SACRISTAN, 1998, p.178).

Outra fala que nos remete a discussdes relevantes € a de Edna, ao afirmar “[...] o
curriculo do curso de Pedagogia/PARFOR foi bom, mas tenho certeza que teria sido
melhor se tivesse levando em consideracdo o0 contexto em que ndés como
professoras-alunas estavamos inseridas [...]. Dessa forma, percebemos que o
curriculo ndo consegue estabelecer a articulagdo necessaria entre os contetdos e o
contexto de ensino-aprendizagem dos egressos. Nesse sentido, Nunes (1999)
defende a importancia de cursos de formacdo que levem em consideracdo 0s
contextos docentes numa perspectiva de contribuir para a implementacdo de
politicas que envolvam a questdo da formagdo do professor, a partir da Gtica dos
proéprios sujeitos envolvidos, pois é no “[...] contexto da pratica onde a politica esta
Sujeita a interpretacado e recriacdo; e onde a politica produz efeitos e consequéncias
gue podem representar mudancas e transformacdes significativas na politica
original” (MAINARDES, 2006, p. 53). Sendo assim, uma formagéo que considera o

contexto busca a construgéo de saberes-fazeres por meio de projetos e pesquisas,
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as quais possibilitam uma aprendizagem real e significativa, fazendo com que o
conhecimento seja produzido na interacdo dos sujeitos, ja que, a formacao precisa
“[...] discutir com os alunos a realidade concreta a que se deva associar a disciplina
[...] estabelecer uma necessaria “intimidade” entre os saberes curriculares [...] e a

experiéncia social que eles tém como individuos?” (FREIRE, 2006, p. 17).

Com base em Freire (2006) e Arroyo (2004), enfatizamos a necessidade dos cursos
de formagao possibilitarem que os professor pensem o mundo a partir do lugar onde
vivem, pois quando pensamos o mundo tendo como referéncia um lugar que néo
temos vivéncia, idealizamos um mundo néo vivido, ou seja, vivemos um néo lugar.
Isso tem acontecido constantemente com os povos do campo, uma vez que
historicamente essa populagédo tem sido levada a pensar o mundo e o proprio lugar
tendo por base a cidade. Esse modo de pensar compromete a formacéao cultural do
individuo, condicdo fundamental para construcdo da prépria identidade. A esse
respeito, Novoa (1992) diz-nos que a formacdo ndo pode se dissociar do saber e
nem pode ser alheia ao territorio de atuacao profissional, isto é, “[...] os docentes
devem ser formados, ndo s6 para uma relacdo pedagdgica com os alunos, mas
também para uma relacéo social com as comunidades locais” (NOVOA, 2009, p.
229). Tendo em vista que “[...] educar e ensinar €, sobretudo, permitir um contacto
com a cultura, na acepcao mais geral do termo; trata-se de um processo em que a

propria experiéncia cultural do professor é determinante” (SACRISTAN, 1999, p. 67).

Assim, no que se referem as questdes assinaladas pelos colaboradores da pesquisa
e com base em uma analise mais profunda do desenho curricular do curso de
Pedagogia/PARFOR, percebemos que nos quesitos de fortalecimento de demandas
consideradas historicamente reprimidas, o mesmo apresenta um curriculo abissal
“[...] tece hierarquias de des-pertencimentos entre os conhecimentos que sao
reconhecidos como validos, eficientes, adequados ou comuns nas construcdes
curriculares, ou ndo” (SUSSEKIND, 2014, p. 1517), ou seja, “[...] tracando uma linha
abissal, esse curriculo habita as construgdes curriculares [...]” (SUSSEKIND, 2014,
p. 1517) nos espagos das formagdes “[...] criando exclusdes, invisibilidades e
inexisténcias [...]” (SUSSEKIND, 2014, p. 1517-1518), pois desconsidera os
conhecimentos produzidos nos espacos das experiéncias da docéncia, levando ao

nao reconhecimento dos professores como sujeitos de conhecimentos.
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Desses encontros com 0s colaboradores da pesquisa através dos questiondrios e
das entrevistas narrativas, bem como das conversas apos o desligar do gravador,
gue nos deu elementos para analise, construcéo e interpretacdo dos dados, emerge
através das falas dos colaboradores da pesquisa a necessidade da construcao de
uma proposta formativa (Apéndice 1) que leve em consideragao os contextos locais.
A mesma sera desenvolvida através da pesquisa-acao, identificada como pesquisa
colaborativa por Zeichner (1993), que é empreendedora de amplos estudos e rica
metodologicamente. A proposta formativa justifica-se por emergir do campo de
pesquisa e da necessidade dos egressos envolvidos nesta pesquisa; representando
uma possibilidade de continua intervencédo na escola pesquisada, de envolvimento
dos colaboradores da pesquisa com o mesmo e de realizacdo de mudancas
propiciadas pelo acompanhamento e supervisdo sistematica dos trabalhos, pois o
objetivo preponderante é melhorar a prética e, concomitantemente, produzir
conhecimento. Por partir desse entendimento e reflexdes, construiremos uma
proposta formativa, buscando estabelecer um didlogo entre os protagonistas
parceiros para (re)construir os encontros de formacado local, de forma que se
promovam reflexdes sobre as praticas pedagodgicas docentes e os processos de
contextualizacdo. Assim, esperamos que, através da formacdo continuada, além de
compartilhar saberes-fazeres, seja possivel também a construcdo de um percurso
que possibilite “transformar em ensino o conteudo aprendido durante o seu percurso
formativo” (GARCIA, 1999, p. 37)
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CONSIDERACOES FINAIS

Gosto de ser gente porque, inacabado, sei que sou um ser condicionado,
mas consciente do inacabamento, sei que posso ir mais além dele [...].
Entre nés, mulheres e homens, a inconclusédo se sabe como tal. Mais ainda,
a inconclusédo que se reconhece a si mesma, implica necessariamente a
insercdo do sujeito inacabado num permanente processo social de busca
(FREIRE, 1996, p. 53).

Como indica essa epigrafe, somos seres inacabados/inconclusos inseridos em um
contexto permanente de busca social, epistemoldgica por ser mais, por compreender
e transformar o mundo e a n6s mesmos. Por isso, ndo ha como apresentarmos
nesta pesquisa uma conclusdo, mas conclusfes provisérias, pois ndo almejamos
finalizar o debate, mas vermos estas como um balan¢o, uma interrupgéo, uma
pausa imprescindivel nesta travessia simbolica para refletirmos sobre nossos
achados. Nessa linha de pensamento, é uma condicdo que nos impde
necessariamente a continuidade da busca, ja que a histéria € uma caminhada
constante de construgao e reconstrucdo “[...] um tempo de possibilidades e néo de
determinismo” (FREIRE, 2006, p. 53).

Nesta travessia, encarada como um tempo de possibilidades, buscamos as nossas
indagacdes, objetivos, compartilhamos e defendemos a ideia de uma formacao que
valorize o professor e leve em conta todas as suas dimensdes: pessoal, profissional
e social. Isso supde uma formagéo que parta da experiéncia dos professores e dos
problemas que eles encontram em sua pratica e que seja solidaria aos desafios
enfrentados no espaco da sala de aula, de ter que mudar a si mesmo e inovar a
proposta educativa. A acdo pedagogica ndo se reduz apenas ao ensino tedrico, e
sim produz novos saberes originados na préatica e na vivéncia dos professores e

discentes.

Desse modo, o desenvolvimento desta pesquisa deu-se a partir de concepg¢des que
buscaram analisar como o PARFOR contribuiu para o desenvolvimento da pratica
pedagogica docente de seus egressos. Nesse processo, fez-se necessario uma
analise critica do programa e de seus objetivos. Além disso, discutirmos a formacéao
e as praticas docentes como ponto de partida e chegada para a formacdo em
exercicio. No entanto, ndo defendemos em momento nenhum a pratica docente

dissociada da reflexdo tedrica, por termos consciéncia que “[...] transformar a
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experiéncia educativa em puro treinamento técnico € amesquinhar o que ha de
fundamentalmente humano no exercicio educativo: o seu carater formativo”
(FREIRE, 2006, p. 33). Discutimos também a concepcéo de ruralidade atravessada
pelas identidades, utilizando-se dos Estudos Culturais e enfatizando que pertencer a
uma comunidade é produzir significados em um processo de hibridiza¢do cultural, ou
seja, € um modo de pertencimento, conformam vinculos e interesses comuns, no
entanto, ndo sendo extinta a nocao territorial de espaco, que se forma pela
constituicdo de uma comunidade, onde diferentes culturas se cruzam e produzem,

portanto, representacdes distintas.

Nessa esteira discursiva, ao se iniciar o dialogo com os colaboradores da pesquisa,
foi possivel construir reflexdes que possibilitaram descortinar aspectos significativos
sobre a formacdo em exercicio e a pratica pedagdgica docente, como também os
encantos e desencantos, limitagcbes e perspectivas neste campo da producédo do
saber. Foi possivel compreender através das narrativas que 0s egressos do
PARFOR que participaram da pesquisa demonstraram, em suas falas e atitudes,
indicios de desenvolvimento das praticas docentes em varios aspectos, dentre 0s
guais podemos destacar: a construcdo de uma identidade docente, compreendida
ndo como algo fixo nem definitivo, mas decorrente dos processos continuos de
transformacgfes, em que os individuos a constroem e a reconstroem ao longo de
suas trajetérias de vida profissional e pessoal, sendo, por isso mesmo, fruto da
articulacdo entre uma construcdo pessoal e uma constru¢do social, resultante de

sucessivos processos de socializagoes.

Da mesma forma, a formacao possibilitou uma reflexdo do modo de ser e estar na
docéncia, contribuindo para a formacdo de um docente critico/reflexivo, leitor que
passa a perceber a importadncia da pesquisa para 0 processo de ensino e
aprendizagem, conduzindo-os a um processo de acao-reflexdo-acdo, ao mesmo
tempo que deu suporte para uma apropriacdo mais consciente dos seus saberes-
fazeres. Pelo processo de acéao-reflexdo-acdo os professores comecaram a,
sistematicamente, buscar novos caminhos de compreensdo, para entao projetar
novas a¢cdes de maneira mais consciente, embasadas em uma teoria que permitisse
agir estrategicamente. As narrativas elaboradas pelos professores, os quais tém

uma capacidade muito grande de dar sentido a vida, ou melhor, aos acontecimentos
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do cotidiano, foram paulatinamente demonstrando o desenvolvimento das praticas
pedagogicas docentes no ato de perceber e construir: o planejamento, a avaliacédo, a
metodologia de aprendizagem, matéria de ensino, o ato de ensinar e aprender. Ou
seja, as narrativas dao-nos subsidios para afirmar que a formagdo gerou
modificagdes nos saberes-fazeres dos professores “[...] & medida que gera
condicbes para que esses individuos teorizassem sua pratica e produzissem 0s
conhecimentos pedagoégicos para modificarem a si mesmos e ao contexto que as
produziam” (BENINCA, 1992, p. 17).

Destacamos aqui o potencial do PARFOR em possibilitar a reflexdo critica e o
desenvolvimento dos saberes-fazeres, notadamente atrelados a profissdo docente,
pois a transformacdo das praticas pedagdgicas docentes ingénuas em préticas
pedagogicas criticas ndo acontece do dia para a noite, mas é resultado de um
processo constante de acdo-reflexdo da propria pratica. Visualiza-se também a
contribuicdo da formac&o para que 0s professores conseguissem uma conquista
social na comunidade em que vivem, traduzida em prestigio e reconhecimento dos

mesmos na qualidade de profissionais e seres humanos.

Outra questdo que merece destaque foram as lacunas apontadas no desenho
curricular do PARFOR, nas narrativas dos colaboradores da pesquisa, em relacéo a
formacédo, como a falta de discussdo e aprofundamento tedrico-metodologico de
disciplinas/contetudos que historicamente foram invisibilizados pelos curriculos nas
diversas esferas de formacéo: Educacéo Especial, Educacéo de Jovens e Adultos,
Educacdo Indigena, Educacdo do Campo. Desenho curricular esse que, como
afirma Santiago (2006), € ao mesmo tempo - texto e a pratica que materializa um
projeto de educacdo e de sujeitos, uma vez que “[...] ganha significado e traca
identidades através dos processos de ensino e de aprendizagem” (SANTIAGO,
2006, p. 78). Nesta perspectiva, a compreensao das disputas sociais, das tensdes e
relacbes de poder que se vivenciam na construcdo do texto e na execucado das
praticas curriculares, apresenta-se como uma das necessidades centrais para
compreendermos de que forma se d4 a exclusdo e/ou inclusdo da presenca da

populagao historicamente invisibilizada.
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Nesse viés, algumas das dificuldades encontradas para a realizagcdo da pesquisa,
em especial, foram a falta de retorno de alguns dos egressos quando das diversas
tentativas de contato, tanto através de e-mails, de telefonemas e conversas,
resultando que, dos 5 (cinco) egressos situados no local desta pesquisa, escola
essa escolhida por ter o maior nimero de ex-alunos que foram do curso de
Pedagogia/PARFOR, apenas 3 (trés) responderam ao questionario e concederam a

entrevista.

Podemos afirmar a partir da pesquisa que a formacdo docente que prioriza
ensinamentos didaticos descontextualizados deve ser substituida por uma formacéo
gue ajude a construir conhecimentos a partir da reflexdo sobre a prética. Por isso, o
maior objetivo das licenciaturas para os professores em exercicio deve ser
possibilita-los atuar de forma consciente buscando um novo parametro educativo no

gual os processos mais ativos da educacao facam parte da acao pedagogica.

Nessa linha de pensamento, esperamos que essa pesquisa possa ajudar nas
reflexdes para reorientar os processos de formacao docente, principalmente a em
exercicio, considerando os indicadores da Educacdo Basica do nosso Estado,
desenvolvendo uma abordagem através de uma reflexdo que realmente integre o
trabalho docente, os saberes da pratica e a teoria, sem que cada um deles seja
supervalorizado em detrimento dos demais, contribuindo assim para uma formacgao
tedrica solida de modo a impulsionar as demandas de formagdo na

contemporaneidade .
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PROPOSTA FORMATIVA

Formacao continuada: formar e educar na/para a diversidade
DADOS DE IDENTIFICACAO

Unidade formadora — Universidade do Estado da Bahia — UNEB e Secretaria

Municipal de Véarzea do Pogo

Publico alvo: Professores da rede municipal de Varzea do Poco
Pesquisador — Nilcelio Sacramento de Sousa

Orientador — Dra. Ana Lacia Gomes da Silva

Carga horaria — 150 horas/aulas

JUSTIFICATIVA

A proposta de formacéo de professores no contexto da diversidade — articula-se a
pesquisa de Mestrado Profissional em Educacéo e Diversidade, intitulada Formacéao
em exercicio e desenvolvimento das praticas pedagdgicas docentes: um estudo de
caso no ambito do Programa de Formacéao de Professores — PARFOR em Varzea do
Poco-BA — que propde promover a formagao continuada aos professores municipais,
contribuindo para o desenvolvimento de uma visdo democratica e plural de
educacao, que permita o didlogo entre culturas e avance no desempenho positivo de
alunos de universos culturais plurais, possibilitando ao mesmo tempo a criagéo de

um espaco de (re)construcao dos saberes-fazeres da praxis docente.

Assim, na formacdo continuada, a qual € o foco dessa proposta formativa, torna-se
imprescindivel conceitos como diversidade, diferenca, igualdade, justica social, ja
gue tém se configurado como uma preocupacado por parte daqueles que lutam por
uma educacdo verdadeiramente cidadd. Ao mesmo tempo, € necessario
contextualizar essas discussGes com a vivéncia pratica de sala de aula, j4 que a
contextualizacdo é de fundamental importancia para a compreensao dos processos

de saberes-fazeres na formacao dos professores e dos alunos, pois “envolve ensinar

137



e aprender a cultura que nos cerca com todas as suas especificidades de direitos e
deveres para o exercicio cidadao” (FONTOURA, 2016, p. 67). Por isso, 0 processo
de formacdo, deve levar em consideracdo as praticas docentes na articulagédo e
(re)construcdo dos saberes docentes, a partir do resgate da prética em si,
modelando e remodelando-se juntamente com contextos organizacionais,
estabelecendo um dialogo com o cotidiano das pessoas envolvidas nesse processo

cultural, social, econdmico e conhecendo seu contexto.

Neste sentido, articula-se os pressupostos de uma formacao continuada, pautada
em uma ecologia de fazeres-saberes, 0s quais precisam ser considerados,
problematizados, refletidos no contexto em que estdo inseridos, com suas
problematicas e potencialidades. Isso, porque compreendemos a formacdo como
uma espécie de espaco, que considera o contexto, a convivéncia onde se
relacionam aspectos como a cultura, a comunidade, aos valores e representacdes
das subjetividades humanas, e ndo apenas ao que é cientifico e palpavel, ou seja,
ndo como um processo estatico, mas que, acontece na dindmica do
desenvolvimento pessoal/profissional, além de sofrer a interferéncia do periodo e do

contexto histérico em gque este desenvolvimento ocorre.
2 OBJETIVO GERAL.:

v" Promover a formacdo continuada dos professores municipais, contribuindo
para o desenvolvimento de uma visdo democratica e plural de educacéo,

enriguecendo os saberes-fazeres docentes.
2.1 OBJETIVOS ESPECIFICOS

v' Criar espacos para a discussdo, (re)construcao dos saberes-fazeres da
praxis docente, refletindo sobre as diversidades;

v' Oportunizar aos professores aprofundamentos teoricos e praticos para
refletirem e trabalharem com a diversidade cultural no contexto escolar.

v" Promover reflexdes sobre o significado da formacao e da escola, contribuindo
assim, para o entendimento desses espa¢cos como locais em que as
diferentes identidades precisam ser respeitadas, valorizadas e consideradas
fatores enriquecedores de cidadania.

138



v' Promover e dar visibilidade aos saberes-fazeres e as produc¢des docentes,
divulgando a préaxis que vem sendo construida por professores e discentes;

v Refletir até que ponto as discussdes realizadas na formagéo contribuem para
0 desenvolvimento dos saberes-fazeres docentes dos professores que estao
em constante movimento de constituicdo identitaria.

v" Ampliar os fundamentos dos saberes-fazeres que permeiam os conceitos de

diversidade na Educacédo Bésica.
3 ALGUNS NUCLEOS FORMATIVOS

v' Educacéao de Jovens e Adultos.
v' Educacao do Campo.
v Educacéo das Relagdes Etnico-Raciais.

v Género e Diversidade na Escola.
4 FUNDAMENTACAO TEORICA

A temdtica sobre a formacdo de professores tem se constituido em uma
problematica de muitas pesquisas nos ultimos tempos, as quais buscam investigar
formacGes que ocorrem nos espacos institucionalizados a exemplo da formacéao
inicial, além daquelas de carater continuado e em exercicio. Nesse sentido, de
acordo com o “Dicionario em Construgcéo — Interdisciplinaridade” (FAZENDA, 2001),
cita dois conceitos para responder a tal questdo. O primeiro afirma que a formacao
implica “[...] reconhecimento das trajetérias proprias dos homens e mulheres, bem
como exige a contextualizacdo histérica dessas trajetérias, assumindo a
provisoriedade de propostos de formacédo de determinada sociedade” (FAZENDA,
2001, p. 10). Aponta que a formacéao proporciona uma forma, sem modela-la. Assim,
é “[...] algo inacabado, com lacunas, mas profundamente comprometido com a

maneira de olhar, explicar e intervir no mundo” (FAZENDA, 2001, p. 18).

O segundo conceitua “formagao como acao de formar” (FAZENDA, 2001) — do latim
formare — que como verbo intransitivo significa “dar forma” e, como verbo
pronominal, corresponde a ir desenvolvendo uma pessoa. Destaca, ainda,
concepcbes de formacdo docente vinculadas a enfoques reprodutivistas,

construtivistas, sociais-criticos e outros.
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A formacdo continuada é condicdo importante para a (re)leitura das experiéncias,
(re)construcdo, desenvolvimentos dos saberes-fazeres docentes e das
aprendizagens. Uma integracdo ao cotidiano dos professores e das escolas,
considerando a escola como local da a¢éo, o curriculo como espaco de intervencéo
e 0 ensino como tarefa essencial, ou seja, como um O processo que, envolve
ambitos como, dominio de conteudo e praticas pedagogicas. Para tanto, faz-se
necessario entender a formacgédo “[...] como um processo evolutivo, continuo e
sempre inconcluso” (ROCHA; FIORENTINI, 2012, p.126). Dessa forma, podemos

7

entender que o desenvolvimento profissional é a construgdo da identidade
profissional, € um processo que comeca com a entrada na profissdo através da
licenca para lecionar e perdura durante toda a carreira profissional, “[...] processos
nunca concluido, sempre um vir a ser, mas com etapas conquistadas, ao longo do
percurso” (FONTOURA, 2015, p.77). Contudo, ndo podemos esquecer que fatores
de diversas ordens influenciam esse processo de desenvolvimento de vida-
formacdo, sendo eles sociais, culturais ou profissionais, como problemas pessoais

gue interferem no interesse do profissional.

Segundo Santiago, Alarcdo e Oliveira (1997), discutir a formacdo de professores,
seja ela inicial, continuada ou em exercicio é, "[...] analisar os diferentes fenbmenos
na formacéo [...] é percorrer sempre, através da reflexdo, zonas hibridas entre o
campo das praticas educativas e sociais e 0 campo da construcédo cientifica" (p. 11),
sendo assim, a formacao constitui-se em l6cus privilegiado, ndo s para refletir e
discutir sobre essas questbes, como para a criacdo e a implementacdo de
proposi¢cdes que possibilitem vislumbrar novos caminhos e avangos no tocante ao

processo de ensinagem-aprendizagem da diversidade cultural no contexto escolar.

Pensar em formacg&o continuada, implica pensar em producdo, socializagéo,
(re)construcdo de saberes-fazeres, nos quais a pratica pedagogica docente e o
contexto das mesmas se constituem como um percurso/atividade de articulacdes de
saberes dos professores, dos alunos, da comunidade e das rela¢gbes culturais que
ocorrem na complexidade da sala de aula, “...] caracterizada por uma
multidimensionalidade, simultaneidade de eventos, imprevisibilidade, imediaticidade
e unicidade. [...]. Eventos inesperados e interrupcdes variadas podem, por sua vez,

mudar igualmente a condugao do processo instrucional” (MIZUKAMI, 1996, p.64).
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Para Tardif (1991) a formacé&o docente caracteriza-se como uma aprendizagem
plural, formada no amalgama de uma diversidade de saberes-fazeres, contextos e
situacOes escolares, bem como na experiéncia pessoal e profissional, nos saberes
das disciplinas, curriculares, da formacdo e da experiéncia. Por isso, torna-se
praticamente impossivel classificar ou definir os processos de desenvolvimento
pessoal, profissional e as aprendizagens (re)construidas nesse processo, pois 0S

limites da docéncia

[...] aparecem relacionados a situagBes concretas que ndo sdo passiveis de
definicbes acabadas, e que exigem uma cota de improvisacdo e de
habilidade pessoal, bem como capacidade de enfrentar situacbes mais ou
menos transitérias e variaveis” (TARDIF, 1991, p.228).

Parece-nos haver nessa discussao trazida por Tardif (1991) a importancia do espaco
concreto dos saberes-fazeres docentes, bem como da contextualizacdo dessa
formacao, ou seja, os conteudos e/ou eixos formativos da formacdo, assim como da
escola ndo podem renegar, desconsiderarem as experiéncias e a pluralidade cultural

dos sujeitos que participam da formagao. Para Silva (2011)

[...] a contextualizac@o da educacado ndo diz respeito apenas as escolas do
campo, mas também as escolas urbanas. Os impedimentos ou dificuldades
da insercdo deste modelo de ensino nas escolas do campo sédo 0s mesmos
que verificamos nas escolas urbanas, ou seja, é a tradigdo de um curriculo
universalista e generalista que temos (p. 59).

Reafirmamos uma formacéo continuada que tenha como ponto de partida e chegada
a pratica pedagogica concreta docente, que considere a experiéncia docente como
um espago de producgdo de saberes-fazeres, confirmando que é “na pratica refletida
(acao/reflexdo) que o conhecimento se produz, na inseparabilidade entre teoria e
pratica” (GHEDIN, 2002, p. 135) construindo assim, um caminho para a realizacao
de uma formacdo que possibilite o empoderamento, da praxis social dos
professores, e ndo perpetue a visdo de conhecimento como algo a ser transferido e
desenraizado do contexto. Ao mesmo tempo, em que favoreca a compreensao de
gue - as identidades e as posicfes politicas ndo se conformam a binarismos, mas,
sdo essencialmente hibridas; pois esses efeitos de fronteiras existentes sao
construcbes discursivas; a proliferacdo de histérias de vida-formagdo e
temporalidades docentes deve ser considerada, assim como devem ser levadas em
conta “[...] a intrusdo da diferenga, [...] a multiplicidade de conexdes culturais laterais
e descentradas, os movimentos e migragcdes que compdéem hoje o mundo” (Hall,
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2003, p. 111), desafiando congelamentos identitarios e discursos preconceituosos

contra aquele percebido como “diferente”.

Parece-nos pertinente reafirmar que as propostas de formacédo, inicial, e
principalmente continuada e em exercicio precisam ser pensadas/construidas e
direcionado por concepcbes tedrico-metodolégicas que priorizem um Viés
colaborativo, associando “[...] ao mesmo tempo atividades de producdo do
conhecimento e de desenvolvimento profissional” (DESGAGNE, 1998, p. 7) partindo
do pressuposto que os professores em formacdo sdo sujeitos constituidos por
conhecimentos diversos; por uma multiplicidade de vozes e pontos de vista, e que
essa diversidade de saberes-fazeres e ser constituem a natureza propria da

atividade e do desenvolvimento humano.

As propostas de formacgbes sdo pensadas/produzidas com os professores, néo
apenas para os professores; todos os envolvidos tém vez e voz e estdo envolvidos

em uma

[...] atividade conjunta na qual participantes se engajam mutualmente na
definicdo e desenvolvimento de objetivos no interior da prépria atividade,
resolvendo problemas, coordenando esforgos, respeitando-se mutuamente
como os mais valiosos agentes de suas proprias acdes e tentando integrar

suas atividades com outros aspectos de suas vidas. (LIBERALL,

MAGALHAES, 2011, p. 11)
Logo, € uma formacdo que possibilita decisdes conjuntas, realizacdo discursivas
mediadas pelas dinamicas das relacdes sociais vividas pelos participantes da pratica
social especifica de uma “...]Jvisdo negociada, motivada pelo desejo de
transformagdo, de producdo de novas visdes, crengas teodricas e praticas [...]"
(LIBERALI; MAGALHAES, 2011, p. 301). A esse respeito, Candau (1996) enfatiza
gue esse processo precisa apoiar-se numa pratica reflexiva, capaz de identificar os
problemas e buscar solugbes mas, especialmente, “[...] que seja uma pratica
coletiva, uma pratica construida conjuntamente por grupos de professores ou por
todo o corpo docente de uma determinada instituicdo escolar” (p. 44), pois é “[...] €
exercicio da profissdo docente que constitui verdadeiramente o quadro de referéncia
tanto da formacao inicial e continua como da pesquisa em educacao” (TARDIF;
LESSARD, GAUTHIER, 1996, p. 26).
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Assim, a formacdo tornar-se-4 mais significativa quando € produzida com o0s
professores, produzindo discusséo, possibilitando uma reflexéo critica, construindo a
sua identidade e lancando um novo olhar sobre o ensino, a aprendizagem e a
funcdo do educador, além de reforcar que a aprendizagem € um processo cultural,
cotidiano, de trocas e construcdes, sendo a sociedade o meio educativo préprio do
professor no qual estdo permanentemente envolvidos, mesmo que ndo se deem

conta deste fato.
5 METODOLOGIA

A presente proposta de formacédo continuada adota como método a pesquisa-acao,
a partir da qual buscamos promover uma intervencdo, nem que seja de pequena
escala no funcionamento do mundo real e um estudo préximo sobre os efeitos desta
intervengao. No nosso caso, o ‘mundo real’ sdo os professore da Educacdo Béasica
do municipio de Varzea do Poco que participam da proposta e, as suas praticas de
ensino nas salas. Na pesquisa-acao o formador, e os professores tornam-se também
investigadores dos préprios saberes-fazeres e, juntos, buscam identificar problemas
a serem eliminados e encontrar colaborativamente formas para aborda-lo. De acordo
com Elliott (2003), na pesquisa-a¢éo o lugar de trabalho dos professores configura-
se em contexto de aprendizagem para todos os envolvidos no processo de
formacdo. Para Kincheloe (1997) um dos maiores potenciais da pesquisa
colaborativa esta no fato de que “[...] ela proporciona melhoria a pratica, na medida
em que os pensadores criticos minam seus esforcos para conquistar espagos

emancipatorios” (p. 179).

Tendo em vista 0s objetivos previstos para a presente formacao, as atividades seréao
desenvolvidas a partir de oficinas, fundamentada na proposta de desenvolvimento
de um percurso de aprendizagem em que o didlogo sera o elemento principal na
(re)construcéo do percurso formativo. Este percurso iniciar-se-a com um diagnostico
da realidade com intuito de levantar eixos de formativos que venham complementar
0S que estdo assinalados nesta proposta; seguindo de aprofundamento tedrico-
metodoldgico-conceitual dos eixos mencionados e dos que surgirdo no decorrer das
rodas de conversas. As rodas de conversas serdo atividades orais, mediadas pelas

histérias de vida-formacao, discussdo e producéo de diversos textos, sobretudo, de
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textos, videos, que discutem os eixos formativos. Além disso, utilizaremos também
outras técnicas de (re)construcdo do conhecimento, como: apresentacdes cénicas,

(re)leitura de praticas pedagogicas, expressao corporal...

Assim, pensamos que a formacdo sera um momento de (re)construcdo de dialogos
democréticos, de saberes-fazeres sobre os contextos de diversidade, com menor
probabilidade de reproduzir o sistema autoritario de relagdes que tém dominado na

grande maioria as propostas de formagao.
6 RECURSOS

v’ Livros, textos, artigos, videos que tratem de diversidade.
v' Apresentacfes cénicas; caixa de som; microfone; papel sulfite; data show;

pen drive; CD...
7 AVALIACAO

Os professores serdo avaliados continuamente, através dos momentos reflexivos,
formativo, observando a reflexdo conjunta sobre os saberes-fazeres, bem como
compreende-as e utilizam-nas na pratica, pois partirmos do entendimentos que a
formacdo crie condicbes para discussbes dialogicas, partilhas para que o0s
professores estruture-se filosoficamente, cientificamente, afetivamente e
pedagogicamente para o saber-fazer, que exige uma atitude dialeticamente critica
sobre 0 mundo e sua propria pratica docente. Segundo Gatti (1997), esses
momentos de discusséo, partilha e a troca de experiéncias, que ocorrem a partir de
uma interacdo do coletivo, favorecem os conhecimentos prévios que cada professor
tem e torna-os aliados no seu saber-fazer, favorecendo a autonomia profissional e a

construcdo da identidade docente.

Dessa maneira, os professores seréo avaliados durante todo o processo supracitado
acima, ja que a avaliacdo nesse percurso constituem-se em uma pratica educativa

de responsabilidade de todos aqueles que participam da formacao.
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UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA — UNEB M
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO - PPG
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO E DIVERSIDADE
DEPARTAMENTO DE CIENCIAS HUMANAS — CAMPUS IV — JACOBINA- BA

ROTEIRO DE QUESTIONARIO

Caro Professor,

Estou desenvolvendo uma pesquisa sobre Formacdo em exercicio e
desenvolvimento das praticas pedagodgicas docentes: um estudo de caso
no ambito do Programa de Formacéo de Professores — PARFOR em
Véarzea do Poc¢o-BA. Para o Mestrado em Educacdo e Diversidade realizado
na Universidade do Estado da Bahia — UNEB, campus IV, Jacobina/BA. Assim
elaborei um questionario como fonte de coleta de dados. Conto com sua
colaboracédo para respondé-lo, baseado em sua experiéncia na Participacdo No
Programa de Formacéo de Professores da Educacao Basica.

Desde ja agradeco. Atenciosamente,

Nilcelio Sacramento de Sousa
Pesquisador

v DADOS DE IDENTIFICACAO:

Nome -
Data de nascimento -
Naturalidade-

Formagao inicial -

v SOBRE A PROFISSAO

Tempo de servigo -

a) Por que vocé escolheu Magistério?

b) Para vocé o que é ser professor?

Que significa sala de aula para vocé?
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SOBRE A PRATICA PEDAGOGICA DOCENTE

a) Como vocé vé a sua prética antes e depois da sua formacao provinda do Programa
de Formacao de Professores da Educacédo Béasica - PARFOR?

b) Quais as suas maiores dificuldades na pratica de ensino?

c) Dentro da pratica pedagodgica docente quais as atividades que desenvolve com
maior desenvoltura?

d) Qual a importancia do planejamento na pratica do professor?
SOBRE o0 PARFOR

a) Qual o significado do PARFOR na sua vida pessoal e profissional? Descreva o0s

aspectos mais destacados
b) Quais os efeitos do curso na sua préatica pedagogica docente?

Positivos — Negativos (se houver)
a) Que criticas faria ao programa?

b) O que deixou a desejar?

c) Como vocé vé a organizagao curricular do curso?

d) Acredita que este curriculo atendeu as necessidades da realidade em que vocé se
insere?

e) Vocé vé alguma lacuna na formagcao? Descreva?
¢ Que mudancas sentiu em termos atitudinais - o que passou a conhecer /valorizar

na sua relacdo com os alunos?

O que passou a (re) conhecer e valorizar em relagdo a organizagao escolar?

a) Com a coordenacédo?

b) Com a gestéo educacional?

e Mudangas Procedimentais

O que mudou no seu fazer cotidiano:
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a) no planejamento

b) na metodologia
c) naavaliacéo

d) nas reunides pedagogicas

e Mudancas Conceituais
a) na compreensao do planejamento de ensino?
b) na concepcédo de metodologia de ensino?
b) na concepc¢ao de ensino aprendizagem?
c) na compreenséao de avaliagéo de ensino aprendizagem?
d) na compreensdo com o ensino das séries do ensino fundamental?

f) o que é ensinar e aprender depois do PARFOR?
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UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA — UNEB
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO - PPG
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO E DIVERSIDADE
DEPARTAMENTO DE CIENCIAS HUMANAS — CAMPUS IV — JACOBINA- BA

ROTEIRO DE ENTREVISTA

1 — Fale um pouco sobre sua formacao provinda do PARFOR?

2 — Dessa formacéo, o que voce tira de significativo?

3 — De que forma a formac&o em exercicio contribuiu para o desenvolvimento da sua

praticas pedagogica docente?
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UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA — UNEB
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO - PPG
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO E DIVERSIDADE
DEPARTAMENTO DE CIENCIAS HUMANAS — CAMPUS IV — JACOBINA- BA

TERMO DE AUTORIZACAO INSTITUCIONAL

Eu, Antenor Rita Gomes, matricula n® 74.357.561-9, Diretor do Departamento
de Ciéncias Humanas — DCH/IV — JACOBINA, da Universidade do Estado da Bahia,
estou ciente e autorizo o pesquisador mestrando Nilcelio Sacramento de Sousa a
desenvolver nesta instituicAo o projeto de pesquisa intitulado: Formacdo em
exercicio e desenvolvimento das préaticas pedagodgicas docentes: um estudo
de caso no ambito do Programa de Formacao de Professores — PARFOR em
Varzea do Poco-BA, a qual sera executado em consonancia com as normas e
resolugbes que norteiam a pesquisa envolvendo seres humanos, em especial a
Resolucdo 466/12 CNS/MS. Declaro estar ciente de que a instituicdo proponente &
corresponsavel pela atividade de pesquisa proposta e executada pelos seus
pesquisadores e dispfe da infraestrutura necessaria para garantir o resguardo e

bem estar dos sujeitos de pesquisa.

Jacobina/BA, 18 de agosto de 2015

ANTENOR RITA GOMES
Port. 1811/2014
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UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA — UNEB
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO - PPG
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO E DIVERSIDADE
DEPARTAMENTO DE CIENCIAS HUMANAS — CAMPUS IV — JACOBINA- BA

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé esta sendo convidado(a) para participar, como voluntario(a), da pesquisa
Formacdo em exercicio e desenvolvimento das préaticas pedagodgicas
docentes: um estudo de caso no ambito do Programa de Formacdo de
Professores — PARFOR em Véarzea do Poc¢o-BA. Apresento as informacdes a
seguir, no caso de aceitar fazer parte do estudo, assine ao final deste documento,

gue estd em duas vias. Uma delas € sua e a outra € do pesquisador responsavel.

INFORMACOES SOBRE A PESQUISA:

TITULO: FORMACAO EM EXERCICIO E DESENVOLVIMENTO DAS PRATICAS
PEDAGOGICAS DOCENTES: UM ESTUDO DE CASO NO AMBITO DO
PROGRAMA DE FORMACAO DE PROFESSORES — PARFOR EM VARZEA DO
POCO-BA.

OBJETIVOS:

v Geral
Analisar como o PARFOR contribuiu para o desenvolvimento de praticas
docentes de egressos do curso de Pedagogia de Varzea do Poco, buscando
oferecer subsidios para uma reflexdo sobre as praticas desenvolvidas no
decorrer do curso.
v Especificos
a) ldentificar em que medida a formacdo provinda do Programa
PARFOR/UNEB, contribuiu para a (re)construcdo das praticas docentes
dos seus egressos de Varzea do Poco.
b) Compreender a importancia das praticas docentes desenvolvidas pelo
PARFOR diante da ruralidade contemporéanea e suas implicacdes no

processo de aprendizagem dos alunos.
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c) Compreender o perfil de egresso proposto pelo curriculo oficial do
PARFOR e suas relacbes com as praticas desenvolvidas durante o curso
para a formacao desse egresso.

d) Desenvolver um relatorio diagnéstico, refletindo sobre as préticas
docentes desenvolvidas em cursos de formacdo de professores em
exercicio, como ponto de partida para as reflexdes futuras sobre novos

programas a serem desenvolvidos nessa area.

ESPACO: Escola Municipal Professor Laurentino Barreto dos Santos

SUJEITOS: Docentes egresso do PARFOR, adultos entre 30 e 51 anos que atuam

na docéncia na referida instituicao.

FASES DA PESQUISA:

Fase | — Estudo exploratério — Apresentacdo da pesquisa e todos as suas
implicag@es; aplicacdo de perfil biografico.

Fase Il — Questionario semiestruturado, entrega dos questionérios, recebimento
dos mesmo respondidos;

Fase lll — Agendamento e realizacdo da entrevista narrativa, as entrevistas
narrativas serdo gravadas em audio. Transcricdo; Devolucao do texto final para os

participantes do estudo.

l. Especificacdo dos riscos, prejuizos, desconforto, lesbes que podem ser

provocados pela pesquisa:

A pesquisa prevé possiveis riscos aos seus participantes, uma vez que observara as
praticas docentes dos professores egressos, formacdo e profissdo de professores,
como constrangimento e situacdes vexatOrias na publicizacdo dos relatos das
praticas docentes, mesmo diante da confidencialidade dos seus nomes, j4 que
vocés fazem parte da mesma instituicAo Escola Municipal Professor Laurentino
Barreto dos Santos, portanto se conhecem, compartilham entre si seus cotidianos,

socializam entres si suas praticas, suas percepcdes, dentre outros processos. E
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mesmo considerando que ndo ha confidencialidade total em torno das suas praticas
docentes, vamos manter o sigilo de suas identidades, substituindo os seus nomes
por ficticios quando da elaboracdo dos resultados e publicizacdo, conforme

orientacdo da Resolugédo 196/96 Conselho Nacional de Saude.

Il. Descricdo dos beneficios decorrentes da participacdo na pesquisa:

¢ Possiveis construcdes de politicas publicas adequadas ao exercicio da docéncia e
da politica de formacéo de professores;

¢ Fortalecimento do conhecimento académico e cientifico no campo dos estudos
sobre docéncia e formacao em exercicio;

e Producdo de revisdo de literatura, enquanto espaco-tempo de formacdo do

pesquisador e dos colaboradores, sobre as questdes de formacao, trabalho, praticas

docentes e suas implicagcdes no trabalho docente para construcdo de elementos

indicadores de andlise e producéao de politicas publicas para docentes.

[ll. Esclarecimento sobre participacdo na pesquisa

e A pesquisa seré desenvolvida no periodo de agosto 2015 a dezembro de 2015,
podendo ser encerrada antes desse periodo, bem como podera ser prorrogada até
marco de 2015;

¢ Nao havera nenhum tipo de pagamento ou gratificacao financeira aos participantes;

e Em todas as fases da pesquisa, 0 pesquisador se deslocard em direcdo ao local
onde o sujeito da pesquisa se encontra, ndo gerando dessa maneira nenhum gasto
financeiro e/ou prejuizo para o participante;

¢ Os sujeitos da pesquisa poderdo a qualquer momento retirar o consentimento dado

para a realizacdo desta pesquisa e publicizagéo das informacdes.

IV. Contato dos pesquisadores

eNome: Nilcelio Sacramento de Sousa. Endereco: Praca Nova Republica, N° 84,
Bairro Tanque da Nacao, Mairi/BA. CEP: 44630-000. Fone: 74 9940-2536.
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e Nome: Joao Silva Rocha Filho. Endereco: Rua da Fraternidade, N° 226, Bairro Félix
Tomaz — Jacobina — CEP: 44700000. Fone: 74 9188-38009.

Jacobina/BA, 19 de agosto de 2015.

Mestrando Sujeito da pesquisa
Coordenador da Pesquisa
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PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO E DIVERSIDADE
DEPARTAMENTO DE CIENCIAS HUMANAS — CAMPUS IV — JACOBINA- BA

TERMO DE AUTORIZACAO DA INSTITUICAO COPARTICIPANTE

Eu, Paula Luciana Sampaio dos Santos secretaria de Educacdo estou ciente e
autorizo o pesquisador Nilcelio Sacramento de Sousa a desenvolver na Escola
Municipal Professor Laurentino Barreto dos Santos o projeto de pesquisa intitulado
Formacdo em exercicio e desenvolvimento das praticas pedagdgicas docentes: um
estudo de caso no ambito do Programa de Formacao de Professores — PARFOR em
Varzea do Poco-BA. Declaro estar ciente e conhecer as normas e resolugdes que
norteiam a pesquisa envolvendo seres humanos, em especial a Resolugdo CNS
196/96, e estar ciente das corresponsabilidades como instituicdo coparticipante do
presente projeto de pesquisa bem como do compromisso da seguranca e bem estar
dos sujeitos de pesquisa recrutados, dispondo de infraestrutura necessaria para a

garantia de tal seguranca e bem estar.

Véarzea do Poco/BA, 19 de agosto de 2015

Paula Luciana Sampaio dos Santos
Secretaria de Educacao
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TERMO DE AUTORIZACAO

Pelo presente termo eu, , hacionalidade brasileira, idade

anos, estado civil , residente na , cidade

, RG orgdo emissor ,

CPF , autorizo a utilizacado de minha entrevista (audio), concedida no

dia 2015, para a pesquisa intitulada Formacdo em exercicio e

desenvolvimento das praticas pedagogicas docentes: um estudo de caso no ambito
do Programa de Formacao de Professores — PARFOR em Véarzea do Poco-BA, ao
professor Nilcelio Sacramento de Sousa, RG 09019056 40, CPF 004148375 84,
participante do curso de Mestrado, do Programa de Pés-graduacédo em Educacéo e
Diversidade — PPED, na Universidade Estadual da Bahia — UNEB, usé-la
integralmente ou em partes, conforme orientagédo da Resolugdo 196/96 Conselho
Nacional de Saude, desde a presente data até o periodo de 5 (cinco) anos, caso
gueira utilizad-la apos esse periodo devo ser consultado e novamente autoriza-lo.
Da mesma forma, autorizo o uso do texto final que esta sob a guarda do mestrando
Nilcelio Sacramento de Sousa, podendo dissemina-lo em espacgos académicos,
encontros cientificos e/ou atividades decorrentes deste estudo. Abdicando de

direitos meus e de meus descendentes, subscrevo a presente autorizacao.

Varzea do Poco/BA, 19 de agosto de 2015.

Sujeito da pesquisa/ responsavel
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TERMO DE COMPROMISSO DO PESQUISADOR

Eu Nilcelio Sacramento de Sousa, declaro estar ciente das normas e
resolugcdes que norteiam a pesquisa envolvendo seres humanos e que 0 projeto
Formacdo em exercicio e desenvolvimento das praticas pedagdgicas
docentes: um estudo de caso no ambito do Programa de Formacdo de
Professores — PARFOR em Varzea do Poco-BA, sob minha responsabilidade sera
desenvolvido em conformidade com a Resolugcdo 466/12, do Conselho Nacional de
Saude (CNS) do Ministério da Saude (MS), respeitando a autonomia do individuo, a
beneficéncia, a ndo maleficéncia, a justica e equidade. Garantindo assim o zelo das
informacdes e o total respeito aos individuos pesquisados. Ainda, nestes termos,
assumo 0 compromisso de:

- Apresentar os relatérios e/ou esclarecimentos que forem solicitados pelo
Comité de Etica (CEP) da Universidade do Estado da Bahia;

- Tornar os resultados desta pesquisa publicos, sejam eles favoraveis ou nao;

- Comunicar ao CEP/UNEB qualquer alteracdo no projeto de pesquisa em
forma de relatorio, comunicagdo protocolada ou altera¢cdes encaminhadas via
Plataforma Brasil.

- Reconduzir a pesquisa ao CEP/UNEB apdés o seu término para obter

autorizacdo de publicacéo.

Jacobina/BA, 10 de julho de 2015

NILCELIO SACRAMENTO DE SOUSA
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TERMO DE CONFIDENCIALIDADE

Titulo do projeto: Formagdo em exercicio e desenvolvimento das praticas
pedagogicas docentes: um estudo de caso no ambito do Programa de Formacao de
Professores — PARFOR em Varzea do Poco-BA.

Pesquisadora responsavel: Nilcelio Sacramento de Sousa
Instituicdo/Departamento: Universidade Estadual da Bahia / Departamento de
Ciéncias Humanas — DCH IV — Jacobina — Programa de PoOs-Graduacdo em
Educacéao e Diversidade — PPED

Local da coleta de dados: Escola Municipal Professor Laurentino Barreto dos
Santos

Os pesquisadores do projeto Formacdo em exercicio e desenvolvimento das
praticas pedagdgicas docentes: um estudo de caso no ambito do Programa de
Formacao de Professores — PARFOR em Varzea do Po¢co-BA se comprometem a
preservar a privacidade dos sujeitos da pesquisa cujos dados serdo coletados a
partir de entrevista narrativas e questionarios semiestruturados, utilizando-se do
método de Estudo de caso, sendo as entrevistas (gravadas em video e audio). As
entrevistas, e questionarios serdo realizadas na Escola Municipal Professor
Laurentino Barreto dos Santos de responsabilidade da Secretaria municipal de
Educacdo de Varzea do Pogo/BA e concorda, com a utilizacdo dos dados Unica e
exclusivamente para execucgdo do presente projeto. A divulgacdo das informacoes
sO sera realizada de forma anbénima, sendo os dados coletados, bem como os
termos de consentimento livre e esclarecido mantidas na sala do Grupo de
Pesquisa Estudos e Pesquisas em Educacdo, Historia e Sociedade — GEPEHS —
UNEB, do Programa de Poés-graduacdo em Educagdo e Diversidade, do
Departamento de Ciéncias Humanas, Campus IV da Universidade do Estado da
Bahia, por um periodo de 05 (cinco) anos sob a responsabilidade do Prof. Jodo Silva

Rocha Filho. Apoés este periodo, os dados serdo destruidos.
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Jacobina/BA, 18 de agosto de 2015.

Nome do Membro da Equipe Executora Assinatura

Nilcelio Sacramento de Sousa

Joao Silva Rocha Filho
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