UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARA
CAMPUS UNIVERSITARIO DE CASTANHAL
FACULDADE DE PEDAGOGIA

CASSIA FELICIA DE SOUSA FERREIRA

UM “OLHAR” SOBRE A FORMACAO DOCENTE VIA CURSO DE PEDAGOGIA
PARFOR E A RESSIGNIFICACAO DA PRATICA PEDAGOGICA.



UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARA
CAMPUS UNIVERSITARIO DE CASTANHAL
FACULDADE DE PEDAGOGIA

CASSIA FELICIA DE SOUSA FERREIRA

Trabalho de Conclusdo de
Curso apresentado a Faculdade de
Pedagogia do Campus de Castanhal da
Universidade Federal do Pard como
requisito parcial para obtencdo de titulo de
Licenciado Pleno em Pedagogia, sob a
orientagdo da professora MsC. Maria
Edilene Ribeiro.

Castanhal/Para

2017



UM “OLHAR” SOBRE A FORMACAO DOCENTE VIA CURSO DE PEDAGOGIA
PARFOR E A RESSIGNIFICACAO DA PRATICA PEDAGOGICA.

Trabalho de Conclusdo de Curso apresentado a Faculdade de Pedagogia do Campus de Castanhal
da Universidade Federal do Para como requisito parcial para obtencdo de titulo de Licenciado
Pleno em Pedagogia, sob a orientacéo da professora MsC. Maria Edilene Ribeiro.

Banca examinadora:

Professor

Professor

Professor

Conceito:

Castanhal: de de 201__

Castanhal/Para
2017



Aos meus filhos Ramon e Ana, que me ensinaram o

maior valor da vida: o Amor.

Castanhal/Para
2017



AGRADECIMENTOS

A Deus, Senhor de tudo, por me dar sabedoria, coragem e paciéncia para a realizagio de

meus sonhos.

A Universidade Federal do Par4, meu campus de estudos e aos meus queridos e queridas
professores e professoras, minha admiracéo eterna, pelo profissionalismo, pela dedicacdo e pelo
conhecimento inigualavel. Professora Elisa, Professor Assuncdo, Professora Débora, Professora
Edilene, Professora Leila, professora Eula, professora Luizete, Professor Jodo Batista, professor
Renilton, professor Rubens, Professor Rosivaldo, Professora Claudia, Professor Edilson Coelho e
Professor Nassar. VVocés sao os melhores!

A minha mée: professora Edna Sousa, por nunca desistir de mim, ndo medir esforcos para

me ajudar e ter sido O grande exemplo da minha jornada académica.

Aos meus irméos Felipe e Francisco, meu mais profundo carinho.

Ao0s meus tios e tias, primos e primas, pelo apoio por acreditarem em mim e por toda ajuda

gue me deram. Eu realmente tenho muita sorte de ter vocés!

A ‘Lora’ e a *‘Chica’, que cuidaram e amaram o meu bebé. Obrigada Meninas!

Ao meu pai, In Memorian: Francisco da Cunha Ferreira. Saudades...

A Eriana Aleixo Matos, In Memorian; Pela amizade, pelas tardes de sorriso, por ter me dado

a honra de ser uma Amiga pra toda a vida.

Ao meu grupo, das “Poderosas”, porque eu ndo teria conseguido se eu nao tivesse VOCEs:
Karla Barbosa: minha amiga, irmé e comadre; Agatha Regina, Michelle Rodrigues, Kren Sousa e
a Carla Cristina e Thais Santos. Obrigada!

Castanhal/Para
2017



113

inguém comega a ser professor numa
certa terca-feira as 4 horas da tarde... Ninguém nasce
professor ou marcado para ser professor. A gente se
forma como educador permanentemente na pratica e

na reflexdo sobre a pratica” (Paulo Freire).

Castanhal/Para
2017



RESUMO

O presente trabalho tem como principal intuito de abordar a formacéo dos professores no
Brasil, tomando como suporte de anélise o Plano Nacional de Formagdo de Professores da
Educacao Basica (PARFOR) instituido pelo Ministério da Educacdo e Cultura (MEC) em 20009.
Esta é uma pesquisa qualitativa, com estudo bibliografico e de campo. Como referencial tedrico
embasou-se em Libaneo (1995); Lima (2011); Pimenta (1999/2002); Candau (1983) e NoOvoa
(1995) entre outros aportes. As consideracdes foram tecidas em torno das leituras sobre formacéo
de professores e nas entrevistas realizadas com algumas professoras-alunas do
PARFOR/Pedagogia do Campus da Castanhal da Universidade Federal do Para (UFPA) e
apontaram para necessidade de ampliacdo de um maior estudo sobre as atuais politicas de
formacéo de professores.

Palavras-chave: formagéo de professor. PARFOR. Curso de Pedagogia.
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INTRODUCAO

O interesse em pesquisar a Formacdo do professor-aluno do Plano Nacional de Formacéo
de Professores da Educagdo Baésica (Parfor), deu-se durante a minha convivéncia, enquanto
bolsista do projeto, no periodo de um ano e meio, na Faculdade de Pedagogia do Campus
Universitario de Castanhal.

A partir da minha convivéncia com esses profissionais em formacgdo, me questionei se 0s
mesmos conseguiam levar aos alunos o que a formacéo Ihes proporcionava, se existia de fato esse
relacdo entre formac&o e acdo, principalmente nas escolas publicas, onde as condigdes de trabalho
e carreira interferem diretamente na qualidade da Educacéo e necessita de uma maior atencao para
0 sucesso do processo de ensino-aprendizagem.

Freire (1996) afirma que o professor ndo possui o exclusivo papel de ensinar a ler e
escrever, seguindo os programas politicos pedagdgicos, e que mais do que ensinar o “b a ba”, ele
tem que assumir o seu papel de educador consciente da determinacao de formar sujeitos criticos e
sabedores da importancia do espaco que ocupam na sociedade, e de qual influéncia a sociedade
pode exercer sobre cada um destes sujeitos.

Focalizamos a ressignificacdo da pratica pedagdgica pelo fato de nossa experiéncia
perceber que alguns profissionais querem ensinar da mesma maneira como aprenderam.
Entendemos que ndo deve o professor usar a mesma metodologia de ensino em todas as salas de
aula, visto que os alunos da capital sdo diferentes dos alunos do interior e, novamente, cabera ao
educador a fungdo de “adequar” seu plano de aula a assuntos mais frequentes do cotidiano dos
educandos, respeitar o conhecimento prévio das criangas e isso tem que partir desde a linguagem
utilizada pelo professor dentro de sala de aula, pois para que haja o sucesso no processo de ensino-
aprendizagem, é necessario que professor e aluno falem “a mesma lingua”, estejam em sintonia,
como de fato deve ocorrer, 0 aluno como sujeito e o professor como intermediador do processo do
conhecimento.

Sendo assim, a contribuicdo do curso de Formacdo devera ser tanto para o educador,
guanto para o educando, pois juntamente com o crescimento profissional do professor, vem o
melhor desempenho dos alunos, portanto, a presente pesquisa tera como foco analisar as possiveis
contribuicdes do curso de formacdo via Parfor para a ressignificacdo da préatica pedagdgica dos
professores das séries iniciais do ensino fundamental, ressaltando o Parfor como uma politica

publica de formacdo docente em servigo, destacando estudos ja realizados sobre esse tema.
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Identificar se a formacdo via PARFOR contribuiu para a melhoria da Pratica pedagogica
dos professores investigados. Em que aspectos a formagéo de professores pedagogos via PARFOR
contribui para a ressignificacdo da pratica pedagdgica?

Esta pesquisa contribuira no sentido de apresentar os dados sobre a formacdo de
professores pedagogos, e atuantes no Municipio de Castanhal- Para, além de auxiliar em futuras
pesquisas que sejam feitas com a discussao do tema.

Para alcancar os resultados esperados realizei visitas em trés Escolas Municipais de
Ensino Fundamental da cidade de Castanhal — Para, onde foram realizadas entrevistas com trés
professoras que ja concluiram a formacéao e agora estdo lecionando na rede publica de ensino com
um pequeno memorial da trajetéria de cada uma delas durante o curso e na préatica docente apds o
curso.

A pesquisa realizada terd abordagem qualitativa, visto que almejara conhecer as
representacfes dos docentes sobre sua formacgdo e sua acdo. A referida abordagem envolvera
concepgdes de fatores sociais e a entrevista se apresentard de forma profunda (BAUER e
GASKELL, 2002). O procedimento escolhido serd de entrevista ndo diretiva. Segundo Severino
(2007), através dela é possivel obter informac6es dos sujeitos por meio do seu discurso livre. A
entrevista serd primeiramente audiogravada e posteriormente transcrita para elaboracdo do

relatorio, que serviré de base para o estudo de caso.
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1. O PARFOR E SUAS E CONTRIBUICOES PARA A FORMACAO DE
PROFESSORES

O PARFOR é resultado da acdo conjunta do Ministério da Educacdo, de instituicdes
publicas de educacdo superior e das Secretarias de Educacdo dos Estados e Municipios e
considerando que o curso de Pedagogia € o mais procurado pelos professores que atuam nas redes
estaduais e municipais do Pard, este serd 0 nosso foco tema de trabalho. O curso de Pedagogia esta
sendo ofertado em 29 Municipios do Estado do Pard em que a UFPA é a responsavel pela

coordenacao do curso de Licenciatura Plena em Pedagogia.

O PARFOR é destinado aos professores em exercicio das escolas publicas estaduais e
municipais sem formacéo adequada a LDB, oferecendo cursos superiores publicos e gratuitos por
meio deste plano, o docente sem formacdo adequada podera graduar-se nos cursos de primeira
licenciatura com carga horéaria de 2.800 horas mais 400 horas de estagio para professores sem
graduacdo; de segunda licenciatura, com carga horaria de 800 a 1.200 horas para professores que
atuam fora da area de formacéo e; de formacédo pedagdgica para bacharéis sem licenciatura. Todas
as licenciaturas das areas de conhecimento da educacdo basica serdo ministradas no plano, com
cursos na modalidade presencial e a distancia (BRASIL/MEC 2009).

O incentivo a formac&o de professores ndo nasce a partir do PARFOR, anteriormente, por
pressbes dos movimentos sociais ligados a educagdo, foram criadas leis, decretos e
regulamentacfes que sustentam e apoiam a formacao inicial e continuada de professores, dentro
desses documentos importantes podemos citar a Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢do Nacional
(LDB) n° 9394|196, em cujo paragrafo 4° do artigo 87 diz que todos os professores, devem ser
habilitados em nivel superior ou formados em treinamentos em servico. Diante dessa lei, o
investimento em politica de formacdo priorizou 0 acesso a niveis superiores e programas de
aperfeicoamento. Assim, no final na década de 1990, diversos programas de formacéo continuada
foram criados, tanto em instituicdes de educacdo superior publicas quanto privadas, tanto na
modalidade presencial como a distancia.

Nessa logica, 0 PARFOR foi criado e destinado aos professores da educacdo bésica em
exercicio das escolas publicas estaduais e municipais sem formacéo adequada conforme a LDB,
em trés situacgoes:

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

1.1 O PARFOR EM MEIO AS POLITICAS DE FORMACAO DE PROFESSORES

Formar professores é uma tarefa bastante complexa e os problemas da profissdo docente no

Brasil sdo inimeros, excedendo os limites dos cursos de formacéo académica.

Para Libaneo (2002, p. 42), “o sistema de promogdo na carreira do magistério precisa
prever formas de estimulo a iniciativa individual de auto-formacdo e desenvolvimento
profissional, de modo que os professores tenham acesso a melhores niveis salariais”. Ao mesmo
tempo, fazem-se necessarios estudos e pesquisas que respondam a questdes essenciais, como
estas: "o que é formar professores?” ou "como formar professores?" O que se ressalta - baseado
em estudos feitos por Cunha (1992; 1998 e 2001), Tardif (2003) - € que os alunos passam pelos

cursos de formacéo de professores sem modificar suas crencas anteriores sobre o ensino.

Admite-se que uma boa parte do que os professores sabem sobre o ensino, sobre 0s papeis
do professor e sobre como ensinar provém de sua propria historia de vida e de vida escolar.
Também € preciso salientar que a formacdo profissional ndo pode mais ser reduzida aos espacos
formais e escolarizados organizados para esse objetivo. Para Tardif (2003, p. 265), “um professor
tem uma histéria de vida, é um ator social, tem emoc¢6es, um corpo, poderes, uma personalidade,
uma cultura, ou mesmo culturas, e seus pensamentos e a¢des carregam as marcas dos contextos

nos quais se inserem’.

Destaca-se também que a pratica pedagdgica deve refletir no cotidiano do profissional da
educacdo como processo conscientizador e formador da cidadania dos educandos. Diz Freire
(1996, p. 24) que “a reflexdo sobre a pratica torna-se exigéncia da relagdo teoria/pratica, sem a

qual a teoria pode ir virando blablabld; a prética, ativismo”. Mas, como enfatiza Zeichner:

(...) os formadores de professores tém a obrigacdo de ajudar 0s
futuros professores a interiorizarem, durante a formacéo inicial, a
disposicao e a capacidade de estudarem a maneira como ensinam e
de melhorar com o tempo, responsabilizando-se pelo proprio

desenvolvimento profissional (1993, p. 17).
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As criticas e reflexdes acerca das mazelas que afligem o sistema educacional estdo em sua
maioria, destinadas a ineficiéncia da atuacdo dos professores, a falta de conhecimento, de
competéncia e de habilidades. Assim, a formacdo dos profissionais da educacdo passou a ser
considerada dispositivo central a implementagédo das reformas de melhoria na educagcdo. Um dos
pontos que merece destaque é o distanciamento entre discurso e pratica nos cursos de formagéao
inicial, que pode encontrar, a partir do trabalho conjunto entre docentes da universidade e docentes

da escola, uma possibilidade de superacdo.

A formacéo docente deve estar interligada a preparacao profissional com o exercicio futuro
da profissdo. A indissociabilidade da teoria e da préatica pode ser superada com o trabalho conjunto
entre os préprios docentes da Universidade. Ela vai definir a praxis educativa (agdo, reflexdo,
criagéo e transformacado), sendo esse um dos objetivos do Parfor.

O desafio das Universidades é a formacdo de profissionais que congreguem competéncias,
saberes e habilidades, sabendo trabalhar em equipe, com capacidade adquirir e produzir
conhecimentos, ndo sendo somente reprodutores de conhecimentos ja estabelecidos, apresentando-

se entdo, aptos para o exercicio docente autbnomo e de qualidade.

Desse modo, o profissional comprometido com a educacdo deve ser estimulado a progredir
e se qualificar cada vez mais, envolvendo um processo de construcdo como também de
reconstrugdo, como salientado por N6voa (1992), que ser docente nada mais € acdo, reflexdo e
acao novamente, fazendo com que o mesmo tome consciéncia de seu papel na sociedade,
participando e desenvolvendo conquistas neste espaco. Sé a partir de quando realmente conhece é
que se aprende a gostar e este conhecimento leva a ao aprender, a pesquisar e a estudar. Cada dia
refletindo sobre o aprender a aprender, ao aprender a ensinar, traduzindo um olhar coletivo com
intuito da construgdo de novos sonhos para educagdo. “O saber sedimentado nos poupa dos riscos
da aventura de pensar” (ALVES, 2000, p.29).

Urge assim uma grande necessidade de contemplacdo aos saberes docentes e a forma com
que é transmitido de acordo a experiéncia de vida, bem como sua formacdo profissional. Assim,
hé& a necessidade de compreensdo e conhecimento da pratica docente, sendo imprescindivel um

trabalho coletivo e uma formagéo inicial e continuada com qualidade tedrica e relagdo pratica.

As diretrizes e principios da politica nacional estdo ancorados no Plano de Metas
Compromisso Todos pela Educagéo criado pelo Decreto 6.094/20073, como programa estratégico

do Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE), langcado em 2007, e tendo como foco principal
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a formacdo de professores e a valorizacdo dos profissionais da educacao. Nos termos do
Decreto que a institui, a Politica Nacional de Formacdo de Profissionais do Magistério da
Educacao Béasica tem como objetivos:
| - promover a melhoria da qualidade da educacéo basica publica;
Il - apoiar a oferta e a expansdo de cursos de formacdo inicial e
continuada a profissionais do magistério pelas instituicdes publicas de
educacdao superior;
Il - promover a equalizacdo nacional das oportunidades de formacéo
inicial e continuada dos profissionais do magistério em instituicdes
publicas de educacéo superior;
IV - identificar e suprir a necessidade das redes e sistemas publicos de
ensino por formacéao inicial e continuada de profissionais do magisteério;
V - promover a valorizacdo do docente, mediante agdes de formacéao
inicial e continuada que estimulem o ingresso, a permanéncia e a
progressdo na carreira; VI - ampliar o nimero de docentes atuantes na
educacdo basica publica que tenham sido licenciados em instituicdes
publicas de ensino superior, preferencialmente na modalidade presencial;
VII - ampliar as oportunidades de formagdo para o atendimento das
politicas de educacdo especial, alfabetizacdo e educacdo de jovens e
adultos, educacdo indigena, educacdo do campo e de populacBes em
situacao de risco e vulnerabilidade social;
VIII - promover a formacao de professores na perspectiva da educacao
integral, dos direitos humanos, da sustentabilidade ambiental e das
relacbes étnicoraciais, com vistas a construcdo de ambiente escolar
inclusivo e cooperativo; promover a atualizacdo tedrico- metodoldgica
nos processos de formacao dos profissionais do magistério, inclusive no
que se refere ao uso das tecnologias de comunicagdo e informagdo nos
processos educativos;
e IX - promover a integracdo da educacéo basica com a formagéo inicial
docente, assim como reforcar a formacdo continuada como pratica
escolar regular que responda as caracteristicas culturais e sociais
regionais. (BRASIL, 2009)
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O Parfor € propalado como resultado da acdo conjunta do Ministério da Educacdo, de
instituicdes publicas de Educacdo Superior e das Secretarias de Educacdo dos Estados e
Municipios, no ambito do PNE, do Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacédo e do PDE,

por meio do regime de colaboragdo da Unido com os Estados, Distrito Federal e Municipios.

O PARFOR passou a se concretizar a partir do envio de um oficio circular GM/MEC N°
118/08, em julho de 2008, em que o MEC propde a adogdo de uma estratégia para “estimular
arranjos educacionais no @mbito do estado, coordenados pela secretaria de estado de educacéo,
envolvendo também as administracbes municipais e instituicdes publicas que oferecem cursos de
licenciatura”. Posteriormente, foi instituido o decreto n°® 6.755 de janeiro de 2009, a Politica
Nacional de Formacdo Bésica, com a finalidade de organizar em regime de colaboracéo da Unido
com os Estados, Distrito Federal e Municipios, a formacdo inicial e continuada desses
profissionais (BRASIL/MEC 2009).

Para se inscrever no curso de primeira licenciatura, segunda licenciatura e formacao
pedagdgica, o professor inicialmente deve cadastrar seu curriculo no sistema denominado
Plataforma Paulo Freire, em que faz a sua pré-inscri¢cdo em curso de graduacdo (o professor pode

escolher no maximo até trés cursos de graduacédo por area de interesse) (BRASIL/MEC 2009)

Em uma breve analise, abordamos a politica educacional que se desenha no plano nacional
de formacdo de professores de educacdo basica e que se identifica com uma acdo voltada para o
trabalho conjunto do governo e da sociedade civil visando promover a qualidade da educacao,
tendo como pedra angular a formacdo de professores inicial e continuada. Tomamos como
premissa que as sociedades e seu governo tem competéncia para conduzir mudancgas sociais e

portanto, podem agir para oferecer melhor educacéo a todos.

De acordo com Candau (1981), O questionamento do papel exercido pela educacdo na
sociedade, a falta de clareza sobre a funcdo do educador e a problematica referente a redefinicdo
do curso de pedagogia, levaram o processo de formagdo a uma crise que ocasionaram uma série de

mudancas no Brasil.

Dentre estas mudancas, surge a criacdo, pelo Ministério da Educac¢do (MEC), de um Plano
de Acdes Articuladas para Formacao de Professores que tem a pretensdo de possibilitar o ingresso
de professores em atividade, mas que ndo tinham a graduacdo ainda, ou estavam lecionando uma

disciplina diferente e na qual n&o tinha habilitag&o.
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Diante dos atuais desafios da educagdo basica, a formacdo do professor para atuar na
educacdo infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental é alvo de politicas publicas, de
inimeros estudos, pesquisas e debates, considerando o atual contexto de intensificacdo dos
trabalhadores da educagdo como comprometido com a resolucdo dos problemas do ensino e
responsaveis pelo desenvolvimento da escola (KUENZER, 1998).

Assim, a formacdo do professor requer que se observe e se dé aten¢do aos cursos responsaveis
por essa tarefa. Atualmente, a responsabilidade pela formacdo desses profissionais em nivel
superior é dos cursos de licenciatura. Conforme o art. 62° da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional — LDBEN, Lei n°®9.394/96.

A experiéncia de implantacdo do PARFOR nos leva a refletir, ainda sobre a expansdo do
sistema de ensino publico e consequente demanda de ampliacdo do nimero de professores, uma
questdo que acentuou nos anos de 1990, quando uma efetiva acdo foi iniciada buscando a meta de
universalizacdo das matriculas na educacdo béasica. Essa reflexdo escolhe, entre outros pontos, o
baixo percentual de graduagdo de professores, em nivel nacional que se insere na probleméatica de
caréncia de 235.000 (duzentos e trinta e cinco mil) professores nas redes publicas de ensino.
Durante muito tempo a educacao esteve restrita a uma pequena parcela da populacdo. Sé os que
possuiam um certo poder aquisitivo obtinham titulos escolares mais elevados e assim ocupavam
os melhores postos no trabalho.

A formacdo do professor também esteve restrita a uma pequena parcela, sendo que nem
sempre contou com a exigéncia de formacdo por parte dos que exerciam a profissdo. Mas, que
com o passar dos tempos, com o desenvolvimento do sistema capitalista, foi exigindo novas
formas de qualificagdo por parte desse profissional. No entanto, nem sempre foi motivo de

atencdo, sendo que esta profissdo era ocupada por pessoas que nem mesmo tinham uma formacéo.

O descaso pelo preparo do mestre fazia sentido em uma sociedade
ndo comprometida em priorizar a educacdo elementar. Além disso,
prevalecia a tradicdo pragmatica de acolher professores sem formacao.
Conforme o pressuposto de que ndo havia necessidade de nenhum método
pedagdgico especifico. Essa tendéncia, embora comegasse a ser criticada
pelo governo, predominaria ainda por muito tempo, em decorréncia da

Concepgdo “‘artesanal” da formagdo do professor. (ARANHA, 2006 p.45).

Mas, este modo de conceber a formagdo do professor iria mudar devido aos avangos da

sociedade capitalista que ndo iria mais admitir o fracasso da educacéo escolar, passando a destinar
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mais investimentos na area de formacédo de professores, como geragdo de mais oportunidades de
formacdo em universidades em cursos secundarios, ja que antes era a formacédo de nivel médio que
garantia a preparacdo do professor para 0 magistério e ainda instituicdo de novas politicas de
formacéo, programas, projetos fomentando uma formacéo mais consistente de nivel superior.

A década de 1990 € um periodo marcado por transformacdes e implementacdes no campo
da educagéo no Brasil. Podemos atribuir essas transformagdes ao processo de globalizagio que fez
surgir novas exigéncias de formacdo de um profissional mais preparado para lidar com novas
tecnologias e 0 avanco da ciéncia. O Brasil, a partir de entdo, vem tomando medidas, buscando se
adequar as exigéncias e imposi¢cGes dos organismos internacionais como consequéncia da
conferéncia em Jomtien, na Tailandia em 1990. Como implementagdes, podemos citar a LDBEM
Lei n° 9.394 de 1996; a instituicdo dos Parametros Curriculares Nacionais; politicas de formacéo
de professores e outras medidas nesse sentido, que se foram sendo exigidas nesta LDB. (LIMA
2011). Foi percebendo que a educacdo ndo estava satisfazendo o novo estagio de
desenvolvimento, que foram tomadas essas medidas em busca da qualidade da educacéo.

Com uma enorme porcentagem de professores sem diploma superior ou com atuacao
indevida conforme sua formacao inicial, o governo foi levado a fazer investimentos em politicas
de formacdo com a meta de oferecer diploma superior e formacdo adequada e continuada para
todos os professores em exercicio no Brasil. Este foi 0 motivo que levou a criagdo, em maio de
2009 do PARFOR, uma politica de formacdo que oferece cursos para professores em trés
situacoes:

[...] professor que ainda ndo tem curso superior (primeira
licenciatura); professor com graduacdo, mas que leciona em area diferente
daquela em que se formou (segunda licenciatura); e bacharel sem
licenciatura que precisa de estudos complementares que o habilitem ao
exercicio do magistério” (NOVAIS, 2013 p. 1).

Quanto ao processo seletivo, para ingressar nesses cursos os professores devem:

a) realizar seu cadastro e pré- inscricdo na Plataforma Freire; b)
estar cadastrado no Educacenso na fungdo Docente ou Tradutor
Intérprete de Libras na rede publica de educacdo bésica; e c) ter
sua pré-inscricdo validada pela Secretaria de educagdo ou 6rgéo

equivalente a que estiver vinculado. (BRASIL. Capes)
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A meta a ser alcancada é com base na LDB 96, que tem a intencdo de garantir uma
formacdo continua e adequada para todos os professores da educacdo basica, sendo a CAPES
(Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior) o 6érgdo responsavel por
fomentar essas medidas, juntamente com o MEC. E importante entio fazer uma avaliacio da
implantacgdo e desenrolar do PARFOR, uma vez que ndo basta sé oferecer novas oportunidades de
formagdo e preciso oferecer as condigdes necessarias para um bom desenvolvimento das metas,
novas praticas e novas reflexdes por parte dos professores.

O que nos chama a atencdo é saber como € a reacdo de quem retorna, ou primeiro pisa, na
sala de aula de ensino superior, seus aprendizados, favorecimento de novas préaticas e sem falar
que é um momento de aperfeicoamento da profissdo. Quais suas expectativas iniciais? Visto que
esta medida é resultado de um contexto de debates intensos no campo das concepgdes
pedagdgicas, é importante também identificar com base em qual perspectiva esses cursos foram

construidos e sdo desenvolvidos.

1.2 A FORMACAO DE PROFESSORES NA RELACAO COM A PRATICA
PEDAGOGICA

O Curso de Pedagogia foi criado por meio do decreto-lei n°. 1190 do ao de 1939, no Brasil.
De inicio foi composto por duas ramificacbes, 0s que cursavam 0s trés primeiros anos se
formavam bacharéis, ja os que acrescentavam a este, mais um ano, eram os intitulados licenciados.
Em 1962 com a aprovacdo de uma nova regulamentacdo do curso extinguiu-se as ramificagoes.
Algumas mudancas ocorreram com a reforma universitaria e uma delas trouxe técnicas referentes
ao curriculo do Curso de Pedagogia, instituidas no Parecer 252/69 envolvendo questfes como a
orientacdo educacional, inspecdo escolar, administracdo e supervisao (AQUINO e SARAIVA,
2011).

As transformacdes que ocorrem na sociedade sdo tomadas de decisdes precisas, visto que
geralmente sdo demandas trazidas por discussdao de movimentos da sociedade. De acordo com as
Diretrizes Curriculares do Curso de Pedagogia, estabelecidas na Resolu¢cdo CNE/CP n° 1/2006, o

pedagogo estard apto apds a sua formacao inicial para exercer as:

“funcdes de magistério na Educagéo Infantil e nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade

Normal, de Educacéo Profissional na area de servicos e apoio escolar
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e em outras areas nas quais sejam previstos conhecimentos
pedagogicos” (BRASIL, 2006: p.3).

Tendo presente que a construcdo de saberes do pedagogo se consolida pelo acimulo das
experiéncias formativas que permitem o desenvolvimento de uma dindmica curricular voltada ao
exercicio da autonomia e da criatividade, definidas ao longo do percurso académico. Nesse
sentido, acreditamos ser relevante um processo formativo que busque referenciais e a
complementaridade entre teoria- pratica e reflexdo-acao-reflexdo na perspectiva de considerar um
conjunto de saberes demandadas pela nova concepgéo do profissional da educacéo no Brasil e no
mundo.

Para Moreira et al (2005), ao pedagogo sdo requeridos conhecimentos e habilidades gerais de
ser, sentir, pensar, escutar, conviver com o outro, lidar de forma critica e criativa com o fenémeno
educativo, com as tecnologias contemporaneas, ter iniciativa para resolver problemas, capacidade
para tomar decises, ser autbnomo, estar em sintonia com a realidade contemporéanea, ter
responsabilidade social, ser capaz de fruir esteticamente a literatura, as artes e a natureza. E, acima
de tudo, atuar com ética e compromisso com vistas a construcdo de uma sociedade justa,
democrética e cidada. Pode-se dizer que a profissdo docente possui uma peculiaridade que a difere
das outras profissoes, isto é, trabalhar com a formacéo de pessoas.

Diante disso, compreende-se que a formagao do professor acontece ao longo da vida atrelada a
processos historicos e culturais diferenciados e que precisam ser ressignificados constantemente.

As pesquisas sobre a formacéo e profissdo docente apontam para uma revisao da compreensdo
da préatica pedagogica do professor, que é tomado como mobilizador de saberes profissionais.
Considera-se assim, que este, em sua trajetdria, constréi e reconstr6i seus conhecimentos
conforme a necessidade de utilizacdo dos mesmos, suas experiéncias, seus percursos formativos e
profissionais.

A discussdo sobre o tema surge em ambito internacional nas décadas de 1998 e 1990. Entre
alguns dos motivos que contribuiram para sua emergéncia estd 0 movimento de profissionalizacdo
do ensino e suas consequéncias.

As pesquisas sobre formacdo de professores tém destacado a importancia de se analisar a
questdo da pratica pedagdgica como algo relevante, opondo-se assim as abordagens que
procuravam separar formacédo e pratica cotidiana. Na realidade brasileira, embora ainda de uma
forma um tanto “timida”, ¢ a partir da década de 1990 que se buscavam novos enfoques e

paradigmas para compreender a pratica pedagogica e os saberes pedagdgicos e epistemoldgicos
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relativos ao conteldo escolar a ser ensinado/aprendido. Neste periodo inicia-se o0
desenvolvimento.

Percebe-se ai uma nova fundamentacdo da Pedagogia e do trabalho do professor; este passa a
ser visto como um “profissional, ou seja, como aquele que, munido de saberes e confrontando a
uma situacdo complexa que resiste a simples aplicacdo de saberes para resolver situacéo, deve
deliberar, julgar e decidir com a relacdo a acédo a ser adotada, ao gesto ser feito ou a palavra a ser
pronunciada antes, durante e apds o ato pedagogico” (p. 331)

A formacdo do professor para atuar na educacdo infantil e anos iniciais do ensino fundamental
¢ a preocupacdo constante nas discussdes académicas. Atualmente, os cursos de licenciatura
preparam o professor para a educacdo basica, porém, é o curso de Pedagogia que assume a
responsabilidade de formar esse profissional para a docéncia na educacédo infantil e nos primeiros
anos do ensino fundamental, conforme instituido na LDBEN/96 e nas diretrizes curriculares para o
curso de Pedagogia (DCNs). Partindo desse pressuposto, o presente trabalho expressa resultado de
investigacdo com objetivo de compreender como se institui a formacdo do professor para a
educacéo infantil e anos iniciais do ensino fundamental no curso de Pedagogia/Parfor do Campus

de Castanhal da Universidade Federal do Para.
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2. A ORGANIZACAO E ESTRUTURA DO PARFOR NA UNIVERSIDADE FEDERAL
DO ESTADO DO PARA

No Para, a UFPA disponibilizou a primeira oferta do Parfor em 2009, com 14 turmas, de
seis cursos de licenciatura, em apenas 4 municipios. Esses numeros foram crescendo no decorrer
dos anos, tendo chegado em 2014 a, aproximadamente, 300 turmas de 21 cursos, em 64
municipios, entre eles, Castanhal que em 2014 tinha 25 turmas de Parfor.

O curso de Pedagogia/Parfor do Campus de Castanhal, apesar de responder a toda
legislagdo e organizagdo da UFPA, se vincula a uma organizagdo didatica e administrativa
especifica, criada pelas exigéncias postas a UFPA para participar do referido programa.

A matricula na UFPA ¢ feita quando o candidato selecionado apresentar um
encaminhamento das Secretarias Estaduais ou Municipais, ou seja, as faculdades ndo participam

da habilitacdo homologada dos candidatos, apenas tomam conhecimento da relacao da inscricao.

2.1 O PARFOR/PEDAGOGIA NO CAMPUS DE CASTANHAL

O curso de pedagogia/Parfor é uma versdo adaptada do Projeto Politico Pedagdgico da
Licenciatura em Pedagogia, da Faculdade de Pedagogia do Campus de Castanhal, organizado para
responder as necessidades e especialidades das turmas do Programa Nacional de Formacdo de
Professores — PARFOR.

Vale ressaltar que a adaptagdo contida nesta graduagdo, em comparacdo com o Projeto
Pedagogico do atual curso de Pedagogia da UFPA/Castanhal, diz respeito somente ao tempo do
curso, a disposicdo das disciplinas no fluxograma de oferta semestral, a metodologia do processo
ensino aprendizagem, a realizacdo e coordenacdo dos Estagios Supervisionados e das Préticas de
ensino, ao processo de avaliagcdo da aprendizagem, a distribuicdo no interior de cada disciplina da
carga horaria tedrica e pratica do curso e ao formato do Trabalho de Conclusédo de Curso. Os
objetivos de formacdo, as diretrizes curriculares, o quadro de disciplinas obrigatérias, dentre
outros aspectos permanecem 0s mesmos do atual Projeto Pedagdgico do Curso de Pedagogia da
UFPA/Castanhal, regido pela resolugdo N° 4.075, de 24 de novembro de 2010.

A presente adaptacdo atende aos anseios dos professores da Educacdo Bésica que ainda
ndo sdo licenciados, Secretarias Municipais de Educacdo do Estado do Pard, Sindicato dos
trabalhadores da Educacdo e sociedade civil organizada, que demandam uma formacdo de

professores comprometida, competente e sélida.
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O eixo basilar da construgdo deste projeto pedagdgico fundamentou-se em um conjunto de
pressupostos tedricos e metodoldgicos atualizados e articulados a uma formacao que privilegie ao
graduando a dimensdo humana e humanizadora (FREIRE, 2000); que Ihe permita ser sujeito de
um processo educativo, em que 0s saberes e 0s fazeres se inter-relacionem e se complementem de
forma solida, permitindo a formagdo de profissionais competentes e compromissados de
compreender e intervir na realidade paraense.

Tendo como tempo maximo de integralizacdo 06 (seis) anos e a carga horaria de 3.330
(trés mil trezentos e trinta) horas de efetivo trabalho académico, sendo 960 (novecentos e sessenta)
horas do Nucleo de Estudos Bésicos, 2.100 (duas mil e cem) horas do Nucleo de Aprofundamento
e Diversificacdo de Estudos e 270 (duzentas e setenta) horas do Nucleo de Estudos Integradores.

O Estagio Supervisionado, em consonancia com os Artigos 76 a 91, da se¢do Ill do
Capitulo 111 da Resolucdo n° 3.633/CONSEPE, de 18 de fevereiro de 2008, que trata do Estagio
Curricular, constitui-se como componente obrigatério para a integralizacdo do curso de
Pedagogia/Parfor, com 360 (trezentos e sessenta) horas, tera inicio a partir do primeiro periodo
letivo e objetivara proporcionar ao professor aluno a reflexdo, o espaco e tempo do fazer
pedagdgico.

Como validacdo da vivéncia e experiéncia pedagdgica ja adquirida pelos professores-
alunos do Parfor, e em conformidade com a legislagdo vigente, € realizado o aproveitamento de
50% (cinquenta por cento) da carga horaria das atividades de Estagio e Préatica de Ensino, ou seja,
os alunos realizam efetivamente 180 (cento e oitenta) horas de atividades desse componente
curricular.

Os estdgios ocorrem entre as etapas de formacdo em virtude da especificidade do
componente curricular, sendo as orientacGes realizadas no final de uma etapa de formacéo
presencial, nos meses de janeiro ou julho, e segue com encontros de acompanhamento e avaliacdo
entre as etapas. A culminancia do estagio ocorre no inicio da etapa seguinte, na modalidade de

seminario aberto ao publico.
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3. A FORMACAO VIA PARFOR E SEUS REFLEXOS NA PRATICA PEDAGOGICA -

“A gente ta respaldado teoricamente no que a gente ta fazendo em sala”

Segundo Pimenta e Lima (2008, pp.146-47): [...] o professor € uma pessoa que tem marcas
de sua histéria de vida e de sua experiéncia individual e coletiva. [...] E importante que essa
compreensdo esteja presente em todos os momentos da acdo docente, bem como na reflexao sobre
0s porqués da profissdo, o sentido e a responsabilidade social de ser professor. O estagio é o
espaco por exceléncia onde podemos refletir sobre essas e outras questdes alusivas a vida e ao
trabalho docente, na sala de aula, na organizacao escolar e na sociedade.

Diante de tudo isso, é possivel evidenciar o PARFOR como um espaco de formacédo e
interacdo, carregado de sentidos e significados compartilhados na troca de experiéncia entre as
académicas/ professoras, sendo esse um fator importante de socializacdo profissional e afirmacéo
de valores proprios da profissdo. Durante anos essas professoras veem orientando o seu fazer
docente a partir de “multiplas fontes que se cruzam, se sobrepdem e até se contradizem nas
atitudes tomadas diante das confusbes e complexidades que estdo presentes no cotidiano escolar
(MONTEIRO, 2006, pp.36-7)”.

Sendo assim, sentimentos de ressentimento e desvalorizacdo se misturam com expressoes
como qualificacdo e oportunidade, o que me permite inferir que a pratica docente é uma teia de
contradi¢cGes e complexidades. Como percebe-se nesse trecho da fala de uma das professoras
entrevistadas:

Na docéncia, ocorre a necessidade continua de conhecimentos para qualificacdo da
educacdo. Nesse contexto, questiona-se sobre a forma com que os académicos do Parfor do Curso
de Pedagogia observam a melhoria na carreira profissional, destacando a contribuicdo da teoria
com a pratica escolar. Alves (2000, p. 30) afirma que “a educacdo frequentemente cria antas:
pessoas que ndo se atrevem a sair das trilhas aprendidas, por medo da onga. De suas trilhas sabem
tudo, os minimos detalhes, especialistas. Mas o resto da floresta permanece desconhecido. Pela
vida afora vao brincando de “boca de forno...”

“Alguns professores nunca atuaram em sala de aula, alguns
professores que ministraram as turmas ndo tinham experiéncia em sala de
aula, entdo eles repassavam pra gente, pra que a gente pudesse falar das
nossas vivéncias, quanto a escolas multiseriadas, EJA (Educacéo de Jovens

e Adultos) educacdo especial, que antes era separado, entdo tinha
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professores da Universidade que ndo sabiam que ainda existiam a
multiseries, mas a realidade existe” (Professora B)

Com acesso ao nivel superior, a ampliacdo dos conhecimentos, os profissionais do
magistério conquistam maior seguranca e autonomia para desenvolver as atividades durante as
aulas. Segundo alguns estudiosos, cursar o nivel superior permite aprender mais do que o fazer
pedagogico, sendo que a fundamentacdo teorica é essencial.

Durante o processo de elaboracdo desta pesquisa, pode-se perceber que 0 curso superior
veio para concretizar o fazer pedagogico, desde que este foi iniciado por esses professores, que ja
tinham escolhido o “caminho a seguir”, diferente de quem ingressa na faculdade pelo vestibular
tradicional, que muitas vezes até desiste no meio do caminho, por ndo ter certeza do que almeja
realmente para sua carreira profissional.

Por esse motivo, acredita-se na transformacéo e na contribui¢cdo da formacéo continuada na
carreira dos profissionais docentes que estdo dispostos agregar em sua pratica novos
embasamentos tedricos, que enfrentam dificuldades, mas que ao mesmo tempo priorizam sua

carreira e a melhoria na educacao.

3.1 BREVE MEMORIAL DE CADA PROFESSOR ENTREVISTADO

Sera explicitado, a seguir, o resultado dos questionarios aplicados aos académicos do
Parfor do Curso de Pedagogia da UFPA - Campus de Castanhal, no qual todos ja atuam como
profissionais docentes na rede publica de ensino e sendo duas que foram formadas na primeira
turma, de 2010 e outra na terceira turma. Desse modo, destaca-se que 0s sujeitos da pesquisa,
foram identificados através de nomes ficticios (Professora A, professora B e professora C), como
forma de preservar a integridade dos colaboradores.

As diferencas ja iniciam desde quando o professor ingressa no Campus da Faculdade, a
professora A relata: “Eu pensei que ainda ia ter uma prova, alguma coisa assim, mas como era
uma selecdo e pelo tempo de servico que eu ja tenho eu fui logo chamada”. A sele¢do para o
Parfor é feita pela secretaria de Educagdo, ndo havendo a necessidade de que os professores
passem pela forma de vestibular tradicional.

A mesma ja atua no magistério ha 34 (trinta e quatro) anos, e durante esse tempo ja atuou
em diversas modalidades, desde as séries iniciais, e também turmas multisseriadas e EJA. Ela

comecou a dar aulas aos 17 anos de idade, quando tinha completado somente a quinta série
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fundamental, quando um vereador, que era amigo dos pais dela, a convidou para que a mesma

“alfabetizasse” as criangas daquele interior no qual moravam.
“Haviam muitas criticas por nos sermos alunos da Universidade e
néo ter feito o vestibular, como foi uma sele¢éo, ne, pra entrar, pra
fazer parte, ser aluno da UFPA, foi dificil, alguns falavam, alguns
alunos, que eram calouros mesmo da instituicdo, falavam que a
gente pulou pela janela, ou seja, ndo teve muita luta, mas pra nos
que estdvamos em busca de um sonho, a gente jé estava vivendo uma
luta de estar em sala de aula ha anos. SO que a gente ndo tinha essa
oportunidade de estar cursando, né, ter assim algo, um estudo, uma
escolarizacdo, um aperfeicoamento voltado pra nossa area, que nos
tinhamos ja escolhido”. (Professora B)

De acordo com o relatorio final dos primeiros quatro anos do Parfor na UFPA a ordem da
prioridade deve obedecer os seguintes critérios:

1. Pré-inscricdo na Plataforma Freire;

2. Validacdo das pré-inscri¢Oes por parte das Secretarias Municipais;

3. Critério geogréafico de proximidade do municipio de origem em relacéo ao polo;

4. Distribuicdo das vagas pelos municipios: proporcionalidade de vagas em relacdo a
demanda;

5. Critérios das secretarias: zonas/ escolas prioritarias para cada curso;

6. Prioridade de quem solicita o curso na area em que esta atuando;

7. Prioridade a primeira Licenciatura;

8. Prioridade a efetivos;

9. Tempo de servigo (prioridade aos mais antigos);

As professoras B e C ja tinham o magistério quando comecaram a dar aulas, e também ja
eram concursadas no municipio de Castanhal, diferentemente da professora A, que foi efetivada
pelo tempo de servigo.

E importante ressaltar a homogeneidade das turmas, que foi relatada, pelas entrevistadoras
como uma das principais dificuldades encontradas durante a jornada académica, e é percebivel
quando a professora B diz: “eu sou filha de agricultor, moro na zona rural, no campo e pra mim
era um sonho a realizar entdo o Parfor pra mim veio como uma porta que se abriu” e ainda:

“Quem morava em cidade diferente do qual vocé cursava, tinha uma

bolsa, eu ndo tive essa oportunidade de ter a bolsa porque eu moro dentro
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da cidade que eu fui selecionada, fui selecionada pra estudar no Campus de
Castanhal e eu moro no interior de Castanhal (...) os materiais escolares
era tudo gratuito pelo governo federal, os textos, todos os materiais eram
doados, entéo isso veio facilitar muito o nosso dia a dia” (Professora B).

E a professora C acrescenta:

“a minha turma era muito mista, era gente de varios municipios (...)
de inicio cada um queria se impor né, e tinha na minha turma gente de
muitos e muitos anos ja no magistério e até o confronto das realidades
também, porque muitos eram do interior do interior do interior,

trabalhavam com multisseriados” (Professora C).
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3.2 ANALISE DAS ENTREVISTAS

A partir das analises dos relatos escritos pelas professoras/académicas do PARFOR/FURG,
pude perceber o0 quanto esse espaco de formacdo é recheado de sentidos e significados. Apds
revisitar inUmeras vezes o material da pesquisa, pode-se observar questdes relacionadas a
formacdo, a experiéncia, a teoria e a préatica e, ao estagio supervisionado, como pontos recorrentes
em grande parte das respostas obtidas.

Nos ultimos tempos tivemos Varios investimentos em politicas publicas que focalizaram a
formagdo de professores. Como ja foi explicitado nesse trabalho, o PARFOR é um desses
investimentos, sendo assim, busquei compreender como o0 grupo pesquisado avalia essas politicas.
Para a maioria das professoras, 0 PARFOR € uma politica que se propde a “enxergar” os
professores em exercicio. Como uma forma de valorizacgao do trabalho docente. Alguns relatos sao
bastante significativos a esse respeito:

“Eu falei pra minha familia, o meu diploma é apenas algo pra representar
que eu conclui, mas pra mim o que valeu foi todo o percurso que eu passei
pra chegar até o final, de chegar e receber meu diploma, receber meus
parabéns, vestir minha beca, isso tudo foi apenas um instrumento que
completa o meu mérito”. (Professora B)

Um aspecto inicial que quero destacar é o que mobilizou essas professoras a participar do
PARFOR. A expressdo formacao apareceu de forma expressiva nos relatos. Palavras como sonho,
meta, qualificacdo, entre outras, surgiram ligadas a um imaginario de representacdes, sentidos e
significados.

“Eu sei muito bem que o nosso trabalho é mais valioso, é mais prazeroso do
que o préprio dinheiro, (...) pago vinte e sete reais de passagem todos 0s
dias, venho de van, mas eu venho por qué? E pelo dinheiro? Porque se eu
fosse analisar se é pelo dinheiro, eu ndo viria, porque a despesa é grande,
ndo da pra se manter”. (Professora B)

Diante disso, pude perceber o que significa para grande parte desse grupo estar na
Universidade, para algumas pela primeira vez e para outras um retorno de onde pararam. E
interessante observar as imagens que as professoras tém de sua profissdo, atrelado a um
imaginario social, como fica evidente no relato:

“Antigamente era mais facil de conviver com as criangas, porque as familias
eram mais unidas, eram mais estruturadas (...) a grande maioria das nossas

criangas atualmente vivem em familias desestruturadas e isso requer que o
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professor, o educador, ele queira mudar esse caminho, porque nds nos
deparamos com criancas na sala de aula, que ndo tem amor, ndo o carinho

dos pais, eles sdo sé empurrados pra escola (Pofessora A).

Essa ideia de docéncia qualificada esta atrelada a um imaginario social que perpassa uma
rede de sentidos, isto é, fatos, praticas, conhecimentos, desejos, crencas e valores, nos quais 0s
professores constroem imagens e significados sociais sobre sua propria profissao e que afirmam a
necessidade do Ensino Superior como condicionante para uma atuacdo mais eficiente e
comprometida. Esse processo identitario ocorre em mdltiplos espacos e tempos, diferenciando a
maneira como cada um se vé e se sente professor, mas podemos inferir também as comparacoes
com outros grupos profissionais que por terem habilitacdo superior sdo mais valorizados.

Outro aspecto diz respeito a importancia de se levar em conta os saberes da experiéncia
produzidos pelos professores. A esse respeito Novoa (1995, p 25) nos esclarece que:

A formacdo ndo se constroi por acumulacdo (de cursos, de conhecimentos
ou de técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexividade critica
sobre as préaticas e de (re)construcdo permanente de uma identidade
pessoal. Por isso é tdo importante investir na pessoa e dar um estatuto ao
saber da experiéncia.

Nota-se que grande parte das professoras/académicas do PARFOR discorreu sobre a
experiéncia. Acredito que isso se da pelas trajetorias percorridas, suas experiéncias na carreira e
sobre como e onde percebem encontrar subsidios para construirem suas identidades profissionais.

A identidade neste texto esta sendo compreendida no sentido sugerido por Hall (1997),
segundo o qual essa se constitui nas circunstancias histéricas de experiéncia Unica e particular,
como individuos que somos. Nessa perspectiva, as identidades “[...] sdo formadas e transformadas
constantemente atraves das referéncias culturais, dos contextos sociais, dos sistemas simbdlicos e
das linguagens que permitem diversos processos de identificagdo (ANADON, 2004, p. 15)”.

Desse modo, é relevante problematizar as subjetividades existentes, compreendendo que
ndo sdo fixas, tdo pouco podem ser definidas, mas que convergem para a constitui¢do da docéncia.

Nessa perspectiva o pesquisador canadense Tardif (2002) afirma que os saberes que
envolvem a docéncia vao além dos saberes do campo especifico dos conhecimentos técnicos. O
autor defende a ideia que os saberes docentes sdo plurais, compdsitos e sincréticos, sendo o

professor é: [...] alguém que deve conhecer sua matéria, sua disciplina e seu programa, além de
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possuir certos conhecimentos relativos as ciéncias da educacdo e a pedagogia e desenvolver um
saber pratico baseado em sua experiéncia cotidiana com os alunos (TARDIF, 2002, p.39).

Em decorréncia disso, os estudos sobre os saberes docentes ganham importancia, pois se
busca identificar os diferentes saberes implicitos na préatica docente, ndo existindo separagdo entre
0 eu profissional e pessoal. Desta forma, esses saberes se multiplicam, se pluralizam fazendo da
formag&o um processo de atualizagdo constante.

As Diretrizes Nacionais para Formacdo de Professores da Educacdo Basica apontam um
rol bastante diversificado de conhecimentos e saberes que precisam constituir a formagéo docente.

E saberes que perpassam as vivéncias sociais e culturais dos sujeitos, tanto quanto, 0s
saberes vinculados ao ensino e as areas especificas de conhecimento. Com isso, pode-se dizer que
existe uma convergéncia entre a legislacdo e os estudos sobre saberes docentes no que se refere a
necessidade de uma formacdo que atende de forma integral para o sujeito em formacéo, tendo
como aspiracdo uma atuacdo profissional e uma formacdo continua que continue a afirmar o
carater provisério dos conhecimentos.

Nessa perspectiva o curso PARFOR/Pedagogia do Campus de Castanhal tem oportunizado
algumas situacdes em que as professoras/académicas possam dispor de espagos-tempos
diferenciados em que possam agregar novos saberes. Assim, pude acompanha-las em uma aula no
laboratério de informaética, 1a tiveram a oportunidade de pesquisar diversos Programas no site do
MEC. Embora a grande dificuldade que algumas tiveram em utilizar o computador por medo ou
por ndo estarem familiarizadas com esse instrumento, foi muito significativo, perceber que todas
se envolveram, pesquisaram, problematizaram e compartilharam os conhecimentos adquiridos
através dessa experiéncia.

Nessa direcdo, o0 PARFOR vem promovendo momentos de acesso e interacdo em
diferentes contextos. Muito embora, seja preciso compreender que mesmo 0 curso oportunizando
tais situacdes, isso ndo é algo que dard um retorno de forma imediata, visto que o0 processo
educacional € lento e ocorre de maneiras distintas para cada pessoa. Vale salientar, que esses
investimentos sdo importantes, visto que proporcionam vivéncias diversas, com o intuito de
complementar e oferecer outros referenciais que potencializem as professoras/académicas a
construir relagdes significativas entre o que estudam, o que vivem e 0 que acontece no mundo.
Mais um aspecto a ser considerado é em relacdo a teoria e pratica, muito discutido no ambito da
formacdo de professores. Isso ndo foi diferente entre as professoras/académicas do PARFOR,

sendo um tema problematizado nos relatos escritos.
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Vale destacar, que ambos os termos derivam do grego, sendo que “teoria” possui um
sentido observar, contemplar, refletir, enquanto “pratica”, provinda de praxis, relaciona-se ao agir
(CANDAU & LELIS, 1999). Desse modo, ambas as expressdes se apresentam como algo
separado, que ocorrem em diferentes momentos, uma associada a um conjunto de conhecimentos e
a outra ligada a acdo. Isto se reflete no campo educacional, através da visdo amplamente difundida
que a Universidade ¢ um campo tedrico e a escola é o campo da pratica, como se fossem dois
universos dissociaveis e imutaveis.

Durante os dias em que estive com as professoras/académicas do PARFOR percebi uma
supervalorizacdo da pratica em relagdo a teoria, uma ideia que 0 mais importante sdo os saberes
oriundos da experiéncia. Essa questdo pode ser resumida no relato de uma professora, que
expressou na escrita o que tive a oportunidade de escutar na fala de muitas outras.

O que acredito é que a teoria do curso ndao bate com a pratica. A questdo muda. Os
professores ndo evidenciam a pratica, mas apenas teoria (nem sempre unificada a pratica). Nao
atende as necessidades dos alunos/professores.

Acredito que minimizar esse distanciamento seja uma dos desafios dos professores que
ministram disciplinas no PARFOR. Pude presenciar algumas situacfes em que nao existe um
“interesse” real no que ¢ cientifico como se fosse algo impossivel de vivenciar no cotidiano
escolar, sendo um discurso enraizado em algumas professoras/académicas que retornaram a
academia a fim de legitimar seus conhecimentos.

A partir de tudo que vivenciei nesse contexto, posso inferir que esse é um sentimento de
desvalorizacdo e porque ndo dizer decepcdo. Diferentemente das académicas do Curso de
Pedagogia Licenciatura, as académicas do PARFOR sé&o todas professoras que atuam na Educacao
Basica e esperavam ter e ver as suas praticas contempladas nas discussées do curso. Entretanto,
também foi possivel constatar na escrita de algumas professoras/académicas, a importancia desse
espaco de formacdo, no qual os conhecimentos oriundos da teoria sdo incorporados na pratica
docente, transformando-se em préatica cientifica. Assim, a teoria e a pratica se fundem, sendo
indispensaveis para o trabalho do professor. Isso fica evidente nos seguintes relatos:

“Nos ja tinhamos um pouco da pratica, faltava a teoria (...) entdo
pra mim foi mais um complemento né, pra que eu possa falar de acordo
com os autores, filosofos, Vygotsky e Piaget, e outros que vem
complementar aquilo que a gente ja trabalhava na sala de aula. O ludico, o

brincar, 0s jogos e as brincadeiras, tudo isso a gente ja fazia, s6 que eu néo
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sabia que existiam autores que complementava aquilo que eu ja fazia”

(Professora B)

“A gente ta respaldado teoricamente no que a gente ta fazendo em
sala (de aula), né e ta conhecendo melhor, assim, as dificuldades de cada
crianca, as necessidades. Porque no nivel médio, que € s6 o magistério a
gente ndo estuda profundamente algumas situacfes € tudo muito
superficial . (Professora C)

Nesse contexto as entrevistadas A e B argumentam que através das aulas foram adquirindo
uma formacdo académica, havendo muitos relatos de experiéncias que contribuiram na pratica,
além de toda a teoria e troca de ideias, acontece também a reflexdo de aprendizado sobre o
trabalho. Do mesmo modo o a professora A acrescenta:

“Os professores aprenderam muito conosco, segundo os relatos deles,
porque nds ja temos anos de experiéncia de sala de aula e eles tem anos de
experiéncia de teoria, né, entdo um foi complementando outro, foi uma

troca de conhecimentos”.

Diante de tais depoimentos compreende-se a satisfacdo por parte dos professores em
estarem em sala de aula e conseguirem somar a teoria estudada com a pratica que desenvolvem.

Neste sentido é importante destacar que para todos os professores a pratica esta sendo
fundamentada e desenvolvida com saberes metodolégicos, reflexivos e tedricos.

Enfatiza-se também que muitas estdo sendo as mudangas na area, muito estad se somando
com essa formacao inicial e continuada, os professores estdo cada dia mais motivados e cientes de
que aprender e compartilhar conhecimentos cientificos, alicercados com a préatica faz sim a
diferenca na vida de todo e qualquer profissional..

Percebo a produtividade desta discusséo nos relatos das professoras. Algumas afirmam que
nem sempre as discussdes realizadas nas aulas do PARFOR contemplam suas praticas e
experiéncias cotidianas. Outras docentes, por sua vez, indicam que qualificaram seu fazer a partir
das contribui¢des tedricas.

O que se pode questionar é que o depoimento das professoras nos faz perceber a
dificuldade de limitar o que se refere a pratica e o que se refere a teoria, qualificando ainda mais o
debate.

Castanhal/Para
2017



34

A atuacéo das professoras tanto no espaco de trabalho quanto na academia aponta para um
movimento que tem bases epistemoldgicas, que esta alicercado em diversas e diferentes e por que
ndo contraditorias perspectivas de conhecer, de produzir conhecimento e por assim dizer de ser e
fazer na docéncia.

Assim evidencia-se a pratica entrelacada a alguma concepcao tedrica que, mesmo nao lhe
sendo integralmente fiel ainda assim a constitui e é constituida por ela. E importante enfatizar que
0 campo de estudos em formacao de professores defende ser fundamental romper com a logica
dualista entre a teoria e a pratica, visto que para compreender o0 que ocorre na pratica é preciso um
exercicio tedrico. Para tais estudiosos, a pratica ndo existe sem a teoria; a teoria ndo existe sem um
referencial da pratica.

Para que as teorias sejam formuladas e desenvolvidas, € preciso existir a pratica; para
mobilizar a prética, se faz necessario ter um referencial tedrico. O ultimo aspecto a ser observado,
foi o grande nimero de relatos sobre o Estagio Supervisionado, previsto no sétimo semestre do
curso, no qual serdo realizados ‘“encontros presenciais e investigacdes em instituicdes
escolares/educativas da Educacéo Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental” (PPP, 2010,
p.29).

“Ai gente terminava, vamos supor aqui, na sexta, entdo na segunda ja
comecava o Parfor. As vezes as aulas iniciavam aqui, e a gente ainda tava la
no Parfor. As vezes a diretora (falava): ah ‘manda atividade pros meninos,
pra alguém ficar’, ainda tinha isso, eu ficava enlouquecida, entendeu? Mas
como, se tu ndo teve tempo nem fazer os teus trabalhos da faculdade. Ai uma
equipe da SEMED tentou conversar pra conciliar com a Faculdade, pra

gente ndo ta extrapolando o inicio das aulas”. (Professora C)
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CONSIDERACOES FINAIS

O Plano Nacional de Formacdo de Professores da Educacdo Basica foi criado com o
objetivo equalizar nacionalmente as oportunidades de formacdo inicial e continuada dos
profissionais do magistério, assegurando a todos os professores em efetivo exercicio, sem curso
superior, ou que atuam fora da sua area de formag&o, uma vaga gratuita numa universidade.

A meta inicial do PARFOR era diplomar 330 mil professores até 2014, mas, apesar dos
esforgos, a CAPES admite que a meta de zerar o numero de professores sem formagao superior
pode levar muito mais tempo do que o previsto, levando-se em conta que o tempo médio de
concluséo dos cursos do plano de formagao é de trés anos.

Entendemos como Carvalho (2010) que a Politica Nacional de Formacao de Professores
em desenvolvimento no Brasil estad de acordo com as orientacdes emitidas pelos organismos
multilaterais (FMI, BM, OCDE etc.) que compreendem a educac¢do como o principal fator para o
crescimento econdmico e oferece possibilidades para a formacdo cultural, porque prevalece na
legislacdo que a ampara a liberdade académica das instituicbes conveniadas.

Contudo, conforme alertam Gatti e Barreto (2009), em virtude da implantagdo do programa
ser muito recente, serd preciso aguardar algum tempo para avaliar a efetividade do que é proposto,
a partir do que for concretizado nos préximos anos, em relacdo ao Decreto n°. 6.755, de 29 de
janeiro de 2009. Mas, existem fortes evidéncias de limitacdes e contradicdes que podem
comprometer a qualidade da formacdo oferecida pelas IES e por isso devem ser objeto de
apreciacdo critica.

Dentre essas limitacBes, merecem destaque: discrepancias entre as metas inicialmente
tracadas e a realidade existente em virtude de distor¢fes nas estatisticas usadas para 0
planejamento da oferta e da demanda; falta de clareza sobre os termos da relagdo articulada entre
as unidades federadas; falta de sintonia entre as unidades da federacdo, materializando-se em
cursos ofertados sem demanda efetiva e em casos de prefeituras que ndo oferecem condi¢des para
os professores frequentarem as aulas, provocando, assim, elevadas taxas de evasdo; falta de
articulacdo entre as instituicdes de ensino superior e as redes de ensino da educacdo basica;
competicdo entre as instituicbes parceiras e entre os programas de formacdo ofertados pelas
secretaria e IES, pela falta de clareza da funcao de cada um.

Outra questdo a considerar, segundo Gatti e Barreto (2009): [...] € a mentalidade e
representacdes vigentes nas instituicbes e seus membros, que [...] acham-se impregnadas pela

conformacdo que historicamente se instituiu entre nés quanto & formagdo de professores. Ha
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também a considerar a tensdo entre académicos, tecnélogos e educadores, em que a questdo do
racionalismo e do enciclopedismo se opde as intencionalidades e finalidades humanisticas.
Também, apenas estimulando a ampliacdo das estruturas vigentes e seus curriculos atuais nao se
conseguira realmente transformacfes em direcdo a uma nova qualidade para a formacdo de
professores para a educacédo basica. (GATTI; BARRETO, 2009, p. 53).

Diante do exposto, cabe a CAPES, como 6rgdo de fomento a programas de formacéo
inicial e continuada, a adocdo de medidas urgentes, visando atacar os pontos frageis que podem
comprometer a qualidade da politica de formacdo, como por exemplo: revisdo dos planos
estratégicos dos estados; aprimoramento dos dados do Educacenso, garantindo uma visdo mais
precisa da realidade; consolidacdo dos foruns e definicdo de diretrizes normativas para fortalecer
suas acOes e ampliar a interacdo com as instituicGes parceiras; fomento de projetos pedagogicos
que proponham inovagdo nas matrizes curriculares e percursos formativos, bem como propostas
de reviséo da estrutura académica e curricular dos cursos de licenciatura e pesquisas que impactem
a formacéo de docentes.

Entendemos que a Politica Nacional de Formacgdo de Professores em curso no Brasil
oferece possibilidades de rompimento com estruturas tradicionais de formacao, encaminhando-se
em direcdo a uma transformacdo nas acdes formativas e, nesse sentido, nos aliamos a Gatti e
Barreto (2009) na defesa de que o PARFOR como proposta avanca, embora aspectos burocraticos
e financeiros incluidos na forma de sua realizacdo possam criar obstaculos a agilidade de

implementacao.
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