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RESUMO

Este artigo tem como objetivo analisar o sentido/significado que professoras/académicas
conferem ao curso de Pedagogia do PARFOR, ofertado pela Universidade do Vale do Rio
dos Sinos. A investigacdo ocorreu dentro do ambiente virtual de aprendizagem Moodle. A
ferramenta escolhida para coletar os dados foi o férum. A analise das repostas/postagens
possibilitou perceber que as professoras/académicas buscaram a qualificacéo e teorizagcédo
de sua prética docente, que vai além da titulagéo pela titulacdo, querem sim a legitimacao,
mas querem também o que a ela subjaz, que é o conhecimento sistematizado. Este
movimento provoca o estreitamento do didlogo entre universidade e escola, bem como
alteracdes no papel do professor formador que precisa considerar a ambivaléncia da
formacéo inicial que neste caso é também continuada. Exigindo assim deste professor o
desenvolvimento de intencionalidades pedagdgicas que possibilitem as
professoras/académicas situar-se no contexto educativo, estabelecendo articulagbes com a
pratica docente, além de refletir sobre suas experiéncias, (re)construindo saberes e
conhecimentos sobre o cotidiano escolar.

Palavras-Chaves: Pedagogia PARFOR. Pratica docente. Rela¢cédo Universidade e Escola.

ABSTRACT

This article aims to analyze the meaning students/teachers give to the Pedagogy Course/
PARFOR, which is offered by the University of Vale do Rio dos Sinos. The research took
place on the Moodle learning virtual environment. The chosen tool to collect the data was the
forum. The analysis of the responses have shown academic/teachers sought qualification
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and theorizing of their teaching practice. This goes beyond the titration, they want legitimacy,
as well as want the systematized knowledge. This movement causes the narrowing of the
dialogue between university and school, as well as changes in the teacher-trainer role who
needs to consider the ambivalence of initial formation- continuing formation. Thus, it requires
the development of pedagogical intentions, which enable the teachers/students to be in the
educational context, establishing links with the teaching practice and reflect on their
experiences, reconstructing knowledge and reality of the school routine.

Keywords: PARFOR pedagogy. Teaching practice. Relationship University and School.

1 INTRODUCAO

Os estudos sobre a formacéo de professores para educacéo basica é de certa
forma inesgotavel, configurando no mais variado conjunto de artigos, dissertacoes,
teses, e livros, 0 que revela que o processo de formacao de professores, seja em
nivel inicial ou continuada ainda sao objetos de estudo de primordial atencgéo.

Neste sentido, a formacao do professor da educacgéo basica tem provocado o
estreitamento das relacdes entre Universidade e Escola. Esta aproximacédo e
interacdo tém sido possibilitadas pela adesao que as universidades, de modo geral,
tem feito ao programa de formagdo PARFOR - Programa de Politica Nacional de
Formacdao de Profissionais do Magistério da Educacao Basica.

O foco de estudo deste trabalho é o PARFOR - Programa de Politica Nacional
de Formacao de Profissionais do Magistério da Educacao Basica. Este programa é
uma das politicas adotadas pelo governo federal voltado a formacédo de professores
para a educacao basica, especialmente para o ensino fundamental e a educacéo
infantil. O PARFOR constitui-se em um plano emergencial, gerenciado pela CAPES -
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior que visa a
assegurar a formacgao exigida na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional
(LDBEN) para professores que atuam na rede publica de educacdo basica,
oferecendo, gratuitamente, cursos superiores.

O PARFOR ¢ realizado em regime de parceria e cooperacdo entre a
CAPES/MEC - Ministério da Educagdo e Cultura, envolvendo em regime de
cooperacao a Unido, os Estados, e os Municipios, para formacéo inicial e continuada

dos profissionais do magistério para as redes publicas da educacao basica.
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O programa pretende promover a melhoria da qualidade da Educacao Basica,
garantindo aos professores em exercicio na rede publica a formacdo académica
exigida pela LDBEN conforme determina o artigo 62. O PARFOR tem ainda como
base o Decreto 6755, de 29 de janeiro de 2009 (BRASIL, 2009), que instituiu a
Politica Nacional de Formacao de Profissionais do Magistério da Educacao Basica e
garante a organizacdo da formacéo inicial e continuada desses profissionais. O
intento é formar em um periodo de cinco anos aproximadamente 330 mil professores
segundo dados do CAPES.

A inscricdo no programa PARFOR se da através da Plataforma Freire, no
Portal do Ministério da Educacdo. O candidato deve estar cadastrado no
Educacenso na funcédo de docente da rede publica de Educacdo Basica e ter sua
pré-inscricao validada pela Secretaria de Educacao ou érgdo equivalente a que ele
estiver vinculado. Precisa ainda atuar na rede publica de Educacédo Béasica e nao ter
formacdo de nivel superior, ou ter formacao superior, mas se disponibilizar a cursar
uma licenciatura na area em que atua em sala de aula.

Diante desta perspectiva, a presente investigacao pretende refletir sobre qual
o sentido/significado que o curso de Pedagogia — PARFOR - ofertado pela
Universidade do Vale do Rio dos Sinos tem provocado nas professoras/académicas.
Analisando como que estas professoras/académicas tém ou nao (re)significado a

sua pratica docente no entrecruzamento do eu pessoal ao eu profissional.

2 O CAMINHO INVESTIGATIVO

A metodologia utilizada neste estudo € a pesquisa qualitativa do tipo
etnografico com base em pressupostos fenomenoldgicos, pois possibilita conhecer o
sujeito, na perspectiva ontoldgica, revelando a vida em seus préprios termos.
Outrossim, este enfoque metodoldgico é também flexivel e realista no que concerne
aos planos de coleta de dados, os quais podem ser alterados no decorrer do
caminho. Como salienta André (2001, p. 29), “[...] a caracteristica da etnografia é a
preocupac¢do com o significado, com a maneira prépria com gque as pessoas vém a
si mesmas, as suas experiéncias e o mundo que as cerca’. Por isso, fazer uso da

pesquisa qualitativa do tipo etnografico com base nos pressupostos da
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fenomenologia-qualitativa é buscar compreender os fenémenos implicados na
formacdo docente ndo sO na perspectiva dos conteddos, mas na perspectiva dos
sujeitos inseridos nestes processos de formacéo.

Esse tipo de pesquisa, por ser pautado por uma descricdo detalhada
e pelo intuito de compreensdo de uma cultura alheia, privilegia
‘microestudos’, estabelecendo uma selecéo precisa do grupo e das
atividades a serem observadas. O pesquisador deve ser ‘guiado’ por
observacdes atentas e perspicazes, selecionando os dados mais
‘significativos’ para a compreensédo dos ‘padrGes de conduta e os
processos sociais’ escolhidos como objetos de interpretacéo.
(CHIZZOTTI, 2006, p. 72, grifo do autor).

A pesquisa foi realizada com as professoras/académicas do curso de
Pedagogia — PARFOR ofertado pela Universidade do Vale do Rio dos Sinos. Cabe
destacar que as turmas sdo fechadas, ou seja, elas iniciam e concluem o curso
juntas, com excec¢édo das reprovagfes ou evasdes. No caso do curso em questdo a
reprovacao e a evasao sao inexpressivas.

A coleta de dados foi realizada a partir do acompanhamento a Atividade
Académica de Teorias da Aprendizagem, ofertada na modalidade Educacao a
Distancia (EAD). O ambiente virtual de aprendizagem utilizado foi - Moodle - Modular
Object-Oriented Dynamic Learning Environment. E um dos mais utilizados no
mundo, possui uma interface bastante acessivel e conta com ferramentas de
interacdo sincrona e assincrona. A ferramenta escolhida para coletar os dados foi a
de interacdo assincrona que possibilita a disponibilizacdo de um tema para debate,
que pode ser eleito pelo estudante ou pelo professor. No ambito desta pesquisa
foram eleitas pelo professor, no Forum, as seguintes questdes: Nasci numa familia
gue... Sou um sujeito que acredita em... Estou aqui...

Das 36 postagens realizadas pelas professoras/académicas, foram escolhidas
para analise as respostas de 14 professoras/académicas, dada a pertinéncia de
suas respostas/postagens no que tange ao cerne deste estudo. A escolha destas
repostas e sua respectiva analise possibilitou maturar as ideias advindas do

processo de investigacao, num ir e vir constante de acao-reflexdo-acéao.
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3 REFLEXOES A CERCA DOS ACHADOS

Sopesar sobre qual sentido/significado do curso de Pedagogia — PARFOR
para as professoras/académicas é de certa forma compreender na relagéo dialética
desses sentidos/significados como que o curso de Pedagogia — PARFOR estava
acontecendo para elas. A analise dos dados foi organizada em trés categorias. O
uso de categorias de analise é uma forma de agrupar elementos e ideias ou
expressdes em torno de um conceito (GOMES, 2001). A primeira categoria refere-se
ao lugar de onde este sujeito fala, a segunda categoria refere-se as crencas e
valores que fazem parte do dia a dia das professoras/académicas e a terceira

categoria faz referéncia a busca pela legitimacéao.

3.1 O Lugar de Onde as Professoras/Académicas Falam

Nesta categoria € possivel perceber a constituicdo singular do lugar de onde
cada professora/académica fala e as implicagbes deste contexto em seu processo
de formacao. Para melhor delineamento desta categoria passo a breve descricdo do
perfil das professoras/académicas.

A maioria das professoras/académicas é do género feminino, a faixa etaria
varia dos 25 anos aos 55 anos, trabalham em média 40h/a semanais atuando nos
Anos Iniciais e também na Educacao Infantil. Estas estudantes possuem em meédia
de 10 a 20 anos de experiéncia docente. 51% das professoras/académicas estao
cursando o ensino superior pela primeira vez, e 46% esta na sua segunda tentativa
de cursar o ensino superior e 3% estédo cursando a segunda graduacao.

No intuito de proteger a identidade das colaboradoras desta pesquisa, as
mesmas serdo identificadas por letras do alfabeto. Mas de que lugar falam estas
professoras/académicas? A maioria delas afirma ser oriunda de familias de baixo
poder aquisitivo. A professora/académica A afirma: “Sou proveniente de uma familia
humilde, mae doméstica e pai industriario”; A professora/académica B diz: “Nasci
numa familia muito batalhadora, de gente simples [...]". A professora/académica C
afirma: “Nasci numa familia muito pobre, no interior de Concordia - SC” As palavras
humilde, simples, sdo as que mais aparecem nas respostas, em torno de 51%. As

professoras/académicas também fazem referéncia a dificuldades vivenciadas na
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infancia o que reforca a ideia de que a maioria delas advém de familias de baixa
renda.

A professora/académica D diz: “Sou de uma familia simples, que apesar das
dificuldades na infancia, eu e minhas duas irmas crescemos cercadas de amor e
cuidados [...]” E possivel que o baixo poder aquisitivo das familias tenha contribuido
na postergacado da insercéo destas professoras no ensino superior. Porém, algumas
alegam que as familias incentivaram-nas a buscar formagdo. A
professora/académica E diz: “Nasci numa familia que sempre colocou o estudo em
primeiro lugar”. Ja a professora/Académica F afirma: “[...] meu pai dizia que a
heranca de pobre é a educacdo”. A professora/académica A diz: “[...] Meus pais
sempre me ensinaram a ter respeito pelas pessoas, a valorizar os amigos e o estudo
como forma de crescimento pessoal e social. O lugar de onde cada uma fala diz
muito sobre o como vé o mundo e também o como nele se insere, Fontana (2000, p.

62-62) afirma que:

Os lugares sociais que ocupamos nas relacbes com 0s outros
marcam o para qué e o para quem de nossas acdes e de nossos
dizeres, delineiam o que podemos (e ndo) dizer desses lugares,
sugerem modos de dizer... Essas condi¢gBes explicitam as relacdes
de poder implicadas nas relacdes sociais. Elas modulam o discurso e
o préprio modo de apresentacao do sujeito como tal [...].

E perceptivel que as professoras/académicas encontraram nos Seus
contextos, motivos para dar continuidade ao seu processo de formacdo. Mas no
movimento dialético entre o eu pessoal e 0 eu profissional, muitas postergaram a
continuidade de sua formacao, optaram por priorizar outros aspectos inerentes ao eu
pessoal, como constituir familia, adquirir a casa propria dentre outros. No que tange
ao eu profissional esta postergacao parece estar relacionada a ideia de que o curso
de magistério era suficiente para dar conta da pratica docente.

Neste processo de estar/ser professor é preciso considerar que é impossivel
separar a pessoa do professor e o professor da pessoa (NOVOA, 1992, p. 170). O
autor diz ainda: “[...] o professor é a pessoa e uma parte importante da pessoa € o

professor”. Essas funcdes/papéis me parecem estar ligadas a trajetoria social e
profissional do professor. Tardif (2002) afirma que estas trajetérias ocasionam custos
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existenciais ao professor e € gracas aos recursos pessoais, historia de vida, suas
acles, seus projetos que ele pode enfrentar e assumir esses custos. O autor diz

ainda que:

[...] se é verdade que a experiéncia do trabalho docente exige um
dominio cognitivo e instrumental da funcdo, ela também exige uma
socializacdo na profissdo e uma vivéncia profissional [...] onde
entram em jogo elementos emocionais, relacionais e simbolicos que
permitem um individuo se considere e viva como um professor e
assuma, assim, subjetivamente e objetivamente, o fato de fazer
carreira no magistério (TARDIF, 2002, p.108)

Implicado por estas questdes, o0 eu pessoal vai, pouco a pouco, se
transformando em um eu também profissional, misturando dominio do trabalho

docente com conhecimento de si mesmo.

3.2 Crengas e Valores que Fazem Parte do Dia-Dia das Professoras/
Académicas

As crencas e valores que circundam o dia-dia dos professores estdo de modo
geral relacionados as quimeras humanas. Educar é uma especificidade humana.
(FREIRE, 1998). Os professores experimentam-se de tal forma em seu trabalho
docente que muitas vezes fica dificil de distinguir um do outro, ao que Novoa (1995,
p. 17) diz:

[...] eis-nos de novo face a pessoa e ao profissional, ao ser e ao
ensinar. Aqui estamos. Noés e a profissao. E as op¢fes que cada um
de nés tem de fazer como professor, as quais cruzam a nhossa
maneira de ensinar a nossa maneira de ser. E impossivel separar o
eu profissional do eu pessoal.

Esta ndo separacdo é evidenciada na profissdo professor porque o material
de trabalho do professor é humano e isto se destaca nas crencas e valores que as
professoras/académicas afirmam ter. As professoras/académicas B, C, e H
acreditam no ser humano enquanto pessoa e na capacidade de transformacao. Eis
os depoimentos:

[...] acredito nas pessoas como individuos e sujeitos, e que esses
possam apostar na educagdo, pois desde criangcas se podem
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aprender atitudes positivas para o nosso pais (Professora/académica
B).

Sou uma pessoa que acredita no respeito ao préximo, que valoriza
0S pequenos gestos de atencdo e de carinho que podemos
demonstrar as pessoas que convivem CON0SCco
(Professora/académica C).

Sou uma pessoa que acredito no ser humano e nas relagées que
estes possam ter uns com os outros (Professora/académica H).

Estes depoimentos nomeiam de forma singular o sentido/significado de seu
estar/ser professora, na proposicdo de que ndo ha experiéncia sem sentido, como
nao ha sentido sem experiéncia. Tardif e Lessard (2005, p. 259), retomando as
ideias de Schutz (1987), afirmam que: “[...] as situagcbes humanas tém isso de
particular, elas tém sentido [...] os seres humanos existem [...] de duas maneiras:
eles existem, mas também tém sentimento ou o sentido de sua existéncia.” O
humano € sentido e o sentido € humanao.

A professora/académica G colabora com este conceito ao dizer: “Acredito que
podemos construir um mundo melhor sim, na educacdo e no amor como base de
tudo, numa vida mais digna e humana para todos”. Esta ampliagdo do
sentido/significado de estar/ser professor e de principalmente estar/ser professor em
formacdo continua revela que ndo é somente a legitimacdo que torna os professores
mais ou menos comprometidos, mas sim é a forma como estes se veem na
profissdo, a maneira como se reconhecem nela. Como diz Oliveira (2005, [S.p]):
“Diante da morte, as duas paixfes humanas mais fortes ndo sao nem a riqueza e
nem o poder, mas o sentido (e o conhecimento) e o amor (ou o reconhecimento).” E
neste contexto percebo que as crencas também sdo tecidas de sentido, séo
fronteiras em movimento que se constitui de buscas, de perdas e de esperancas, e a

esperanca é radicalmente humana (FREIRE, 1998) a professora/académica F diz:

Acredito em um mundo mais honesto e justo. Sou uma pessoa que
gosta de ajudar o proximo, sem querer nada em troca. Também
penso que devemos ensinar as pessoas a pescar para que elas
sigam em frente. Adoro meu trabalho na &area educacional, pois
penso que a base de um povo com senso critico e liberto é a
educacéo.
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Na mobilidade destas fronteiras, o0 horizonte se expande, a
professora/académica | reitera este pensamento ao afirmar. “Mas acredito na
educacdo como um portal que abre caminhos onde o conhecimento nos leva a
novas oportunidades.” A fragilidade do material que tangencia acao docente, que é
humano, requer conhecimento, ética, compromisso, e afeto, eis alguns dos aspectos
que perfilam o profissional da educacdo. O depoimento da professora/académica J
corporifica estes aspectos ao dizer: “Sou uma pessoa que acredita na justica divina
e social, sei que nossa educacdo precisa melhorar muito e € com pequenos e
sinceros gestos de solidariedade e profissionalismo que um dia este mundo vai
mudar.” As crencas e valores delineados no dia a dia das professoras/académicas
permitem pensar que a escola “[...] € o espaco onde os professores aprendem e
apreendem a sua profissao” (ABDALLA, 2006, p. 61) com compromisso e afeto.

3.3 A Busca Pela Legitimacéo

A busca por reconhecimento e legitimacdo ¢ sem dudvida um dos maiores
desafios da profissdo docente. E no caso deste estudo € condicdo de luta. Tardif
(2002, p.244) reforca isto ao dizer: “Seremos reconhecidos socialmente como
sujeitos do conhecimento e verdadeiros atores sociais quando comecarmos a
reconhecer-nos uns aos outros como pessoas competentes, pares iguais que podem
aprender uns com os outros”. Para tanto se faz necessario que a formacédo docente
promova situacdes/contextos que potencializem o desenvolvimento intelectual,
social e emocional dos professores.

O autor salienta ainda que o arcabouco desse reconhecimento esta em
considerar os professores sujeitos do conhecimento, cuja subjetividade precisa
permear a pesquisa e considerar os saberes de experiéncia que sdo por eles
mobilizados no cotidiano. Eis a mediacao do e no processo formativo ressaltado por
Ferry (1991), ou seja, o processo de formacao é o processo em que o sujeito forma
a si mesmo, mediado por variadas e diversas dimensodes; estas media¢gdes se dao
no contato com os formadores, com as leituras, com a leitura das circunstancias da

vida, e na relagdo com o0s outros.
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Os depoimentos das professoras/académicas assinalam para além da
legitimacdo a busca pela aquisicdo de conhecimento e qualificacdo profissional. A
professora/académica | deixa isso claro em seu depoimento: “A finalidade de cursar
pedagogia é ter uma graduacao, e esse objetivo ndo € somente de titulacdo, mas de
transformacdo em minha carreira docente.” O movimento de reconhecimento entre
0S pares esta presente nos depoimentos e revela o nascedouro de outra forma de
estar/ser professor através da aprendizagem no e com o coletivo. “Estou aqui na
Unisinos buscando a formacao profissional, mas descobri que encontrei muito mais
gue isso. O convivio com o grupo de colegas e professores tem acrescido muito na
minha formacéo pessoal.” (Professora/académica L). Novamente o eu pessoal se
entrecruza com o eu profissional. (TARDIF, 2002).

Neste sentido a busca pela formacdo constitui-se em uma busca cujo foco
esta na qualificacdo profissional e aquisicdo de conhecimento, e 0 que de certa
forma me faz pensar que na profissdo docente a realizacdo pessoal e profissional
caminham juntas e formam uma espécie de amalgama humano.

O depoimento da professora/académica G corporifica este “andar de méaos
dadas” ao dizer que: “Estou aqui para me qualificar, ampliar meus conhecimentos e
tornar minha pratica mais eficaz. Quando convivemos em grupo, trocamos opinides,
discordamos, crescemos como seres humanos e profissionalmente. Isso tudo é
maravilhoso.” De forma semelhante a professora/académica J diz: “Estou aqui para
obter mais conhecimento para melhorar minha atuacdo em sala de aula.”

Estas declaracbes de certo modo sdo surpreendentes, uma vez que estas
professoras tém muita experiéncia de sala de aula, poderiam tdo somente estar em
busca da legitimacéao/titulacdo, do poder simbdlico (BOURDIEU, 1983) que
corresponde aos rituais ligados a honra e ao reconhecimento. Reconhecimento
social que os atores conseguem ao deterem um capital, seja ele econédmico, cultural
ou social. No caso destas professoras o capital que elas estdo construindo é cultural
e corresponde ao conjunto de qualificacdes intelectuais, produzidas pelo sistema
escolar.

Esta busca pela construcdo de um conhecimento que possa ser “chamado de

seu” se reafirma quando a professora/académica D diz: “Estou aqui por que acredito

Form@re. Revista do Plano Nacional de Formacdo de Professores da Educacdo Basica./
Universidade Federal do Piaui, Teresina, v. 4, n. 2, p.134-150, jul./dez. 2016.

143




que ainda tenho muito a aprender. Trabalho com educacédo a mais de 30 anos e vejo
gue o professor esta sempre aprendendo. Agora tive a oportunidade de fazer uma
faculdade e vou me esforcar muito para me formar.” Percebe-se que nesta
afirmacdo se gesta o pouco do muito que nos constitui professores formadores de
pessoas, que € a capacidade de reconhecer a necessidade de aprender. Pode
parecer Obvio, mas ndo o é, nem todos os professores se percebem como
aprendizes, muitos pensam que estdo prontos, que o fato de ter feito algum tipo de
formacao e terem sido legitimados com um diploma, Ihes da a certeza de que ndo ha
mais nada a fazer.

Manter a dicotomia entre teoria e pratica no campo da educacéo é simplificar
0S aspectos epistemoldgicos e conceituais da prépria educacdo enquanto ciéncia. A
oportunidade que esta turma estéa proporcionando para a universidade, no que tange
ao estreitamento da relacéo e interacdo entre universidade e escola, e porque nao
dizer entre teoria e pratica, € de suma importancia, pois tem provocado a
universidade a considerar o que de fato esta sendo ofertado para as estudantes e o
que de fato elas querem e precisam. O depoimento da professora/académica M
revela que: “Estou buscando uma titulacdo, que sempre foi 0 meu sonho, para me
qualificar agregando mais conhecimentos a minha pratica e assim torna-la mais
eficaz.”

Nesse sentido, a relacdo entre teoria e pratica no ambito da sala de aula no
ensino superior parece exigir que o professor formador considere esta relacdo, uma
relacdo entre sujeitos portadores de saberes. Ou seja, ndo basta a universidade
entrar nesta parceria como produtora e portadora dos conhecimentos produzidos
pela humanidade e as professoras/académicas como produtoras e portadoras da
pratica produzida no chdo da sala de aula. E preciso que esta parceria entre
universidade e professoras/académicas ocorra horizontalmente e que ambas
possam conforme as sua possibilidades se retroalimentar continuamente, uma vez
que toda teoria advém de um a pratica e vice-versa. Desta forma, urge o ajuste de
nossas expectativas e dos recursos necessarios para sua efetivacdo. “Afinal, a
formacdo continua transformou-se em um processo necessario e irreversivel”
(ZABALZA, 2004, p. 33).
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Diante disso é necessario reconhecer que as professoras/académicas sao
sujeitos do conhecimento significa, em outras palavras, lhes conceder o direito de
dizer algo sobre a sua formacao, sobre os programas e 0s cursos a que sao sujeitos,
inclusive no que tange aos saberes especificos da profissdo docente “[...] a fim de
garantir a sintese entre titulagcdo e bom desempenho” (VEIGA, 2006, p. 91).

Dentro desse contexto, € imprescindivel que os conhecimentos praticos
tenham um espago de discussdao maior no grupo, de certa forma as
professoras/académicas vém fazendo isto. Parece-me que esses postulados podem
gerar significativas e promissoras mudancas a serem integralizadas na postura
pedagogica dos professores universitarios formadores de formadores. A
professora/académica E reitera a ideia de aproximar mais a universidade da escola
quando diz: “Estou aqui porque quero obter uma formag¢do mais especifica para
minha area de atuacdo. Acredito que tenho muito para repensar e aprender e que
bons profissionais possam me auxiliar nesta caminhada.” Entretanto o depoimento
da professora/académica F é muito incisivo, pois aponta a necessidade da
reformulagcédo da relagdo entre universidade e escola. Ela diz: “Estou aqui, neste
curso, porque preciso teorizar minha pratica, pois sempre senti que faltava algo. E
acredito que sera muito importante esta formagdo em minha vida profissional e
pessoal.”

N&o se trata de esvaziar a logica disciplinar dos programas de formacgéo, mas
sim de reconhecer os alunos/professores como sujeitos do conhecimento e néo
como espiritos virgens (TARDIF, 2002). E mister acrescentar a estes postulados um
trabalho profundo que vise atender as expectativas, cognitivas, sociais e afetivas das
professores/académicas, desmistificando crencas, através de um enfoque reflexivo,

levando em conta suas reais condi¢des. Para Freire (1998, p. 43, grifo nosso):

O proprio discurso tedrico, necessario a reflexao critica, tem de ser
de tal modo concreto que quase se confunda com a pratica. O seu
“distanciamento” epistemoldgico da préatica enquanto objeto de sua
andlise, deve dela “aproxima-l0” o maximo. Quanto melhor faca esta
operacgdo tanto mais inteligéncia ganha pratica em analise e maior
comunicabilidade exerce em torno da superacao da ingenuidade pela
rigorosidade (epistémica curiosidade).
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Névoa (1988, p. 128) explica que “[...] mais importante do que pensar em
formar esse adulto é refletir sobre 0 modo como ele préprio se forma, isto €, o0 modo
como ele se apropria do seu patriménio vivencial através de uma dinamica de
compreensao retrospectiva”. E que ser professor obriga a opgdes constantes, que
cruzam a nossa maneira de ensinar, e que desvendam a nossa maneira de ser
(NOVOA, 1995). Como afirma Freire (1998, p. 64), “E na inconclus&o do ser, que se
sabe como tal, que se funda a educag&o como processo permanente”.

4 CONSIDERACOES FINAIS

Os sentidos/significados que o curso de Pedagogia — PERFOR tem
provocado nas professoras/académicas é de certa forma surpreendente. E faz
refletir sobre a importancia do processo formativo na perspectiva do sujeito e do
sentido/significado que este confere ao seu processo formativo. Neste contexto
percebe-se que se pode oferecer ao professor o melhor curso/graduacéo no ranking
do MEC. Mas se este curso/graduacao/formacédo nao fizer sentido para o sujeito
pouco adianta.

O curso/graduacao em si continuara sendo procurado, entretanto sua humana
efetividade se da no sentido/significado que provoca nos sujeitos. Esta questdo de
fazer ou ndo fazer sentido € um dos maiores desafios da e na formacéao continuada
de professores. E a pergunta que circunda gestores e professores é como fazer com
gue um determinado curso faga sentido para o sujeito que o cursa? Eis as tramas da

incompletude na preservacéo de si mesmo. Nas palavras de NOVOA (1995, p. 27):

Praticas de formacdo [...] organizadas em torno de professores
individuais podem ser Uteis para a aquisicdo de conhecimentos e de
técnicas, mas favorecem o isolamento e reforcam uma imagem dos
professores como transmissores de um saber produzido no exterior
da profissao.

Nessa perspectiva percebo que as professoras/académicas do curso de
Pedagogia — PARFOR buscaram a qualificacdo e teorizacao de sua pratica docente,
que vai além da titulacdo pela titulacdo, querem sim a legitimacdo, mas querem o

que a ela subjaz que é o conhecimento sistematizado. Suas crencas no humano
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enguanto sujeito capaz de ser educado, capaz de se transformar e transformar o
mundo apresenta-se de forma dialética, pois na mesma medida que elas acreditam
gue podem através do desenvolvimento de boas praticas transformarem o mundo
em um lugar melhor, também acreditam na prépria capacidade de aprender e de
mudar. Como diria Freire (1998) quanto mais me movo como gente, mais sou capaz
de mover como professor.

Este movimento é complexo, pois implica em ‘tornar’ professor alguém que ja
esta professor h4 muitos anos. O desafio é nos percebermos e nos considerarmos
de fato partes de um mesmo todo, somos todos professores, inacabados
professores em processo de formacédo permanente, negociando “[...] coisas a fazer,
formas de criar, maneiras de inventar, em resumo, nossa pretensdo de existir.”
(BOURDIEU, 1997, p.65). Cada um de n0s constréi a sua representagdo e a sua
pratica a partir dos esquemas de interpretacdo legitimados na e pela comunidade
onde estamos inseridos. Em outras palavras, 0s sujeitos ndo iniciam as suas
significacdes do zero.

Os sentidos/significados construidos pelas professoras/académicas séao
polissémicos e ambiguos com e em conotacdes irrepetiveis com a experiéncia,
constituidores e constituintes da grandeza e da miséria humana. Essas conexdes,
implicacdes, enfim estes movimentos revelam que “[...] todo o trabalho sobre e com
seres humanos faz retornar sobre si a humanidade de seu objeto [...]" (TARDIF;
LESSARD, 2005, p.30). Em outras palavras, trabalhar com gente interroga a minha
prépria humanidade.

Analisando estes achados percebe-se que as professoras/académicas tém
(re)significado a sua pratica docente ao perceberem o entrecruzamento do eu
pessoal ao eu profissional, da teoria com a pratica. Com um pouco de resisténcia a
epistémica curiosidade as professoras/académicas visualizam na teoria as suas
praticas. Esta percepcdo € um dos elos ‘perdidos’ que agora passa a religar-se,
desvelando que as rupturas, as transformacfes, os sentidos significados sé se
realizam a medida que os atores se tornam sensiveis a estes processos. Além disso,

Rodrigues e Esteves (1999) ressaltam que os cursos mais eficazes sdo aqueles que
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produzem mudancas nos programas educativos oferecidos pelas escolas, na cultura
da escola e na gama de responsabilidades assumidas pelos professores.

E possivel dizer que de certa forma o curso de Pedagogia PARFOR foi e esta
sendo progenitor de significativas mudancas, estreitando a relacdo entre
universidade e escola provocando-as a dialogarem sobre suas perspectivas e a
reconhecerem suas diferencas como complementares e nao antagbnicas. O
PARFOR esta descortinando para as professoras/académicas a Pedagogia
enquanto ciéncia da educacao e o exercicio do magistério como profissionalizacao.
Este reconhecimento é, de certa forma, um ver-se com o outro, e a este ver-se com,
esta implicado o sentir/perceber de que s6 somos porque estamos sendo (FREIRE,
1998).

E mister salientar que esta singularidade formativa provoca alteragdes
também no papel do professor formador que, por sua vez, precisa ver e perceber o
avesso, pois a Pedagogia PARFOR nao se caracteriza apenas como uma formacao
inicial, mas também continuada, que exige do professor formador o desenvolvimento
de intencionalidades pedagodgicas que possibilitem as professoras/académicas
situar-se no contexto educativo no tempo e no espaco presente, estabelecendo
articulacbes com a pratica docente, além de refletir sobre suas experiéncias,
(re)construindo saberes e conhecimentos sobre cotidiano escolar (PRATES, 2012).

A formacéo docente, embora parta do sujeito, ndo acaba no sujeito, ela exige
que se criem situacdes em que formador e formandos incorporem explicitamente o
conhecimento de si mesmos, do afetivo, do racional, como estratégia de conversao
no e para o processo de ensino/aprendizagem. Esse movimento € inerente ao
processo de formacgdo docente e a prépria constru¢do da docéncia, pois “[...] quem
forma se forma e re-forma ao formar e quem € formado forma-se e forma ao ser
formado” (FREIRE, 1998, p.25).
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