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RESUMO

O estudo tem como objetivo geral compreender os sentidos de docéncia dos professores-
estudantes do curso de Pedagogia da Universidade Federal do Piaui - UFPI no ambito do
Plano Nacional de Professores da Educacdo Basica - PARFOR presentes nas relagdes
estabelecidas entre a formacéo inicial, o contexto da escola publica e suas implicagdes no
cenario curricular deste Plano. De maneira especifica, investigar as perspectivas dos
professores-estudantes de Pedagogia do PARFOR acerca da formacdo inicial; apreender os
sentidos de docéncia/ser professor dos professores-estudantes de Pedagogia do PARFOR,;
compreender as contribuicbes do PARFOR na formacdo e (re)construcdo do sentido de
docéncia dos professores-estudantes. Diante da aproximagdo com o campo de formacdo de
professores definimos a seguinte questdo: Que relagdes podem ser estabelecidas entre a
formagé&o inicial e os sentidos de docéncia de professores-estudantes do curso de Pedagogia
da UFPI do PARFOR? Pretendemos, a partir do objeto de estudo que se consubstancia nos
sentidos de docéncia que os estudantes-professores desenvolvem em processo de formagédo no
PARFOR e aqueles construidos antes dessa formacdo, alcancar compreensdes em torno do
questionamento partindo do pressuposto de que a formacdo inicial constitui o espaco e
possibilidade de construcdo do processo formativo e, consequentemente, do sentido de
docéncia vivenciado nas experiéncias como professores da Educagdo Basica. Fundamenta-se
nos principios da Etnometodologia e adota como método de investigacdo o etnografico por
possibilitar, conforme esclarece Coulon (2008, p 44), uma “visdao de dentro”. O campo
empirico se constitui de 35 (trinta e cinco) professores-estudantes do 5° periodo do curso de
Pedagogia que foram observados em momentos formativos. Deste total, 3 (trés) concordaram
em participar efetivamente da pesquisa em contextos da pratica. Utiliza como procedimento
metodoldgico a observacdo participante e as narrativas, tendo como dispositivo de formacgéo o
diario de campo. Adota como aportes tedricos Josso (2004), Macedo (2010), Garcia (1999),
Gatti, S& e André (2011), Brzezinski (2008) que discutem formacdo de professores e Coulon
(1995), Giddens (1999), Angrosino (2009), dentre outros, que tratam sobre Teoria da
Etnometodologia como fundamento para a operacionalizacdo da etnografia enquanto
metodologia e sobre sentidos de docéncia Guarnieri (2012), Araujo (2011), Josso (2004),
entre outros. Analisamos 0s dados por meio da conversacdo que a partir das falas assumidas e
dos gestos encarnados pelos professores-estudantes buscamos a aproximacao entre campos de
formagé@o (a Universidade e a escola) a fim de compreender a contribuicdo do processo
formativo para a (re)construcdo dos sentidos de ser professor. Apontamos que o eixo fecundo,
formagéo, deve ser estudado a partir das experiéncias que constituem o Ser, elevando a
importancia das atividades praticas das interlocutoras e reconhecendo suas histérias de vida e
de formacdo como base existencial. Portanto, compreendemos que a formagéo inicial é/foi de
suma importancia para a (re)construcdo dos sentidos de docéncia, pois contribuiu com as
professoras-estudantes para aproximacao e edificacdes do eixo formacdo possibilitando nas
relacbes entre os pares fortalecer suas atividades préaticas, sua condicdo de aprendente,
contribuindo para 0 senso critico e 0 compromisso com o contexto social.

Palavras-chave: Formacéo inicial de professores. Etnometodologia. Etnografia. Docéncia.
PARFOR.



ABSTRACT

The study has as general objective to understand the teaching’s meanings of the teacher-
students of the Pedagogy College at the Federal University of Piaui — (UFPI) in the ambit of
Plano Nacional de Professores da Educacdo Béasica - PARFOR (National Plan of Basic
Education Teachers) present in the established relations among the basic training, the context
of public school and its implications in the curricular background of such plan. Specifically,
to investigate the perspectives of the PARFOR’s pedagogy teacher-students about the basic
training; to learn the teaching’s meanings/to be a teacher of the PARFOR’s pedagogy teacher-
students; to understand the PARFOR’s contributions to the training and (re)construction of
the teaching meaning of the teacher-students. Before the approach with the teachers’ training
field we have settled the following question: What relations can be established between the
basic training and the meanings of the teacher-students’ teaching from the Pedagogy College
of UFPI and PARFOR? From the study object which is embodied in the teaching meaning
that the teacher-students develop in the training process at PARFOR and those built before
this training, we intended to reach understandings concerning the question from the
presupposition that the basic training constitutes the space and enables the training process’
construction and consequently the teaching meaning’s seen in experiences as basic education
teachers. It is based on the Ethnomethodology principles and adopts the ethnographer as
investigation method for enabling, according to Coulon’s enlightenment (2008, p 44), an
“inner view”. The empirical field is constituted by 35 (thirty-five) teacher-students from the
5th period of Pedagogy College who were observed in training moments. Out of this total 3
(three) agreed to take part effectively of the research in the practice’s contexts. The
participative observation is used as methodological procedure having the field journal as a
training tool. Supports are adopted by theorists Josso (2004), Macedo (2010), Garcia (1999),
Gatii, S& e André (2011), Brzezinski (2008), that discuss teachers’ training and Coulon
(1995), Giddens (1999), Angrosino (2009), among others who deal with Ethnomethodology’s
theory as base for the ethnography’s operationalization as methodology and about the
teaching’s meanings, Guamieri (2012), Aradjo (2011), Josso (2004), among others. We have
analyzed the data through the conversation that from the speeches assumed and the gestures
performed by the teacher-students we could search for the approach among the training fields
(The university and the school) in order to understand the training process’ contribution to the
(re)construction of the meanings of being a teacher. We pointed out that the fruitful axis, the
training, must be studied from the experiences that form the Being, heightening the
importance of the practical activities of the listeners and acknowledging their history of life
and training as existential base. Therefore, we understand that the basic training is/was of
utmost importance to the (re)construction of the teaching meanings so that it contributed to
the teacher-students to the approaches and buildings of the training axis enabling to strengthen
its practical activities, its condition as learner in relations between the pairs contributing to the
critical sense and the duty to the social context.

Key words: Teacher’s basic training. Ethnomethodology. Ethnography. Teaching. PARFOR
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1 O INICIO DO PERCURSO: IMPLICACAO COM A ITINERANCIA FORMATIVA
E COM O SENTIDO DA DOCENCIA

O conhecimento é uma escolha tanto de um modo de
vida quanto de uma carreira; quer o saiba ou ndo, o
trabalhador intelectual forma-se a si proprio a medida
que trabalha para o aperfeicoamento de seu oficio; para
realizar suas proprias potencialidades, e quaisquer
oportunidades que surjam em seu caminho, ele constroi
um carater que tem como nucleo as qualidades do bom
trabalhador (MILLS, 2009, p. 22).

A formacdo de professores discutida como tematica central abrange, na maioria das
vezes, estudos pautados no saber (TARDIF, 2002) e no fazer (FORMOSINHO, 2009) do
professor, enfatizando o seu processo inicial e o continuado de fazer-se docente. Abordados
desta forma, estes dois processos nos impulsionam a distinguir a linearidade dessa tematica,
considerando que ora é discutida como a formacéo inicial, sendo a condicao dada ao estudante
iniciante (GARCIA, 1999) que nio tem experiéncia em sala de aula, ora é discutida como
formagdo continuada a partir do aprimoramento dos conhecimentos praticos e tedricos como
possibilidade de produzir uma préatica inovadora, reflexiva e transformadora (GUEDES,
MONTEIRO, 2011).

Focalizamos nesta pesquisa, como cerne da questdo investigativa, uma ruptura com a
ordem fixada de estudos que se delineiam a partir de concepcles epistemoldgicas, as quais
fundamentam os processos de formacao inicial, como afirma Imbernén (2010, p. 60), e que
fornecem as bases para a construcdo do conhecimento pratico, trabalhado por ele como
“conhecimento pedagdgico especializado”. Neste sentido, a constru¢do do estudo parte do
cotidiano de um grupo de professores-estudantes que tem a vivéncia adquirida por uma
formacao anterior a formacdo inicial que se constitui no espaco da academia, percebida como
intrapessoal posto ser um processo autoformativo, constituido de agdes individuais imbricadas
nas relacbes com o outro envolvendo processos de formagdo, ou seja, experiéncias de
professoras que ao longo de praticas educativas buscaram imprimir por meio de aprendizados
e reaprendizados contribuicGes tanto para sua vida pessoal e profissinal quanto para de seus
alunos. Afirmamos esse processo quando Macedo (2010, p. 67) instiga-nos a compreender

que

[...] Quem aprende é o sujeito; quem compreende € ele; quem atualiza no mundo
suas aprendizagens é sua capacidade, sempre em rela¢do, sabemos, mas é o Unico
que ao final e ao cabo pode autenticamente demonstrar a sua condicdo do estar em
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formacdo ou formando, com todas as ambivaléncias que podemos viver nessas
experiéncias.

Dessa forma, as contribuicdes do autor supracitado nos incitam a perceber que esse
movimento proporciona “aprender a aprender, reaprender e desaprender em relagdo”
(MACEDO, 2010, p.70). Evidenciamos, ainda, 0 movimento da heteroformacdo que constitui
o envolvimento com os docentes e gestores, contemplando as relacdes estabelecidas com o
espaco institucional, a Universidade. Nesse sentido, aprofundamos nossa compreensdo na
perspectiva de Macedo (2010, p. 73) ao enfatizar que “além de reconhecer que a formacgao
acontece sempre numa ambiéncia de diversidade, de heterogeneidade ineliminavel, o mais
importante é o reconhecimento do outro em formacgao”, que esta em diversos espagos de
formacdo e é provocado a atingir desejos e intencGes a fim de edificar consciente ou nao suas
opinides, criticas e descobertas.

Considerando este contexto entrevisto, apresentamos o questionamento fundante da
pesquisa: que relacdes sdo estabelecidas entre a formacdo inicial e os sentidos de docéncia de
professores-estudantes do curso de Pedagogia (UFPI) no d&mbito do Plano Nacional de
Professores da Educacdo Basica (PARFOR)? Nosso objeto de estudo se consubstancia tanto
na compreensdo dos sentidos de docéncia que os estudantes-professores’ desenvolvem em
processo de formacdo no PARFOR quanto naqueles construidos antes dessa formacgdo. Nosso
pressuposto é de que a formacdo inicial se constitui em possibilidade de aprimoramento do
processo formativo e, consequentemente, do sentido de docéncia vivenciado nas experiéncias
como professores da Educacédo Basica.

Ao tracar uma perspectiva inovadora, partindo da inversdo do processo inicial de
formacdo (o estudante ingressa na Instituicdo para construir conhecimentos tedricos que
consequentemente poderdo subsidiar o desenvolvimento da préatica), necessario se faz afirmar
nesta pesquisa a existéncia da formacdo como base existencial, que parte de experiéncias
vividas (JOSSO, 2004) e focaliza a discussao no Ser que conta com consideravel experiéncia
no contexto educativo, e pela exigéncia da LDB n°® 9.394/96 que estabelece aos professores
leigos ou que ndo tenham a formacdo minima a garantia de regularizacdo desta condicéo.
Constatamos assim, que o estudante de Pedagogia do PARFOR é aprendente dos
conhecimentos teodricos, que se constituem em elementos fundamentais para relacionar com o

conhecimento pratico, captados por eles numa imersdo das teorias na relacdo do saber

' No decorrer da escrita utilizaremos esta denominagéo para se referir as professoras-estudantes do PARFOR,
destacado nesta nota de rodapé para ndo confundir o leitor quando utilizarmos outra nomenclatura para nos
referirmos a esses professores.
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adquirido pela experiéncia, 0 que os autoriza a falar sobre a sala de aula com propriedades de
um professor que conhece suas nuangas educativas.

Com base na compreensdo desse movimento e a partir da perspectiva de autores
como Josso (2004), Macedo (2010) e Brzezinski (2008), o estudo aprofunda e defende
questBes relacionadas a constatagdo da dinamicidade do grupo de modo a possibilitar a
compreensdo da situacdo e condigdo das professoras-estudantes de Pedagogia do PARFOR,
o0s sentidos de estar na Universidade construindo os conhecimentos tedricos ao mesmo tempo
em que sao professoras atuantes no espaco sistematizado da escola.

Com a promulgacédo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n°® 9.394/96
ficou instituida a década da educacdo que colocou o ano de 2006 como limite para que todos
os professores tivessem formacdo inicial em nivel superior. Mesmo assim, ainda € possivel
constatar um consideravel numero de docentes em exercicio sem a devida certificacdo que o
habilite na profissdo, o que reforca a necessidade de o Ministério da Educacdo criar e
implementar Programas de Formacdo de Professores em carater emergencial capazes de
garantir a esses profissionais em exercicio a possibilidade ndo sé de regularizar a profisséo,
mas de se qualificar para atuar em contextos diversos a sua formacao. Vale ressaltar que como
0 nosso objeto de estudo é o sentido de docéncia de professores-estudantes de Pedagogia do
PARFOR, no qual discutimos a formacgédo inicial para perceber sua importancia no
desenvolvimento da prética no contexto da educacéo basica considerando a possibilidade de
(re)construcdo dessa pratica a partir dos conhecimentos tedricos construidos, nao
aprofundaremos essa discussao.

Descrever a realidade desses professores, que sdo também estudantes, as
dificuldades, os anseios, os desejos, 0s projetos, as ambivaléncias, s6 foi possivel a partir da
observacdo participante que permitiu compreender a necessidade de refletir acerca das
complexas situacBes do ambiente educativo, assim como do sujeito instituido em sua
condicdo de ser construtor de suas instituicdes, a que pressupde o social instituinte implicado
nas multiplas relagcdes formativas e interpessoais dos contextos em permanente transformacao
(MACEDO, 2010).

Com base na questdo anunciada e no objeto de estudo, apresentamos o objetivo geral
desta pesquisa que é compreender os sentidos de docéncia dos professores-estudantes do
curso de Pedagogia da Universidade Federal do Piaui - UFPI no ambito do Plano Nacional de
Professores da Educagdo Basica - PARFOR presentes nas relacdes estabelecidas entre a
formacdo inicial, o contexto da escola publica e suas implicacfes no cenério curricular deste

Plano. De maneira especifica objetivamos: investigar as perspectivas dos professores-
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estudantes de Pedagogia do PARFOR acerca da formacéo inicial; apreender os sentidos de
docéncia/ser professor dos professores-estudantes de Pedagogia do PARFOR; compreender as
contribuicdes do PARFOR na formacdo e (re)construcdo do sentido de docéncia dos
professores-estudantes.

Contemplamos, a partir do enfoque dado a formacéao de professores, a necessidade de
se pensar numa formagéo que eleve a existéncia do ser (JOSSO, 2004) como ator de direitos e
deveres, de condigdes, de sentimentos, de construcdes afirmadas pelo tempo da sua existéncia
enquanto sujeito constituido numa sociedade e de professor que tem solidez dos
conhecimentos experienciais e que a academia deve considerar como ator e autbnomo de um
contexto movente — a escola — de aprendente do ambito institucional, da pratica e
principalmente da vida.

Para esclarecimento dos propositos a atingir, nossa intencdo nao € descaracterizar,
desapropriar ou desqualificar trabalhos que abordem a formacdo inicial e a formacdo
continuada, mas enfatizar a partir do pilar formacéo inicial o sentido que esta assume como
base da existéncia do Ser (JOSSO, 2004). Assim, para atingir esta compreensao focalizamos o
PARFOR? como campo investigativo que, conforme estabelece a LDB 9394/96, tem como
objetivo central oferecer cursos de formacdo inicial em nivel superior com o intuito de abolir
a figura do professor leigo ou que ndo tem formacéo adequada (GATTI, 2011).

Reforcando a necessidade de discutir outros elementos que fazem parte da formagéo
de professores dos quais destacamos sua dimenséo politica, o curriculo formativo, o plano de
carreira, as dificuldades socioeconémicas, dentre outros, essa formacao passa a ser vista como
objeto encarado de fora, esquecendo que é no contexto e nas situagdes singulares e coletivas
que se firma sua importancia e esséncia, corroborando assim com o pensamento de Gatti
(2011). Assim, para maior profundidade e considerando a importancia desta temaética,
apoiamo-nos em Garcia (1999, p.26) para esclarecer o conceito de formacéo de professores e

sua constituicdo enquanto

[...] a area de conhecimentos, investigacdo e de propostas tedricas e praticas que, no
ambito da Didatica e da Organizacdo Escolar, estuda os processos através dos quais
os professores — em formagdo ou em exercicios — se implicam individualmente ou
em equipa, em experiéncias de aprendizagem através das quais adquirem ou
melhoram os seus conhecimentos, competéncias e disposicdes, e que lhes permite
intervir profissionalmente no desenvolvimento do seu ensino, do curriculo e da
escola, com o objetivo de melhorar a qualidade da educacao que os alunos recebem.

2 Artigo 11, inciso 111 do Decreto n° 6.755/2009.
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Com base no autor referenciado, é possivel perceber a implicagdo como conceito
forte na formacdo docente, uma vez que o professor carece de comprometer-se com questdes
de ordem politica, econdmica, social e cultural, posicionando-se como pessoa, cidad&o,
profissional e ator social apto a trabalhar numa determinada area do conhecimento, sendo
necessaria a atribuicdo de responsabilidade da Instituicdo, dos Programas e do Governo que
garantam as condicdes de estrutura, organizagdo, ensino de qualidade, formagdo que
contemple a real necessidade do professor, pois desta forma ele terd mais chances de se
envolver com o processo de ser estudante e a partir dai ser capaz de reconstruir sua pratica.

Ao tratar da formacdo de professores, identificamos contextos que abarcam
conhecimentos, investigacdo e propostas tedricas, como ilustra Garcia (1999). Para estudar
esses contextos, é exigido do pesquisador um trabalho de artesdo defendido por Mills (2009)
na epigrafe deste capitulo, ou seja, é preciso direcionar olhares e acdes emergentes que
atendam realidades diversas, ultrapassando perspectivas aprisionadas que anteveem o objeto
de estudo reduzindo a sua complexidade para assim sobressair uma formacgédo que atenda as
necessidades de um contexto dindmico.

Esse olhar apurado, intencionalizado e comprometido foi possivel quando iniciamos
os estudos sobre a Etnometodologia, enquanto teoria do social e definida ainda como a ciéncia
dos “etnométodos” que compreende o ator ¢ os artificios que ele constroi e que ddo sentido as
suas atividades cotidianas (COULON, 1995, p. 79).

Considerando que essa teoria ndo oferece procedimentos metodoldgicos de
investigacdo, adotamos a etnografia por possibilitar, conforme esclarece Coulon (2008, p. 44),
uma ‘“visdo de dentro”, apreendida pelos procedimentos da observagdo participante que,
diante da aceitacdo do grupo, proporciona 0 nosso envolvimento e a condi¢do de se sentir
parte das situacGes colocadas pelos interlocutores, em que a descricdo do campo formativo
gue acontece no ambito da instituicdo dos professores-estudantes do PARFOR é apresentada a
partir da “experiéncia proxima” e da “experiéncia-distante” (GEERTZ, 2007, p. 87).

A experiéncia proxima delineada pelo autor evidencia a possibilidade de o
pesquisador imergir no campo fazendo uso da observacdo. Neste estudo essa imerséo ocorreu
no cotidiano da prética, no espaco da escola e também nas narrativas, focalizando os aspectos
da formacdo do ser, da formacé&o inicial e da préatica, adotando como procedimento o diario de
campo, necessario nas pesquisas que tem como método a etnografia.

A experiéncia distante exige do pesquisador o distanciamento do campo que

possibilita a leitura do que ali se manifesta. Esta postura assumida pelo pesquisador permite
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compreender o cotidiano traduzido a partir da prética de sala de aula e dos momentos
sistematicos da formacéo inicial no espaco da academia.

Nesta pesquisa nos ancoramos na observacgédo participante que permitiu a entrada do
pesquisador no ldcus investigativo para entender como acontece 0 processo de ser estudante e
fazer-se professor pelos sentidos da formagéo inicial no Curso de Pedagogia da UFPI do
PARFOR; e da escola com os outros professores, com o0s alunos, com 0s gestores e com a
familia, concretiza-se no momento que o pesquisador é aceito pelo grupo e passando a
desempenhar a funcdo ndo so de pesquisador, mas de membro de uma vivéncia repleta de
sentido e significancia.

As narrativas foram utilizadas como procedimento para captar nas falas das
professoras-estudantes de Pedagogia do PARFOR os ditos e o0s ndo ditos repletos de emogdes
e de seguranca ao falar de uma vivéncia real construida dia apds dia e de saber que suas
expressdes verbais e ndo verbais contribuiriam para a melhoria ndo s6 da formacdo e da
pratica, mas, também, enquanto ser social.

Para entrelacar o movimento capturado pelos procedimentos supramencionados,
utilizamos o diario de campo (MACEDO, 2010) que nos permitiu ndo sé imergir no grupo de
professores-estudantes, registrar suas descobertas e seus achados considerados relevantes no
momento da observagdo participante, seus “atos falhos”, como ilustra Macedo (2010), mas
estar atento aos pigmentos focalizados nas relagdes entre eles professores com 0s outros
professores e coordenadores do PARFOR e com 0 mundo constituido pelo contexto interno e
externo de atuacdo desse profissional.

Na convivéncia com as professoras-estudantes, o uso do diario se constituiu na
possibilidade de crescimento tanto da pesquisadora quanto das participantes, considerando
que as anotacdes feitas no decorrer dos encontros trouxeram a tona aspectos antes vistos de
forma mecénica na préatica por elas exercida. Com a utilizacdo do diario, afloraram em
conversas informais as situa¢fes encaradas como resisténcia a mudancas que ndo dependem
somente das professoras, mas de uma serie de a¢Oes capazes de produzir transformacdes.

Nesse sentido, afirmamos que o diério é um dispositivo de formacao que possibilita a
partir da escrita o registro de processos vistos na singularidade e que sao inter-relacionados na
coletividade, mediados pelas a¢cdes que afetam e nos transformam, pois é autoformativo, isto
é, esse registro nos conduz ao cruzamento de historias de vida e de formagé&o.
Compreendemos a partir da perspectiva de Macedo (2010, p. 134), que o diario de campo se

constitui, portanto,
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[...] ao narrar despojada e minunciosamente seu vivido de pesquisador, o sujeito se
constitui também; dai a pertinéncia formativa do diario de campo, que, em alguns
centros formadores, toma feices que transcendem a pesquisa, transformando-se
num dispositivo significativo de autoformacéo.

O diario se organiza como uma ferramenta potente na conducéo da investigacdo no
momento em que, ao tomar o campo de atuacdo para desenvolver a observacdo, isso se
constituia em incbmodo, conforme se posiciona Beth ao pensar que estariamos avaliando sua
postura em sala de aula. Isso fica evidente quando ela questiona: “vocé ird assistir minha aula,
vai me avaliar, depois vai dizer o que preciso melhorar”. Foi possivel registrar riquezas de
situacOes, de posicionamentos e significacdes. Foi na captura incessante que constatamos que
essa postura ndo era de medo e inseguranca de ser avaliada e de como a prética, que antes era
alimentada pelas observacdes de outros professores, agora toma consisténcia por estar em
processo de formacdo inicial que veio agregar um sentido antes despercebido, isto é, o de
confianca em si, na préatica de sala de aula, como reforcam Francisca e Rosilma ao afirmarem
que depois da formacao inicial ficamos “menos inibidas”.

Por meio das narrativas foi possivel escutar que a formacdo inicial contribui para o
processo de Ser ator, elevando suas histérias de vida e considerando, assim, sua existéncia,
contribuindo ainda para a autonomia dessas professoras diante de situac@es de enfrentamentos
constituidas ao longo do exercicio profissional.

Neste sentido, compreendemos que a relevancia desta investigacdo esta em
desenvolver um estudo sobre a formacédo de professores que parte de realidades moventes e
trazendo para discussdo questbes que fazem parte do contexto de atuacdo dos professores-
estudantes de Pedagogia do PARFOR, como as necessidades, os entraves e as dificuldades,
ponderando que os professores vivem, constroem e reconstroem seus modos de ver, conceber
e desenvolver atividades profissionais. A partir dessa preocupacdo com o Ser, serd possivel
implementar programas que visem a melhoria do ensino e consequentemente da formacao de
professores.

Essa postura remete a compreensdo de que a formacéao se desenvolve nas complexas
relagbes dos sujeitos a partir dos processos e acontecimentos moventes, construidos em
percursos que carregam negociacdes de sentido e choques de temporalidades em
transformacéo ininterruptos (SANTOS, 1997).

Nossa pretensdo € apreender a contribuicdo do PARFOR enquanto Politica Nacional
de Formacéo de Profissionais do Magistério da Educacdo Basica, resultado, portanto, de um

conjunto de a¢fes do Ministério da Educagdo (MEC) em colaboragcdo com as Secretarias de
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Educagdo dos Estados e Municipios e as Instituicdes Publicas de Educacdo Superior, cuja
discussdo seré apresentada oportunamente.

Assim, estabelecer elos entre a experiéncia desses profissionais no ambito da escola
com a formacdo inicial vivenciada na academia serd o resultado das implicacGes dos
atores/autores nesses contextos formativos uma vez que, “para ser formativa uma
aprendizagem terd que vir acompanhada de um ponto de vista, de uma atitude, de um
processo profundo e relacional de compreensdo” (MACEDO, 2010, p. 51). O autor afirma
que a formacéo se constitui como uma experiéncia manifesta em ato e em sentido, como acgéo
mediadora, “[...] que altera, provoca mudanga em alguém ou alguma coisa” (p. 32) e se
processa dentro de uma dindmica ao mesmo tempo experiencial e relacional (JOSSO, 2004;
MACEDO, 2010).

Ante a problematica anunciada que remete a busca dos sentidos de ser professor, de
professores-estudantes de Pedagogia do PARFOR, nossa proposta é no sentido de
compreender como e porque esses estudantes estdo implicados na agdo docente e nas
instancias formativas e como esses contextos interferem no ser professor. Partindo desta
configuracdo pretendemos desvelar a (re)construcéo de sentidos dos professores-estudantes do
PARFOR sob contribui¢do deste Plano na formagéo inicial dos mesmos.

Tanto essas constatacBes quanto a opgdo metodoldgica adotada nesta pesquisa,
fizeram aflorar o interesse de investigar um objeto que atravessa minha® formacéo e da outro
movimento a esta perspectiva de formacdo de professores, pois passa a ser entendida a partir
da realidade fecunda de professores que atuam na educacdo basica e que, por outro lado,
assumem a posicdo de estudantes.

O contexto das professoras-estudantes corrobora com o delineamento de Josso
(2004) quando revela a formacdo como objeto de observacdo pensado e encarado do ponto de
vista do aprendente, em que a formacdo vem a ser compreendida como objeto implicado,
como eixo fecundo de vida, elucidada do ponto de vista do ser aprendente que aspira e
encadeia seu modo de ver e conceber o mundo.

O contexto referido conduz nosso olhar para a realidade de estudantes-professores,
emergindo dai a problematica deste estudo, como enfatizado, que direciona a compreensdo
dos sentidos de docéncia/ser professor, de professores-estudantes, procurando identificar

contribuic¢6es ou ndo do referido Plano na formagao.

* Escrevo em primeira pessoa do singular porque a temética em foco parte de um objeto encarnado no meu
processo existencial, académico e profissional.
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Esta proposta de investigacao articula-se a necessidade de vincular a fundamentagéo
tedrico-metodoldgica adquirida na academia, no Programa de Iniciacdo Cientifica, nas
experiéncias dos estagios extracurriculares e no Nucleo de Estudos sobre Formacéo,
Avaliacéo, Gestdo e Curriculo (NUFAGEC) ao desvelamento do sentido de ser docente de um
grupo de professores que sdo, a0 mesmo tempo, estudantes do PARFOR e profissionais
atuantes como professores da Educacdo Basica.

Os estudos sobre formacao de professores por mim desenvolvidos tiveram inicio na
Universidade Federal do Piaui quando passei a ser estudante desta instituicdo. Por estarem
implicados com o eixo formagdo, constituindo minha base existencial, e formativa,
favoreceram transitar em outras formacdes e historias de vida. Portanto, a narrativa que
inscrevo tem como base o percurso formativo que propiciou explicar a opcdo metodoldgica
gue embasa nossa compreensdo sobre a formacdo das professoras-estudantes.

A minha histéria de vida se enlaca na formacdo e, diante das conquistas atingidas,
traco como objetivo de vida e formagao ingressar no ambito da universidade encarado como
objeto desejado, onde ja imaginava viver num campo até entdo desconhecido na pratica,
violado apenas pela imaginacéo, quer dizer, consumido pela vontade, pelo desejo de mudar de
vida, de sentir outras vivéncias, de saber outros saberes.

Desta vontade de concretizar essa imaginacdo, veio a intencionalidade de esforcar-
me constantemente para ingressar num locus que projetava dia ap6s dia como meta a ser
conquistada.

Esse percurso se constituiu em itinerancia ardua, pois diversas pedras cruzaram meu
caminho, ou seja, as dificuldades impostas por um sistema capitalista excludente, do qual o
sujeito ou se exime ou enfrenta esse mar de desigualdades. Optei em enfrentar as amarras de
uma sociedade dominante e desigual que coloca obstaculos a quem ndo teve condi¢bes
privilegiadas de usufruir dessa condicdo social. O encontro com esse mundo antes idealizado
toma consisténcia no momento em que ingresso no esperado e desejado campo formativo.

O mundo desconhecido e imaginado toma forma e esséncia quando passo a ser
estudante da UFPI. As aulas iniciam e cruza o meu caminho um professor da Disciplina
Seminario Tematico | da Matriz curricular do Curso de Licenciatura Plena em Pedagogia.
Durante a apresentacdo dos segmentos do Centro de Ciéncias da Educacéo (CCE), o professor
nos mostrou cada sala no intuito de garantir a nés alunos conhecer o mundo até entdo
imaginado.

Durante a apresentacdo ele fazia mencgdo a possibilidade do graduando crescer no

I6cus institucional, citando os programas Institucional de Bolsas de Iniciacdo Cientifica
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(PIBIC), Programa de Educacdo Tutorial (PET), Monitoria, dentre outros que se constituiriam
em passo inicial para ingressar no Mestrado, quando o aluno teria a oportunidade de
aprimorar a formacdo apreendendo a pesquisa como eixo fecundo do oficio de ser docente.
Nesse momento afloram outros desejos diante de possibilidades postas pela academia,
provocando envolver-me com a instituicdo e com a formacéo.

Nessa perspectiva e considerando os principios da formacgéo de professores trazidos
por Garcia (1999), destacamos aquele que evidencia a énfase na necessidade de integrar a
formacéo de docentes em processos de mudanca, inovacao e desenvolvimento curricular. No
cerne desse principio entendemos que a mudanga se concretizava no momento em que a
pesquisa possibilitava avangar nesse processo formativo.

Entre as possibilidades de construir novos saberes, ingresso no Programa
Institucional de Bolsas de Iniciacdo Cientifica (PIBIC), promovendo o encontro com a
pesquisa. E nessa oportunidade que vislumbro um universo de possibilidades, em que
confrontamos, formulamos e reformulamos ideias, perspectivas, saberes e conhecimentos.

Essa experiéncia foi intensificada com a necessidade de estudar mais, uma vez que o
PIBIC tem como objetivo a pesquisa nos diversos contextos, sendo necessario um ritmo maior
de leitura.

A pesquisa, de acordo com Minayo (2004, p. 23), ¢ entendida como “a atividade
basica das Ciéncias na sua indaga¢do e descoberta da realidade”. Corroboro com a ideia da
autora, destacando que a pesquisa conduz o estudante, ja na formacéo inicial, a mergulhar
profundo na formacgdo, se envolvendo no espaco no qual estd inserido, favorecendo a
construcdo de uma maneira, um jeito, um estudo de campo apurado em que a escuta que antes
sO se preocupa em ouvir sem perceber a importancia dos fatos, agora se langa para 0 campo
atenta as situacGes do contexto vivenciado, exercitando, desse modo, a escuta sensivel
(BARBIER, 1998) que da conta de perceber as diversas formas de organizacdes da sociedade,
do nosso locus formativo.

E foi a partir do comprometimento com o PIBIC, com a pesquisa e a formacéo que
tive a oportunidade de me envolver mais com a Instituicdo, considerando que o estudante ao
se afiliar a universidade passa a viver cotidianamente esse espaco (COULON, 2008).

O meu desejo de compreender os sentidos de docéncia dos estudantes-professores do
curso de Pedagogia do PARFOR nasceu de uma das passagens nos corredores do CCE. Era
uma tarde quente, estava descansando do almoco, pois ficava o dia todo na UFPI, pela manhé&
na sala de aula comprometida com a formacao académica (as disciplinas obrigatdrias cursadas

nesse periodo) e a tarde comprometida com a pesquisa gque tanto me encantava.
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Naquela tarde fui descansar em um dos bancos localizado nos corredores do CCE e
I4 estava um grupo de quatro estudantes-professoras de Pedagogia do PARFOR conversando
sobre assuntos habituais, e numa passagem da conversa mencionaram a importancia do
PARFOR. N&o sabia se era porque estavam no mesmo ambiente ou se queriam falar sobre o
PARFOR porque acharam o momento oportuno, mas trabalhando a escuta sensivel foi
possivel perceber que era uma necessidade de passar para outros que ndo estavam implicados
com esse Plano as suas vivéncias.
O didlogo estabelecido ndo era uma linguagem comum, que se constitui em
indicialidade, pois como afirma Coulon (1995, p. 37)
Falar de indicialidade significa igualmente que o sentido é sempre local e ndo tem
generalizacdo possivel, contrariamente ao que nos desejariam fazer crer as ciéncias
antropo-sociais. Isto quer dizer que uma palavra, por suas condi¢Ges de enunciagéo,

uma institui¢do, por suas condicOes de existéncia, s podem ser analisadas tomando
em conta as suas situacdes.

Percebendo que ndo tinha conhecimento dos cddigos proprios que eles usavam,
codigos esses circunscritos na vivéncia de estudante de um Plano de Formacdo instituido
como uma politica, e na condicdo de professores. Nesse interim, uma das estudantes disse:
“estou cansada, tive um dia corrido, mas acredito que isso vai valer a pena, essa formagao”.

Aguela fala me chamou a atencdo no sentido de compreender que linguagem era
aquela, a qual ndo tive oportunidade de capturar, pois ndo estava imersa naquele contexto,
naquele dialogo, somente ouvindo aquela linguagem comum para elas. 1sso provocou o desejo
de compreender a formacdo inicial e os sentidos de docéncia dos professores-estudantes do
PARFOR, implicados no cenério curricular deste Plano.

Visto dessa forma, a pesquisa incorporada ao estilo de vida e formacdo, passou a ser
encarada como construcdo que depende do individuo e do campo o qual destina a
potencialidade em atingir esses projetos. Nesse sentido, corroboro com 0 pensamento de
Velho (2013, p. 100) quando revela que “os projetos sao elaborados e construidos em fungao
de experiéncias socioculturais, de um codigo, de vivéncias e interagdes interpretadas”. O
projeto ndo é propriedade Unica do sujeito, ndo se constroi somente com o individuo, mas se
concretiza no eu construido no outro, das interacbes e relacdes com outros estudantes,
professores, servidores, com o espacgo da universidade e da sociedade.

Nesta caminhada da pesquisa que desenvolvi na Iniciagdo Cientifica passo a
trabalhar com uma metodologia oriunda da pesquisa-agdo quando pude compreender oS

sentidos e os significados construidos pelos docentes do curso de Moda da Universidade
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Federal do Piaui no seu processo de formacdo, proporcionando aos participantes a
ressignificacdo do conceito de Formacdo Continuada.

Desse modo, o projeto intitulado “A formagdo continuada como processo de
profissionalizacdo docente” favoreceu a constru¢do do subprojeto: “A formagdo continuada
como instrumento de melhoria da pratica do professor da educagdo basica” que foi
desenvolvido na Unidade Escolar Professor Joca Vieira, Teresina, Piaui, cuja proposta era
compreender os sentidos e os significados produzidos pelos professores da Educacdo Basica
sobre a préatica desenvolvida no cotidiano da sala de aula.

Essas experiéncias oportunizaram conhecer e reconstruir o real sentido de formagéo
para esses professores e, ainda, contribuiu para minha formacdo como graduanda,
principalmente nas discussdes tedricas como possibilidade de crescimento intelectual e
inserc¢do no vasto campo da pesquisa cientifica.

Essa itinerancia aprendente foi de suma importancia, uma vez que a pesquisa da
sentido a outras dimensdes no processo formativo. Para Minayo (2012, p. 16), “[...] é a
pesquisa que alimenta a atividade de ensino e a atualiza frente a realidade do mundo”. Nesse
sentido, a pesquisa é o elo entre mundos relacionais que se apodera de realidades diferentes e
se inscreve em culturas a fim de revelar a grandeza dos artificios de um grupo. O aprendizado
com este estilo de pesquisa foi de extrema relevancia para meu processo aprendente.

O aprendizado em mundos relacionais, conforme esclareco, abre caminhos para
outras perspectivas no sentido de adentrar o projeto de vida e de formacdo, sendo que o
“projeto ¢ algo que pode ser comunicado” (VELHO, 2013, p. 101). Complemento a
afirmativa do autor reforcando que o projeto pode ser comunicado como também, precisa ser
relacionado e implicado, pois dizer que estamos construindo projetos apenas para buscar
investimentos financeiros forja um arquipélago de consumismo com intencionalidades
burocraticas, desvalorizando o real sentido de se pensar que “o projeto para existir precisa
expressar-se através de uma linguagem que visa o outro, [...] € potencialmente publico”
(VELHO, 2013, p. 101).

Desse modo, a formacdo inicial construida ao longo de quatro anos favoreceu o
desenvolvimento de habilidades, competéncias, conhecimentos e saberes, além de
proporcionar nesse percurso a construcdo do projeto pessoal e profissional, como linguagem
gue enxerga o outro, sente o outro, entende o outro, assume responsabilidades com o publico,
e pde em énfase as experiéncias de um grupo de professoras-estudantes do PARFOR.

Para alcancar os objetivos desta pesquisa foram desenvolvidos estudos tedrico,

metodologico e de campo. No que se refere as opcdes teoricas trabalhei com autores dos quais
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destaco Josso (2004) e Macedo (2010), que tratam da formagdo como base da existéncia do
Ser; Garcia (1999) e Novoa (1991) que contemplam a formacgdo de professores; Brzezinski
(2008), Gatti (2011) e Abdalla (2012), cujo foco é a politica de formacdo de professores. Na
construcdo metodologica estabeleci didlogos com as obras de Coulon (1995), Giddens e
Jonathan (1999), os quais discutem a perspectiva Etnometodologica; Geertz (2012), Lidke
(1986), Angrosino (2009). Referente aos sentidos de docéncia dialogamos com Dominicé
(2012), Araujo (2011), Garcia (1999), Josso (2004).

A presente dissertacdo estd assim estruturada: na Introducéo, O inicio do percurso:
implicagdo com a itinerancia formativa e com o sentido da docéncia, apresentamos 0
contexto do grupo no espaco de formacéo, a Universidade, destacando minha implicagdo com
a tematica formacdo de professores e o interesse pela pesquisa que proporcionou a
investigacdo do objeto de estudo, ou seja, os sentidos de docéncia que as professoras-
estudantes desenvolvem no PARFOR e antes dessa formacdo, contemplando também a
problematica, os objetivos, o pincelar da perspectiva tedrica, do método trabalhado e a
relevancia.

No segundo capitulo, Caminhos fecundos: metodologia, referenciamos a
Etnometodologia enquanto teoria capaz de entender as construgdes cotidianas que as
professoras-estudantes fazem para serem professoras e estudantes que buscam a formacéo
inicial fazendo uso da Etnografia como método que permite a entrada consciente das ordens
praticas que descrevem o campo formativo, a Instituicdo, e o pratico onde elas atuam, a
escola; a importancia e finalidades dos dispositivos utilizados para alcancar os objetivos desta
pesquisa, revelando o processo de analise dos dados e interpretacdao dos resultados.

Apresentamos no terceiro capitulo, Formacao inicial: possibilidades de mudancas
a partir da (re)construcdo das experiéncias, a discussdo do sentido de formacdo
considerado a base da existéncia do Ser (JOSSO, 2004), os diversos olhares que lanco para o
contexto pesquisado referenciando autores que discutem a formacao inicial de professores,
imprimindo, assim, as minhas marcas como preocupacdo em desvelar a necessidade de
estudos que levem em conta 0s contextos moventes, ou seja, uma tematica bastante discutida,
mas que ndo tem trabalhos que abordem este enfoque qual seja, a formacdo inicial de
estudantes-professores que ja tém experiéncias em sala de aula. Contemplo também, o
contexto de implementagdo do PARFOR a fim de entrever as contribuigdes, objetivos,
dificuldades e propostas alcancadas por esse Plano.

No quarto capitulo, Sentidos de docéncia de professoras em formacdo e em

exercicio, destacamos a contribuicdo da formacéo inicial como possibilidade de (re)construir
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0 sentido de ser professor, enfatizando as experiéncias das professoras em exercicio, assim
como as dificuldades no contexto da pratica.

Em Em busca da (re)construcéo instigamos o leitor a perceber os contextos a
partir de experiéncias vividas de professoras-estudantes de Pedagogia no &mbito do PARFOR,
realgando as microssituacdes enfrentadas por elas, assim como um dialogo com os estudantes
atendidos pelo referido Plano no contexto formativo, valorizando o eixo formacdo e a
necessidade de pensar o Ser como ator de direitos, de posicionamentos, de desejos e de

interesses, que parte de uma realidade em movimento.
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2 CAMINHOS FECUNDOS: METODOLOGIA

Na itinerancia da formacéo de pesquisador vislumbramos diversos tipos de pesquisas
delineadas a partir do método adotado. Assim, quando fazemos escolhas metodoldgicas,
consideramos a gama de conhecimento construido em torno do objeto de estudo,
predominando na maioria das vezes o conhecimento cientifico como o centro da investigacdo
visto que nessa valoracdo exacerbada do conhecimento o ator social passa a ser visto como
mero sujeito desprovido de conhecimentos sistematizados e de cientificidade contrariando o
pensamento de Garfinkel segundo o qual “o ator social ndo ¢ um idiota cultural” (COULON,
1995, p. 53).

A metodologia € 0 amago da pesquisa, pois ela inclui, como destaca Minayo (2004,
p. 22), “as concepgdes tedricas de abordagem, o conjunto de técnicas que possibilitam a
apreensdo da realidade e também o potencial criativo do pesquisador”. E a partir da
metodologia que o pesquisador, ao longo do estudo, apreende e tem 0 ensejo de descrever
realidades moventes (MACEDO, 2010), isso porque ao se apropriar de caminhos que séo
denominados fecundos no campo de investigacdo, 0 pesquisador se insere no grupo e
visualiza as atividades que os agentes sociais realizam no dia a dia, ou seja, a problematizacéo
pertence a todos e nenhum pensamento deve ser desprezado.

Nesse sentido, as op¢des que fizemos conduziram o nosso trabalho privilegiando a
condicdo de professoras-estudantes de Pedagogia do PARFOR do qual para entender os
caminhos trilhados por elas e vislumbrados por nés pesquisadoras foi preciso recorrer a
Etnometodologia (COULON, 1995) que embasa nossa compreenséo sobre o cotidiano vivido
pelas interlocutoras, o da instituicdo UFPI, e o da pratica na escola onde atuam. Adotamos a
Etnografia como método que da conta de entender, explicar e interpretar o campo, 0
conhecimento pratico construido no bojo de uma sociedade, de um grupo. Assim, a
compreensdo de Liidke (1986, p.15) de que a Etnografia pode ser entendida como a “ciéncia
da descricdo cultural” que tem pressupostos especificos sobre a realidade e formas
particulares de coleta e apresentacdo de dados.

Com o intuito de melhor esclarecimento e compreensdo dos conceitos utilizados
nesse estudo, tais como indicialidade, nocdo de membro, descritibilidade, analisibilidade e
interpretibilidade — discutidos com mais intensidade na metodologia —, formacao,
autoformacdo, heteroformacdo, relacdo, implicacdo, influéncia, cotidiano e cultura —

focalizados no capitulo de Formacdo Inicial e no capitulo de Sentidos de Docéncia —,
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utilizamos os Conceitos Luminosos defendidos na perspectiva da autora deste estudo que néo
tem a pretensdo de focar em questdes que abordam os principios oriundos da Revolucgdo
Francesa do século XIX, como o esclarecimento, a iluminacéo, a liberdade, a fraternidade e
suas influéncias na sociedade, mas enfatizar diante do vivido, o cotidiano de professores que
estdo em processo de formagdo em contextos diferentes, que ora assumem o papel de
estudantes na formacdo inicial, ora sdo professores da educagdo basica. Esses processos,
embora distintos, estdo inter-relacionados e almejam a integracdo do profissional no contexto
de formacéo, considerando que a escola se constitui para o profissional docente em um Idcus
de formacéo, assim como a academia assume o0 processo de qualificacdo com vista a melhoria
na qualidade da Educagéo.

Ao tracarmos a itinerancia metodoldgica, delineamos a distin¢do entre teoria e
metodologia com o intuito de melhor compreender a Etnometodologia para, a partir dessa
construcdo, ponderarmos sobre o método Etnogréfico entendido como a descri¢do de uma
cultura (GEERTZ, 2012). Assim, adotamos como procedimentos metodoldgicos para alcancar
0S objetivos desse estudo a narrativa das trés professoras, o contexto de formacdo inicial, a
instituicdo formadora e a escola. Na construcéo, analise e interpretacdo dos dados fizemos uso
da observacdo participante (ANDROINO, 2009) e das Narrativas (BENJAMIN, 1994),
complementados com o diario de campo (MACEDO, 2010).

2.1 Perspectiva etnometodoldgica: elementos de definicdo

Defender a relevancia da perspectiva teorica deste estudo parte da necessidade de
divulgar a sua importancia epistemolégica e empirica a fim de que seja entendida tanto no
campo das Ciéncias Sociais quanto no campo das Ciéncias Exatas, Naturais, Humanas e da
Salde. Por isso, torna-se necessario distinguir cientificamente o que € considerado uma
metodologia e o0 que é considerado uma teoria (MINAYO, 2012) tendo em vista facilitar a
compreensdo dessa perspectiva como teoria e ndo como metodologia.

Necessario se faz explicitar a importancia e relevancia da Etnometodologia nas
pesquisas. Os primeiros estudos sobre a Etnometodologia situam-se nos anos 1960, nos campi
da California, tendo se difundindo nas universidades americana e europeia, com adeptos na
Franca, a partir dos estudos de Harold Garfinkel.

Em 1967, a Etnometodologia assume importancia nos estudos de Harold Garfinkel
na obra Studies in Ethnomethodology (1976) que propde uma nova maneira de pensar o ator

social como sujeito historicamente situado e construtor de suas agdes didrias. A sua
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importancia tedrica e epistemologica se consolidou na necessidade de romper com modos de
pensamento da sociologia tradicional* (COULON, 1995).

Assumindo essa nova postura, a Etnometodologia passa pela nao aceitacdo de muitas
correntes e abordagens por ndo se constituir em uma metodologia e sim em uma teoria
preocupada com o ator social, que almeja como fonte de estudo a vida ordinéria. Para Coulon
(1995, p. 7), “a entrada da Etnometodologia em nossa cultura anuncia uma verdadeira
reviravolta de nossa tradi¢ao socioldgica”. Isso se faz pela valorizagdo da compreensdao em
detrimento da explicacdo, considerando que a pesquisa deve se voltar, especificamente, para
estudos qualitativos ao invés de quantificar os dados numa supervaloracao.

Nessa perspectiva, Macedo (2010, p. 71), tomando de empréstimo o primeiro

capitulo de Studies in Ethnomethodology escrito por Garfinkel, nos revela que

Os estudos apresentados propfem-se a tratar das atividades préaticas, das
circunstancias praticas e do raciocinio sociolégico pratico como temas de estudo
empirico, atribuindo as atividades, as mais banais da vida cotidiana, a atencéo
habitualmente dada aos acontecimentos extraordinarios. As atividades que emergem
do cotidiano da vida sdo, na realidade, fendmenos sociais de pleno direito (grifo do
autor).

Nesse sentido, a vida cotidiana é fonte de estudo por se apresentar como uma
realidade interpretada pelos homens e subjetivamente dotada de sentido para eles na medida
em que forma um mundo coerente (BERGER; LUCKMANN, 2012). Essa compreenséo nos
orienta a compreender que as estudantes-professoras do PARFOR sdo atores constituidos de
uma vida cotidiana e interpretados pelas escolhas feitas por elas. Portanto, a Etnometodologia
a partir de seus principios, facilita o entendimento do modo pratico de um grupo.

O termo Etnometodologia surgiu a partir de estudos realizados por Garfinkel quando
pesquisando acerca das deliberagcdes dos jurados nos tribunais onde se viu impressionado com
a postura desses em avaliar um crime, vindo a tona nog¢des do senso comum, mas “nao
pretendiam estar usando o senso comum, para avaliar as ordens, as deliberacdes” (COULON,
1995, p. 50). No entanto, € em 1955 que Garfinkel se apropria do termo “etnometodologia”
ndo com os estudos dos jurados, mas com leituras de documentos etnogréaficos. Corroborando,

assim, com Coulon (1995, p. 50) o “achado que foi por acaso” do termo,

* A sociologia tradicional trata o ator social como “idiota cultural”, ou seja, aquele que ¢ incapaz de deliberar e
conduzir suas agdes. Na perspectiva dessa tendéncia, o sentido das agdes do membro ¢é analisada e interpretada
apenas pelo socidlogo cientista.
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“Eu estava trabalhando com o fichario das areas transculturais de Yale. Folheei por
acaso o catalogo sem a intengdo de encontrar esta palavra. Fui percorrendo os titulos
e cheguei a seccdo etnobotanica, etnofisiologia e etnofisica. Ora, eu estava
pesquisando jurados que aplicavam uma metodologia... Mas como dar um nome a
essa habilidade, mesmo que fosse apenas para me recordar de sua substancia?”’

“E foi assim que a palavra etnometodologia foi usada no inicio. Etno sugeria de uma
forma ou de outra que um membro dispbe do saber de senso comum de sua
sociedade enquanto saber ‘do que quer que seja’. Se se tratasse de etnoboténica,
estariamos lidando, de uma maneira ou de outra, com o conhecimento e com a
compreensdo que os membros tém daquilo que, para eles, constituem métodos
adequados para abordar questdes de botanica. E tdo simples assim, e a nogdo de
etnometodologia ou o termo etnometodologia eram tomados neste sentido”.

Com base na elucidacdo defendida por Garfinkel, percebemos que a palavra
“etnometodologia” é carregada de sentido e coeréncia, conotando a existéncia do membro na
sociedade com um saber, ou seja, 0 modo pratico do grupo é de importancia por representar a
teoria e a epistemologia empirica.

Partimos entdo do significado de Metodologia para promover a compreensdo da
Etnometodologia enquanto Teoria do Social. Para Minayo (2012, p. 46), a metodologia é
“mais que uma descricdo formal dos métodos e técnicas a serem utilizados, indica as
conexdes e a leitura operacional que o pesquisador fez do quadro tedrico e de seus objetivos
de estudo” (grifo nosso). Destacamos esses pontos para explicar que a metodologia visa a uma
descricdo formal dos métodos e técnicas, mas eleva o quadro tedrico que da suporte ao
método e a técnica utilizados na pesquisa. Segundo a autora referenciada (2012, p. 46), “para
cada objetivo descrito sejam apresentados métodos e técnicas correspondentes e adequados”
(grifo nosso). A Etnometodologia, na afirmativa de Coulon (1995, p. 15)

[...] Nédo deve ser entendida como uma metodologia especifica da etnologia ou uma
abordagem metodoldgica da sociologia. Sua originalidade ndo reside ai, mas em sua
concepgdo tedrica dos fendmenos sociais. O projeto cientifico dessa corrente é
analisar os métodos — ou, se quisermos, os procedimentos — que os individuos

utilizam para levar a termo as diferentes operagdes que realizam em sua vida
cotidiana.

Considerando a preocupagdo com os fatos sociais, esta teoria tem como métodos 0s
artificios que os sujeitos constroem no dia a dia, sua leitura e interpretacdo de mundo, as
ideologias e crengas que os afirmam na cultura. Portanto, a teoria do social, isto €, “essa
metodologia leiga, é constituida pelo conjunto do que vamos designar por etnométodos —
utilizada de forma banal, mas engenhosa, pelos membros de uma sociedade ou grupo para
viverem juntos, constitui o corpus da pesquisa etnometodoldgica” (COULON, 1995, p. 15).

Assim, a Etnometodologia ndo tem dispositivos proprios, ou seja, “na pratica, e

guando vao para uma pesquisa de campo, os etnometod6logos — como ndo produziram uma
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tecnologia original — se veem obrigados a usar instrumentos de pesquisa. Tomam esses
instrumentos emprestados da etnografia” (COULON, 1995, p. 85).

Nessas afirmacdes o autor em destaque defende a necessidade de considerar a
Etnometodologia como uma teoria e esclarecer os processos da descritibilidade, da
analisibilidade e da interpretabilidade (MACEDO, 2010) como perspectiva tedrica que
engendra esta pesquisa.

A descritibilidade é entendida como a descricdo dos fatos capturados na pesquisa, na
qual o movimento proposto é possibilitar a leitura de contextos que ao mesmo tempo em que
aproxima as interlocutoras deste estudo, as distancia, pois cada uma constréi e reconstréi os
sentidos de docéncia a partir de sua historia de vida, da individualidade. As situacOes
afloradas no contato que estabelecemos com elas nos fez desvelar que as descri¢cdes, como
afirma Geertz (2012, p. 11), “sdo antropoldgicas — isto é, partem de um sistema em
desenvolvimento de analise cientifica”.

Para tanto, é necessario adentrar em dimensdes do instituido, o processo formativo, o
qual visualizamos na UFPI, no espaco de formacdo e na escola, sendo também, espaco de
formacdo de alunos e de professores. Nesse sentido, utilizamos a analisibilidade como
possibilidade de articulagdo da descricdo dos sentidos de docéncia das professoras num
processo de analise, transitando em histérias de vida e de formagdo, apreendendo no
instituinte, as relacfes entre professoras-estudantes e seus contextos de vivéncias.

Dessa forma, enfatizamos que a interpretibilidade seria uma das caracteristicas da
Etnografia e, na perspectiva de Geertz (2012, p. 15), “[...] o que ela interpreta é o fluxo do
discurso social e a interpretacdo envolvida consiste em tentar salvar o “dito” num tal discurso
da sua possibilidade de extinguir-se e fixa-lo em formas pesquisaveis”. E nessa perspectiva
gue, com base no envolvimento da pesquisadora, foi possivel captar e interpretar os fatos que
se revelaram no cotidiano da formacdo e da pratica das interlocutoras.

Dar movimento a esses processos é possibilitar a apreensdo dos sentidos de docéncia
de professoras-estudantes e evocar uma gama de situacdes especificas, compreendendo a
ressonancia das suas experiéncias de vida, a afetagdo de cada ambiente na formacdo dessas,
percebendo as distingGes na relagdo com seu cotidiano, tendo vista que as marcas da formacéo
inferem de maneira provocativa no Ser que esta em processo de aprendizagem, de
reaprendizagem e desaprendizagem, ou seja, de transformacao.

Para Minayo (2012, p. 17), “a teoria é construida para explicar ou para compreender
um fenémeno, um processo ou um conjunto de fenbmenos e processos. Este conjunto

constitui o dominio empirico da teoria (ou seja, a dinamica da pratica que ela explica ou
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interpreta)” (grifo da autora). Como base nesta afirmacdo, os estudiosos constroem a teoria
para compreender e explicar o objeto investigado. Na conjectura transcrita constatamos que a
Etnometodologia surgiu para dar condi¢fes aos pesquisadores de compreender o fenémeno,
de explicar como ele se manifesta e se constitui no seio de um grupo. Essa explicacdo se
constitui necessaria para que o ator social compreenda o que faz, o que diz e 0 que propde
como melhoria, isso quer dizer, o ator social enxergando e se sentindo canone de um grupo, e
0 pesquisador interpretando e analisando essas relagdes.

A posicdo assumida pela interlocutora Francisca ao afirmar: “sou estudante do
PARFOR, mas sou professora da Escola Raldir Cavalcante Bastos. Assisto aulas no periodo
de férias, sou estudante, assumo a turma na escola no periodo regular de aula, sou professora”
aponta circunstancias diferenciadas, condi¢des assumidas, que fazem o outro se perguntar:
como essas professoras estdo em sala de aula, sendo a professora titular da turma, e ndo tém a
formagdo adequada estabelecida pela LDB 9.394/96? Essa realidade se manifesta em
situacOes que povoam contextos de realidades em movimento, em transformagé&o.

A Etnometodologia, confirmada como teoria, encarna o fenbmeno anunciado e traca
um conjunto de explicacdes capazes de definir a dinamicidade do ser professora-estudante de
Pedagogia de um Plano na envergadura do PARFOR.

Enquanto teoria, a Etnometodologia define a ordem dos fendmenos, mas néo
descreve as minusculas agdes dos sujeitos, pois seria viver a “pele do outro” e sentir o que
eles sentem, cabendo aos estudiosos a possibilidade de compreender e interpretar as acGes, as
colocacdes verbais e ndo verbais ancoradas por uma teoria, uma vez que teorias sdo
explicacOes da realidade. Com base nessa afirmagédo, Minayo (2012, p. 17) apresenta algumas
funcbes consideradas importantes para compreender e explicar essa realidade.

a) Colaboram para esclarecer melhor o objeto de investigacéo.

b) Ajudam a levantar questdes, a focalizar o problema, as perguntas e a estabelecer
hip6teses com mais propriedade.

c) Permitem maior clareza na organizacdo dos dados.

d) E iluminam a anélise dos dados, embora ndo possam direcionar totalmente essa

atividade que deve se beneficiar dos achados empiricos, sob pena de anulagéo da
originalidade propiciada pela pergunta inicial.

Por dar condigdes teodricas de enveredar no cotidiano da formacdo inicial das
professoras-estudantes e da pratica, a Etnometodologia nos instrumentalizou com dois dos
seus conceitos-chave a indicialidade usadas pelos membros de um grupo quando estabelece
dialogo e forja a dialética natural entre eles e o contexto construido, ou seja, s6 quem esta

inserido no grupo sabe o exato sentido colocado pelos membros; e a no¢cdo de membro que se
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entende pela linguagem natural quando vista de dentro, construida em um espaco instituido
gue ao mesmo torna-se instituinte pelas significacbes existentes do grupo.

O sentido, de nocdo de membro neste estudo, se manifesta no momento que a
pesquisadora se filia este grupo, e se apropria dos cddigos, da linguagem natural daquele
contexto, ou seja, trabalhamos com o intuito de se sentir parte, ou melhor, se sentir membro
do grupo de estudantes-professoras de Pedagogia do PARFOR e captar os ditos e ndo ditos
tracados por um dialogo ndo sé de dentro do grupo de professores-estudantes, mas também do
ambiente educativo, a escola.

O primeiro contato com esta perspectiva foi em 2012 quando a lider do Grupo de
Estudo de Pesquisa Gestdo, Curriculo e Avaliacdo de Politicas Publicas - NUGECAPPE
antiga nomenclatura, hoje intitulado de Nucleo de Estudos sobre Formacdo, Avaliagéo,
Gestdo e Curriculo - NUFAGEC apresentou a Etnometodologia.

No momento da exposi¢cdo sobre a abordagem proposta como fonte de estudo, a
reacdo dos integrantes foi de espanto e a0 mesmo tempo curiosidade em conhecer uma
perspectiva preocupada com o0 modo, o jeito do ator social de enxergar, sentir e construir a sua
vida cotidiana, e transcender a Sociologia tradicional na medida em que exalta o
conhecimento normativo e forja aspectos elementares do conhecimento empirico, como se
observa nos estudos de Garfinkel referenciado por Coulon (1995, p. 80): “o homem do
sociologo ndo tem biografia, ndo tem historia, ndo tem paixdes. E, sobretudo incapaz de
juizo”.

Para Garfinkel, essa é uma concepcéo fragilizada dos sociélogos profissionais, pois o
ator social constroi suas proprias regras e é capaz de formula-las e refuta-las, mesmo sendo
praticas do senso comum, colocando desse modo que “a sociologia profissional ¢ uma
atividade préatica, como outra qualquer e pode-se analisd-la enquanto pratica” considerando
que a Sociologia ainda ‘ndo ultrapassou a fase da “atitude natural” da fenomenologia, sua
pratica ainda continua “ingénua” (COULON, 1995, p.80-81).

No inicio desta itinerancia, ponderavamos a sociologia profissional, ingenuamente,
desconsiderando o senso comum como base de estudos, fertilizando nossa concepcéo de ser
apenas campo para analise, para retirada de dados, que ndo modifica nosso modo e certezas de
pesquisar.

Nossa postura adotava conceitos préprios da sociologia tradicional, segundo a qual o
conhecimento cientifico frente ao campo tinha raiz epistemoldgica consolidada pela certeza

que as crencas, as opinides, as construcdes diarias eram imprevisiveis de serem analisadas e



35

interpretadas. Diante das constatacGes e afirmacdes da Etnometodologia, anunciamos a

Etnografia como o método que retne condi¢es para melhor descrever o campo.

2.2 Etnografia como método cientifico: adentrando os caminhos empiricos

O campo sociocultural e suas riquezas de significagbes perpassam a imaginacéo do
pesquisador quando este se apropria apenas de referéncias de estudiosos. Esta atitude néo
colabora com a elevacdo do conhecimento sistematizado que o especialista constréi em
relacdo a ele. Permanecer nos gabinetes da academia, nos laboratérios de pesquisas, adquirir o
conhecimento por meio do livro e prender-se a ele, como afirma Geertz (2012), é forgar uma
conduta simplista do contexto, deixando de compreender de perto a realidade de um grupo, de
sentir as vibracGes do lugar a que o outro pertence, isto €, deixar de viver o diadlogo e o
entendimento de dentro e constatar a verossimilidade das reais situacdes diarias.

A vida cotidiana, como conceito forte no sentido de enveredar em situagdes comuns
de um grupo, é viavel, pois permite ao pesquisador descobrir como esse grupo se organiza.
Esta pesquisa é entendida a partir de bases cientificas de Coulon (1995), Berger e Luckmann
(2012), considerado um caldeirdo de significados afirmados na teoria de Geertz (2012) em
que as relacbes do eu com 0 outro e com 0 meio sdo tecidas no dia a dia.

Nesse sentido, as relacdes sao construidas no modo préatico de fazer-se professora se
constituindo nas semelhancas que os professores-estudantes estabelecem com o outro, no caso
da Instituicdo formativa, com a escola enquanto ambiente profissional, com o meio, a
exemplos da familia e da sociedade. As professoras, no contexto da escola, sdo portadoras de
conhecimentos adquiridos da experiéncia, conhecedoras das necessidades e dificuldades do
seu aluno, como expressa Beth: “posso ndo ter a formag@o inicial, estou em processo, mas
identifico quando um aluno precisa de mais aten¢do”. Ela tem consciéncia do seu papel de
professora no qual os conhecimentos tedricos sdo fundamentais (IMBERNON, 2010), mas
com o passar do tempo de experiéncia em sala de aula, ela construiu uma pratica do dia a dia,
o cotidiano se firmou como pratica constituida de experiéncias.

O ator social, para Geertz (2012), parte de um contexto que pode ser descrito de
forma inteligivel a partir do momento em que ele entende a cultura como estrutura de
significados socialmente estabelecidos, ou seja, os atores fazem parte de um contexto que vai
sendo resignificado por meio das interpretacoes.

Esses atores, conforme ja destacamos, constroem seus artefatos intelectuais

envolvendo determinadas escolhas entre grandiosas alternativas. 1sso pde em questdo o fato
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desse ator projetar seu modo de ver o mundo e se fazer presente nele, o padrdo visto como
exigéncia para formularmos, aceitarmos, e fazermos a nds mesmos (MILLS, 2009).

Assim, a Etnografia possibilita ao pesquisador se inserir no grupo social e entender o
campo a partir da construgdo que ele faz do seu interior, sendo necessario que “o socidlogo
seja sua testemunha, que ele construa uma ‘objetividade de dentro’” (COULON, 2008, p. 56),
trazendo a tona a realidade de professoras que estdo na condi¢do de estudantes, conforme
Rosilma afirma ao destacar que “idealizamos principios tedricos com os praticos a fim de
reconstruir novos métodos de ensino” para colocar em pratica na sala de aula.

Na perspectiva de trabalhar os campos da formacdo e da préatica, reforcamos a
importancia desse método que se preocupa em descrever os modos praticos de um grupo de
professoras-estudantes de Pedagogia do PARFOR nas perspectivas dos autores Coulon
(2008), que propde a classificacdo de quatro logicas para diferentes métodos etnograficos, e
de Angrosino (2009), que defende a partir de sete critérios o método etnografico como
diferente de outros métodos de pesquisa em Ciéncia Social.

Na perspectiva de Coulon (2008), as quatro logicas para a classificacdo do método
etnografico podem ser descritas como:

1) as observacg0es intensivas, as quais ocorrem a longo prazo quando o pesquisador
tem o ensejo de permanecer um periodo maior de tempo no campo. Permanecemos um ano
no campo para entender que situacdes diarias sdo trabalhadas como bem comum para todos
do grupo, pois as professoras quando estavam na sala de aula, na escola, compreendiam que
ensinar exige preparacdo e qualificacdo, que beneficiem ndo somente a elas, mas
principalmente aos seus alunos, pois 0s conhecimentos que antes eram sistematizados pela
ordem espontéanea de selecionar os livros, 0s textos, com base na observacdo de professores
que tinham formacéo inicial, agora sdo trabalhados com base em uma pratica consciente.

2) conversas e trocas ocasionais, que sdo de suma importancia com os interlocutores,
pois estes se sentem ““a vontade” na conversa com o pesquisador, sabendo que ele nao esta
usando de nenhum objeto de analise cientifico, como gravador ou filmagem, e por isso falam
naturalmente da pessoa que sdo, do estudante que aprende e também ensina, e do professor
gue esta aberto a novos aprendizados, a maneiras diferentes de ver sua sala de aula.

3) entrevistas mais classicas, e para esta pesquisa adotamos as narrativas como
procedimento de analise de dados por permear no Ser constituindo-se no processo de ser
estudante e de compreender a importancia desse processo na (re)construcdo da préatica do

professor.
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4) a escrita do diario, dispositivo de extrema importancia para o pesquisador no
momento em que ele transcreve por meio da escrita os “achados e atos falhos”, ou seja, sdo as
escrituras que ele encontra no campo e sua forma de se entender na condi¢cdo de pesquisador,
contemplando, também, a necessidade da reflexdo como processo inerente a escrita.

De tal perspectiva, reforcamos essa construgcdo diante dos apontamentos de
Angrosino (2009, p. 31), que define com profundidade o método etnografico como sendo:

a) baseado na pesquisa de campo (conduzido no local onde as pessoas vivem e nédo
em laboratdrios onde o pesquisador controla os elementos do comportamento a ser medido ou
observado). Essa conduta do pesquisador de partir do campo faz com que ele ndo se
enclausure no seu mundo cientifico e compreenda que a objetividade é predominantemente o
elemento ancora da analise da pesquisa.

b) personalizado (conduzido por pesquisadores que, no dia a dia, se encontram face a
face com as pessoas que estdo estudando e que, assim, sdo tanto participantes quanto
observadores das vidas em estudo). Falar de algo conhecido apenas pelos livros, ou pela as
analises cansativas no laboratorio, é considerar a pesquisa pela pesquisa, desconsiderando que
0 contato face a face permite entender o que acontece no dia a dia do outro quando a
subjetividade passa a ser vista como elo entre mundos, contextos, grupos, pois o0 ser atravessa
na histéria do outro ser, em um emaranhado de convicgdes, de ideacdes, de entendimentos.

c¢) multifatorial (conduzido pelo uso de duas ou mais técnicas de coleta de dados — as
quais podem ser de natureza qualitativa ou quantitativa — para triangular uma conclusdo, que
pode ser considerada fortalecida pelas multiplas vias com que foi alcancada). Fizemos uso da
observacdo participante e das narrativas como técnicas de coleta de dados, tendo como
dispositivo o diario de campo.

d) requer um compromisso de longo prazo, ou seja, é conduzido por pesquisadores
que pretendem interagir com o campo que estdo estudando durante um longo periodo de
tempo (embora o tempo exato possa variar, digamos, de algumas semanas a um ano ou mais).
N&o é possivel fazer uma pesquisa coletando os dados apenas com o questionario, marcando o
dia para receber, até porque este instrumento € utilizado como suporte para capturar dados do
perfil pessoal, socioecondmico para estatisticas ou nas pesquisas qualitativas; sdo bem
estruturados e visados a ser trabalhado com outro dispositivo. Entdo, no que se refere a
permanéncia do pesquisador no campo, é necessario que ele esteja falando de dentro, e nao
apenas por meio de instrumentos, para perceber e captar as atividades habituais de um grupo.

e) indutivo (conduzido de modo a usar um acumulo descritivo de detalhes para

construir modelos gerais ou teorias explicativas e ndo para testar hipoOteses derivadas de
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teorias ou modelos existentes). A riqueza de detalhes é apreendida a partir do campo empirico
relacionando com as teorias que embasam, cientificamente, a verossimilhanga do que o
campo expressa sem medir o que é apresentado, mas revela-los exatamente como se
manifestam.

f) dialdgico (conduzido por pesquisadores cujas conclusdes e interpretacfes podem
ser discutidas pelos informantes & medida que elas véo se formando). A pesquisa que adota
este tipo de método permite ao pesquisador a oportunidade de tracar um didlogo com outros
pesquisadores que estudam o mesmo método, como os informantes. No que concerne a esse
aspecto, as interpretacdes feitas sdo focos de andlises do pesquisador e para se chegar a
conclusBes do que encontrou no campo, o didlogo se configura como ferramenta necessaria
para entender as interpretaces que foram realizadas.

g) holistico (conduzido para revelar o retrato mais completo possivel do grupo),
estuda o geral, preocupado com as partes. O processo é a ponte méxima para o entendimento
do todo, para as entrelinhas contidas nas partes, e vice-versa.

Dessa forma, a Etnografia, por oferecer as bases de um método que agrega a
epistemologia a teoria, a morfologia e os procedimentos (MINAYO, 2004), confirma sua
cientificidade. Vamos além para fundamentar o método quando fazemos as opcles de
conhecer o contexto atento a gama de significados contida nas relac6es das interlocutoras que
constroem questdes e se posicionam frente as situacdes do dia a dia.

O envolvimento do grupo influencia de forma direta no posicionamento do outro,
pois se enxergam nas atitudes e isso € evidenciado, por exemplo, quando Rosilma menciona
que “por meio da formagdo inicial adquiriu autonomia” e que ao terminar o Curso de
Pedagogia ndo ficara mais acomodada: “quero ir além, eu vou porque ja me sinto capaz”. Essa
construcdo é percebida no contato que ela estabelece com o grupo, com os professores-
formadores ao destacar: “essa forca positiva eu recebi muito aqui, ndo acho que s6 com as
professoras, mas com os colegas na relagdo com o outro”. Ou seja, a sua condicdo de
estudante é desenhada no outro, que também € estudante, e busca de forma singular o bem
comum no coletivo, como manifesta a interlocutora em sua narrativa: “acho que contribui
muito com meu grupo, que a gente quando estd em sala de aula eu contribuo bastante assim
com as colegas no processo de formagao inicial”.

A passagem da narrativa de Rosilma expressa a profundidade do objeto desta
investigacdo, qual seja, sentidos de docéncia que os estudantes-professores desenvolvem no

PARFOR, considerando também aqueles desenvolvidos antes dessa formacdo que serdo
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manifestados no conjunto de dados que, progressivamente, consideraremos e analisaremos

neste trabalho.

2.3 Procedimentos metodoldgicos

Na pesquisa qualitativa estudiosos de areas diversas e pesquisadores se apropriam de
procedimentos diversos com a finalidade de alcancar os objetivos especificos de investigar as
perspectivas dos professores-estudantes de Pedagogia do PARFOR acerca da formacéo
inicial; apreender os sentidos de docéncia/ser professor, dos professores-estudantes de
Pedagogia do PARFOR; compreender as contribuicbes do PARFOR na formacdo e
reconstrucdo do sentido de docéncia dos professores-discentes.

Para a consecucdo dos objetivos, nos apropriamos dos procedimentos denominados
de observacao participante, narrativas e diario de campo que serdo apresentados no tépico a
seguir mostrando como e a partir de qual perspectiva faremos uso dos mesmos.

A pesquisa de campo foi operacionalizada em quatro momentos. O primeiro contato
foi através da mediacdo da Orientadora em momento formativo das interlocutoras com seus
pares quando ministrou uma disciplina no PARFOR, oportunidade em que fez consulta
quanto ao interesse dos estudantes em participar da pesquisa.

Na ocasido, 03 (trés) estudantes-professoras aceitaram o convite e se dispuseram a
participar. No segundo momento, participei da formacdo no lécus institucional por meio da
observacao participante (ANGROSINO, 2009). Permanecemos durante todo 0 més no espaco
formativo acompanhando as atividades diarias oferecidas na academia. No terceiro momento
estabelecemos o contato institucional junto aos gestores com o intuito de obter a autorizagao
da pesquisa. Por fim, o quarto momento, que se constituiu da observacdo da pratica das
professoras, quando pudemos perceber a atuacdo e como elas relacionam o0s conhecimentos
formativos com esse saber, considerando também suas narrativas com o intuito de registrar a
compreensdo das interlocutoras sobre de que maneira esse processo formativo por elas
vivenciado contribui na reconstrucdo do sentido de docéncia. O periodo de operacionalizagdo
desses quatro momentos vai de agosto de 2013 a dezembro de 2014 perfazendo um total de 16
(dezesseis) meses.

Vale salientar que no terceiro e quarto momentos trabalhei nesse espaco de tempo
com as narrativas (LARROSA, 1995) utilizando o diario de campo (MACEDO, 2010) como

dispositivo fundamental, espaco no qual escrevo meus atos falhos, os achados captados pela
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vivéncia com o grupo de professores-estudantes e no momento que estabeleco convivéncia

com as 03 (trés) professoras no ambito da escola.

2.3.1 Observacdo participante: do ponto de vista do pesquisador ao ponto de vista dos

interlocutores

A observacdo participante, quando pensada como procedimento, visa ser trabalhada
de acordo com as possibilidades dadas pelo campo, num tom de afinidade estabelecido entre
este e o pesquisador. Aludimos dessa forma, aos objetivos especificos que colaboram e
interagem o proposito de investigar as perspectivas dos professores-estudantes de Pedagogia
do PARFOR acerca da formacdo inicial e apreender os sentidos de docéncia/ser professor dos
professores-estudantes de Pedagogia do PARFOR.

A fim de entender como o pesquisador, ao adotar o procedimento da observacao
participante, deve se posicionar diante do campo, corroboramos com Angrosino (2009)
guando destaca que o observador participante, ao direcionar o trabalho, deve fazer o esforco
de ser aceitavel como pessoa e nao simplesmente respeitavel como pesquisador, cientista.

Para fundamentacdo desse procedimento, nos ancoramos em tedricos como
Angrosino (2009), Macedo (2010), Minayo (2012), que nos permitiram adentrar no campo de
formagdo e atuacdo das professoras-estudantes, conscientes da importancia deste
procedimento para o estudo, revelando, dessa forma, que a base metodoldgica referenciada
deu condicbes tanto tedrica quanto epistemoldgica para trabalhar com a observacao
participante.

O ato de observar passa a ser compreendido como complexo ato de entender o que 0
campo tem a nos mostrar, ou seja, a observacdo deixa de ser considerada uma atividade
primitiva, pois como assinala Guedes (2006), observar ainda é a maneira mais primitiva no
processo de construcdo e aquisicdo de conhecimento, sendo utilizada como modalidade bésica
de aquisicdo de informacGes. E passa a tomar o encantamento de observar participando do
contexto inserido, quer dizer, o0 ato de observar se configura como o ponto de ligagéo entre o
contexto apresentado e o pesquisador, fazendo, assim, parte deste contexto.

Dessa forma, quando o pesquisador inicia o estudo no campo ele se depara com
situacdes de ordem e desordem, de resisténcia, de conflitos, de dificuldades, de modo que a
acomodacgéo e o entendimento vao se construindo por meio do constante aprendizado de

teorias e perspectivas do pesquisador em se apropriar da realidade cultural dos investigados.
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Esse fendmeno se efetivard quando for permitida sua imersdo no dia a dia das
interacbes do campo, percebendo como € de suma importdncia estar preparado e
fundamentado perante as ideologias do grupo, procurando agir cuidadosamente com as novas
faces que surgem para, assim, descrever nao apenas o que esta a sua frente, mas enxergar o
que esta além da lente da sua visdo.

Essa construcdo vai se fazendo a partir da aproximagéo cotidiana, fazendo uso da
escuta sensivel quando sentimos “o universo afetivo, imaginario e cognitivo do outro para
‘compreender do interior’ as atitudes e 0s comportamentos, o sistema de ideias, de valores, de
simbolos e de mitos” (BARBIER, 1998, p. 94). Nesse sentido, utilizamos também para captar
as ordens do grupo no incremento das atividades.

Na perspectiva etnogréfica, iniciar a observacdo, para muitos, € uma tarefa dificil,
pois ir a campo e permanecer nele por um longo periodo de tempo exige uma preparacao que
mexe com as estruturas antropolégicas, socioldgicas, psicoldgicas, ontoldgicas, dentre outras,
ndo s6 do pesquisador, mas, também, do participante.

No contexto desta pesquisa, o primeiro contato foi de estranhamento dos professores-
estudantes com o pesquisador, e do pesquisador com o contexto estudado e com o cotidiano
do grupo, e por isso trazemos o decurso do primeiro encontro.

De inicio, percebemos a inibi¢do do outro com o outro. O relato confessado revelou,
as vezes, as incertezas contidas no olhar de espanto e de estranhamento dos professores-
estudantes ja destacado. Os cochichos soando no alvoroco da entrada do corpo estranho
naquele ambiente natural das aulas se mostraram nas suas acdes espontaneas.

Antes de proceder minuciosamente ao encontro com a face maior da pesquisa, é
necessario, primeiramente, descrever o locus inicial da formacdo. Perguntas devem estar
soando no ponto explanado: Se a UFPI é a instituicdo que operacionaliza 0 PARFOR, é l6cus
inicial da formacdo por qué? Os entraves sdo preciosos no sentido de ndo desmascararem o
que ¢ vivido pelo outro, até porque a entrada no campo da investigacdo exigiu toda cautela
notadamente ao falar afirmando a fala dos estudantes-professores, legitimando o que acontece
ali.

A observacdo da formagdo teve seu inicio em agosto de 2013 quando as
interlocutoras cursavam o quinto periodo do Curso de Pedagogia e as aulas aconteciam no
prédio do Instituto de Educacdo Antonino Freire, pois 0s espagos da Universidade estavam
ocupados com alunos do periodo letivo regular, uma vez que a Instituicdo passara por um

periodo de greve.
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O deslocamento dos professores, para alguns deles, se confirma como a perda do
espaco do estudante como seu l6cus de formagdo. A pertenca de ser estudante da UFPI é
fragilizada quando o espaco que deveria definir sua permanéncia de estudos se encontra
indefinido pelos percalgos presentes nesta caminhada. “A gente fez camisas contendo o
seguinte slogan”, diz a interlocutora Rosilma: “Pedagogia UFPI, estudantes da UFPI do Curso
de Pedagogia, mas a marca que define a instituicdo que pertencemos nos desapropria de um
lugar fixo para dizer que sou estudante da Universidade Federal do Piaui do Curso de
Pedagogia”.

Instigamos nesta perda de espaco perceber o que estd subtendido nas entrelinhas da
narrativa desta interlocutora para assim nos aproximarmos da compreensao do sentido de ndo
pertenca do espaco vivido por ela, e identificar que esta professora-estudante esta em processo
de formacdo e busca se apropriar ndo apenas dos conhecimentos formativos, mas também
sentir-se parte do espago que possibilita a formagao inicial, a Instituigdo Superior. “[...] somos
do PARFOR da Universidade Federal do Piaui, porém ndo temos um local definido [...]”, nos
chama atencdo pela tonificacdo da voz. Nesse momento penetramos no exato sentido
manifesto de escuta para sentir sua vontade, desejo, interesse de ter um espaco definido,
apropriando-a de poder sentir que faz parte da Instituicéo.

Ao fazer uso da escuta sensivel, foi possivel chegar a totalidade dos fatos, pois a
interlocutora Rosilma expressa suas conquistas, mas também as dificuldades, propiciando a
nos conhecer 0 processo que esta vivendo e podendo, a partir desta amplitude dos fatos,
entender que “a atitude requerida para a escuta sensivel ¢ a de uma abertura holistica. Trata-se
realmente de entrar numa relagdo de totalidade com o outro tomado em sua existéncia
dinamica[...]” (BARBIER, 1998, p. 98).

Nesse sentido, buscamos saber como ela sentiu essa dificuldade de ndo ter um espaco
definido, utilizando esse sentir na ressonancia expressa por ela: [...] a dificuldade € essa,
exatamente pelo deslocamento de dnibus que vocé precisa muitas vezes; a gente no primeiro
dia chega atrasada para procurar o lugar, pegar 6nibus errado, entdo isso tudo eu acho um
ponto negativo do PARFOR, esse local, local definido que a gente ndo tem, essa € uma
dificuldade que a gente enfrenta aqui no PARFOR ¢ essa, ndo tem um local definido é para
gente ficar, vocé ndo tem um ponto de referéncia [...].

Retomando a questéo observacional, corroboramos com Macedo (2010) ao assinalar
que a observacdo participante, exercitada de inicio como procedimento metodoldgico, adquire
esse status a ponto de atrair para si uma densidade tedrica que transcende a simples posicao

de recurso em metodologia. Esse tipo de técnica exige o envolvimento deliberado do
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investigador como também da populagdo pesquisada, que tem de se envolver de forma que
pesquisadores e pesquisados formem um corpus interessado na busca do conhecimento: o
conhecimento é gerado na pratica participativa que a interacdo possibilita.

Conforme o autor mencionado trata a observacdo participante, visualizamos a sua
densidade tedrica no desenvolvimento da pesquisa ao conferir um estilo de apropriacao
definido pelo status de pesquisador participante e do envolvimento das professoras-estudantes
que sdo convidadas a participar da pesquisa, o que foi legitimado pela assinatura do Termo de
Consentimento. Assim, informamos que a observacdo aconteceu em dois momentos:

observacdo da formacdo e a observacao da préatica, conforme descreveremos a seguir.

2.3.1.1 Observacao da formacéo

O primeiro contato foi realizado na manh& do dia 5 (cinco) de agosto de 2013 em
momento de formacdo no Instituto de Educacdo Antonino Freire, procurando a primeira vista,
manter relacdes de proximidade, sendo de antemdo dificil porque estavamos invadindo o
espaco dos professores-estudantes.

Ser aceita de inicio nem sempre é algo possivel. Como Minayo (2012, p. 70) faz
referéncia, no “trabalho qualitativo a proximidade com os interlocutores, longe de ser um
inconveniente, é uma virtude e uma necessidade”. A preocupacdo de estar e permanecer no
campo como um aliado, e ndo um inimigo, foi sendo preparada desde as primeiras leituras que
abordam a vida cotidiana como fonte de entendimento, sabedoria e de conhecimento, sabendo
que a pratica exige toda uma postura que concentra a personalidade e as ideologias de quem
esta pesquisando, o que significa que os pré-conceitos oriundos dos processos de constituir-se
ser humano precisam ser revistos e analisados de forma intrapessoal e interpessoal para virem
a ser entendidos diante do real sentido de pesquisar, apreendendo o que é colocado nas
relaces de proximidade entre os professores-estudantes de Pedagogia do PARFOR.

O segundo encontro ocorreu na tarde do mesmo dia considerando 0 que ja
mencionado, ou seja, a formacao dessas professoras acontece num periodo curto e, por ser no
periodo de férias, exige uma adequacdo da matriz curricular a fim de que seja capaz de
atender ao fluxo de disciplinas do Curso de Pedagogia. Essa necessidade faz com que o0s
estudantes assistam as aulas nos periodos da manhé e da tarde, de segunda a sabado, para dar
conta de cursar todas as disciplinas de periodo tempo de formacao de quatro anos.

Nesse encontro, tivemos a oportunidade de assistir a aula de uma das professoras

ministrante naquele periodo, que aceitou a permanéncia do investigador em sua sala de aula.
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A sala que comportava 40 estudantes abarcou outro ser, cuja presenca modificou a postura do
grupo. Ora conversavam entre si, ora olhavam de forma preocupada; pensavam, talvez, que
aquele, que ainda para eles era desconhecido, permanece sentado na sala de aula como se
estivesse em estado de vigilia. Rumores comecaram e a professora ndo estava conseguindo
dar aula porque os estudantes, mesmo sabendo do objetivo da pesquisa, sentiam-se
incomodados com a presenca do pesquisador. A inibicdo de atitudes e de posicionamentos foi
sendo contida de modo que o clima inicialmente gerado foi facilmente voltando a
normalidade, garantindo o nosso entendimento no sentido de que as a¢Ges que ndo estavam
fluindo, por sabermos que fazer-se presente num lugar ndo natural do pesquisador é
considerado normal, mas precisa ser trabalhado com cautela e prudéncia.

O campo veio se posicionar no terceiro dia, ao chegar mais cedo, para dialogar com o
espaco externo a sala de aula. Foi sentindo as vibragdes daquele grupo, no centro de um patio
improvisado por eles, onde sentavam nos bancos de cimento, que mantivemos uma relagéo de
pessoa para pessoa, até porque viam a presenca do pesquisador como um ser dotado de
conhecimentos e cheio de artificios cientificos e que poderia avaliar como incorreto, de
maneira precipitada, cada movimento realizado por eles. O olhar de espanto foi predominante
naquele ambiente, que em sussurros questionavam a presenca do estranho naquele espaco téo
exclusivo para eles. Escutamos suas inquietagdes ao mesmo tempo em que, visualizando cada
movimento, percebemos que era um medo antecipado préprio do individuo pensando em ser
apreciado por ir contra os preceitos de uma Instituicao.

Dai a necessidade do pesquisador tomar os devidos cuidados ao se posicionar e,
neste caso especifico, o distanciamento por partes deles se constituiu em aspecto que foi
sendo entendido como uma forma de protecdo na medida em que iamos sentindo o que o
outro pensa. Entendemos que era uma postura de defesa a favor da opinido do grupo, das
dificuldades vividas serem amenizadas pelo dia a dia, e eclodir suas situacdes diarias era o
mesmo que apreender sua condicdo de estudante se confirmando na permanéncia no campo da
formacéo.

O tempo nos fez enxergar que a experiéncia proxima poderia se firmar considerando
o face a face da vida cotidiana dos professores-estudantes encarado do ponto de vista préatico
deles, apoderado da intersubjetividade como ponto préximo de captar a grandeza dos grandes
artefatos trabalhados na obra de ser estudante para legitimar sua profissédo de professor. Esse
ponto de vista se confirma nos escritos de Berger e Luckmann (2012) ao exporem que a

interacdo social consolidada pelas entranhas das analises, fundamentada nos trabalhos que



45

derivam da interacdo a face a face, vislumbra que a mais importante experiéncia dos outros
ocorre na situagdo de estar face a face com o outro.

O grupo de professores-estudantes de Pedagogia percebeu que a permanéncia do
pesquisador como amigo, como alguém comum, que pode dialogar assuntos corriqueiros e
outros que requerem mais formalidade, se concretizou com seriedade, e que a pesquisa
realizada com eles, a partir do que suas vozes permitiram escutar, confirmava-se numa
importancia particular.

No inicio de 2014 demos continuidade a observacao no espaco do Centro Estadual de
Educagéo Profissional Petronio Portela — PREMEN, e na oportunidade a aceitagdo por parte
do grupo ja era natural, pois o sentido de membro ja elucidado neste estudo se manifestava,
pois afiliada ao grupo conseguiamos visualizar os codigos, antes proprios deles, e que agora,
se faziam tdo familiar que os posicionamentos eram significantes na convivéncia com as
professoras em espaco de formacéo inicial, e com as professoras no espaco da escola,
constituindo também, contextos de formagé&o.

O envolvimento do grupo na pesquisa foi aos poucos se tornando importante diante
do ponto de vista de ser entendido, pois ndo falavamos do que consta nos livros, nos editais
divulgados pelos sites para a convocagdo do PARFOR, mas da possibilidade de conhecer a
vida cotidiana deles, de elevar a sua voz que era silenciada no processo de formacéo inicial
adquirida na Instituicdo, vivida pelos professores-estudantes, e os atos falhos enclausurados
pelas incertezas de manifestar-se, que foram sendo trabalhados a ponto de se manifestarem a
partir do grito de libertacdo no sentido de expor o que pensam, 0 que vivem e 0 que sdo; de
buscar explicar um aparato de situagdes vividas por cada um como uma forma de mostrar o
conhecimento do grupo como também das experiéncias de vida do eu, que passou a ser visto
como pessoa de direitos, de condicGes, de pertenca, de uma sociedade, porque eram valorados
e se sentiam valorizados como carregadores de conhecimentos e experiéncias que construiram
ao longo da vivéncia de individuo e de professor.

O procedimento de entrada na vida cotidiana dos professores-estudantes pela
pesquisadora por meio da observagdo permitiu a captura das situacfes préaticas do cotidiano de
ser estudante considerando que esses dispdem das diversas técnicas de construir, a partir do
conhecimento cientifico, metodos convergentes para a pratica do professor. O ato de observar
passa a ser uma atividade metodologica cuja finalidade é a coleta de dados pelo pesquisador
como possibilidade de garantir, dessa forma, entender o entendimento do outro (MACEDO,
2010) que se configura como uma atividade complexa, quase que impossivel, pois adentrar no

bojo das situacOes da sala de aula da formacé&o inicial requer do pesquisador, segundo Minayo
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(2012, p. 73), “a simplicidade fundamental para o éxito de sua observacao, pois ele ¢ menos
olhado pela base légica dos seus estudos e mais pela sua personalidade e seu
comportamento”.

Nesse sentido, os encontros na formacao inicial passaram a ser concebidos pelos
estudantes como naturais, j& ndo os incomodava a presenca do outro e as observacfes foram
sendo aprofundadas diante do que era externado, sendo que, a linguagem que antes era
padronizada por um pensamento ordenado de forma rigida, tirando toda a sua ordem natural,
agora se constituia perante os discursos apresentados por eles naturalmente. Dizendo de outra
forma, suas colocacBes se cruzavam nas teorias do conhecimento e os conteidos discutidos
adentravam no mundo do professor que aqui se apresenta na condicao de estudante.

A partir das experiéncias da pesquisadora obtidas por meio de estudos, e a
possibilidade de enxergar outras realidades, foi possivel apreender que essa formacao inicial
podera se caracterizar como uma redefinicdo das experiéncias construidas por elas ao longo
da prética uma vez que a esséncia dessa formacdo deveria partir de experiéncias construidas
no cotidiano da sala de aula, o que daria suporte para cientificar os conhecimentos tedricos.

As consideracdes sobre as experiéncias nos orientam a compreender, com base em
Berger e Luckmann (2012, p. 38), que “a realidade da vida cotidiana esta organizada em torno
do ‘aqui’ de meu corpo e do ‘agora’ do meu presente”. Essa compreensdo nos instiga a
considerar o objeto desta pesquisa como abertura para uma pratica mais comprometida e
implicada com as reais situacBes vividas, onde os sentidos de docéncia manifestados nos
encontros diarios de ser estudante, as falas assumidas de pertenca de um grupo de professores
que vivem situagdes parecidas, se constituiram do singular, da heterogeneidade de um grupo
compondo uma concentracdo de propostas de melhoria.

O diario de campo, como aborda Minayo (2012, p. 71),

[...] nada mais é que um caderninho, uma caderneta, ou um arquivo eletrdnico no
qual escrevemos todas as informacbes que ndo fazem parte do material formal de
entrevistas em suas varias modalidades. Respondendo a uma pergunta frequente, as

informacdes escritas no diario de campo devem ser utilizadas pelo pesquisador
quando vai fazer analise qualitativa.

O diario de campo contempla a descricdo minuciosa das experiéncias vividas no
contexto da pesquisa e permeia, também, o campo da prépria elaboragéo intelectual pondo em
foco o que foi dito por eles e escrito no diario, constituindo-se, dessa forma, em procedimento
essencial para captar os ditos expressados ao alcance dos ouvidos do pesquisador. Para

Zabalza (2004), os diarios sdo documentos utilizados pelos professores/pesquisadores para



47

anotar impressoes a respeito do que vai acontecendo no decorrer das aulas, do contexto social,
das pesquisas, implicados na acdo dos sujeitos, além de ser voltado para a pesquisa e
avaliacdo dos processos didaticos.

Nesse sentido, Macedo (2010) explana que o diario de campo favorece a pratica de
escrita na medida em que possibilita ao pesquisador compreender como 0 seu imaginario esta
envolvido nas intensas relagdes com a pesquisa, quais seus atos falhos, quais os verdadeiros
investimentos que ali estdo sendo elaborados.

Na operacionalizacdo do diario o pesquisador se apropria das particularidades do
grupo de professores e a partir de um processo pessoal de reflexdo faz uma analise do que
precisa ser registrado. Essa compreensdo seré clarificada por Macedo (2010, p. 134) ao nos

dizer que

Ao construir seu di&rio de campo, o etnopesquisador reafirma definitivamente seu
status de ator/autor — entra, por consequéncia, numa elaboragdo e numa construcao
do sujeito e do objeto — e passa por um trabalho de elaboracdo daquilo que nos
constitui tanto em nivel imaginario quanto real. Portanto, ao narrar despojada e
minunciosamente seu vivido de pesquisador, 0 sujeito se constitui também; dai a
pertinéncia formativa do diario de campo, que, em alguns centros formadores, toma
feicBes que transcendem a pesquisa, transformando-se num dispositivo significativo
de autoformagéo.

Considerando o diario de campo um dispositivo de formacdo que engendra
conhecimentos, saberes e desejos, possibilitando construcdes e reconstrucfes, apresentamos
na sua escrita as linhas da vida e da profisséo, significando um dispositivo de confianca, de
incertezas, de conflitos tanto em nivel imagindrio quanto real, ou seja, a tinta contida na
escrita do narrador, do pesquisador que assume a condicdo de artesdo, da sentido na vida e na
profissdo, pois vao sendo tecidas fio por fio, e passam a ter o significado de um dispositivo de

autoformacdo. O pesquisador artesdo como afirma Mills (2009, p. 22)

Deve aprender a usar sua experiéncia de vida em seu trabalho intelectual: examina-
la e interpreta-la continuamente. Nesse sentido, o artesdo é o centro de vocé mesmo,
e vocé estd pessoalmente envolvido em cada produto intelectual em que possa
trabalhar.

De acordo com o vivido e captado no centro de um grupo de estudantes, o escrito
contido nas linhas do diario de campo, possibilitou afirmar o status de pesquisador envolvido
com as situacOes encarnadas de uma vivéncia pratica de estudantes em processo de formacao
inicial, a fim de atingir um grau de melhoria para esta formagdo. Nessa perspectiva, 0s

estudantes assim se posicionam em seus relatos:
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“Outras instituigdes estdo preocupadas em certificar o estudante sem propor
uma formacédo de qualidade, ja a UFPI tem o comprometimento da formagao,
proporcionando, assim, para nds estudantes, um certificado que sera recebido
e contribuird para nossa pratica”.

“No entanto, a metodologia do PARFOR nao se adequa a realidade da gente,
ndo considera 0 tempo que precisamos, Ou seja, SOMOS pessoas que precisam
de tempo, e que esse tempo é tdo essencial para podermos construir nosso
processo formativo”.

Na perspectiva dos estudantes percebemos que a Instituicdo (UFPI) est4 contribuindo
para seu processo formativo e profissional, em contraposi¢do a outras instituicdes que nao
favorecem essa contribuicdo. De acordo com os estudantes-professores, essas outras
instituicOes estdo preocupadas apenas em certificar o graduando. Isso coloca em destaque 0
que Brzezinski (2008, p. 196) afirma

Enredado pela ideologia dos financiadores, o Brasil tem adotado um “modelo” de
formacéo de professores que consiste muito mais em conceder uma certificacdo do
que conferir uma boa qualificacdo aos leigos atuantes no sistema educacional e aos
futuros professores.

Com base na perspectiva da autora mencionada, percebemos que esse quadro
instituido € preocupante, ou seja, 0 modelo de formacéo de professores ainda estd voltado a
atingir dados quantitativos em vez de conferir uma boa qualidade na formacgéo, o que se
manifestara positivamente na qualidade da educacéo basica.

Com base no posicionamento dos estudantes, podemos analisar que o0 PARFOR
enquanto politica de Formacdo de professores atende suas metas possibilitando aos
professores em exercicio a formagdo minima, que é de responsabilidade da CAPES, e no caso
especifico, ¢ também da UFPIl. No entanto, ao escutar suas angustias e necessidades,
percebemos que os estudantes evidenciam no dia a dia um entrave de que o PARFOR néo
considera o tempo de aprendizado, pois a formagdo pode ser definida como aligeirada,
visando somente contemplar os contetdos, conhecimentos e saberes de uma formagdo em
periodo normal, no qual o estudante tem aulas todos os dias durante o periodo letivo,
enquanto o professor-estudante de Pedagogia do PARFOR assistem aulas no periodo de
férias.

Além dessas situacbes de ordem curricular, pontuamos outras que afetam suas
possibilidades de permanéncia e aprendizado, sendo de ordem fisica, que ndo caracterizam
um ambiente fixo para o espaco de formacao.

“Parece que a gente ndo tem vinculo com a Universidade. Tipo, nossa formagédo acontece em
muitos lugares, ora no Instituto de Educacéo, ora no Centro de Linguas, ora na UFPI, e agora
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no PREMEN”. [...] “A locomogdo, tipo, de muitos estudantes que ndo moram na capital
prejudica sua permanéncia, ou seja, a falta de recursos para bancar sua ida e volta da capital
para o interior € um fator vivido por alguns que afeta o rendimento dos estudantes, pois
permanecer num lugar que ndo conhece e que sdo ameacados pelo perigo onde o PARFOR,
em periodos de aula, estdo concentrados em bairro de alto risco de violéncia, faz com que a
valoragao da formagao seja comprometida”.

Com base na expressividade do grupo de professores-estudantes, o sentido de
formagdo se constréi nas ambivaléncias da realidade vivida, na opacidade dos
acontecimentos, pois a procedéncia dos fatos, como a falta de recursos, de um lugar definido
que possa confirmar-se como espaco proprio de formacdo inicial deles, sdo fatores que
permeiam a formacdo dos professores-estudantes dissociando, dessa forma, o libidinal da
realidade prética, de legitimar e (re)construir o sentido de docéncia.

Observar e participar do contexto da formacdo inicial nos proporcionou entender o
gue acontece realmente nas circunstancias da ordem pratica da sala de aula e no entorno dela,
as extremidades que dao sustentacdo ao estudante para permanecer na formacdo e atribuir
sentido a ela, enfatizando sempre a necessidade de construir melhorias que contribuirdo para

0s conhecimentos teodricos essenciais e a reconstru¢do de uma préatica transformadora.

2.3.1.2 Observacao da pratica

Depois de convivermos durante um més no campo da formacdo inicial das
estudantes-professoras de Pedagogia no ambito do PARFOR, apontamos a dire¢do para o
outro campo de observacao desta pesquisa — 0 da pratica — que esté interligado com o campo
da formacdo, tendo em vista esse l6cus ser também um espaco de formacdo. Descrever o
processo no campo da pratica remete as circunstancias vividas: constatando que no inicio da
observacdo no campo da formacao inicial era de estranhamento e agora no campo da escola
vivenciamos esse estranhamento por parte dos sujeitos que compde a escola.

Inicialmente, apresentamos as narrativas das professoras para situar o leitor no que
diz respeito a quem efetivamente teve interesse de participar da pesquisa. Com a autorizagéo
delas, usamos seus nomes proprios, entendendo que a importancia de participar de uma
pesquisa trard contribui¢cdes para a sociedade, mas, principalmente, para elas e para os futuros
professores-estudantes de Pedagogia do PARFOR.

Discorreremos a seguir sobre a trajetéria de formacdo das professoras,
posteriormente, estudantes de Pedagogia do PARFOR, da UFPI e, por fim, das historias de

vida que se entrecruzam na formacao.
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- A professora Beth atua h4 12 (doze) anos no Centro de Ensino Fundamental Tempo
Integral - CEFTI - Raldir Cavalcante Bastos. Iniciou neste I16cus como professora substituindo
uma docente que estava de licenca maternidade. Em decorréncia de ser aprovada em um
concurso (e chamada depois de dois anos), foi convocada para exercer a profissao no Raldir
Cavalcante Bastos e por ser a Gltima assumiu a vaga existente, da professora que entrara de
licenca.

No inicio desta nova etapa, agora era concursada, Beth relembra que ndo teve
“nenhum tipo de orientag¢do, ndo fui apresentada diante da escola para outros professores,
semana pedagdgica, nada. Simplesmente vocé vai para sala tal substituir uma professora que
saiu ontem e hoje ja esta sem ninguém. Entdo vocé vai ja para 14, ndo me deram nada, ndo
disseram nada”. Mesmo tendo um pouco de experiéncia, como a interlocutora afirma: “igual a
outra vez, um pouco mais de experiéncia, mas vocé vé a diferenca que no interior € uma
coisa, na cidade ja é diferente, até as criangas sdo mais evoluidas”. Ap6s um ano, assumiu a
turma de Educacéo de Jovens e Adultos - EJA.

Atualmente é professora de informatica pela condicdo de estar cursando Pedagogia e
ndo ter habilitacdo para permanecer na sala de aula do 6° ano, pois na escola onde trabalha o
sistema de Ensino é de tempo integral e atende ao Ensino Fundamental do 6° ao 9° anos.
Referente a formacdo, a interlocutora esta no 6° periodo do curso de Pedagogia do PARFOR-
UFPI. E oportuno esclarecer que quando iniciamos a pesquisa as interlocutoras estavam
cursando o 5° periodo do referido curso. Descrevemos o processo de formacdo para a
conquista da profissdo docente, requerendo também uma apresentacdo, mesmo breve, da
pessoa que se forma e tem o intuito de formar alguém. Beth, como nos autorizou identifica-la,
é casada, tem dois filhos (uma menina e menino), tem interesses de crescer profissionalmente.
Exerce a profissdo de professora com dedicacdo, desejos e manifesta interesse no
desenvolvimento de seus alunos. Constatamos a relacdo de afeto com seus alunos no contato
diario com a professora, observando e participando dessa relacéo.

Francisca, professora da mesma escola de Beth, tem 27 (vinte e sete anos) de
experiéncia e nesta escola possui 12 (doze) anos em sala de aula. Tanto Beth quanto Francisca
ingressaram nesta escola por meio do concurso constituido por uma entrevista realizada pelo o
diretor da escola em conjunto com os avaliadores da Secretaria de Educacdo do Estado -
SEDUC.

Atualmente Francisca ministra aulas na disciplina de Artes e a sua permanéncia na
escola so foi possivel devido ela estar cursando Pedagogia. Sua historia de vida se enlaca na

de formacdo. Francisca é separada e tem dois filhos (um menino e uma menina), dedica-se
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para educar os dois e expde que o PARFOR “veio contribuir muito na minha sala, perspectiva
de vida também, porque eu mudei mesmo, até dentro de casa eu mudei. Eu era muito fechada
com meus filhos, eu ndo conversava. Agora ndo: eu ja chego, ja converso, ja explico para eles
0 que tém que fazer. Eu era muito afastada deles, até dos filhos de dentro de casa. Hoje ndo: a
gente ja conversa. O PARFOR melhorou muito minha vida, tanto na sala de aula como na
vida pessoal.

Por meio das narrativas vislumbramos uma historia de luta, de enfrentamentos
pessoais para se chegar a profissdo, pois como ja dito neste estudo, Francisca optou por ser
professora contra a aceitacdo de seu avl que tanto queria ver a neta na area da salde, mas
revela o interesse pela docéncia: “eu dava aula para as bonecas, porque meus irmdos eram
menores que eu, pequenininhos e eu colocava um monte de bonecas sentadas na cadeira e
dava aula. Meu av6 queria que fosse médica mas eu ndo quis entrar na area da salde, queria
mesmo era ser professora. Entdo, quando eu passei para o curso pedagogico ele ficou muito
tempo afastado de mim, ele ndo queria (entristece ao mencionar esse fato), mas era um dom,
dom meu”.

Mesmo considerando a profissdo docente um dom, podemos referenciar Ibiapina
(2006, p. 56) que confirma por meio de estudos que o exercicio docente deve ser considerado
uma profissao, ou seja, “a docéncia ¢ uma atividade profissional complexa que exige saberes
e competéncias necessarias ao seu exercicio. Nesse sentido, a docéncia é considerada como a
atividade principal do professor”.

Sendo que, diante desse processo a interlocutora exprime desejos profissionais
captados na adolescéncia quando brincava de ser professora e desvela a importancia da
escolha da profissdo, de ser professora, pois busca na formacdo inicial atribuir sentido a
profissdo e evidenciar 0s elementos necessarios, como competéncias, habilidades,
conhecimentos, saberes, a reflexdo sobre suas acdes e a transformacdo para se chegar a
clareza do conceito de docéncia significando para o seu percurso itinerario. Corroborando
com o exposto, Ibiapina (2006, p. 59) enfatiza que para exercer a docéncia “o professor
precisa ter conhecimentos especializados, saberes e competéncias especificas, adquiridos por
meio de processo de formacdo académica”.

A professora Rosilma trabalha no Centro de Ensino Fundamental de Tempo Integral
— CEFTI — Padre Joaquim Nonato Gomes e tem 17 (dezessete) anos de experiéncia em sala de
aula, sendo que na escola referida atua ha 03 (trés) anos. Devido a reorganizagdo do Ensino

Fundamental na Rede Estadual, naquela escola funcionam do 3° ao 7° anos. A professora
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trabalha com alunos do 5° ano que corresponde a antiga quarta série. E esta no processo de
formagé&o inicial no PARFOR do curso de Pedagogia da UFPI.

A historia de vida de Rosilma se aproxima da de Francisca. Desde sua adolescéncia
queria ser professora, tinha como exemplo de professora a irmd que exercia a profisséo.
Trazemos, entdo, aspectos de sua vida. Casada, tem duas filhas que estudam na escola onde
trabalha. A preocupacdo da mée em colocar as filhas na escola onde trabalha justifica-se por
ela querer estar mais préxima do desenvolvimento tanto educacional como social delas.

Assim, a escolha da profissdo mexeu com a estrutural familiar, como aponta
Rosilma: “Passei a dar aula de reforgo, ai foi mais um incentivo. Meu pai ndo queria, ele
queria muito que eu fosse da area de saude”. E foi contra o gosto do pai, como diz: “mas meu
pai eu ndo vou para a area de salde porgue eu ndo tenho vocagdo. Vou trabalhar numa coisa
que eu tenho vontade. Ai eu fiz o pedagdgico durante os trés anos”.

Com base nos dados construidos, a partir da observacdo e das narrativas das
professoras-estudantes, constatamos que Beth e Francisca, que atuam na escola CEFTI —
Raldir Cavalcante Bastos, trabalnham num ambiente com boa estrutura fisica, apesar de estar
passando por uma reforma para atender ao Ensino Integral. J& em relacdo a forma como os
professores se organizam, foi possivel perceber o espirito de equipe e que o valor de cada um
é expresso nas atitudes do diretor com os professores, dos professores com eles préprios no
contato que estabelecem no inicio, no decorrer e apds a aula, bem como nos demais espacos
constitutivos da escola, existindo, como Beth traz na sua narrativa, uma equipe de professores,
desvelando o que o diretor expde para os integrantes da escola: “[...] uma coisa muito boa que
acontece aqui na escola é que a gente trabalha em equipe e o diretor costuma dizer que
quando um “time” esta ganhando ninguém mexe, né? Entdo a gente aqui é uma equipe. A
gente trabalha com o mesmo objetivo por isso tem dado certo aqui”. Na fala de Beth fica
evidente o comprometimento do grupo com o proprio grupo, construido em um longo periodo
de experiéncia.

No convivio com Rosilma constatamos que a escola, mesmo tendo boa localizacdo e
uma ampla estrutura fisica, ndo oferece comodidade a seus alunos porque na sala da
interlocutora fazem uso, ainda, de ventiladores sendo que dos quatro existentes, apenas dois
funcionam, além disso, as janelas estdo quebradas, prejudicando seu uso, ou seja, quando a
professora precisa chamar atencdo dos alunos, principalmente, quando vem do recreio precisa
usar de estratégias, tendo em vista, que ndo tem como fechar todas as janelas, e se fechar as
que ainda funcionam os alunos ndo conseguem prestar atencdo na aula devido a falta de

ventilacdo que é deficitaria.
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Portanto, consideramos que as historias de vida e de formacdo precisam ser
evidenciadas para o conhecimento de realidades, de contextos e de intengdes, apresentamos a
seguir essas historias que se consubstanciam numa necessidade individual e visam a melhoria
do processo educativo, reconhecendo a formacéo inicial como possibilidade de (re)construcao

do sentido de docéncia, assim como de crescimento pessoal e profissional.

2.3.2 Narrativas da formacéo e da docéncia: experiéncias vividas e em processo

Conforme ja enfatizado, a metodologia adotada neste estudo direciona para o fato de
assumirmos uma postura implicada com a realidade das professoras-estudantes de Pedagogia
no ambito do PARFOR, complementando o compromisso politico, ético, social do
pesquisador com sua postura de artesdo intelectual (MILLS, 2009) por saber que a formacéo
inicial construida no centro de uma institui¢do transita também por outros espacos, no caso da
escola enquanto ambiente firmado pelos anos de experiéncia de professora e a sociedade
enguanto ator social.

Entender toda essa proposi¢ao em processo evoca uma escuta de dentro do locus, isto
é, uma escuta intencionada pela captura de sentidos e significados atribuidos aos papéis que
sdo construidos no dia a dia, das incertezas e circunstancias dadas pelo concreto, que abastece
no abstrato toda a imaginacdo de estar em acordo com 0s principios que regem a tomada de
decisdo do ator social, do estudante institucional e da professora no ambito educativo. Para
tanto, as narrativas asseguram essa necessidade, visto que cruzadas nas historias de vida
(MACEDO, 2010) e capturadas pela escuta sensivel, sdo capazes de desvelar nos ditos e ndo
ditos a constituicdo da dindmica do grupo do PARFOR que busca pertencer, provisoriamente,
a um grupo de formacéo.

No espaco de formacdo esse grupo socializa suas atividades praticas com o intuito de
mostrar como vivem e trabalham no dia a dia da escola. Desta forma, o dialogo é entendido a
partir de uma linguagem comum entre eles que, ao se manifestarem, estdo atentos as situagdes
praticas vividas por cada um, desde as disparidades presentes nas escolas até o planejamento
das solenidades de formatura.

Neste contexto, surgem outras situacbes que precisam ser discutidas como
possibilidade de melhoria na escola, das quais destacamos a formacao do professor, neste caso
especifico, os professores-estudantes, que expressam no coletivo suas ambicdes imaginarias
num jogo do real, reconhecendo que a sala de aula vai além da demarcagéo fisica devendo

garantir a participacdo da gestao e da familia.
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O desvelamento das falas expressas por cada um se cruza na importancia de escutar o
outro diante do quadro vivido pelas extremidades existentes. A linguagem comum é
construida em torno de ideias, perspectivas, dificuldades e vivéncias que se enchem de vida
na presenca do outro, fazendo-se entender diante do que é o outro, e como este se constitui a
partir das condigdes de pessoa e de profissional que faz parte da sociedade.

Aprendemos nas falas desveladas dos atores sociais, por meio de uma escuta atenta,
que ndo se limita, ndo distorce os fatos, mas simplesmente acolhe sem preconceito, a fazer
uso do principio da “escuta sensivel” (BARBIER, 1998), em que procuramos compreender o
“excedente” de sentido que existe na pratica ou na situacdo educativa. Deixamo-nos
surpreender pelo desconhecido que, sem cessar, anima a vida. Entdo, mais do que uma escuta
com um sentido de atencdo, trata-se de uma “relacdo mediada pela escuta do outro e de nds
mesmos” (MACEDO, 2010, p. 198), que vislumbra a aproximagdo, a compreensdo dos
sentidos de docéncia dos estudantes-professores de Pedagogia do PARFOR.

Com base na importancia de entender as linguagens comuns que ddo sentido as
colocacbes presentes na vida cotidiana de estudantes-professores também professoras-
estudantes, destacamos outro principio da Etnometodologia, a indicialidade, que traz as
determinacGes que se ligam a uma palavra, a uma situacao, ou seja, a vida social constituindo-
se da linguagem de todos os dias. As expressdes indiciais como, por exemplo, isto, eu, VOCé,
aquilo, etc., que tiram o seu sentido do proprio contexto, fazem compreender o discurso do
ator/autor que, a partir das falas desveladas e do contexto assumido, tomam formas e
significancias (COULON, 1995, p.33). Neste sentido, representam o conjunto da linguagem

natural

profundamente indicial, na medida em que, para cada membro, o significado de sua
linguagem cotidiana depende do contexto em que esta linguagem aparece. A
linguagem natural ndo pode fazer sentido independentemente das suas condicGes de
uso e de enunciagéo.

A indicialidade se afirma como conceito significante do processo itinerario do ator
social e se faz presente no estudo dos sentidos de docéncia que os estudantes-professores
desenvolvem no PARFOR, inclusive daqueles sentidos construidos antes desta formagao, uma
vez que considera a linguagem natural do ator e que por meio das narrativas poderemos
capturar, por aproximacao, o sentido que ele coloca.

Este conceito nos oportuniza entender o ator social como um arteséo intelectual, que

segundo Mills (2009), ¢ alguém que ndo ¢ encontrado em forma “pura” na realidade social,
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mas que € construido pelo pesquisador a partir do exagero de procedimentos que o ator vai
desenvolvendo a fim de construir métodos capazes de conciliar a vida e seu trabalho.

Assim, ao adotarmos a narrativa como procedimento por ser considerada capaz de
capturar as falas, os gestos, os ditos e o ndo ditos, o jogo de claro-escuro e dar conta de
penetrar nas historias dos atores, corroboramos com Connelly e Clandinin (1995, p.12) ao

trazerem a principal razdo do uso desta técnica.

La razon principal para el uso de la narrativa en la investigacion educativa es que los
seres humanos somos organismos contadores de historias, organismos que,
individual y socialmente, vivimos vidas relatadas. El estudio de la narrativa, por lo
tanto, es el estudio de la forma em que los seres humanos experimentamos el
mundo.

O processo de narrar exige um esforco de elaboragéo tanto de quem narra como de
guem escuta, pois atraves da historia que vai sendo tecida, sdo rememoradas diversas
experiéncias vividas por cada sujeito (GUEDES-PINTO, SILVA, GOMES, 2008)
apreendidas e interpretadas num jogo articulado de experiéncias vividas e fundamentos
tedricos.

O percurso das historias de vida permitidos pela via das narrativas (MACEDO, 2010,
p. 114) nos inspira ao trazer como preocupacdo do observador “a linha do tempo” do ator
social, recaindo nas palavras de Mills (2009) no sentido de que o pesquisador artesdao nao
ignore vida e trabalho, e quando a formacdo de professores passa a ser tematica, vivida por
pesquisador e participantes, que as ligacfes sejam enderecadas a valoracdo do objeto vivido,
implicado. Nesse sentido, as consideracdes de Macedo (2010, p. 114, grifo do autor) evocam
o fragmento que da toda beleza e concretude para tratar o fendbmeno como importancia de

vida e da sociedade, as historias de vida de professores-estudantes,

O observador que trabalha interessado na “linha de vida” dos atores sociais, ao
fazer com que as pessoas confiem em suas lembrancas e interpretacfes, em sua
capacidade de colaborar para escrever a historia, possibilita-lhes a aquisicdo de um
sentimento de estima e de valor social, um sentimento de identidade, de pertencer a
um determinado lugar e a uma determinada época, num mundo em que a
desreferencializacdo € um processo que tende a avangar por diversas vias e
interesses. Pela propria historia, langa-se vida para dentro da historia.

As experiéncias contadas sdo fontes de analise para o pesquisador que se apropria
das historias e se torna também um narrador delas (BENJAMIN, 1994), pois quem sabe narrar
envolve o outro nas suas historias, provoca uma alteracdo no outro que compartilha e se

envolve com suas historias. E, portanto, com base nas palavras de Ardoino (1998) citado por
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Macedo, Barbosa e Borda (2012, p. 66), que expressamos nosso entendimento de que 0 outro
nos remete ao heterogéneo, quer dizer, a “instituicdo do outro”. O pesquisador, ao se
aproximar dessas historias, traz empecilhos e dificuldades de aceitacdo das professoras ou de
outros quando resolveram assumir ser professor (IBIAPINA, 2006) e revelaram entdo 0s
motivos de escolher a profisséo.

Para Francisca, ser professor € um dom, no qual resistiu o crivo dos outros, como
revela:

[...] entrei (na escola) e fiz 0 magistério, os trés anos de magistério, e ai me acomodei ndo
fiz, alids, Pedagogia porque naquele tempo era o pedagdgico, o magistério da direito ao
Pedagdgico e me acomodei e ndo fiz uma licenciatura. Deveria ter feito na época, ja tinha
terminado. [...] meu avd queria que fosse médica, mas eu ndo quis entrar na area da salde,
gueria mesmo era ser professora. Entdo, quando eu passei para o curso pedagogico ele ficou
muito tempo afastado de mim, ele ndo queria (entristece ao mencionar esse fato), mas era um
dom, dom meu.

A experiéncia vivida por Francisca nos remete a tensoes de conflitos pessoais, pois,
segundo ela, a profissdo de professora foi uma escolha que trouxe situacdes de
constrangimento afetivo que permanecem vivas na sua vida. Diante do desvelado, o ser
professora acarretou conflitos, inclusive de ordem pessoal, que a interlocutora transporta para
sua profissdo como, por exemplo, o desejo de seguir a profissdo. Tendo em vista a itinerancia
e errancia deste percurso, enfatizamos a importancia da experiéncia como fonte de desejos,
ambicOes, transgressdes. Assim, assumimos que a experiéncia, segundo Dominicé (2012, p.

36), deve ser encarada como fonte de anélise, pois

[...] para o formador, o respeito em relagdo a maneira de pensar dos seus
interlocutores constitui uma condicdo formadora de sua acdo. Num processo
formativo, o aprendiz vai automaticamente mobilizar suas experiéncias para
apropriar-se dos conhecimentos que lhe sdo transmitidos.

Nessa mesma direcdo, Beth destaca que a escolha da profissdo € vista pela
necessidade de se langar no mercado de trabalho. A profissdo desejada era outra: “[...] eu
tentei fazer enfermagem e ndo deu”. A professora aproveita a oportunidade e explica o motivo

que a levou a escolher a profissdo de professor:

[...] 1& no municipio trabalhei nos hospitais, curso técnico mesmo, mas ndo deu. Ai ndo podia
ver sangue que desmaiava (riso). No primeiro parto desmaiei (riso), entdo eu fui para outra
area, porque la ndo tinha tanta opcéo, ou era enfermeira ou era professora.

Na expressdo de Beth é possivel antever que sua opgéo pela docéncia se consolidou

pelo medo que predominava na acdo que exercia como profissional da saude. Vale destacar,
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ainda, que a escolha da profissdo foi advinda do trabalho e de poder usufruir das condic¢des do
capital.

A narrativa faz parte da vida do ser humano porque é inerente ao processo evolutivo.
No entanto, com o avanco da informacdo, a arte de narrar vem sendo pouco utilizada e as
pessoas estdo perdendo a caracteristica de serem boas contadoras de histdrias, pois a
informacdo vem de forma direta, sem transitar no pessoal e profissional, e o artefato
comunicativo perde forgas devido o “aligeiramento” da informagdo. Varios fatores como, por
exemplo, o ritmo acelerado, a distancia entre 0s grupos humanos e 0 processo de
fragmentacdo do trabalho compromete a narrativa (GUEDES-PINTO, SILVA, GOMES,
2008) e se constituem em fatores que inibem a acdo do narrador e fragmentam sua atividade
de disseminador.

Torna-se necessario resgatar uma boa narrativa e conservar essa arte porque “contar
historias sempre foi a arte do narrador de conta-la novamente, e ela se perde quando as
historias ndo sdo mais conservadas. Ela se perde porque ninguém mais fia ou tece enquanto
ouve a historia” (BENJAMIN, 1994, p. 205). O fato é que, de uma historia emerge uma série
de situacbes que vao sendo rememoradas na arte de contar. Voltamos a cenas do tempo-
passado para um tempo-presente fluindo na narrativa, detalhes que séo tecidos nas palavras de
quem conta e de quem ouve.

Para a construcdo das narrativas, adotamos o diario enquanto recurso préprio da
pesquisadora necessario para subsidiar o desvelamento quando da reconstrucdo de sentidos
dos professores-estudantes de Pedagogia no &mbito do PARFOR e a contribuicdo deste Plano
na formagcé&o inicial. O roteiro utilizado vislumbrava facilitar a narrativa das interlocutoras no
sentido de resgatar, através da memoria, assuntos que estavam guardados no esquecido.

Esclarecemos que na construcdo dos procedimentos (observacdo participante e as
narrativas) elegemos o diario de campo como um grande aliado que tece por meio da escrita
situacOes e pormenores que o pesquisador acredita serem essenciais tanto para a pesquisa
quanto para sua vida intelectual. Escrever sobre o que estamos fazendo como pesquisador é
um procedimento excelente para nos conscientizarmos de nossos padrdes de trabalho
(ZABALZA, 2004), pois o habito de escrever permite a constante capacidade de expressao.
Com a escrita visualizamos um conjunto de situacfes que sdo aflorados no contato com as
pessoas, e através dela é possivel arquivar aspectos que contribuem para a vida ativa do
“cientista social” (termo empregado por Charles Wright Mills, 2009).

Na compreensdo do referido autor, o cientista social precisa saber usar sua

experiéncia de vida em seu trabalho intelectual, ou seja, organizar seus pensamentos,
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examina-los e interpretd-los por meio de um arquivo construido ao longo do trabalho de
campo, aperfeicoado nos momentos de estudo, uma vez que ao sentir necessidade de revisitar
esse instrumento, ele possa Ihe fornecer uma gama de contetdos e possibilidades; que nesse
arquivo um artesdo tentard reunir o que estd fazendo intelectualmente e o que esta

experimentando como pessoa (MILLS, 2009).

2.3.3 Diéario de Campo

Apontamos que o diario, procedimento utilizado em estudos qualitativos, tem
finalidades e objetivos préprios, e pode ser adotado em perspectivas diversas. Neste estudo
tera finalidades e objetivos que transitam no pessoal e profissional, que coincidem facilitar
por meio da escrita as passagens de tempo e do espaco do pesquisador, dos encontros e
desencontros com a pesquisa, do incremento de construgfes tedricas. Deste conjunto de
finalidades, propomos compreender a importancia do diario de campo como dispositivo de
formacéo.

Como exposto no tdpico sobre narrativa, narrar € uma caracteristica oriunda do Ser,
pois ele vive acontecimentos que em certo momento da vida requerem quem 0s recontem,
sendo esta finalidade do narrador. Para narrar, recorremos a uma serie de aspectos, e que
conscientes vamos tecendo numa ordem linear dos fatos. Fazemos isso quando, por exemplo,
preparamos um seminario, uma aula, uma palestra. A necessidade do dito bem elucidado é
oportuna para permitir a entrada do ouvinte no vivido dos acontecimentos, do tempo-espaco
transcrito pelo narrador.

Falar € uma propriedade de quem narra, e escrever seria propriedade de quem? Do
narrador, aquele que assume 0 compromisso de expressar suas concepcgdes, experiéncias,
duvidas, conhecimentos e saberes, buscando o significado de sua narrativa para a finalidade
de quem o escuta, 0 ouvinte. E quem escreve busca o objetivo de que ou para quem?
Definimos o autor, o escritor de historias, ndo somente as de romance, mas 0 que assume
compromisso com a realidade do outro, que atinge o outro na belezura de suas perspectivas,
do ponto de vista da figura do outro nesse olhar atento.

Este autor é também ator de contextos que prefiguram o pesquisador implicado em
uma realidade cognoscente, com a dimenséo do vivido, dos fatores sociais inferindo na ordem
estrutural, considerando as agdes apontadas como conscientes, podendo afirmar as ndo

conscientes quando age sem a necessidade de refletir sobre essas acdes. Dai podermos evocar
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outro conceito da Ethometodologia para explicar essa condicéo, no caso a reflexividade, que é
distinguida de reflexao quando Coulon (1995, p. 41) afirma que

Néo se deve confundir a reflexividade com a reflexdo. Quando se diz que as pessoas
tém praticas reflexivas, isto significa que refletem sobre aquilo que fazem. Os
membros ndo tem evidentemente consciéncia do carater reflexivo de suas acoes.
Seriam incapazes, caso disso tomassem consciéncia, de dar prosseguimento as acoes
praticas a que se entregam. Como o frisa Garfinkel, os membros se desinteressam
pelas circunstancias praticas e agdes praticas enquanto tema.

Dessa forma, nossa intencdo nao € destacar este conceito, salvo de explicagdo para
esclarecer nossa compreensdo quando discutimos a no¢do de ndo consciéncia do ator que
constroi, reconstrdi e define seu modo préatico de ver e entender a vida.

Focamos nossa analise na importancia e objetivos do diario de campo considerado
dispositivo de formacdo/autoformacdo®, pois ser considerado membro de um grupo de
professores-estudantes de um Plano € confidenciar os cddigos, os rituais, as aflicGes, os
medos. Isso foi encarregado a nos pesquisadoras que, atentas a diversidade das circunstancias,
nos possibilitou a convivéncia entre-eles, com-eles. Nosso enxergar foi agucado com doses de
fissura e de tessituras das suas vidas que tocam a nossa vida também, pois realidades sdo
trazidas para um discurso social, politico, cultural e axiolégico que afeta nossas colocagdes,
posicBes e argumentacgdes.

Neste sentido, ao expor o discurso politico, social e cultural construido na
convivéncia com 0 grupo, constatamos que permanecer em um contexto ndo natural, mesmo a
formacdo considerada objeto pensado, desejado e implicado, nos aproximar nao € facil, pois a
linguagem, a conviccdo, as posturas, os cédigos tdo familiares do grupo se configuram na
necessidade de envolvimento para, assim, incorporar no cotidiano esse discurso.

Assim, assumimos no centro do grupo de professores-estudantes a caracteristica de
observador participante que necessita constantemente fazer uso do dispositivo diario de
campo, considerando que o0 seu objetivo passa a se modelar na convivéncia com o grupo, no
envolvimento e nas regras instituidas pela UFPI e pela escola, compreendendo a importancia
entre os codigos instituidos para as regras do grupo e os codigos produzidos por eles. Nessa
perspectiva, e de acordo com Macedo (2010, p. 133), apontamos a importancia do dispositivo

diario de campo nas pesquisas.

5 A discusséo sobre esses conceitos se faz presente nos capitulos: de formacao inicial (p.59) e dos sentidos de
docéncia (p.79).
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Na realidade, a pratica do diario de campo permite que nos situemos melhor nos
meandros e nas nuancas, em geral descartados, nem por isso pouco importantes, da
instituicdo pesquisa, naquilo que sdo suas caracteristicas explicitas e tacitas. Atinge
o0 habitus objetivista cravado no inconsciente académico, que termina por determinar
procedimentos e conclusfes de estudos. Entretanto, 0 mundo das implicacdes,
apesar de permanecer no campo do ndo dito, jamais pode ser alijado do contexto da
producdo cientifica; é nesse instante que o diario de campo tem uma funcdo de
extremo significado heuristico.

Corroboramos com o pensamento do autor quando consideramos que o diério de
campo potencializa as pesquisas, pois o investimento despendido nesta elaboracdo cientifica
requer esforco intelectual, pessoal e profissional para a construcdo e operacionalizacdo do
dispositivo referido. Nessa linha de reflexdo, Mills (2009) explora em seu texto “Sobre o
artesdo intelectual e outros ensaios” que o cientista social deve organizar um arquivo, ou seja,
manter um diério. Este dispositivo envolvera o pesquisador, assumido por Mills como
cientista social, ndo apenas em seus desejos e interesses pessoais, mas conduzira seus esforcos
a partir da producdo cientifica explorada no contexto do outro, problematizando,
compreendendo, escrevendo e interpretando o que é registrado no papel e nas tintas da vida e
da formagéo.

E, portanto, esse arquivo, que vai nos permitir perceber nossos “atos falhos” e o valor
das acBes postas a fim de fortalecer as bases tedricas as quais propiciam a construcao
cientifica. Se assim o fizermos, passaremos a ser vistos também como artesdo, que “tentara
reunir o que estd fazendo intelectualmente e o que estd experimentando como pessoa”
(MILLS, 2009, p. 22).

Apds tecermos consideracBes e encaminhamentos sobre os caminhos fecundos da
metodologia, passamos ao proximo capitulo com a tessitura do referencial teérico que embasa
0 presente estudo articulando aspectos em torno da formacdo inicial e dos sentidos de
docéncia no curso de Pedagogia do PARFOR, da UFPI.
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3 FORMACAO INICIAL: POSSIBILIDADES DE MUDANCAS A PARTIR DA
(RE)CONSTRUCAO DAS EXPERIENCIAS

[lustramos neste capitulo as tensdes, conflitos, mudancas e transformacgdes existentes
no campo da formacéo de professores que estdo articuladas com o processo da promulgacéo
da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n® 9.394/1996 até os dias atuais.
Considerando as experiéncias vividas (JOSSO, 2004) das professoras-estudantes de
Pedagogia do PARFOR presentes neste estudo enquanto interlocutoras demarcamos nessa
conjectura as historias de vida e de formacdo oriundas da realidade de cada uma para, assim,
perceber as construcdes desse grupo de estudantes-professores, 0s interesses que instigam um
Ser a buscar a formacdo inicial como possibilidade de legitimar sua profissao e, também, o de
considerar as experiéncias como base proficua para a constituicdo de valores éticos, politicos
e culturais. A compreensdo deste contexto nos remete ao nosso objeto de estudo o qual se
consubstancia nos sentidos de docéncia que os estudantes-professores desenvolvem em
processo de formacdo no PARFOR e aqueles que antecederam a essa formacao.

Anunciamos, por conseguinte, o objetivo deste capitulo que é registrar discussoes,
compreensdes e direcionamentos tedricos acerca da formacdo inicial, para assim delinear o
percurso realizado. Primeiramente, discutimos a necessidade de se pensar no sentido de
formacdo como base existencial do Ser contextualizado a partir das experiéncias vividas pelas
interlocutoras, ou seja, nosso olhar se lanca para os cendrios instituidos, a sala de aula na
Universidade e a escola enquanto espacgo profissional e de formacdo, visando apreender as
contribuicdes e desafios da formacgdo inicial para o processo de ser ator construtor e
transformador da sua realidade. Do ponto de vista legal, a LDB 9394/96 instituiu a chamada
década da educacdo que estabelece o direito e a obrigatoriedade de todos os professores
adquirirem a formacdo minima necessaria ao exercicio da docéncia. Com base na legislacao
expressa, adentramos no contexto da implementacdo do Plano Nacional de Formacédo de
Professores da Educagdo Bésica, PARFOR, no ambito da Universidade Federal do Piauli,
destacando o Curso de Pedagogia.

O proposito de aprofundar as reflexdes sobre a formacdo inicial de professoras-
estudantes, articulado com a compreensdo dos sentidos de docéncia na perspectiva de
contribuir para o desenvolvimento que na pratica agregou valores epistemoldgicos, tedricos e

metodoldgicos.
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3.1 Formacado inicial e formacao existencial: articulacGes tedricas

Ao tratar sobre formacéo, dialogamos com um campo de disputas e interesses, que
envolve questdes politicas, econdmicas e sociais, no qual a formacao de professores passou a
ser 0 alvo de discussdes ha décadas (GATTI; SA; ANDRE 2011) por estudiosos que visam
debater propostas voltadas para a situacdo de professores em exercicio sem a devida
qualificacdo para atuar no ambito da sala de aula (BRZEZINSKI, 2008). Desenvolvemos,
ainda, uma pratica inovadora, ou seja, capaz de compreender as especificidades do espaco de
atuacdo e também a de conciliar ensino e pesquisa.

Autores como Brzezinski, (2008), Gatti, Sa e André (2011), Névoa (1991) e Macedo
(2010) estdo a frente das discussdes que envolvem questbes relacionadas a esse campo,
provocando debates que sensibilizam a consciéncia critica e de todos os envolvidos no sentido
de perceber a necessidade de refletir acerca das complexas situagdes do ambiente educativo,
assim como do sujeito instituido em sua primordial condi¢do de ser construtor rotineiro de
suas institui¢bes, as quais pressupdem o social instituinte implicado nas maultiplas relacdes
formativas e interpessoais dos contextos em permanente transformacédo (MACEDO, 2010).

Embora os debates sejam constantes e tragam a tona a dimensao do instituido, ainda
se percebe a caréncia na formacdo oferecida aos professores, uma vez que essa realidade é
uma preocupacao social que exige o envolvimento de todos (atores sociais, dos Orgaos
governamentais) com vistas & melhoria da educacéo, passando a ser “entendida como fungéo
publica” (SCHEIBE, 2008, p. 41). Isso quer dizer que ndo basta se pensar em implementar
politicas de formacdo sem levar em conta o contexto que o professor passou e/ou passa, pois
quem vive e sofre todos esses impactos que t€ém como intuito trazer “mudancas” sdo os
professores, por saberem das suas necessidades.

Nas palavras de Novoa (1991), percebemos sua (in)tencdo com a formacdo de
professores, que ndo se limita em falar apenas das conquistas de luta, mas, principalmente, do
processo de como ocorreram essas conquistas, levando a referenciar situagdes desafiadoras,
possibilitando uma formacdo ndo alienada, como consideramos fazer por fazer, sem uma
tomada de consciéncia, exigindo a¢cdes comprometidas e que se constroi a partir de uma
formacgdo que provogque mudancas, e que essa formacdo seja responsabilidade de todos,
exclusivamente do Estado (grifos da pesquisadora).

A presenca estatal no ambito do ensino € necesséria e obrigatoria nomeadamente
para assegurar uma equidade social e servigos de qualidade, mas o seu papel de superviséo

deve ser exercido numa légica de acompanhamento e de avaliacdo reguladora e ndo em uma
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l6gica prescritiva e de burocracia regulamentadora. Esta mudanga de atitude coloca a
profissdo docente diante de desafios inadidveis, que os professores e suas organizagdes ndo
tém sabido responder e/ou solucionar com criatividade.

Nesse sentido, percebemos que o PARFOR se disponibiliza a fomentar o incremento
de solugdes répidas, ou seja, assegura pela implementacdo deste plano uma formacao
aligeirada a professores, em periodos de férias, ou fins de semana, deixando lacunas quanto a
qualidade dessa formacéo.

No tocante a esta discussdo, nos fundamentamos no intenso debate de Brzezinski
(2008, p. 181) que desafia de maneira impulsiva e apropriada uma situagdo encarada de
dentro, pelas suas investigacdes como pesquisadora, professora e militante do bem comum a
todos, especificando propostas de mudancas que visem a melhoria do ensino e da formacéo de
professores. Deste apanhado, transcrevemos as colocacfes em relacdo ao mundo oficial

quando assim se expressa

A meu ver, os programas deveriam articular formacdo inicial e continuada, porque
ndo é suficiente “treinar professores em servico”. A rigor, sdo treinamentos
realizados em finais de semana ou em periodos de férias escolares, visando
“certificar” profissionais para enfrentar os desafios de um novo ensino fundamental,
pois ndo é uma mera alteracdo de oito para nove anos.

Apreendemos, a partir das ideias da autora, que atender a realidade em processo € um
desafio, ancorado em propostas de solu¢des imediatistas que deixam transparecer a formacao
com ruptura, brechas, o que fortalece o aumento de profissionais em exercicio sem a
formacdo minima necessaria, buscando romper posicionamentos tradicionais que circundam a
sala de aula e inibem a construcdo de valores éticos, politicos e culturais dos formados em
processo de aprendizagem.

As mudancas e melhorias afetam aqueles que estdo a servigo da sociedade e que
buscam melhorar enquanto seres de experiéncias, de historias e que vém contribuir para a
construcdo de outras histérias como a de seus alunos. Do compromisso do eu com o0 outro,
nesse outro destacamos os alunos quando a interlocutora Francisca exemplifica que sempre
buscou manter relacdo de compromisso com o0s alunos, de saber ouvir e deixa-los se
expressar. Essa postura preocupada foi sendo fortalecida ao longo da sua préatica pela
preocupacdo que tem com o desenvolvimento profissional dos alunos, pois, conforme
destacou em sua narrativa, tinha dificuldade de se relacionar com outros professores: “[...] eu
era isolada, me afastava de todo mundo que eu tinha assim aquele medo de falar em puablico

[...]7, isso era dificil e comprometia o contato com os outros professores “[...] antes tinha essa
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dificuldade, era medo, medo de falar em publico, eu nunca falei em publico aqui na escola, na
apresentagdo dos professores me apresentava e pronto, acabou [...]”. 1SS0 ndo a impedia de
desenvolver seu oficio e buscar por meio da formacéo inicial romper aquela dificuldade e
melhorar sua pratica, de supera-la. Entdo, como aponta Charlot (2000, p.72), “toda relagao
com o saber ¢ também relacdo com o outro”. Essa construcdo parte das relagdes imbricadas
do eu na constituicdo da identidade, de forma que “qualquer relagdo com o saber comporta
também uma dimensao de identidade™.

Da fala anunciada visualizamos o sentido de formacdo que naquele momento no
inicio da profissdo, o aprendizado constituido pela relacdo da professora com o meio foi se
fortalecendo pela preocupacdo de exercer o oficio docente, mesmo ndo conhecendo 0s
principios que regem a formacdo de professor. Mencionamos, assim, de acordo com Garcia
(1999, p. 27) e de forma sucinta os principios que fundamentam ou alicercam a formacao de
professores e, pela proximidade, com os sentidos de docéncia de professores-estudantes,
nosso objeto de estudo.

O primeiro principio ¢ o da Formacdo de Professores como um continuo (Garcia
1999, p. 27, grifo do autor). Corroboramos com esse principio pela riqueza que se manifesta
na vida profissional do professor, pois estd constantemente aperfeicoando o seu ser docente,
atribuindo desejo de formar a si mesmo e o outro para a vida, para 0 mundo. Reforgamos
ainda, na perspectiva de Garcia (1999, p. 27), que a formagdo inicial “é a primeira fase de um
longo e diferenciado processo de desenvolvimento profissional”, a primeira fase, como afirma
0 autor, de constituir-se professor é a formacéo inicial. Dai acendemos um questionamento
necessario a fim de aludir nossa preocupacdo em considerar os professores-estudantes de
Pedagogia no ambito do PARFOR como profissionais, que exercem a profissdo mesmo sem a
formacdo exigida por lei: aqueles que iniciam a profissdo docente sem a formacdo inicial
construida na academia séo reconhecidos pela sociedade como professores?

O terceiro principio é o da “necessidade de ligar os processos de formagdo de
professores com o desenvolvimento organizacional da escola” (GARCIA, 1999, p. 28, grifo
do autor). E a partir da escola que a formag&o de professores tem um sentido pratico, pois é
deste espago que os fatos, problemas, situactes desafiadoras e dilemas se constituem e se
manifestam, ou seja, 0 conjunto das circunstancias diarias. Desse sentido, entendemos que €
“a formacdo que adopta como problema e referéncia o contexto proximo dos professores,
aquela que tem maiores possibilidades de transformagao da escola” (GARCIA, 1999, p. 28).

O quinto principio, 0 de “integragdo teoria-pratica na formagdo de professores”

(p.28), traz a tona a préatica de professores-estudantes, os quais antes desta formacdo eram
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professores que construiram sua pratica a partir das condi¢cbes que eram postas. O da
formagdo curta adquirida por Francisca e Rosilma e a de Beth que iniciou apenas com o
ensino medio (isso no periodo 1987 constatado pela narrativa desta interlocutora, que era
possivel) foi conduzida por suas agdes cotidianas, de estar em sala de aula e adquirir 0s
artificios por meio da experiéncia com outros professores, quando o tornar-se professor foi se
constituindo. Dessa forma, constatamos por meio do que Garcia (1999, p. 28) que “os
professores, enquanto profissionais do ensino, desenvolvem um conhecimento préprio,
produto das suas experiéncias e vivéncias pessoais, que racionalizaram e inclusive
rotinizaram”. E fortalecemos essa afirmativa nas palavras de Mills (2009) ao enfatizar que o
profissional que da sentido a vida ndo separa trabalho e pessoa, uma vez que tais processos
sem imbricam de forma necessaria.

No sexto principio, “0 da necessidade de procurar o isomorfismo entre a formacao
recebida pelo professor e o tipo de educacdo que posteriormente lhe sera pedido que
desenvolva” (GARCIA, 1999, p. 29), o método adotado pelo professor para transmitir o
conteddo embasa o aperfeicoamento do fazer docente, isso porque os professores-estudantes
do Curso de Pedagogia no ambito do PARFOR tém experiéncia na sala de aula, no ambito da
escola, e a partir da base formativa eles terdo oportunidades de criar e recriar seus métodos
para utilizar no cotidiano da préatica. Nesse sentido, o conhecimento edificado na academia
deve favorecer ao professor, atuante no espaco educativo, o entendimento de que a
congruéncia entre esses pontos podera fortalecer a profissao docente.

Garcia (1999, p. 29) destaca ainda dentre os principios da formacéo de professores o
da “individualizacdo como elemento integrante de qualquer programa de formagdo de
professores”. Conhecer o ritmo de aprendizagem de cada aluno é uma tarefa ardua e continua
e, sabendo disso, percebemos por meio da observacdo participante a dedicacdo, a competéncia
e 0 interesse de professores em exercicio e em processo de formacao inicial.

Fazendo uma relagdo destes principios com as narrativas e diante do expresso por
Francisca, destacamos também a intencionalidade de atingir o objetivo de ensinar o aluno e de
que este ensinamento contribua para o aprendizado ndo somente dele (aluno), mas do
profissional (professor) que a cada dia enxerga novas possibilidades de construir artificios e
melhor realizar suas atividades profissionais, criando e recriando seus proprios etnométodos,
uma vez gque no compromisso com a profissdo, aprimorado na relacdo com seus alunos, a
professora encara uma de suas dificuldades — a de falar em publico — e isso € possivel pela

convivéncia nos periodos de aula no PARFOR, com os colegas de profissdo e de formacao.



66

Considerando que o PARFOR enquanto politica visa oferecer a formacédo a fim de
regularizar diferentes situacbes de professores que atuam na educacgdo basica, o que se
constata sdo as disputas do mundo do sistema encaradas como emergenciais, que de certa
maneira desconsidera o instituinte, isto &, ndo parte da constituicdo dos professores, do que
eles aprenderam no exercicio da pratica e da formacdo adquiridas em cursos de curta durac&o,
para assim antever direcionamentos que atendam e relacionem o que era insuficiente nesses
centros de formagcéo a articulacdo entre ensino e pesquisa.

Com base no objeto de estudo, configuramos um movimento até entdo pouco
discutido, tendo em vista que o campo de formag&o inicial solidificou posturas e conceitos
que atravessam sua identificagdo, ou seja, autores que ao tratarem de formacdo inicial, tais
como Garcia (1999), Pimenta (2006), Imbernén (2010), dentre outros, focalizam a discussédo
em sujeitos que buscam esta formacdo para o desenvolvimento da préatica, construindo 0s
conhecimentos teoricos, epistemologicos e metodoldgicos que garantam o exercicio da
profissdo docente.

O sentido de formacdo previsto neste estudo passa a ser entendido a partir de
realidades existentes e compreendidas como eixo fecundo, pensado, implicado e desejado
(JOSSO, 2004), que abrangem processos intrapessoal e interpessoal, posto que ao tratar de
formacdo necessario se faz entretecer a autoformacéo constituida no Ser, a heteroformacéao na
relagdo com o outro, e a ecoformacdo com as instituicbes, com o mundo, defendidos na
perspectiva de Macedo (2010) e de Josso (2004).

Nesse sentido, nosso olhar se direciona para as proximidades da formacao inicial de
professores ao explanar que enquanto processo ndo acontece apenas no locus
institucionalizado, mas perpassa também, na formacdo do Ser enquanto ator social de um
contexto. Quer dizer, a valoracdo dos conhecimentos existenciais se torna base fecunda para o
sujeito promover condicdes de articulagbes com os conhecimentos especificos construidos no
ambito institucional e a sua realidade ordinaria, ou seja, com seu modo de ver e conceber a
dinamicidade de um mundo em processo de transformacéo.

Nossa intencdo ndo é questionar os conhecimentos construidos na academia, mas
elevar a importancia da formacdo do Ser como base existencial, para assim tomar como centro
articulador a sua formacao, que em realidades diversas tem a subjetividade realgcada, podendo
nesse contexto formativo desenvolver e construir conhecimentos especificos permeados de
sentido e significados.

A partir das palavras de Macedo (2010, p. 21), compreendemos o sentido de

formagdo como “um fendmeno que se configura numa experiéncia profunda e ampliada do



67

Ser humano, que aprende interativamente, de forma significativa, imerso numa cultura, numa
sociedade, atraves das suas diversas e intencionadas mediagdes (grifos do autor)”. A
formacgdo, no sentido expresso pelo autor, é um fenémeno inerente do ser humano que
acontece na experiéncia do Ser, se amplia no acontecer e no fazer com o outro, na interacao
ativa e intencional de agbes mediadas. Para aprofundamento das discussdes, trazemos como
aporte tedrico Josso (2004) e Macedo (2010) que tratam da formagdo como eixo fundante.
Ainda no campo da formacdo, trabalhamos na perspectiva de Gatti, S& e André (2011),
Brzezinski (2008), Garcia (1999), dentre outros, ao abordar a formacéo inicial de professores.
Referendamos Gatti, Sa e André (2011), Abdalla (2012), entre outros, que discutem o Plano
Nacional de Formacdo de Professores da Educacdo Basica, PARFOR, com enfoque na
formacdo inicial de professores.

A partir destas leituras, sentimos a emergéncia de relacionar o instituido e o
instituinte nas extremidades de dois mundos que impelem e estdo inter-relacionados em
interesses e iniciativas que, de certa maneira, tecem uma luta desigual entre eles: “o mundo do
sistema — oficial — e 0 outro, o0 vivido — 0 real” mencionado por Brzezinski (2008, p.174) ao
revelar que tomou emprestada de uma andlise realizada por Anisio Teixeira, da qual a autora
se apropria para discutir no livro “LDB dez anos depois: reinterpretagdo sob diversos
olhares”.

Nesta direcdo, nos apropriamos do sentido posto pela autora visto que propde
possibilidades de transcender meros dados quantitativos visualizados em indicadores que
frisam o alto indice de reproducdo de uma massa dominante, de apreciacdo de nimeros que
denotam a realidade em percentuais e esquecem a qualidade que precisa ser investida na
melhoria da formacéo de professores, e possivelmente, a melhoria do ensino. Confirmamos
assim os inscritos de Brzezinski (2008, p. 174) ao dispor que “é o mundo do sistema que se
sustenta na quantidade visualizada por meio de estatisticas, sem a preocupacdo de demonstrar
a qualidade social da formagao e atuagdo dos docentes”. Segundo a autora, sua preocupacao ¢
instigar cada vez mais a entender a dimensdo dada sobre a formacdo oferecida aos

professores. Brzezinski (2008, p. 172) continua sua compreensdo deduzindo que

[..] ndo haverd equacionamento da questdo enquanto o Estado brasileiro,
independentemente da ideologia partidaria do governo que ocupa o poder de decisdo
legitimado pelo voto nas urnas, eximir-se de estabelecer uma politica global de
formacdo e de valorizagdo dos profissionais da educacdo, com a perspectiva de
construir um sistema nacional organicamente articulado entre as diferentes esferas —
municipal, estadual e federal — e que incida de modo qualitativo sobre a formacéo
inicial, continuada, planos de cargos, salarios e condigdes dignas de trabalho. O
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éxito deste sistema nacional dependerd, sem divida, de o Estado prevé-lo e prové-lo
permanentemente.

Fazendo uma releitura do que é expresso por Brzezinski (2008), retomamos a
discussdo pretendida no instituido que seria 0 mundo oficial e o instituinte 0 mundo vivido.
Portanto, a implicagdo dos professores-estudantes em mundos relacionais € vista entre a
juncéo do mundo instituido posto pela necessidade de confirmar a condicdo de professor em
exercicio sem a formacao necessaria para permanecer no ldcus profissional, atendidos pela
LDB 9394/96 e dai a implementacdo do PARFOR; e a do instituinte, que abrange um
processo no qual a professora construiu ao longo de anos uma pratica experiencial
fundamentada numa formacao que ndo garante sua permanéncia no espaco de atuacdo, que é
confirmada como necessaria para seu processo aprendente.

A necessidade de permanecer e construir os conhecimentos formativos adquiridos na
formagé&o inicial passa a ser de interesse da professora Beth ao definir a busca pela formacao
inicial:

[...] tinha que ter uma formacdo porque a gente € obrigada a ter uma formag&o. Eu adiei

muito tempo porque era nas férias, eu queria passar as férias com a familia, queria sair. E ai

chegou um momento que a gente ndo pode mais fugir né, tem que assumir até porque é

exigido hoje. Se vocé ndo tiver uma formacdo, vocé ndo fica mais em sala de aula, vai ter

que ir para o interior, para algum lugar. Entdo vocé se capacita, procura uma formagéo para
se capacitar melhor.

E, portanto, na fala da interlocutora que nos implicamos no contexto mencionado por
ela, sendo o trdmite da discussdo que iremos estabelecer ao longo dessa dissertacdo, pois
discutimos formacéo de professores partindo do contexto histérico da promulgacéo da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n° 9.394/96 até os dias atuais que requer o
desvelamento de tensbes e conflitos existentes em torno dessa conjectura, posto que, a
tramitacdo instituida pelo governo fornece uma centralidade no mecanismo de poder, ou seja,
ora questiona a necessidade da formacgdo de professores para conceder a titulagdo ao
profissional, ora visa um processo de qualidade que atenda aos interesses do locus educativo,
assim como do contexto no qual o sujeito esta inserido, visando contribui¢cbes e melhorias
para as situacOes vividas por eles.

A formacéo, quando compreendida como objeto encarado de dentro e permeado nas
relagbes com o outro (CHARLOT, 2000), prevé desejos e intengdes tanto do sujeito quanto do
contexto inerente a ele. Enxergamos de forma intensa quando Beth ilustra que a formacao
inicial estd “capacitando mesmo assim. A gente ndo tem visto a diferenga ndo s6 em mim,

mas também nas minhas colegas né, tem uma forma quando a gente sai ela, ei essa semana



69

vou fazer vou aplicar isso com meus alunos, é tipo assim uma coisa nova ne, que a gente ndo
sabia ta vendo até os trabalhos que apresenta |& mesmo os professores fazem a gente
apresentar para sala de aula ¢ interessante”, mesmo com os percalgos sofridos pelas lutas de
uma formacéo de professores mais voltada para a realidade, é possivel visualizar mudangas no
desenvolvimento pessoal e profissional das professoras.

Dessa forma, intuimos que a formac&o de professores é mobilizada pelo sujeito, com
0 outro e com o0 mundo (CHARLOT, 2000). Essa mobilizacdo passa a ser compreendida no
movimento que o sujeito faz ao se constituir Ser de um contexto movente que, de acordo com
Charlot (2000, p. 54), esse “mobilizar ¢ por em movimento, mobilizar-se é pdr-se em
movimento”. Nesse sentido, as agdes que sdo previstas para a melhoria do ensino publico
passam a ser articuladas com a necessidade de formar profissionais que estdo na pratica e nao
possuem a formacdo inicial. Quer dizer, o profissional que esta na sala de aula deve construir.
No caso dos professores-estudantes, (re)construir um sentido de docéncia que abarque a
dimensdo do microcontexto e suas multidiversidades, como relacioné-las ao macrocontexto.

Dessa forma, o Ser, ao mergulhar nas in(tensas) redes de significados que é a vida, se
constréi nos fios sociais, ou seja, na cultura, nos costumes e nas crencas de um povo.
Entendemos esse processo como relagdes. Na construcdo do Ser enquanto ator social, e a vida
através das relacdes estabelecidas com o grupo, ha tensGes de um mundo modelado pelo
idedrio das correntes experimentais que provocam debates obscuros e pretenciosos para
defender que a mensuracao da subjetividade se configura como modo de explicacgéo.

Propomos como discussdo essa entrada nas ciéncias “duras” (reportamos a
matematica, fisica, medicina, quimica, dentre outras) que trazem como heranca a separa¢do
do sujeito e do objeto e permeia 0 campo das ciéncias humanas para revelar o quanto a
mensuracdo do sujeito se tornou fator analisavel nos dias de hoje, predominando na
aplicabilidade e nas possibilidades de adaptacdo as exigéncias do capital. Contrapomos o
retrato dessa realidade com a necessidade de se pensar no Ser de plenos direitos, de decisoes,
de existéncia, onde ignorar sua identidade é deixar de percebé-lo, € forca-lo a um mundo
“mercadologico” (MACEDO, 2010, p. 57) sem possibilidades de transformagao.

O processo de compreensdo da formacgédo envolve um conjunto de atitudes inerentes
ao Ser humano, que na condicéo de sujeito assume uma postura comprometida consigo e com
o outro (CHARLOT, 2002), que transcende ao aprendizado acumulativo, simplista,
reducionista, para se caracterizar em uma acao existencial, tendo em vista que o existir, fazer-
se na formacdo construida e reconstruida todos os dias, se configura como relacional. 1sso

porque o ser ndo se constroi imbuido de relagdes com o outro. Ele tece sua historia na histéria
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do outro por meio do dialogo, da interacdo com o grupo configurada como a dialética natural
que o grupo estabelece nas atividades habituais, e quando se depara com outro contexto, a
exemplo da sociedade que exige do ator social o conhecimento das normas preestabelecidas,
para assim, manter uma articulacdo da dialética/dialogo com o grupo/sociedade, ou seja, com
0 outro e no outro.

Desse movimento, corroboramos com Garcia (1999, p. 21-22) ao destacar elementos

essenciais para a compreensao do conceito de formacao.

Em primeiro lugar, a formagdo, como realidade conceptual, ndo se identifica nem se
dilui dentro de outros conceitos que também se usam, tais como educacédo, ensino,
treino etc. Em segundo lugar, o conceito formacdo inclui uma dimensdo pessoal de
desenvolvimento humano global que é preciso ter em conta face a outras concepcbes
eminentemente técnicas. Em terceiro lugar, o conceito formagdo tem a ver com a
capacidade de formacéo, assim como com a vontade de formagéo.

Do sentido expresso, percebemos que o conceito de formacdo é complexo, pois
agrega outros conceitos que também sdo carregados de sentidos e significados e como tal
atravessam conceitualizacbes capazes de favorecer a compreensdo do desenvolvimento
humano global.

No realce dessa perspectiva, trazemos o conceito de formacdo de professores no
sentido de aproximar e relacionar as nuances postas entre o constituido do Ser humano — o
professor — e a construcdo do estudante em processo de legitimagdo da docéncia, confirmados
no conceito defendido por Garcia (1999, p. 26), ao qual articularmos com a autoformacao,
heteroformacao e ecosformacéo de Macedo (2010).

Esta compreensao se evidencia na fala de Beth quando afirma: “eu fui colocada na
sala de aula sem nenhuma experiéncia, porque naquele tempo tinha os meios politicos”. As
palavras de Beth, apesar de timidas porque no momento da narrativa ela se sentiu receosa em
expor sua realidade, ajudaram-na a perceber que era necessario rememorar 0 processo vivido
para compreender como foi dificil o percurso até chegar a sala de aula sem formagio. E
guando ela complementa: “cheguei na sala e fiquei perplexa, sem saber o que fazer. “[...] ndo
tive nenhuma preparacdo, ndo tive nenhuma semana pedagodgica, néo tive nada, me mandaram
para aquela sala dar aula, e eu fui [...]”.

A fala da professora expressa o quanto é dificil assumir uma sala de aula sem 0s
instrumentos e 0s conhecimentos capazes de garantir o desenvolvimento da préatica, ou seja,
tornar-se professora sem o fundamental minimo que sdo os conhecimentos pedagogicos e que
no caso dela o “saber” se prende no “eu acho” que ¢ assim que tenho que fazer, a intui¢do

domina o oficio de ser professor. Essa constatacdo fica mais evidente no momento em que
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Beth foi para a sala de aula, se deparou com quase 40 (quarenta) alunos: “eu comecei a
conversar com eles, assim fazendo um... esqueci 0 nome (parou para lembrar a palavra) um
diagnostico para saber como eles estavam e observei que eles ndo sabiam nem ler e nem
escrever, até porque naquela época era a primeira série que hoje é como se fosse a
alfabetizacéo, e no interior assim, cidade pequena como o interior, eles ndo tinha a questéo do
jardim de infancia, j& iam direto para o primeiro ano, a crianga ndo sabia ler nem escrever. No
inicio eu tive assim muita dificuldade, mas ai eu comecei a observar que eles ndo sabiam
nada, nada mesmo, entdo eu mesmo comecei a elaborar meus planos, sem nenhuma
experiéncia, sem nenhuma formacao”.

Com essa condicdo, que é uma situacdo real presente em muitas escolas e que somos
convidados a compartilhar dessa realidade, a professora teve que utilizar de estratégias
préprias para desenvolver seu oficio, apesar de reconhecer sua incapacidade ao questionar:
“como elaborar meus proprios planos se ndo sei o que ¢ Planejamento”? Beth afirma também
que utilizou elementos da sua vida particular, como experiéncia para desenvolver os planos,
do seu dia a dia, ou seja, ela quando adolescente tinha o habito no fim da tarde de ser
professora de reforco. Ela organizava na casa dos avés um lugar e dava aula para seus primos.
Surgiu nessa pratica uma acao intuitiva ligada a um ato espontaneo e gostoso de fazer para
passar 0 tempo e alimentar o desejo daquelas criancas de aprenderem.

Percebemos que de inicio Beth se preocupou em fazer um “diagnéstico” com o
objetivo de identificar o nivel de conhecimento que os alunos ja tinham para assim proceder
naquela sala com base em uma realidade especifica. Ela enfatiza que iniciou todo esse
processo de ser professora “sem nenhuma experiéncia e sem nenhuma formacao”.

Nesse sentido, referenciamos Geertz (2012, p. 4) para discutir esse aparato de ideias
quando propde que “se vocé quer compreender o que ¢ a ciéncia, voc€ deve olhar, em
primeiro lugar, ndo as suas teorias ou as suas descobertas, e certamente ndo para 0 que seus
apologistas dizem sobre ela; vocé deve ver o que os praticantes da ciéncia fazem”.

Como o autor afirma, os cientista ndo deve considerar essa dicotomia do
sujeito/objeto, pois ela ird dificultar a compreensdo daquilo que os atores sociais constroem
para atender suas necessidades de vida e de formacdo, considerando ser a formagéo a rede de
significados que o Ser atribui a sua realidade, a dimensdo vivida, onde as multiplas
in(certezas) afloram no dia a dia.

Nossa intencdo € retomar a formagdo como base da existéncia do ser social nas
construcdes estabelecidas com o mundo vivido, em que ele sente suas angustias, medos,

tensdes, conflitos, dificuldades e essa transgressao movimenta a maneira de ver e analisar o
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mundo. Da necessidade de atender a evolugdo do sistema educativo, a formagao inicial de
professores em exercicio é vista como interesse ndo so6 do Sistema, mas de um conjunto de
acOes internas do professor que busca melhorar sua pratica enquanto pessoa e profissional,
como destaca Francisca: “[...] eu era isolada me afastava de todo mundo [...]. [...] No
PARFOR todo mundo d& sua opinido, os professores aceitam a opinido dos estudantes.
Quando eu estudava, ndo. Quando eu fazia o Pedagdgico os professores ndo deixava a gente
falar. SO era as vozes deles e pronto. SO era a opinido deles e pronto. Ai uma vez mesmo um
professor fez a gente dar nossa opinido para ele, a opinido era dele, nos tinhamos que ficar s6
calados s6 ouvindo, e ai aquilo ali a gente tinha medo de falar, dar uma opinido da gente para
qualquer professor. Hoje ndo, hoje ja me soltei mais”.

A narrativa tecida por Francisca coloca em destaque sua inibicdo pessoal, reforcada
pela postura do professor tecnicista que na sala de aula era o Unico que podia expor suas
ideias e entendimentos, deixando fragilizada a formacdo do aluno e consequentemente a sua
propria pratica. Nessa direcdo, a formagdo inicial de professores precisa atender os
conhecimentos prévios do professor, a sua visdo de mundo, para assim regularizar a situacao
de professores que ndo tém a formacdo minima e se adequar aos padrdes contidos no Artigo
62 da Lei 9.394/96

A formacdo de docentes para atuar na educagdo bésica far-se-4 em nivel superior,
em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e institutos
superiores de educacdo, admitida, como formagdo minima para o exercicio do
magistério na educagao infantil e nos cinco primeiros anos do ensino fundamental, a
oferecida em nivel médio na modalidade normal”, alterada pela Lei n°® 12.796/2013°,

Nos anos 1990 a formacédo de professores se caracterizou por mudancas no processo
de reforma educacional tendo em vista que a centralidade dessa formac&o era o tecnicismo e 0
aligeiramento, ou seja, preparava os profissionais docentes para atuar sem levar em conta o
professor e 0 aluno como sujeitos construtores do conhecimento, considerando o professor um
tecnologo que atendia a politica neoliberal, na qual a educacdo era entendida como produtiva
e eficaz e se restringia apenas ao se fazer no micro contexto da sala de aula, deixando de lado
0 contexto macrossocial.

Ao nos referirmos ao aligeiramento, corroboramos com Freitas (2002) quando
explicita que nessa naquela década a formacdo de professores ganha maior respaldo e passa a
desenvolver reformas educativas com vistas a melhoria do ensino. Esse periodo, marcado

pelas mudancas econémicas implantadas no governo de Fernando Henrique Cardoso,

® Altera a Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educagdo nacional,
para dispor sobre a formag&o dos profissionais da educacéo e dar outras providéncias.
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expressa uma expansao desordenada que comprometia a formacdo de professores em cursos e

instituicdes de ensino superior. Nesse contexto, Freitas (2002, p. 148) esclarece que este

processo aligeirado de formacéao tem se configurado como
Um precario processo de certificacdo e/ou diplomacéo e ndo qualificacdo e formacédo
docente para o aprimoramento das condi¢Ges do exercicio profissional. A formacédo
em servico da imensa maioria dos professores passa a ser vista como lucrativo
negdcio nas maos do setor privado e ndo como politica publica de responsabilidade
do Estado e dos poderes publicos. O “aligeiramento” da formacdo inicial de
professores em exercicio comega a ser operacionalizado, na medida em que tal

formagao passa a ser autorizada fora dos cursos de licenciatura plena como até entdo
ocorria e como estabelece o art. 62 da LDB 9394/96.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n° 9.394/96, ao tratar dessa
questdo, impde a necessidade de repensar o processo de formagéo inicial de professores
(GUEDES, 2006) ja em exercicio, considerando que a formacéo inicial de professores deve
ser pensada como possibilidade de transcender a mera certificacdo, o sentido apenas de titular
o profissional para garantir a permanéncia dele no &mbito educativo.

No entanto, o documento legal nos impulsiona ao seguinte questionamento: sera que
o aligeiramento permite atender aos principios de uma formacdo de qualidade, de um
professor que tem o compromisso critico, ético e politico acerca das transformacgdes que
inferem na sua realidade e na sua profissdo? Questdo esta que precisa ser analisada e discutida
visando atender ndo apenas 0 espa¢o constituido pelo professor, a sala de aula, mas a sua
condic&o social de sujeito que constitui parte de uma sociedade.

Por outro lado, convém destacar que este processo abarca uma dimensdo ampla e
complexa considerando, entdo, o valorar das experiéncias de professoras-estudantes como
atores de direitos e de experiéncias vividas, como é o caso de Francisca, que ndo tem uma
licenciatura, mas tem uma formagdo que a habilita atuar no contexto da sala de aula,
afirmadas nos ditos da interlocutora: “nesse tempo ndo tinha teste seletivo como tem hoje foi,
alids, teve um teste para magistério e contabilidade, tinha que ter o teste, antigamente nao
tinha teste. Era s6 dizer que era uma prova e eu fiz, eu sempre queria 0 magisterio. [...] néo,
nesse tinha s6 o nivel médio, ai entrei (na escola) e fiz o magistério, os trés anos de
magistério, e ai eu me acomodei ndo fiz, alids, Pedagogia, porque naquele tempo era o
pedagdgico, o magistério da direito ao Pedagogico, me acomodei e ndo fiz uma licenciatura,
deveria ter feito na época, ja tinha terminado [...]”.

A formacdo assume forma e sentido, pois se firma nas construcdes da vida ordinaria,

no entender e no viver o mundo na sua inteligibilidade, descritibilidade e analisibilidade
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(MACEDO, 2010), no encontro consigo, com 0 outro e com o mundo, dando sentido e
significancia as suas aces praticas (CHARLOT, 2002).

Em suas itinerancias e errancias, Macedo (2010, p. 50) em dialogo com Bézille
(2002), revela “a necessidade de valorar a experiéncia formacdo” e o sentido imerso nas
circunstancias e experiéncias apreendidas também na relagdo com o outro, entendendo a

formagéo ndo como uma agao simples.

[...] exterodeterminada, ndo é um método, ndo é uma técnica, ndo é um processo de
maturacdo, ndo pode ser confundida simplesmente com capacitacdo, preparacao,
treinamento, disponibilizacdo de informacdo, ou mesmo educacdo, nem com ensino
ou aprendizagem, bem como nédo € a capacidade de guardar informagdes nem de
armazenagem de um corpus de conhecimentos, e que 0 homem existe em formagéo,
faz-se necessario colocar em termos conceituais que a formagdo se realiza na
existéncia de um Ser social que, ao transformar em experiéncias significativas os
acontecimentos, informagdes e conhecimentos que o envolvem e envolvem suas
relagBes, nas suas itinerdncias e errancias aprendentes, ao aprender com o outro, suas
diferencas e identificacbes (heteroformagdo / transformacdo), consigo mesmo
(autoformacdo), com as coisas, 0S outros seres e as instituicdes (ecoformacdo),
emergira formando-se na sua incompletude infinita, para saber-refletir, saber-fazer e
saber-ser, como realidades inseparaveis, em movimento, porque constantemente
desafiadas. Mediado pelos saberes da experiéncia, pela intuicdo, pelos afetos, pelas
suas condigBes sociocognitivas, culturais e institucionais, poderd emergir qualificado
ao aprender a aprender, a reaprender e a desaprender com os contetdos histdricos e
das realidades que o desafiam, refletindo criticamente sobre a prépria experiéncia
formativa que vive (metaformacdo), aprendendo de forma implicada, portanto.
Capaz, em termos técnicos, éticos, politicos, culturais e afetivos, de compreender,
atualizar, criar, avaliar e refletir criticamente conceitos, situacfes e acdes para as
quais e nas quais foi formado.

As ideias do autor referenciado contemplam o sentido de formacdo que atravessa
outras dimensBes como a autoformacdo, o0 movimento que o individuo estabelece com ele
mesmo, a heteroformacao, do qual ele realiza com o outro, com “as coisas”, segundo Macedo,
e a ecoformacdo, em que perpassa a relacdo que os estudantes-professores de Pedagogia do
PARFOR mantém com a UFPI, com a escola, com o contexto do qual fazem parte,
pontuamos essas 03 (trés) dimensdes por permear nesta pesquisa.

A partir das colocagdes expressas, apresentamos 0 tOpico seguinte que trard como
discussdo a importancia, contribuicdo e dificuldades enfrentadas por professoras-estudantes
do curso de Pedagogia da UFPI no ambito do PARFOR.
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3.2 Conexao entre mundos na formacao inicial das professoras-estudantes do Curso de
Pedagogia-UFPI no ambito do PARFOR: o sistema legal e o sistema real

Considerando o contexto de formacdo das estudantes-professoras, antevemos a
necessidade de se pensar nas reais situaces que esses professores passam para legitimar sua
profissdo. Dessa maneira, partimos de um contexto de lutas, de interesses politicos, sociais,
econémicos, de mudancas, mas também de estabilidade no centro dessa discussdo, 0 que
acarreta uma fragmentacao na formacédo de professores, na qualidade do ensino, por atender
uma formacéo centrada no fazer docente que traz indicios da formag&o tecnicista (AZEVEDO
et al, 2012) que circunda a década de 1990 mesmo j& predominando um outro formato de
formacdo do professor-pesquisador (AZEVEDO et al, 2012), ainda que o0 contexto exigisse
uma ruptura na ordem fixada dos anos 1970 para atingir as mudancas e as necessidades de
uma sociedade na qual ainda era visivel uma formacdo no fazer dissociado do saber para
fazer, e de pesquisar esse saber para desenvolver um trabalho que atendesse as necessidades
do professor no ambiente profissional e pessoal, pois vida e trabalho sdo relacionais,
inseparaveis (MILLS, 2009).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional n°® 9.394/96, ao tratar as questdes
que envolvem a formacdo docente, impbe a necessidade de repensar, como um todo, 0

processo de formacédo docente. Nesse sentido, Pereira (2000, p.73) alerta que:

[...] essa Lei determina que a formagdo docente para a educacdo bésica aconteca em
nivel superior, em curso de licenciatura de graduagdo plena, em Universidades e
Institutos Superiores de Educacdo, admitindo como formagdo minima para o
exercicio do magistério na educagdo infantil e séries iniciais a oferta em nivel
médio, na modalidade normal.

Com base na lei, percebe-se que por um lado abrem-se as possibilidades de formagéo
dos professores, 0 que pode acontecer em nivel superior ou médio, e por outro criam-se
condigbes para que esse processo de formagdo aconteca em Universidades, Institutos
Superiores ou Licenciaturas especiais também para portadores de curso superior.

Visualizamos, com base em Brzezinski (2008, p. 173), que a década da educacédo tem

expressado

[...] o vigor das politicas publicas neoliberais, em sintonia com a perversidade das
relagbes de desigualdade social mais acentuadas pelo capitalismo brasileiro, a partir
dos anos 1970. Os discursos dos executores de politicas educacionais da década da
educacdo (século XXI) vém contribuindo para reafirmar que o campo da educacdo é
estratégico para 0 desenvolvimento do pais inserido no mundo globalizado.
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Contraditoriamente, porém, as a¢c@es governamentais se pautam ideoldgica, politica
e economicamente nas determinagfes do Estado minimo, como que ndo existissem
evidéncias de que as desigualdades sociais provocadas pelo descaso das autoridades
com as politicas publicas precedem a problematica da escolarizacéo [...].

Dessa forma, a necessidade de formar professores compreende o ato de refletir sobre
a propria pratica, sendo necessarias condicdes ideais para que o professor possa desenvolveé-
la, 0 que somente sera possivel se houverem politicas pablicas com interesses de melhoria
tanto da estrutura da escola e do ensino publicos, quanto da qualidade da formacdo de
professores em exercicio, exigindo uma maior atencdo nessa categoria por reconhecer que séo
professores atuantes e que a formacdo inicial construida no l6cus formativo precisa
contemplar a realidade por eles vivenciada, como menciona Francisca, uma das interlocutoras
do estudo: “o curriculo do PARFOR ¢ igual ao da graduacdo; a formacao ¢ acelerada, quando
iniciamos a disciplina, tipo, pela manhd, a tarde ja temos seminéario, ndo temos tempo para
estudar, dificultando nosso aprendizado”.

Essa formagdo se manifesta pelo fato do proprio processo formativo instituido pelo
PARFOR desconsiderar tratar-se de um contexto construido por professores que desenvolvem
uma pratica que é relegada pela construcédo tedrica no ambito da instituicdo formadora. Logo,
a participacdo efetiva do docente no processo de reflexdo, cujo centro é sua préatica, é de
fundamental importancia para que esse tenha plena consciéncia do seu fazer enquanto
docente. No entanto, € necessario compreender que ha uma dualidade na formacdo dos
professores, pois de acordo Guedes (2006, p. 69)

Mesmo garantindo a formacao docente nos cursos de Pedagogia, a Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo Nacional LDB 9394/96, no seu artigo 64, ainda mantém a
garantia da formacdo dos chamados especialistas da educagdo, ao tempo em que
define a missdo do Curso de Pedagogia. [...] a formacdo de profissionais de
educacdo para administracdo, planejamento, inspe¢do, supervisdo e orientacdo
educacional para a educacdo bésica serd feita em cursos de graduacdo em Pedagogia
ou em nivel de pés-graduacdo, a critério da Instituicdo de ensino, garantida nessa
formac&o, a base comum nacional.

Isso coloca em evidéncia a garantida formacao dos especialistas definida no artigo
64. Nesse sentido, fica estabelecido quem deve formar os profissionais da educacao, pois “a
partir da criagéo e instalagdo dos Institutos Superiores de Educacdo e dos Cursos Normais
Superiores, ampliam-se as discussdes sobre as questdes da formacdo de professores para as
séries iniciais no Curso de Pedagogia” (GUEDES, 2006, p.69).

Ha discussdes no sentido de reverter o quadro de que, “a formagao em nivel superior

de professores contido no Decreto n° 3.276/99 de 06/12/1999”, determina exclusividade para
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sua realizacdo em cursos normais superiores, ou seja, habilitavam os professores para a
educacéo infantil e anos iniciais do ensino fundamental em que prevalecia uma formagéo com
forte carater tecnicista para esses profissionais, desfavorecendo, portanto, a construcdo e
reflexdo do conhecimento.

Diante desta configuragdo surgem manifestacbes com a finalidade de alteragdo do
Decreto n° 3.276/99. Esta discussdo provocou mudancgas a partir do Decreto n° 3.554/00 de
que “os Institutos Superiores deixam de ser os espacos exclusivos de formacao de professores
para a educacdo infantil e séries iniciais do Ensino Fundamental, e garante aos cursos de
Pedagogia de, também, formar professores para esses niveis de ensino” (GUEDES, 2006, p.
70).

A partir dessa reformulacéo, foi aprovado o Parecer CNE/CP n° 05/2005, definindo
as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduacdo em Pedagogia, licenciatura,

que logo no artigo 2° assegura a formacao a docéncia, conforme destacamos.

Art. 2° As Diretrizes Curriculares para o curso de Pedagogia aplicam-se a formagéao
inicial para o exercicio da docéncia na Educacdo Infantil e nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal, e em
cursos de Educacgdo Profissional na rea de servicos e apoio escolar, bem como em
outras areas nas quais sejam previstos conhecimentos pedag6gicos.

§ 1° Compreende-se a docéncia como acdo educativa e processo pedagdgico
metodico e intencional, construido em relagdes sociais, étnico-raciais e produtivas,
as quais influenciam conceitos, principios e objetivos da Pedagogia, desenvolvendo-
se na articulagdo entre conhecimentos cientificos e culturais, valores éticos e
estéticos inerentes a processos de aprendizagem, de socializagdo e de construcéo do
conhecimento, no ambito do didlogo entre diferentes visdes de mundo.

§ 2° O curso de Pedagogia, por meio de estudos tedrico-praticos, investigacéo e
reflex@o critica, propiciaré:

I - o planejamento, execucéo e avaliacdo de atividades educativas;

Il - a aplicagdo ao campo da educacdo, de contribuicGes, entre outras, de
conhecimentos como o filoséfico, o histérico, o antropoldgico, o ambiental
ecolégico, o psicolégico, o linguistico, o sociolégico, o politico, o econémico, 0
cultural.

A necessidade de atender aos profissionais em exercicio docente sem formacao
adequada, segundo a LDB n° 9.394/2006, forcou a Unido a instituir uma Politica Nacional de
Formacdo de Profissionais do Magistério da Educacdo Bésica que foi consolidada pelo
Decreto n° 6.755, de 29 de janeiro de 2009, e que traz no artigo 1° [...] a finalidade de
organizar, em regime de colaboragdo entre a Unido, os Estados, o Distrito Federal e os
Municipios, a formacdo inicial e continuada dos profissionais do magistério para as redes

publicas da educacéo basica.
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Essa politica se delineou, inicialmente, com o Decreto n° 6.094, de 24 de abril de
2007, que dispde sobre a implantacdo do Plano de Metas Compromisso Todos pela Educagéo,
pela Unido Federal, em regime de colaboracdo com os municipios, Distrito Federal e Estados,
e a participacdo das familias e da comunidade, mediante programas e acdes de assisténcia
técnica e financeira, visando a mobilizacdo social pela melhoria da qualidade da educacgéo
bésica.

Para Ferro (2011), a partir das necessidades que sdo colocadas pelos municipios,
Estados e Distrito Federal, através dos Planos de Acbes Articuladas (PAR), se implantou a
Politica de Formacgdo de Profissionais do Magistério da Educacdo Basica, tendo como
finalidade organizar os Planos Estratégicos da formacdo inicial e continuada em consonancia
com os Foéruns Estaduais Permanentes de Apoio & Formacdo Docente. E das palavras de Ferro

(2011, p. 04) que emerge uma compreensao sobre o PARFOR:

No contexto da Politica Nacional de Formacdo de Profissionais do Magistério da
Educagdo Bésica foi instituido, por meio da Portaria Normativa n°. 9 de 30 de junho
de 2009, o Plano Nacional de Formacdo dos Professores da Educagdo Bésica
(PARFOR), que se configura como o resultado de um conjunto de agbes do
Ministério da Educacdo - MEC, em colaboragdo com as secretarias de educacéo dos
estados e municipios e as institui¢des publicas de educacdo superior neles sediadas,
para ministrar cursos superiores gratuitos e de qualidade a professores em exercicio
das escolas publicas sem formacdo adequada a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDB n° 9394/96) ou que atuam fora da area de formacé&o.

Diante dos argumentos que justificam a criagdo e implementacdo do referido Plano e
acordo com o Decreto n° 6.755/2009, o MEC delegou a Coordenacédo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES) a responsabilidade pela conducdo, fomento e avaliacéo
dos cursos no ambito do PARFOR, ofertando todas as licenciaturas das éareas do
conhecimento da educacgéo basica.

Segundo o Manual Operativo do PARFOR (2009, p. 1), o acesso dos docentes a
formacao requerida pela LDBEN ¢ realizado por intermédio da oferta de turmas especiais, nas

InstituicOes de Educacédo Superior - IES, em curso de:

I-Licenciatura: para docentes ou tradutores interpretes de Libras em exercicio na
rede publica da educacdo basica que ndo tenham formacdo superior ou que mesmo
tendo essa formacdo se disponham a realizar curso de licenciatura na
etapa/disciplina em que atuam em sala de aula;

I1- Segunda licenciatura: professores licenciados que estejam em exercicio ha pelo
menos trés anos na rede publica de educagdo basica e que atuem em area distinta da
sua formacdo inicial, ou para profissionais licenciados que atuam como tradutor
intérprete de Libras na rede publica de Educagio Bésica;
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I11- Formagdo pedagdgica: a docentes ou tradutores intérpretes de Libras, com nivel
superior em curso que ndo seja de Licenciatura, que se encontram no exercicio da
docéncia na rede publica da educacdo bésica.

A partir das possibilidades definidas no referido Manual, nosso estudo tem como
foco a licenciatura, também conhecida como primeira licenciatura, cujo publico alvo se
constitui de professores-estudantes que buscam a formagéo inicial como possibilidade de
legitimar sua situacdo enquanto professor atuante do ensino fundamental e que néo tem,
ainda, formacdo exigida pela LDB 9394/96.

Essa compreensdo ¢ percebida na fala de Beth ao esclarecer que “[...] durante a
formagao inicial tudo que a gente tem aprendido ali tem sido muito bom, muito util [...]” que
“[...] tem muita coisa boa, cada professor nos ensina, apesar de ser muito corrida, cada
semana, mas tem professores bons que tem passado muita coisa, nos orientado muito bem
[...]”, quando estdo passando os slides, estou copiando, entdo para mim fica guardado para
utilizar depois e é muito interessante a maneira que eles passam e que a gente se vé. A gente
coloca em paralelo e vé que realmente a gente esta precisando na sala de aula [...]”.

A postura assumida pela interlocutora reforca a importancia da formacdo inicial no
sentido de atender a realidade dos professores em exercicio sem a formacdo adequada, na
medida em que a formacdo néo evidencia apenas 0s conhecimentos especificos, mas direciona
também os conhecimentos e a experiéncia que eles constroem e reconstroem na sala de aula e
no seu processo de ser aprendente.

Essa percepcdo fica evidente na fala de Rosilma, que expressa de forma sensivel suas
necessidades e os objetivos atingidos e os que busca alcancar, isso pela oportunidade do
PARFOR. Mesmo com suas caréncias por néo ter local fixo para comportar os professores-
estudantes, esta contribuindo para o profissional que é, visto que, essa formacao inicial, como
revela a interlocutora, “contribui e muito, contribui demais, apesar que € corrido o que fica,
fica com voce, ele contribui demais, a sua pratica toda vocé muda totalmente [...]”. Ela
enfatiza mais sobre a contribuicdo dessa formacé&o inicial para o seu fazer docente: “[...] uma
grande contribuicdo porque, porque eu aprendi novos métodos, aprendemos a trabalhar
tecnologia. E que hoje se vocé ndo souber, ainda me sinto leiga porque ndo tenho muita
pratica, mas eu sei a importancia, que eu preciso, e preciso para meus alunos, entdo ela

contribuiu de vérias formas; vocé sabe agir em certas situaces e muita coisa a gente aprendeu

aqui [...]".



80

Dessa escuta sensivel foi possivel aprofundar o sentido da formac&o para Rosilma,
trazendo neste espaco a compreensdo de Barbier (1998, p. 97) que focaliza a expressao de
Jacques Ardoino “atribuir um sentido” e ndo de imp6-lo.

Assim, enfatizamos que o sentido de formacdo foi de aprimoramento dos
conhecimentos experienciais e pessoais, ou seja, a formacéo inicial veio atribuir sentido a vida
e ao profissional que se constitui dia a dia, 0 que Rosilma complementa ao dar exemplos de
autoformagao e heteroformagao articulados na sua experiéncia de vida: “[...] na aula passada,
matematica, Metodologia da Matematica, teve uma questdo, o professor pediu para a gente
ensinar. O professor da Matematica da minha filha ele cortou a prova porque ela apenas fez os
calculos e s6 colocou a resposta ela apagou os calculos e ficou somente as respostas porque
ele fez isso, quer dizer, sdo questdes como essa que vocé aprende aqui e vocé leva para sua
sala, e que vocé também ndo vai contribuir s6 para seus alunos, para sua vida, para seus
amigos, para sua familia. Eu ja sei, agora eu ja sei, e agora eu tenho como reivindicar. Tenho
como agir porque eu aprendi que é assim, entendeu...]".

E, portanto, desse atribuir sentidos que outros vdo sendo ressignificados e
(re)contruidos, pois a forma como é dada a importancia para esta formacdo atinge a
potencialidade de cada professor e, assim, absorve e age a partir de sua visdo de mundo, de
vida e de formacéo.
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4 SENTIDOS DE DOCENCIA DE PROFESSORAS EM FORMACAO E EM
EXERCICIO

Atentos ao titulo deste capitulo, impulsionamos o leitor a questionar-se: professoras
em formacédo e em exercicio? Nosso pressuposto aqui parte da construcdo de experiéncias, de
teorias, de epistemologias e da metodologia que possibilitaram capturar os sentidos de
docéncia que os estudantes-professores desenvolvem tanto em processo de formacdo no
PARFOR quanto naqueles construidos antes dessa formagao, tendo em vista, a necessidade de
regularizar a condigdo de professores sem a formagcdo inicial instituida pela LDB n° 9.394/96
com base na Constituicdo Federal de 1988. Partindo da necessidade de compreender o
principio da educacdo que contempla a melhoria do ensino, elegemos como parametro a
qualificacdo dos profissionais de ensino por meio de programas de formacdo que o0s
possibilitem atuar no contexto educativo e 0s capacite a promover mudangas no ensino, na
busca pela melhoria da qualidade da educacao.

A partir desta partida instigadora, registramos 0s objetivos deste capitulo: apreender
os sentidos de docéncia/ser professor, dos professores-estudantes de Pedagogia do PARFOR e
compreender as contribuicbes do PARFOR na formagdo e (re)construcdo do sentido de
docéncia, considerando que esses sdo (re)construidos nas relagdes instituidas e instituintes de
modo pratico, cognoscentes ao mundo vivido e revivido por meio das narrativas de vida que
sdo tecidas por cada um e tém valor significante no processo de formacdo do Ser, pois como
aborda Dominicé (2012, p. 29), “a formagdo de cada sujeito constitui um enriquecimento da
maneira de pensar a formacao”.

Discorremos sobre perspectivas de estudiosos acerca da amplitude do objeto
formacdo que se configura em questdes de interesses, tensdes, conflitos, projetos, e neste
estudo partimos de contextos moventes, ou seja, da dinamicidade de experiéncias vividas, dos
desejos pessoais e profissionais construidos ao longo da formacéo do Ser.

Capturar o sentido de formacgdo nos exige, enquanto atores de contextos, cidadaos
conscientes ou ndo do nosso papel na sociedade, de profissionais que buscam a melhoria de
questdes que incidem na pratica, de pesquisadores atentos as microssituagdes oriundas a
realidade, fazer escolhas de métodos e teorias que favorecam a apropriagdo dos simbolos
transpostos pelos estudos antropoldgico, socioldgico, econdmico, estético, ontoldgico e

cultural.
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Desse sentido, no que tange aos tipos de formacdo, a rigor da cientificidade sé&o
conhecidas diversas terminologias, dentre as quais destacamos a inicial e a continuada,
esclarecendo que o cerne deste estudo ¢ a formacao inicial de professores em atuacao.

Quando nos referimos a formacao inicial apontamos os estudos de Garcia (1999) que
direciona o olhar desse objeto desejado e implicado que se constitui nas tensdes e
transgressoes, a partir de diversas perspectivas, ndo fragmentando seus objetivos, metas e
finalidades, mas proporcionando uma leitura diacrénica e inter-relacionada dos sentidos
postos, que de certa maneira se cruzam e se distanciam, pois o olhar e a discussdo transitam
em outros olhares e perspectivas sobre a formagéo.

Dessa forma, destacando a discussdo em torno do pilar formacdo continuada,
atualizamos a compreensdo a partir de estudos de nossa autoria, sobre essa tematica
(GUEDES, MONTEIRO, 2011), afirmando que a formacéo continuada deve ser desenvolvida
de modo a favorecer ao professor o autoconhecimento da sua pratica e a possibilidade de
refletir sobre as atividades de ensinar e de aprender no contexto da educagdo superior,
superando assim os modelos que se ocupam de treinamentos, reciclagens e atualizacfes que
muitas vezes sdo realizados e que em pouco ou quase nada contribuem nesse processo de se
autoconhecer.

Da possivel articulagdo entre a formacéo inicial e a continuada, convém refletir sobre
a formacdo existencial, entretecendo nos sentidos de docéncia que envolvem o ponto de vista
de quem vive e sente as tensdes, as dificuldades, os anseios, os dilemas da profissdo que,
também, permeiam no Ser que se constituem, quer dizer, as professoras-estudantes ao mesmo
tempo em que se formam, formam alguém, alteram e modificam a si e ao outro, pois
transcendem requisitos determinados pelo meio, e modelam o modo de ver e entender o
mundo pelas suas acdes experienciais.

Nessa direcdo, apreendemos sentido de docéncia, ou docéncias das interlocutoras
desse estudo, que iniciam o percurso profissional sem a formacéo inicial, produzindo com o
intuitivo, repetitivo, espontaneo construido e revisto por praticas de professores experientes,
ou seja, construidos e reconstruidos na profissao pelas vivéncias ordinarias de ser professor.

Na ordem estrutural da escrita deste capitulo, que ndo adota a linearidade dos fatos,
apresentamos 0s conceitos fundamentais que ddo sustentacdo a este estudo e que sdo
favoraveis a compreensao e descri¢do das trilhas de formacao de professoras-estudantes e 0s
sentidos de docéncia que sdo (re)construidos por meio deste processo. A necessidade de
revelar esses conceitos é oportuna pela possibilidade de enxergar a perspectiva tedrica e

metodologica adotada, e a opcdo de compreender os “achados” através da andlise da
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conversacao enquanto estudo das estruturas formais da linguagem como campo permanente

de preocupacao da Etnometodologia, quando Coulon (1998, p. 8) esclarece que

Contra a definicdo durkheimiana da sociologia construida a partir da ruptura com o
senso comum, a etnometodologia mostra que temos a nossa disposicdo a
possibilidade de apreender de maneira adequada aquilo que fazemos para organizar
a nossa existéncia social. Analisando as praticas ordinarias no aqui e agora sempre
localizado das interac@es, ela vem somar-se a outras correntes mantidas a margem
da sociologia oficial, em particular a sociologia de intervengdo que leva também em
conta o fato de todo o grupo social ser capaz de se compreender a si mesmo,
comentar-se, analisar-se.

Corroboramos com o pensamento do autor ao tempo em que compreendemos que 0S
conceitos sdo permeados no aqui e agora, expressados numa autoformacgédo que antecedeu a
formagé&o inicial, na heteroformacgdo formacéo que visa 0 outro e pode transformar o outro
visto as relacBes mantidas entre o Ser e 0 mundo e a ecosformacéo, que articuladas com o
meio natural, interferem nessas relacdes.

Nessa diregdo compreendemos que sentir o outro e sentir-se no outro é configurado
por Araujo (2011, p. 118) como “um processo de autoformar-se, de se auto-observar, atentos
ao olhar mediador do outro e do mundo que os modifica, toca e os transforma”. Depende de
fatores internos e externos para acontecer, a0 mesmo que precisa autoobservar-se para sentir
que as acOes diarias podem transformar o mundo. Apesar de alguns conceitos ja estarem
presentes aqui, relacionamos os demais que se manifestam por todo o estudo: autoformacao,
heteroformacéo, ecosformacéo, relacdo, implicacdo, influéncia e docéncia, visualizados nos
“achados” a partir da observacdo participante e da narrativa.

Os achados aos quais nos referimos, ganham solidez nos escritos de Goodson (1992,
p. 67) que nos instiga a enxergar que “o projeto que recomendo respeita a reconceptualizagao
da investigacdo educacional, de modo a assegurar que a voz do professor seja ouvida, ouvida
em voz alta e ouvida articuladamente”, o que foi possivel sentir e enxergar nas expressoes
verbais e ndo verbais das professoras-estudantes de Pedagogia do PARFOR. Uma voz, como
confirma o autor, articulada, pois ndo era presa a um discurso individual, mas a um coletivo,
partindo de experiéncias de professoras sem formacédo inicial e aprendidas pela relagcdo de
mundo, de escolhas, tais como obter a certificacdo, mas também, da contribuicdo da formacéo
inicial para a (re)construgéo dos sentidos de docéncia.

Nos tdpicos seguintes contemplamos os sentidos de docéncia das professoras-
estudantes articulando a experiéncia e a formacao inicial instituida pela academia, bem como

a contribuicdo do Plano Nacional de Formacdo de Professores da Educagdo Basica -
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PARFOR, do curso de Pedagogia, como possibilidade para a (re)construgdo dos sentidos de

docéncia.

4.1 Sentidos de docéncia que antecedem a formacéo inicial

Nos ditos de Beth constatamos que a profissdo docente é carregada de intengdes
burocraticas que visam adequar a realidade educacional as exigéncias do periodo vivido.
Evidenciamos essa realidade quando a interlocutora expde que no inicio de sua pratica,
meados do ano de 1987, ser professor ainda tinha um carater pratico, ou seja, o fazer era visto
como uma necessidade imediatista. Esse modelo conhecido como racionalidade técnica era
predominante nos anos de 1980, como afirma Diniz-Pereira (2010). Na narrativa de Beth
constatamos um dos objetivos desse modelo de solucéo instrumental de um problema, ou seja,
resolver a necessidade imediatista dessa época que era a falta de professores para atender ao
contexto educativo: “é, no interior, s vezes vocé com o ensino médio vocé j& leciona por
falta de professores. Entdo eu sé tinha o que, o ensino médio e eu fui, ai eu comecei a
trabalhar com eles na questdo de leitura”. A professora comega a profissao com um fazer
intuitivo, repetitivo, onde as a¢des sdo realizadas no dia a dia como uma espécie de obrigacéo:
“quando vocé tem amizade com alguém [...]”. “[...] e esta tendo vaga eles vao te colocando
para 14", ou seja, para atuar no &mbito educativo, mesmo sem a formagdo minima.

A luz da concepcdo de Brito (2006, p. 44), nos apropriamos da compreensdo da
formacéo inicial para professores que “[...] da-se num processo dindmico de construgdes de
significados referentes a educacdo, ao ensino e a aprendizagem, destacando-se, nesse
processo, a importdncia da formacdo sistematica, articulada com a realidade
socioeducacional”.

Ser professor, reconhecendo como profissdo, ndo foi inicialmente o sentido que Beth
construiu na sua pratica, isso porque faltou no inicio da docéncia esse processo dinamico de
construcdo de simbolos para reconhecer os significados do ser e fazer-se professor. Dessa
forma, sua préatica acarretou um descompasso a realidade de ser professora, que poderia
comprometer o desenvolvimento do alunado e do professor, deixando de apreender o papel de
mediador, construtor e transformador do contexto no qual vive. Ou seja, essa postura,
considerada de certa forma alienada, compromete o desenvolvimento dela e de seus alunos,
pois suas marcas profissionais e pessoais conduziram ou a postura de libertacdo ou a postura

de alienacdo.
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Nesse sentido, entendemos por meio do que foi narrado que a prética de Beth,
segundo Carvalho (2006, p. 12) pode ter a dimensdo “pratico-utilitaria/ reiterativa/
espontanea, como acdo que tem um fim em si mesma; acdo que resulta na producédo de objetos
para satisfazer as necessidades imediatas da vida cotidiana; acdo alienada do sujeito fazedor
do objeto”.

Tratemos de entender essa dimensdo da pratica como utilitaria, reiterativa e
espontanea a partir da concepcdo da autora quando nos instiga a transcender uma pratica
reprodutora, uma vez que o0 objetivo do seu estudo é analisar perspectivas teoricas sobre as
praticas a fim de visualizar a transposicdo de um nivel de consciéncia a outro, como
exemplifica ao privilegiar desde da prética reprodutora a uma consciéncia da préatica.

Dessa forma, ndo temos interesse de elevar a discussdo para essa consciéncia da
praxis, pois aprofundamos nossas andlises na importancia dada a consciéncia ou nao das
atividades das professoras-estudantes, pois quando Beth assume que entrou na docéncia por
outros meios, que ndo tinha a formagdo necessaria para atuar, ela confirma um entendimento
das regras postas pela sociedade de que € preciso construir através da fundamentacdo teorica
os sentidos de docéncia que serdo adquiridos na formacao inicial possibilitando, dessa forma,
a apropriacao de elementos para compreender o cotidiano da sala de aula.

Nesse sentido, desconsiderar as experiéncias desta professora seria 0 mesmo que
apagar as historias de vida e de formacéo e deixar de perceber que suas escolhas foram sendo
construidas pelas necessidades de garantir uma profissdo. Nesse realce de histérias de vida e
de formacdo, os apontamentos de Josso (2004, p. 38) alargam nossa compreensdo sobre a
formacdo e a autoformacéo, a fim de entender que as experiéncias delineadas foram sendo
desenvolvidas através de praticas intuitivas e espontaneas. Dessa forma, nos apropriamos do

sentido de formacdo, quando a autora destaca que:

Como objeto de observacdo e objeto pensado, a formacdo, encarada do ponto de
vista do aprendente, torna-se um conceito gerador em torno do qual vém agrupar-se,
progressivamente, conceitos descritivos: processos, temporalidade, experiéncia,
aprendizagem, conhecimento e saber-fazer, tematica, tensdo dialética, consciéncia,
subjetividade, identidade [...].

Os sentidos expressos de formagdo contemplam dimensdes que transitam no eu ator
de historias, de construgdes, de desejos, assim como no eu profissional que vai se definindo
pela combinacdo do pessoal e do profissional. Portanto, a formacgdo deixa de ser pensada

apenas como processo construido no ambito institucional e passa a ser considerada como uma
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experiéncia em atos de sentidos, existencial. Por afirmar essa existéncia necessaria para o

sentido de formagéo, dialogamos com Paim (2012, p. 120) que compreende a formagéo como

Um continuum e se processa ao longo da vida de todo sujeito. Requer que se perceba
e compreenda esses sujeitos na sua existencialidade; como seres que pensam, sentem
e agem. Por isso, a formacdo sempre vai se constituir em espago/tempo de
aceitacGes e resisténcias; de consensos e dissensos; de transgressdo ao pré-
estabelecido; de autorizacdo do sujeito que se forma mesmo que o curriculo deseje
conduzi-lo em sentido contréario.

Desse sentido capturamos os indicios de uma formacéo existencial que dita a partir
das experiéncias, o espaco/tempo de partida da professora e a itinerancia ordinaria que conduz
sua pratica docente, considerando que ela se apropria dia apds dia de elementos, mesmo sendo
reconhecida pelo imediatismo, sem o viés necessario & docéncia, que é a pesquisa. Ela ainda
firma no contexto da escola a profissao docente que norteia sua condicdo de aprendente.

Ao reconhecer gque essa condicdo ultrapassa os muros da academia, visualizamos as
nuancas contidas nesse conceito que passa a ser encarado, como afirma Josso (2004, p. 19),
do ponto de vista do aprendente. Dai trazemos o termo aprendente na perspectiva que enfatiza
“o0 ponto de vista daquele que aprende e o0 seu processo de aprendizagem” (grifo da autora),
que pode vir a aprender com o tempo e com 0 espaco. Isso € evidente nas narrativas de
Francisca ao revelar sua entrada na docéncia: “entrei na docéncia em 87, logo assim que
terminei o magistério ingressei na sala de aula, em Unido, minha primeira escola foi uma
escola de freira”,

O inicio da docéncia para a interlocutora foi dificil, pois ela ndo tinha as habilidades
e competéncias oriundas do processo de formacdo inicial. I1sso se configura como um ritual,
pois saiu do magistério e foi para a sala de aula exercer o oficio de ser docente, dificultando
sua imersdo no oficio de ser professor por ndo ter o minimo instituido, que é a formacéo
inicial. O tempo/espaco vivido por Francisca simboliza na absorcéo da racionalizacao técnica
de ser professor, de ndo refletir, questionar e compreender as microssituagcdes da sala de aula.

Com base nesse sentido, expomos o0 que Rosilma vivenciou no inicio de ser
professora sem a formacao inicial: “eu fiz o Pedagogico 14 no Instituto de Educagao Antonino
Freire durante trés anos”, ou seja, “eu fiz o cientifico primeiro”. E o significado de cientifico
para Rosilma é: “¢ tipo o preparatdrio para o vestibular, naquela época era assim. Eu fiz o
cientifico e estudei trés anos. Quando eu terminei o cientifico, assim, eu precisava fazer o

vestibular, ndo, mas eu precisava ganhar dinheiro, entdo eu fui escolher um Curso que me
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desse uma profissdo, mas ndo foi sé por isso, eu também por vocacdo mesmo, eu sou
professora por vocagdo, ndo tenho vontade de sair da area”

As teorias que davam a base fundamental para o desenvolvimento da préatica eram
apenas de cunho didatico, pois como Rosilma evidencia nesse tempo/vivido, o Pedagogico
possibilita trabalhar “com metodologias, como vocé vai trabalhar na sala de aula, né, a gente
trabalhava como as metodologias, tinha didatica, matematica, entdo assim, ela dava subsidio
para vocé trabalhar em sala de aula”.

Fica elucidado por meio das falas das interlocutoras o sentido de ser professor
construido na necessidade de ter uma profissdo, mesmo sabendo que essa profissdo tem uma
base tedrico-metodoldgica — as metodologias — como suporte para o professor construir e
fazer uso das habilidades na sala de aula, exercendo a profissdo e se posicionando diante de
dificuldades tanto da superacdo da racionalidade técnica quanto dos ethométodos construidos
nas atividades diérias onde a formac&o adquirida pelo magistério garantiu as condicdes para o
exercicio profissional.

Dessa forma, o estudo de Guarnieri (2000, p. 05) nos aproxima e nos distancia
quando destaca “[...] que € no exercicio da profissdo que se consolida o processo de tornar-se
professor” e nos autoriza a apreender que as professoras-estudantes do PARFOR tornaram-se
docentes no exercicio da profissdo, a partir da experiéncia das suas atividades préaticas o
sentido de docéncia que foi sendo desenvolvido e fortalecido.

Enquanto nos distanciamos por expressar que “[...] tal constru¢do ocorre & medida
que o professor vai efetivando a articulacdo entre o conhecimento teérico-académico e o
contexto escolar com a pratica docente”, reconhecemos a relevancia dos conhecimentos
tedricos, apesar das professoras deste estudo sO reconhecerem essa teoria construida na
academia, depois de anos de experiéncia em sala de aula, o que nos leva a indagar: entdo,
como tornar-se professor sem 0s conhecimentos tedricos? Podemos considerar a sua atuacao
como promovedora de conhecimentos sistematicos e de saberes? E a implicacdo com seu
contexto educativo, com os alunos, e com os professores pode ser enfraquecida pela falta de
construcéo tedrico-académica?

Esses questionamentos incidem no campo da autoformacéo e heteroformacéo, pois as
experiéncias fortalecem o ser em processo, suas decisdes, suas ambicgdes, suas conquistas e as
relaces que as professoras estabeleceram ao longo da atuacédo profissional na escola, l16cus de
partida que concretiza sua condicdo de professora.

A escola, enquanto lugar que consolida ritos de passagem das professoras, que

conduzem as relacBes com os pares (professores, alunos, direcdo, familia e comunidade) e que
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participa da existéncia do Ser na medida em que da tintas a sua histdria, pois vai sendo tecida
pela condicdo de aprendente, pode definir tipos de formacdo para convergir na formacéao
como base existencial do Ser que constroi normas, codigos e se estrutura e se edifica nesse
lugar.

Nesta linha de pensamento, corroborando com Augé (1999, p. 53), que envolve
nossas convicgbes nas ambivaléncias das relagcbes, na medida em que as professoras-
estudantes controlam seus medos, insegurancas, dificuldades, e desafios, vém a tona
ambivaléncias de condicdes individuais/coletivas que transitam na identidade/alteracdo, quer
dizer, “o trabalho ritual, desde que somos aptos a compreender seu movimento e finalidade,
baseia-se sucessiva ou simultancamente no ato de pertencer a ‘classes’ ou a grupos € nas
defini¢bes mais exclusivas e mais intimas da pessoa humana [...]".

O professor que ensina, aprende e visa transformar esse lugar, inspira em suas acdes
a melhoria do outro, os modos do outro, sendo esse outro 0 aluno que vé o mundo e nele se
imagina. As relagdes sdo estabelecidas, as normas comegam a se estruturar e a nogdo de vida
existencial passa a ser influenciada pelas atitudes e pelos codigos. Nesse contexto, o Ser passa
a ser visto como aprendente de valores culturais, sociais, religiosos e ontolégicos, composi¢do
urdida pela sociedade que influencia nas decisdes a serem adotadas para melhoria do bem
comum, a vida em processo de formagéo. Elevando essa formacao existencial, consideramos

0 que Macedo (2010, p. 160) se autoriza a dizer que:

[...] somos uma relagédo, uma alteridade relacional, e como tal nos formamos; que
somos entre-dois, 0 homem-com-o-homem, evidenciado pela experiéncia dialogada;
somos entre-nds que é caracterizado pela condigdo de para-o0-outro, com a ascensao
de um terceiro, a sociedade, que dialeticamente nos organiza; somos relagdo como
origem de um nos, como forma de proximidade; somos intercompreensdo dentro de
um contexto de acdo comunicacional (grifos do autor).

A existéncia atravessa nossa vida nas relagdes com o outro entre-dois, com 0 mundo
para-o-outro, exigindo uma intercompreensao de nds. Aprender, na visao do outro, € estar de
acordo com o que dialeticamente é organizado pela sociedade, um padrdo sistematico de
formacgéo educacional. O aprendizado pode assumir esséncia individual e coletiva quando
passa a ser dialogicamente comunicavel, mesmo quando desenvolvido pela ndo consciéncia
dessa acdo. Isso foi evidente nos “achados” da pesquisa ao constatar que as interlocutoras
exerciam a docéncia de maneira espontdnea, 0 que dava o0 sentido abrangente da

intercompreensdo de um contexto.
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Permeada nesse sentido, Francisca nos encanta entre-ditos, entre-nds que visa o para-
0-outro, ou seja, os etnométodos inspirando sua experiéncia profissional. “Dificuldades, se eu
tivesse sido preparada no tempo que eu estudava, ndo tinha passado por tantas”. Mesmo com
as dificuldades assumidas, ela estabelece a relagdo como origem de um nds: “[...] eu observei
sempre, quando eu fazia na sala de aula eu ndo sabia que era seminério, ndo sabia
sistematizar, sabia que tinha que fazer na sala de aula, tinha dia que dava aula até debaixo do
pé de manga, levava eles para fora da sala fazia uma roda de leitura, fazia com que eles
comentassem o texto, e sempre todos eles, deixava a vontade e deixava eles falarem”. Nao
consciente da teoria, as suas a¢6es moldam/formam a professora e seus alunos, pois elas
reconstroem um sentido de formacao visto que, “toda formacao implica em autoformacao, o
gue ndo nos impede de criar condicdes para que ela tenha terreno fértil, enquanto uma
responsabilidade pedagdgica, ética e politica dos formadores, suas agdes e instituicdes”
(MACEDO, 2010, p. 68).

Desta perspectiva, o aprendizado em fecundidade acontece tanto no contexto da
academia gquanto no ambito escolar na medida em que ambos os campos (UFPI e escolas)
consideram a formacdo em atos e em sentidos, envolvendo os sujeitos no processo, exigindo o
comprometimento de suas acdes e decisdes perante as politicas instituidas dentro e fora desses
mundos e isso infere na implicacdo dos agentes, quando a relacdo € indispensavel, pois
envolve a necessidade dessa relacdo para que possam atuar no aqui e no agora, considerando
passado/tempo/presente, projetando perspectivas de mudancas e melhorias para essas zonas
de vivéncias e possivelmente de experiéncias. De acordo com esse envolvimento, reforcamos
o0 valor da formacédo concordando com Araujo (2011, p. 77), de que a formacdo engendra um
componente pessoal,

[...] pois esta ndo se confina a um discurso técnico ou instrumental, meramente. O
componente pessoal evidencia um discurso axiologico, que inclui finalidades, metas
e valores, e, portanto, ressalta fins ou modelos a alcangar, conteidos e experiéncias a
assumir, as interacbes do sujeito com o contexto social, cultural, axiologico,
estimulos e planos de apoio no processo.

Dialogicamente, estas relacfes que transitam no componente pessoal confirmam a
presenca da autoformacdo, envolvendo investimentos que incluem, seguindo a linha de
pensamento da autora referenciada, finalidades, metas e valores e se constituem nas interagdes
do sujeito com o contexto social, aproximando o polo da heteroformacdo, que visualizamos
nos estudos de Macedo (2010) quando faz uso e se apropria dialeticamente do que é entendido

na concepcao de outros pesquisadores e nas relagdes com o visto e o sentido das pertencas do
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mundo em movimento. Com essa compreensdo, Macedo (2010, p. 73) tece didlogo com Carl
Rogers “quando se diz que a aprendizagem ¢é sempre um fendmeno relacional,
potencializando sua constituicdo interativa, intercompreensiva, estamos reconhecendo que a
formacgdo se realiza no contato, no contato significativo com o outro e consigo mesmo”
(grifos do autor).

A relagdo constituida é vista de dentro, da pessoa em processo de formacdo e do
profissional que também estd em formacao, a inicial. Esse tecido pode ser exemplificado nas
acOes de Francisca, pois sua formacao existencial evoca um sentido de compromisso politico,
ético e social quando imprime no seu dia a dia um olhar sensivel as atividades de ser
professora, pois antes de estar na formacéo inicial ela exercia o desejo de formar o outro,
“fora da sala de aula fazia roda de leitura”, procedimento utilizado nas ciéncias humanas,
oriundos de pesquisas qualitativas que tem como objetivo escutar o outro e perceber por meio
dessa escuta, definida por Barbier (1998) como escuta sensivel, a afetacdo que os alunos
provocaram na professora, exigindo uma modificacdo no fazer e ser professor, quer dizer, no
ambito escolar.

Essa escuta ndo é fragmentada ou enfraquecida pela voz, pois 0 que se Vé e se escuta
sdo as tonicidades que esse conjunto (voz, expressdes, gestos e piscadelas) manifesta. As
piscadelas sdo exemplo forte nos estudos de Geertz (2012) que, segundo ele, aproxima ou
distancia o pesquisador do objetivo do estudo, de uma descricdo densa, impedindo o
pesquisador de compreender essa escuta a partir do lugar de onde elas sdo rememoradas,
direcionadas e intencionadas.

E, portanto, esse lugar como lugar de experiéncias vividas, que afeta a imaginacio da
professora quando ela impde valores que antes da formacdo inicial eram prescritos por
professores mais experientes. Neste fio, somos envolvidos por vidas tecidas nos fios de
relacdo, pelo contato proximo com elas: entre-nds. A escuta sensivel serviu para auxiliar a
reconhecer que “[...] a aceitagdo incondicional do outro. Ela ndo julga, ndao mede, nédo
compara. Ela compreende sem, entretanto, aderir as opinides ou se identificar com o outro,
com o que ¢ enunciado ou praticado” (BARBIER, 1998, p. 94).

O wvalor dessa postura facilita abarcar os pormenores dos “achados”, pois
descrevemos em profundidade, adotando posturas multirreferenciais, articulando a formacao
inicial com a formacdo do Ser, visto que partimos das bases existéncias para permear 0
processo e perceber diante do que € posto pelas relagdes, os contextos vividos pelas
professoras-estudantes e até que ponto eles contribuem ou ndo para a (re)construcdo dos

sentidos de docéncia. Diante do exposto, da formacao/autoformacéo contidas na implicagéo,
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relagcdo e influéncias que fazem parte da pessoa e do profissional que se forma, buscamos
pensar no outro que é afetado pelas acbes das professoras-estudantes de Pedagogia do

PARFOR que visam a melhoria da formacéo e do contexto de atuacéo.

4.2 Professora e estudante: uma formagéo implicada

A possibilidade de visualizar a apreensdo dos sentidos de docéncia/ser professor dos
professores-estudantes do Curso de Pedagogia-UFPI no &mbito do PARFOR e desvelar para a
cena deste capitulo, as experiéncias vivenciadas pelas professoras-estudantes, nos autoriza ao
didlogo/dialético com os campos da formacdo, trazendo assim a implicacdo como conceito
forte que permeia nossa conduta e direcdo, tendo em vista as escolhas metodoldgicas, teodricas
e epistemoldgicas assumidas.

Deste sentido, as falas das interlocutoras nos impulsionaram a compreender a
dimensdo constituida da formacdo que atravessa sua vida e sua profissdo. E diante dos
posicionamentos assumidos por elas e que provocaram nosso envolvimento nas suas
realidades, entrecruzamos suas implicacdes com a nossa enquanto pesquisadora interessada
com a realidade e os contextos investigados.

Focalizamos assim, a partir das narrativas, compreender o desejo de buscar a
formacdo, a contribuicdo da formag&o inicial para os sentidos de docéncia e os sentidos
(re)construidos de ser professora em processo de formacao.

A interlocutora Beth expGe que o desejo de buscar a formacao foi pelo fato de néo ter
a primeira licenciatura (expressao utilizada pela politica de formagdo, no caso o PARFOR,
para definir o pablico que ndo tem a formacdo minima). Apreendemos esta fala quando diz:
“[...] assim para ser sincera nunca quis Pedagogia, ja disse para alguns professores 14, que eu
odiava esse nome Pedagogia; ndo gostava, detestava e como eu ndo tinha nenhum curso
superior e no PARFOR néo pode fazer um segundo se néo tiver a formagao inicial Pedagogia
eu fui obrigada”. Enfatizando o termo “obrigada”, capturamos que antes de estabelecer
relagbes com seus pares a professora Beth se via presa a exercer uma ocupagdo sem um
desejo libidinal, recaindo no fazer por fazer, na imposi¢édo das regras institucionalizadas pela
situacdo real, de buscar a qualificacdo, no entanto, o contato com seus pares, com 0S
conteudos, sendo visto como relacionais, foi aflorando e passando a ter sentido relacional com
0s outros e com as finalidades da formagao: “[...] agora estou gostando na verdade porque tem
algumas matérias, assim, que a gente gosta muito mais, mas estou gostando, aprendi muita

coisala[...]".
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Atentos a impressdo inicial de Beth acerca do processo de formac&o, percebemos o
incbmodo da interlocutora por fazer um curso, de certa forma, obrigada, conduzindo a
perceber que antes seu desejo era apenas de certificacdo da primeira licenciatura. A
convivéncia com os outros (professores-formadores, professores-estudantes, escola e
Coordenacéo do Plano) mobilizou o desejo de conquistar a primeira licenciatura, 0 que nos
impulsiona a afirmar que o desejo contribuiu também para avancar nos objetivos que podem
ser instituidos ou passarem a ser constituidos pelo instituinte.

E o desejo impulsiona o sujeito a buscas incessantes que inconscientes vao
delineando seus gostos e interesses, itinerancia e errancia provocando uma avidez para as
incertezas, e, assim, 0 desejo toma forma e nome a erosformagdo (MACEDO, 2010), que
possibilita transitar no desejo entendido como “experiéncia humana fundante das situagdes de
aprendizagem, o desejo constitui a erdtica implicada a constitui¢do do sujeito e sua formagdo”
(MACEDO, 2010, p. 78). Do desejo mobilizamos saberes, duvidas, conhecimentos, que
atualiza frente o mundo, as situagbes que invadem nosso dia a dia. Desejo esse que é
fortalecido quando Beth reafirma no seu dito “aprendi muita coisa 14”7, e esse aprendizado
pode ter via duplas, aprender e estar contribuindo no desenvolvimento de muitos no ambito da
sala de aula, pois os campos da formagdo (academia e escola) fazem parte da vida das
interlocutoras deste estudo.

E exercitando a escuta sensivel (BARBIER, 1998) sem encobrir os ditos de
Francisca, deixamos aflorar seus desejos para compreender o que levou a formagao: “[...] eu
ndo tinha nenhuma formacao e como veio sempre tentei vestibular e ndo conseguia passar e
quando veio o PARFOR fizemos a inscri¢ao [...]” o PARFOR possibilitou entrar na academia;
“[...] sempre eu queria fazer uma formagdo, minha mae, alids, meus pais sempre queriam,
minha irmd mais nova tem duas formacdes e ela brigava muito porque eu nao tinha formacéo,
ai quando veio, eu disse que ia fazer, tinha muita davida de como ia ser, se ia ser igual ao
periodo regular, periodo regular puxa muito né, o PARFOR ele, eu sei que € muito corrido,
mas ¢ melhor [...]".

Nos fragmentos da interlocutora foi possivel apreender que o desejo formacgéo
provoca outros sentimentos, que a afetam, mas também, afetam quem faz parte da vida dela,
visto no desejo da familia que instigava Francisca a ver possibilidades de mudangas, de
vencer na vida por meio da formacdo inicial. Corroborando com nossa percepc¢do sobre o
desejo formacao (MACEDO, 2010, p. 79), imprime que “ndo ha formagdo sem desejo [...]”. E
com o tempo de observacao participante aludimos que a interlocutora ja se envolvia no campo

da academia e, com mais intensidade no campo de atuagdo, conscientizada de que suas
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atitudes poderdo modificar as atitudes dos seus alunos. Francisca se dedica a pratica
exercendo seu senso critico, ultrapassando os muros da escola, perpassando do instituido de
certificar professores em exercicio para assumir o compromisso ético, politico, social e
humano. Francisca exercita a implicacdo constituida na relacdo com e sobre o outro, pois é
afetada nas significancias da vida que constituem o ser em processo aprendente.

Neste sentido, o outro exerce papel crucial nos desejos encarnados da formagéo que
vao se moldando em formacéo aprendente de experiéncias constituidas pelo tempo/espaco das
significacOes diarias que sdo construidas/modeladas por Francisca. Defendemos, ainda, este
engajamento articulada com a erosformacéo na perspectiva de Barbier (1998, p. 100), a qual
“trata-se de uma noc¢do basica em pesquisa-agdo [...]”, que sua relevancia no campo das
Ciéncias medeia por meio de atitudes e engajamentos do individuo interesses e objetivos, ou
seja, Barbier (1998, p. 102) chama aten¢do que implicagdo, hoje, “o sistema de valores
ultimos (os que ligam a vida), manifestados em Gltima instancia, de uma maneira consciente
ou inconsciente, por um sujeito em interagcdo na sua relacdo com o mundo, e sem a qual ndo
poderia haver comunicacao”.

Damos assim, tintas ao conceito-chave da implicacdo, nas falas desveladas da
interlocutora, considerando o envolvimento do Ser nas atividades habituais, percebendo que,
mesmo as professoras ndo sabendo conceitua-lo, enxergaram nas praticas diarias de ser
professor a implicagdo com a formacdo no ambiente da escola, quando tiveram a
oportunidade de relacionar os saberes experienciais com a teoria e afirmaram que o
envolvimento visa o comprometimento da pessoa com questfes que estdo associadas a vida e
a formagdo.

Situamos dessa forma que tanto o engajamento do professor quanto do pesquisador é
necessario para confirmar o sentido de implicado, utilizando o que Barbier (1998) define no
uso da implicacdo como um engajamento pessoal e coletivo do pesquisador e do agente
pesquisado, relacionados com a pesquisa.

Correlacionando, ainda, o conceito de implicacdo com os desejos manifestos das
interlocutoras, apresentamos 0 motivo que levou a Rosilma a buscar a formacéo inicial que,
segundo ela, “[...] era adquirir mais experiéncias. Eu tinha um desejo muito grande, sabe, era
um sonho de cursar 0 ensino superior, sabe, era um desejo muito grande[...]”. E o desejo
mobiliza o ser social, que é conduzido a melhorias, que atravessa o pessoal e o profissional.
Da erosformagéo podemos sedimentar intengfes com a vida e formagdo? As mudancas séo

possiveis apenas atraves do desejo que faz parte da constitui¢do do individuo?
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Esses questionamentos nos direcionam a discusséo para compreender a relacéo entre
o0s desejos e sua implicagéo percebendo que as mudancgas no contexto de lutas e idealizagOes
provocam o envolvimento do individuo em ordens constituidas pelas politicas publicas, ou
seja, na necessidade de operacionalizar o Plano para dar conta de atender uma demanda de
professores leigos ou sem a formag¢do minima. Os objetivos do PARFOR, enquanto politica
estabelecida nas bases do neoliberalismo, atendem a essa formacdo minima a partir do
estabelecido na LDB n° 9.394/96 ao tempo em que mobiliza também as pessoas a buscarem
uma formacdo para regularizar sua situacdo perante o Estado, considerando o expresso nas
disposicOes transitorias da referida lei, mesmo que esta se constitua em aligeiramento da
certificacdo.

Nesse sentido, entender sobre a imposi¢do do instituido na mobilizacdo dos desejos
do individuo exige leitura e analise do texto “O neoliberalismo e as politicas educacionais
pablicas do Brasil a partir da década de 1990” de autorias de Antonio, Silva e Cecilio (s.d.)
que apresenta proposi¢Ges acerca da implementacdo da politica neoliberal no governo de
Fernando Henrique Cardoso e postula que esta politica apresenta estratégias essenciais, tais
como: “o corte nNos gastos publicos; a privatizacdo; a centralizacdo dos gastos publicos em
programas seletivos contra a pobreza; ¢ a descentraliza¢do” (s.d., p. 44).

Contextualizamos essas disputas encarnadas nos desejos de Rosilma que via na
formacdo sistematizada de nivel Superior uma possibilidade de concretizar sua atuacdo e o
direito de continuar exercendo seu oficio docente no ambito educativo sem restricdes: “[...] eu
sentia necessidade que precisava de um ensino superior, embora eu ndo quisesse a Pedagogia,
eu queria era Historia, mas era pela necessidade mesmo que a gente tem de ter um curso
superior tanto pela necessidade da gente como também o sistema estava cobrando. O
professor hoje tem que ter um curso superior [...]”. O professor presencia, de certa forma,
melhorias na qualidade da educacdo, na qual durante a década de 1980 do século XX ainda
era predominante e sem muitas ressalvas a atuagdo do professor leigo no ambiente escolar,
isso coloca como exigéncia, a formacdo minima aos professores, considerando como ponto
positivo para a qualidade da educagdo. O que questionamos é: como o instituido leva em
conta 0s anos de experiéncia da professora que agora é estudante de Pedagogia-UFPI no
ambito do PARFOR?

Quando Rosilma se manifesta afirmando que “[...] lembro que até 2010 que veio a
Lei o professor tinha que ter um curso superior, por isso que foi criado o PARFOR, até 2010
todo professor deveria ter um curso superior [...]”. “[...] Al o que aconteceu, passando e

passando o tempo e todo mundo sabe, n6s nos acomodamos muito bem e o Estado também,
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secretaria, MEC se acomodaram também. Quando apertou, quando o cinto apertou foi criado
esse PARFOR [...]”. Ela evidencia as rupturas existentes que provocam a alienacdo do
individuo pelo sistema, e a acomodacédo toma conta de realidades, o que foi possivel perceber
no seu discurso, considerando que ha certo descaso com a formacdo docente que reflete
diretamente no desenvolvimento da pratica. Nas palavras de Macedo (2010, p. 65) a proposta

do sistema seria de

[...] Conceber as instituicbes como coisas prontas que, num dado momento
comecam a funcionar e, inevitavelmente, moldam/formam as acdes das pessoas
significa aceitar, de alguma forma, que as estruturas sociais (humanas) sdo vazias
dessa prépria humanidade; que sdo uma construgdo extra-humana. [...].

Considerando o posicionamento do autor e o didlogo de Rosilma, é possivel constatar
um processo de acomodacdo com a formacdo, ou seja, 0 meio pode influenciar na postura do
Ser, mas sem a mobilizacdo do individuo acGes de mudancas ndo acontecem. Com o
PARFOR, mesmo reconhecendo ser uma formacdo acelerada, tendo em vista 0s prazos
estabelecidos pela LDB n° 9.394/96, observamos que a postura da interlocutora nesta
formacdo inicial € de mudanca, que mobiliza suas acdes para melhoria de sua vida e
formacdo. Mobilizar-se é estar em movimento, reforcando essa afirmativa na concepcao de
Charlot (2002, p. 55) que enfatiza: “mobilizar ¢ por recursos em movimento. Mobilizar-se é
reunir suas forcas para fazer uso de si proprio como recurso [...]”. Ir além do que é imposto
nas regras de um sistema é lutar por essa mobilizacdo, e Rosilma, Beth e Francisca, na
condigdo de interlocutoras deste estudo, buscaram transcender a racionalidade técnica a partir
dos desejos de formacao.

Esses desejos de formacdo expressos pelas interlocutoras foram fortalecidos nos
saberes experiéncias combinados com conhecimentos tedricos de aproximacao entre campos
de formacdo. Desvelamos essa relacdo na convivéncia tanto na observacdo da formagéo
inicial quanto na observacédo da pratica. Sendo omitida pelas acdes do sistema, mas eclodindo
no real, em momentos singulares, onde a observacéo e autonomia de elementos da prética se
destacavam nas ag0Oes das professoras. Portanto, os procedimentos da observacdo participante
e da narrativa possibilitaram o desvelamento da contribuicdo da formacéo inicial para os
sentidos de docéncia, sentidos esses por elas manifestados.

A relacdo estabelecida aqui é na expectativa de perceber a combinagdo de elementos
que d&o sentido as professoras interlocutoras deste estudo advindas dos campos de formacéo

gue sao espacos Vivos e constituidos por elas.
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Descrever e interpretar a partir das vozes de ressonancia das interlocutoras é abrigar
0 sentido silenciado por anos de experiéncia de ndo ter a oportunidade de mudanca,
configurando esses detalhes quando as professoras desvelam o ensejo de construir e
reconstruir um fazer direcionado e fundamentado como possibilidade de assegurar no oficio
de anos de exercicio uma pratica docente mais dindmica, incorporada a conhecimentos
tedricos que s quem vive o processo de ser professor dd o seu préprio sentido aos
embasamentos que sdo mediados no dia a dia. Nessa perspectiva, a pratica de anos em sala de
aula seria (re)construida por cada uma delas, pelas necessidades vividas e delineadas nas
ambivaléncias, opacidades, rupturas, encantos e desencantos de ser professor. Desse sentido
desvelado, delineamos a contribui¢do da formagé&o inicial para os sentidos de docéncia, assim
como os sentidos (re)construidos de ser professora.

Para Rosilma, essa formacao inicial contribui ¢ se manifesta na sua ressonancia “e
muito”, ou seja, “[...] contribui demais, apesar de que € um corrido o que fica, fica com vocé,
ela contribui demais, a sua préatica toda, vocé muda totalmente, até porque os tempos mudou,
0 meu Pedagogico me serviu muito, aprendi hoje trago para a pratica de 14, mas a evolucao é
muito grande, as criancgas que trabalhei I no inicio do meu Pedagogico € super diferente com
as que eu trabalho agora, entdo hd uma certa diferenca, hd uma mudanca, e uma grande
contribuicdo porque, porque eu aprendi novos métodos, aprendemos a trabalhar tecnologia é,
que hoje se vocé nao souber, ainda me sinto leiga porque ndo tenho muita pratica, mas eu sei
a importancia, que eu preciso, e preciso para meus alunos, entdo ela contribuiu de varias
formas; vocé sabe agir, em certas situagdes e muita coisa a gente aprendeu aqui [...]”.

Apreendemos nas miudezas o sentido de contribuicdo que a formacéo inicial passa a
exercer na vida e profissdo da interlocutora, sendo aclarados nas relagdes entre as influéncias
e implicagbes com os campos de formagao. Ressaltados nos entreditos de Rosilma, “a sua
pratica toda, vocé muda totalmente”, a formagao inicial admitida pela interlocutora contribui e
muito porque se refaz no cotidiano de sua acdo, que provoca mudancas, afetando sua maneira
de enxergar o entorno tal como a formacdo que antecedeu a inicial, tendo em vista que “a
evolugdo ¢ muito grande”. Quando se reporta a essa evolugdo, apreendemos a sala de aula,
espaco constituido pelo tempo de atuacdo, perfazendo sua utilidade como dispositivo de
tempo/formacéo, pois engendra nas relagdes com sua turma e a implicagéo estabelecida com
as pessoas que compdem esse campo formativo, seus alunos. Contribuindo para reforcar essa

assertiva, dialogamos com as narrativas de Formosinho (2009, p. 324).
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O principal contexto de vida onde as professoras fazem aprendizagens profissionais
é, nas duas narrativas, 0 espago de relacdo que constituem as suas turmas. A acgédo
educativa é entendida como um projecto de vida, num processo de formacédo
pessoal-profissional, projecto esse construido com as criangas e com as
comunidades. Ao fazerem das suas praticas uma accdo total, em que, a0 mesmo
tempo que se trabalham conteldos e se experienciam diferentes expressdes, se
reflectem e constroem valores e saberes com as criangas, as professoras reavaliam-se
continuamente.

Corroborando com essa afirmativa, nos aproximamos do que Araujo (2011, p. 123)
enfatiza nos espacos denominados por nés campos de formacao que formar e formar-se pela
imensidao de situacdes prescritas nas relagdes com o Ser ¢ visto “pela forma como o espago
fisico é ocupado, inscrevem-se 0s espacgos sociais das relagdes humanas, os espagos de
intersubjetividades, das racionalidades e das multiplas vozes, espago da cultura e das criacdes
do espirito”.

Nesta direcdo, o espaco/escola instiga a professora ao engajamento com a formagéo,
uma vez que distingue essa formacao nas diversas maneiras de reaprender, potencializando o
sentido de autoformacdo, pois “aprendi novos métodos”, que asseguram novos jeitos de
desenvolver seu oficio concretizam nas experiéncias enquanto professora em exercicio, dessa
forma, Josso (2004, p. 49) interliga nosso entendimento sobre as narrativas de formacéo
quando diz que

[...] a experiéncia implica a pessoa na sua globalidade de ser psicossomatico e
sociocultural: isto é, ela comporta sempre as dimensdes sensiveis, afetivas e

conscienciais. A experiéncia constitui um referencial que nos ajuda avaliar uma
situacdo, uma atividade, um acontecimento novo. [...].

Atentos a essa experiéncia e conjecturando como atos de sentidos que se constituem
num referencial de forca, de desejos, de investimento, de buscas incessantes no percurso da
itinerancia e errancia de professores por ser influenciada pelas situacGes internas e externas
que conduzem a aprender novos métodos de ensino, ela também recria seus etnomeétodos.

Assim, agregados a esses contextos, situamos que essa hova compreensdo construida
na formagé&o inicial de possibilidade de redefinir e reconstruir novos maneiras de ensinar foi,
conforme Diniz-Pereira (2010), a partir da década de 1980 iniciado nos Estados Unidos e no
Canada, um movimento reformista da formacéo de professores da Educacdo Bésica que tinha
como discusséo a profissionalizagdo do trabalho docente. PGe-se em evidéncia a necessidade
de articular o ensino e a préatica, conjecturado, aqui, este Gltimo processo como base
direcionadora para investimentos pessoais e profissionais de professores-estudantes,

interlocutores deste estudo, assim como articuladora de conhecimentos teoricos que déo liga
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para fundamentagéo do ensino. E, ainda sobre esse movimento, Diniz-Pereira (2010, p. 87)

traz como principios comuns:

[...] conceber o ensino como uma atividade profissional apoiada em um sélido
repertério de conhecimentos, entender a préatica profissional como um lugar de
formacdo e de producdo de saberes e integrar as instituicBes universitarias de
formacdo e as escolas da Educacdo Basica.

Em consequéncia se desenvolve uma acirrada discussdo em torno dessa composicéo,
tendo em vista 0 modelo implantado nesse periodo, que toma impulso a partir das politicas
educacionais publicas do Brasil na década de 1990 por influéncia dos principios neoliberais e
nos planos de metas (ANTONIO, SILVA, CECILIO, s.d.).

Nessa perspectiva, Beth confirma como contribuicdo da formacdo inicial para os
sentidos de docéncia e para a (re)construcao de ser professora em processo de formacao: “[...]
com o que a gente esta aprendendo agora com o PARFOR, nesse periodo e que tem nos
ajudado muito e que todas as matérias sdo voltadas a Pedagogia é voltada diretamente para
sala de aula, para a formacdo do professor que trabalha no ensino infantil e fundamental
menor, entdo €, tem ajudado muito [...]”. Ainda com sinais do discurso da racionalidade
técnica, a interlocutora foca que a formacdo inicial esta voltada diretamente para a sala de
aula, isso quando ingressou na UFPI; com o passar do tempo, ela (re)constréi o sentido
supramencionado e sente como o PARFOR esta contribuindo na (re)construcdo de ser
professora: “[...] eu vinha fazendo uma coisa que era s6 como se tivesse, € porque estou vendo
aqui os livros, vendo a atividade e vou passando aquilo ali, quando eu comecei [...]”. Sua
pratica, como ilustra Beth, era repetitiva, tinha forte teor de resolucdo de problemas, que se
originava na sala de aula utilizando técnicas improvisadas e reproduzidas sem uma reflexdo
na acdo e sobre esta acdo, como afirma Schon (2003).

E na formagco inicial que Beth se apodera de outro sentido: “[...] entrei no PARFOR,
a gente vé que nao é so isso, vocé tem que buscar outros conhecimentos, vocé tem pesquisar,
que buscar aprender, estudar ndo é s6 aquele livro e fazer como se fosse uma reza, uma coisa
no dia a dia, uma coisa repetida, por exemplo, esse ano vou dar isso aqui, no préximo ano o
mesmo assunto, na mesma série entdo eu aprendi que a gente tem que inovar a cada ano e que

tem que buscar outras fontes e nédo ficar s6 nos livros [...]”.
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Para melhor compreender o contexto de implementacio do PARFOR’ e a sua
conjectura, a partir deste ponto apresentamos a importancia de redimensionar novas
proposicdes a fim de colaborar na formacdo de profissionais que buscam esta Politica
Nacional de Formacao de Profissionais do Magistério da Educacdo Basica como meio de
legitimar a profissdo docente trazendo o campo especifico da escola enquanto contexto
movente, como revela Macedo (2004, p. 66): “[...] sdo construidos por pessoas. Pessoas em
interacdo servem de ambiente uns para 0s outros, assim, 0 contexto € uma construcdo onde a
intersubjetividade ¢ condicdo incontorndvel”. Associando o que este autor afirma, os
contextos sdo construidos por pessoas, quer dizer, Beth vivenciou, naquela época que
ingressou na profisséo situacdes que distanciavam os professores a sua realidade social, ou
seja, as politicas educacionais tinham finalidades burocraticas, favorecendo para perceber o
professor apenas na demarcacdo do quadrado da sala de aula, enfraquecendo o valor da vida e
das interacdes que ele estabelece nas redes de relacgdes.

Nesta perspectiva, 0 PARFOR rompe com essa postura politica quando movimenta
as estruturas ontoldgicas das professoras que se enxergam como ser atuante desse contexto
movente. Isso € visto na narrativa de Francisca: “[...] O PARFOR t4 melhorando, ele veio
contribuir muito na minha sala, perspectiva de vida também, porque eu mudei mesmo,
mulher, até dentro de casa eu mudei, eu era muito fechada com meus filhos, eu nédo
conversava... agora ndo, eu ja chego, ja converso, ja explico para eles o que tém que fazer...
eu era muito afastada deles, até dos filhos de dentro de casa, hoje ndo, a gente ja conversa, 0
PARFOR veio, minha filha, melhorou muito minha vida, tanto na sala de aula como na vida
pessoal mesmo”.

Essa contribuicdo é vista pela interlocutora como possibilidades de unir formacéo,
pessoa, profissional e o Ser que se constitui nesse docente, quer dizer, a formacdo inicial
provoca um sentido de valorizacdo profissional, assim como a valorizacdo da estrutura
familiar, ressaltado por Francisca: “melhorou e muito minha vida”.

Capturamos desse sentido a importancia do eixo formacéo aliado a vida, ou seja, a
experiencial como fonte mobilizadora de conhecimentos, saberes, interesses e intencgdes tanto
do profissional quanto do Ser que se compde nas redes de significados nas interagdes entres
seus pares. Para Diniz-Pereira (2010, p. 89), “[...] existe, entdo, como principio geral, a ideia

de que a experiéncia real € moldada pelas condi¢des do entorno”. Para a concretizagdo dessa

’ No capitulo que discutimos a formacio inicial denominado “FORMACAO INICIAL: POSSIBILIDADES
DE MUDANCAS A PARTIR DA (RE)CONSTRUGAO DAS EXPERIENCIAS” abrimos um topico sobre o
PARFOR, encontrado na pagina 71.
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experiéncia é preciso o envolvimento das interlocutoras que séo influenciadas pelas condicGes
do entorno entendidas aqui como na relacdo com o contexto interpessoal como condigéo para
mobilizar o intrapessoal.

Por fim, as experiéncias sao fonte motriz que impulsionam o ser na construcao de
valores, de ideias, de saberes, de desejos, como inferem também na existéncia de experiéncias
deformativas (GATTI; SA; ANDRE 2010; MACEDO, 2010), adentrando o que tange a
esséncia do profissional em exercicio € necessario considerar as experiéncias como
articuladoras para a melhoria da formacéo inicial, e 0 PARFOR a partir das proposicGes para

o redimensionamento, considerar esse elemento fundamental.
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5 EM BUSCA DA (RE)CONSTRUCAO

Buscamos compreender o movimento entre a formacéo inicial e sentidos de docéncia
a partir das aproximacdes que estabelecemos com as interlocutoras deste estudo, que ora sao
professoras do espaco educativo, ora estudantes do espago formativo, mas que desempenham
a condicdo de aprendente ndo somente desses contextos, mas da vida e da formacdo que
engendra conhecimentos, saberes, valores, desejos e intengdes.

Assim, desvelamos, por meio do objeto de estudo — sentidos de docéncia que 0s
estudantes-professores desenvolvem em processo de formagdo no PARFOR e aqueles
construidos antes dessa formacgdo — compreender a conjectura de professores em exercicio que
buscavam apenas a certificagdo e com o passar do tempo constituiram nas relacfes
estabelecidas entre professores-estudantes, professores-formadores, alunos, Universidade,
escola e vida (re)construir sentidos de docéncia.

Desse sentido, destacamos que na aproximagdo em espagos moventes foi necessario
definir objetivo geral de compreender os sentidos de docéncia dos professores-estudantes do
curso de Pedagogia da Universidade Federal do Piaui (UFPI) no &mbito do Plano Nacional de
Professores da Educacdo Béasica (PARFOR) presentes nas relagcdes estabelecidas entre a
formacao inicial, o contexto da escola publica e suas implica¢des no cenario curricular deste
Plano. De maneira especifica, investigar as perspectivas dos professores-estudantes de
Pedagogia do PARFOR acerca da formacao inicial; apreender os sentidos de docéncia/ser
professor, dos professores-estudantes de Pedagogia do PARFOR; compreender as
contribuicdbes do PARFOR na formacdo e reconstrucdo do sentido de docéncia dos
professores-estudantes, que foram alcancados por meio dos procedimentos metodoldgicos.

Para a apropriacdo dessa conjectura e, consequentemente, para o desenvolvimento da
escrita desta dissertacdo nos fundamentamos em perspectivas tedricas, metodologicas e
epistemoldgicas que possibilitaram enveredar no campo de lutas, interesses, conflitos e
desejos da formacdo de professores, desvelando elementos contidos no campo vivido por
estudantes de um Plano, o formativo, e no campo de atuagdo, o da escola.

Dialogamos com autores que contribuiram para melhor entender a formacao inicial
tais como Josso (2004), Macedo (2010), Garcia (1999), Brzezinski (2008), Gatti (2008),
dentre outros. Referente ao método Etnografico e a Etnometodologia enquanto Teoria do
Social, nos embasamos em Angrosino (2009), Coulon (1998), Geertz (2007), entre outros, 0S

quais favoreceram, a partir de discussdes profundas e provocativas, descrever, analisar e
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interpretar o contexto pesquisado. E ancoramos nossa discussao sobre sentidos de docéncia
em Dominicé (2012), Araujo (2011), Garcia (1999), Josso (2004), entre outros.

Foi de extrema importancia captar as intencbes de campos formativos, pois
consideramos a Universidade e a escola espacgos de formacdo que buscam elevar por meio da
sistematizacdo tedrica e da realidade pratica conhecimentos que garantam a permanéncia de
professores-estudantes, mesmo aqueles que contam com larga experiéncia. Desse sentido,
focalizamos a relacdo entre mundos, o oficial — a Universidade —, e o real — a escola — que
delineamos como formativos e campo da préatica de professores-estudantes de Pedagogia no
ambito do PARFOR.

Na sistematizacdo dos dados fizemos uso dos procedimentos denominados de
observacao participante e narrativas, que subsidiaram nossa entrada e permanéncia no l6cus
institucional e profissional.

Confirmamos 0s encontros entre a pesquisadora e as 3 (trés) interlocutoras por meio
da observacao da formacdo, da observacdo da pratica e das narrativas. Esta integracéo entre 0s
procedimentos foi direcionada ao cotidiano da pratica de maneira mais consciente no sentido
de perceber a importancia do educador para o ensino e aprendizado do aluno; de inovar a
didatica; aflorar o interesse pela pesquisa no ambito educativo; reafirmar as relacdes entre
professores-alunos, professores-professores, professores-gestdo, que se afirmam no dia a dia
como questdo primordial, considerando os desafios, as dificuldades, os investimentos, e as
conquistas a serem elevadas como importancia de uma equipe que “caminha junto”, como
Beth nos incita a enxergar.

E para descrever os fatos vividos capturados pela lente da pesquisadora fizemos uso
do diério de campo. Os fatos captados no decorrer da itinerancia investigativa demonstrados
pelas interlocutoras da pesquisa, conduziram a pesquisadora a adentrar contextos onde a
formacdo € considerada base profunda, onde teéricos como Josso (2004) e Macedo (2010)
evidenciam sua importancia a partir de experiéncias vividas, de relagdes constituidas,
articulando com a realidade de professores que estdo em exercicio que se constituem de
historias, de experiéncias vividas, de relagdes com o outro e com 0 mundo.

Pontuamos aspectos que foram relevantes para compreender a contribuicdo da
formagéo inicial para a (re)construcdo dos sentidos de docéncia, destacando nas experiéncias
de vida e de formacao as edificacOes entre as relagdes, as influéncias e implicacédo, ou seja, 0s
desejos de formagé@o mobilizam intencGes, crescimento pessoal e profissional, investigacdo da

pratica, reflexdo dos atos falhos da pesquisadora implicada com o l6cus de estudo e de vida,
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assim como dos interlocutores que edificam suas atividades préaticas a fim de poder realizar no
dia a dia, e por meio dessa formagéo, a condicéo de Ser aprendente (JOSSO, 2004).

Constatamos que desvelar os sentidos de vida e de formacdo de profissionais em
processo foi dificil, pois estamos enraizados de (pre)conceitos, de condutas reducionistas e
limitadas, onde o campo era silenciado por posicionamentos obscuros, que pareciam néo
atravessar luz, pois o ideal era conceber as informacdes e processa-las, ou seja, conduzir as
analises em vieses monorreferenciais.

E adotando a Etnometodologia como Teoria do Social, as atividades praticas
passaram a ter tintas e sentidos prdprios, pois o cotidiano vivido e construido pelas
professoras tem cheiro e emoc0es, ideacGes e realizaces, é composto de ambivaléncias, de
opacidades e de paradoxos, pois ali sdo mantidas relagdes entre o politico, social e cultural.

Neste sentido, a aproximacdo com os campos de formacdo favoreceu a minha
constituicdo como membro daquele grupo, pois no aqui e agora da investigagcdo assumimos o
sentido de membro, envolvido nos discursos que ora se manifestavam pelas falas assumidas,
ora pelas expressdes de gestos, de entonagdes, de ressonancia, impulsionando a entender a
linguagem natural do grupo, e que os medos, 0s desejos, as certezas e incertezas, eram
contidos, pois 0 espaco que as considerava agentes sociais ativas — a escola — mesmo
inexistindo a formacdo minima, foi no ambiente educativo que as interlocutoras reescreveram
suas linhas de vida e de formagdo.

A partir da no¢do de membro enquanto conceito-chave da Ethometodologia, fomos
capazes de emergir e entender o processo realizado pelos estudantes-professores de Pedagogia
do PARFOR de ser estudante e ao mesmo tempo fazer-se professor, propiciando assim a
(re)construcdo dos sentidos de docéncia. Assim, em momentos singulares e coletivos, se
sentir e se fazer parte das vivéncias nos campos formativo e da pratica, contribuiu para trazer
a tona o visto e o encoberto do instituido e do instituinte.

Ancorados no método Etnografico, a observagdo participante como procedimento
nos impulsionou a analisar, descrever e compreender a formacdo inicial e a préatica de
professores em processo de formagao.

Entdo, assumir posturas multirreferéncias propiciou enxergar o fenémeno como ele
é, sem querer desnaturalizar o contexto, desviar o objetivo de cada professora, reduzir as
narrativas, mas nos aproximar das historias de vida, de luta, de interesse, de medo, de sonhos,
de intencbes, de combinacdes, pois cada professora se enxerga na individualidade e que no
aqui e no agora compde-se na coletividade para o bem comum, formar-se e formar os seus

alunos, uma vez que entendem que fazem parte de contextos moventes e suas agdes e
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intencionalidades influenciam no Ser de direitos e deveres, de conquistas que marcam 0
percurso de professoras em exercicio que antes ndo tinham a oportunidade de legitimar a
profissdo e a partir da LDB n° 9394/96 tiveram a possibilidade de confirmar ndo apenas a
certificacdo, como era o desejo antes, mas (re)construir os sentidos de Ser professor.

Quando as interlocutoras ingressaram na formacéo inicial lembramos que o desejo
de Beth de principio era o da certificacdo. Exigia-se o certificado para garantir a permanéncia
na escola. Na fala da interlocutora capturamos que foi necessario buscar essa certificacdo para
legitimar sua profissdo. O processo de ser professora-estudante proporcionou emitir outro
sentido a essa certificagédo, pois das relagdes de interesse do sistema, vistas inicialmente pela
interlocutora no processo formativo, foi sendo significado pela convivéncia com o grupo. A
aproximacdo com o contexto da pratica possibilitou o comprometimento, inserindo assim, no
cotidiano de sua atividade profissional incrementar acfes capazes de modificacdo de posturas
tradicionalistas que favorecia para ver o aluno como aprendiz. Na formagdo inicial esta
professora passou a investigar seu modo de exercer a profissdo, pois viu possibilidades de
mudancas e de direcionamentos para a melhoria da formacéao de seu aluno.

A articulacdo entre 0 ensino e a pesquisa, como alicerces constituintes na formacao
inicial de professores, ndo era desenvolvida nos cursos que as professoras que compuseram a
sua trajetoria de estudantes periodo que antecede a LDB n° 9394/96, que permitia 0s
professores nos curso de curta duragdo, exercer o oficio de ser professor.

Desse manifesto, as interlocutoras expressam o desejo de estar de acordo com o que
é instituido na LDB n° 9394/96 quanto aos profissionais da educacdo, apesar de se manter o
desejo de buscar o conhecimento e o aprimoramento das bases teéricas articulado com a
pesquisa, pois o interesse deles é notado nos ditos de Beth ao apresentar a importancia da
“relagdo que ela estabelece entre teoria e pratica, onde a sala de aula ¢ um espaco de
investigacdo”, pois como retrata: “na minha sala tem alunos indisciplinados, por isso estou
construido meu Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC) com os meus alunos, para entender
melhor essa indisciplina”.

Desenvolver um senso critico, de descobertas, de formulacdo quando dada as
condicBes por meio da formacéo inicial de professores de reconstruir a préatica, provoca uma
necessidade de valorar essa formagdo como base fecunda do Ser, sendo de interesse de
professores-estudantes, como precisa ser também, do contexto social.

As falas que foram sendo desveladas estdo carregadas de sentidos, de entregas de
uma vida profissional que pouco se tinha conhecimento, de professores em exercicio sem a

formagdo minima, permeados de vontades, medos de perder o direito de atuar, pois a
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profissdo docente, como Francisca expressa, “sempre foi do meu interesse, fui contra até meu
avd, pois queria que fizesse na area da salde, optei pelo que sempre desejei: o de ser
professora”. Desejo atingindo pelos anos de pratica, de dedicacdo, o qual visualizamos no
contato proximo que estabelecemos com a interlocutora, 0 compromisso com a profissao, das
iniciativas de a cada aula captar as necessidades de seus alunos para o direcionamento de
atividades que atendesse a cada um. E, portanto, através do PARFOR que ela ira concretizar o
direito de atuar sem restricdes legais.

Nesta perspectiva, e engajados com o eixo formacdo, compreendemos como objeto
de interesses, de desejos, de tensdes, de buscas de professores que ora visam obter a formagéo
inicial como possibilidade de regularizar a condicdo de professor em exercicio sem a
formacgdo minima, ora ela é enxergada como possibilidade de transcender e qualificar uma
pratica concebida ha anos por uma formacdo que limitava o professor em transmitir, pela
experiéncia, os conteudos didaticos.

Provocada a implicar-se com o eixo formacdo e vida, Rosilma defende seus
posicionamentos acerca do vivido quando diz: “é preciso existir um espaco de referéncia
institucional, pois quando inicia as aulas somos convidadas a descobrir o endereco do local e
nos direcionar para um espaco até entdo desconhecido, dificultando nossa locomog¢do, mas
ainda, o sentido de pertenca do espaco que conquistamos para constituir nossa formacao
aprendente, que estar atribuindo importancia para nossa vida pessoa e profissional”.

Isso nos autoriza a ressaltar as dificuldades vividas pelos professores-estudantes do
curso de Pedagogia no @mbito do PARFOR. Ora os estudantes-professores assistem aulas na
UFPI, ora no Centro de Linguas, ora no ja mencionado Instituto, ou entdo no PREMEM -
Norte. Essa realidade fragiliza o sentido de pertenca e de construcfes entre o estudante e o
ambiente institucional.

Nesse sentido, compreendemos que a formacéo exige a existéncia de relagdes com o
outro, que pode mobilizar e modificar posturas, desejos e interesses que sdo mantidos nas
relagdes entre o instituido e instituinte. A ruptura dos mundos é evidenciada no que é posto
nas regras instituidas pela sociedade que impde a necessidade de regularizar professores
leigos ou que ndo tém a formacdo minima, como estabelece a legislacao.

E a necessidade de considerar a formagédo experiencial dos professores-estudantes
foi questdo primordial discutida neste estudo, pois suas experiéncias enquanto atores de
contextos, de aprendentes da vida e da formacdo, de saberes construidos ao longo de uma
formagéo, fortalecem as relagdes com a autoformacdo, pois encarada do ponto de vista de

qguem aprende, reaprende e desaprende, € um compromisso politico, ético, estético, social e
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cultural. Desse ato politico que fia redes significantes e edificantes na constituicdo do Ser é
que compreendemos que o professor faz escolhas que inferem na atividade pratica, uma vez
que sdo estabelecidas pelas relagbes com o grupo de professores-estudantes, com a
Instituicdo, com a escola, com a sociedade, ou seja, potencializa a herosformacdo na
ecosformacéo e erosformacédo, pois séo entretecidas nos fios da vida e da formacdo, nas
escolhas, desejos, gestos, ressonancia, nos atos de sentido entre a formacdo inicial e a
(re)construcéo do ser professor.

A fim de contribuir para o aprimoramento da formagdo em processo, apresentamos
proposicdes que engendrem realidades vividas, experiéncias construidas no tempo/espago que
compdem historias de vida e de formacdo. Para tanto, propomos, ndo somente aos outros
professores-estudantes, mas as instituicbes formadoras e as politicas publicas, considerar
contextos e realidades moventes a partir do senso critico, levando em conta a participacédo
tanto com a formagdo quanto com o desenvolvimento da pratica no sentido de fortalecer o
compromisso politico, ético, social e cultural e enxergar maneiras de conduzir uma formagao
que se constroi nas/das experiéncias de vida e de formacéo.

Assim, direcionados a posturas teoricas e epistemoldgicas, transcendemos nosso
entendimento de formacdo como instrumento tedrico, ou seja, teoria e pratica sdo
indissociaveis, que reconhecemos e consolidamos a partir do viés da multirreferencialidade na
importancia de considerar as experiéncias cotidianas como fonte de saberes/conhecimentos
que delineiam ndo somente o sentido de formacdo inicial, mas que possibilita nessa
abrangéncia interligar o ensino e a pesquisa, 0s conhecimentos sistematizados, a realidade
pratica do professor, as relacfes entre os pares, no processo potencializado pela autoformacao,
heterosformacdo, ecosformagéo e erosformacao.

Nossas proposicGes sdo no sentido de contribuir para a melhoria da formacao de
professores, da educacdo, assim como do contexto no qual os professores estabelecem
relagcBes. As constatacfes construidas foram desveladas a partir das interacdes estabelecidas
na experiéncia proxima enquanto membro interessado em escutar e apreender a linguagem
natural de um grupo de professores-estudantes de Pedagogia no ambito do PARFOR e de
compreender as relages entre a formacdo inicial e sentidos de docéncia, constatando que
esses sao (re)construidos no momento em que o processo formativo considera que a formacéo
abrange a dimensdo humana, as experiéncias vivenciadas, as ambivaléncias, os desejos e
interesses do grupo.

Envolvidos nessas relagdes, perspectivamos que o sentido de formacgéo passa a ser

construido no processo de experiéncias vivenciadas nas relagbes afirmadas pelo
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tempo/continuidade de agdes intencionadas entre o mundo real — o contexto da escola — e 0
sistema — 0 contexto da instituicdo — partindo das experiéncias vivenciadas.

Outras proposicdes nos impulsionam a enxergar campos de formacao do ponto de
vista de quem vive, sente e analisa suas condi¢des enquanto ser relacional que imbuido na
vida e na formacdo, traz a tona a formac&o inicial de professores-estudantes, do curso de
Pedagogia da UFPI no @mbito do PARFOR que construiram sentido de Ser docente nas
experiéncias vivenciadas com outros professores em exercicio, considerando:

- As relacgdes constituidas entre o conhecimento teorico e o pratico aproximadas pela
necessidade do contexto, ou seja, que as experiéncias vivenciadas conduzam para a
implementacdo de programas que considere a formagdo como base fecunda do ser,
reconhecendo as pluralidades de situacdes construidas ao longo das historias de vida e de
formacéo.

- Articulacdo entre mundos, como denominamos neste estudo, e utilizamos também,
como campos de formacdo, ou seja, considerando que a formacdo se entretece entre 0s
espacos vivenciados pelos professores, tanto o do sistema — a Instituicdo — quanto do real — a
escola.

- Reconhecer as histérias de vida e de formacdo como processos que engendram a
autoformacdo, heteroformacéo, ecosformacédo e erosformacdo, mobilizados pelas relagdes
entre 0s pares.

- Possibilitar a outros professores-estudantes de Pedagogia do PARFOR que buscam
regularizar sua condicao de professor em exercicio sem a formag¢do minima como consta na
Legislacdo, uma estrutura fisica com espaco definido para o desenvolvimento das atividades
da formacdo inicial.

Nesse sentido, confirmamos nosso interesse com a formacao inicial de professores-
estudantes de Pedagogia de um Plano, assim como da necessidade de repensar o
direcionamento de discussdes e debates acerca da tematica formacao de professores, que neste
estudo passou a ser considerada base fecunda de implicacdo, de desejo, de intencOes, de
interesses do Ser social que busca néo apenas legitimar sua condicdo de professor sem a
formacdo necessaria exigida na LDB n° 9.394/96, mas potencializar na relacdo com o outro e
com o mundo sua condicdo de Ser aprendente e cidaddo implicado com questdes politicas,
econdmicas, sociais, culturais, éticas e ontologicas.

Portanto, impulsionamos com esta pesquisa uma discussdo que direcione olhares e
perspectivas para campos de formacdo, reconhecendo a importdncia do ator social na

construcdo diaria de suas atividades praticas, valorizando as experiéncias vivenciadas como
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fonte geradora de conhecimentos/saberes, de ideias, de posicionamentos, de etnométodos que
sdo construidos como alternativas de dinamizar sua necessidade pratica, chamando a atengéo
da Instituicdo formadora para que reconheca o seu papel e relevancia frente as situacoes
delineadas nesta pesquisa.

Reafirmamos a possibilidade de continuidade da reflexdo iniciada neste estudo,
considerando que a experiéncia da pesquisa é um processo, que nos possibilita continuar nesta
itinerancia e errancia, na busca incessante dos desejos que nos fazem — na condicdo de seres
humanos — evoluir, haja vista que neste percurso provocamos novos questionamentos,
ampliamos perspectivas e, desta forma, vamos confirmando a condi¢do de criar e recriar,
embalados pelo movimento continuo de que, a cada amanhecer, nos descobrimos outro, do

que fomos até entéo.
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ROTEIRO
RECURSO ESSENCIAL PARA SUBSIDIAR AS NARRATIVAS
Cara Professora

O presente estudo tem como objetivo compreender as relagdes entre a formacéo
inicial e os sentidos de docéncia dos professores-estudantes do PARFOR, implicados no
cenario curricular deste Plano e no contexto da escola publica. Isso coloca em discussao nosso
objeto de estudo que se consubstancia nos sentidos de docéncia que os estudantes—professores
desenvolvem no PARFOR e antes dessa formagéo.

Dessa forma, por meio deste roteiro venho situé-la sobre questdes relacionada a sua
formacdo inicial, como também a prética exercida em sala de aula, tendo como objetivo
facilitar na ordenacdo do seu pensamento sobre sua histdéria enquanto professora em sala de
aula, e estudante do Plano Nacional de Formacdo de Professores da Educacdo Basica-
PARFOR, do curso de Pedagogia-UFPI, favorecendo assim para escrever sobre esse processo.

Agradeco antecipadamente sua colaboracéo para o desenvolvimento desse estudo.

IDENTIFICACAO

Nome ou nome ficticio:

Escola que atua:

Experiéncia profissional?

Periodo que esta cursando a formacéo inicial:

QuestBes que dardo subsidio para a organizagdo do pensamento das professoras-
estudantes do PARFOR acerca da formacéo inicial e dos sentidos de docéncia.

- Vocé obteve alguma formacéo tipo Normal Superior, ou simplesmente dominava o conteudo
a ser ensinado adquirido na observacao dos professores mais experientes? Explique um pouco
essa formacéo.

- Como foi sua entrada na profissédo?

-Quando iniciou sua pratica em sala de aula?

- Em que contexto (periodo, lugar/espago onde iniciou a pratica docéncia, pessoas que faziam
parte dessa formacéao) vocé se encontrava ao iniciar esse processo de ser professora?

- Como € 0 seu processo de ser professora?

-Que dificuldades vocé enfrentou e/ou enfrenta ao longo da pratica docente?

- O que levou vocé a buscar a formacao inicial?
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-Como vocé relaciona os conhecimentos construidos na pratica docente com a formacéo
inicial que esta vivenciando?

- Como a formacdo inicial contribui para os sentidos de docéncias/ser professora?
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Estamos convidando o (a) senhor (a) para participar da pesquisa intitulada: FORMACAQO
INICIAL E SENTIDOS DE DOCENCIA DE PROFESSORES-ESTUDANTES DO PLANO
NACIONAL DE FORI\/IAC;AO DE PROFESSORES DA EDUCAC;AO BASICA-PARFOR,
DO CURSO DE PEDAGOGIA-UFPI sob a responsabilidade da Profa. Dra. Neide Cavalcante
Guedes e da Mestranda Adriana Lima Monteiro.

O estudo tem como objetivo principal Compreender as relagdes entre a formacéao
inicial e os sentidos de docéncia dos professores-estudantes do PARFOR, implicados no
cenario curricular deste Plano e no contexto da Escola Publica.

Sua participacdo dar-se-a permitindo que a pesquisadora observe sua formacdo inicial,
bem com a pratica desenvolvida como docente, além de utilizar como procedimento as narrativas
buscando capturar os sentidos de docéncia reconstruidos a partir da formagdo recebida no
PARFOR.

O (a) senhor (a) tera plena liberdade para aceitar ou ndo o convite, para participar, assim
como, de permanecer ou ndo no estudo sem nenhum prejuizo para o desenvolvimento do mesmo.

N&o havera pagamento por sua participacao assim como o (a) senhor (a) ndo tera nenhum
gasto com o estudo.

Acreditamos que o estudo trara contribuicdes pertinentes as indagacfes sobre a formacéo
desses professores-estudantes do PARFOR, considerando os sentidos de docéncia por eles
reconstruidos e a implicacdo com o cenario curricular do Plano e o campo de atuacéo profissional
docente.

Garantimos sigilo sobre sua identidade, e as informacgdes prestadas serdo utilizadas
exclusivamente para os fins deste estudo, ou seja, Construcdo da dissertacdo de mestrado,
preparacdo de trabalhos para apresentacdo em eventos cientificos e artigos para publicacao.
Posteriormente o resultado da mesma serd apresentado e refletido nas unidades escolares
participantes para ampla divulgacdo dos resultados.

Este termo serd preenchido em duas vias, uma para 0 pesquisado e a outra para o
pesquisador.

Para esclarecer quaisquer duvidas ou questionamentos, favor se comunicar com a
professora responsavel pela pesquisa pelo telefone: 9953-1509 ou no Campus Ministro Petronio
Portela — UFPI.

Atenciosamente

Neide Cavalcante Guedes Adriana Lima Monteiro
Orientadora Mestranda
Eu, , declaro que depois de ser
esclarecido pelo pesquisador e ter entendido o que me foi explicado, concordo em participar da
pesquisa.
Teresina, de de

Assinatura do Pesquisador Responsavel Assinatura do Pesquisado
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UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO PROF. MARIANO DA SILVA NETO
COORDENACAO DO PROGRAMA DE POS-GRADUADOS EM EDUCACAO
MESTRADO E DOUTORADO

Oficio N° /2014 — PPGED Teresina, 01 de novembro de 2013

Do: Programa de P6s-Graduacdo em Educacéao
Para: Senhor (a) Diretor (a) da CEFTI Professor Raldir Cavalcante Bastos

Assunto: Encaminhar mestranda para coleta de dados

Senhor (a) Diretor (a)

Apresentamos a V. S® A mestranda ADRIANA LIMA MONTEIRO,
Matricula N° 2013105934 aluna deste Programa de Pds-Graduacdo em Educacéo,
regularmente matriculada no primeiro periodo letivo de 2014, que esta
desenvolvendo projeto de pesquisa sob a orientacdo da Prof? Dr2 Neide Cavalcante
Guedes intitulado “FORMACAO INICIAL E SENTIDOS DE DOCENCIA DE
PROFESSORES-ESTUDANTES DO PLANO NACIONAL DE FORMAQAO DE
PROFESSORES DA EDUCACAO BASICA-PARFOR, DO CURSO DE
PEDAGOGIA-UFPI”, para fins de coleta de dados de sua pesquisa junto a essa

Unidade Escolar.

Ao tempo em que agradecemos a atencéo, subscrevemos-nos.

Atenciosamente,
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UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO PROF. MARIANO DA SILVA NETO
COORDENACAO DO PROGRAMA DE POS-GRADUADOS EM EDUCACAO
MESTRADO E DOUTORADO

Oficio N° /2014 — PPGED Teresina, 04 de junho de 2014

Do: Programa de P6s-Graduacdo em Educacéao
Para: Senhor (a) Diretor (a) da CEFTI Padre Joaquim Nonato Gomes

Assunto: Encaminhar mestranda para coleta de dados

Senhor (a) Diretor (a)

Apresentamos a V. S® A mestranda ADRIANA LIMA MONTEIRO,
Matricula N° 2013105934 aluna deste Programa de Pds-Graduacdo em Educacéo,
regularmente matriculada no primeiro periodo letivo de 2014, que esta
desenvolvendo projeto de pesquisa sob a orientacdo da Prof? Dr2 Neide Cavalcante
Guedes intitulado “FORMACAO INICIAL E SENTIDOS DE DOCENCIA DE
PROFESSORES-ESTUDANTES DO PLANO NACIONAL DE FORMAQAO DE
PROFESSORES DA EDUCACAO BASICA-PARFOR, DO CURSO DE
PEDAGOGIA-UFPI”, para fins de coleta de dados de sua pesquisa junto a essa

Unidade Escolar.

- Rosilma Ferreira de Sousa

Ao tempo em que agradecemos a atencdo, subscrevemos-nos.

Atenciosamente,



