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Resumo

A formacdo de professores da Educacdo Basica tem sido compreendida como uma questao
historica, constituindo-se uma necessidade que carece de ser pensada no ambito das politicas
publicas brasileiras; e das responsabilidades dos atores sociais, das instituicbes e dos entes
federados envolvidos no processo. Portanto, é relevante pensar a formacéo de licenciados na
perspectiva das instituicbes de Educacdo Superior e, principalmente, do ponto de vista dos
docentes universitarios que mediam a formacdo de professores-cursistas, pelo fato destes
estarem em efetivo exercicio nas escolas publicas. Dessa forma, objetivou-se compreender as
implicacdes dos docentes universitarios na formacéo profissional dos professores-cursistas da
Licenciatura em Ciéncias da Natureza do PARFOR/UFRB/Brasil. A pesquisa é de natureza
qualitativa, do tipo exploratoria e documental, com uso de memoriais descritivos elaborados
pelos formadores, como instrumento de coleta de dados, bem como dos principios da anélise
de conteudo tematico. Conclui-se que os docentes universitarios tém contribuido para a
politica de formagdo de professores, que a maioria desconhece os dilemas e as necessidades
na escola basica, cabendo investir mais na experiéncia profissional dos professores-cursistas,
para que seu aprendizado repercuta nos contextos de ensino em que atuam.

Palavras-chave: Politica publica — Formacédo inicial — Docéncia universitaria — Gestéo
Pedagogica - Tomada de decisao
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1 INTRODUCAO

As politicas publicas de formacéo inicial de professores tém sido engendradas a partir
de reivindicagBes dos varios setores da sociedade, sobretudo os mais implicados com a
tematica, a exemplos de pesquisadores, dos sujeitos que fazem parte da categoria e das
organizagOes sindicais. Em decorréncia das pressdes protagonizadas pelos atores
mencionados, em consonancia com o regime de colaboracao, expresso no art. 8° da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN, 9.394/96), os entes federados — Unido,
Estados, Distrito Federal, Municipios, sob a coordenacéo do primeiro, sdo convocados para o
debate ja que sdo responsaveis ora pela implementacdo e acompanhamento, ora pela
regulamentacéo e controle dos processos elegiveis nas politicas de formacao.

De outrora & época atual, a formagdo de professores € vista como uma necessidade
historica, em funcdo da auséncia de investimentos efetivos nesse campo, cujo esvaziamento
recai sobre a perda dos direitos, as frageis condic6es de trabalho, a intensificacdo do trabalho
docente, os parcos salarios, o desprestigio da profissdo, a pouca atratividade da carreira e as
infimas recompensas. Além dessas problematicas, a profissdo é atravessada pelas mudancas
estruturais pelas quais passa a sociedade contemporanea, ecoando também nos espacos
formativos.

Para Gatti, Barretto e André (2011) investir na formacao de professores é determinante
para a melhoria da qualidade da Educacdo Bésica publica e um caminho proficuo para a
profissionalizacdo docente no contexto brasileiro, requerendo, portanto, pensa-las na direcao
das politicas de valorizagcdo de profissionais do magistério. Somado a essa constatacdo, a
fragmentacdo do curriculo tem sido um elemento bastante criticado, pois a formacéo recebida
esta longe de atender as suas necessidades de atuacao.

Todavia, pensar a formacéo de professores em exercicio no seio das politicas publicas
de acesso a Educacdo Superior coloca as instituicGes e os docentes universitarios diante de
desafios sem precedentes, ja que os convocam a refletirem sobre os contextos social, politico,
cultural, econémico, tecnoldgico e ambiental mais amplos, por incidirem fundamentalmente
no debate sobre a educacdo e da formacao inicial, estendendo-se a compreensdo do conjunto
de exigéncias que tém sido feitas aos professores dos diferentes niveis e modalidades de
ensino da Escola Bésica, por seu papel na formacgdo dos cidaddos, sujeitos de direitos, cuja
formacéo requerem deles um compromisso para que possam contribuir de maneira sélida.

Pelo exposto, é preciso reconhecer que a formacdo de professores tem recebido
atencdo ao longo dos ultimos anos por parte da agenda educacional do governo atual. No
entanto, a concepcdo de politicas e ou programas de formacdo de professores — inicial ou
continuada — deve levar em conta o conhecimento produzido na éarea, o diagnostico
situacional da formacdo de profissionais, a definicdo de metas claras de formacéo, do
financiamento, a perspectiva dos impactos que poderdo ter, os atores envolvidos e seus niveis
de responsabilidade e, por fim, as condi¢Ges de funcionamento das propostas de formacéo,
notadamente instituidas pelas instituicbes formadoras (GATTI; BARRETTO; ANDRE,
2011).

De igual maneira, os docentes universitarios tém sido convidados a contribuirem com
a formacdo de professores da Educacdo Basica, por serem eles os atores que mediam a
formacado, e as universidades publicas, os institutos federais e as universidades filantropicas os
espacos legalmente empoderados para conferirem esta formacgéo. Sob a intencdo de apontar
caminhos para o aperfeicoamento da politica de formacdo no &mbito do Plano Nacional de
Professores da Educacdo Basica (PARFOR), com fulcro na Universidade Federal do
recbncavo da Bahia (UFRB), objetivou-se nesse estudo compreender as implicacdes dos
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docentes universitarios na formacao profissional dos professores-cursistas da Licenciatura em
Ciéncias da Natureza do PARFOR/UFRB/Brasil.

A criacdo da Universidade Federal do Reconcavo da Bahia (UFRB) é resultado da
politica de expansdo e interiorizacdo da Educacdo Superior, criada pela Lei 11.151 de 29 de
julho de 2005 a partir do desmembramento da Escola de Agronomia da Universidade Federal
da Bahia (UFBA), cuja missao €

exercer de forma integrada e com qualidade as atividades de ensino, pesquisa e
extensdo, buscando promover o desenvolvimento das ciéncias, letras, artes e a
formacdo de cidaddos com visdo técnica, cientifica e humanistica, propiciando

valorizar as referéncias das culturas locais e dos aspectos especificos do ambiente
fisico e antrépico. (UFRB/PDI, 2009, p. 13).

A UFRB apresenta estrutura multicampi e oferece atualmente 40 cursos de graduagéo
distribuidos nos Centros de Ensino localizados nas cidades da regido. As unidades de ensino
sdo assim denominadas: Centro de Ciéncias Agrarias, Ambientais e Biologicas (CCAAB) e o
Centro de Ciéncias Exatas e Tecnologicas (CETEC) em Cruz das Almas; o Centro de
Formacdo de Professores (CFP) em Amargosa; o Centro de Artes, Humanidades e Letras, em
Cachoeira (CAHL) e o Centro de Ciéncias da Saude (CCS) em Santo Anténio de Jesus, 0
Centro de Cultura, Linguagens e Tecnologias Aplicadas (CECULT) em Santo Amaro e o
Centro de Ciéncia e Tecnologia em Energia e Sustentabilidade (CETENS) em Feira de
Santana.

Na direcdo da missdo institucional, em suas metas, se insere a formacdo de
profissionais que atendam as necessidades da sociedade. Neste sentido, uma das formas de
cumprir com esta finalidade é o oferecimento de uma formacéo profissional de qualidade no
ambito técnico e educacional, a qual passa pela responsabilidade de formar professores
licenciados para atuarem na Educacdo Baésica, o que passou a fazé-lo através do Plano
Nacional de Formac&o de Professores da Educacdo Béasica (PARFOR), com a oferta de cursos
de primeira licenciatura, tendo em vista a auséncia de formacdo de professores que se
encontram em exercicio, contrariando a LDBEN vigente no pais.

A assuncdo desse compromisso da UFRB justifica-se pelos déficits de formacgdo de
professores. De acordo com as publicacdes do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP, 1997) e baseando-se nos escritos de Cruz e Monteiro
(2013) no Anuario Brasileiro da Educacao Basica de 2013, o Brasil tem 1.389.706 docentes
atuando no Ensino Fundamental e, desta totalidade, 1.057.355 possuem curso superior
completo. Dentre os docentes que atuam no Ensino Fundamental, somente 424.674 estdo
alocados na Regido Nordeste, sendo que 249.196 lecionam nos anos finais do Ensino
Fundamental. No Estado da Bahia, 87% dos professores que atuam nesta etapa da Educacéo
Bésica ndo possuem curso superior completo e cerca de 50% dos professores deste estado ndo
possuem formacao superior completa. No entanto, a situacdo se agrava com a identificacdo de
professores que atuam nas redes sem formacgdo adequada, como bacharéis e tecnélogos, ou
mesmo em desvio de funcdo (lecionando em areas diferentes da sua formacao).

Nesse sentido, a adesdo ao PARFOR pela UFRB, ocorreu em 2009.2, com a oferta de
licenciatura em Matematica, em 2010.1 passou a ofertar o curso de licenciatura em Ciéncias
da Natureza e em 2010.2, teve inicio o curso de Licenciatura em Pedagogia. Tais cursos estao
vinculados ao CFP da UFRB e tiveram seus projetos pedagdgicos elaborados segundo as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da Educacdo Basica em
nivel superior. Do total de 09 turmas, contadas no do inicio da implantacdo do Programa na
UFRB ate o presente, 5 turmas ja integralizaram os seus cursos e colaram grau; e, ndo houve a



oferta de novas turmas, nem de Ciéncias Naturais e nem de Matematica. Atualmente sé se
encontra em funcionamento a Licenciatura em pedagogia.

No tocante ao curso de Licenciatura em Ciéncias da Natureza, recorte dessa pesquisa,
as 2 unicas turmas foram fundidas em virtude da alta taxa de evasdo que acometeu este curso
quando do seu inicio. Todos os cursos sdo presenciais com 20% de sua carga horaria sendo
ministrada com o auxilio do Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA-Moodle). O egresso
desse curso estara apto para atuar na segunda etapa do Ensino Fundamental (terceiro e quarto
ciclos), considerando ndo s6 os saberes especificos em Ciéncias, mas também a formacéo
pedagdgica que ocorrerd em estreita relacdo com as disciplinas especificas e com a realidade
local.

De acordo com o Projeto Pedagdgico do Curso de Licenciatura em Ciéncias da
Natureza (2009), fundamentado principal lei da educacdo (1996), no Parecer do CNE/CP
9/2001, na Resolucdo CNE/CP 01/2002, que trata das Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacdo de Professores da Educacdo Bésica, em nivel superior, curso de licenciatura, de
graduacdo plena e nos Pardmetros Curriculares Nacionais - Terceiro e Quarto Ciclos do
Ensino Fundamental - Ciéncias Naturais.

A proposta desse curso no PARFOR/UFRB, visa formar professores de Ciéncias
Naturais que atuardo na Educacdo Basica (anos finais do Ensino Fundamental) capazes de
agir de forma critica e criativa na identificacdo e resolucdo de problemas no ambito
educacional, considerando seus aspectos tecnoldgicos, politicos, econdmicos, sociais,
ambientais e multiculturais, com visdo ética e humanistica, em atendimento as demandas da
sociedade. Para tanto a estrutura Curricular do Curso compreende um regime de matricula
modular (06 modulos) com tempo minimo de integralizacao de trés anos.

A Carga horéria total do curso (3.124 horas) compreende componentes obrigatorios
(2.720 horas), além do estagio supervisionado (400 horas) e das atividades complementares
(200 horas). Do total de 37 componentes obrigatdrios (incluindo estagio supervisionado e
TCC) pelo menos 16 componentes ndo possuem pré-requisitos, tentando valorizar a
autonomia discente, ainda que a dinamica do curso (encontros presenciais mensais) dificulte
tal possibilidade. Incentiva-se a conducdo de uma pratica dialdgica de valorizacdo das culturas
locais, respeitando-se as atividades basicas necessarias a formacdo de um profissional critico,
pesquisador e consciente da importancia de seu constante processo de formacdo. Nesta
estrutura atuaram no curso ao longo dos quatro anos, trinta e nove docentes (professores-
formadores), alguns da prépria UFRB e outros, professores colaboradores, sem vinculo
empregaticio com a institui¢cdo, mas com ligacGes com outras instituicdes de ensino superior.
Destes, quatorze eram doutores, dezoito mestres (muitos ja cursando o doutorado) e sete
especialistas. Todos com vasta experiéncia no ensino superior e grande parte com experiéncia
na educacdo bésica.

As tessituras dessa investigacdo parte da nocdo de que a docéncia universitaria € uma
acao complexa e que precisa ser aprendida, a fim de qualificar o ensino (CUNHA, 2010). Do
ponto de vista da atuacdo do docente do ensino superior a formacdo de professores em
exercicio na Educacdo Bésica, o dilema esté situado no silenciamento do tema, haja vista ndo
haver um espago apropriado para a formagdo desse profissional, e o fato da legislagdo se
mostrar dispersa em relacdo a sua efetividade. Nesse movimento dar relevo a formacao de
professores da Educacdo Baésica, articulando-a ao cenario atual da docéncia universitaria,
além de desafiador, consiste numa tarefa ardua que demanda esfor¢os imensos, pois formar
professores em exercicio implica considerar 0s saberes necessarios a pratica do ensino
(FREIRE, 1996), cuja reflexdo sobre a sua acdo é um passo importante para superar 0S
desafios colocados para o enfrentamento dos profissionais da docéncia.



2 POLITICAS DE FORMACAO DE PROFESSORES DA EDUCACAO BASICA NO
BRASIL

As politicas de formacao de professores da Educacdo Basica vém se constituindo um
objeto de investigacdo bastante estudado, especialmente, na Gltima década do século XX. Tais
investidas na tematica tem relacdo com as reformas educacionais operadas na sociedade, com
reflexo nas reinvindicacgdes e criticas acirradas por parte representantes da categoria a logica
neoliberal (FIOR, 1997). Portanto, a tensdo envolvida no acerca dos argumentos em torno
desse objeto, é sempre motivos para criticas, pois nessa trama estdo em jogo multiplos
interesses, e projetos societarios antagdnicos com e pensares sobre a educacéo, a qualidade do
ensino e formac&o orientados em principios emancipatérios ou reprodutivistas.

Para entender o contexto histérico de formacdo de professores é preciso um
distanciamento do objeto para que possamos situa-lo no espaco e no tempo. Nesse sentido, em
finais do século XIX e principios do século XX o professor era o responsavel direto pela sua
formacdo, quanto ao custeio. N&o havia cursos custeados pelo governo ou mesmo politicas
governamentais de formacdo. O que imperava eram os professores leigos. Contudo, o soldo
(salario) recebido ndo era dos mais favoraveis, visto que os direitos do professor enquanto
profissional da educacdo ainda ndo estavam garantidos por lei. Na minoria das capitais de
provincias havia o Curso Normal que objetivava promover a formacgdo do pessoal docente
necessario as escolas primarias; habilitar os administradores escolares destas escolas e
desenvolver e propagar os conhecimentos e técnicas relativas a educacéo na infancia.

Segundo Saviani (2005), a primeira escola normal tratava-se de uma escola simples,
dirigida por um diretor que era também o professor, com um curriculo bésico restrito ao
contetddo da propria escola elementar, sem prever sequer os rudimentos relativos a formacéo
didatico-pedagdgica. Mas, o Decreto-lei 8530 de 2 de janeiro de 1946 a dividiu em:

e Curso de 1°. Ciclo — formava regentes de ensino priméario, com duracao de 4 anos.

Funcionava em instituicbes nomeadas de Escolhas Normais Regionais.
e Curso de 2°. Ciclo ou de formacdo de professor primario, com 3 anos de duracdo.
Funcionava nos estabelecimentos chamados de Escolas Normais.

Havia também os Institutos de Educacdo os quais ofereciam os dois ciclos: Jardim da
Infancia e Escola Priméaria anexos e os cursos de especializacdo de professor primario e
habilitacdo de administradores escolares. Posteriormente surgiram os Cursos Pedagdgicos
(1961), que possuia por fundamentos: formar o pessoal docente necessério as escolas
primérias e de educacdo infantil; habilitar os administradores escolares das escolas primarias e
desenvolver e propagar 0s conhecimentos e técnicas relativas a educa¢do na infancia. Estes
cursos comegam a ser considerados como um ramo do ensino secundario. Em 1971, com a
reforma do ensino de primeiro e segundo graus impetrada pela Ditadura Militar surge o curso
Magisteério, habilitacdo em nivel de segundo grau, o qual ap6s as mudancas ocorridas passou a
ser profissionalizante. Possuia duas modalidades béasicas de curso: uma com a duracdo de trés
anos (2.200 horas), que habilitaria a lecionar até a 42 série, e outra com a duracdo de quatro
anos (2.900 horas), habilitando ao magistério até a 6% serie do 1° grau. A partir dai a
responsabilidade do ensino era do professor especialista.

Apos a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 1996 (LDBEN) o ensino
profissionalizante no 2° Grau deixa de existir oficialmente, o curso Magistério entra em
declinio e surge novamente o Curso Normal. N&o possuia mais as mesmas caracteristicas do
Curso Normal implantado no século XIX. Por forca de lei passa a ser ofertado nos Institutos



Superiores de Educacdo. Possuia duracdo de 3 anos e com 2.800 horas de carga horéria e
tornou-se uma alternativa mais barata & época do que o curso de Pedagogia.

Quanto a formacéo dos professores especialistas podemos assinalar como marco a
Faculdade Nacional de Filosofia, Ciéncias e Letras, fundada pelo Decreto Lei n. 1190 de
1939, cujo objetivo era a formacdo de bacharéis e do educador para 0 ensino secundario.
Antes desta, 0 que existia eram cursos isolados, dispersos e em pequeno numero. A Faculdade
Nacional era estruturada em quatro secdes fundamentais, quais sejam: Filosofia, Ciéncias,
Letras e Pedagogia. Havia uma secdo especial denominada de Curso de Didatica. Ao longo de
trés anos formava-se o bacharel em Filosofia, Matematica, Fisica, Quimica, Historia Natural,
Historia, Geografia, Letras, Ciéncias Sociais ou Pedagogia. Com mais um ano (Se¢do
especial) formava-se o licenciado. Esta organizacdo foi seguida por todas as demais
faculdades de filosofia e letras e ficou ao longo de décadas conhecida como formagéo 3+1.

Ainda assim, os professores eram em sua maioria leigos, Vvisto que estes cursos,
institutos e faculdades eram em namero reduzido e, portanto, insuficientes para suprir as
necessidades de formacdo dos sujeitos interessados em ser docentes. Muitos, diga-se de
passagem, por falta de opcéo ou pelo fato de ser professor, durante muito tempo, passou a ser
considerado muito mais como missdo, do que como profissdo. A grande concentracdo de
professores “formados” estavam lotados nas regides e cidades onde havia a existéncia destes
cursos. Ndo é por acaso que atualmente os cursos voltados para a formacéo de professores em
exercicio no Brasil, prioritariamente os de primeira licenciatura, concentram um maior
namero de professores-professores-cursistas nas regides Norte e Nordeste do Brasil. Estas
regides historicamente negligenciadas na educagdo de uma forma geral, na valorizagdo dos
professores, na estrutura das escolas, na formacao de seus docentes, entre outros.

Inegavelmente, a valorizacdo dos professores passa pelo respeito para com a sua
formacdo. E essa valorizacdo esta expressa nas bases legais que orientam e regulam a
educacdo no pais, em como apontam 0s responsaveis pelo provimento dessa formacgdo, com
vistas a atencdo aos profissionais do ensino que desempenham uma atividade de valor, para a
qual precisam que sua formacdo seja solida. O reconhecimento dessa valorizacdo esta
ratificado na Constituicdo Federal de 1988, no seu art. 206, inciso V e, apoiada nesse
documento maior, na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) n° 9.394 de
20 de dezembro de 1996, a qual também advoga por esta valorizagéo.

De acordo com a LDBEN n° 9.394/96, Titulo VI, que trata dos Profissionais da
Educacdo, especialmente nos Art. 61, 62 e 67, se pode observar os aspectos que estdo
preconizados para a formacédo inicial e a continuada. Os aspectos pontuados nos artigos
mencionados versam sobre os seguintes: a necessidade da formacdo de professor garantir a
relacdo teoria-préatica, exigéncia da formacdo em nivel de graduacdo (licenciatura) para os
professores da educacdo basica, importancia da formacdo continua em exercicio nos
diferentes niveis e modalidades de ensino, promocdo da valorizacdo dos profissionais da
educacdo no que diz respeito aos estatutos e planos de carreira voltados ao magistério, além
de outras exigéncias necessarias a atuacao profissional no campo da docéncia.

Assim, a partir de entdo varias politicas de formacdo e valorizacdo de docentes em
exercicio ou de futuros docentes foram pensadas e efetivadas principalmente ap6s o Governo
de Luis Inécio Lula da Silva. Mas, se por um lado pensa-se na formacgéo e na valorizagédo
deste profissional da educacdo, por outro lado, ndo pode-se esquecer que aquelas também
estdo entremeadas do pensamento de que ao qualificar o professor, a qualidade na educacéo,
medida através de diversos indices, tais com o IDEB (indice de Desenvolvimento da
Educagéo Basica) também melhorara. Isto somente reitera o pensamento comum de que o “



maior problema” das escolas publicas brasileiras ¢ a auséncia da formagdo do docente.
Pensamento simplista para um fendmeno complexo.

Ao assim pensar, aspectos sociais, econdmicos e culturais sdo desconsiderados e
pensa-se a escola e a educagdo como fendmenos desconexos da sociedade na qual estdo

inseridos. Segundo Pereira (1999, p. 3)

E importante também ndo esquecer, quando se discute a questdo da formagio
docente, as atuais condi¢des da educacdo brasileira. 1sso porque sdo varios os fatores
externos ao processo pedagogico que vém prejudicando a formagdo inicial e
continuada dos professores no pais, destacando-se o aviltamento salarial e a
precariedade do trabalho escolar. Sabe-se que o desestimulo dos jovens a escolha do
magistério como profissdo futura e a desmotivagdo dos professores em exercicio
para buscar aprimoramento profissional sdo conseqiiéncia, sobretudo, das mas
condices de trabalho, dos salarios pouco atraentes, da jornada de trabalho excessiva
e da inexisténcia de planos de carreira.

Inseridos neste contexto de politicas de valorizagdo do magistério temos 0s seguintes
programas e planos: o Programa de Apoio a Planos de Reestruturacdo e Expansdo das
Universidades Federais (REUNI); a Universidade Aberta do Brasil (UAB); o Pro-licenciatura;
0 Programa Universidade para Todos (ProUNI); o Programa Institucional de Bolsa de
Iniciacdo a Docéncia (PIBID); a Rede Nacional de Formagdo Continuada de Profissionais da
Educacao Basica; o Programa Pro-Letramento e o Programa Gestédo da Aprendizagem Escolar
(Gestar 11); Curso de Especializagdo em Educacdo Infantil e Programa Proinfantil e o Plano
Nacional de Formacdo de Professores da Educacdo Basica (PARFOR). Todos direta ou
indiretamente influenciaram a expansdo dos cursos de licenciatura, principalmente no interior
do Brasil, a formacdo e qualificacdo dos docentes e gestores em nivel de graduacdo ou
especializacdo, bem como o fomento a iniciacdo a docéncia com o objetivo de melhorar o
desempenho dos futuros docentes na educacdo basica (GATTI; BARRETTO; ANDRE,
2011).

O PARFOR, pauta principal dessa reflexdo, foi implantado, no Brasil, pelo Ministério
da Educagdo (MEC), no inicio de 2009 a partir do Decreto 6.755, executado e acompanhado
pela Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), cuja
operacionalizacdo se d& por via do sistema de colaboracdo estabelecida entre as Secretarias de
Educacdo das esferas federal, estadual e municipal, as InstituicGes de Ensino Superior (IES)
brasileiras, com o intermédio dos Foruns de Formacdo de Professores (FORPROF),
instituidos nas regides do pais, com o apoio do MEC/CAPES.

Em razdo da crescente demanda educacional e a perseguicdo de niveis qualitativos
para o0 ensino, o MEC, através da Lei n° 11.502/2007, regulamentada pelo Decreto n°
6.316/2007, altera a estrutura da Coordenadoria de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (Capes), que passa a assumir a coordenacao, além das demandas processuais da pos-
graduacdo de formacdo de professores, assessorando MEC na construcdo de politicas e
atividades de suporte para formacdo docente em todos os niveis e modalidades de ensino,
conforme apontam Gatti, Barretto e André (2011) em seus estudos. Ao reiterar que a
formacdo deva ser destinada exclusivamente para professores em exercicio, € oportuno
registrar, segundo a CAPES que 0s cursos e critérios dispensados sao 0s seguintes: I. Primeira
licenciatura — para docentes em exercicio na rede publica da educacdo bésica que ndo tenham
formacéo superior; Il. Segunda licenciatura — para docentes em exercicio na rede publica da
educacdo bésica, ha pelo menos trés anos, em é&rea distinta da sua formac&o inicial; IlI.
Formacdo pedagogica — para docentes graduados ndo licenciados que se encontram em
exercicio na rede publica da educagéo basica.

Afora 0s numerosos expedientes que regulam e controlam a dinamica de
funcionamento do PARFOR, além das intengbes de grupos sociais e representantes do
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governo, € preciso considerar que o investimento nessa, e em outras politicas formacéo de
professores é tardio, bem como os dilemas enfrentados na educagdo passa pela negligéncia na
formacédo, resultado de silenciamentos, auséncias de acdes efetivas em prol da formacdo e do
alijamento dos professores (em todos os niveis e modalidades) no que concerne a
minimizacdo dos seus direitos e escamoteamento dos movimentos de fortalecimento da
classe.

Diante deste contexto, a educacdo tem sido hoje uma das prioridades do governo
federal. O Plano Nacional de Formagdo dos Professores da Educacdo Basica (PDE)
juntamente com os Planos de A¢des Articuladas (PAR) dos municipios e o Plano Nacional de
Educacéo (2011-2020) aprovado em 2014, tém desenvolvido a¢Ges e metodologias visando
assegurar a formacédo exigida pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB)
para todos os professores que atuam na educacdo basica e valorizar a profissdao docente para
atrair os jovens tdo distantes das licenciaturas de forma geral. Assim, desde 2007, com a
adesdo ao PDE, os Estados e municipios elaboraram seus PAR a partir de suas prioridades e
necessidades.

Ainda assim, os desafios na formacdo de professores em exercicio sdo inumeros.
Dentre eles podemos destacar: professores que atuam na docéncia em uma jornada de 40
horas semanais e precisam ainda cursar uma licenciatura sem afastamento de suas atividades
docentes, os curriculos que ainda ndo pensam nas especificidades da formacdo em exercicio
em um contexto de tecnologias, multirreferencialidade, pluralidade cultural, mudancas na
relacdo professor-aluno, que ndo consideram o0s saberes constituidos pelos docentes, a
excessividade de disciplinas curriculares a serem cursadas em tempo curto, professores-
formadores que ainda acreditam serem o0s saberes especificos mais importantes que os saberes
profissionais e os docentes, etc...

Para Gatti (2011, p. 128)

h& pontos especificos relativos a essa agdo politica que devem ser considerados para
seu aperfeicoamento, como aspectos de gestdo financeira; aspectos administrativos;
clareza nas responsabilidades a ser compartilhadas pelas instituicGes envolvidas;
melhor comunicacdo entre essas entidades e clareza de papéis e demandas; melhor
equacionamento dos curriculos, com vocacdo de licenciatura e ndo de bacharelado,
como é o proposto no Programa e especialmente em face das caracteristicas dos
professores-alunos; melhor preparacdo ou eleicdo dos professores que serdo
formadores e que necessitam de visdo mais concreta sobre a educacao bésica — 0s
seus objetivos, 0 alunado, os contetdos, as necessidades didaticas, as condi¢bes das
escolas; e trabalho mais intenso para evitar as desisténcias.

Contudo, apesar de talvez neste momento estar havendo um furacdo de debates sobre
formacdo de professores no Brasil, varios investimentos, pesquisas inimeras, foruns de
debates e participacdo de diversos entes federados, ndo é suficiente pensar em politicas e no
regime de colaboracéo, se 0s docentes universitarios vinculados as instituicdes formadoras —
sejam eles efetivos ou admitidos via edital - desconhecerem 0 contexto que justifica essa
formacdo, bem como se ndo compreendem o perfil de professores-cursistas com 0s quais tem
contato, de maneira a contribuirem efetivamente com esta formacéo inicial, sem perder de
vista a experiéncia acumulada dos professores-cursistas.

3 CONTRIBUTOS DA DOCENCIA UNIVERSITARIA A FORMACAO DE
PROFESSORES EM EXERCICIO NA AREA DE CIENCIAS NATURAIS

A formacéo de professores de Ciéncias Naturais numa perspectiva ampliada encontra
repercussao na reflexdo acerca da pratica pedagogica historicamente marcadas pela
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racionalidade técnica, da transmissdo do conhecimento e da énfase na memorizacao
(CARVALHO, GIL PERES, 2011), capazes de cercear 0 pensamento criativo, de esvaziar 0s
processo de mediacdo docente e de instigar o pensamento dos alunos em torno dos problemas
cotidianos vivenciados pelos professores e pelos alunos, que poderiam ser explicados a partir
do conhecimento cientifico em didlogo com o senso comum.

Contudo, um dos maiores problemas dessa ldgica é a secundarizacdo da dimensdo
politico-social, fatalmente presente nos atos de ensinar e aprender, quer seja na universidade,
quer seja na Educacdo Basica. Afinal, de acordo com Freire (1996) ndo h& docéncia sem
discéncia, e esse processo de mediacdo se nutre da relacdo de troca, de descobertas em
comunhdo a partir do didlogo em sujeitos desejosos de pensar a sua realidade e de intervir
sobre ela, transformando-a e transformando-se.

Corroborando Gatti (2009) o compromisso com uma formacgédo de professores com
perspectiva ampliada requer a consideracéo de certos principios e pressupostos, quais sejam:

1) Que o fato educacional é cultural,

2) Que o papel do professor e absolutamente central,

3) Que o nucleo do processo educativo € a formacéo do aluno,

4) Que é preciso considerar a heterogeneidade cultural e social de professores e
alunos;

5) Que as préaticas educativas institucionalizadas determinam em grande parte a
formacédo de professores e, na sequéncia, de seus alunos.

No tocante a formacao inicial de professores de Ciéncias Naturais, em exercicio nas
escolas bésicas, a valorizacdo dos saberes da experiéncia é fundamental para fazer com que o
profissional seja provocado a pensar sobre a sua profissdo — no percurso da acao de ensinar —,
a cultura e a histdria de vida de ensinantes e aprendentes, a colocacao dos saberes especificos
e dos saberes pedagdgicos na mesma ordem de importancia, o estabelecimento da relacdo
teoria-pratica e da valorizacdo da pesquisa no ensino como estratégia oportunizadora da acéo
pedagdgica inovadora (FREIRE, 1996, DEMO, 1996, TARDIF, 2008, CARVALHO, 2011).

Do ponto de vista do ensino de Ciéncias Naturais € imprescindivel que o professor da
Educacdo Baésica tenha assegurado os dominios conceituais da sua area de formacdo
(SELLES; FERREIRA, 2009), sem perder de vista que o bom professor necessita, além disso,
possuir repertdrios didaticos pedagdgicos no sentido de garantir a aprendizagem dos alunos —
criancas ou adolescentes — em processo de formacdo. Para Malucelli (2007, p. 116) as

discussOes sobre a formacao inicial de professores de Ciéncias,
ndo podem ser pensadas sem referéncia a uma politica mais ampla, na qual educa¢éo
e professor recebam outro tratamento. Reitera-se, entdo, a necessidade de ndo se
dissociar a reflexdo sobre curriculo e sobre formagdo do professor da luta pela
transformacdo das circunstancias, que vém impedindo que ideias e teorias ja
formuladas se materializem nas salas de aula de nossas Escolas e Universidades.

Para tanto, reconhecer as necessidades formativas e buscar contemplé-las no horizonte
da formacdo inicial, é fundamental, na medida em que os professores poderdo se sentirem

estimulados
1) a ruptura com visGes simplistas, 2) conhecer a matéria a ser ensinada, 3)
questionar as ideias docentes do “senso comum”, 4) adquirir conhecimentos
tedricos sobre a aprendizagem das ciéncias, 5) saber analisar criticamente o
ensino tradicional, 6) saber preparar atividades capazes de gerar uma
aprendizagem efetiva, 7) saber dirigir o trabalho dos alunos, 8) saber avaliar, e



9) adquirir formacdo necessaria para associar ensino e pesquisa didatica.
(CARVALHO, GIL PERES, 2011, p. 12).

Na mesma direcdo dos autores citados, Bizzo (2009) argumenta que é importante que
0 processor de Ciéncias Naturais assuma a pratica cotidiana como um campo a ser indagado,
atualizar-se constantemente no sua area de formac&o, trabalhar de formas diversificadas com
0s estudantes, encontrar possibilidades de aplicacdo para os conhecimentos ensinados, utilizar
as tecnologias no ensino de conteudos cientificos de modo apropriado e coerente e favorecer a
reconstrucdo de saberes. E nesse processo que a docéncia universitaria pode contribuir com a
formacdo de professores inicial de professores em exercicio na perspectiva da licenciatura. A
contribuicdo imediata tem origem na imersdo no cotidiano da escola, problematizando e
pensando na multiplicidade de relagdes que podem ser estabelecidas entre a Escola e a
Universidade (LUDKE, 2009).

Assim como os professores da escola bésica, o oficio do docente universitario também
exige saberes e competéncias pedagdgicas necessarias a sua atuacdo (MASETTO, 2003,
TARDIF, 2008). Esses desdobramentos sdo estruturantes para a construcdo da identidade do
professor da Educacdo Basica, estendendo-se ao desenvolvimento da sua autonomia e,
consequentemente, ao processo de profissionalizagdo (CONTRERAS, 2002).

Contudo, a docéncia universitaria precisa ser aprendida, pois o ato de ensinar precisa
de profundidade cientifico-pedagdgica, que capacite os docentes do ensino superior ora para
pensarem sobre os dilemas da universidade, ora para as tensdes e problemas da escola
(VEIGA, 2006, LUDKE, 2009). E nesse movimento, defendemos a luz de Ramalho; Nunez;
Gauthier (2004) a adesdo de modelos formativos emergentes, atrelados a reflexdo, a critica e a
pesquisa como principios fundantes para a formacdo de professores da Educacéo Bésica.

4 PERCEPCOES DE DOCENTES UNIVERSITARIOS DO PARFOR/UFRB/BRASIL
SOBRE SEUS PROCESSO DE ENSINAGEM E AS PERSPECTIVAS DE
TRANSPOSICAO DAS APRENDIZAGENS DOS PROFESSORES-CURSISTAS

A opcdo pela pesquisa aqui socializada é de natureza qualitativa, por entendermos a
sua pertinéncia em face do objeto, o qual toma a experiéncia como expressdo de valor, na
medida em que, por meio da reflexdo sobre a acdo, ndo apenas o pesquisador se forma no
processo de pesquisar, mas todos 0s que se permitem conhecer a experiéncia e se por a pensar
sobre as suas repercussdes. Contraria ao modelo positivista, adotamos a pesquisa qualitativa

em funcédo dos seus principios, haja vista ser
concebida como uma trajetdria circular em torno do que se deseja compreender, ndo se
preocupando Unica e-ou aprioristicamente com principios, leis e generalizagdes, mas
voltando o olhar a qualidade, aos elementos que sejam significativos para o observador-
investigador. Essa “compreensio”, por sua vez, ndo estd ligada estritamente ao racional,
mas é tida como uma capacidade prépria do homem, imerso num contexto que constréi e
do qual é parte ativa. (GARNICA, 1997, p. 111)

Quanto ao tipo, o estudo retne caracteristicas das pesquisas exploratéria e documental,
principalmente pelo fato de que os dados foram obtidos das respostas dos professores-
formadores do Curso de Licenciatura em Ciéncias da Natureza a questbes especificas
integrantes de memorial descritivo que os docentes elaboraram ao término de cada
componente curricular ministrado. Foram analisados 75 memoriais descritivos relacionados a
35 componentes curriculares ofertados para diferentes turmas, nos semestres letivos
compreendidos entre os anos de 2010 e 2013. Os resultados das investidas nos memorias
descritivos foram posteriormente analisados criticamente, com a intenc¢do de que os resultados
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possam dar alguma pista no tocante aos aspectos de gestdo pedagdgica e administrativa do
Programa.

Por questdes éticas, optamos por ndo identificar os professores-formadores e, portanto,
preferimos considerar a nomenclatura dos componentes curriculares do curso de licenciatura
como forma de nomea-los, apenas nos excertos consideradas na analise qualitativa.
Outrossim, o material analisado possibilitou a definicdo de certas categorias, com seus
nucleos de sentidos; o que tornou possivel a analise de conteudos. As categorias analisadas
foram (1) Olhares do professores-formadores sobre 0 seu processo de medi¢éo na formacgéao
do professor em exercicio; e (1) Exitos dos professores-cursistas e eventuais transposicoes
do repertdrio construido na Educacgéo Bésica, percebidos pelos professores-formadores.

A provocacdo da experiéncia dos professores-formadores a partir dos pontos de indagacao
(curriculo, planejamento, mediacdo pedagogica, processo de ensinagem, uso do AVA-
Moodle, dificuldades e facilidades de trabalhar no PARFOR, dindmica de funcionamento do
Programa na UFRB, entre outros) apresentadas nos memoriais de componentes curriculares,
instiga a postura critica e analitica acerta do processo de ensinagem e sistema de mediacéo
empreendidos junto aos professores-cursistas, sintonizando-os a reelaborarem o pensamento
no tocante as suas vivéncias profissionais. Para o recorte aqui apresentado, admitimos 0s
aspectos expressos nas categorias elucidadas.

(1) Olhares do professores-formadores sobre o0 seu processo de medi¢do na formagéo do
professor em exercicio

Ao aprender os escritos dos professores-formadores nos memoriais, sobre as suas
percepcdes mais gerais acerca da politica de formacdo de professores, a maioria mencionou
que a politica é importante, ja que propicia aos professores-cursistas, ja professores em
exercicio, a se formarem de fato e a melhorarem a sua pratica nas escolas em que trabalham.
As demais opinifes oscilaram com os argumentos de que a politica de formacdo funcionaria
melhor se os professores-cursistas recebessem maior apoio de seus municipios e escolas
vinculadas, a fim de ficarem abertos para aprender, uma vez que estariam livres de
preocupacdo nas semanas presenciais de curso. Ja outros, uma minoria, assinalou que a
politica é interessante, mas os professores-cursistas possuem muitas lacunas formativas,
especialmente, de leitura, de escrita e de raciocinio 16gico; e que essas limitacBes prejudicam
a compreensao de certos conteldos que sdo muito densos.

As narrativas de parte dos professores-formadores giraram em torno da sua
participacdo do ponto de vista burocrético, isto é, suas participacdes nas reunibes de
colegiado, nas comissdes existentes, no cumprimento do plano de curso elaborado, no
cumprimento dos horarios e da estruturacdo do componente curricular.

Contudo, a maioria elencou certos aspectos importantes no tocante aos aspectos
facilitadores e dificultadores da acdo pedagdgica.

Quadro 1- Aspectos facilitadores da ensinagem e dificultadores da mediacdo com os
professores-cursistas

Aspectos facilitadores do processo de Aspectos dificultadores da mediacéo entre
ensinagem do professor-formador o0 professor-formador-cursista -
conhecimento

Aproximacdo com a turma, dialogicidade | Falta de tempo dos professores-cursistas para
com a mesma, atitude proativa e |realizar as atividades e leituras de textos
colaborativa ~ com 0S professores- | propostas
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professores-cursistas.

Diversidade de atividades e avaliagdes, bem | Dificuldades de aprendizagem em &reas
como a ludicidade das aulas. bésicas (leitura, escrita, aritmética,
comunicagéo verbal).

O trabalho com os conteddos de forma | Reclamacédo dos professores-cursistas sobre a
significativa, promovendo uma melhor | sua rotina de trabalho e no &mbito da familia.
articulacdo entre teoria e pratica.

Realizacdo de aulas praticas Auséncia de habito de estudos.

Fonte: Dados extraidos dos memoriais de componentes curriculares do curso de LCN (2014).

Mediante o contato com o0s escritos nos memoriais dos professores-formadores,
observamos que eles se esforcaram no processo formativo dos professores-cursistas do curso
de Licenciatura em Ciéncias da Natureza, em maior ou menos intensidade. Aqueles
professores-formadores que ndo conseguiam promover acGes de ensino mais dindmicas,
devia-se a sua formagdo em bacharelado, ou mesmo a iniciagdo a docéncia no Ensino
Superior.

A valorizagdo de situagfes problemas e da diversificagdo dos recursos didaticos, a
exemplos do uso do projetor de slides e de aulas expositivas, também foram consideradas
atitudes didaticas pertinentes no &mbito do PARFOR/UFRB pelos professores-formadores, e,
segundo eles, recebidas positivamente pelos professores-cursistas. Destarte, consideramos a

narrativa do professor-formador abaixo

Acredito que a abordagem tedrica por meio de slides do power point em
determinados momentos tornou-se enfadonha e desisteressante [...] Os professores-
cursistas mostraram mais interesse nos conteidos expostos no quadro com relacéo
aqueles apresentados em data-show. [...] A aplicacéo de situagdes problemas atraiu a
atencdo e participacdo dos alunos, 0s quais apresentaram diversas estratégias para
solucionar as questOes apresentadas [...] O uso de materiais concretos, jogos e
cruzadinhas tornou as aulas mais lddicas, atraentes e participativas (Fundamentos da
Matematica — 2010.1, MEMORIAL DESCRITIVO LCN, 2014, COMUNICACAO
ESCRITA).

Para Carvalho e Gil Peres (2011) é importante que o professor-formador de
professores de Ciéncias Naturais pensem em diversificadas formas ensinar, pois as estratégias
aproximam o professor em exercicio do seu contexto laborativo. Nesse reciocinio, tamém é
valido recuperar Freire (1996) e Ramalho; Nunez; Gauthier (2004), ao defenderem que a
reflexdo embasada na critica e a viabilidade da pesquisa podem favorecer um ensino e uma
aprendizagem prazerosos, na medida em que seus resultados tem relacdo direta com a vida
dos sujeitos implicados.

Numerosos professores-formadores, de diversos semestres, evidenciaram certos
pontos que precisariam ser melhorados no curso de LCN/PARFOR/UFRB, com reflexos em

varios componentes curriculares. Vejamos quais sdo eles:
1. O trabalho com a extensdo e a pesquisa, com o0 objetivo de promover a melhoria da educagéo
brasileira.
2. Elaborar o plano considerando as especificidades de cada turma. A heterogeneidade existente.
3. Um melhor treinamento e conhecimento sobre as potencialidades do Ambiente Virtual de
Aprendizagem promovido pela Plataforma Moodle.
4. O uso dos laboratorios.
As sugestdes colocadas sugerem que o0s professores-formadores mostraram-se
instigados a inovarem as suas ac¢oes de ensino, especialmente em relagdo ao Ambiente Virtual

de Aprendizagem-Moodle, ja que ndo tinham tantas experiéncias, mas por consideraram a

12



interface e seus recursos, importantes no processo de ensinagem. Um nimero expressivo de
professores-formadores chegaram a mencionar que a experiéncia no Programa tem sido muito
positiva, pois 0 processo de ensino orientado pela coordenacdo do curso (contextualizado,
vinculado a préatica social do cursista, etc) teria motivado a pensar em melhorar o ensino nos
demais cursos de graduacao regulares nos quais dao aula na universidade.

Nesse sentido, corroboramos Masetto (2003) ao se referir sobre as competéncias
pedagdgicas do docente universitario, e a evocacdo das competéncias para a ensinagem tem
relagdo com a capacidade do professor-formador em pensar sua acdo para transformar outros
contextos de sua atuacdo. E para proceder a essa contribuicdo na formacdo do professor em
exercicio de Ciéncias Naturais, conforme aponta Bizzo (2009), o professor-formador precisa
ter clareza do processo de mediacdo que exerce.

Porém, a critica contundente a forma como a politica funciona no PARFOR/UFRB,
que pode ser feita de acordo com o primeiro apontamento de um dos professores-formadores
é que a dindmica de semanas presenciais nos cursos e as demais no campo de atuacao
profissional, ndo permite que os professores-cursistas vivam a universidade do ponto de vista
das rotinas académicas. Nesse sentido, o processo formativo dos professores-cursistas fica
restrito a sua participacdo na sala de aula. Assim, a oportunidade de viver outras experiéncias,
que articulem ensino com pesquisa, por exemplo, dependeria do alcance e da sensibilidade do
professor-formador.

Na direcdo da promocdo da relacdo teoria-pratica, um professor-formador, se
posicionou assim:

Um dos pontos que acho que deve ser mais explorado é a questdo do uso dos
laboratérios, melhorar de alguma forma as aulas préticas, acho que além da
construcdo dos modelos didaticos para que os alunos possam usar em suas
respectivas escolas elas deveriam ter um tempo a mais para explorar a anatomia e
caracteristicas dos individuos de cada grupo em espécimes conservados em
laboratério. Estas questdes levantadas ficaram um pouco de lado no semestre de
2010.2 por causa da infraestrutura dos laboratérios ofertados que eram pequenos e
ndo comportavam todos os alunos, sendo necessario a fragmentacdo da turma e
mesmo assim ndo tinha equipamentos para todos. (Professora de Biodiversidade e
Classificagdo dos Seres Vivos — 2010.2, MEMORIAL DESCRITIVO LCN, 2014,
COMUNICACAO ESCRITA).

Percebemos uma maior preocupacdo com os aspectos praticos do planejamento, do
dominio do ambiente virtual de aprendizagem, do uso dos laboratérios, quando acima sao
valorizados em suas falas a diversidade metodoldgica, a aproximacdo com a turma (no sentido
do ser amigo, ser acessivel). A partir das contribuicdes de Freire (1996) e Tardif (2008), os
saberes da acdo pedagdgica e os saberes disciplinares se tornam para estes professores-
formadores hierarquicamente 0s mais importantes no seu processo de ensinagem, esquecendo-
se dos saberes experienciais e dos saberes profissionais. Esquecem-se de que estdo
trabalhando com professores igualmente, que constroem e reconstroem os saberes escolares.

De um modo geral, identificamos que aproximadamente 73% professores-formadores
encontraram dificuldades para evocar os saberes da experiéncia dos professores-cursistas,
contextualizando-as no processo de ensinagem. Desse modo, 0 processo de ensinagem se
distancia cotidiano do trabalho dos professores cursistas na escola basica (VEIGA, 2006,
LUDKE, 2009). No entanto, esse movimento implicaria o reconhecimento do espaco de
trabalho ou mesmo que os professores-formadores ja tivessem uma experiéncia anterior na
Educagdo Basica como professor, a fim de que as aproximacdes pudessem ser feitas com
maior nivel de apropriacéo.
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(1) Exitos dos professores-cursistas e eventuais transposicdes do repertorio construido
na Educacédo Basica, percebidos pelos professores-formadores.

Apesar de ndo termos a oportunidade de recolher informagdes dos professores-
cursistas sobre esse aspecto, nem tampouco observacdes em suas aulas para fazermos
pudessem uma triangulacdo de fontes objetivando promover uma melhor compreensdo do
fendmeno, ndo é demérito ouvirmos apenas os professores formadores, uma vez que essa
iniciativa autoriza-os a pensarem no tipo de contribuicbes que deram a formacdo dos
estudantes do curso de licenciatura de Ciéncias da Natureza do PARFOR/UFRB.

Baseado nesse esforco, os professores-formadores apontaram que, as evidéncias de
aprendizagens dos professores-cursistas, com vistas a repercussao do aprendizado destes na
sua pratica pedagdgica, no cotidiano das escolas nas quais estdo vinculados sera satisfatorio
sem sombra de ddvidas. Contudo, quando se considerou que parte da turma havia aprendido
0s conteudos, as falas giraram em torno sempre de uma concepcao reprodutivista deste; e ndo
da producéo de saberes escolares.

Contrariando a alguma concep¢fes ampliadas presentes na secdo anterior, aqui 0S
professores-formadores, depositaram as fichas na transposicdo didatica, de uma aplicagdo do
que fora aprendido na universidade. O pensamento corrente foi: se eles aprenderam, e forem
buscar outras fontes e referéncias poderdo transmitir para os alunos da educagdo bésica o
conteddo trabalhado nos componentes curriculares diversos.

N&o obstante a isso, foi unanime o reconhecimento de que ao longo da formacéo a
grande maioria dos professores-cursistas tiveram um crescimento observavel, com reflexo na
melhoria da postura, com o cuidado da fundamentacdo da prética a partir da dimensédo
cientifica, ja que antes a énfase ao senso comum era notdria. Além disso, certas dificuldades
de leitura e escrita foram minimizadas, requerendo continuamente um investimento no sentido
de superar as lacunas gestadas a muito na sua formacéo. Para ilustrar parte desse argumento,

destacamos um argumento expressivo de um professor-formador, quando menciona que

Acredito que o componente curricular Estagio Supervisionado Il mudou a maneira
de olhar o Estégio para estes professores-cursistas, pois atuou com a intervencao, ou
seja, elas sairam do papel de meros observadores, do Estagio I, e passam a atuar de
uma maneira mais efetiva. A contribuicdo deste componente foi extremamente
positiva e acho que os professores-cursistas vao aplicar todo o aprendizado em sua
vida profissional [..] As intervencfes realizadas para a aprendizagem dos
professores-cursistas, a exemplo das diferentes formas de levantamento do
conhecimento prévio e busca de informagOes, os debates realizados, a analise de
videos, etc, também servirdo como modelo, favorecendo uma melhor transposicao
didatica do conhecimento. (Estdgio Supervisionado, 2012.1, MEMORIAL
DESCRITIVO LCN, 2014, COMUNICAQAO ESCRITA).

Do ponto de vista da capacidade de planejar as acGes pedagdgicas para o0 ensino de
Ciéncias Naturais, que antes era imprecisa e abstida de um raciocinio elaborado a partir dos
elementos do curriculo e da didatica, os professores-formadores acreditam que as turmas do
curso em questdo, no &mbito do PARFOR/UFRB, se desenvolveram a contenta, embora nao
seja possivel generalizar, uma vez que a consisténcia da formacéo é proporcional ao esforco
feito por cada um para tal consecucao.

Ao serem indagados sobre os dominios conceituais dos professores cursistas, 0s
professores-formadores alguns possuem sérias lacunas de conteudo especifico, cuja superagao
demandard uma busca constante, a fim de irem superando-as aos poucos. Eles defenderam
ainda que esses dominios sdo importantes, inclusive, para analisar o livro didatico que
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escolhem para trabalhar no inicio de cada ano. Além disso, o professor formador abaixo,

infere que
[...] faz-se necessério o trabalho sistematico com esses alunos acerca de abordagens
metodolégicas que garantam a construcdo de uma aprendizagem significativa pelos
alunos da Educacdo Basica, pois muitos deles se mostravam presos a acfes de
transmissdo do contelido e memorizacdo apenas. (Conquista do Ambiente Terrestre
2010.2, MEMORIAL DESCRITIVO LCN, 2014, COMUNICACAO ESCRITA).

Por entendermos que os professores-formadores estavam em contato direto com o0s
professores-cursistas, imaginamos que eles teriam condicdes de perceber o nivel de
apreensdes e, portanto, seriam capazes de argumentar com propriedade sobre o assunto.
Ademais, suas contribuicdes, poderdo servir, sem sombra de dividas para a tomada de
deciséo na gestdo académica do PARFOR/UFRB, visando futuras ofertas de turmas.

5 CONCLUSAO

As acles dos professores-formadores — docentes universitarios — orientadas a
formacdo inicial dos professores-cursistas da Licenciatura em Ciéncias da Natureza do
PARFOR/UFRB/Brasil ocorreu de maneira satisfatdria, ainda que certas lacunas precisem ser
revistas com a finalidade de novas ofertas de turmas no Programa. Assim sendo, o sistema de
melhoria carece perpassar pelas dimensdes curricular e pedagdgica, a selecdo do corpo
docente e as especificidades da formacdo ensejada para o publico-alvo, dadas as suas
especificidades, ja que se trata de professores em exercicio.

Na tentativa de responder ao objetivo de pesquisa procuramos dar vez e voz aos
professores-formadores, os quais foram unanimes ao reconhecerem que a trajetoria de
formacdo dos professores-cursistas se deu num crescente, cuja evolucéo foi percebida através
das situacdes de aprendizagem oportunizadas no percurso da acdo. A maioria dos docentes
universitarios, sobretudo aqueles com formacdo inicial nos moldes do bacharelado,
mencionou que assim como para os professores-cursistas, ter participado do Programa na
condicgéo de formador foi gratificante, pois permitiu que eles compreendessem os dilemas da
das escolas publicas municipais, embora sentissem certas dificuldades de articular os
conteidos ensinados com a realidade profissional; e tenham feito esfor¢os nessa direcéo.
Afora estas constatacbes, os professores-formadores assinalaram que o aprendizado dos
professores-cursistas, observado durante os semestres, Ihes possibilitariam a aplicagcdo dos
saberes docentes no cotidiano da sala de aula em que atuam, significando que a formacao
recebida possuiu algum sentido.

Desta forma, apontamos algumas recomendacGes em carater de sugestdo para o
aprimoramento da politica, no sentido da tomada de decisdo no processo de gestdo e
organizacdo do trabalho pedagogico, quais sejam: a coordenacdo pedagdgica do curso seria
oportuno problematizar junto aos professores-formadores as especificidades dos professores-
cursistas, de modo que a sua formacdo académica faca sentido, e que as aprendizagens
conquistadas suscitem uma reflexdo sobre a pratica, bem como a revisdo e aprimoramento da
identidade profissional docente, mesmo que ja possuam muitos anos na profissdo; que seja
identificado e considerado o tempo de experiéncia do professor-formador, sobretudo no que
concerne a mediacdo pedagOgica com professores em exercicio, 0 que propiciaria a
aproximacdo com a realidade pratica dos professores-cursistas; orientacdo aos professores-
formadores no tocante a valorizagdo da experiéncia dos professores-cursistas no seu processo
de ensinagem, de modo que a trajetoria de formacdo do cursista contemple as situagoes
problemas do cotidiano da sua profissdo, nos niveis ou modalidades de estudo em que
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trabalnam e que sejam socializadas informacGes sobre a dindmica de funcionamento do
PARFOR, j& que cada instituicdo formadora tem autonomia para pensar o curriculo e sua
dindmica de funcionamento.

Por fim, defendemos que a formacéo inicial de professores precisa ser encarada com
seriedade, tanto pelos entes federados, quando pelas instituicGes formadoras no ambito das
politicas voltadas ao atendimento das demandas nesse campo. E na linha de raciocinio
empreendida nessa investigacdo, com recorte para 0 ensino superior, entende-se que a
conjugacdo de esforcos para formar docentes universitarios — professores-formadores do
PARFOR/UFRB - também € um investimento que precisa ser agendado e compartilhado,
afinal, a qualificacdo desse profissional refle diretamente na qualidade do ensino superior na
perspectiva dos professores da Educacdo Basica e, portanto, 0 compromisso deve ser de
todos.
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