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DEDICATORIA

Quando se fala na regido Amazonica, vém as nossas mentes imagens de animais, aves,
peixes, arvores, plantas, insetos... E ainda, geralmente, imagens de fauna e flora exoticas,
ambientes. O de que menos nos lembramos ¢ que 14 existem pessoas. Ah, indios?! Também.
Mas nao somente. Ha também uma riqueza humana na regido Amazonica. Indigena e nao
indigena. Com suas nuances, seus detalhes, seus costumes. Uma riqueza humana quase
invisivel diante da imponéncia da natureza na regido. Diante de tanta diversidade da fauna e
da flora, das riquezas minerais, das belezas naturais, quase que se apaga o fato de pessoas

habitarem a regido ha séculos. Indigenas ou ndo, mas sempre pessoas.

Pessoas que se adaptaram para conviver com o entorno de tal modo que viveram e
mantiveram a floresta. Nao uma floresta intocada, mas respeitada. Mas, no mundo atual, ndo
se vive isolado, e ja ha algum tempo os olhares do mundo se voltam para a regido Amazodnica.
A economia avanca, ndo no mesmo nivel da qualidade de vida. E assim surge um grande
desafio, que ¢ o de fazer avangar economicamente a regido, melhorando a qualidade de vida e
mantendo um ambiente sustentavel. Somente o tempo nos dara a resposta a esse desafio, mas
podemos atuar nesse sentido e lembrar que sempre sdo pessoas que atuam nos setores de

economia, administragao, educagao, saude, etc.

As grandes distancias, o processo histérico de atuacdo da educagao no Brasil, e em
especial na regido Oeste do Pard — ou a falta dele —, as fases da economia fornecem indicios
que nos levam a compreender a atual situagdo dos professores na regido. Ao lado de uma
vontade de crescimento profissional ha também uma falta de oportunidades; ao lado de um
interesse no aprendizado ha também uma falta de infraestrutura — bibliotecas, comunicagdes,
institui¢des de ensino etc. —; ao lado de uma busca de autonomia ha também uma falta de
poder decisorio; ao lado de um desejo de ter "coisas como os outros" ha também um

conhecimento das limitagdes impostas por viver na regido...

Este trabalho ¢ dedicado a essas pessoas e, em especial, aos professores. E mais

especialmente, ainda, aos professores de Alenquer, no Oeste do Para.
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RESUMO

SANTOS, L. C. A. dos. Identidades docentes e Amazoénia: movimentos no contexto de um
programa de formagdo. 2017. 225 f. Tese (Doutorado) apresentada aos Institutos de Fisica,
Quimica, Biociéncias e a Faculdade de Educacao da Universidade de Sao Paulo, Sao Paulo,
2017.

O Plano Nacional de Formagdo de Professores da Educacdo Basica (PARFOR) ¢ um
programa do Ministério da Educagdo, visando a formacao de professores que atuam na rede
publica, especialmente daqueles que ndao possuem certificagdo. Em parceria com a
Universidade Federal do Oeste do Para (UFOPA), e com secretarias de ensino municipais € a
secretaria estadual, estdo sendo ofertados diversos cursos de formagao inicial na regido Oeste
do Para. Em particular, na area de ciéncias exatas, estd sendo oferecida a Licenciatura
Integrada em Matematica e Fisica. No Oeste do Pard ha especificidades relacionadas ao
ambiente, ao clima e ao modo de vida social fortemente impregnadas pela realidade
amazonica, constituindo um universo social muito particular. Estudos anteriores na area de
formagao de professores mostram que agdes educacionais na regido t€m sido timidas e ndo
conseguem causar impactos expressivos, o que aponta para a necessidade de considerar as
heterogeneidades das relagdes locais. Diante desse quadro, o objetivo desta pesquisa foi
desenvolver um estudo sobre a contribui¢do que um programa de formagdo de professores,
como o PARFOR, pode oferecer a formagdo docente. A partir disso, visamos a
identificar/delinear a natureza das interagdes, tensdes, contrapontos e pontes de didlogo que se
instauraram, em seus diversos niveis, no sentido de melhor contribuir para o processo de
formacdo docente. Para tal, construimos uma matriz/estratégia de andlise, envolvendo
identidades dos professores, que permitisse refletir sobre cursos dessa natureza e discutir
relagdes entre o programa de formagao e os resultados encontrados. Essa matriz apresenta trés
tipos identitarios para os professores. identidade em busca de estabilidade; identidade em
busca de desenvolvimento/pertencimento; e identidade em busca de autonomia e negagdo a
docéncia. Esta pesquisa se propde como qualitativa. Dada a abrangéncia do problema,
optamos por centrar nossa pesquisa em um unico municipio, no caso, Alenquer. Nesta
investigacdo, impde-se como essencial dar voz aos professores, protagonistas centrais do
processo, na condicao de mediadores ativos da realidade escolar e social. Assim, optou-se por
destacar questdes relativas a identidade dos professores, como inseridos em sua realidade
educacional e social. Utilizamos alguns tipos de materiais de coleta de dados: documentos;
diversidade de registros escritos — diario de campo, questionarios, atividades; entrevistas. A
partir da integragdo dessas diferentes visdes, foram delineados alguns de seus movimentos em
contexto. E esses movimentos apontam para uma melhoria da percep¢do de si e de seu
contexto. Assim, esperamos ter contribuido para uma compreensdo mais aprofundada e
integrada da realidade educacional brasileira, sobretudo pela integracao dos saberes locais —
amazoOnicos — e globais.

Palavras-chave: Formagao de Professores. Identidade Profissional. Ensino de Fisica.



ABSTRACT

SANTOS, L. C. A. dos. Teacher Identities and Amazonia: movements in the context of a
training program. 2017. 225 f. Doctoral Thesis presented to the Institutes of Physics,
Chemistry, Biosciences, and to the Faculty of Education of the University of Sao Paulo. Sao
Paulo, 2017.

The National Training Plan for Basic Education Teachers (Plano Nacional de Formacao de
Professores da Educacao Baésica, PARFOR) is a program of the Brazilian Ministry of
Education, aimed at training teachers who work in the public network, especially those who
do not have certification. In partnership with the Federal University of the West of Para
(UFOPA), and with municipal Secretaries and State Secretariat of Education, several initial
training courses are being offered in the Western region of Para. The Associate License in
Mathematics and Physics is offered in the area of Exact Sciences. In the West of Para there
are specificities related to the environment, climate and social way of life strongly
impregnated by the Amazonian reality, constituting a very particular social universe. Previous
studies on teacher training show that educational actions in the region have been few and do
not cause significant impacts. This points to the need to consider the heterogeneities of local
relationships. Given this framework, this research aims at developing a study on the
contribution that a teacher training program, such as PARFOR, can offer to teacher training.
We aim to identify/ delineate the nature of interactions, tensions, counterpoints and bridges of
dialogue that have been established, at their various levels, to contribute to the process of
teacher training. To do this, we constructed a matrix/ strategy of analysis, involving the
identities of the teachers, that allowed to reflect on training courses like these and to discuss
relations between the training program and the results found. This matrix presents three types
of teachers’ identities: identity in search of stability; identity in search of development/
belonging; and identity in search of autonomy and denial of teaching. This research is
proposed as qualitative. Given the scope of the problem, we chose to focus our research on a
single municipality called Alenquer. In this investigation, it is essential to give voice to the
teachers, central actors of the process and active mediators of school and social reality. Thus,
it was decided to highlight issues related to the identity of teachers, based on the
representations of the students-teachers inserted in their educational and social reality. We
used some types of data collection materials: documents; many written registers — field diary,
questionnaires, activities; interviews. From the integration of these different views, some of
their movements in context were outlined. These movements point to an improvement in the
perception of self and its context. Thus, we hope to have contributed to a deeper and
integrated understanding of the Brazilian educational reality, by the integration of -
Amazonian - local and global knowledge.

Key-words: Teacher training. Professional identity. Teaching of Physics.
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APRESENTACAO: algumas vivéncias e caminhos por diferentes teias

Uso palavras em liberdade.
Mario de Andrade

Desde setembro de 2008, quando ingressei como professora do curso de licenciatura
em Fisica, no campus de Santarém da Universidade Federal do Pard (UFPA), tenho convivido
e aprendido a viver na regido Amazonica. Os discursos, a estrutura fisica e organizacional, as
varidveis importantes socialmente, tudo tem sido um aprendizado. E ainda encontro
“novidades” na vida cotidiana, na universidade ou fora dela. Nestes oito anos de “vida
amazoOnica”, muitas coisas aconteceram e, a partir de meu envolvimento com este trabalho, e
da realidade que venho observando desde meu ingresso na Universidade, alguns
questionamentos surgem. Um desses questionamentos origina-se do trabalho com as turmas
do Plano Nacional de Formagao de Professores de Educagdao Basica (PARFOR). O PARFOR
¢ um Plano do governo federal que objetiva formar, em nivel superior, professores de redes

publicas de ensino que atuem fora de sua area de formacao.

Trabalhar no PARFOR foi, e tem sido, uma das experiéncias profissionais mais
interessantes que vivenciei. Embora tenha uma experiéncia profissional razoavelmente ampla
e diversificada, tendo lecionado em diferentes contextos desde o ensino fundamental até o
ensino superior, foi atuando no PARFOR que tive uma melhor percep¢ao do que constitui a
realidade educacional do Brasil. Uma coisa é lermos dados estatisticos; outra é atuar na
realidade que esses dados tentam expressar, conviver com os professores, seus sorrisos, suas

familias, suas aspiragdes.

Através do PARFOR, entrei em contato com mais facetas da(s) realidade(s)
amazoOnica(s), a0 mesmo tempo em que nos debatiamos com a estrutura de uma universidade
em formagao. Embora tivesse ja certa vivéncia, o alcance deste projeto me levou a conhecer
mais de perto algumas especificidades educacionais da Amazdnia. A organizagdo das
matriculas, os professores, os horarios, as viagens, a participagdo dos alunos, o
relacionamento com secretarias de educagdo foram pontos de destaque nesse conhecimento.
Conforme pesquisa anterior (SANTOS, 2011), desenvolvida no municipio de Obidos — Oeste

do Pard — e apresentada no XIX SNEF, constatou-se que os professores estdo em busca de



17

maior conhecimento e crescimento profissional. E eis que me surgiu a questdo: quem sao
esses professores? Quais as suas concepgoes, quais as suas aspiracdes, como eles se veem em
suas diferentes facetas — pessoal, profissional, social? Pelas aulas em que trabalhei com eles,
percebo duas qualidades fortemente presentes: sdo frequentes em praticamente todas as aulas
e preocupam-se em realizar todas as atividades solicitadas. Penso que nos cabe aproveitar esse

interesse para alcancar uma qualidade maior na formagao inicial.

Assim, se ja me interessava pela area de formagdo de professores desde meu trabalho
na Escola de Aplicagdao da Faculdade de Educacao da Universidade de Sao Paulo (FEUSP),
onde cheguei a trabalhar com equipe de até doze estagiarios, esse interesse somente foi

aumentado com a experiéncia do PARFOR.

Dentro de meu trabalho na Escola de Aplicagdo da FEUSP, pude perceber a evolucao
de cada um dos estagiarios, sua crescente "desinibi¢do" para realizar as atividades de docéncia
— ou seja, seu desenvolvimento como professores, ndo somente no sentido de exercer uma
pratica, mas também seu desenvolvimento pessoal, em termos de seguranca, desenvoltura,
habilidades, conhecimentos. Ali, pela primeira vez em minha vida profissional, vivenciei,
observei professores em formagao fora da posicao de colegas de licenciatura e fora da posi¢ao
de professores em sua propria sala de aula. Eram professores em formagdo, no momento de
iniciar suas praticas mais diretamente ligadas as aulas e a escola em si, como elaborar e
realizar atividades, orientar alunos, trabalhar em projetos, frequentar reunides pedagdgicas. O
que me agradou e muito me impressionou foi verificar que aquele estagiario — timido no
inicio do ano — tornava-se mais seguro de si ao final do ano. E também mais observador,
interagindo melhor com os alunos, trabalhando em equipe, elaborando e criando atividades
etc. Enfim, cada estagiario se tornava um professor, ¢ cada um com suas proprias
caracteristicas. Foi nesse momento que, mesmo ainda cursando o mestrado, resolvi que meu

doutorado seria na area de formagao de professores.

Nas idas e vindas de minhas vivéncias profissionais, deparei com um programa de
formacdo de professores da magnitude do PARFOR, e deparei também com um trabalho de
coordenagao dentro do qual nos cabia organizar administrativamente — horarios, atribui¢ao de
aulas, organizagao e publicagdo de notas, professores, didrias, passagens — e pedagogicamente
— organizagdo pedagogica, material didatico, monitoria, projetos, pesquisas — o inicio dos
cursos oferecidos. E mais que tudo isso, deparo com o PARFOR e uma coordenacao em um

determinado local: a regido Oeste do Pard. Como se costuma dizer por 14, no coracao da
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Amazonia Brasileira. E ai, ndo houve outro jeito: meu doutorado ndo poderia mesmo ser em

outra area!

Assim, foi a partir dos meus vividos e concebidos que se originou a ideia desta
investigagdo. E uma busca pessoal, mas também académica. E uma busca pela compreensio
dos outros e de nés mesmos, ¢ uma busca pela compreensao de relagdes e possibilidades de
didlogo, ¢ uma busca dentro do sentido do humano e dentro do sentido do ser brasileiro, que

nos torna participantes nesta jornada pelos caminhos da educacao brasileira.

Como disse Fernando Namora: “Nao sei caminhos de cor”.
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1 INTRODUCAO

Procuro sempre, e minha procura
Ficara sendo

Minha palavra.

Carlos Drummond de Andrade

No Brasil, temos questdes preocupantes em relacdo a educagdo. Algumas mais gerais,
como os baixos indices de aprendizagem, a infraestrutura fisica das escolas, a falta de
profissionais de apoio pedagdgico em numero suficiente nas escolas; e outras ligadas mais
especificamente a formagdo de professores, como a presenca de professores atuando fora de
sua area de formacdo. Estar fora de sua area de formagdo pode advir de eles lecionarem
disciplinas diferentes daquelas nas quais foram formados ou de lecionarem sem ter ainda nivel
superior. A partir da publicagdo da Lei n°® 9294/96, em dezembro de 1996, a formacao de
professores passou a ser preferencialmente em nivel superior, admitindo-se, para a educagdo
infantil e as séries iniciais do ensino fundamental, a habilitagdo oferecida em cursos de nivel
médio, na modalidade normal. Porém, essa condi¢ao tem sido dificil de cumprir, pois ainda
temos parte de nossos professores atuando sem essa formac¢do minima, embora tenham ja
ocorrido alguns projetos de formacdo de professores na regido Amazonica, como o Projeto
LOGOS, nos anos 1980, e os Projetos GAVIAO I e GAVIAO 11, a partir dos anos 1990.

Com o intuito de diminuir essa situacao historica brasileira, que admite professores
lecionando fora de sua area de formagao, em 2009 ¢ instituido pelo MEC o Plano Nacional de
Formacgao de Professores da Educagdo Basica (PARFOR), cujo objetivo seria atender a
formagao docente para educagdo basica. Assim, o PARFOR apoia instituicdes de ensino
superior em todo o territério nacional, em cursos de licenciatura para docentes em exercicio
nas redes publicas de ensino.

Na Amazonia, como em todo o pais, existem cursos de licenciatura ligados ao
PARFOR. Estudos anteriores na area de formagdo de professores realizados na regido de
nossa investigacao, o Oeste do Para, mostraram que “as agdes para o alcance das metas
previstas no PNE sdo timidas e ndo chegam a causar impacto na melhoria da formacao
docente” (XIMENES-ROCHA et al., 2009) e que, além disso, torna-se necessario reconhecer
"as especificidades inerentes a esse processo de formagdo que possa atender a
heterogeneidade de relagdes que se estabelecem na escola e fora dela” (XIMENES-ROCHA,
2009, p. 39).
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Em estudo recente sobre desenvolvimento sustentavel sob a perspectiva da educagao,
realizada em espagos escolares no municipio de Juruti, localizado também no oeste do Para,
Galvao (2015) aponta que "agdes isoladas tornam-se medidas paliativas" (p. 177), e propoe
que haja participagdo e integracdo dentro da propria comunidade escolar, pois "existe uma
distdncia muito grande entre as diretrizes, medidas, leis e a realidade" (p. 150). Assim, uma
escola na Amazonia deveria "capacitar homens que sejam autores/sujeitos de seu proprio
mundo" (p. 150).

Esses estudos apontam para a compreensdo de que uma formacdo docente, para
realmente atender as necessidades regionais, exigiria tanto a compreensdo das praticas e
saberes constituidos nacionalmente, como a compreensdo das praticas e saberes
culturais/sociais da regido, além de ter uma acdo temporal mais permanente. Esses olhares
interpenetram-se em qualquer realidade local/regional e a escola torna-se, ou pode tornar-se,
um local de integracdo desses saberes e dessas praticas.

A busca por essa integracdo entre os saberes locais e globais ¢ o que nos fascina e, ao
mesmo tempo, angustia.

Essas informagdes conduzem a percep¢ao da importancia de estudos sobre formacao
docente, neste pais de dimensdes continentais. Gimenes (2011) investigou tendéncias
epistemologicas sobre formagdo inicial docente, a partir das ideias da filosofia da praxis, de
Vasquez (1997).

Em sua investigacao, categoriza trés tendéncias epistemologicas sobre essa formacgao:
Epistemologia da Atividade Teorica, Epistemologia da Atividade Pratica e Epistemologia da
Praxis. Destaca que, para Vasquez (1977), pratica possui um sentido mais utilitario, enquanto
praxis supde que a atividade humana seja transformadora. Embora nem toda atividade

humana seja praxis, toda praxis ¢ uma pratica.

A Epistemologia da Atividade Tedrica aborda uma relagdo com o saber e do saber,
tendo teoria como sua base; tem como foco um objeto, a teoria. Desse modo, percebe a pratica
profissional como aplicagdo de meios para fins definidos, sem que se considere o contexto em
que existe o ensino. H&, assim, uma subordinagdo entre teoria e pratica, uma
instrumentaliza¢ao da formagdo docente. Isso resulta numa “instrumentalizacdo da formagao
docente, do ensino, como também a reproducdo de praticas, dificultando a quebra de

paradigmas” (GIMENES, 2011, p. 26).



21

Ja a Epistemologia da Atividade Pratica aborda uma relagdo com o saber e do saber,
tendo a pratica docente como elemento central; tem como foco um sujeito, o professor. Sendo
a pratica um elemento articulador dentro da formacgao docente, hd uma tendéncia a diminuir a
importancia das teorias das ciéncias da educacdo, tendo valor somente o conhecimento que

possua alguma utilidade pratica imediata.

Por fim, a Epistemologia da Praxis aborda uma relagdo com o saber e do saber, tendo
como base uma relagdo dialdgica entre teoria e pratica, ou entre sujeito e objeto, de modo que
seu objetivo final seja uma transformagdo da realidade social. A teoria analisa e interpreta a
pratica, na compreensdo de relagdes, finalidades, contextos existentes, sem que haja uma

dicotomia entre as duas (GIMENES; OLIVEIRA, 2014).

Essas trés tendéncias epistemoldgicas foram utilizadas para analisar artigos de
periodicos da area, documentos e discursos de atores de um curso de licenciatura. Seus
resultados mostram que, ao analisar os artigos, predomina a Epistemologia da Atividade
Teorica, numa perspectiva da falta. Essa perspectiva da falta significa voltar o olhar para o
que nao esta, € sempre posta em termos de caréncia, do que ndo existe no processo formativo.
E uma forma de percepgdo negativa da realidade, e a autora (GIMENES, 2011) acrescenta
que nao ha sentido em se dizer que a causa de algo ¢ uma falta, um nao ser.

Essa falta pode decorrer por haver um siléncio sobre qual professor pretende-se
formar. Desse modo, os professores formadores seguem focalizando em suas pesquisas mais
fortemente o que nao ¢, o que falta.

Na analise dos documentos - Diretrizes Curriculares Nacionais para Formacdo de
Professores da Educacao Bésica (Parecer CNE/CP 9/2001); Diretrizes Curriculares Nacionais
para os Cursos de Ciéncias Bioldgicas (Parecer CNE/CP 9/2001); Resolugao CNE/CP 2/2002,
que institui a duracdo e a carga hordria dos cursos de licenciatura; Projeto Pedagogico do
Curso de Ciéncias Bioldgicas Modalidades: Bacharelado e Licenciatura (2008) -, predomina
uma valorizagdo da pratica, em detrimento da teoria.

E na analise do discurso dos atores/professores pesquisados, predominam duas
epistemologias. Para os professores de disciplinas especificas, predomina a Epistemologia da
Atividade Teorica, enquanto que, para os professores da area pedagodgica, predomina a
Epistemologia da Atividade Pratica.

E interessante perceber a diversidade de epistemologias existentes entre diferentes

atores de um mesmo curso. Embora haja um predominio da epistemologia da atividade pratica
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nos documentos oficiais, ha um predominio da epistemologia da atividade tedrica nos artigos,
que sao, em geral, resultados de pesquisas. E, no corpo docente, coexistem essas duas
epistemologias.

Esses resultados constatam que a formacdo de professores, neste pais, apresenta
diversos desafios. Esses desafios vao desde formagdo inicial, formagdo continuada, passando
por condi¢des de trabalho e relagdes com o conhecimento, com as praticas, com seu contexto,
etc.

E, como observado por Barreto e Gatti (2009, p. 12):

De um lado, temos a expansdo da oferta da educacdo basica e os esforcos de
inclusdo social... De outro, as urgéncias colocadas pelas transformacdes sociais... No
quadro de fundo, um pais com grandes heterogeneidades regionais e locais, ¢, hoje,
com uma legislacdo que estabelece a formagdo em nivel superior como condigdo de
exercicio do magistério, num cenario em que a qualidade do ensino superior também
esta posta em questao.

Portanto, a0 mesmo tempo em que temos de lidar com questdes historicas sobre
formagdo docente, como a falta de professores, temos também de cumprir o que nossa
constitui¢do diz, em seu artigo 206, que “o ensino serd ministrado com base nos seguintes
principios: “I — igualdade de condi¢des para o acesso e permanéncia na escola” (BRASIL,
1988).

Ainda n3o temos todas as nossas criancas ¢ adolescentes nas escolas, mas estamos
caminhando para isso. E adequar a realidade de nossa necessidade de professores para as
escolas de educacdo basica com nossa politica de formacao de professores ¢ parte essencial
para que essa condicao seja satisfeita ou, ao menos, encaminhada.

Gimenes (2011), ao discutir sobre formagdo docente, apresenta as ideias de Dias e
Lopes (2003), que demonstram que reformas curriculares entre 1999 e 2001 relacionaram as
mudancas na educacdo a mudangas na formacao docente. Dentro dessa visdao, ha uma estreita
relagcdo entre o desempenho do professor e o dos alunos — o que, a0 menos no caso brasileiro,
para justificar o fracasso escolar existente, acentua as responsabilidades dos professores. E
raramente o professor obtém sucesso em todas as suas atribui¢des, ficando assim marcado
pela falta. Apresenta também ideias de Pimenta (2010), ao lembrar que, historicamente, temos
uma formagao desqualificada. Outro ponto digno de nota ¢ que se atribui aos professores,
individualmente, a resolucdo de problemas de novas demandas, tais como, por exemplo, a
inclusdo. E os cursos priorizam contetidos que nem sempre os auxiliam a resolver questdes de

seu cotidiano profissional. Acrescenta que
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Além da questdo da formagao docente, o discurso de responsabiliza¢do do professor
pela qualidade da educag@o desconsidera que esse sujeito encontra-se inserido em
um contexto social mais amplo no qual se insere a agdo educativa, individualizando
a sua pratica da pratica social concreta (GIMENES, 2011, p. 54).

Assim, ao desconsiderar aspectos do contexto social do professor e ao retirar esses
aspectos das praticas, responsabiliza-se o professor pela qualidade da educacao. Dentro desse
quadro de desvalorizagdo docente, somada a "uma formacdo aligeirada e distanciada da
realidade escolar" (2011, p. 54), forma-se uma imagem de responsavel pelos insucessos
escolares.

E um ponto que nos preocupa, por ser essa prioridade do conhecimento teérico uma

visdo necessaria, mas nao suficiente, pois ndo abrange todas as questdes de formagdo, ¢ que

foi percebido o consenso entre os artigos investigados quanto a oposicdo a
racionalidade técnica, apontada como a fundamentacdo das licenciaturas no atual
modelo. Contraditoriamente a esse consenso, percebemos que a epistemologia da
atividade tedrica é ainda dominante, mas com outra faceta.

O conhecimento teodrico, desvinculado da pratica e da realidade em que a agdo
educativa se da, ¢ a tematica de grande parte dos artigos investigados, ou seja, a
logica curricular e académica ¢ ainda dominante até mesmo na pesquisa cientifica,
espago do qual se espera a quebra de paradigmas ¢ maneiras de entender o mundo
que permitam melhor compreensao da realidade (Gimenes, 2011, p. 66).

Por essas leituras, podemos inferir que estamos a caminho de uma mudanga no olhar
sobre formagdo docente, pois nos documentos — inclusive os que buscam/relacionam
integragdes com a realidade existente — registram-se visoes mais reflexivas, enquanto que nas
pesquisas predomina o conhecimento teorico, sem ligacdo com as praticas.

Esses olhares sobre formacao inicial importam, e muito, no sentido de percebermos o
olhar dos pesquisadores, o olhar das instituicdes formadoras sobre os professores em
formacao, pois um dos aspectos da identidade profissional seria o olhar do outro, a identidade
para o outro. Pois temos que a compreensdo da identidade docente — ou qualquer identidade
profissional — somente existe em um contexto, e ela resulta de dois processos identitarios
heterogéneos, quais sejam os processos biograficos e os processos relacionais. A identidade,
coletiva e individual ao mesmo tempo, possui também um carater contextual e um carater
sist€émico. A articulacdo das dimensdes subjetiva e objetiva leva a considerarmos que a
construgdo das identidades docentes seja uma dimensdao subjetiva dos processos de

socializacdo (LOPES, 2007).
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Situando-nos nesse contexto como investigadora, explicamos que foi a partir de nosso
envolvimento com as atividades como docente do Instituto de Ciéncias da Educacao da
Universidade Federal do Oeste do Parda (UFOPA), e da realidade que temos observado desde
nosso ingresso, em 2008, ainda no campus de Santarém da Universidade Federal do Pard
(UFPA), como docente da Licenciatura em Fisica com énfase ambiental, que surgiram os
questionamentos dessa pesquisa. Mas, mais especificamente, foi a partir dos cursos de
licenciatura do PARFOR, oferecidos pela UFOPA, que tomaram forma as questdes desta
investigacdo. Refletindo sobre alguns pontos, questionamos de que modo esse programa se
insere, se relaciona com a realidade educacional da regido.

Esses cursos sdo frequentados por docentes das redes publicas estadual e municipais.
Esse fator amplia tanto as potencialidades quanto as necessidades formativas, pois o fato de
serem professores em exercicio interfere significativamente em sua propria formacgao, pois
levanta também questdes de ordem estrutural dentro dos cursos. Na UFOPA, sdo todos cursos
de primeira licenciatura, o que significaria que seriam cursos de formacao inicial. No entanto,
sao cursos oferecidos a docentes em exercicio que, mesmo que estejam cursando uma
primeira licenciatura de nivel superior, possuem, no minimo, saberes oriundos de sua pratica
— experimentais — e/ou cursaram os antigos cursos denominados Normal ou Magistério. O que
significa que, na pratica, sdo também cursos de formagdo continuada por seus alunos serem
professores por, pelo menos, 3 anos na rede publica.

Ao mesmo tempo em que se busca conhecer esse professor, o qual ndo esta dissociado
de sua formacao, de seu trabalho, de sua posi¢do na comunidade em que vive, enfim, de sua
vida cotidiana, faz-se necessario que se conheca também como essa formagdo chega a ele,
quais atores e processos estdo envolvidos, como se implementa essa formagao — isto ¢ parte

do trabalho que uma instituicdo formadora tem para essa realizacao.

E dentro deste quadro, escolhemos como nosso tema de estudo a formacdo de
professores € nosso objeto de estudo o PARFOR. E delimitamos o local da pesquisa em um
municipio do Oeste do Para.

Como nosso interesse se centrou no que existe, no que permanece, no que se constroi,
no que subsiste, consideramos que identidade docente se configura como mais adequada a um
estudo sobre o “ser”, pois identidade pressupde o ser, o que existe, o que atua, o que reflete.

Utilizamos o conceito de identidade como definido por DUBAR (1997), o qual, ainda,
ao incluirmos relagdes de identidade para si e de identidade para o outro, permitiu-nos uma

compreensdo das identidades "como produtos de uma tensdo ou de uma contradi¢do interna
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ao proprio mundo social (entre o agir instrumental e comunicacional, o societdrio e o
comunitario, o econdmico ¢ o cultural, etc.)" (DUBAR, 1997, p. 105). Esse olhar colocou o eu
dentro do proprio social, introduzindo os mundos subjetivos que sdo, ao mesmo tempo,
mundos vividos e mundos expressos.

Assim, escolhemos investigar formacdo docente através da compreensdo das
identidades docentes, ou mais precisamente, dos movimentos nessas identidades. Sabe-se que,
para a identidade, importa o professor como profissional, em seu contexto de atuacdo. Em que
medida esse programa produz transformagdes nas identidades docentes?

Assim, o fato de ser uma formagdo para docentes em exercicio, mas fora da sua area
de formacgao inicial, e, ainda, localizado espacial e temporalmente no século XXI e na regido
Amazonica, no Oeste do Pard, dentro do curso de Licenciatura Integrada em Matematica e
Fisica oferecido pela UFOPA, dentro do PARFOR, traz em si um contexto bastante particular

a esta investigacao.

Portanto, temos por objetivo geral desenvolver um estudo sobre qual a contribuicdo
que um programa de formagdo de professores, como o PARFOR, pode oferecer a formagdo
docente. Como objetivos especificos, buscamos:

e Delinear aspectos do contexto de atuacdo dos docentes pesquisados;

e Delinear aspectos da implementacdo do curso de licenciatura frequentado pelos
docentes pesquisados;

e Construir uma matriz/estratégia de analise que permita refletir sobre cursos dessa
natureza, envolvendo identidades dos professores

e Discutir relagdes entre o programa de formacao e os resultados encontrados.

Visamos a identificar/delinear a natureza das interagdes, tensdes, contrapontos e
pontes de didlogo que se instauram, em seus diversos niveis, € possiveis impactos sobre a
educagdo basica na regido. Pretendemos compreender quais elementos podem propiciar maior
integracdo desses alunos-professores no processo de formagdo que esta sendo desenvolvido,
discutir possibilidades e desafios para a implementacdo de programas de formagdo de
professores com o mesmo sentido do PARFOR.

Assim, este estudo permitiu tanto a ampliagdo dos conhecimentos sobre a formagao de
professores de ciéncias, quanto uma reflexdo sobre a acdo de politicas publicas, como o

PARFOR.
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Para realizar este estudo, pelas caracteristicas ja apresentadas, optamos pela pesquisa
qualitativa. Ressaltamos que os dados desta investigagao estdo registrados também em forma
digital e podem ser disponibilizados para pesquisas posteriores.

Assim, dada a abrangéncia da atuacdo da UFOPA e do PARFOR, desenvolvemos esse
acompanhamento em um dos municipios, Alenquer, o que, acreditamos, ndo prejudicou a
abrangéncia dos resultados, dadas as caracteristicas basicas semelhantes de todos os locais
onde ocorrem os cursos no Oeste do Para.

Como estratégias, optamos por realizar andlise documental (legislagdes e documentos
oficiais), registros escritos (diario de campo da pesquisadora, questionario com questdes
abertas e fechadas, memoriais), oriundos de diferentes atores e instituicdes envolvidas nessa
formacdo inicial. Também realizamos entrevistas semiestruturadas com alunos-professores
que finalizaram o curso ou estavam proximos a integraliza¢ao do curso.

Para analisarmos as informagdes, utilizamos andlise de conteudo segundo Bardin. E,
em nossas analises, nossa busca recaiu em acoes/reflexdes sobre a realidade existente, sobre
quem sdo os docentes pesquisados, em que realidade se encontram. Nao nos interessou a falta,
mas sim a existéncia. Sabemos que na realidade dos professores deste pais ha faltas multiplas,
como apontado pelos artigos analisados por Gimenes (2011), mas também ha um “existir”,
um “ser”, um “construir’. E na direcdo desse “existir”, desse “ser” que focalizamos nosso
olhar investigativo. As ideias expressas por essa autora auxiliam a situar olhares deste estudo.

Esta investigacdo, sendo um estudo tedrico, pode ser considerada — com algumas
adequagdes — dentro da Epistemologia da Atividade Teorica, mas ndo na perspectiva da falta,
embora tenhamos a informag¢ao de que a maior parte da literatura da drea apresenta discussoes
dentro dessa perspectiva, destacando aspectos de “ndo ser”, de leituras negativas dos
contextos e das realidades. Este estudo tende a considerar o “ser”, o que existe, o que €, o que
se realiza, o que se integra. Além disso, ¢ um estudo que ndo dialoga com aspectos limitantes
dessa epistemologia, como a instrumentaliza¢do do ensino ou mesmo o uso de metodologias
das ciéncias naturais nos estudos de agdes humanas ou ainda a utilizagdo de uma concepgao
positivista dos conhecimentos.

Mesmo que em alguns momentos a perspectiva da falta se apresente, por existir no
contexto investigado, direcionamos nossa visdo para os aspectos existentes, para as
contribuigdes e perspectivas possiveis da e na formagao de professores na regido. A discussao
dessas interagdes, possibilidades, limites, pontos e contrapontos, pontes e tensdes, € como
fios, delineados durante a investiga¢do, que se conectam, ou nao, uns aos outros € ao seu

entorno, seus ambientes, seus contextos.
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Conexdes e fios que podem ser comparados e formar uma grande teia, composta por
diferentes fios, por ter envolvido diferentes perspectivas de diferentes participantes desta
investigacdo. E uma teia composta de fios, de fios que se entrelacam. Ao longo do texto,
apresentamos os fios da teia para que, ao final, possamos ao menos vislumbrar aspectos dessa

teia e seus brilhos.

Dividimos o texto em quatro partes mais gerais, nas quais foram incluidas as secoes.

Uma primeira parte, composta de duas secdes — 2 e 3 —, corresponde a apresentacao
dos contextos ambiental e educacional. Sdo discutidas caracteristicas ambientais, sociais,
histéricas e educacionais, como existentes na regido da pesquisa. Apresentam os fios do
ambiente regional, social, histdrico e os fios das agdes educacionais na regiao.

Uma segunda parte, composta de duas segoes — 4 € 5 —, corresponde a apresentagao
dos marcos tedricos e metodoldgicos. Dubar, Lopes, Pimenta, André, Contreras, Tardif sdo
autores discutidos, além de outros. Dentro do marco teodrico, a fim de melhor
compreendermos os professores, elaboramos uma proposta de trés configuragdes identitarias
docentes: identidade voltada a estabilidade, identidade de desenvolvimento e identidade de
negacdo a docéncia. Apresentam os fios das bases teoricas da pesquisa e os fios de como ela
foi desenvolvida.

Uma terceira parte ¢ composta de trés secdes — 6, 7 € 8 —, segdes estas divididas em
duas subparcelas. Uma subparcela corresponde a discussao do Projeto Pedagogico do Curso e
de sua implementa¢do no municipio, além de relatos de funcionamento dos estagios, na se¢ao
7. Outra subparcela corresponde a voz dos docentes em seu ingresso e sua saida do curso, nas
sec¢des 6 e 8. E esse “ser”, essa voz, esse “estar” que nos permitiu a percepcio das conexdes,
das relagdes, de um olhar humano dentro da diversidade amazonica. Apresentam-se os fios da
voz dos professores ao ingressarem no curso, ao terminarem o curso, € como o curso foi
desenvolvido em Alenquer.

Uma quarta parte, composta de uma secdo — 9 —, corresponde a discussao de possiveis

ligacdes dos fios apresentados, as consideragdes finais.

Assim, além desta introdugao, o texto divide-se em mais algumas segoes.

Na secdo 2, O AMBIENTE DA TEIA: contexto fisico/regional, relatam-se questdes
pertinentes ao contexto socio-historico e ambiental do local onde se desenvolve a pesquisa.
Sdo apresentadas algumas caracteristicas gerais da regido Amazodnica e do municipio onde

ocorre a investigacdo, Alenquer, com aspectos socio-historicos e dados demograficos atuais.
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Na se¢ao 3, O AMBIENTE DA TEIA: contexto educacional, sio abordadas
caracteristicas do PARFOR, da UFOPA e da formacao de professores na regido.

Na se¢do 4, EM BUSCA DE MARCADORES PARA REFLETIR SOBRE A
TEIA, apresentamos inicialmente um panorama geral da pesquisa em formacdo de
professores. Apds, discutimos a constru¢do do conceito de identidade profissional segundo
Dubar, abordamos discussoes de alguns autores sobre identidade docente, apontando ligagdes
com nossa investiga¢dao. Por fim, apresentamos uma proposta de configuragdes identitarias
para a profissdo docente, que consideramos mais adequada a realidade brasileira.

Na secio 5, CAMINHOS DE INVESTIGACAO: Metodologia e estratégias de
investigacdo, apresentamos a metodologia utilizada, definindo-a como uma pesquisa
qualitativa, e discutindo o modo como foi desenvolvida esta investigacdo, com suas
justificativas metodolégicas e como foram analisados os diferentes tipos de
dados/informagdes coletados.

Na se¢do 6, OS FIOS DA TEIA QUE MARCAM O INGRESSO: A
caracterizacao e identidade dos alunos ingressantes no curso, tratamos do ingresso na
profissdo e no curso do PARFOR oferecido pela UFOPA. Através de dados coletados em um
questionario, com questdes abertas e fechadas, e um memorial escrito pelo aluno ao ingressar
no curso, analisamos como se deu o ingresso na profissdo e realizamos uma caracteriza¢ao
geral do grupo pesquisado, delineando aspectos da identidade de ingresso no curso.

Na secao 7, OS FIOS QUE SE DESENVOLVEM NO PERCURSO: trajetérias no
curso de Licenciatura Integrada, apresentamos o percurso implementado pela UFOPA e
vivenciado pelos alunos. Esse capitulo traz a descricdo e analise do Projeto Pedagogico da
Licenciatura Integrada em Matematica e Fisica e registros do didrio de campo da
pesquisadora.

Na secao 8, OS FIOS QUE SE DESENHAM AO FINAL DO PERCURSO: a
identidade construida através do curso, analisamos as entrevistas realizadas, um memorial
de saida e observagdes dos docentes em seus estagios, delineando aspectos de uma identidade
de saida.

Na sec¢do 9, CONSIDERACOES FINAIS, apresentamos as consideracdes finais da
tese. Na discussao dos resultados importantes, ressaltamos pontos de conflito e possibilidades
de didlogo, buscando propor orientagdes para a formagao de professores na regiao.

Deste modo, pretendemos responder aos questionamentos geradores deste estudo.

Esta investigagdo pretende mostrar que, em uma regido onde normalmente se pensa

que existe, e ha, grandes dificuldades e necessidades; onde a falta de professores — que ¢ uma
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realidade brasileira — é acentuada; onde existe falta de infraestrutura nas escolas — como em
boa parte das escolas brasileiras —, pode haver, e ha, condi¢des de encaminhar possibilidades
para superagao dessas dificuldades. Superacdes de cunho pessoal sdo visiveis nos escritos e
entrevistas, enquanto encaminhamentos e superacdes de cunho sociopolitico sdo construgdes
sociais, possiveis de realizar, mas que, como todas as situagdes de cunho social, cultural,
politico, necessitam de agdes/programas/projetos que possibilitem mudangas de visdes, de
agoes, de saberes, de relagoes.

Nesse sentido, conhecer o contexto em que atuamos torna-se essencial.
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2 O AMBIENTE DA TEIA: contexto fisico/regional

As cores verdes invadiam toda a minha vista. Era como se eu
abrisse os olhos no fundo da agua limpa. Nuvens e ondas se
misturavam. E folhas, folhas verdes, vertendo cores de todas as
cores, reverdeciam na dgua. E a dgua e as nuvens na minha
mente. Eu mesmo ndo sei quando se deu o meu primeiro
encantamento. Ndo sei se foi quando abri os olhos no fundo,
bem dentro d’agua, ou quando comecei a sentir a minha vida
também por dentro.

Benedito Monteiro.

Toda situacdo ocorre em algum lugar. Muitas vezes, o local determina muitas das
caracteristicas das agdes humanas. Outras caracteristicas originam-se das questdes sociais,
historicas, culturais. Esta investigagdo € localizada espacialmente, ocorre em um municipio do
Oeste do Pard, denominado Alenquer. Como qualquer ambiente humano, este ambiente
compde-se de aspectos fisicos, como clima e relevo, e aspectos sociais, historicos, culturais.
Assim, aqui apresento algumas informagdes sobre esse ambiente, local histdrico-sociocultural

de nossa investigagao.

2.1 Amazonia

A Amazobnia ¢ uma regido no continente sul-americano. A denominada Amazénia
Continental distribui-se por Brasil, Bolivia, Peru, Equador, Colombia, Venezuela, Guiana,
Suriname ¢ Guiana Francesa.

Em seus estudos, Becker (2009, p. 20) diz que ocorreram grandes transformagdes na

Amazonia e que

ndo se trata mais do dominio das instituicdes governamentais, nem tanto da
expansdo territorial da economia e da populagdo nacionais, mas sim de forgas que,
embora anteriormente presentes, t€m hoje uma forte e diferente atuagdo nas escalas
global, nacional e regional/local, configurando verdadeiras fronteiras nesses niveis,
pois que geradoras de realidades novas. Dentre essas forcas destacam-se as
populacdes ditas "tradicionais", os governos estaduais e a cooperagdo internacional.

Afirma também que se alterou o significado da Amazonia, para uma "valorizagdo
ecologica de dupla face: a da sobrevivéncia humana e a do capital natural, sobretudo a
megadiversidade e a 4gua" (BECKER, 2009, p. 33).

Acrescenta que
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a Amazonia sul-americana corresponde a 1/20 da superficie terrestre e a 2/5 da
América do Sul; contém um quinto da disponibilidade mundial de agua doce (17%)
e um terco das florestas mundiais latifoliadas, mas somente 3,5 milésimos da
populagdo planetaria (BECKER, 2009, p. 33).

Essas caracteristicas, ndo muito comuns pelo planeta, fazem com que a compreensao
da realidade local e a atuacdo na regido necessitem de olhares mais abrangentes, uma visao do
todo e do regional ao mesmo tempo.

No Brasil, o censo do IBGE (2010) mostra que a denominada Amazoénia Legal
abrange uma area de 5.035.747,8 km?, correspondente a aproximadamente 60% do territorio
nacional, comportando uma populagdo em torno de 20 milhdes de habitantes. Engloba seis
estados brasileiros — Acre, Amazonas, Amapa, Pard, Rondonia e Roraima — e parte dos
estados do Maranhdo, Mato Grosso e Tocantins.

Becker ainda destaca que o papel da sociedade civil € crucial neste momento, e que a
riqueza da Amazdénia ¢ ‘'reconhecida internacionalmente, mas ndo conscientizada

nacionalmente" (2009, p. 162). Ao mesmo tempo,

os atores regionais hoje querem se desenvolver, inclusive as populagdes tradicionais
e os pequenos produtores... E no terreno escorregadio das pressdes globais,
interesses nacionais e reivindicagdes regionais que o Estado se move, buscando
retomar o desenvolvimento... sem perder seu compromisso social, fortemente
pressionado para assumir também um compromisso ambiental... (Becker, 2009, p.
162-163).

Para termos uma compreensdo mais aprofundada, Carvalho (no prelo) diz que ¢

preciso

o entendimento de que a regido amazodnica ndo pode ser definida somente pela
presenga da maior bacia hidrografica ou ainda pela maior floresta equatorial, mas,
deve ser reconhecida, pela presenca de uma sociedade que se distingue pela unidade
de sua cultura representada por meio das atividades econdmicas, sociais, culturais,
politicas e educacionais. Nao ¢ o inferno verde, nem o paraiso perdido, ¢, sobretudo,
uma regido cuja existéncia de uma populagdo ansiosa por uma maior presenga do
Estado e, também, por sua inser¢do concreta na dimensdo territorial do Estado
Nagdo brasileiro aguarda as transformagdes geradas pelas politicas publicas
educacionais (p. 220-221).

Estudos anteriores mostram que “todas as categorias de atores sociais, sem exce¢ao
apontaram como medida mais importante para solucionar conflitos e promover o
desenvolvimento, a presen¢a do Estado” (BECKER apud CARVALHO, no prelo, p. 54).

Essa disposi¢ao manifestada pela presenca do Estado — entendemos que seja a

presenca do governo federal — é bastante interessante, embora ndo possamos precisar uma
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causa para isso. Essa "abertura" para uma presen¢a maior do Estado remete-nos a diversas
reflexdes. Uma delas € que, se estdo abertos a tal presenga, seria porque ela nao se encontra
muito presente. Mas vemos que, institucionalmente, o governo federal tem certa presenca
através do Instituto Nacional de Colonizagdo e Reforma Agraria (INCRA), Instituto Brasileiro
do Meio Ambiente e dos Recursos Naturais Renovaveis (IBAMA), Caixa Econémica Federal,
universidades federais, institutos federais, Fundagio Nacional do Indio (FUNAI) e outras
institui¢des. Outra reflexdo diz respeito a existir uma confianca maior nas instituigdes que o
governo federal mantém na regido. Tendemos a pensar que a segunda hipdtese se aplica mais
a fala de Becker, pois aponta a presenca do estado como medida de solugdo de conflitos. Mas
ndo descartamos a primeira hipotese, talvez mais no sentido da qualidade da presenga
institucional federal.

Agora iniciamos um olhar sobre o estado do Para, por ser local de nossa pesquisa.
Como lidamos com ensino, interessa-nos conhecer ao menos aspectos de como se
desenvolveram as questdes educacionais na regido. Para isso, vamos situar aspectos
estatisticos e legislativos relacionados com nosso trabalho: aspectos do estado, do municipio,

das institui¢des envolvidas.

2.2 O estado do Para

A colonizagdo da Amazonia Brasileira, incluindo-se nela o atual Para, inicia-se em
1616, com a fundagdo da cidade de Belém, que passa a ser sede da Capitania do Grao-Par4,
subordinada ao Estado do Maranhdo, area administrativa com capital em Sdo Luis e
subordinada a Coroa Portuguesa. A vasta regido abrangia também as capitanias do Piaui e do
Ceara.

Em 1654 a regido recebe a denominacdo de Estado do Maranhdo e Grio-Pard. Em
1737 a capital ¢ transferida de Sao Luis para Belém. Mais tarde, em 1751, o nome ¢ alterado
para Estado do Grao-Pard e Maranhdo, permanecendo a capital em Belém. A colonia,
subordinada diretamente a Metropole, abrangia areas correspondentes, hoje, aos atuais estados
do Amazonas, Roraima, Amap4, Para, Maranhdo e Piaui.

Em 1755 ¢ criada a Capitania de S3o José do Rio Negro (mais tarde, Amazonas),
desmembrada da Capitania do Grao-Para, mas ainda subordinada ao Estado do Maranhao e

Grao-Para.
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Em 1772 o Estado do Grao-Para e Maranhdo ¢ dividido em duas unidades
administrativas: Estado do Grdo-Para e Rio Negro, com sede em Belém, e Estado do
Maranhao e Piaui, com sede em Sdo Luis.

Em 1774 ambos os estados sdo transformados em capitanias e incorporados ao Estado
do Brasil, governado pelo vice-rei sediado no Rio de Janeiro.

Com a proclamagao da Independéncia do Brasil, em 7 de setembro de 1822, ha
incerteza no Grao-Pard quanto ao futuro: unir-se ao Império do Brasil, continuar fiel a
Portugal ou tornar-se um pais independente. Eclode um movimento contrario a anexa¢ao ao
Brasil.

Em 15 de agosto de 1823 assina-se a Adesdo do Para a Independéncia do Brasil, ¢ a
regido, que abrangia toda a Amazodnia Brasileira de entdo, ¢ incorporada ao Brasil como
Provincia do Grao-Para.

Em 1850 a Comarca do Alto Amazonas ¢ desmembrada da Provincia do Grao-Para,
tornando-se a Provincia do Amazonas. O Grao-Pard passa a chamar-se Para.

Em 1889, com a Proclamacao da Republica, a Provincia do Para torna-se Estado do
Para.

Em 1943 parte do territorio do Para ¢ desmembrada e torna-se o Territorio Federal do
Araguari, mais tarde Amapa.

Em 2011, em plebiscito convocado em todo o estado do Para, a maioria da populacao
rejeita a proposta de desmembramento de parte do estado para a criagdo de duas novas
unidades federadas: Tapajos e Carajas.

Atualmente, o estado do Pard, localizado na denominada Amazdénia Oriental, possui
uma 4rea de 1.247.954,320 km? e uma populagio de 7.581.051 habitantes, do que resulta uma
densidade demografica de 6,07 habitantes por km? (IBGE, 2010). Do total de habitantes, os
indigenas somam 51.217 pessoas, das quais 35.816 vivem em terras indigenas.

O Para apresenta uma taxa de urbanizacao de 70,1%, uma taxa de fecundidade de 2,15
filhos/mulher e uma esperanca de vida ao nascer de 71,7 anos. Possui uma proporgao total de
54,3% de criancas, adolescentes e jovens, € 9,9% de propor¢do de pessoas com mais de 60
anos de idade (IBGE, 2010).

Educacao, satde e trabalho, infere-se, encontram-se no cotidiano de um estado que
apresenta pouco mais da metade da populagdo com menos de 29 anos de idade. Da populagao
residente, temos 2.705.666 pessoas que frequentam creche ou escola e temos 1.030.001

pessoas que nunca frequentaram creche ou escola. A quantidade de pessoas que frequentam
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cada etapa do ensino estd indicada na tabela 1. Todos os dados da tabela e deste topico foram

retirados do censo do IBGE de 2010.

Tabela 1 — Numero de pessoas em cada etapa de ensino, no estado do Para

Nivel de ensino Pessoas

Creche 62.635
Pré-escola 239.757
Classe de alfabetizagao 139.075
Alfabetizacdo de jovens e adultos 33.194
Ensino fundamental regular 1.512.231
Educacao de jovens e adultos no ensino fundamental 105.285
Ensino médio regular 368.443
Educagdo de jovens e adultos no ensino médio 68.666
Superior de graduagéo 156.825
Especializagdo de nivel superior 14.593
Mestrado 3.786
Doutorado 1.176

Fonte: IBGE, 2010.

A tabela 1 mostra a quantidade de pessoas que frequentam escola/creche; mas, por ela,
nao temos ideia sobre se todos os adolescentes e criancas estao na escola/creche. Sabemos
que, no Brasil, ainda n3o atingimos a meta de termos todas as criangas e adolescentes na
escola. No Para também temos essa realidade. A seguir, a tabela 2, com a populacdo residente
e a populagao residente que frequenta escola/creche, por idade. Os dados sdo fornecidos pelo

IBGE (2010).
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Tabela 2 — Populagio residente e populagdo que frequenta escola ou creche, separadas por idade

Idade 1 Populacido 2 Populacdo residente que Diferenca entre a populacio

(anos) residente frequenta escola ou creche residente e a populacdo residente
(pessoas) (pessoas) que frequenta escola ou creche

a-2)

4a8 308.661 223.321 85.340

6 151.981 137.085 14.896

7 ald 1.311.691 1.245.761 65.930

15a17 486.649 396.698 89.951

18a19 300.753 153.973 146.780

Fonte: IBGE, 2010.

Como visto, o estado do Para ndo possui todas as criangas e jovens na escola, o que nao

destoa dos indicadores nacionais. No entanto, a Constituicdo da Republica Federativa do

Brasil de 1988 traz:

Observando os

Art. 208. O dever do Estado com a educagdo sera efetivado mediante a garantia de:

I - educacdo basica obrigatoria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos de
idade, assegurada inclusive sua oferta gratuita para todos os que a ela ndo tiveram
acesso na idade propria; (Redagdo dada pela Emenda Constitucional n°® 59, de
2009) (Vide Emenda Constitucional n°® 59, de 2009);

IT - progressiva universalizagdo do ensino médio gratuito; (Redacdo dada pela
Emenda Constitucional n° 14, de 1996);

Il - atendimento educacional especializado aos portadores de deficiéncia,
preferencialmente na rede regular de ensino;

IV - educacdo infantil, em creche e pré-escola, as criangas até 5 (cinco) anos de
idade; (Redagao dada pela Emenda Constitucional n® 53, de 2006);

V - acesso aos niveis mais elevados do ensino, da pesquisa e da criagdo artistica,
segundo a capacidade de cada um;

VI - oferta de ensino noturno regular, adequado as condi¢des do educando;

VII - atendimento ao educando, em todas as etapas da educagdo basica, por meio de
programas suplementares de material didatico-escolar, transporte, alimentagdo e
assisténcia a saude. (Redag@o dada pela Emenda Constitucional n® 59, de 2009);

§ 1° O acesso ao ensino obrigatorio e gratuito ¢ direito publico subjetivo.

§ 2° O nao-oferecimento do ensino obrigatorio pelo Poder Publico, ou sua oferta
irregular, importa responsabilidade da autoridade competente.

§ 3° Compete ao Poder Publico recensear os educandos no ensino fundamental,
fazer-lhes a chamada e zelar, junto aos pais ou responsaveis, pela frequéncia a
escola.

dados, vemos que aproximadamente 20% da populacdo do estado

frequentam o ensino fundamental regular, mas ainda existe uma parcela da populagdo em

idade escolar que ndo se encontra na escola. Isto nos leva a percepcao da necessidade de agdes

especificas no sentido de atender a essa demanda e as outras demandas educacionais. E ndo se

pode negligenciar a complexidade dos aspectos socio-historico-geograficos envolvidos.
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As redes municipais de ensino representam 76% das matriculas do ensino
fundamental, possuem 74% dos docentes e 87% das escolas atuando nessa etapa do ensino.
No pré-escolar, representam 87% das matriculas, 83% dos docentes e 90% das escolas. No
ensino médio, representam 0,05% das matriculas, 0,2% dos docentes e 0,3% das escolas.

A rede estadual de ensino representa 16% das matriculas do ensino fundamental,
possuindo 14% dos docentes e 6% das escolas atuando nessa etapa do ensino. No pré-escolar,
representa 0,2% das matriculas, 0,3% dos docentes e 0,1% das escolas. No ensino médio,
representa 89% das matriculas, 80% dos docentes e 72% das escolas.

A rede federal de ensino representa 0,1% das matriculas do ensino fundamental, com
0,3% dos docentes e 0,02% das escolas atuando nessa etapa do ensino. No pré-escolar,
representa 0,04% das matriculas, 0,09% dos docentes e 0.02% das escolas. No ensino médio,

representa 1% das matriculas, 3,5% dos docentes e 1,4% das escolas.

Tabela 3 — Distribui¢do das matriculas, dos docentes e das escolas por nivel e rede de ensino

Matriculas Docentes Escolas
Pré-escolar Rede municipal 87% 83% 90%
Rede estadual 0,2% 0,3% 0,02%
Rede federal 0,04% 0,09% 0,02%
Rede privada 13% 17% 10%
Total (pessoas) 231.996 10.857 6.484
Ensino Rede municipal 76% 74% 87%
fundamental
Rede estadual 16% 14% 6%
Rede federal 0,1% 0,3% 0,02%
Rede privada 7% 11% 6%
Total (pessoas) 1.518.480 64.510 10.586
Ensino médio Rede municipal 0,05% 0,2% 0,3%
Rede estadual 89% 80% 72%
Rede federal 1% 3,5% 1,4%
Rede privada 10% 16% 26%
Total (pessoas) 356.554 15.423 729

Fonte: adaptado de IBGE, 2010.
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A rede privada de ensino representa 7% das matriculas do ensino fundamental,
possuindo 11% dos docentes e 6% das escolas atuando nessa etapa do ensino. No pré-escolar,
representa 13% das matriculas, 17% dos docentes e 10% das escolas. No ensino médio,
representa 10% das matriculas, 16% dos docentes e 26% das escolas.

A distribui¢do das matriculas nos ensinos fundamental, médio e pré-escolar ¢
justificada pelas responsabilidades que a LDB atribuiu a cada instdncia governamental e a
cada nivel de ensino. Embora a rede privada se apresente em todos os niveis de ensino,
percebe-se que a grande maioria da populacdo que frequenta escola se encontra na rede
publica de ensino, seja ela municipal ou estadual. Ja a atuacdo direta do governo federal na
educagao basica ¢ pequena, em termos quantitativos. E, pela LDB, sua responsabilidade direta
¢ relativa ao ensino superior, ndo se esquecendo de sua responsabilidade quanto a suprir
eventuais necessidades educacionais, o que justifica sua incipiente presenca direta na
educagao basica.

E, para esta investigagdo, em que importam tais estatisticas? Ao apresentar essas
estatisticas, pretendemos situar um panorama estatistico geral da atual situacdo educacional
no estado do Pard: uma populacio predominantemente jovem, predominantemente
matriculada em escolas plblicas e com uma demanda ainda ndo atendida por escolas de
educacdo bésica. Esse panorama, ao longo desta tese, reunindo aos aspectos socio-historicos
da regido, compde o contexto regional desta investigacdo. Com esses dados e outras

informacdes, ¢ possivel compreender algumas causas da situagdo educacional atual.

2.2.1 Educacio nas constituicoes do Para

A partir da proclamagdo da republica no Brasil, o Par4, como outros estados, passou a
construir também sua propria constitui¢ao, a partir de cada uma das constitui¢cdes brasileiras.
Uma constitui¢do, segundo Damasceno e Santos (1997, p. 16), “¢ dialeticamente momento
determinado e determinante das estruturas politico-sociais da sociedade brasileira”.

Na Constitui¢do do Império do Brasil, outorgada de 25 de marco de 1824, ja se
garantia a instrugdo primaria publica a todos os cidadaos, porém isso ndo foi efetivado, devido
as proprias condi¢des histoéricas e sociais. No Ato Adicional de 12 de agosto de 1834, a
instrucdo publica se tornou responsabilidade das assembleias provinciais, mas, como nado
ocorreu ampliacao do acesso a escola, iniciou-se um movimento para que o Governo Central
auxiliasse as provincias nesse ponto. Assim, em 1869, José Paulino de Souza propde uma

"reorganizacdo do sistema de ensino, a criagdo de uma escola normal e o auxilio as provincias
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na ampliacdo da rede do ensino elementar" (VASCONCELOS; OLIVEIRA; COSTA, 1992,
p. 11). Ocorreram outras reformas e propostas; porém, ao final do regime monarquico, mesmo
que houvesse ao menos uma escola normal em cada provincia, ndo necessariamente atendia as
necessidades regionais.

Foi a partir da primeira constitui¢do da Republica que os estados comegaram a fazer
suas constituigdes. Assim, houve seis constituigdes paraenses, quais sejam, a de 1891, a de
1935, a de 1945, a de 1947, a de 1967 ¢ a de 1989. Além disso, houve as reformas
constitucionais de 1904 e de 1915, a revisdo constitucional de 1927 e a emenda constitucional
de 1969.

Nosso interesse, aqui, foi mostrar como se apresenta a educagdo nessas constituigoes.
Evidentemente, ndo nos esquegamos de que cada uma delas era pertinente a0 momento
histérico de sua criagdo. Assim, na constituicdo paraense de 1891, o artigo 59 atribui ao
conselho municipal a competéncia de fomentar a instru¢do, conforme seus recursos e
obedecendo as leis estaduais. Além disso, garante a laicidade nos estabelecimentos publicos.
Na reforma de 1904 da constituigdo paraense, em seu artigo 39, ha a criagdo da Secretaria de
Estado de Justica e Instru¢ao Publica, da Fazenda e das Obras Publicas. E, em seu inciso 9 do
artigo 71, continua delegando ao conselho municipal o fomento da instrugdo, porém nao ha
mais a parte do texto que diz "que seus recursos permitirem". Damasceno e Santos (1997, p.
36) argumentam que, “a0 mesmo tempo em que significa uma ponderacdo importante no
sentido do equilibrio das financas do poder publico, pode ser utilizada para a inércia do
mesmo, no que se refere a ampliagdo das oportunidades educacionais”.

Ja na reforma de 1915 e na revisdo constitucional de 1927, ocorrem algumas
alteragdes nas partes do texto que tratam da instrucao publica, mas ndo em seus significados.

A constituigdo paraense de 1935 trouxe novos olhares para a educagdo. As
Disposi¢des Gerais apresentam o Titulo II — Da Educacdo e da Familia. Esse titulo cria o
Conselho Estadual de Educacao, regula que o estado aplicard ao menos 20% das rendas dos
impostos e os municipios aplicardo 10% dessas rendas. E que o estado auxiliara a catequese
dos silvicolas por missdes religiosas. Além disso, constitui o fundo de educacao ao definir
suas fontes de renda. No Titulo Il — Da Higiene e Saude, apresenta contetidos obrigatdrios
nas escolas publicas primdrias e nas escolas normais.

A constituicdo paraense de 1945 foi a primeira outorgada. Nao trata especificamente
de educacao. Em 78 artigos, somente no artigo 70 trata do ensino religioso como matéria de

cursos nas escolas.
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A constitui¢do paraense de 1947, promulgada por uma Assembleia Constituinte, traz
um novo olhar para a educacdo. Uma "concepcdo de educacdo como fator de
desenvolvimento econdmico" (DAMASCENO; SANTOS, 1997, p. 66). Muitas mudancas
foram realizadas nessa constitui¢do. Citam-se a seguir algumas relacionadas a area
educacional (p. 67-71):

a) apresenta a responsabilidade de estado e municipios ampararem escolas técnicas,

cientificas e profissionais, além do ensino agricola, pecuario e industrial;

b) institui o curso de educacdo moral e civica "como instrumento da ideia de

convivéncia do regime democratico";

c) volta a permitir que o estado auxilie a catequese dos silvicolas por missdes

religiosas;

d) cria um curso cientifico anexo ao Museu Paraense Emilio Goeldi;

e) cria a Universidade do Par3;

f) define que o estado deve aplicar ao menos 20% de sua renda tributaria na

educacao;

g) define a competéncia do estado na organizagao do sistema de ensino;

h) o ensino primario oficial ¢ gratuito para todos;

1) os estabelecimentos de ensino municipais e estaduais devem organizar sua

cooperativa escolar;

J) as catedras devem ser providas por concurso publico e os professores admitidos

assim serdo vitalicios;

k) as empresas comerciais, industriais e agricolas com mais de 100 funcionarios

devem manter ensino primario gratuito para seus funcionarios e seus filhos;

1) estabelece estimulo a educagao eugénica;

m) atribui ao estado e aos municipios proteger a juventude contra o abandono

intelectual.

A constitui¢do paraense de 1967 mantém a maioria das conquistas da ltima, porém
admite que a iniciativa particular merece amparo técnico e financeiro dos poderes publicos,
incluindo bolsas de estudo. Estabelece também que o ensino primdrio somente serd
ministrado na lingua nacional; que o poder publico substituira a gratuidade pela concessdo de
bolsas, sendo que, no caso do ensino superior, serd reembolsado; que o ensino sera
obrigatorio dos 7 aos 14 anos; a obrigatoriedade de educagdo moral e civica e sanitdria; cria

os servicos de assisténcia educacional.
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A emenda constitucional paraense de 1961, promulgada/outorgada pelo Poder
Executivo Estadual, pde a liberdade de catedra e das ciéncias e artes conforme dispde a
constituicdo do Brasil e cria o salario-educagdo como alternativa, para as empresas, no
oferecimento de ensino primario gratuito aos seus funcionarios e filhos.

A Constituicdo do Estado do Pard de 1989, vigente até hoje, apresenta novas
diretrizes, inclusive curriculares. Ela atende a Constituicdo da Republica Federativa do Brasil
de 1988 e a Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacao Nacional, Lei n® 9.394, de 20 de dezembro
de 1996.

No artigo 277, trata dos contetidos minimos para o ensino fundamental. Assegura as

exigéncias do artigo 210 da Constituicdo Federal e inclui:

I - respeito aos valores artisticos, historicos e culturais, nacionais e regionais;

IT - consciéncia ecoldgica nacional, particularmente voltada para o ecossistema
amazonico;

III - iniciagdo cientifica;

IV - conhecimento do contexto sociopolitico-economico da Amazodnia;

V - educacgdo para o transito;

VI - nogdes de estudos constitucionais;

VII - nogdes de Direitos Humanos (p. 95-96).

Este mesmo artigo prevé o ensino religioso como disciplina, mas de matricula
facultativa. E também diz que o Poder Publico deve oferecer ensino regular noturno.

No artigo 278, que trata dos conselhos estadual e municipal de educagdo e dos
conselhos de escola, refere-se a nomeacgdo da dire¢do da escola como obrigagdo do Poder
Executivo, a partir de uma lista triplice encaminhada pelo conselho escolar.

Um dos pontos de destaque, em nosso olhar, ¢ o artigo 280, que institui a
responsabilidade do estado na expansdao do ensino médio "através da criacdo de escolas
técnicas, agricolas e industriais e de escola de formagao de professores para o primeiro grau,
priorizando, em qualquer caso, o interior do Estado." E, ainda, que "o Estado e os Municipios
desenvolverdo esfor¢os para a atualizacdo, capacitacdo e qualificagdo docente, visando a
gradual extingdo de quadro de professores leigos" (p. 97).

E, no artigo 282, traz a "organizagdo" da Universidade do Estado do Para (UEPA),
que, conforme esse texto, foi criada pela lei n°® 4.526, de 9 de julho de 1974, mas, conforme
informacdes do sitio Web da referida Universidade, possui 22 anos de historia, nascendo "da
fusdo de faculdades estaduais de Enfermagem, Medicina, Educacdo Fisica e Educacao". Foi

criada pela Lei Estadual n°® 5.747, de 18 de maio de 1993 (PARA, 1993).
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Ainda institui a meia passagem para estudantes de qualquer nivel, em transportes
urbanos e intermunicipais, quer sejam terrestres ou aquaviarios. Esta acdo torna-se um auxilio
importante para a populacdo, considerando-se as necessidades regionais de aumento da
escolaridade.

As possibilidades, em termos legais, estdo postas. Percebe-se que ha um conhecimento
da realidade educacional do estado pelo Poder Publico, em seus diferentes niveis, de modo
que se impoe a necessidade de priorizar o interior do estado nas ag¢des educacionais e
extinguir, gradualmente, a existéncia de professores leigos.

Nossa investigagdo desenvolve-se exatamente no interior do Par4, mais precisamente

num municipio da regido Oeste do estado.
2.3 Alenquer, um municipio no Oeste do Para

E em um antigo municipio amazonico, localizado no Oeste do Para, que se encontra
nosso local de pesquisa. Conhecer parte de suas raizes historicas, mais ligadas as questdes
educacionais, pode tornar mais compreensiveis as relagdes hoje estabelecidas, auxiliando os

processos de andlise dos dados e informagdes obtidas.

Figura 1 — Mapa da localizagdo de Alenquer

Fonte: Google Maps. Disponivel em: <http://www.google.com.br/maps>. Acesso em: 16 nov. 2014. E possivel

também visualizar o municipio de Santarém.
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O local da investigagdo ¢ o municipio de Alenquer, localizado na calha norte do Baixo
Amazonas, as margens do rio Surubiq.

A localidade que deu origem a esse municipio foi formada, provavelmente em fins do
século XVII, por religiosos capuchos da Piedade, que se estabeleceram pouco acima da foz do
rio Curud, dando a aldeia o nome de Arcozelos, 0 mesmo de uma localidade portuguesa.
Nessa aldeia eles foram atraindo e concentrando indios da regido. Por conta de algumas
dificuldades, mudam a sede dos capuchinhos para um "local sadio e farto" (SIMOES, 1908, p.
14), as margens do rio Surubit. Com o auxilio dos indios trombetas, fundaram a aldeia de
Surubit, hoje Alenquer, em 1729. Na antiga aldeia de Arcozelos ainda permaneceram
algumas tribos, mas, com o tempo, ela foi-se despovoando.

Em 1758, o governador capitao-general Mendonga Furtado eleva a categoria de vila as
aldeias que assim o merecessem. Alenquer, visitada anteriormente pelo referido governador,
foi entdo elevada a categoria de vila. Com a independéncia do Brasil, o Conselho de Governo
dividiu o territério da provincia do Grao-Para em comarcas e termos e, a partir de 14 de maio
de 1833, Alenquer deixa a categoria de vila e passa a pertencer "a cabeca do Termo", que era
Santarém (SIMOES, 1908, p. 20). O mesmo ocorreu com a vila de Alter do Chao, que até
hoje ¢ um distrito de Santarém.

Alenquer ¢ restituida a categoria de vila em 1848, pela Lei n° 140, de 23 de junho de
1848, sendo restaurados os limites da antiga vila; porém, uma parte de seu antigo territdrio
passou a pertencer a Santarém. A partir dessa data foram sendo efetivamente construidas e/ou
reformadas as institui¢des necessarias ao funcionamento da vila de Alenquer. Posteriormente,
Alenquer foi elevada a termo judiciario com um conselho de jurados, por ato do presidente da
provincia, Dr. Pedro Vicente de Azevedo e, pela Lei n® 1050, de 10 de junho de 1881, foi
elevada a cidade, passando a ser comarca pela Lei n° 1145, de 29 de margo de 1883. E de se
notar que, em 1908, Alenquer, além de possuir as institui¢cdes regulares publicas e privadas,
possui também uma estagdo da Amazon Telegraph Company Limited.

Entre os acontecimentos ocorridos no século XIX, ressaltamos a presenca da escola.
Em sessdo de 28 de agosto de 1832, o Conselho do Governo entrega o ensino primario aos
vigarios, por ndo poder manter os vencimentos dos professores. Esse ensino ¢ somente para o
sexo masculino. Para o sexo feminino, foi criada em 1869 uma primeira escola em Alenquer.
E em 1874, a Camara Municipal funda uma escola noturna para o sexo masculino. Simdes
nao explica o motivo, mas afirma que, a partir da nomeagao dos primeiros normalistas a reger
as escolas masculina (1876) e feminina (1878), o ensino publico em Alenquer entra em uma

nova fase.
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Nesses anos de 1870 a 1890, também sdo criadas escolas elementares masculina e,
posteriormente, feminina na localidade de Curua'; também sdo criadas uma institui¢io
privada que se dedica ao ensino de musica e a organizacdo de banda musical na cidade de
Alenquer, e uma escola elementar para o sexo masculino em Paranamiri.

Em 10 de maio de 1890 ocorreu a passagem do governador Dr. Justo Chermont por
Alenquer. Consta que, ao visitar as escolas da cidade, declarou-se muitissimo satisfeito com a
frequéncia das duas escolas visitadas. Reconheceu "a necessidade de dar uma adjunta a escola
do bello-sexo e dividir em duas a do sexo forte" (4 Republica, n° 89, de Belém, 7/6/1890 apud
SIMOES, 1908, p. 48). Reconheceu a necessidade e a cumpriu em julho do mesmo ano.
Ainda criou escolas elementares do sexo masculino nos quarteirdes Surubiumiri, Arapiri e
Cuipeia. Dois anos depois, ocorre a divisao da escola feminina em duas escolas, por conta do
crescimento do nimero de matriculas.

O governador Lauro Sodré, pela Lei n® 104, de 25 de margo de 1893, cria um
externato de instru¢do secundaria para ambos os sexos, inaugurado em fevereiro de 1894.

Em seu relatorio, apresentado ao governador Justo Chermont, o entdo diretor-geral da

Instrucao Publica, Dr. José Verissimo Dias de Mattos,

referindo-se ao pouco que haviam feito os conselhos escolares... dizia a respeito do
de Alenquer:

"Entre todos manda a justica que publicamente eu reconhega como benemérito de
todo o louvor o de Alenquer, cujos relatdrios, comunicagdes e outros documentos,
revelam um inteligente e legitimo interesse pelas suas fungdes.

Gragas ao conselho escolar, ¢ hoje o municipio de Alenquer aquele em que mais
progressiva aparece a instrucdo publica, mais frequentadas sdo as escolas e mais
concorridos foram os exames" (VERISSIMO, José. A Instruccio Publica no
Estado do Para em 1890 apud SIMOES, 1908, p. 49).

Como afirma Simodes (1908), o resultado do ensino foi tal que, em 1897, em uma
discussdo no Senado do Estado sobre a reforma da instrug@o publica, foi provado com dados
oficiais® que Alenquer, até 1896, possuia o maior nimero de matriculas e de frequéncia as
escolas do estado, maior até que as verificadas na capital. Com isso, o governador Dr. José
Paes de Carvalho deu primazia a Alenquer na criagdo de um grupo escolar — atual Escola
Estadual Fulgéncio Simdes —, o primeiro no estado, pelo Decreto n® 721, de 10 de julho de
1899, que reorganiza as escolas publicas do municipio de Alenquer. Nesse mesmo ano

Alenquer sedia, por decisdo do governo, a 12* (depois 15%) circunscri¢ao do ensino.

! Atualmente Curud é um municipio independente.
2 Discurso, na sessio de 14 de marco de 1897, em Annaes do Senado do Estado do Pard, de 1897.
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Figura 2 — Primeiro grupo escolar do estado do Para, em Alenquer

No entanto, em 1907 foram suprimidas as escolas estaduais, ficando somente o grupo
escolar. As escolas municipais permanecem. Segundo Simdes (1908), a populagdo
alenquerense lamentava que o ensino secundario se tivesse concentrado na capital,
"dificultando sua difusdo". Cada vez mais penso que Darcy Ribeiro estava certo ao dizer que
a crise educacional brasileira ndo ¢ uma crise, ¢ um programa em curso.

Atualmente, Alenquer, municipio do Oeste do Pard, ocupa uma area de 23.645,45 km?
e tem uma populacao de 52.626 pessoas, sendo 27.030 homens e 25.596 mulheres, dos quais
31.880 sdo eleitores. Apresenta a densidade demografica de 0,45 habitante/km?, PIB per
capita de 4.635,68 reais e Indice de Desenvolvimento Humano Municipal (IDHM-2010) de
0,564. Residentes na area urbana sdo 27.722 pessoas e na area rural sdo 24.904 pessoas. O
PIB per capita a precgos correntes ¢ de 3.647,35 reais.

Existem 13.274 alunos matriculados no ensino fundamental, 2.067 matriculados no
ensino médio e 3.791 matriculas no ensino pré-escolar. Sdo 421 docentes que atuam em 172
escolas de ensino fundamental, 65 docentes que atuam em 3 escolas de ensino médio e 107
docentes na pré-escola que atuam em 163 escolas de ensino pré-escolar (IBGE, 2010). Temos
entdo, aproximadamente, 36% da populagdo do municipio matriculada em escolas de

educacao basica e infantil.
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Tabela 4 — Dados sociodemograficos do municipio de Alenquer

Estabelecimentos de Saide SUS 7 Estabelecimentos
Matricula - Ensino fundamental — 2012 13.898 Matriculas
Matricula - Ensino médio — 2012 2.337 Matriculas
Numero de unidades locais 437 Unidades

Pessoal ocupado total 2.552 Pessoas
Populacio residente alfabetizada 36.789 Pessoas
Populacio residente que frequentava creche ou escola 21.623 Pessoas

Valor do rendimento nominal médio mensal dos 651,52 Reais

domicilios particulares permanentes com rendimento
domiciliar, por situacio do domicilio — Rural

Valor do rendimento nominal médio mensal dos 1.271,67 Reais
domicilios particulares permanentes com rendimento
domiciliar, por situacio do domicilio — Urbana

Valor do rendimento nominal mediano mensal per capita 85 Reais
dos domicilios particulares permanentes - Rural

Valor do rendimento nominal mediano mensal per capita 215,89 Reais
dos domicilios particulares permanentes - Urbana

Fonte: IBGE, 2010.

Alenquer apresenta, na area de educacdo, algumas caracteristicas comuns a outros
municipios: escolas de zona urbana e rural. As escolas rurais dividem-se em escolas de terra
firme, existentes em comunidades localizadas na parte interior do municipio, e escolas de
varzea, existentes em comunidades localizadas em areas de beira-rio, normalmente alagadas
no “inverno” amazoénico (1° semestre). Essas ultimas escolas funcionam em regime
diferenciado: geralmente, ndo tém aulas de margo/abril a julho ou agosto, enquanto os rios se
mantém altos. Nessas escolas, os duzentos dias letivos sao cumpridos em datas diferentes da

maioria das escolas brasileiras.

2.4 Fios do contexto regional

Assim, a investigagdo desenvolve-se em um local amazonico, que participou/participa

dos processos historicos, sociais, culturais em curso na regido. O olhar dessa investigacao

volta-se, entdo, a percepcdo de que as pessoas envolvidas estdo imersas nesse ambiente social,
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historico e cultural. O ambiente da teia, aqui apresentado, mostra-se em diferentes recortes.
Sao mesmo recortes, semelhantes a fotos, levantando aspectos considerados importantes,
alguns dados possiveis de serem localizados. Mas percebe-se, ao longo do texto, a
continuidade/descontinuidade de certas agdes; algumas relacdes governo/sociedade; alguns
pontos do processo socio-historico.

E nessa realidade que se encontram os docentes pesquisados. Uma realidade na qual o
local, o nacional e o global estdo constantemente em movimento/acao/intervencao. E tanto a
UFOPA quanto o PARFOR podem ser instrumentos de reproducdo do status quo, mas
também podem ser instrumentos de inovacdes na educagdo da regido.

A preocupagdo com formagdo de professores tem sido uma necessidade brasileira e
também regional. O Pard e Alenquer, sempre que possivel, t€ém participado de diferentes

projetos nessa area.
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3 AMBIENTES DE FORMACAO DA TEIA: contexto educacional

Qualquer caminho leva a toda parte. Qualquer ponto é o centro
do infinito.
Fernando Pessoa

Discutimos em secdo anterior que, na Amazodnia, atores sociais apontam que a
presenga do Estado ¢ uma medida importante para que a regido se desenvolva e solucione
seus conflitos, o que significa que a presenca de politicas publicas possui aceitagdo entre as
pessoas da regido (BECKER apud CARVALHO, no prelo, p. 54).

Na area de educagao, parece haver essa mesma disposicao de abertura e aceitacao para
ampliar acesso e permanéncia. Uma das politicas publicas educacionais que ocorreram na
regido foi a expansdo do ensino publico superior, no inicio do século XXI. Assim, foi criada a
Universidade Federal do Oeste do Para (UFOPA), com a missdo de, segundo Carvalho (no
prelo, p. 122), "providenciar no Oeste do Pard novas oportunidades, alicer¢ada nas relagoes
que se estabelecem entre o poder local institucionalizado". Mas, mesmo antes da criagdo da
UFOPA, existiram movimentos para formagao docente na regido e em Alenquer.

Nesta secdo apresentamos algumas informacdes sobre formagdo de professores na
regido de pesquisa. Iniciamos com informacgdes sobre projetos de formagao de professores —
Logos e Gavido — desenvolvidos anteriormente em Alenquer, depois apresentamos a Politica
Nacional de Formagdo de Profissionais do Magistério da Educagdo Basica. E dentro dessa

politica, localizamos a UFOPA ¢ o PARFOR.
3.1 Aspectos da formacio de professores em Alenquer

Pelas caracteristicas da educagdo brasileira, t€ém sido necessarias agdes/intervengdes
direcionadas a formacao de professores, em diferentes niveis, em diferentes épocas. No Para,
no Oeste do Pard e em Alenquer, durante as ultimas décadas do século XX, houve alguns
projetos de formacdo. Citamos, em ordem cronologica, dois projetos que ocorreram em

Alenquer.

O primeiro a ser citado, Logos (com duas fases, Logos I e Logos II), foi iniciado na
década de 1970, pelo Governo Federal. O Logos I foi uma fase experimental, realizado
durante 12 meses, em quatro estados — Paraiba, Piaui, Rondonia e Roraima, atingindo 1.488

professores. Obteve uma aprovacdo de 85% e 15% de desisténcia. Esses resultados
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encorajaram a realizagio do Logos II (ANDRE; CANDAU, 1984). O Logos II pretendia
"habilitar professores a nivel de 2° grau, nos Estados do Piaui, Parand, Paraiba, Rio Grande do
Norte ¢ Rondénia” (DSU/MEC, 1975 apud ANDRE; CANDAU, 1984).

André e Candau (1984) publicaram um estudo sobre o Logos II no Piaui. Descrevem
que foi desenvolvido na forma de modulos instrucionais, durante 28 a 30 meses, em reunides
mensais, geralmente aos sdbados ou domingos. Além disso, os cursistas fizeram um estagio
de 500 horas. A Coordenagao Central localizava-se em Brasilia, recebendo apoio técnico do
Centro de Ensino Técnico de Brasilia. Havia também as coordenagdes locais, denominadas
geréncias regionais, responsaveis pelo controle e supervisdo, além do treinamento dos
orientadores-supervisores docentes. Estes, por sua vez, tinham a responsabilidade de orientar
e acompanhar os cursistas, planejar e coordenar os encontros, trabalhando 6 dias por semana,
durante 8 horas ao dia. A evasdo do projeto foi em torno de 37%; os cursistas eram, na sua
maioria, do sexo feminino, casadas, entre 26 ¢ 35 anos, com 2 a 8 anos de magistério e com a
4% série do 1° grau (hoje seria o 5° ano do ensino fundamental).

Como resultado de sua pesquisa, elas apontam que "¢ bastante relativo, a longo prazo,
o sucesso da formagdo de professores leigos, se nao for acompanhada de outras medidas que
regulamentem e valorizem a profissdo" (p. 27). Falam também na necessidade de que os
Estatutos do Magistério tenham critérios "definidos de acesso, promocao e niveis salariais
condizentes com a fun¢do". Finalizam dizendo que: "Nao se justifica uma intervengao '6tima’,
através de um projeto, por melhor que seja, se ndo forem tomadas uma série de medidas
visando o conjunto do sistema de ensino" (p. 27).

Lembrando que essa pesquisa foi realizada antes da promulgacdo da Constituicdo da
Republica de 1988, da LDB de 1996, podemos refletir sobre o fato dessa afirmacgdo ainda ser

atual, pois ainda nos deparamos com essas mesmas questoes.

Embora o Pard ndo seja um dos estados selecionados pelo projeto Logos II, ele
ocorreu no Pard, e em Alenquer. Em Alenquer existiu uma Unica turma, ligada a coordenagao
de Santarém. Nao dispomos de outros dados oficiais, mas temos informacdes de conversas
com a professora Maria Meireles da Silva, que foi supervisora em Alenquer e, inclusive,
cedeu-me gentilmente a foto reproduzida nas figuras 3 e 4.

Outro projeto de formagado foi o Projeto Gaviao, também com duas fases (Gaviao I e
Gaviao II). O Gaviado I pretendia habilitar os professores no nivel do ensino fundamental, ou
antigo 1° grau, e o Gavido I, habilitar no nivel médio, em Magistério de 1* a 4* série. O

Gavido I foi aprovado pela Resolucdo n° 090/1984-CEE. Inicialmente, foi proposto e
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coordenado pelo Prof. David Maria de Amorim e S4, coordenador do campus de Castanhal da
UFPA. Os projetos Gavido I e Gavido II foram prorrogados até¢ 1995 pela Resolugdo n® 348
de 24 de outubro de 1991/CEE; e novamente prorrogados, por mais 5 anos, pela Resolugdo n°

139 de 7 de margo de 2002/CEE.

Figura 3 — Turma de professoras que cursaram o Logos II, em Alenquer, Para

Fonte: Professora Maria Meireles da Silva.

Figura 4 — Anotag&o no verso da foto da figura 3
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Fonte: Professora Maria Meireles da Silva.

Assim, houve uma expansao e, em 1992, através de convénio com a Secretaria de
Estado da Educacdo do Para (Seduc), alcanga 107 dos 128 municipios, com cerca de 10.000
matriculas no estado. A coordenacao central estava na Pro-Reitoria de Extensao da UFPA, e
envolvia a Seduc e as secretarias municipais de educacdo (Semeds) (TAVARES; PINHO;

CABRAL, 2002).
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As aulas ocorriam durante o periodo das férias escolares, pois o projeto era voltado a
formacdo do professor que ja estivesse em exercicio; essas aulas deveriam ser dadas por
professores com licenciatura plena ou curta.

Em Alenquer existiram duas turmas de Gavido I e duas turmas de Gaviao II. O curso
demorou um tempo maior que o considerado "normal”, por conta de questdes de
infraestrutura, tais como obter professores habilitados com licenciatura plena ou curta para
lecionar no local. Assim, a cada periodo de férias eram oferecidas as disciplinas possiveis.
Mas todas as turmas tiveram concluintes.

Também, a partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional de 1996, foram
ministrados na regido cursos de formac¢ao inicial ou continuada, chamados informalmente
como "cursos do FUNDEF?", pois, como a lei permitia que parte da verba fosse destinada a
cursos para professores, as prefeituras buscavam as institui¢des superiores que trabalhavam
com formagao de professores para oferecer cursos aos seus professores. Esses foram cursos
"esparsos", de convénios mais locais. Conforme as informagdes que tivemos, atualmente ja
nao ocorrem, pois 0 PARFOR tem sido o programa com maior alcance nesse momento, na
regido pesquisada.

As acdes formativas descritas foram projetos de governo mas, a partir de 2009, com a
criacdo da Politica Nacional de Formacao de Profissionais do Magistério da Educagdo Bésica,

houve algumas mudangas.

3.2 Politica Nacional de Formacao de Profissionais do Magistério da Educac¢io Basica

Estabeleceu-se a formagao do professor, preferencialmente, em nivel superior a partir
da publicacao da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n°. 9294/96, de 20 de
dezembro de 1996). Porém, quase duas décadas depois de promulgada, essa condi¢do ainda
ndo foi cumprida integralmente, pois temos parte de nossos professores atuando sem essa
formacao.

A partir do Plano de Metas Compromisso Todos pela Educagdo, criado pelo Decreto
6.094/2007, vinculado ao Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE), que tinha como
objetivos a formagdo docente e a valorizagdo dos profissionais da educacgdo, instituiu-se a
Politica Nacional de Formagdo de Profissionais do Magistério da Educagdo Baésica,

implantada através do Decreto n® 6755, de 29 de janeiro de 2009. Esse decreto institui tal

3Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagdo do Magistério (FUNDEF).
Foi substituido pelo atual Fundo de Manutengao e Desenvolvimento da Educagdo Basica (FUNDEB).
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Politica e “disciplina a atuagdo da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior [CAPES] — no fomento a programas de educacdo continuada, e d& outras
providéncias” (BRASIL, 2009).

A Politica Nacional de Formag¢ao de Profissionais do Magistério da Educagdo Bésica
objetiva a promocdo da melhoria da educacdo bésica; um equilibrio nas oportunidades de
formacao na rede publica; da valorizacao docente; a valorizacdo da formagao docente integral,
no sentido da valorizagdo da inclusdo e da diversidade; a atualizagdo teorica e metodoldgica; a
integracdo da formagdo inicial com a educagdo basica. E tem como principios a formacao
docente como compromisso publico do Estado, a colaboracdo entre diferentes entes
federados, a garantia do padrdo de qualidade do ensino, a valorizagdo profissional dos
docentes — também como atores sociais e culturais importantes —, a articulagdo entre teoria e
pratica na formagao docente, o reconhecimento da escola e demais instituicdes escolares
como integrantes do processo de formagdo docente, a igualdade no acesso a formagao inicial e
continuada, no sentido de reduzir as desigualdades regionais e sociais. Coloca que sera através
de Foruns Estaduais Permanentes de Apoio a Formagao Docente, constituidos em cada Estado
e no Distrito Federal, atuando em regime de colaboracao entre a Unido, os estados, o Distrito
Federal e os municipios, que seus objetivos serdo encaminhados, por meio de agdes e
programas especificos do Ministério da Educag¢ao (MEC).

Designa a CAPES como responsavel por incentivar a formacdo docente para a
educagao basica e por fomentar a

Il — oferta emergencial de cursos de licenciaturas e de cursos ou programas
especiais dirigidos aos docentes em exercicio ha pelo menos trés anos na rede
publica de educagdo basica, que sejam:

a) graduados ndo licenciados;

b) licenciados em area diversa da atua¢ao docente; e
¢) de nivel médio, na modalidade Normal (BRASIL, 2009, artigo 11, inciso III).

Esse olhar para a docéncia e os docentes da rede publica, como discutimos
anteriormente, ¢ uma necessidade em nosso pais; e essa abordagem em diferentes setores,
indo desde a valorizagdo do professor, passando pela reducdo das desigualdades regionais e
sociais e colocando o compromisso do Estado com a formacao docente. Evidentemente, esse
olhar amplo sobre a educacao necessitaria de aprofundamentos em algumas areas que fossem
consideradas prioritarias.

Essa politica nacional tem sido implementada através de Foruns Estaduais

Permanentes de Apoio a Formagao Docente, que funcionam em regime de colaboragdo entre
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Unido, estados, Distrito Federal e municipios. Cada forum estadual € presidido pelo secretario
de Educagéo do Estado, ou por seu substituto — que ¢ indicado pelo plenério dos colegiados. E
composto pelo secretario de Educagao do estado ou do Distrito Federal e mais um membro
indicado pelo governo do estado ou do Distrito Federal; um representante do Ministério da
Educacgdo; dois representantes dos secretarios municipais de Educacdo indicados pela
respectiva se¢do regional da Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacdo —
UNDIME; o dirigente maximo de cada instituicao publica de educacao superior com sede no
Estado ou no Distrito Federal, ou seu representante; um representante dos profissionais do
magistério indicado pela seccional da Confederagdo Nacional dos Trabalhadores em
Educagdao — CNTE; um representante do Conselho Estadual de Educagdo; um representante da
Unido Nacional dos Conselhos Municipais de Educagdo — UNCME; e um representante do
Forum das Licenciaturas das Institui¢des de Educagdo Superior Publicas, quando houver. O
forum elabora suas normas internas de funcionamento, conforme diretrizes nacionais, € deve
reunir-se, no minimo, semestralmente, em sessoes ordinarias. Sessdes extraordinarias sdo
realizadas sempre que necessario, por convocagdo do presidente. Cabe ao férum acompanhar
a execugao e revisao periodica do plano estratégico, que ¢ analisado e aprovado pelo MEC. O
plano estratégico deve conter diagnostico (baseado no censo escolar de educacdo basica),
identificacdo das necessidades de formagdo de profissionais do magistério e da capacidade de
atendimento das instituicdes publicas de educagdo superior envolvidas, definicdo de agdes
para o atendimento das necessidades de formagao inicial e continuada, nos diferentes niveis e
modalidades de ensino, e atribui¢des e responsabilidades de cada participante, especificando

compromissos assumidos, inclusive financeiros.

Observa-se que essa Politica Nacional pretende abordar diferentes aspectos da
educagao, desde formacao dos profissionais da educagdo até condigdes de trabalho e de
ensino, passando por aspectos pedagdgicos. Um ponto que consideramos de destaque nesse
decreto esta no fato de considerar a ideia de colaboracdo entre diferentes instituicdes, pois o
exercicio de um trabalho em conjunto, em grupo, nesse ambito, ¢ um ponto importante na
construgdo de agdes, do conceito e do exercicio de cidadania. Outro ponto estd no fato de
considerar que essa politica deve afinar-se com outros programas e/ou processos, como oS
processos de avaliacdo, programas de livro didatico, programas de desenvolvimento da
educacdo, os curriculos da educagdo basica e as diretrizes curriculares nacionais, o que

evidencia uma ideia de coeréncia entre diferentes agdes.
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Assim, a expansdo das universidades e institutos federais e o Plano Nacional de
Formagao de Professores da Educacao Basica (PARFOR) sdo alguns dos aprofundamentos

originados por essa Politica Nacional de Formagao.

3.2.1 PARFOR

Dentro da CAPES, a Diretoria de Formacao de Professores de Educacao Basica (DEB)
¢ responsavel pela implementacdo e acompanhamento de agdes de formagdo. Portanto, o
Plano Nacional de Formacdo de Professores da Educagdo Basica (PARFOR) ¢ um dos
programas da DEB, e atende também as suas diretrizes. Na DEB, os eixos da politica de

formacao sao:

(a) a busca da exceléncia e da equidade na formagao de professores; (b) a integracéo
entre instituicdes formadoras, escolas publicas de educacdo basica e programas de
pos-graduagdo e (c) a producdo e disseminacdo do conhecimento produzido
(CAPES, 2013Db, p. 5).

E seus principios estruturantes sao:

a) conexao entre teoria e pratica; b) integragdo entre as escolas e as instituigdes
formadoras; ¢) equilibrio entre conhecimento, competéncias, atitudes e a €tica que
realca a responsabilidade social da profissdo e d) articulagdo entre ensino pesquisa e
extensdo (CAPES, 2013b, p. 5).

Esses principios devem ser atendidos nos projetos pedagogicos de todas as institui¢des
de ensino superior (IES) que sejam parceiras nos diferentes projetos e programas da DEB.
Para a formacgao inicial, a DEB possui outros dois programas: o Programa Institucional de
Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID) e o Programa de Consolidagdo das Licenciaturas
(PRODOCENCIA).

A formagcao inicial, preferencialmente presencial, foi/é oferecida através de ampliagao
das matriculas ofertadas em cursos de licenciatura e pedagogia de instituigdes publicas de
educagdo superior e também por apoio técnico ou financeiro para atendimento de
necessidades especificas. Ja a formacdo continuada, presencial ou a distancia, ¢ oferecida por
institui¢des publicas de educacdo, cultura e pesquisa, em consonancia com os projetos das
unidades escolares e das redes e sistemas de ensino, na forma de atividades formativas e de
cursos de atualizagdo, aperfeicoamento, especializagdo, mestrado ou doutorado. Esses cursos,

além de fomentados pela CAPES, devem ser homologados por seu Conselho Técnico-
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Cientifico da Educacdo Basica. O MEC apoia essas agdes de formagdo inicial e continuada
através de concessdo de bolsas de estudo e pesquisa para professores e projetos, € apoio
financeiro aos estados, municipios e Distrito Federal, e também para instituigdes publicas

envolvidas.

A CAPES também incentiva programas de iniciacdo a docéncia, no sentido de integrar
a formacdo inicial com a realidade escolar, em regime de colaboragdo. Incentiva também
projetos pedagogicos que promovam novos desenhos curriculares ou percursos formativos;
projetos pedagogicos que promovam desenhos curriculares adequados a formagdo para a
educagdao do campo, dos povos indigenas ¢ de comunidades remanescentes de quilombos;
oferta emergencial de cursos de licenciaturas e de cursos ou programas especiais dirigidos aos
docentes em exercicio ha pelo menos trés anos na rede publica de educagdo basica, que sejam
graduados nao licenciados ou atuando em area diversa da sua formacao docente ou, ainda, de
nivel médio, na modalidade Normal; projetos de revisdo da estrutura académica e curricular
dos cursos de licenciatura; pesquisas destinadas ao mapeamento, aprofundamento e
consolidacao dos estudos sobre perfil, demanda e processos de formagao de profissionais do
magistério; programas de apoio a projetos educacionais e de pesquisa que contribuam para a
formacdo continuada e para a melhoria da escola; e programas que articulem agdes de
formagao com espacos de educacdo ndo formal e/ou com outras iniciativas educacionais e
culturais. O financiamento dessas atividades vem das dotagdes orgamentdrias anualmente
consignadas ao Ministério da Educacao, a CAPES e ao Fundo Nacional de Desenvolvimento

da Educacao (FNDE).

A Portaria Normativa n® 9, de 30 de junho de 2009, que tem por base o Decreto n°
6755/2009, instituiu o Plano Nacional de Formacdo de Professores da Educacdo Bésica
(PARFOR), objetivando atender a formacao docente para educagdo basica e definindo alguns
parametros de funcionamento desse plano. Essa portaria normatiza o funcionamento, no
sentido operacional do referido plano. Por exemplo, a portaria define que as despesas
decorrentes serdo das dotagdes or¢amentarias do MEC e FNDE e ainda que a Plataforma
Freire serd o meio de inscri¢do e validagao das matriculas nos cursos.

Para esta investigacdo nosso olhar volta-se, especificamente, ao PARFOR. Ele foi,
inicialmente, uma ag¢do emergencial para atender aos objetivos da Politica Nacional de

Formagao de Profissionais do Magistério da Educacao.
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O Parfor ¢ um plano emergencial, que visa a assegurar a formagdo exigida na Lei de
Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional — LDB para todos os professores que
atuam na rede publica de educacdo basica, oferecendo, gratuitamente, cursos
superiores de qualidade (CAPES, Plano Nacional...).

O PARFOR, como parte da Politica Nacional de Formacdo de Profissionais do
Magistério da Educagdo Basica, deve atender aos principios dessa politica, que sdo bastante
abrangentes: inicia com a necessidade de formagdao dos profissionais de educagdo como
compromisso publico para assegurar o direito a educacao de qualidade, como compromisso de
um projeto que contribua para a existéncia de uma nagdo que consolide a soberania, a
democracia, a justica e a inclusdo; incentiva a articulagdo constante entre MEC, institui¢des
formadoras e sistemas e redes de ensino; preocupa-se com a formagdao docente desde a
formacao inicial até a valoriza¢dao do profissional e suas condi¢des de trabalho, passando por
acdes pedagogicas, como articulacdo teoria e pratica, formagdo continuada no cotidiano
escolar; e finaliza com a necessidade constante, dos profissionais de educagdo, de acesso a
acoes culturais, pela compreensao dos profissionais de educacao como agentes formativos de
cultura. Seus objetivos encontram-se no sentido de promogao da melhoria da qualidade da
educacdo basica, apoiando oferta, expansdo e equalizacdo da formag¢do inicial e continuada
dos profissionais em educacdo em todas as areas; apoiando a valorizagdo docente em suas
carreiras e seus ambientes de trabalho; identificando necessidades de formagao e ampliando a
quantidade de docentes licenciados em institui¢des publicas; integrando a educagdo bésica
com a formagdo inicial docente, considerando suas especificidades. Essa politica nacional
deve ser, também, coerente com processos de avaliagdo da educagdo bésica e superior,
programas de livro didatico, programas de desenvolvimento da educacao, além dos curriculos
da educagdo basica ¢ das diretrizes curriculares nacionais dos cursos de licenciatura e

pedagogia.

Assim, o PARFOR destina-se a professores em exercicio na rede publica de ensino,
em algumas condigdes. Nao ter formacao de nivel superior, ou atuar em area diferente da sua
formacdo inicial, ou ainda ser graduado, mas ndo possuir uma licenciatura, sdo condi¢des
necessarias para frequentar algum dos cursos oferecidos pelo PARFOR. Além disso, o
PARFOR visa a incentivar a criagdo de turmas especiais em cursos de licenciatura,
implementar cursos de segunda licenciatura e programas de formacao pedagdgica. E possui

como seus objetivos especificos:
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a) promover o acesso dos professores em exercicio na rede publica de educagdo
basica a formagao superior exigida pela LDB;

b) consolidar os Foruns Estaduais Permanentes de Apoio a Formagdo Docente, nos
termos do Decreto 6.755/2009, como instdncia de debate, organizagdo e
acompanhamento da formagdo docente em cada unidade da federagao;

¢) fomentar a articulagdo entre educagdo basica e educagdo superior, inclusive entre
a pds-graduacdo, as IES e a escola basica,

d) despertar o interesse dos professores formadores para a realizacdo de estudos e
pesquisas sobre formagao docente, utilizando as vivéncias e as trocas de experiéncia
e saberes advindos do estreito contato desses formadores com docentes em pleno
exercicio;

e) elevar a qualidade da formagdo docente nas escolas de educacdo basica (CAPES,
2009, p. 28).

Através do PARFOR, podem ser ofertados cursos de formagdo inicial — primeira e
segunda licenciatura —, de formagdao continuada e de formagdo pedagogica. Esse plano

emergencial visa a

Induzir e fomentar a oferta de educagdo superior, gratuita e de qualidade, para
professores em exercicio na rede publica de educagdo basica, para que estes
profissionais possam obter a formacdo exigida pela Lei de Diretrizes e Bases da
Educagdo Nacional — LDB e contribuam para a melhoria da qualidade da educacao
bésica no Pais (CAPES, Plano Nacional...).

Para que possam concorrer as vagas desses cursos, os professores devem,
necessariamente, estar pré-inscritos na Plataforma Freire e no Educacenso (em fungao docente
ou tradutor/intérprete de Libras na rede publica de educagdo bésica), além de ter sua inscri¢ao
validada pela secretaria de educagdo a que estiver vinculado. As atribuigdes de cada
institui¢ao, dos foruns, das diferentes possibilidades de atuacdo dos professores nos cursos e

sobre a participacdo dos alunos estdo especificadas no Manual Operativo do PARFOR

(CAPES, 2013a).

O~

Pelo alcance do PARFOR, a integracao entre as diferentes partes que o compdem

Qo

vital para que se atinjam os objetivos. No Para, o Forum Estadual Permanente de Apoio
Formagdo Docente do Estado do Pard, composto por representantes do MEC, das institui¢des
formadoras, das secretarias de educagdo estadual e municipais, do conselho estadual de
educagdo, retine-se, mensalmente, para discutir questdes pertinentes ao funcionamento do
PARFOR no estado. Portanto, aspectos locais e regionais, como carga horaria dos
professores; periodos de aulas; critérios de composicao de turmas, de transferéncias de alunos,
de reoferta de disciplinas; criagdo de comissdes, sdo tratados nesse ambito e, geralmente,
resultam em encaminhamento de agdes e/ou discussdes sobre os temas, conforme as

necessidades.
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A integracdo de diversas institui¢des para a realizacdo de um plano com o alcance do
PARFOR traz desafios para o seu funcionamento e para sua gestora, a DEB. Essa integragao,
nos aspectos mais funcionais/estruturais, ¢ realizada através da Plataforma Freire; nos
aspectos mais relacionais/institucionais, ¢ realizada nos foruns.

Percebe-se que o PARFOR busca atender aos principios da Politica Nacional de
Formacgao de Professores. Reconhece-se que, num pais com dimensdes continentais € com
grande diversidade estrutural e cultural, seja complexa a elaboragdo de objetivos nacionais. O
que ndo significa que ndo seja necessaria a sua existéncia. A DEB ressalta que traga metas
respeitando a autonomia de cada IES. Por esse respeito e pela dimensdo do pais, talvez, os
objetivos especificos do PARFOR se encontram mais proximos de caracteristicas gerais, o
que nao afeta sua validade e pertinéncia.

E ainda, por algumas informagdes quantitativas retiradas do sitio do MEC, podemos
perceber o alcance do PARFOR, através de seus nimeros. Em 2015, existiam 51.008
professores da educacdo bésica matriculados, enquanto que 12.103 professores ja haviam
concluido sua formacgao. E, at¢ 2014, haviam sido implantadas 2.428 turmas distribuidas por
451 municipios de 24 unidades da federacio, atendendo a 3.294 municipios brasileiros*. O
maior nimero de alunos matriculados nos cursos do PARFOR encontra-se na regido Norte, e

¢ nessa regido que se forma a UFOPA.

3.2.2 Universidade Federal do Oeste do Para

A criacdo da Universidade Federal do Oeste do Para (UFOPA) foi parte das estratégias
de desenvolvimento institucional da Universidade Federal do Pard, que se iniciaram no final
dos anos 1980, em projetos de interiorizagdo. Essa interiorizagao "permitiu, ao longo do
tempo, minimamente, possibilitar o acesso a um nivel educacional que para a grande maioria
da populagdo paraense e amazonida estaria previsto para um percentual muito pequeno"

(CARVALHO, no prelo, p. 122).

Também foi parte de agdes governamentais de ambito federal, de expansdo das

universidades federais e desenvolvimento em ciéncia e tecnologia.

4 Dados disponiveis em: <http://www.mec.gov.br>. Acesso em: 20 nov. 2016.
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Com proposta inovadora, a UFOPA possui a missdo de promover a cooperagdo
regional e internacional, com a participagdo dos demais estados da Amazdnia Legal
— Acre, Amapa, Amazonas, Rondonia, Roraima, Tocantins e parte do Maranhdo e
do Mato Grosso — ¢ dos outros paises membros da Organizacdo do Tratado da
Cooperagdo Amazonica (Bolivia, Coldmbia, Equador, Guiana, Peru, Suriname e
Venezuela) (CARVALHO, no prelo, p. 124).

E também foi parte das acdes da mobilizacdo de diferentes atores sociais da regido,

pois
Para a escolha da cidade de Santarém como sede da nova universidade amazonica
houve grande movimentagdo da populagdo e empenho de varias autoridades, que

desejavam ver em sua cidade uma universidade federal e trabalharam para que isso
acontecesse (CARVALHO, no prelo, p. 121).

Assim, através da unido de necessidades e interesses regionais € nacionais, foi que se
criou a UFOPA. Ela foi criada pela Lei 12.085, publicada no Didrio Oficial da Unido em
05/11/2009. Para isso fundiram-se, na UFOPA, o campus de Santarém da Universidade
Federal do Para (UFPA) e a Unidade Descentralizada da Universidade Federal Rural da
Amazonia (UFRA), no municipio de Santarém, Pard. Foi a primeira universidade federal

criada no interior da Amazdnia brasileira, ou seja, fora de uma capital amazonica.

A UFOPA ja nasceu multicampi, pois estd em implantagdo o campus-sede, em
Santarém, mas também ha ou havera campi nos municipios de Alenquer, Itaituba, Juruti,
Monte Alegre, Obidos e Oriximina. E um ntcleo em Almeirim. Oriximind ja possuia um

nucleo da UFPA, que, quando da criagdo da UFOPA, tornou-se campus desta.

Para uma compreensdo da estrutura e funcionamento geral da UFOPA, existem
atualmente 45 cursos de graduagdo, distribuidos pelos institutos e pelos campi, sendo que
todas as licenciaturas se encontram no Instituto de Ciéncias da Educacao (ICED). Na pos-

graduacio, existem 11 especializa¢des, 9 mestrados e 2 doutorados”’.

Em 2015, a UFOPA possuia, com excec¢do dos alunos dos cursos do PARFOR, 5.702
alunos de graduacdo, “sendo que cerca de 4.600 alunos sdo oriundos de escolas publicas”
(MORALIS, 2015, p. 9). Na pos-graduagao strictu sensu ha 249 alunos, sendo que 194 sao
mestrandos e 55 sao doutorandos. Dentre os alunos da graduacdo, a maioria encontra-se na

faixa dos 18 aos 34 anos de idade, e ainda

Aproximadamente 1.700 alunos sdo cotistas, egressos de escolas publicas ¢ com
renda familiar igual ou inferior a R$ 1.500,00, além de 19 com necessidades

5> Dados disponiveis em: <http://www.ufopa.edu.br>. Acesso em: 19 nov. 2016.
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especiais. A instituicdo possui também 247 alunos indigenas e 54 quilombolas
(MORAIS, 2015, p. 9).

Estudam na UFOPA indigenas de aproximadamente 17 etnias, como Munduruku,
Arapium, Borari, Tupinambd, Kaxuiuana, Wai-wai, Cumaruara, Tapajo, Tapuia, entre outras,

e sdo falantes de diversas linguas.

Como uma de suas acdes, a UFOPA, desde 2010, logo apds sua criagao, participa do
PARFOR, com cursos de primeira licenciatura, por conta da necessidade regional. E um
ponto que merece destaque ¢ que, embora sejam cursos de primeira licenciatura, portanto de
formagdo inicial, possuem também caracteristicas de formagdo continuada, tanto por terem
alguns alunos-professores ja formados em outras licenciaturas, quanto por atuarem com

professores de fato, detentores de experiéncias praticas de docéncia.

Por essa participacao, a UFOPA possui, além desses alunos de cursos “regulares” que
informamos, mais 3.261 alunos de graduacdo em licenciaturas — licenciatura integrada em
Historia e Geografia, licenciatura integrada em Portugués e Inglés, licenciatura integrada em
Matematica e Fisica, licenciatura integrada em Quimica e Biologia e licenciatura em
Pedagogia — vinculadas ao PARFOR, em oito municipios. Em Alenquer (52.626 habitantes)
sdo 556 alunos; em Almeirim (33.562 habitantes) sao 199 alunos; em Itaituba (98.363
habitantes) sdo 337 alunos; em Juruti (51.483 habitantes) sdo 291 alunos; em Monte Alegre
(56.147 habitantes) sdo 288 alunos; em Obidos (49.333 habitantes) sio 432 alunos; em
Oriximina (66.821 habitantes) sao 360 alunos; e em Santarém (294.580 habitantes) sao 798
alunos (IBGE, 2010; MORAIS, 2015, p. 9).

Embora se ofertem vagas em igual nlimero para todas as licenciaturas integradas, ndo
¢ uniforme a distribui¢do de turmas nos diferentes campi e cursos. Ressaltamos também que
professores de municipios que ndo possuem campus ou nucleo da UFOPA sao atendidos em
campus ou nucleo proximo aos seus domicilios. Assim, mesmo que 0s cursos estejam
sediados em oito municipios da regido Oeste do Para, eles atendem a um numero maior de
municipios daquela regido. Desse modo, pode-se perceber o alcance das licenciaturas
vinculadas ao PARFOR para a regido e para a propria UFOPA, pois aproximadamente um

ter¢o de seus estudantes sao alunos de cursos do PARFOR.

Desse modo, a UFOPA trabalha em regime de parceria com o MEC e com secretarias

de ensino municipais e a estadual para a realizacdo de seus cursos de formacao inicial pelo
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PARFOR nos oito municipios atendidos, dentro de uma extensa regido que corresponde ao
Oeste e ao Sudoeste do Para.

No Oeste do Para, como na Amazodnia, identifica-se um padrdo de ocupacao urbana as
margens dos rios, em um territério marcado pela presenca da floresta e dos rios, em que sua
diversidade e suas especificidades sdo importantes. Mas essas especificidades nao
necessariamente se refletem nas praticas pedagogicas, como observado por Murta (2006, p.
15): “Ali, nas condigdes mais adversas, onde parece que a educacdo escolar esta
impossibilitada de existir, funcionam escolas. E funcionam regularmente, como indiferentes a

tanta peculiaridade do lugar”.

O mapa abaixo auxilia nossa percep¢ao da area de atuagao da UFOPA, pois ela € mais

abrangente que os oito municipios citados.

Figura 5 — Mapa dos municipios da area de abrangéncia da UFOPA
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Fonte: Pro-Reitoria de Planejamento Institucionéll da UFOPA (Proplan), 2012.
Abaixo, temos também um mapa com imagem de satélite, para auxiliar nossa
percepcao da localizacao e das possibilidades de acesso na regido.

Na figura 6, podemos ver o municipio sede da UFOPA, Santarém, e os municipios de

Alenquer, Almeirim, Itaituba, Juruti, Monte Alegre, Obidos e Oriximina.
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Figura 6 — Parte do territdrio do Para, contendo também os municipios de atuacdo da UFOPA

Fonte: Google Maps. Acesso em: 19 nov. 2016. Acima, o rio Amazonas; a oeste, o rio Tapajos; na regido central
e abaixo, a rodovia Transamazonica; saindo de Santarém, a BR-163, rodovia Santarém-Cuiaba.

Por conta das especificidades do ambiente amazonico, existem caracteristicas que sao
parte do cotidiano local. Algumas interferem diretamente em questdes administrativas. Um
exemplo na area de educa¢do, no municipio de Alenquer, ¢ a existéncia de uma elevada
migracao de familias entre a varzea e a terra firme todos os anos, pois trabalhadores da area
rural trabalham e residem no inverno em comunidades de terra firme e, no verdo, na varzea —
pois a regido de varzea ¢ inundada durante o referido inverno. Denomina-se inverno o periodo
de janeiro a junho/julho, que ¢ a época de chuvas; e verdo o periodo de julho/agosto a
dezembro, pois ¢ uma época mais quente e seca. Essa ¢ uma situagdo com a qual a Secretaria
Municipal de Educacdo (SEMED) tem de lidar, pois as escolas de varzea funcionam em
periodo diferenciado das outras escolas, e as criancas devem ser atendidas em suas
necessidades de formagao. Comento essa peculiaridade, que ¢ uma dentre varias, para que se
percebam as necessidades diferenciadas da regido e as dificuldades de implementagdo de um
plano como o PARFOR para as instituigdes envolvidas, pois em janeiro, época de aulas do
PARFOR, as escolas de varzea estdo em pleno funcionamento, enquanto as outras estio em

férias. E professores que atuam na regido de varzea também fazem os cursos do PARFOR.

No Par4 e, consequentemente, na UFOPA, os alunos de cursos do PARFOR estudam

no que ¢ denominado “periodo intervalar”: janeiro e inicio de fevereiro configuram o primeiro
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semestre e julho e dias iniciais de agosto configuram o segundo semestre. E ¢ no Forum
Estadual Permanente de Apoio a Formagdo Docente do Estado do Para, composto por
representantes de todas as entidades participantes, que sdo discutidas questdes pertinentes ao
funcionamento do PARFOR no estado. Portanto, aspectos locais e regionais, como carga
horaria dos professores; periodos de aulas; critérios de composicdo de turmas, de
transferéncias de alunos, de reoferta de disciplinas; criagdo de comissdes sdo tratados nesse
ambito e, geralmente, resultam em encaminhamento de a¢des e/ou discussoes sobre os temas,

conforme as necessidades.

E no ambito do Férum que as diretrizes gerais dadas pela legislagio do PARFOR sio

discutidas e adequadas/adaptadas a realidade local e regional.

Para termos uma melhor percep¢ao da realidade encontrada, escolhemos o municipio
de Alenquer, tanto por ter caracteristicas semelhantes as de outros municipios da regido,
quanto pela facilidade de comunicagdo. Até 2015, Alenquer possuia um total de 556 alunos-
professores matriculados nas licenciaturas integradas, o que corresponde a aproximadamente
17% do total de alunos da UFOPA nos cursos do PARFOR. Note-se que Alenquer apresenta
uma porcentagem significativa de alunos-professores, pois possui menos de um quarto da
populacdo de Santarém, que possui 798 alunos-professores matriculados. Esse ntiimero
expressivo de Alenquer ndo sabemos definir, mas podemos inferir que existe um interesse em

uma formagao de qualidade.

3.3 Fios do contexto estatistico —- PARFOR e UFOPA

Inicialmente, apresentamos dados do PARFOR, por serem significativos em termos de
abrangéncia relativa as instituicdes formadoras, bem como em termos da quantidade de alunos
e docentes participantes. Os investimentos foram crescendo, conforme aumentaram as
demandas. Trazemos nas tabelas abaixo o investimento no financiamento das turmas especiais

do PARFOR, de 2009 a 2013, e a quantidade de bolsistas.
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Tabela 5 — Financiamento de turmas especiais presenciais do PARFOR — 2009 a 2013

Ano Totais por ano (RS)
2009 12.394.341,09

2010 70.914.408.33

2011 110.987.220,82
2012 162.895.436,02
2013 171.919.765,09
Total 529.111.171,35

Fonte: CAPES, 2013b, p. 39.

E também trazemos a concessdo de bolsas relativas ao ano de 2013, na tabela abaixo.

Tabela 6 — Bolsas concedidas, por modalidade, em 2014

Modalidade de bolsas Quantidade de bolsas concedidas
Coordenador Adjunto I 21
Coordenador de Curso I 469
Coordenador de Curso 11 19
Coordenador Geral I 115
Coordenador Geral 11 2
Coordenador Local 562
Professor Formador 1 8.360
Professor Formador I1 4.356
Professor Orientador I 1.275
Professor Orientador 11 446
Supervisor de Estagio I 1.160
Supervisor de Estagio 11 616
Total 17.491

Fonte: CAPES, 2014, p. 40.

Espera-se que os resultados estatisticos do PARFOR, evidentemente, encontrem-se de
acordo com esse trabalho e valores investidos. Segundo dados do Educacenso 2012 e da
Plataforma Freire, como registrado em CAPES (2013, p. 42), existe ainda uma demanda de
formacdo inicial para docentes da rede publica de ensino. Apresentaram-se os dados da
quantidade de fun¢des docentes sem formacao superior somente para os estados com maior

numero de docentes cursando o PARFOR. A tabela com esses dados ¢ apresentada a seguir.

Tabela 7 — Dados quantitativos de fungdes docentes sem formagdo superior, matriculados e percentual de

atendimento
UF No. de No. de funcoes No. de matriculados Percentual de
funcoes docentes sem em cursos de 1la. atendimento
docentes formacao superior licenciatura (%)
Para 88.750 29.406 21.022 71,49
Bahia 174.059 74.760 11.554 15,45
Piaui 50.882 15.298 5.082 33,22
Amazonas 44.441 9.276 5.785 62,37
Maranhiao 106.739 46.232 2.602 5,63

Fonte: CAPES, 2013b, p. 42.
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Presente em 24 estados brasileiros e em 422 municipios, o0 PARFOR possui 2.145
turmas existentes em 96 IES. No periodo de 2009 a 2013, ocorreram 70.220 matriculas de
professores da rede publica. Quase metade dessas matriculas — 48,86% — sdo da regido Norte,
seguida da regido Nordeste — 38,18%, da regido Sul — 7,76%, da regido Sudeste — 3,81%, e da
regido Centro-Oeste — 1,23% (CAPES, 2013Db).

Estes dados demonstram a dimensao e necessidade de um programa como o PARFOR
na regido Norte. Além de ser a regido com maior quantidade de matriculas, h4 ainda uma
demanda ndo atendida, o que evidencia a necessidade de continuagdo desse programa ou de
realizagdo de outros programas que atendam a essa necessidade.

Na tabela a seguir, apresentamos a distribuicao quantitativa de turmas, por regido e por

Unidade da Federacao (UF), no periodo de 2009 a 2013.

Tabela 8 — Distribui¢do quantitativa das turmas, por regido e UF, de 2009 a 2013

Regido UF Turmas Regido UF Turmas
Norte AC 33 Nordeste PI 248
Norte AM 248 Nordeste RN 60
Norte AP 57 Centro-Oeste DF 7
Norte PA 723 Centro-Oeste MS 37
Norte RO 3 Centro-Oeste MT 10
Norte RR 35 Sudeste ES 3
Norte TO 57 Sudeste MG 1
Nordeste BA 337 Sudeste RJ 18
Nordeste CE 57 Sudeste SP 69
Nordeste MA 150 Sul PR 97
Nordeste PB 23 Sul RS 47
Nordeste PE 39 Sul SC 69
Total 2.428

Fonte: Adaptado de CAPES, 2014, p. 45.

Nosso estudo, localizado em um municipio no oeste do Pard, pretende colaborar para
uma melhor compreensdo de necessidades na area de Educagao/formacgao docente. E o Para,
um estado com grandes necessidades na area, tem investido fortemente na inclusdo de seus
docentes nos programas de formacao, inclusive no PARFOR. Parece que, para sairmos do que
denomino "inércia historica", que seria essa falta de preocupagao histérica com a formagao
docente, ha a necessidade de acdes de nivel federal, que integrem e sustentem essa formagao
dentro da realidade brasileira. Ressalto que considero que a falta de preocupagdo historica
com a formacgao docente ndo se relaciona com os cursos de formagdo docente, mas sim com
as acdes governamentais em relacao ao assunto, pois desde a formagao do Brasil isso ocorre.

Evidentemente, ndo estou aqui comparando com séculos anteriores, pois ndao ha mesmo como
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fazer essa comparacdo. Mas lembro que estamos no século XXI, que temos universidades,
institutos e faculdades com cursos de formacao docente, e ainda temos um grande contingente
de professores sem formagdo atuando nas escolas. No caso da fisica, esse ¢ um ponto
importante, pois hd uma grande caréncia de professores.

Como dito anteriormente, o PARFOR disponibiliza trés tipos de cursos. Assim, os
70.220 alunos, divididos em 2.145 turmas, encontram-se distribuidos em cursos de primeira
ou segunda licenciatura ou de formagdao pedagdgica. Na tabela a seguir, apresentamos a

distribuicdo dessas matriculas segundo o tipo de curso, para os anos de 2009 a 2013.

Tabela 9 — Distribui¢do das matriculas por tipo de curso, de 2009 a 2014

Ano la. Licenciatura 2a. Licenciatura Formacao Pedagégica Totais
2009  8.898 1.207 0 10.105
2010 22.127 2.379 95 24.601
2011 11.406 1.041 0 12.447
2012 13.264 3.282 307 16.853
2013  5.340 1.192 180 6.712

2014  6.775 1.417 150 8.342

Total 67.810 10.618 732 79.060

Fonte: Adaptado de CAPES, 2014, p. 44.

Mesmo que esse nimero de matriculas seja uma quantidade expressiva, o numero de
vagas ofertadas foi significativamente maior, pois as matriculas correspondem a
aproximadamente 29% do total de vagas que foram oferecidas. Segundo CAPES (2013b),
esses dados mostram tanto a grande adesio das IES ao PARFOR, como também a
necessidade de adequacgao da oferta & demanda, além da necessidade de uma busca por maior
participacdo dos possiveis alunos. A evasdo dos cursos do PARFOR alcanga indices
semelhantes aos de cursos regulares, segundo esse relatorio. A evasdo seria de
aproximadamente 17% do total de alunos e a CAPES avalia que essa evasdo se relaciona as
questdes de apoio, aos docentes, pelas redes a qual pertencem, quais sejam rede estadual ou

rede municipal.

No PARFOR, os indices da evasdo estdo particularmente associados a inexisténcia
de apoio aos docentes em formagao. A maioria destes docentes utilizam seu tempo
livre (férias, feriados e finais de semana) para realizar o curso e necessitam se
deslocar para as localidades onde as atividades académicas sdo desenvolvidas, no
entanto, com poucas excegdes, ndo recebem qualquer tipo de apoio das redes as
quais estdo vinculados (CAPES, 2013b, p. 45).



66

Até a data de elaboracdo do relatério, algumas turmas ja haviam concluido o curso. Os
dados quantitativos dos alunos formados até a data de elaboragdo do relatorio encontram-se na

tabela abaixo.

Tabela 10 — Alunos formados pelo PARFOR
Ano da oferta 1a. licenciatura 2a. licenciatura Formacio pedagogica  Totais

2009 347 696 0 1.043
2010 170 755 88 1.013
2011 26 78 0 104
2012 0 0 29 29
2013 0 0 0 0
Totais 543 1.529 117 2.189

Fonte: CAPES, 2013b, p. 57.

A demanda estimada para 2013 alcanga 361.020 vagas. Deste total, aproximadamente
79% sao de solicitagdes da rede municipal e 21% sdo de solicitagdes da rede estadual. Ao
observarmos o tipo de curso dessa demanda, verifica-se que aproximadamente 71% das
solicitagdes foram para cursos de primeira licenciatura, 26% em cursos de segunda
licenciatura e 2,62% em cursos de formacao pedagdgica.

Percebem-se claramente os tipos de cursos e as redes que mais necessitam das
formagdes oferecidas pelo PARFOR: primeira licenciatura e rede municipal. Os dados das
matriculas ja mostram essa abrangéncia da rede municipal, pois 84% dos alunos matriculados
estudam em municipios do interior € ndo nas capitais, conforme se percebe no grafico a

seguir.

Figura 7 — Grafico com porcentagem de matriculas no PARFOR, segundo o local de estudo — capitais ou

municipios
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Fonte: CAPES, 2013b, p. 45.
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Esses dados indicam, segundo CAPES (2013), diversos aspectos do PARFOR. Um
deles ¢ sua capacidade de levar a formacdo docente ao interior do pais, numa acdao de
interiorizacdao da formagdo. Outro seria o de levar a formagao docente de nivel superior para
os professores que nao a possuem ainda. Dentro dessa formagdo, o uso das tecnologias de
informagdo e de comunicacdo passa a fazer parte do cotidiano desses professores, € o aluno-
professor protagoniza a articulagdo entre a educagdo superior, as escolas de educagao basica e
a comunidade em que vive, o que indica um aumento na qualidade do ensino. Outro dado a
ressaltar ¢ que aproximadamente 94% dos alunos do PARFOR estdo matriculados na rede
publica de ensino superior.

Assim,

ressalte-se que embora o carater emergencial do PARFOR seja o de ampliar o
acesso dos professores em exercicio a formagao inicial, observa-se que sua agdo vem
se afirmando como espaco de produgdo de conhecimento e inovacdo educacional e,
principalmente, como estratégia de atualizagdo e preparagdo dos professores da

educacdo basica para atuarem na escola e no mundo complexo do século atual
(CAPES, 2013b, p. 61).

Pelos dados apresentados, percebemos que o estado do Pard aderiu fortemente ao
PARFOR, no sentido de diminuir as desigualdades de formagdo de seus professores, pois
71,5% dos seus professores sem formagdo estdo sendo atendidos pelo PARFOR (CAPES,
2013b, p.7)

O Plano Decenal de Formacdo Docente do Estado do Pard, publicado em 2009,
apresenta um diagnostico da formacao docente no estado. Esse plano mostra que, na época,
havia uma necessidade de adequagdo da formacao para, aproximadamente, 125 mil fungdes
docentes. E observa que “a quantidade de professores que atuam em mais de uma disciplina
sem a formagdo adequada ¢ tdo grande que o numero de docentes ¢ cerca de um terco do
nimero de fun¢des docentes sem formagdo adequada” (PARA, 2009, p. 27).

Em 2013, o Governo do Estado do Para publicou o Relatério de Avaliacao do
PARFOR/Para (PARA, 2013). Essa avaliagio, realizada com docentes, alunos das institui¢des
formadoras — UFPA, UFRA, UEPA, IFPA E UFOPA — e gestores indica potencialidades e
fragilidades dentro da execucao dos cursos do PARFOR no estado, trazendo observagdes em
diversos aspectos. Um deles constata que hd uma inadequagao entre o calendario escolar dos
municipios e o calendario dos cursos do PARFOR. H4 uma indicagdo de didlogo entre
SEMEDs e IES no sentido da possibilidade de reposi¢do das aulas, quando da volta do

docente para sua sala de aula. Outro ponto a destacar ¢ que existe uma grande diferenca da
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infraestrutura no caso de o curso ser oferecido nas dependéncias das IES ou ser oferecido em
escolas de educagdo basica. Nesse segundo caso, ocorrem problemas quanto ao acesso a
Internet. Indica também que, aproximadamente, 84% dos "gestores reconhecem que houve
impulso nas atividades pedagdgicas dos professores apos o ingresso no PARFOR" (p. 102).
Um ponto de destaque, no sentido de percep¢ao da realidade local, tanto em termos do estado
do Paréd quanto da realidade da atuagao da UFOPA, além de nossa investigagao, encontra-se
nas distancias entre os polos e os locais de aula dos cursos do PARFOR. Essa avaliagao

observa que

A maior variagdo de tempo de viagem ocorre entre os professores-alunos da
UFOPA: de 10 min a trés dias. Aos oriundos de comunidades ribeirinhas,
dependendo da embarcagdo, variam de 02 h (Belterra) a 04 h (Monte Alegre). Eis
outros tempos de deslocamento: 06 h (Rurépolis), 07 h (Placas), 08 h (Oriximina),
10 h (Ttaituba), 12 h (Aveiro), 18 h (Terra Santa), 22 h (Almeirim), 24 h (Faro), 48 h
(Jacareacanga). Dependendo da época do ano, o tempo de viagem pode ser maior ou
menor. De Curud, durante o periodo das chuvas, pode-se gastar 12 h para chegar ao
Polo, contra 08 h no més de junho. Quem vem de Medicilandia, ora viajando por
terra, ora pela agua, pode precisar de um a trés dias de viagem (PARA, 2013, p. 74).

Essas informagdes dialogam com nossas discussdes anteriores, reforcando
caracteristicas regionais que sdao parte da(s) realidade(s) amazonica(s), com as quais a

populacdo aprendeu a conviver e a respeitar.

3.4 Fios do contexto educacional

Para se ter uma melhor percepgao da realidade encontrada, escolhemos o municipio de
Alenquer, tanto por ter caracteristicas semelhantes a outros municipios da regido, quanto pela
facilidade de comunicacdo. Como dito, Alenquer apresenta uma porcentagem significativa de
alunos-professores, pois possui pouco mais de um quarto da populacdo de Santarém, que
possui 798 alunos-professores matriculados. Esse nimero expressivo de Alenquer nao
sabemos definir, se ¢ por um interesse em uma formacdo de qualidade ou se por haver la
poucos professores formados em atuacdo, mas a valorizagdo da educacdo parece ser,

historicamente, uma caracteristica forte em Alenquer.

O PARFOR ndo ¢ a primeira, nem a Unica, agdo destinada a formacgao de professores

em Alenquer e na regido. Atualmente, também atua em Alenquer o Programa Nacional de



69

Alfabetizacio na Idade Certa (PNAIC). Ha pouco tempo, o Escola Ativa® e o Acelera, Brasil’,
trabalharam com professores de Alenquer. E, ao longo do tempo, ocorreram diferentes

projetos de formagao continuada e inicial na regido.

As informagdes presentes nos relatorios apresentados nesta se¢do dialogam com os
olhares de nossa investigacdo. A regido Norte ¢ a de maior nimero de matriculas; o Pard ¢ o
estado do Brasil com maior nimero de turmas e com maior atendimento de sua demanda (~
71%); a UFOPA somente oferece cursos de primeira licenciatura e sdo esses 0S cursos com
maior quantidade de matriculas; ha uma demanda maior para cursos de primeira licenciatura e
para docentes atuantes nas redes municipais, como nosso grupo pesquisado; a maioria dos
docentes estdo matriculados em cursos do PARFOR em institui¢des publicas de ensino
superior. Assim, percebemos que nossa investigacao encontra-se dentro dos pardmetros mais

frequentes nos cursos do PARFOR.

E, além disso, temos o Pard como um estado com grandes necessidades formativas,
mas também com grande capacidade de mobilizagdo e percepgao dessas necessidades, por ter
tido sucesso em incluir 70% de sua demanda de docentes nas licenciaturas do PARFOR. E,
dentro do Pard, um estado com tantas especificidades, a UFOPA segue destacando-se

também, pelas caracteristicas especificas de seu local de atuagao.

Nestas duas ultimas se¢des, definimos o ambiente de nossa teia. Para melhor situar
nosso estudo, dividimos em ambientes regional e educacional, embora saibamos que sdo
interligados. Assim, podemos pensar nas bases desta investiga¢dao, seu marco teorico. Quais
ideias se destacam, se adaptam, contribuem para fornecer uma base tedrica para este estudo,
de modo que possam auxiliar visdes e percepgoes sobre acdes de formagdo de professores na

regido?

¢ O PNAIC e o Escola Ativa sdo a¢des do Ministério da Educagio.
70 Acelera, Brasil ¢ um programa do Instituto Ayrton Senna.
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4 EM BUSCA DE MARCADORES PARA REFLETIR SOBRE A TEIA

Nao entendo. Isso é tdo vasto que ultrapassa qualquer
entender. Entender ¢ sempre limitado. Mas ndo entender
pode ndo ter fronteiras. Sinto que sou muito mais
completa quando ndo entendo. Nao entender, do modo
como falo, ¢ um dom... E uma benc¢do estranha, como ter
loucura sem ser doida. E um desinteresse manso, é uma
dogura de burrice. So que de vez em quando vem a
inquietagdo: quero entender um pouco. Ndao demais: mas
pelo menos entender que ndo entendo.

Clarice Lispector

Nesta pesquisa pretendemos investigar a contribuicdo para a formagdo docente de
professores em exercicio na rede publica de ensino e que sdo também alunos do PARFOR.
Até o momento, abordamos aspectos regionais, culturais, humanos e sociais, que formam o
contexto no qual esses professores atuam e estudam, contexto este necessario a uma
compreensdo aprofundada de seu cotidiano e de sua identidade. Como em qualquer contexto,
existem peculiaridades que somente dizem respeito aos que vivem em determinada regido e
em determinada época. Além do contexto, torna-se necessario abordar aspectos teoricos,
pesquisas anteriores, diferentes olhares para o tema, que possam contribuir com nossa
investigacdo. Para direcionar nosso olhar sobre contribuigdes que um programa como o
PARFOR estabelece, no sentido da melhoria da educagdo basica, que ¢ um de seus objetivos,
levantam-se ideias, visdes, modelos de investigacdes na area de formacdo docente. Assim,
neste percurso pela base da teia, focaliza-se o olhar desta investigacdo. Em particular,
buscamos ideias e referéncias teoricas que possam subsidiar a analise dessas contribuicdes.
Para isso, reproduzimos, neste capitulo, o percurso tedrico realizado.

Inicialmente, realizamos uma revisao dos trabalhos sobre formagdo de professores,
visitando alguns trabalhos da bibliografia da area sobre o tema, de forma ampla e geral. Em
seguida, aprofundamos os elementos pertinentes a formacao docente, procurando identificar
aspectos a ser privilegiados. Para isso, recuperamos as discussdes sobre saberes e praticas na
formacgdo docente, passando, em seguida, a resgatar, a partir de alguns autores, os perfis de
professores a ser considerados. Assim, nesse primeiro momento, acreditdvamos que as
caracteristicas desses perfis poderiam constituir, eles mesmos, referenciais de analise.

No entanto, na medida em que fomos constatando que esses perfis ndo traduzem de
forma suficiente a complexidade da formagdo, especialmente em suas relagdes com o

contexto em que estdo inseridos, buscamos associa-los a discussdo mais geral sobre
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identidade docente. Para a articulacdo entre saberes e identidade, investigamos o trabalho de
Charles Dubar, socidlogo francés, que da especial énfase aos aspectos sociais das identidades.
Além disso, Dubar se preocupa, também, com a dindmica pela qual as identidades
profissionais se transformam. Esse aspecto nos pareceu especialmente relevante, na
perspectiva de procurar investigar possiveis modificagdes (ou ndo) das identidades
profissionais dos professores, como resultado das atividades do PARFOR.

A partir desse percurso, propomos um conjunto de caracteristicas identitarias que

podem servir de referéncia para nossa investigacao.

4.1 Investigacoes em formacao docente: um panorama geral

Inimeros trabalhos de investigacdo sobre a formacdo docente vém sendo
desenvolvidos, nas ultimas décadas, envolvendo aspectos das mais diferentes naturezas. De
uma maneira geral, o quadro obtido a partir de diferentes leituras indica uma grande
complexidade das questdes envolvidas. Como ponto de partida, os trabalhos de revisdo, como
os desenvolvidos por André et al. (1999), Brezinski e Garrido (2001), Gatti (2003), Passos,
Passos e Arruda (2010), e ainda Slongo, Delizoicov e Rosset (2009), resgatam as discussoes
das ultimas décadas, época em que um campo especifico de investigagdes sobre formacao
docente comeca a se consolidar.

Um breve historico sobre as pesquisas referentes a esse campo ¢ apresentado por Gatti
(2003). Nas primeiras décadas do século XX, as pesquisas focavam-se na forma de ensinar ou
de dirigir uma sala de aula, de se relacionar com os alunos, com forte conotacao tecnicista, no
sentido de fornecer modelos de ensino e de atuagdo do professor. Na década de 1930, o
desenvolvimento psicoldgico da crianca e adolescente, além de processos e instrumentos de
medida do ensino, constituem a maioria das pesquisas, embora, nessa época, também tenha
surgido a sociologia da educagdo. Nos anos 1950, ha um deslocamento do foco para pesquisas
sobre condi¢des culturais, desenvolvimento da sociedade e formagao docente. Nos anos 1960,
destacam-se "estudos de natureza econdomica", que vao desde investimentos, formagao,
técnicas, até eficiéncia de treinamento. Nos anos 1970, embora predomine a abordagem
tecnicista, ja aparecem orientacdes mais humanistas, oriundas da psicologia. Ja no final dos
anos 70 e durante a década de 80, comenta-se sobre o enriquecimento da pesquisa no Brasil,
direcionada a uma visdo mais critica. Por conta de uma percepcao de que ndo existiriam
solucdes técnicas para as questdes de base da educacdo, passam a surgir pesquisas baseadas

nas teorias criticas, construtivistas e perspectivas culturalistas. Nos anos 1990, ocorre uma
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grande diversidade de abordagens e alguns estudos despontam nessa €poca, como questoes
curriculares, aspectos socioinstitucionais, identidade do professor e questdes ligadas a
profissdao em si (GATTI, 2003). Assim, percebemos questdes sobre o crescimento da pesquisa
em ensino de ciéncias: ora esta tende a olhares mais tecnicistas, ora tende a olhares com viés
mais socioldgico e/ou psicologico, mais voltado as questdes humanas. Como érea de
pesquisa, ¢ influenciada pelos conhecimentos do momento de outras ciéncias que se
relacionam mais diretamente com a educagdo; mas, também, certamente influenciada pelas
proprias questdes, digamos, internas, quais sejam questdes relativas as praticas, ao campo
tedrico, aos diferentes relacionamentos existentes, etc.

Brezinski e Garrido (2001), André et al. (1999), Passos, Passos ¢ Arruda (2010),
Slongo, Delizoicov e Rosset (2009) analisaram as publica¢des de pesquisas em formacao
docente. Formacao inicial e continuada sao dois pontos muito pesquisados, seja em artigos,
teses ou nos grupos de trabalho (GTs) da Associacdo Nacional de P6s-Graduagdo e Pesquisa
em Educagdo (ANPED). Além da formacdo inicial e continuada, também se destacam
profissionalizagdo e identidade, ao lado das praticas, em artigos € nos GTs. Indica-se também
que, nos ultimos dez anos, aumentaram substancialmente a produgdo e as pesquisas em
formag¢ao docente, tendo sido dada centralidade ao professor reflexivo e ao professor
pesquisador.

Brezinski e Garrido (2001) chamam a atencdo para a questdo da profissionalizagdo e
apontam desafios ndo resolvidos em relacdo a formagao inicial e aos impactos da formagao
continuada na melhoria do ensino. Organizam os trabalhos em cinco descritores: formagao
inicial (40% dos trabalhos), formag¢do continuada (24% dos trabalhos), praticas pedagdgicas
(14% dos trabalhos), profissionaliza¢do docente (16% dos trabalhos) e revisdo de literatura
(6% dos trabalhos). Destacam que o conjunto dos trabalhos focou o conhecimento do
professor, considerando também sua pratica, mas ha um siléncio sobre como as formagdes
inicial e continuada atuam para a melhoria do ensino. Também ressaltam a recorréncia de dois
temas: a feminilizacdo do magistério no ensino fundamental e a profissionalizagdo docente.
Em relacdo a esta ultima, discutem que, embora tratem do tema inclusive com modelos
teoricos, hd um siléncio para temas como sindicalizacdo, valorizagdo profissional, carreira
docente, politicas publicas para formacao docente, desenvolvimento profissional e valorizacao
da profissao.

André et al. (1999) propdem uma sistematizacdo da produgdao em trés linhas

principais, a saber, “formacao inicial, formacdo continuada e identidade e profissionalizagdo
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docente”. Dividem também sua analise em dissertacdes e teses, artigos de periddicos e grupo
de trabalho — GT “Formacao de Professores” da ANPED.

Para as dissertacdes e teses, ha um predominio de pesquisas sobre formacgao inicial,
sobre o curso normal, e o conteudo mais abordado ¢ avaliagdo do curso, comparecendo
também o professor, seu método, suas praticas. Ja na formagao continuada, os textos abordam
aspectos diversificados — diferentes niveis de ensino, contextos, meios € materiais —, o0 que €
considerado pela autora como um aspecto positivo. Para a identidade e profissionalizagao
docente, um tema ainda pouco explorado, mas com certa constidncia nos ultimos anos
pesquisados, os principais contetidos sdo a busca da identidade profissional e as concepgdes
de professores. Nos ultimos anos, aparecem condigdes de trabalho, sindicalizagdao e
organizagao profissional, mas ainda de modo incipiente. Saberes e praticas culturais, género e
raca sdo raros.

Para os artigos de periddicos, ha uma distribui¢do mais equilibrada entre os temas
identidade e profissionalizagdo docente, formacdo inicial, formagdo continuada e pratica
pedagdgica. Para a identidade e profissionalizagdo docente, os contetidos sdo condigdes de
trabalho e remuneragao/socializagdo, género, organizagao politica/sindical, politicas
educacionais. Na formacdo continuada, comparecem a concep¢ao de formagdo continuada,
propostas dirigidas ao processo de formagdo continuada e o papel dos professores e da
pesquisa nesse processo. Os autores ressaltam que as propostas aqui sdo mais ricas €
abrangentes, com o professor como centro do processo, numa perspectiva pratico-reflexiva,
mas indo também para uma perspectiva politico-emancipatoria ou critico-dialética. Na
formacdo inicial, "enfatizam as espirais teoria-pratica-teoria e agdo-reflexdo-agdo" e
argumentam que devem ser ligadas a outras esferas de formacao e praxis dos professores. Na
pratica pedagogica, tratam da escola, sala de aula, relagdes escola/sociedade.

Para os GTs, os temas mais recorrentes, em ordem decrescente, sdo a formacao inicial,
formag¢ao continuada, identidade e profissionaliza¢do docente, pratica pedagdgica e revisao de
literatura.

Os autores concluem que se percebe uma preocupagao com a formagao do professor
das séries iniciais do ensino fundamental, enquanto outros temas, como formagao docente
para nivel superior, educagdo de jovens e adultos para o ensino técnico e rural, criangas em
situagdo de risco, tecnologias da educacgdo, atendimento a diversidade cultural, ndo sao
frequentes. Finalizam que as pesquisas trazem "um excesso de discurso sobre o tema da
formacdo docente e uma escassez de dados empiricos para referenciar praticas e politicas

educacionais".
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Passos, Passos e Arruda (2010) analisam artigos sobre formagao docente em ensino de
ciéncias, em seis periddicos da area, no periodo de 1979 a 2007. Utilizaram como
metodologia a analise textual, criando seis categorias para os assuntos abordados. Verificaram
que aproximadamente 22% dos artigos do total das revistas investigadas tratam de formagao
docente. As categorias nas quais esses artigos foram agrupados sdo:

a) acado: a agdo didatica do professor, suas praticas cotidianas;

b) atributos: caracteristicas subjetivas do professor, como autonomia, competéncia,

identidade, motivacao, perfil, etc.;

c) constitui¢do (formativa): processos que constituem o professor, como formacao,

autoformagao, desenvolvimento profissional;

d) identidade: caracteristicas pelas quais o professor se reconhece como tal;

e) profissao: colocagdes sobre carreira e fungdes docentes, sobre o papel do educador

nas formagdes sociais;

f) saber: saberes dos professores sobre sua profissio — concepgdes, convicgdes,

experiéncias (PASSOS; PASSOS; ARRUDA, 2010, p. 229).

Verificaram também que aproximadamente 73% do total de artigos foram publicados
nos ultimos dez anos (1998-2007). Estes autores, em suas categorias, separam identidade de
profissdo, reconhecendo como identidade o reconhecimento de si como professor e como
profissdo, acdes e papéis do educador.

Slongo, Delizoicov e Rosset (2009) analisam a producao académica sobre formagao
docente, nas comunicagdes orais, nas Atas do Encontro Nacional de Pesquisa em Educacao
em Ciéncias (ENPEC), nos primeiros dez anos de ocorréncia do evento. Como resultados,
verificaram que 42,5% das pesquisas se referem a formagdo inicial, enquanto 45,3% sobre
formacdo continuada e 6% sobre ambas as modalidades. Na formagdo continuada,
classificaram-nas em pesquisas que identificam e analisam ideias, saberes, praticas,
competéncias; que relatam e analisam projetos, propostas ou programas de formacao
continuada; que abordam a identidade e profissdo docente. Na formacao inicial, classificaram-
nas em pesquisas que identificam, analisam e/ou atuam no sentido de modificar ideias e
praticas dos licenciandos e/ou seus professores; que descrevem e analisam a disciplina de
estagio/pratica de ensino; que abordam elementos epistemologicos na formagao inicial; que
relatam e analisam experiéncias interdisciplinares. Argumentam que as pesquisas em
formagao docente t€ém dado centralidade ao professor reflexivo e ao professor pesquisador.

Também a escola e suas necessidades sdo modificadas ao longo do tempo. Até

algumas décadas atrds, tinhamos uma escola baseada na memorizacdo e disciplina,
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indispensaveis para a formacdo de um trabalhador sob hegemonia do taylorismo/fordismo.
Nesse modelo, o professor seria mais voltado a eloquéncia que a rigorosa formacao cientifica.
Assim, poderia até ter formagdo em areas correlatas, pois compreender e transmitir conteudo,
manter respeito e disciplina, eram suficientes. Essa "falta de especificidade contribuia para a
falta de identidade do professor". E com a globalizacdo, hd necessidade de mudanca desse
modelo. Passa a ser necessario um modelo de professor que saiba intervir "em processos
pedagdgicos intencionais e sistematizados, transformando o conhecimento social e
historicamente produzido em saber escolar" (ZEICHNER, 1999).

Ao mesmo tempo em que se deseja uma formagdo mais adequada a realidade e as
necessidades, ha que se pensar também nas condigdes de trabalho, que implicam a
permanéncia na profissdo. Garcia e Higa (2012) analisam agdes e politicas publicas
implementadas pelo Ministério da Educacao (MEC) que interferem na formacgdo docente,
mais especificamente de Fisica. Percebem que, enquanto existem ac¢des que visam a levar os
alunos a permanecer no curso, como o Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a
Docéncia (PIBID), e acdes para aumentar o nimero de vagas em cursos de licenciatura, como
a expansdo das licenciaturas nos institutos federais, ndo hd acdes para fixar e valorizar os

profissionais em seus locais de trabalho. Concluem que

Hé que se fomentar, assim, a propria carreira e as condigdes concretas de trabalho,
especialmente nas instituigdes publicas de ensino na Educa¢do Basica para que, apos
optar pela carreira, concluir o curso e ingressar no mercado profissional, os docentes

nela permanegam (p. 180).

No Brasil, nossas escolas de formagdo priorizaram, também, o dominio dos
conhecimentos especificos. A partir de 1939, com o Decreto-Lei n° 1.190, foi adotado o
modelo de curso denominado 3 mais I, que seria composto por 3 anos de estudos nas
disciplinas especificas e 1 ano de estudo nas disciplinas pedagédgicas. Com isso, a formagao
pedagogica passa a ocupar posi¢do mais central na formacao docente, porém sem "estabelecer
um padrdo minimamente consistente de preparagao docente para fazer face aos problemas
enfrentados pela educacao escolar em nosso pais" (SAVIANI, 2009, p. 148).

Até os anos 1980, havia o predominio de uma visdo mais instrumental do ensino,
como uma aplicagdo de conhecimentos, o que corroborava a concepcao da licenciatura 3 mais
1. Mas, a partir dessa €poca, adotou-se o conceito de professor reflexivo de Schon, pois

mostrou-se mais adequado as necessidades formativas em cursos e politicas de formagao
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docente. A partir desse novo olhar, a pratica e a reflexdo passaram a ser pontos centrais. No
entanto, autores discutem as limitagdes desse paradigma, que apontariam para uma melhor
defini¢ao do significado da reflexdo dentro desse contexto pelo fato de que, nessa visdo, a
teoria torna-se subordinada a pratica; privilegia o trabalho individual e ndo coletivo; ndo
considera os aspectos sociais € econdomicos do trabalho docente (GIMENES, 2011).

Assim, passou-se de uma formagdo que priorizava a teoria para uma formacao que
priorizava a pratica. Porém, Saviani (2003), no entender de Gimenes (2011), apresenta a ideia
da teoria da curvatura da vara, argumentando que, quando temos uma vara muito curvada
para um lado, se desejamos que ela fique "direita", devemos curvé-la proporcionalmente para
o outro lado, para que ela possa atingir o equilibrio central. Traduzindo para as concepgoes de
formacao de professores, primeiro tivemos concepgdes focadas nos aspectos tedricos e, com o
professor reflexivo, entortamos a vara para uma concepg¢ao de educacao focada nos aspectos
praticos da profissdo. Gimenes (2011), inclusive, defende que, uma vez que a vara, em sua
opinido, ja pendeu para os dois lados (teoria e pratica), seria o0 momento de procurar
centralizar essa vara. Ou seja, ha que se ter como foco tanto os aspectos tedricos quanto os
aspectos praticos. Desse modo, unindo ambos os aspectos, a formacao docente abrangeria
perspectivas mais amplas e mais reais do trabalho docente, uma vez que o trabalho docente
existe em um local, em uma época, com a participacdo/influéncia de determinadas pessoas e
instituigoes.

O aumento progressivo de pesquisas em formagao docente levou a que o tema, em
suas diferentes formas, atualmente seja considerado um campo de estudos. Garcia (1999)
mostra que, na Espanha, os estudos sobre forma¢do docente encontravam-se dentro da area da
didatica, mas, a partir dos anos 1990, ela configurou-se como um campo de estudos. André
(2010) afirma que a situagdo nao foi diferente no caso brasileiro, pois, no X Encontro
Nacional de Didéticas e Praticas de Ensino (ENDIPE), pesquisadoras ja apontavam esse
aumento de pesquisas e sua constitui¢do como area de pesquisa, "distinguindo-se da Didatica,
da Pratica de Ensino e do Curriculo". O aumento do tema nas pesquisas, o surgimento de
segOes inteiras e/ou numeros especiais em periddicos e de periodico especifico sobre
formag¢ao docente também demonstravam o crescimento da formacdo docente como area de
pesquisa.

Diversos autores, como Néovoa (2008), Imberndn (2009) e Marcelo (2009) consideram
que, em substituicdo aos termos formacgdo inicial € formagdo continuada, se utilize o termo
desenvolvimento profissional docente, pois expressa mais adequadamente a ideia da

continuidade da formagao. André (2010, p. 176) conclui que
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a formagao docente deve ser pensada como um aprendizado profissional ao longo da
vida, o que implica em envolvimento dos professores em processos intencionais e
planejados, que possibilitem mudangas em diregdo a uma pratica efetiva em sala de
aula.

Ao mesmo tempo, ampliou-se a quantidade de cursos de pds-graduagdo em educagdo
no Brasil. E, em relagdo as pesquisas, tem-se que, nos anos 1990, aproximadamente trés
quartos das pesquisas abordavam a formagdo inicial e, nos anos 2000, o foco deslocou-se,
pois aproximadamente metade das pesquisas foi para identidade e profissionalizacdo docente.
Os trabalhos mais recentes buscam dar voz ao professor, investigam seu trabalho docente. No
entanto, investigar somente esses pontos configura uma visao parcial do desenvolvimento

profissional, pois

Nao basta fixar-se em apenas uma das pontas do processo — fixar-se nas
representagdes, saberes, praticas do professor — deixando de articula-los aos
contextos em que surgiram, as circunstancias em que foram produzidas e as medidas
a serem tomadas para promover a aprendizagem da docéncia (ANDRE, 2010, p.
176).

Zeichner (2010) argumenta que as "conexdes entre caracteristicas do professor,

formacio, aprendizagem e praticas docentes™

sdo pontos importantes dentro de pesquisas na
area. Ressalta que existem poucos estudos sobre influéncias dos cursos de formagdao no
desenvolvimento dos professores e que seriam necessarios mais estudos longitudinais sobre
os efeitos dessa formagao.

Essas argumentacdes apontam para se pensar que a vara estd comegando a se
equilibrar, se centralizar. Mas somente o futuro definira para onde essa vara se movera.

A formacdo docente apresenta multiplos aspectos e, atualmente, ¢ um campo de
pesquisa com uma producdo substancial e que, a0 mesmo tempo, necessita de multiplos
olhares, pela diversidade das necessidades formativas de um professor.

Percebe-se que as pesquisas em formacdao docente ocorrem, ao longo do tempo,
conforme novos conhecimentos em dareas relacionadas ou mesmo na propria area, mas
também conforme as necessidades e possibilidades locais e/ou globais. Assim, conforme se
desenvolvem areas como psicologia, sociologia e outras, a educacdo também agrega novos
olhares e levanta novas questdes. Para uma melhor compreensao do significado que damos a

esta ultima assercao, deixamos claro que ndo estamos dizendo que somente a partir de novos

8 Grifo do autor.
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olhares de outras ciéncias ¢ que a educacdo se desenvolve. Pensamos, inclusive, que pode ser
o contrario mesmo disso, que a partir de questdes relacionadas a educagdo se podem obter
diferentes visdes de fatos, acdes, interagdes humanas, a serem pesquisadas em outras ciéncias.

Percebem-se movimentos das pesquisas na area. Mas as pesquisas encontram-se em
um determinado contexto. E as mudangas nas pesquisas indicam, expressam, mas também
direcionam mudangas nas concepcdes de educacao e de formagao docente.

Nota-se, também, que ocorre um desenvolvimento nas pesquisas € nos temas das
pesquisas ao longo do tempo, em particular, incluindo a identidade docente. Interessante
notar, parece-nos, pelos textos, que as abordagens sobre identidade caminham para as
questodes ligadas mais diretamente a profissionalizacao. No que diz respeito a analise que se
quer desenvolver, busca-se caracterizar uma identidade docente numa visdo mais social,
focada nas relagdes, no contexto. Nem por isso deixa de ser profissional, expondo-se aqui

somente o angulo dos olhares deste estudo.

4.2 Saberes e Praticas

Apoés esse panorama geral das pesquisas em formacdo docente, surgem questdes
pertinentes. Uma delas é: diante desse processo de mudancgas nos olhares e praticas sobre e
dos professores, quais sdo 0s saberes que importariam nesse contexto? Como visto, houve
tempos nos quais os conhecimentos tedricos foram suficientes para formar professores.
Bastava ter "dominio do contetido" e se teria/seria um bom professor. Mais recentemente, as
praticas tornaram-se o foco, o eixo das pesquisas na area. Algumas vezes, as praticas
conectam-se as teorias, refletem bases tedricas. Outras vezes, as praticas focalizam atores,
reflexdes e acdes mais individualizadas, mais pessoais, mais empiricas. E ainda podem existir
praticas nas quais se conectem aspectos tedricos com intervengdo no meio social,
apresentando uma relacdo dialética entre sujeitos e objetos. A essas Ultimas, denominamos
praxis. Para Marx (apud TARDIF, 2011, p. 56), esta "¢, de uma certa maneira, um trabalho’
cujo processo de realizagao desencadeia uma transformacao real no trabalhador".

Ao falar sobre as pesquisas das e nas ciéncias da educacdo, Tardif (2011, p. 259)
também ressalta que essas pesquisas se interessam mais em olhar para o que falta, o que nado

existe, o que ndo €, o que ndo faz, o que nao sabe, e diz que

? Grifo do autor.
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um dos maiores problemas da pesquisa em ciéncias da educagdo ¢ o de abordar o
estudo do ensino de um ponto de vista normativo, o que significa dizer que os
pesquisadores se interessam muito mais pelo que os professores deveriam ser, fazer
e saber do que o pelo que eles sdo, fazem e sabem realmente.

Um olhar unidirecional certamente traz uma visdo, uma perspectiva, ¢ também
resultados unidirecionais. Assim, trata-se de um olhar que pode ser profundo, focado, mas que
também pode apresentar visoes e/ou resultados reducionistas ou limitados, por ndo considerar
0 ator/agente/professor como um ser em acao, mas sim como um nao ser.

Esta investigagdo pretende levantar aspectos sobre alunos-professores, no sentido de
obter-se uma percepg¢do de quem sdo, o que pensam, sentem, fazem, esperam; o que foram, o
que sdao, o que pretendem ser. Nao na perspectiva da falta, ndo somente observando
acoes/discursos/saberes falhos ou relacdes que ndo se estabelecem, mas sim com um olhar
direcionado ao que representam, ao que sentem, as suas agdes e relacdes sociais e
pedagogicas. Um olhar direcionado aos saberes dos professores, aos saberes experienciais dos
professores, aos saberes sociais dos professores.

Pimenta (1996) faz algumas reflexdes, partindo da reconsideragdo dos saberes
necessarios a docéncia, sobre caminhos para ressignificar os processos de formagdo. A autora
entende que, em relagdo ao professor, “na sociedade contemporanea cada vez mais se torna
necessario o seu trabalho enquanto mediagdo nos processos constitutivos da cidadania dos
alunos, para o que concorre a superagao do fracasso e das desigualdades escolares” (p. 73).

Divide os saberes docentes em:

a) experiéncia: aqui podemos ter "dois niveis" de saberes. Um: como aluno de um
curso de licenciatura, todo futuro professor ja foi aluno, portanto ja tem
experiéncia de ver o trabalho de um professor, como um aluno; também pela
experiéncia socialmente acumulada, geralmente tendo como fonte a midia; e,
ainda, alguns alunos ja possuem experiéncia como professores, mas a titulo
precario. Assim, conhecem, mas ndo se identificam ainda como professores.
Outro: o produzido no "seu cotidiano docente, num processo permanente de
reflexd@o sobre sua pratica, mediatizada pela de outrem..." (p. 77);

b) conhecimento: partindo da concep¢do de que conhecer significa "estar consciente
do poder do conhecimento para a producao da vida material, social e existencial da
humanidade", e que a educagdo ¢ um processo de humanizagdo, uma pratica social

e um processo sistemdtico e intencional, reflete sobre papéis da escola e do
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professor. Comenta que aos professores cabem tarefas complexas, pois devem
discutir os conhecimentos no contexto da contemporaneidade;

c) pedagogicos: a partir da pratica social da educagdo, podem-se reinventar os saberes
pedagogicos e, no "caso da formagao de professores, a partir de sua pratica social
de ensinar". Partindo do seu fazer, o futuro professor construird seu saber-fazer.
Conhecer sobre educacao ou sobre pedagogia ndo gera conhecimentos sobre os
saberes pedagogicos. Estes somente através da pratica sao constituidos.

Ressaltamos que a reflexdo da autora ¢ direcionada a formagdo docente, mais
especificamente ao curso de didatica, em que ela leciona. Portanto, a partir desses
pressupostos, fornece uma proposta metodologica para a identidade do professor. Enfoca a
necessidade de pensar a formagdo inicial e continuada dentro de uma continuidade,
envolvendo um duplo processo: uma autoformacdo, que englobaria uma reelaboragdo
constante dos saberes de suas praticas, ¢ uma formacao nas instituigdes escolares — a escola
como espaco de trabalho e formacdo. Desse modo, a "formagao de professores na tendéncia
reflexiva se configura com uma politica de valorizacdo do desenvolvimento pessoal-
profissional dos professores e das instituicdes escolares..." (p. 87).

Guimaraes (2014), em sua tese, Identidade Curricular na Formagdo Inicial de
Professores de Fisica, objetiva discutir sobre como a estrutura curricular de um curso de
licenciatura reflete uma identidade, a identidade curricular.

Dentro de sua pesquisa, elabora um quadro sobre saberes docentes, segundo diferentes
autores, no qual introduz "algumas tipologias de saberes docentes encontrados na literatura".
Como se pode perceber, esse tema dos saberes ¢ discutido por diferentes autores, o que
evidencia seu papel nas necessidades formativas. Deste quadro, em especial, verificamos que
os saberes dos contetidos especificos, os saberes relacionados a area de educagdo e os saberes
advindos da experiéncia encontram-se em todos os autores, mesmo que com denominagdes e
categorizacdes diferentes.

Esse quadro, que adaptamos, esta reproduzido na tabela 11.
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Tabela 11 — Categorizagdo de saberes docentes
Algumas Tipologias de Saberes Docentes Encontrados na Literatura

Tardif, Lessard e Lahaye (1991) Pimenta (1999)

1. saberes da formacao profissional 1. saberes da experiéncia
2. saberes das disciplinas 2. saberes do conhecimento
3. saberes curriculares 3. saberes pedagogicos

4. saberes da experiéncia

Fonte: Adaptado de GUIMARAES, 2014, p. 68.

Verificamos que diferentes autores apontam as condi¢des profissionais do trabalho
docente como importantes, tanto para a formagao profissional continuada, dentro da visdao de
professor reflexivo e da continuidade entre formagdo inicial e continuada, quanto para a
fixagdo do profissional em seus locais de trabalho docente.

Essa necessidade da continuidade entre formagdo inicial e continuada ¢ nio somente
um direcionamento, mas uma necessidade em cursos com as caracteristicas do PARFOR, um
curso de formagao inicial para quem ja ¢ docente. Percebemos neste ponto uma singularidade:
caracteriza-se tanto como um curso de formagao inicial, quanto como um curso de formagao
continuada. Isso faz com que possua questdes e possibilidades vinculadas aos dois tipos de
formacao.

Por essa caracteristica, ha sentido em levantar as discussoes sobre os saberes docentes
realizadas por Maurice Tardif, o qual considera de forma especial a subjetividade dos
professores, apresentando seu carater central como postulado e requerendo para eles um papel
especial como protagonistas na propria constru¢ao do conhecimento docente.

De fato, esse postulado propde que se pare de considerar os professores, por um lado,
como técnicos que aplicam conhecimentos produzidos por outros (por exemplo: os
pesquisadores universitarios, os peritos em curriculo, os funciondrios do Ministério da
Educagao, etc.), e, por outro lado, como agentes sociais cuja atividade ¢ determinada
exclusivamente por forgas ou mecanismos sociologicos (por exemplo: a luta de classes, a
transmissdo da cultura dominante, a reprodu¢do dos habitos e dos campos sociais, as
estruturas sociais de dominagao, etc.) (TARDIF, 2010, p. 229-230).

Assim, ao levar em conta a subjetividade dos atores em atividade,

o professor de profissdo torna-se um ator no sentido de que ¢ um sujeito que assume
sua pratica a partir dos significados que ele mesmo lhe da, um sujeito que possui
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conhecimento ¢ um saber-fazer provenientes de sua propria atividade e a partir dos
quais ele a estrutura e a orienta (ALVES, 2011).

Uma das consequéncias de considerar os professores como sujeitos do conhecimento
repercute nas relacoes a serem consideradas entre saberes tedricos e saberes da pratica. Na
medida em que produzem seu conhecimento, sdo, portanto, protagonistas ou agentes ativos,
cujas praticas ndo se estabelecem como espagos de aplicagdo de conhecimentos e teorias, mas

como espacos de producdo de novos conhecimentos.

A ilusdo tradicional de uma teoria sem pratica e de um saber sem subjetividade gera
a ilus@o inversa que vem justificad-la: a de uma pratica sem teoria ¢ de um sujeito
sem saberes. E como se o trabalho dos professores fosse permeado por diferentes
saberes, mas esses saberes nao pudessem nem devessem ser produzidos pelos
proprios professores (TARDIF, 2010, p. 236).

Nesse sentido, o reconhecimento dos professores como agentes de suas praticas
implica deslocar sua centralidade de objetos de pesquisa para coparticipantes dos processos de
pesquisa. Implica, ainda, que os proprios produtos de tal investigagdo devam ser recolocados
com linguagens e logicas que lhes possam ser direcionadas.

De um ponto de vista mais geral, pode-se reconhecer nesse autor um defensor da
valorizacdo dos conhecimentos que vém da pratica, ¢ uma forte critica aos projetos e
investigagdes em que os conhecimentos ndo estdo articulados com as praticas. Para ele, os
saberes docentes constituem saberes profissionais ou oriundos da formagdo profissional,
saberes disciplinares, saberes curriculares e saberes experienciais. Estes ultimos sdo aqueles
que derivam de seu trabalho cotidiano em suas proprias salas de aula. Reconhece nesses
saberes o nucleo central do saber docente, aquilo que possibilita aos professores transformar
0s outros saberes (exteriores a sua pratica) em elementos de interioridade. Deve-se atentar
para o fato de que esse deslocamento do centro de gravidade da formacao inicial ndo significa
que a formagao de professores passe a ser uma instancia de reproducao das praticas existentes,
nem que ela ndo comporte um forte componente tedrico (TARDIF, 2010, p. 289). Nesta
investigacdo, adota-se tal olhar sobre os saberes experienciais, mais precisamente como
elemento central no sentido de ser base de suas acdes na sala de aula e fora dela, quando
relacionadas ao seu ensino. H4 momentos nesta investigacdo em que se obtém a voz do
professor, mas este ndo atua como coparticipante no direcionamento da pesquisa.

Adotamos aqui as idéias de Tardif (2011) sobre os saberes docentes. Para este autor —

e consideramos isto para nossa investigagdo —, a questdo do saber profissional situa-se no
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contexto do trabalho, ¢ um saber social. Nao ha como separar o saber de outras dimensdes do

ensino e do trabalho docente. Assim,

o saber € sempre o saber de alguém que trabalha com alguma coisa no intuito de
realizar um objetivo qualquer. Além disso, o saber ndo ¢ uma coisa que flutua no
espaco: o saber dos professores ¢ o saber deles'’ e est4 relacionado com a pessoa € a
identidade deles, com a sua experiéncia de vida e com a sua historia profissional,
com as suas relacdes com os alunos em sala de aula e com os outros atores escolares
na escola, etc. Por isso, € necessario estuda-lo relacionando-o com esses elementos
constitutivos do trabalho docente (p. 11).

Evidentemente, torna-se dificil em uma investigacdo abordar/levantar/apresentar a

totalidade desses aspectos, mas buscamos delinear ao menos alguns deles.

Para Tardif (2011), o saber pode ser considerado social por diversas razdes: ¢ um

saber partilhado por um grupo, com condi¢cdes e estrutura de trabalho comparaveis,

semelhanga de formacao; ¢ um saber que nao ¢ definido pelo professor, mas por negociagdes

entre diversos grupos — "ndo existe conhecimento sem reconhecimento social" (p. 13); ¢ um

saber que ndo existe fechado em si mesmo, ¢ através de relagdes professor/aluno que ele se

apresenta, na relacdo com o outro; € um saber que se modifica ao longo do tempo, através dos

locais, das culturas, das hierarquias e dos poderes; ¢ um saber adquirido ao longo de sua agao

profissional, em seu contexto profissional.

O saber dos professores, de modo sintetizado, ¢ apresentado na tabela 12.

Tabela 12 — Tipos de saberes docentes

Saberes Definicao

Formacio Saberes trabalhados pelas instituigoes formadoras.

profissional

Disciplinares Saberes dos diferentes campos de conhecimento, oriundos da
tradigdo cultural e do coletivo produtor de saberes.

Curriculares Saberes definidos pela institui¢ao escolar como modelos de cultura e
de formacao.

Experienciais Saberes desenvolvidos pelos professores, oriundos e validados a

partir de suas experiéncias.

Fonte: Quadro construido pela autora a partir de Tardif (2011).

Os saberes profissionais dos professores e, em especial, os saberes experienciais, estao

imbricados dentro das historias dos professores, em suas vivéncias familiares, sociais,

10 Grifo do autor.
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profissionais, etc. Esses saberes experienciais sdo adquiridos/construidos em suas diferentes
vivéncias e sdo uma reativacdo ¢ também uma transformacdo dos saberes oriundos de suas
vivéncias anteriores.

Sdo esses saberes experienciais € os saberes da formacgdo profissional os que nos
interessam, pelas caracteristicas/peculiaridades de nossa investigagcdo. Nao buscamos aqui
conhecer, em maior profundidade, os saberes disciplinares ou curriculares, pois os saberes
experienciais s30 como que uma amalgama de todos os saberes, sdo produto das experiéncias,
dos tempos de estudo, dos tempos de infancia, dos trabalhos anteriores, de todas as
socializacdes pelas quais o professor passou ou em que se inseriu.

As caracteristicas dos saberes experienciais, segundo Tardif (2011, p. 111), nos
indicam uma "epistemologia da pratica docente". Sendo a docéncia um trabalho com pessoas
e baseado em relagdes humanas, necessita de um "trabalhador a apresentar-se 'pessoalmente’
com tudo o que ele €, com sua histdria e sua personalidade, seus recursos e seus limites".

O saber experiencial ¢ um saber social, por ser resultado de diversas
interacdes/relacdes, que sao hierarquizadas pelo professor; evolui e se transforma ao longo do
tempo, porque ¢ um saber aberto; ¢ "experimentado no trabalho" e "modela a identidade" do
professor; ¢ considerado existencial, heterogéneo, plural, pelas relagdes com a histéria de vida
pessoal do professor, em seus diferentes aspectos; ¢ diretamente ligado a personalidade do
professor e, nesse sentido, tem caracteristicas de uma arte, sendo "dificil e um pouco artificial
distinguir, na agdo concreta, o que um professor sabe e diz daquilo que ele ¢ e faz" (p. 110); ¢
complexo, por aliar comportamento e consciéncia; e, finalmente, ¢ um saber pratico,

diretamente ligado ao trabalho docente.

Dentro desse olhar, o tempo ndo se comporta como um meio ou algo objetivo, mas
sim como algo subjetivo e que "contribui poderosamente para modelar a identidade do
trabalhador" (2011, p. 108), pois ¢ dentro do trabalho e ao longo do tempo de trabalho que o
eu pessoal se transforma no eu profissional. Assim, o tempo ¢ "concebido como um processo
de aquisi¢ao de um certo dominio do trabalho e de um certo conhecimento de si mesmo" (p.
109).

O que se percebe ¢ que o saber dos professores, bem como sua identidade docente,
encontram-se diretamente ligados ao professor como individuo, como pessoa, como ser
humano atuando socialmente, por serem intrinsecos a diferentes aspectos, vivéncias, agoes,

sempre de cunho pessoal.
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E o professor como pessoa interagindo, relacionando-se, atribuindo-se, analisando,
hierarquizando/selecionando conhecimentos/atitudes, propondo-se agdes/estudos/reflexoes,
que se encontra nas salas de aula deste pais e, quem sabe, do mundo todo.

Nosso foco centra-se, com esse olhar, nesse professor/pessoa que leciona no Oeste do
Pard, nas situacdes de sua formagao, nas situacdes de seu trabalho docente, nas situagdes de
sua vida social/cultural, ou seja, sua identidade docente. No entanto, o que nos parece de
muita relevancia ¢ a evolugdo dessas identidades no tempo, ndo necessariamente apenas em
funcdo dos saberes que incorporam, mas de suas multiplas interagdes, algo nao

completamente contemplado nas discussdes sobre os saberes.

4.3 Perfis de professores relacionados aos saberes e praticas

Tardif (2011, p. 288) também trata do modelo atual de formagao profissional docente,
ressaltando a necessidade de que a formagdo inicial se reorganize de modo que a formacao
cultural e a formagdo cientifica sejam vinculadas a formagao pratica. Em seu modelo, todas
essas trés formagdes possuem o mesmo nivel de importancia.

Ja em relacdo a formagao continuada, argumenta que "concentra-se nas necessidades e
situagdes vividas pelos praticos e diversifica suas formas: formacdo através dos pares,
formacdo sob medida, no ambiente de trabalho, integrada numa atividade de pesquisa
colaborativa, etc." (TARDIF, 2011. p. 291).

A partir dessas e outras consideragdes, Tardif (2011) apresenta "trés modelos de
identidade dos professores: o modelo do "tecnologo" do ensino, do pratico "reflexivo" e do
ator social" (p. 301). Inclusive, coloca os papéis do professor de educagdo basica e de ensino
superior em cada um desses modelos. Sintetizamos os modelos na tabela 13.

Assim, nessa visdo, o formador universitario adquire um novo papel. Deixa de ser um
transmissor de conhecimentos para ser um acompanhante, um auxiliar nos processos de
formacdo ou de autoformacao dos professores. No entanto, constata-se que "a implementagao
desse novo modelo de formagao docente suscita tensdes importantes...; além disso, ela esbarra
em diferentes obstaculos decorrentes da situacdo da profissdo docente dentro do sistema

educacional" (TARDIF, 2011, p. 294).



Tabela 13 — Modelos de identidades de professores

Modelo/Pa  Educacio basica Ensino superior
pel do
Professor
Tecnélogo Perito no planejamento do ensino; Pesquisador cientifico;
do ensino
Atividade  baseada num  repertéorio de Engenheiro do ensino e da
conhecimentos oriundos de pesquisa cientifica; aprendizagem;
Acdo situada nos meios e estratégias de ensino; Produgdo de  conhecimentos
validos sobre ensino e
Busca desempenho e eficacia no alcance dos aprendizagem;
objetivos propostos.
Elaboragdo de atividades
profissionais inferidos da
pesquisa.
Pratico Soélido repertorio de conhecimentos; Colaborador do professor de
reflexivo educacao basica;

Ator social

Constroi atividades contextualizadas dentro de
caracteristicas particulares e situagdes de trabalho;

E intuitivo;

Capacidade de adaptar-se a situacdes novas e de
conceber solugdes originais;

Modelo de profissional de alto nivel;

Lida com situacdes indeterminadas, flutuantes,
estabelecendo negociagdes e criando solugdes
novas ¢ ideais.

Agente de mudangas;

Portador de valores emancipadores em relagdo as
logicas de poder estruturadas.

Pratico experiente.

Pratica tedrica resultando em uma
pedagogia a  servico  dos
"oprimidos" (Paulo Freire).

Fonte: Quadro construido pela autora a partir de Tardif (2011).
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Além de Tardif, varios outros autores tém procurado caracterizar possiveis perfis de

professores. Dentre eles, chama-nos atencdo o trabalho de Contreras. Este mesmo autor, ao

tratar da autonomia dos professores, apresenta trés "modelos de compreensdo da pratica

profissional" (p. 90), os quais supdem formas de entendimento do trabalho docente, como

descritos a seguir:

a) professor como profissional técnico — consiste na ideia de que a pratica

profissional se da como solugdo instrumental de problemas, através da acdo de

conhecimentos anteriores, tanto técnicos quanto tedricos. Esses conhecimentos sao

produtos de pesquisas cientificas. Essa concep¢ao de ciéncia aplicada interfere no
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desempenho profissional em dois pontos, o de relagdo hierdrquica entre a pratica e
o conhecimento e a compreensdao da "pratica profissional como aplicacdo de
procedimentos e meios técnicos para conseguir determinados  fins"
(CONTRERAS, p. 93);

b) professor como profissional reflexivo — nos contextos praticos, compreende a agao
e o conhecimento conectados, através da reflexdo. Essa reflexdo ¢ na pratica a
capacidade de criar novas perspectivas e de compreender problemas nao previstos

pelos conhecimentos anteriores. Assim, demonstram sua

...arte profissional', ao serem capazes, de forma aparentemente simples, de
manipular grande quantidade de informacao, selecionando os tracos relevantes e
extraindo consequéncias a partir do conhecimento profissional de casos anteriores,
reconhecendo a singularidade da nova situagdo em comparagdo com as outras.
Discutir o problema de uma nova forma nao significa que a solugdo seja diferente,
mas que o problema é outro, que deve ser visto de uma nova maneira, que devem
ser atendidos outros aspectos ndo considerados ou interpretar-se de forma diferente
(CONTRERAS, p. 109);

A pratica reflexiva estabelece-se em uma relacdo dialética entre pratica e teoria
que tem, como base, sua atuacdo nos contextos sociais nos quais estd inserida.
Assim, "os professores reflexivos estendem sua deliberagdo profissional a situagdo
social mais ampla, colaborando para que se gere um dialogo social e publico que
possa ser mais reflexivo" (SCHON apud CONTRERAS, p. 132);

c) professor como intelectual critico — encontra-se em processo de transformacao de
sua pratica pedagogica pela tomada de consciéncia dos valores e significados
subjacentes na instituicdo em que atua e em sua propria agdo. E essa tomada de
consciéncia sustenta suas agdes com o proposito de eliminar e/ou encaminhar
questdes existentes na instituicdo em que atua, relacionadas a formas de viver

injustas e/ou irracionais. Esse professor

participa ativamente do esfor¢o para descobrir o oculto, para desentranhar a origem
historica e social do que se apresenta como 'natural’, para conseguir captar e mostrar
0s processos pelos quais a pratica do ensino fica presa... de descobrir as formas pelas
quais os valores ideoldogicos dominantes, as praticas culturais e as formas de
organizacdo podem ndo so limitar as possibilidades de agdo do professor, mas
também... perspectivas de andlise e compreensdo do ensino, de suas finalidades
educativas e de sua fungo social (CONTRERAS, p. 185).

Observando os dois autores apresentados — Tardif e Contreras —, percebe-se que, em
linhas gerais, as classificagdes se aproximam bastante. Ambos apresentam caracteristicas dos

docentes, levantando trés aspectos: um, de carater mais técnico, ou melhor, somente técnico;
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outro, de carater mais reflexivo; e ainda um terceiro, baseado em agdes/interagdes sociais do
professor. No entanto, em cada um desses trés aspectos, as perspectivas de agdo do professor
diferem bastante.

Na presente investigacdo, apresentam-se necessidades e caracteristicas de formacao
inicial e de formagdo continuada. Assim, torna-se necessario atender tanto a integracdo da
formacao cultural, cientifica e pratica quanto a formagdo no ambiente de trabalho, pelos pares,
por pesquisa colaborativa, etc.

Desse modo, considerando as especificidades do contexto onde atuamos, ¢
fundamental que se possa abrir espago para atuagdes coletivas, em que o professor encontre
seu espago em um contexto social e educacional mais amplo, partilhado por outros diferentes
protagonistas e em continua interagao com eles.

Adota-se a hipotese de que "o trabalho do professor ndo pode, portanto, ser
compreendido a margem das condigdes sociopoliticas que dao credibilidade a propria
instituicdo escolar" (CONTRERAS, p. 69).

Gostariamos de ressaltar, neste ponto, que por conta da complexidade do ser humano,
pode-se certamente reconhecer, em um ou outro momento, cada professor em um desses
perfis diferentes; mas deve-se atentar a que alguns aspectos de outras categorias podem estar
presentes também em suas agOes/reflexdes, tanto como resquicios de acdes/reflexdes
passadas, quanto como agdes/reflexdes que podem ser fontes para futuras mudancas. Além
disso, ressalta-se também que qualquer investigacdo, inclusive esta, apresenta um olhar em
um tempo e local determinados, e essa caracteristica mostra a fluidez das possiveis
interpretacdes formuladas.

Nesse sentido, para além dos possiveis perfis de professores, parece essencial
incorpora-los de forma mais consistente com as proprias identidades dos professores. Ao
mesmo tempo, ha a fluidez da identidade ou das identidades dos professores. Através desses
olhares para a produgdo académica em formacao docente, a identidade profissional encontra-
se presente em todos; e, geralmente, mais fortemente relacionada as caracteristicas de
profissdao docente.

A identidade, como atributo humano, ¢ complexa, varidvel. Mas pode-se pensar de
dois modos, em relag@o a identidade profissional. Um modo abrange as questdes diretamente
ligadas a profissionalizagcdo, que discutiriam saldrios, condigdes de trabalho, sindicalizagdo,
etc. Outro modo trata de identidade como reconhecimento do espacgo social, o que, no fundo,

engloba diferentes relagdes que fundamentam, constroem, constituem essa identidade. E nas
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acdes, interacdes que se processam, se constroem, se formam as identidades coletivas, fruto
dos ajustes das identidades individuais.
Destacamos que, nesta investigacdo, focalizam-se os aspectos relacionais da

identidade profissional, ou seja, a identidade como reconhecimento do espago social.

4.4 Identidade profissional na visao de diferentes pesquisadores

Ja a identidade profissional, baseada em representacdes coletivas, apresenta-se como
resultado das interagdes e relagdes no trabalho. Para Hugges (1958 apud DUBAR, 1995 apud
GATTI et al., 2007), a "apreensao do fendmeno profissional" se da por duas vias, quais sejam,
o mandato e o diploma. O diploma confere ao titulado uma autorizagao legal para o exercicio
de determinada profissdo, enquanto o mandato seria um poder simbdlico, conferido a pessoas,
grupos ou categorias para fungdes valorizadas pela coletividade.

Consequentemente, a profissdo constitui um grupo dotado de regras, um codigo
informal de interesses € uma linguagem comum que externa o modelo do profissional,
excluindo aqueles que ndo correspondem a este conjunto determinado pelos atores do
contexto social (GATTI et al., 2007, p. 276).

Assim, uma identidade profissional existe pelo ajuste entre diversas identidades
individuais, sendo assim “impossivel separar o eu profissional do eu pessoal” (NOVOA,
2000, p. 17).

Ao mesmo tempo, a identidade, para Pimenta (1996), ndo ¢ imutdvel, ndo pode ser
adquirida, "¢ um processo de constru¢ao do sujeito historicamente situado". Impde um desafio
aos cursos de formagdo inicial, que seria o de auxiliar a passagem dos alunos entre ver o
professor, sendo aluno, para o seu ver-se como professor.

E, em relagdo a construgdo da identidade profissional, Pimenta (1996) diz que

se constroi a partir da significacdo social da profissdo; da revisdo constante dos
significados sociais da profissdo; da revisdo das tradigdes... também, pelo
significado que cada professor, enquanto ator e autor, confere a atividade docente no
seu cotidiano a partir de seus valores, de seu modo de situar-se no mundo, de sua
historia de vida, de suas representacdes, de seus saberes, de suas angustias ¢ anseios,
do sentido que tem em sua vida ser professor. Assim como a partir de sua rede de
relacdes com outros professores, nas escolas, nos sindicatos e em outros
agrupamentos (p. 76).

Tateo (2012) trata da natureza multidimensional da identidade profissional do

professor, devendo-se considerar trés niveis de andlise: pessoal (biografia pessoal do



90

professor), interpessoal (artefatos, praticas e relagdes sociais) e cultural (representacdes,
normas, valores e contexto organizacional). Além disso, acrescenta que a identidade
profissional ndo ¢ suficientemente tratada em treinamentos e avaliagdes, pois o gerenciamento
emocional e dimensdes pessoais sdo fortes componentes da identidade profissional e,
geralmente, ndo sdo abordados nessas situacdes. Conclui que os professores lidam com
continuas mudangas sociais no contexto escolar e, a0 mesmo tempo, com toda a sociedade
(migracdo, novas praticas educacionais, leis, etc.), os quais influenciam sua identidade pessoal
e profissional.

Reis e Guridi (2014), em seu estudo com professores timorenses, relatam que “pode-se
constatar a significativa relagdo entre a histéria timorense e a constru¢cdo da identidade dos
seus professores”. Além disso, observam “uma clara distingdo entre a pratica docente dos
professores que tém participado dos cursos de formagdo oferecidos pelas cooperagdes
estrangeiras e aqueles que tém se mantido ausentes desses estudos” (p. 378).

A identidade profissional do professor ¢ entdo o mediador psicoldgico do professor
frente as mudancas. Em geral, assume-se que ela € coerente e estavel, onde os conflitos e
diversidades sdo experimentados e, espera-se, resolvidos e/ou encaminhados.

Lopes (p. 37) argumenta que

qualquer producao humana, reprodutora ou transformadora, por mais técnica que
seja, € envolvida por uma 'espessura humana' que, em ultima analise, a determina.
Assim, os estudos da identidade corresponderiam & busca de compreensdo dessa
"dimensdo escondida", visando a adequa-la dentro de um novo contexto social e
humano. A identidade, como sentimento, ¢ uma relagdo coerente entre o eu € o0s
outros/o mundo. A crise das identidades advém da perda desse sentimento, do
estabelecimento de novas relagdes entre o social e o individual.

Ressalta as seguintes ideias consideradas como consensos:

(i) a crise € estrutural; (ii) a crise € das identidades coletivas tradicionais, apesar de
se ter tornado visivel primeiro nas identidades individuais; (iii) as identidades
coletivas novas serdo construidas por identidades individuais novas em cooperacao;
(iv) o que se constrdi de novo sdo concepgdes de conhecimentos (de si, dos outros e
do mundo), cientifico ou do senso comum, escolar ou ndo escolar (LOPES, p. 37-
38).

Torna-se necessario, para que se confirme e mantenha uma identidade, o
reconhecimento dos outros. No caso das identidades profissionais, sdo os saberes
profissionais que necessitam desse reconhecimento. Lopes (p. 41-42) cita que Dubar (1995, p.

100) define o saber profissional como um "universo simbdlico". Conclui que nos saberes
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docentes profissionais existe um ntcleo — conhecimentos, técnicas, normas e valores nas
relagdes de ensino e na formacao dos alunos — e uma periferia — concepgoes e praticas sobre
relagdes profissionais com os colegas de escola e com a organizagdo escolar —, mas que
somente hd a consciéncia do nucleo, a periferia existe de forma implicita. Porém, ¢
exatamente essa dimensao relacional que se configura como uma 4rea importante, no sentido
de que pode comprometer a agdo profissional e/ou a formagdo profissional. Dessa dimensdo
relacional "depende, em grande parte a actual defini¢cao de competéncia profissional".

Ja segundo Tardif (2011, p. 106-107), "identidade ndo ¢ simplesmente um "dado", mas
também um "constructo". Sendo “impossivel compreender a questio da identidade dos
professores sem inseri-la imediatamente na historia dos proprios atores, de suas agdes,
projetos e desenvolvimento profissional”, indica que existem "custos existenciais" — inicio da
profissdo, formacgdo docente, negociacdes com os outros, deparar-se com a realidade das
situagdes de trabalho, etc. — dentro das trajetorias profissionais e sociais. E que lidariam com
esses custos através dos seus "recursos pessoais". Assim, “esse processo modela a identidade
pessoal e profissional deles, e ¢ vivendo-o por dentro, por assim dizer, que podem tornar-se
professores e considerar-se como tais aos seus proprios olhos” (2011, p. 107).

Nessa historia inclui-se a trajetdria profissional, desde o ingresso na profissdo ou a
escolha da profissdo. Assim, segundo Tardif (2011, p. 84), diversos autores consideram os
cinco ou sete primeiros anos de carreira como um periodo critico, que suscita expectativas e
sentimento fortes, podendo ser inclusive contraditérios, o que determina “seu futuro e sua
relacdo com o trabalho”.

Huberman (2000) discute os ciclos de vida dos professores, propondo um modelo
esquematico com cinco “fases”. A entrada na profissdo/tateamento, que ¢ uma fase inicial,
durante os 2 ou 3 primeiros anos, com aspectos de adaptacdo ao real e de descoberta; a
estabilizacdo/consolidacdo de um repertdrio pedagdgico, 0 momento em que se “passa a ser
professor” (4 a 6 anos de docéncia), por escolha subjetiva e por ato administrativo, momento
de libertagdo e afirmacdo na carreira; diversificacao/ativismo e/ou questionamento (7 a 25
anos de docéncia), seriam fases nas quais os professores, ja estabilizados, sdo mais motivados,
mais dinamicos, buscando novos estimulos e ideias ou assumem uma atitude de sensagao de
rotina, podendo alcancar até wuma crise existencial em face da carreira;
serenidade/distanciamento afetivo e/ou conservantismo (25 a 35 anos de docéncia), fases de
menor vulnerabilidade e sensibilidade, havendo uma reconciliagdo entre o eu ideal e o eu real,
ou passando a queixar-se dos alunos, das politicas educacionais, dos colegas, etc.;

desinvestimento sereno ou amargo (35 a 40 anos de docéncia), fase de desprendimento,



92

caracterizada por uma focalizacdo maior, que pode ser positiva ou ndo. Ressaltamos que o
proprio autor comenta que essa classificagao nao obedece, necessariamente, a uma estagnacao
em termos de tempo, podendo as fases até ser sobrepostas, ou abreviadas e/ou inexistentes,
porquanto nao sdo predeterminadas e invariaveis.

O inicio da carreira também ¢ um aspecto central para Lopes (2009, p. 1.417), pois "o
professor comega a construir-se desde o momento que ele decide abracar a carreira € o
periodo de sua formacao inicial ¢ fulcral no seu desempenho futuro". E também que "sua
identidade se desenvolve na articulagdo entre identidades virtuais e identidades reais".
Acrescenta que ¢ nos contextos de trabalho que, como sistemas de acdo, existem identidades
virtuais propostas que se encontrarao com as trajetorias dos individuos com identidades reais.

A atividade do professor ndo se define na realidade a partir somente de uma cultura
pedagdgica, mas apresenta-se, prioritariamente, a partir de demandas sociais, institucionais e
curriculares. E criativa, permitindo a expressdo de quem a exerce, é “alguém que constroi
significados sobre as realidades nas quais opera” (KELLY apud GIMENO SACRISTAN,
2000).

4.5 Formacio e Identidade docente — proposta de Dubar

Estudos sobre identidade profissional dos professores sao frequentes, em especial
durante e depois da década de 1990, como j& extensamente descrito anteriormente. No
entanto, e em particular, estudos mais recentes tém procurado incorporar as bases sociais da
construcdo dessas identidades. Além disso, tém sido igualmente contemplados, nessas
investigacdes, as mudancas da sociedade e os movimentos dindmicos pelos quais passa a
evolucao das identidades.

Em especial, as investigagdes do socidlogo francés Charles Dubar (1945-2015) tém
trazido um aporte tedrico significativo, que pretendemos incorporar as discussdes sobre
formagdo docente. A contribui¢ao de Dubar ¢ reconhecida por muitos como uma sociologia
das identidades profissionais.

No pensamento desse autor, a relagdo entre identidade e socializagdo ¢ central. Para
ele, a identidade social articula uma dimensao biogréafica e uma relacional.

Ainda que sem um aprofundamento maior, apresentaremos, a seguir, alguns elementos

que consideramos mais expressivos para a definicao de nosso quadro de analise tedrico.
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A identidade constroi-se na infancia, reconstroi-se ao longo da vida; depende das
orientagdes pessoais e das opinides dos outros, sendo produto de sucessivas socializagdes. E
aquilo que a pessoa tem de mais precioso (DUBAR, 1997).

A identidade possui aspectos subjetivos e relacionais. Os aspectos relacionais —
também sociais — importam e impactam a identidade docente. Como exemplo, temos a
utilizacdo da identidade no sentido de resolucdo de questdes na area educacional. Muitas
vezes se atribuem questdoes — geralmente, questoes problemadticas ou polémicas — da educagao
aos professores, seja em relacdo a formagdo, as atitudes, aos posicionamentos politicos, as
suas agoes sociais, etc.

Os professores podem aparecer invisiveis em descri¢des dos sistemas educativos, ou
surgir como '"elementos neutros", uma massa imutavel e indiferenciada que permanece
constante ao longo do tempo e do espago. Esta descricao de senso comum dos professores
pode tornar-se mais académica, especialmente quando se exprime noutros fendmenos
educativos, como avaliagdo, aprendizagem, conhecimentos especificos da disciplina, etc.
Frequentemente, os professores agem como uma parte necessaria na proposta educativa,
embora surjam, nessa mesma proposta, como sombras, representantes ou sujeitos. Aparecem
em destaque quanto existe, de alguma forma, um panico moral acerca da sociedade e suas
criangas; nesses momentos, os professores estdo em primeiro plano, escrutinados e
reprovados. E entio que sua identidade aparece como inadequada e sujeita a alteragio,
abruptamente, por vezes, no sentido da modernizagdo, sempre. A identidade dos professores
tem constituido uma parte importante da gestdo do sistema educativo, sendo um topico
constantemente presente nas descri¢cdes oficiais, nos artigos sobre a mudanca na educacdo e
nos relatorios ministeriais. A produgdo da identidade envolve o Estado, através dos seus
regulamentos, servigos, encontros politicos, discursos publicos, programas de formagao,
intervengdes na midia, etc. E uma componente essencial do sistema, fabricada para gerir
problemas de ordem publica e de regulamentagdo (LAWN, 2001, p. 2).

O trabalho docente mostra-se bastante "personalizado", ou seja, a pessoa € o
profissional estdo em intima comunhao, ndo ha como desvincular a pessoa do profissional.
Assim, desconsiderar esse fato em a¢des educativas, como mostra Lawn (2001), torna-se um
convite ao "fracasso" do projeto, do programa, etc. Esse olhar sobre a questdo da identidade
como um modelo/método de resolugdo/encaminhamento/encobrimento da realidade
educacional ocorre também no Brasil. E, a todo momento, vemos planos de governo, em
diversas instancias, para melhorar — qualitativa e quantitativamente — a educacdo da

populacdo. E, quando os resultados sdo negativos, responsabiliza-se o professor, seja pela sua
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formagdo ou pela sua identidade. No entanto, sua formagdo foi autorizada pelo Ministério da
Educagao, ele foi contratado e autorizado por uma secretaria de educagdo. Sabe-se que sua
identidade ndo ¢ somente subjetiva, mas composta tanto por seus aspectos subjetivos quanto
pelas relacdes estabelecidas socialmente.

Desse modo, as questdes educacionais sdo sociais, ou socioculturais, e assim devem

ser encaminhadas/resolvidas.

4.5.1 Socializacio e Identidade

Entendendo a identidade como produto de sucessivas socializa¢des, podem-se buscar
definigdes desse termo. Dubar (1997) apresenta a discussdo de alguns autores sobre o
conceito de socializagao. Em particular, apresenta uma discussao do sentido da socializagao
nas ideias de Piaget e de Durkheim, apontando relacdes entre essas duas visdes, tanto de
concordancia como de divergéncia.

Outro autor apresentado por Dubar no que diz respeito a socializacdo € Percheron.
Assim, Percheron (1974, apud DUBAR, 1997, p. 30) define socializacdo como um "cédigo
simbélico resultante de ’fransacc¢oes‘ entre o individuo e a sociedade" ¢ a coloca como
"resultado de dois processos diferentes: processo de assimilacdo e de acomodagdo". Para esse
autor, a socializagdo ¢ um processo interativo e multidirecional; desenvolvimento de
representacao de mundo; produto das influéncias presentes ou passadas dos multiplos agentes
de socializagdo; construgdo lenta e gradual de um cddigo simbolico; processo de construcao
de identidade.

Dubar (1997, p.77) apresenta a socializagdo, como “um processo biografico de
incorporagao das disposi¢des sociais vindas nao somente da familia e da classe de origem,
mas também do conjunto dos sistemas de a¢do com os quais o individuo se cruzou no
decorrer da sua existéncia”.

E as identidades, nesse olhar, sdo produzidas pela historia e sdo produtoras de historia
futura; encontram-se na juncdo das "trajetérias socialmente condicionadas por campos

socialmente estruturados".

Até este ponto, foram discutidas abordagens que possuem, como pressuposto, uma
unidade do mundo social, o que reduz a socializa¢dao a "qualquer forma de integragdo social
ou cultural unificada". Também se pode considerar a necessidade da incerteza e da interagdo

dentro da realidade social. Desse modo, ndo ¢ necessaria a ideia de que o individuo busque
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adaptar-se culturalmente, nem que busque reproduzir tradi¢des, niveis de poder, mas sim que
"todos os individuos sdo confrontados por esta dupla exigéncia e devem aprender a serem
reconhecidos pelos outros, assim como a cumprirem as melhores performances possiveis"

(DUBAR, 1997, p. 79). Na gestao dessa dualidade consiste a socializagao.

A partir disso, percebe-se a importancia dos conceitos de socializagdo mostram o
quanto sdo sutis e, a0 mesmo tempo, diversas, as visdes dos modelos apresentados.
Uma vez que a identidade estd fortemente ligada ao processo de socializag¢ao, pode-se

definir uma identidade social?

4.5.2 Identidade Social

Nas reflexdes sobre a possibilidade de definicio de uma identidade social, Dubar
defende que se pode, sim, definir uma identidade social, dentro de uma visdo socioldgica. A
inclusdo da relacdo de identidade para si e de identidade para o outro permite uma
compreensdo das identidades e suas possiveis rupturas "como produtos de uma tensao ou de
uma contradi¢do interna ao proprio mundo social (entre o agir instrumental e comunicacional,
0 societario e o comunitario, o econdémico e o cultural, etc.)" (1997, p. 105).

Assim, a identidade ¢ “resultado simultaneamente estavel e provisorio, individual e
coletivo, subjetivo e objetivo, biografico e estrutural, dos diversos processos de socializagao
que, em conjunto, constroem os individuos e definem as instituicdes” (DUBAR, 1997, p.
105).

Esse olhar para a identidade carrega uma "dimensao subjetiva, vivida, psiquica no
amago da analise sociologica". Esse olhar coloca o eu dentro do préoprio social, introduzindo
os mundos subjetivos que sdo, a0 mesmo tempo, mundos vividos € mundos expressos.

Cada um de nés ¢ identificado pelos outros, porém podemos aceitar ou ndo essa
identificacdao. Os atos de pertenga expressam o modo como nos vemos, nos entendemos, a
identidade para si. J4 os atos de atribuicdo expressam o modo como as pessoas nos
categorizam, a identidade para o outro. Essas duas identidades ndo necessitam ser
semelhantes, ou correspondentes. Mas, a0 mesmo tempo, ¢ pela e na atividade com os outros
que a identidade de si ¢ reclamada. Assim, a atribuicdo da identidade somente pode ser
analisada dentro dos sistemas de a¢cdo nos quais o individuo se insere, resultando de relagdes
de forga entre os atores e da legitimidade das categorias. Esse processo produz identidades

virtuais dos individuos; ja a incorporag¢do da identidade somente pode ser analisada inserida
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nas "trajetorias sociais pelas quais os individuos constroem ’identidades para si‘" (DUBAR,
1997), que sao as identidades reais, as que realmente importam para o individuo. No caso de
que esses dois processos nao coincidam, hd um desvio entre essas duas identidades; quando
isto acontece, ocorrem estratégias identitarias para diminuir essas diferencas.

As transagdes sao mecanismos do processo de socializagdo, que produz as identidades
sociais. Ocorrem como transagdes externas, que acomodam a identidade para si a identidade
para o outro, denominadas transagdes objetivas; ou ocorrem como transagdes internas, que
assimilam a identidade para o outro a identidade para si, denominada transacdo subjetiva. "As
estratégias identitarias podem, portanto, ser comparadas aos processos de equilibracdo de
Piaget" (DUBAR, 1997, p. 108). A articulacdo entre essas duas transagdes ¢ a esséncia do
processo de construcao das identidades sociais.

A transacdo subjetiva depende, essencialmente, das relacdes com o outro. Essa
constru¢do encontra-se nos vinculos entre os sistemas de acdo e as trajetdrias vividas. Mas
também se pode pensar em termos de continuidades e rupturas, ou mesmo de concordancia ou
ndo entre essas duas identidades. Essa abordagem carrega, ao mesmo tempo, relativa
autonomia e vinculacdo entre as duas transagdes. Assim, as configuragdes identitarias
resultam de articulagdes das transagdes subjetivas e objetivas.

A transag¢do objetiva pressupde uma "confrontacdo entre as procuras e ofertas de
identidades possiveis e ndo simplesmente como [...] identidades pré-construidas" (DUBAR,
1997, p. 108). Como parte de um confronto, deve existir uma negociacdo entre a busca de
uma identidade possivel e o oferecimento de uma identidade em situag@o de incerteza.

Essa negociacdo identitiria constitui um processo comunicacional complexo,
irredutivel a uma "etiquetagem autoritdria... Essa transag¢do carece [...] que, em diferentes
niveis, se possa definir o processo de producao de identidades novas como uma construgao
conjunta que inclua as suas confirmacgdes objetivas e subjetivas" (DUBAR, 1997, p. 109-110).

Existe, assim, uma "dualidade do funcionamento social", pois essas duas transacdes
coexistem, ainda que nada garanta que mesmas trajetorias socioescolares "produzam"
individuos com bom funcionamento em situacdes sociais futuras; e também nada garante que
identidades reconhecidas atualmente continuem a ser reconhecidas igualmente no futuro.
"Nao se faz a identidade das pessoas sem elas e, contudo, ndo se pode dispensar os outros

para forjar a propria identidade" (DUBAR, 1997, p. 110).

Para analisar as identidades, pode haver dois processos: relacional e biografico. Para

ambos ¢ possivel utilizar tipos identitarios, que seriam categorias para classificar os outros e a
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si mesmo, conforme o0s espagos sociais nos quais existem e coexistem, mas esses tipos devem
"ser apreendidos a partir de identificagdes ’reais‘ dos individuos entre eles e para eles", pois
categorias sociais sdo muito incertas, principalmente em tempos de crise. Desse modo,
categorizar a partir dos individuos e seus processos de negociacdo com institui¢des e atores

permite uma melhor visdo do conjunto, e mais permanente.

4.5.2.1 Processo identitario biografico

Vem-se acentuando, nas Ultimas décadas, a posicdo das esferas de trabalho, emprego e
formagcdo como campos pertinentes para as identificacdes dos individuos, sendo que a
formacdo se encontra cada vez mais ligada ao emprego, o que nao significa que identidades
sociais se resumam a empregos ¢ formagdes. Antes mesmo de pensar em qualquer dessas
acoes, herda-se um identidade étnica, sexual, de classe social, sendo que a primeira vem de
sua relacdo com a made ou quem a substitui. Mas ressalta-se que ¢ na escola que a crianga
vivencia sua primeira identidade social, que lhe ¢ concedida por instituigdes e atores,
baseando-se em aspectos étnicos, politicos, religiosos, profissionais e culturais dos seus pais,
assim como em seu desempenho escolar. A partir dessa dualidade de identidades, abrem-se
possibilidades, dentro das quais atuamos através de nossas estratégias identitarias. Nessas
trajetorias podem existir continuidades e rupturas. Um momento considerado, atualmente,
essencial para a identidade social ¢ a saida do sistema escolar e o confronto com o mercado de
trabalho. Pelas caracteristicas da sociedade atual, esse € um momento de muita incerteza: ndo
basta escolher a profissdo e/ou ter um diploma, mas se necessita também de estratégias
identitarias que tratem de unir seu eu, suas capacidades e seus desejos. Além disso, essa
primeira identidade profissional tomada para si, provavelmente, nao serd definitiva, pois
certamente se deparard com mudancgas na drea tecnoldgica, de gestdo, etc. Com isso, a

incerteza ¢ algo que acompanha sua vida adulta.

4.5.2.2 Processo relacional

No processo relacional, diferentemente do processo biografico, situa-se "o
reconhecimento da identidade para os e nos investimentos relacionais dos individuos". A
transagdo objetiva, de construcdo de identidades virtuais, ¢ um fator estruturante nesse
processo: acarreta uma transacdo entre desejos de reconhecimento social de individuos e

formas diferenciadas de reconhecimento oferecidas pelas instituicdes. Nesse sentido, a a¢do e
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a resposta em um espago de reconhecimento identitario dependem das relagdes de poder, do
lugar que o individuo ocupa, do grupo a que pertence. Sendo o reconhecimento da identidade
diretamente ligado aos saberes e competéncias das identidades, faz-se da transagdo objetiva o

nucleo duro da identidade reivindicada.

4.5.3 Categorias de analise dinimica da identidade

Na tabela 14 apresentamos uma sintese, do proprio Dubar, das categorias de analise
das identidades. Podem-se perceber mais claramente os aspectos de cada processo, seja

relacional ou biografico, assim como as diferencas sutis entre esses processos.

Tabela 14 — Categorias de analise da identidade segundo Dubar
Categorias de analise da identidade

Processo relacional Processo biografico
Identidade para outro Identidade para si
Actos de atribuicio Actos de pertenca

"Que tipo de homem ou mulher vocé é" = diz-se "Que tipo de homem ou mulher vocé quer ser" =

que voce é vocé ¢ que diz que é
Identidade - numérica (nome atribuido) Identidade predicativa do Eu
- genérica (género atribuido) (pertenca reivindicada)
Identidade social "virtual" Identidade social "real"
Transaccio objetiva entre Transacc¢io subjetiva entre
- identidades atribuidas/propostas - identidades herdadas

- identidades assumidas/incorporadas - identidades visadas
Alternativa entre Alternativa entre

- cooperacio - reconhecimentos - continuidades - reproducdo
- conflitos/ndo-reconhecimentos - rupturas — producéo
"Experiéncia relacional e social do PODER" "Experiéncia das estratificacdes, discriminacdes e

desigualdades sociais"

Identificacio com  instituicoes  julgadas Identificacdo com categorias julgadas atractivas ou
estruturantes ou legitimas protetoras

Identidade social marcada pela dualidade

Fonte: DUBAR, 1997, p. 109.
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O que se percebe ¢ que a identidade social ndo ¢ transmitida de uma geragao a outra,
mas sim construida com base em ac¢des herdadas somadas a estratégias identitarias existentes
nas institui¢des, nas quais os individuos contribuem com transformagdes reais.

Em uma profissdo, pode-se falar em identidades profissionais. Estas identidades
profissionais resultam, ou originam-se, a0 mesmo tempo como configuragdes coerentes e
como dindmicas de desenvolvimento, ao responderem as mudangas solicitadas no trabalho.
Existem, constroem-se pela integragdo entre a identidade para o outro e a identidade para si;
derivam de uma dupla transacdo: entre individuo e institui¢des, e entre individuo e sua
historia — transagdes objetiva e subjetiva.

Em seus estudos sobre identidade profissional, Dubar (1997) apresenta quatro
configuragdes identitarias, cada uma delas resultando dessa dupla transacdo. Explicita que
suas configuragdes sdo "baseadas num conjunto de investigacdes empiricas, exclusivamente

francesas" (p. 185) em seis empresas, e que

As identidades sociais e profissionais tipicas ndo sdo nem expressdes psicoldgicas
de personalidades individuais nem produtos de estruturas ou de politicas econdmicas
que se impdem a partir de cima, elas s3o construgdes sociais que implicam a
interac¢do entre trajectdrias individuais e sistemas de emprego, sistemas de trabalho
e sistemas de formagdo. Produtos sempre precarios, se bem que muito construidos
no processo de socializagdo, estas identidades constituem formas sociais de
construgdo das individualidades, em cada gerag@o, em cada sociedade. As que foram
postas em evidéncia aqui dizem respeito & Franga no fim dos anos 80... Gragas a
estes inquéritos, este trabalho poderad ser criticado e continuado com bases mais
alargadas (p. 239).

Essas configuracdes identitarias sdo: identidade do executante "estavel" ameacado;
identidade bloqueada; identidade de responsdvel por sua promog¢ao interna; identidade
autonoma e incerta. As configuracdes identitarias sdo apresentadas e discutidas em topicos, €
alguns desses topicos existem em todas as configuracdes, enquanto outros somente em
algumas. No momento, interessa-nos destacar, dentro dessas configuragdes, os topicos mais
diretamente ligados aos processos relacionais e biograficos da identidade, por permitirem uma
visao geral do conjunto. Assim, identidade para o outro, identidade biogrdfica para si e
identidade relacional para si sdo topicos do texto de Dubar (1997) e componentes essenciais
da identidade. Ressaltamos que sdo pontos discutidos em cada configuragdo identitaria.

Uma sintese dessas identidades, em seus aspectos biograficos e relacionais, ¢

apresentada na tabela 15.



Tabela 15 — Configurac¢des identitarias de acordo com Dubar

Identidade

Identidade para o
outro

Identidade biografica
para si

Identidade relacional para si

Executante
"estavel"
ameacado

Bloqueada

Responsave
lem
promocio
interna

Autonoma
e incerta

Julgados a priori
desprovidos das novas
competéncias

Modelo de
competéncia:

- desloca o eixo do
oficio para a empresa;

- fungdes polivalentes,
alargamento das
tarefas;

- dominio dos
processos;

- capacidade de gestao
dos custos do trabalho.

Identidade construida
pela e na empresa.

Integracao protetora da
instituicdo-empresa
legitima identidades
produzidas dentro dela.

A empresa reconhece o
potencial.

Considera-os
individualistas, criticos
e instaveis.

A empresa nao sabe
como lidar com eles.

Aprendizagem direta do
trabalho.

Estabilidade no emprego.

Oficio ligado a uma
formagao inicial
qualificada.

Progressao oriunda do
tempo de servigo e
aperfeicoamento técnico.

Bloqueados porque
foram modificadas as
perspectivas
profissionais.

Alcanga resultados.

Identidade profissional
de empresa. Saberes de
organizagao conectados
aos saberes profissionais,
tedricos e praticos.
Sensacdo de
pertencimento a empresa.

Formagao como direito
individual e investimento
pessoal.

Identidade mais focada
no diploma/formagao
que no trabalho.

Identidade focada na
autonomia.

Dependéncia hierarquica.

Relagao instrumental no
trabalho.

"aliam a consciéncia de uma

forte contribuigdo a
verificacdo de uma fraca
retribuicdo financeira ¢

sobretudo simbolica" (p. 201);

"trata-se de renunciar a uma

identidade singular de

"especialista para se tornar
membro substituivel de uma

equipa mobilizada pela
empresa".

Reconhecimento das

capacidades do profissional.

Logica da reciprocidade.

Forte contribuigdo e forte
retribuigdo.

Individualismo como marca
nas relagdes com empresa.

Integram-se a iniciativas de
formacéo e desenvolvimento,
dentro da empresa, mais para
sua propria formacao do que

para realizagdo de seu
trabalho.

Fonte: adaptado de Dubar.
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Assim, a identidade profissional, fruto da articulagdo entre identidade para o outro e

identidade para si, ¢ mediadora entre o profissional e possiveis mudangas na profissao.

4.6 Configuracoes propostas para a dinamica identitaria de professores
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Neste trabalho, considera-se Dubar como base de referéncia teorica sobre identidade,
bastante importante para nossas analises. Suas quatro configuragdes identitarias, apresentadas
anteriormente, podem ser utilizadas para analisar a identidade docente? De que modo?

Gatti et al. (2007) utilizaram as quatro configuragdes identitarias de Dubar (2005) para
"categorizar" os professores como profissionais. Esses autores utilizaram as semelhangas nas
caracteristicas de cada configuracdo com o trabalho docente e nos apresentaram uma
possibilidade de aplicagdo dessas configuragdes identitarias para professores, as quais se

encontram sintetizadas na tabela 16.

Tabela 16 — Configuragdes identitarias de professores, segundo Gatti et al. (2007)

Identidade Caracteristicas
Estavel Construgao da identidade por meio das atividades cotidianas.
ameacada

Valorizagdo de saberes praticos.

Nao buscam novas formagdes.

Relagdo de dependéncia com sua chefia.
Atendem as exigéncias dos programas.
Nao participam de processos decisorios.

Numa situagdo de crise, na qual novas competéncias sdo solicitadas, sente-se
ameacado, tanto por um ndo reconhecimento pelos outros quanto por uma ruptura na
transagdo subjetiva.

Bloqueada Executa tarefas de modo repetitivo, burocratico e automatizado.
Administram seu espago de trabalho sem mudangas.
Executor polivalente.
Reconhecido pela escola como professor que alcanga resultados.
Nao se sente reconhecido pelos pares.

Nas transagdes subjetivas, ndo se sente realizado por ser somente executor de
programas.

Perda de identidade, fundindo-se com a escola.

Responsavel Professores engajados nas atividades da escola.
por sua
promogio Consideram sua promogao ¢ garantia de emprego por seu sucesso na escola.

Professores colaboradores.

Professores articuladores de relagoes.
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Forte sentimento de pertencimento.
Concebem vida profissional como evolugido permanente.
Autonoma e Professores que concebem sua formagdo como investimento pessoal.
incerta
Busca capacitag@o dentro e fora da escola.
Sao definidos mais pela formagao continuada do que pelo seu trabalho pratico.
Nao criam lagos com a institui¢do escolar.
Nao ha sentimento de pertencimento com o grupo da institui¢ao.

Busca oportunidades na escola ou fora dela.

Possuem uma flutuagdo em sua identidade — definida por si mesmos e por suas
relagdes com o saber tedrico.

Tendéncia de esses professores irem para areas académicas.

Fonte: adaptado de Gatti et al. (2007).

A articulagdo realizada por Gatti et al. (2007) entre as configuracdes identitarias de
Dubar e as caracteristicas dos professores mostra uma das possibilidades de utilizagdo para
estudos sobre professores.

Em nossa investiga¢do, que supde e necessita de olhares e intersecgdes multiplas,
percebemos a necessidade de adaptar, adequar as configuracdes identitarias para situar os
professores brasileiros, uma vez que claramente os aspectos sociais importam. Dubar (1997)
esclarece que as investigagdes que originaram suas configuragdes identitarias sdo localizadas
espaco-temporalmente na Franca, nos anos 1980, como ja dito anteriormente.

Quais aspectos seriam importantes no sentido de termos configuragdes que se adaptem
a nossa realidade? A realidade de nossos estudos?

Dubar (1997) baseou-se em pesquisas em empresas, € nos questionamos se uma
empresa pode ser considerada algo similar as instituigdes escolares. Certamente devem existir
semelhangas, talvez no sentido de equilibrios financeiros, gestdo de pessoal. Mas, enquanto
uma empresa produz e vende um produto — visando ao lucro!'—, uma institui¢do escolar tem
como seu "objetivo" formar pessoas. Evidentemente, sendo publica deve-se ter
responsabilidade financeira com o dinheiro publico e, sendo particular, precisa de lucro para
sua manutencdo. Nesse sentido, as escolas particulares podem ser, e sdo, consideradas

empresas. Mesmo assim, seu lucro vira se seu objetivo de formar pessoas for atendido. Assim,

11 Nio ha aqui nenhum juizo de valor, uma empresa precisa ser sustentdvel também financeiramente, portanto
lucros sdo parte de seus objetivos.
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mesmo se considerando o fato de uma escola particular ter um comportamento de empresa,
qualquer institui¢do escolar, seja publica ou privada, tem como seu "objeto de trabalho" o ser
humano e sua formagao como ser social. E isto ¢ diferente do objeto de trabalho de uma
empresa.

Por outro lado, o fato de o professor ser um profissional, cuja profissdo se encontra
regulamentada e fiscalizada por 6rgdos publicos responsaveis, traz caracteristicas de uma
profissdo como qualquer outra. Por este motivo, torna-se possivel trabalhar com as

configuragdes identitarias de Dubar para os professores.

Nossa visdo, por conta dos motivos expostos acima, seria a de considerar que se possa
trabalhar, para analisar os professores, com configuracdes identitarias. Utilizaremos as bases
tedricas fornecidas por Dubar, mediadas pelas condi¢des socio-historico-culturais existentes.
Nas condi¢des de nossa pesquisa, quais aspectos de configuragdes identitarias seriam mais
adequados?

Feitas essas consideragdes, voltaremos nosso olhar ao trabalho do professor. Seu
objeto de trabalho, como ja dito, ndo ¢ uma maquina, ndo ¢ um produto fisico — como um
livro, um software, um objeto —, mas sim o ser humano.

Contreras (2002, p. 43-44) afirma que

A equiparacdo do professor com um operario industrial faz pensar provavelmente
que suas reivindicagdes ou resisténcias correspondem apenas a sua recusa em
realizar trabalhos que o degradam como pessoa, porque ¢ equiparado a um
mecanismo sem raciocinio, sem vontade e sem desejos, ou ainda a seus interesses na
transformagdo do modo capitalista de produgdo. Mas néo se considera que o ensino
como trabalho vincule o docente a uma responsabilidade ¢ um compromisso com o
valor e o sentido de seu proprio trabalho.

E este pode ser considerado um ponto central: os valores imbricados no trabalho
docente. Valores como responsabilidade e compromisso no trabalho trazem consigo outros
valores, como ética, solidariedade, etc., que, certamente, estdo presentes nas atividades
docentes. Numa produgdo industrial, nem sempre sdo necessarios esses valores no trato com o
objeto do trabalho.

Outros autores também comparam o trabalho docente com o trabalho industrial. Tardif
(2011, p. 124-125) apresenta uma tabela comparativa. Observam-se muitas diferengas entre
esses dois trabalhos. No trabalho docente, seus objetivos sdo heterogéneos, necessitando de
uma tarefa coletiva, durante anos; a natureza do objeto de trabalho dos professores ¢ humana,

individual, ativa, social, heterogénea, complexa; nao ha possibilidade de controle total sobre
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um "objeto de trabalho" — um ser humano —, e esse ser humano precisa colaborar com seu
professor, nao sendo, portanto, um objeto de trabalho passivo; além disso, o produto do
trabalho docente depende do trabalhador, ndo se separa da atividade do trabalhador e do
espaco de trabalho, além de ser imaterial, de dificil medi¢ao/avaliagao.

Por essas e outras — que ndo importa citarmos aqui — especificidades, ao falar sobre a
profissao docente, Contreras (2002, p. 74) prefere o termo profissionalidade, definido como
"qualidades da pratica profissional dos professores em funcdo do que requer o trabalho
educativo", por situarem o trabalho docente ndo somente em termos de descrigdo de
desempenho, mas também por apresentarem valores, pretensdes e desenvolvimento na
profissao.

Para Contreras (2002, p. 75),

A atuagdo docente ndo ¢ um assunto de decisdo unilateral do professor ou
professora, tdo-somente, ndo se pode entender o ensino atendendo apenas os fatores
visiveis em sala de aula. O ensino ¢ um jogo de "praticas aninhadas", onde fatores
historicos, culturais, sociais, institucionais e trabalhistas tomam parte, junto com os
individuais.

Assim, esse autor considera os professores como o meio pelo qual todos esses fatores
se concretizam e, a0 mesmo tempo, como criadores de respostas adaptativas ou criticas a
esses fatores. O docente pode ndo definir sua pratica, mas sempre define seu papel em suas
praticas. Consideramos este um ponto importante. Sua defini¢cao de seu proprio papel em suas
proprias praticas depende somente de si mesmo. Nestes momentos, sua identidade para si ¢ o
ponto forte de sua atuagao.

Respeita-se a posicao de Contreras, mas nesta investigacao considera-se a docéncia
como uma profissao, com suas especificidades nas relagdes, nos valores, nos "produtos" do
trabalho.

Tardif (2011, p. 118) diz que as relagdes dos professores com os alunos sdo o nucleo
do trabalho docente, que corresponde a "um conjunto de interagdes personalizadas com os
alunos para obter a participagdo deles em seu proprio processo de formagao" (p. 141). Desse
modo, o trabalho docente estd diretamente ligado a personalidade do professor, personalidade
esta que se encontra impregnada em suas praticas. Nao had um unico modo de ensinar, pois
cada professor traz em sua pratica o que ele ¢ como pessoa, € um profissional do ensino ¢
alguém que deve habitar e construir seu proprio espago pedagdgico de trabalho de acordo com
limitagdes complexas que sé ele pode assumir e resolver de maneira cotidiana, apoiado

necessariamente em uma visdo de mundo, de homem e de sociedade (2011, p. 149).
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O fato de o professor ser um profissional que necessita, em seu trabalho diario, de
"habilidades" cognitivas, mentais, fisicas, relacionais, mostra o quanto essa ¢ uma profissao
complexa, multifacetada e, de certo modo, personalizada. Voltando a questdo inicial deste
topico: como se definiriam as condi¢cdes de adaptacdo para nossa investigacao?

Como vimos, a identidade profissional existe em qualquer profissdo e, embora nao
faca parte integrante do produto final do seu trabalho, ela ¢ essencial no trabalho e em suas
relacdes.

As configuragdes identitrias abrangem uma série de aspectos gerais. E importante
definir esses aspectos gerais, mas para nossa investiga¢do ha a necessidade de um olhar mais
focado em certos aspectos. Quais seriam os aspectos mais importantes?

Dubar apresenta suas configuragdes identitarias em topicos, dos quais destacamos
aqueles que foram discutidos em todas as configuracdes: identidade para o outro, identidade
biografica para si, identidade relacional para si — ja citadas e apresentadas anteriormente em
forma de tabela —, articulagdo das duas transagdes, configuracao identitaria e geragdo. Outros
topicos existem, porém ndo em todas as configuragdes, entdo serdo considerados quando
importar ao nosso trabalho.

O tdpico saberes ndo existe como item destacado no texto de Dubar (1997), mas em
seu texto sempre sdo relacionadas caracteristicas das configuragdes identitarias aos saberes.
Como saber importa para a docéncia e para esta investigagcdo, inserimos este topico em nossa

proposta.

Essas configuragdes identitarias sdo apresentadas por Dubar (1997) sem "limites de
validade", no sentido de servir a algumas profissdes e a outras ndo, embora as pesquisas que
as originaram tenham sido feitas em empresas. Mas, para a profissao docente, ndo nos parece
haver uma relagdo direta dentro dessas configuragcdes identitdrias. A seguir, detalhamos
alguns pontos de tensdo e de didlogo entre estas e a profissdo docente. Apresentamos nossas
consideragdes discutindo cada uma das configuracdes identitarias. Lembramos que a ordem
em que elas sdo apresentadas ndo implica juizo de valor, ¢ simplesmente a ordem em que
Dubar (1997) as apresenta.

A identidade do executante estavel ameagado possui pontos de tensdo e de dialogo
com a profissao docente, conforme a discussao a seguir.

O primeiro ponto a ser discutido € o do profissional focado nos saberes praticos, sem
ligagdo com os saberes tedricos, com pouca escolarizacdo e, mais que isso, uma recusa a

forma escolar. Isso ndo ¢ possivel no caso dos professores. Neste caso, mesmo que o
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professor priorize os saberes praticos — o que ndo ¢ algo extremamente problematico,
dependendo do que se entende por saberes praticos —, algum saber tedrico ele possui. Além
disso, ele ja frequentou uma escola — como aluno — antes de se tornar professor, o que faz com
que ele, mesmo antes de iniciar seu trabalho dentro da profissdo, ja4 possua ao menos uma
ideia pessoal sobre a docéncia. E ndo hd como se tornar professor sem ter alguma formacao,
mesmo que seja ter feito o 6° ano e lecionar para o 5° ano. Mesmo que o Brasil autorize a
docéncia, em casos de necessidade, de professores sem formagao, alguma formagdo eles
tiveram. Este ponto deve ser considerado: existe alguma formagdo para o trabalho. Neste
sentido, professores ndo se situam exatamente nas condi¢des de operarios sem formacao.

Uma ponte de didlogo com a profissdo docente seria baseada na nogao de que a
empresa considera os profissionais desta configuragao como incompetentes, pois ela os deseja
mais "atualizados". No entanto, foram considerados aptos ao ingressar no trabalho. As
expectativas da empresa se modificaram e o trabalhador ndo acompanhou essas mudangas.
Talvez aqui se possam colocar professores que fizeram magistério ou normal e cujos
diplomas, quando comegaram a lecionar, era desejaveis e suficientes. No momento, como se
espera que os professores tenham uma formagao superior, sentem-se "excluidos", sem uma
compreensdo mais profunda sobre a causa de um dia terem sido profissionais
competentes/desejados e, atualmente, profissionais "desatualizados"/incompetentes. E outra
ponte teria por base os professores que nao desejam ou nao conseguem adequar sua formacao
as necessidades atuais. Sim, dissemos que nao conseguem porque muitas vezes ha o desejo de
formag¢do, mas ndo ha possibilidades — disponibilidades financeiras, familiares, de tempo, de
local, etc. — para essa formacao. E assim o professor se torna também um excluido.

A identidade blogqueada possui pontos de tensdo e de didlogo com a profissao docente,
apresentados a seguir.

Essa configuracdo identitdria apresenta um profissional competente, qualificado
tecnicamente, pois Dubar (1997) apresenta essa configuracdo mais focada na competéncia
técnica. Como ele trata de empresas, nao ha problema nesse foco. Uma adaptagao/adequagao
ao professor seria considerar essa competéncia técnica como uma "formagao qualificada"; se
considerarmos o termo tecnicamente mais no sentido de profissionalmente, serd possivel
entender os professores com essas qualificacgdes.

Os profissionais dessa configuracdo sentem-se bloqueados em suas expectativas
profissionais, pois sua identidade profissional esta-se alterando, de especialista para membro
substituivel de uma equipe. Essa poderia ser considerada uma situacdo geral, comum para a

maioria dos professores, com algumas excecdes. Por qué? No Brasil, temos a impressdo de
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que os governos até desejam professores qualificados, mas ndo necessariamente desejam
retribuir a eles com alguma forma de reconhecimento salarial ou mesmo simbolico. Na
educagdo basica também temos exemplos preocupantes, pois além do sucateamento das
escolas e da profissdo docente, estamos vendo tentativas de efetivar uma terceirizagdo de
escolas publicas. E ndo parece que os professores, como categoria profissional, estejam sendo
ouvidos e nem mesmo considerados nesses direcionamentos. Se focarmos numa situa¢ao mais
especifica, esses seriam professores qualificados, mas que ndo percebem possibilidades de
progressdo na carreira. Por isso, bloqueados.

A identidade responsdvel em promog¢do interna também possui pontos de tensdo e de
dialogo com a profissao docente, apresentados a seguir.

Para Dubar, nesta configuracao o profissional possui uma identidade construida na e
pela empresa, diversos saberes conectados, sentimento de pertencimento a empresa e
reconhecimento pela propria empresa. Embora tenha forte contribui¢do e retribuicdo, nao
necessariamente ha esse reconhecimento fora da empresa. Além disso, pessoas diplomadas
sao um fator de inseguranga, pois desenvolveram seu trabalho e sua formacdo dentro da
empresa. Adaptado ao contexto dos professores, esse talvez fosse o caso dos professores que
ingressaram sem curso especifico anterior e foram validados e reconhecidos pelas secretarias
de educagdo. E também talvez possam ser incluidos os professores que lecionam fora de sua
area de formacdo, pois somente dentro da "empresa/escola" sua identidade ¢ definida, uma
vez que nao possuem formacao especifica para o trabalho que estao desenvolvendo.

Outro ponto a discutir seria o fato de que faz parte dessa configuracdo a progressao
dentro da empresa, acompanhada de forte contribui¢do e forte retribuicdo. Para os professores
que atuam em sala de aula, cujos salarios/gratificagdes dependem de critérios definidos, ndo
sei se ¢ possivel adaptar este ponto. Por outro lado, poderiam existir aqui profissionais que
"progridem" em cargos administrativos: coordenagdes, supervisdes, etc., mesmo sem uma
formagdo na area de atuacdo. Mas ndo sabemos se isso ¢ possivel. Na verdade, parece-nos
dificil.

Um aspecto importante, discutido por Dubar (1997): embora neste ponto pareca haver
uma harmonia entre as identidades para si e para o outro, na realidade ela ndo existe. Por qué?
A maioria das formacgdes, nesta configuragdo, nao ¢ validada por diplomas nacionais. Por isso,
quando entram na empresa pessoas com formagdes adequadas ao trabalho, mas uma pessoa
sem formacao ascende, pode ser atribuida, pelos outros, uma identidade de carreirista e ndo de
responsavel. Desse modo, ¢ bastante complicado enquadrar aqui o professor. Na configuragao

do estdvel ameacado, ¢ um profissional com uma formagdo pratica, mas ndo em cargos
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promovidos. Aqui, ndo ha uma formacao validada fora da empresa, mas trata-se de cargos
atingidos por meio de promogdo. E preciso pensar melhor sobre este ponto. Gatti o ignorou.
Nas escolas, a formacao deveria ser importante para promogdes, embora saibamos que ha
excegoes. Aqueles sem formagdo, ou com formagdo em outra area de atuagdo, seriam 0s
"sobrantes" (ainda que ndo se goste do termo).

A identidade autonoma e incerta também possui pontos de tensdo e de didlogo com a
profissdao docente, apresentados a seguir.

Eles tém potencial reconhecido pela empresa, mas esta os considera individualistas,
criticos e instaveis, ndo sabendo lidar com eles. Formagao, para essa configuragdo, ¢ direito e
¢ investimento. E, ainda, suas formacdes sdo externas a empresa, validadas socialmente. Sua
identidade estd focada na autonomia e no diploma/formacao. Iniciativas na empresa sao mais
para sua propria formacdo do que para seu trabalho. Nao se garante que tenham lugar na
empresa, no futuro, mas esta reconhece seu potencial. O profissional desta configuracao
coloca a transagdo objetiva a servi¢o da subjetiva. Este desencontro de identidades revela, no
fundo, que hd uma auséncia de articulacdo entre as identidades para si e as identidades
desejadas pela empresa. Assim, esses profissionais ndo percebem suas aspiragoes identitarias
dentro dos planos da empresa. Esse desdobramento da identidade tem relagdo com a
dualidade vivida na empresa: discurso oficial/praticas efetivas, organizacdo formal/jogos
informais, mudanc¢a proclamada/permanéncia constatada. Assim, realizar-se no trabalho seria
fingir aderir as regras para fazer evoluir a transagao importante para si, a subjetiva.

Que professores vemos nesta configuragdo? Aqueles que, independentemente do local
de trabalho, conseguem voltar-se a sua propria formag¢ao. Dizemos conseguem porque, com 0s
salarios e, muitas vezes, a necessidade de trabalhar em mais de uma escola, nem todos podem
dedicar-se ao desenvolvimento de sua formagdo. Inclusive a questdo da autonomia tem
relagdo com o fato de ser possivel, ou ndo, depender financeiramente, estritamente do salario.
Vé-se aqui também o professor que sai da carreira de professor, para outra, mais vantajosa
(essa "vantagem" ndo necessariamente ¢ financeira) para si.

Mas, em educagdo, priorizar a formagcdo ndo necessariamente traz salario e
reconhecimento, como essa configuracdo possui. Ndo percebemos aqui professores com
tendéncia a ir para o0 mundo académico, pois o que esse profissional deseja ¢ sair daquela
profissdo, ndo somente mudar de nivel. Mesmo que no nivel superior se possa ter uma
retribui¢do maior, no sentido salarial, ainda ¢ uma retribuicdo menor, se relacionada a outras

carreiras de mesmo grau de formag¢ao, mas ha mais autonomia.
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Configuradas nossas discussdes, refletimos sobre possiveis configuragdes identitarias
consideradas mais adequadas ao contexto de nossa investigagao.

Em um primeiro olhar, percebe-se que, ao situar professores diretamente nas
configuragdes identitarias de Dubar (1997), perdem-se caracteristicas importantes da
identidade docente, tais como as relagdes com os alunos, seu olhar organizacional para a
docéncia, etc. Consideramos que a identidade docente perpassa pelas configuracdes
identitarias apresentadas, ela ¢ fluida, circula por essas configuragdes, apresenta
caracteristicas de, ao menos, mais de uma configuracdo, quando ndo de todas. Assim,
pensamos quais caracteristicas seriam importantes para uma proposta de configuragdes
identitarias possiveis de compreender a docéncia, em suas multiplas facetas.

A identidade social tem origem em uma dualidade, pela integracdo das identidades
para si e para o outro. Assim, a relacdo entre atos de atribui¢do — o que dizem que vocé € — ¢
os atos de pertenga — o que vocé diz que vocé ¢ — ¢ algo que importa, pois pode estar
harmonizada ou ndo. Ao mesmo tempo, e com maior relevancia para o nosso trabalho,
existem as transacdes objetivas — entre identidades atribuidas e assumidas — e as transacdes
subjetivas — entre identidades herdadas e visadas. Sao essas transagdes as responsaveis pelas
possibilidades de "ajustes" entre as identidades para si e para o outro, pois "as configuracdes
identitarias constituem entdo formas relativamente estaveis mas sempre evolutivas de
compromissos entre os resultados destas duas transac¢des diversamente calculadas"
(DUBAR, 1997, p. 108). No caso da profissdo docente, trata-se de possibilidades de ajustes
entre as perspectivas dos professores e as possibilidades nas institui¢des escolares. No caso de
as identidades visadas pelos professores serem semelhantes as identidades atribuidas pelas
escolas, pelas secretarias de educacdo, pela comunidade, pela instituicdo formadora, pelo
Ministério da Educagdo, etc., hd possibilidades de relagdes de cooperagcdo e possivel
continuidade no trabalho. Caso contrario, podem existir conflitos e rupturas. Nesse sentido, a
articulagdo das transagdes objetivas e subjetivas forma um ponto crucial em qualquer estudo
sobre identidades.

Por outro lado, os saberes também sdao um ponto crucial no trabalho e na formacao
docente. Até por esse motivo, muitos estudos focalizam os saberes dos professores, como ja
discutimos anteriormente. Aqui consideramos os saberes docentes como em desenvolvimento
por toda a carreira profissional do professor. Optando por esse olhar, focalizamos as
possibilidades e disponibilidades dos professores pela sua formagdo, seja inicial ou
continuada, pois ¢ no ambito da formacdo que sdo, ao menos, iniciados, desenvolvidos,

hierarquizados, aprofundados os saberes docentes.
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Assim, pensamos em articular esses dois elementos: formagdo/saberes docentes e
transagdes objetivas e subjetivas, dentro de configuracdes identitarias de professores.
Pensamos que esses dois elementos nos trardo tanto possiveis movimentos nas e das
identidades, quanto possiveis movimentos nas formagdes/saberes docentes.

A partir dessas consideragdes, temos trés configuragdes identitarias docentes a
considerar: (i)  identidade  voltada a  estabilidade, (ii)) identidade de
desenvolvimento/pertencimento e (iii) identidade de negagdo a docéncia. Algumas
caracteristicas preliminares para essas identidades sdo apresentadas a seguir, na expectativa de

enriquecé-las, posteriormente, a partir da analise dos dados especificos do projeto PARFOR.

Tabela 17 — Configuragdes identitarias propostas

Identidade Articulacdes das transacdes subjetivas e Saberes
objetivas

Identidade em busca de Estabilidade sendo reconhecida pela Praticos: ligados diretamente ao

estabilidade sociedade e pelas garantias do servico trabalho, sem ligagoes
publico. expressivas com o0s saberes
teoricos.

Importam as praticas e saberes que garantem
o reconhecimento da escola.

Identidade em busca de As transagdes objetiva e subjetiva tendem a  Articulagdo  entre saberes

desenvolvimento/perte  ser mais coincidentes e harmoniosas. tedricos e praticos, no sentido
ncimento de mobilizagdo e
Eventuais conflitos resultam do responsabilidade.

questionamento do proprio reconhecimento
identitario por outros atores escolares ou
jovens professores iniciantes

Identidade em busca de Colocam a transa¢do objetiva a servigo da Teodricos: sem ligagdo com
autonomia e negacio a  transacdo subjetiva. saberes praticos ou

docéncia profissionais, voltado a
Uma relativa auséncia de articulagdes entre acumulacio de  "distingdes

os projetos biograficos pessoais € 0s projetos  .ylturais (SABER)" (p. 238).
educacionais, das escolas ou sociais.

Fonte: proposta da autora.

A identidade em busca de estabilidade agrupa professores cuja preocupacao
principal seria sua estabilidade na carreira/no cargo e ndo nos seus saberes. Aceitam participar
de formacdes, desde que se destinem a manter sua estabilidade, mas ndo as buscam, ndo se
sentem "empolgados" por formagdes, em qualquer nivel. Consideram que os saberes tratados
em sua formagdo inicial, seja de nivel médio ou superior, sdo suficientes para todo o seu

tempo no trabalho. Utilizam novas tecnologias, inovagdes, mas principalmente no sentido de
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desenvolver "bem" seu trabalho, ndo como um desenvolvimento pessoal/profissional. A
transagdo objetiva parece ser dominante, no sentido de "forcar" modificacdes de identidade
que, no fundo, ndo ocorrem, e na realidade ndo ha uma harmonia entre as identidades para si e
para o outro. H4 uma "adequag¢@o", mas ndo ha um reconhecimento real: a identidade visada

nao se assemelha a identidade atribuida, ela nao se torna uma identidade assumida realmente.

A identidade em busca de desenvolvimento/pertencimento apresenta professores
com preocupagdes em desenvolver, refinar, aprimorar seus saberes profissionais. Para isso,
buscam diferentes formagdes, tanto aquelas de modo mais formal, mas também buscam novos
modos de olhar para os seus saberes em outros meios, tecnologias, inovagdes, etc. Buscam um
desenvolvimento pessoal, interno, além do desenvolvimento profissional, externo.
Lembremo-nos de que nao buscam esse desenvolvimento para se retirar da area da educagao,
mas sim para se aprimorar dentro dela e de sua sala de aula. Aqui as transagdes objetivas e
subjetivas de algum modo se assemelham, se harmonizam, no sentido da formacgao/saberes
docentes. Em outros sentidos, podem ocorrer discrepancias nas transagdes, o que pode gerar

conflitos.

A identidade em busca de autonomia e negacdo a docéncia apresenta professores
cuja principal preocupacao seria sair da area educacional. Toda a sua busca por formagao tem
por objetivo sair dos trabalhos em educacdo para outros trabalhos/empregos/cargos.
Consideram a docéncia como uma profissdo/posicao temporaria, para depois alcangarem algo
que consideram "maior/melhor", ou a t€m como uma segunda profissdo, um "bico". Sempre
consideram a docéncia como de carater temporario e inferior a outras profissdes. Aqui a
transagdo subjetiva ¢ a principal componente, todas as a¢des se voltam para a busca de uma

identidade visada fora da area educacional.

Essas configuragdes identitarias, a nosso ver, cobrem um espectro dos professores,
tratando com dois elementos principais: saberes/formagao e transacdes subjetivas e objetivas.
Com isso, pretendemos levantar "posturas" de professores diante de suas possibilidades de
formagdo, para uma melhor compreensdo tanto do professor como pessoa quanto dos

programas/projetos de formagao voltados a docéncia.

Em sintese, consideramos a identidade profissional como referéncia central neste

trabalho. E, a partir do olhar dessas configuracdes identitarias propostas, ressaltamos que elas
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consideram o professor como um profissional, e um profissional que lida com formacao de
pessoas, nao um profissional que produza um objeto. Desse modo, embora deva acatar alguns
vinculos, ¢ ele quem define seu papel dentro de seu trabalho, e este trabalho esta diretamente
ligado a sua personalidade. Nem sempre buscar e ter formagao traz reconhecimento social e,
ao mesmo tempo, dificilmente alguém ascende na carreira docente sem formacdo. Assim,
podem sentir-se bloqueados por falta de reconhecimento social, mesmo possuindo uma
formagdo. E também uma profissdo na qual todos os profissionais ja possuem uma ideia sobre
ela, pois vivenciaram o ambiente escolar por alguns anos de sua vida.

Portanto, nesse sentido parecem-nos mais pertinentes a identidade docente as

configuracdes propostas.

4.7 Os fios dos marcadores tedricos

Nesta se¢do, delineamos nosso viés tedrico, nossos olhares para esta investigacao.
Nossas opgoes teoricas partem do pressuposto de que formacdo docente exige um amplo
espectro de saberes e relagdes, pois estende-se por toda sua vivéncia profissional, sendo assim
melhor definida como desenvolvimento profissional docente.

Para esta investigacdo, utilizamos as ideias de Tardif sobre a necessidade de
integragdo das formagdes cultural, cientifica e pratica e de centralidade na subjetividade do
professor; ¢ a ideia de Contreras, de que ndo se pode olhar o trabalho do professor sem
considerar suas condigdes sociopoliticas. Para a identidade, consideramos aspectos da
construcdo da identidade, como definidos por Dubar, e nosso enfoque sera social, no sentido
das relacoes estabelecidas/existentes, inclusive porque sempre se torna necessario o outro para
o reconhecimento da prépria identidade.

As praticas sdo relagdes entre a formagdo inicial/continuada, a subjetividade do
professor e o meio histdrico-sociocultural no qual estd inserido; a identidade ¢ uma relagdo
entre o eu e o outro/o mundo. Assim, relagdes sdo parte central deste estudo.

A producao académica na area de formacdo de professores ¢ bastante extensa e tem
identidade docente como um de seus temas mais abordados, entre outros. O trabalho docente
exige, mais do que uma instrumentalizacdo mais técnica, que o professor se apresente por
inteiro, como pessoa, com tudo o que isso implica. Nesse sentido, compreendermos e/ou
delinearmos identidade(s) docente(s) torna-se um meio investigativo importante para nos

atuarmos na formagao de professores.
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Assim, a proposta de uma matriz de anélise segue nesse sentido, de contribuir, através
do delineamento de identidades, com a compreensdo de necessidades formativas em

diferentes contextos.
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5 CAMINHOS PARA DELINEAR A TEIA: Metodologia e estratégias de investigacao

Ndo ha estrada sendo na sensacdo
E 56 através de nos que caminhamos.
Fernando Pessoa

Nossa teia, formada para investigar contribui¢des de um programa de formagdo
através do delineamento de identidades docentes construidas/modificadas ao cursar essa

formacao, necessita de caminhos para se formar.

Nesta se¢ao, abordamos esses caminhos metodologicos, que se iniciam pela escolha de
uma pesquisa qualitativa. As estratégias utilizadas serdo de diferentes fontes, indo de
documentos oficiais a entrevistas semiestruturadas, passando o questionamento inicial: quais
as contribui¢des de um programa de formagdo para o desenvolvimento profissional docente

em seu contexto?

5.1 Delimitando a pesquisa qualitativa

Para encaminhar possiveis respostas as questdes deste estudo, escolhemos uma
abordagem qualitativa, pelas proprias caracteristicas necessarias a esta investigacdo. A

abordagem qualitativa para Fischer (apud ALVEZ-MAZZOTI, 2006, p. 11), tem como

A principal caracteristica das pesquisas qualitativas ¢ o fato de que estas
pesquisas partem do pressuposto de que as pessoas agem em fungdo de suas
crengas, percepcdes, sentimentos e valores e que seu comportamento tem
sempre um sentido, um significado que ndo se da a conhecer de modo
imediato, precisando ser desvelado. Dessa posicdo decorrem as trés
caracteristicas essenciais aos estudos qualitativos: visdo holistica, abordagem
indutiva e investigacdo naturalistica.

A opgao por uma pesquisa qualitativa justifica-se por buscarmos uma compreensao de
um grupo social, uma compreensdo de uma realidade social; por buscarmos identificar
significados relacionados ao seu cotidiano profissional, atribuidos por esse grupo; e ainda por
considerarmos os participantes ndo como elementos estanques de um grupo, mas como

pessoas, com seus Valores, crengas, etc.
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Segundo Chizzotti (2003, p. 222), pressupde-se que os fendmenos humanos, repletos
de razdo, liberdade e vontade, possuem caracteristicas singulares por criar e atribuir
significados e relacdes as coisas e as pessoas. Esses significados podem ser descritos e
analisados sem que se torne necessario o uso de abordagens quantitativas. Assim, uma
pesquisa qualitativa abrange uma variedade de tendéncias epistemologicas e orientagdes
filosoficas — teoria engendrada, estudos culturais, etnografia, etc. —, assim como uma

variedade de métodos de pesquisa — entrevistas, historias de vida, estudo de caso, etc.

O pesquisador esta marcado pela realidade social, toda observacao estd possuida de
uma teoria, o texto ndo escapa a uma posicao no contexto politico e a objetividade
estd delimitada pelo comprometimento do sujeito com sua realidade circundante...
As pesquisas propendem para reconhecer uma pluralidade cultural... para reconhecer
a polivocalidade dos participantes... o padrdo textual tende a admitir a poliformidade
descritiva da vida e da cultura... a legitimidade do texto escrito busca fundamento no
percurso reflexivo do autor. (CHIZZOTTI, 2003, p. 230-231).

Escolhemos como campo de pesquisa os cursos do PARFOR oferecidos pela UFOPA.
Delimitam-se o curso de Licenciatura Integrada em Matematica e Fisica (LIMF) e o
municipio de Alenquer para nossa investigacdo, por considerar-se que, além da facilidade de
didlogo com os o6rgdos locais, atendem aos nossos objetivos, pois Alenquer possui
caracteristicas comuns a outros locais de ocorréncia dos cursos, como quantidade de
habitantes, infraestrutura, aspectos ambientais, culturais, sociais. Delimitamos também os

sujeitos da pesquisa, que sdo os alunos-professores da LIMF.

Em que medida cursar a LIMF na UFOPA, dentro do PARFOR, produz

transformagoes nas identidades docentes?

5.1.1Instrumentos de pesquisa

Para este tipo de estudo, trabalhamos com alguns “tipos” de materiais na coleta de
dados. Essas informacgdes forneceram a esta pesquisa indicagdes de modos de se expressar,
acoes, relacdes, expressas pelos docentes. Assim, a partir da cole¢do de informagdes e
reflexdes, esbogamos identidades docentes e seus movimentos, por ser esse 0 nosso olhar para
as contribuicdes da formagdo que oferecemos. Ressaltamos que a utilizacdo de dados

quantitativos, em alguns momentos deste estudo, ndo significa um reducionismo na



116

investigacdo, antes significa uma abordagem integrada, complexa — ndo no sentido de

dificuldades, mas sim de integracdo de diferentes partes.

Para se ter uma aproximacdo das questdes colocadas, trabalhamos com trés

abordagens, nos materiais de coleta de dados.

Uma abordagem corresponde a utilizagdo de documentos oficiais como material de
pesquisa. Aqui sao incluidos documentos oficiais que subsidiam a execu¢ao do PARFOR e do
curso, tanto no ambito geral como local, com especial atengdo ao projeto pedagogico do
curso. Além disso, foram realizadas pesquisas bibliograficas em Alenquer, Santarém e Belém,
além de pesquisas em sites da Web, a fim de levantar dados e informagdes sobre o contexto
regional, sejam sociais, historicos, culturais, ambientais, etc., que importassem em nosso

estudo.
Outra abordagem foi realizada por registros de dados descritivos, o que compreende:

(1) Registros de atividades realizadas durante o curso, como memoriais, relatorios de estagio,
trabalhos de conclusdo de curso, etc.;

(i1) Registros nos diarios da pesquisadora. Esses registros compdem-se de anotagdes escritas
em agendas, cadernos, mensagem eletronica, arquivos de texto, além de fotografias do
local da pesquisa;

(iii))  Registros de respostas a questionarios estruturados de pesquisa, com questdes abertas

e/ou fechadas.

Uma terceira abordagem refere-se aos didlogos. Aqui, entram as entrevistas
semiestruturadas, realizadas com parte do grupo pesquisado. Esse tipo de atividade, os
didlogos, foram importantes no sentido de permitir uma pluralidade dialdgica na coleta de
informagdes. Além disso, permitiu a apreensdo de realidades multiplas. Para o entrevistador,

sdo necessarias habilidades de saber ouvir, interromper, fazer sinteses, reformulagdes.

Através das entrevistas, uma “técnica mais utilizada no processo de trabalho de
campo” (BONI; QUARESMA, 2005, p. 72), buscamos informagdes subjetivas, por estarem
relacionadas aos valores, atitudes, opinides, dos docentes entrevistados. Escolhemos realizar
entrevistas semiestruturadas por desejarmos um direcionamento maior para o tema proposto, €
por termos condi¢cdes de intervir, quando necessdrio. Além disso, possibilitam uma

proximidade maior entre entrevistador e entrevistado, e “colaboram muito na investigacdo dos
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aspectos afetivos e valorativos dos informantes que determinam significados pessoais de suas

atitudes e comportamentos” (BONI; QUARESMA, 2005, p. 75).

Embora Boni e Quaresma (2005, p. 70), ao discutirem a importancia das entrevistas
nas pesquisas, argumentem que “o ponto de partida de uma investigagdo cientifica deve
basear-se em um levantamento de dados”, e que primeiramente deve ser realizada uma
pesquisa bibliografica, seguida de uma observagdo dos fatos ou fenomenos, nesta investigagao
partimos da observacdo e interagdo no campo de pesquisa, para depois realizarmos as
pesquisas bibliograficas. Essa inversao na ordem em nada prejudicou o estudo, ao contrario,

tornou-o mais abrangente.

Entdo, a partir dos dados/informagdes coletados nessas diferentes abordagens, que sao
os documentos oficiais, os registros escritos e os dialogos, levantamos elementos e relagdes
expressas por esses docentes, sobre o curso, sobre ser professor, com especial atengdo as
relagdes existentes. Com 1isso, desvelamos aspectos da identidade docente e discutimos

caminhos para futuros programas de formagao docente na regido.

5.1.2 Analise de contetido: a categorizacio

Para analisar os registros escritos, foi utilizada analise de conteido, segundo Bardin,
sempre que necessario. A analise de conteudo "¢ um conjunto de técnicas de analise das
comunicagdes" (BARDIN, 1995. p. 31). Possui trés polos cronoldgicos, quais sejam a pré-
analise, composta pela escolha dos documentos, formulacdo de hipoteses, elaboragdo de
indicadores; a exploracdo do material, composta de “operacdes de codificagcdo, desconto ou
enumeracdo, em funcdo de regras previamente formuladas” (BARDIN, 1995, p. 101); e o
tratamento dos resultados e a interpretacao, compostos de sintese e selecdo dos resultados,
podendo propor inferéncias e interpretagdes, que conduziriam a uma nova andlise ou a

utilizagdo dos resultados.

Um dos métodos denomina-se categorizagdo, € consiste em “uma operacdo de
classificacdo de elementos constitutivos de um conjunto, por diferenciagao e, seguidamente,
por reagrupamento segundo o género (analogia), com os critérios previamente definidos”

(BARDIN, 1995, p. 117). Uma classificagdo de elementos pressupde que se perceba o que
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cada elemento tem em comum com outro, que tenham partes comuns, € possui duas etapas,
quais sejam o inventario, momento no qual isolamos os elementos, ¢ a classifica¢cdo, momento

no qual colocamos certa organizacao aos significados dos elementos.

Foram realizadas anélises categoriais, sempre que necessario. Buscou-se a presenca e a
frequéncia de termos associados aos objetivos dos topicos envolvidos nas andlises de
conteudo. Os critérios utilizados foram: quais elementos se encontram presentes nos textos,
quais relagdes estdo explicitadas e quais se podem inferir a partir dos textos. Buscamos

também percepcdes de niveis de valoragdo dos elementos e das relagdes encontradas.

Na analise de dados coletados através de didlogos, ou seja, de entrevistas, também

utilizamos analise de conteudo.

Nas entrevistas, dialogamos sobre questdes como o cotidiano do professor na escola,
suas praticas, sua interacdo com alunos, com os pais, gestores, comunidade do entorno; suas
reflexdes, suas “presencas” e “auséncias”, ou seja, aquilo de que ele ja se sente seguro em seu
vivido profissional e aquilo de que ainda ndo esta completamente seguro, suas esperangas,
expectativas, sua visdo sobre si, seus alunos, seu trabalho, ocorréncias — cotidianas ou ndo —
que afetam seu trabalho. Como as relagdes sociais ndo sao dissociadas das relacdes com o
espaco € o tempo, pontos nos quais a regido Amazonica possui muitas especificidades,

abordar essas relagdes ¢ essencial.

De posse dos dados coletados através de andlise documental, da andlise dos registros
escritos e das entrevistas semiestruturadas, esbogamos aspectos de identidades docentes pela

integragdo dessas analises.

Por ser uma pesquisa relacionada a seres humanos, solicitamos a aprovagao de cada
um dos pesquisados para a realizagdo da pesquisa, ¢ a maioria dos docentes das turmas

assinou o termo de consentimento livre e esclarecido, cujo modelo se encontra no Apéndice

A.

5.2 A realizacio da pesquisa
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Para responder a essas indagacdes, foram pensados e avaliados caminhos para atingir
nossos objetivos. Assim, optamos por uma abordagem qualitativa e progressiva em seus

métodos — progressiva no sentido de profundidade de informagdes e instrumentos.

Como dito anteriormente, escolhemos o municipio de Alenquer para nossa
investigacao, pelas relagdes estabelecidas e por ter caracteristicas comuns a outros locais de
atuacdo da UFOPA. Investigamos duas turmas que cursam a LIMF, a turma de 2010,
ingressante no segundo semestre de 2010, e a turma de 2011, ingressante no segundo semestre
de 2011. A turma de 2010 possui 45 alunos inscritos e, destes, 36 sdo frequentes. A turma de

2011 possui 34 alunos inscritos e, destes, 32 sao frequentes.

Como a investigadora ja havia sido professora de disciplinas, em momento anterior ao
inicio deste estudo, ja4 havia um conhecimento prévio de ambas as partes. Entdo nossa
primeira aproximagado dentro dessa investigacao foi a solicitacdo de aceitacao para ser docente
pesquisado, na etapa de janeiro/fevereiro de 2013. Foi explicado que ndo seria obrigatorio a
ninguém e que seria possivel deixar de participar da pesquisa, se assim se desejasse. Dos
docentes frequentes, a maioria permitiu e assinou esse termo de consentimento livre e

esclarecido.

Neste ponto, delimitamos as fases da pesquisa realizada, mas somente com finalidade
de uma melhor compreensdao da variedade de formas e olhares investigativos, pois esta
pesquisa ndo ocorreu necessariamente nessa ordem. Cada material coletado foi sendo

analisado no decorrer do tempo e, muitas vezes, foi retomado conforme a necessidade.

Iniciamos a investigagdo das identidades docentes buscando focalizar saberes e
praticas docentes mas, no decorrer do trabalho, percebemos que formagdo docente porta mais
que esses pontos, e outros olhares foram abordados. Nesse sentido, o(s) contexto(s)
surgiu(ram) como forte componente na formacgao, incluindo aqui suas relagdes com diferentes

aspectos da identidade.

5.2.1 Caminhos de investigacao da pesquisa bibliografica

A pesquisa bibliografica foi essencial para a compreensdo do contexto, tanto fisico

quanto social, cultural, legal e, inclusive, do contexto da trajetéria do curso. Como dito
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anteriormente, embora geralmente se coloque esse tipo de pesquisa iniciando o estudo, nesta
investigacao ela comegou a ocorrer depois da observagdo e da interacdo com o campo, pois ja

haviamos lecionado para as turmas antes do inicio desta investigacao.

A selecdo dos materiais bibliograficos para o estudo foi realizada conforme a
pertinéncia aos objetivos, ocorrendo por todo o tempo da investigacdo. Em termos espaciais, a
pesquisa bibliografica foi realizada em quatro locais. Informagdes sobre a regido Amazdnica,
pesquisas educacionais na regido Oeste do Pard, documentos e informag¢des sobre o PARFOR
e seus cursos, ¢ algumas bases tedricas e legais foram realizadas em Santarém. Informacgdes
histéricas sobre a educagdo em Alenquer, e também referentes ao projeto Logos e aos projetos
Gavido I e Gavido II no local, foram realizadas em Alenquer. Informagdes gerais sobre os
projetos Gavido I e Gavido II, sobre aspectos educacionais, legais e historicos do Para, foram
realizadas em Belém. Informacdes sobre algumas bases tedricas do estudo e documentos

legais foram realizadas em Sao Paulo.

5.2.2 Caminhos de investigacao sobre os docentes ao ingressar no curso

Ao mesmo tempo em que houve a explicacdo sobre as questdes pertinentes a
permissao para ser docente pesquisado, aplicamos um primeiro questionario, com questoes
abertas e fechadas, de modo a termos uma caracterizagao geral desse grupo. O modelo desse

questionario encontra-se no Apéndice B.

A analise desse questiondrio foi realizada em duas etapas. A primeira etapa
corresponde as questdes fechadas, com informacgdes gerais como idade, tempo de docéncia,
local de docéncia, etc. e ja buscando um olhar inicial sobre visdes dos docentes da pesquisa,
com informacdes sobre como percebem seus alunos e sua escola. A segunda etapa
corresponde as questdes abertas. Essas questdes objetivam perceber as visdes sobre ser

professor, o que consideram importante.
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Nessa primeira etapa, para as questdes fechadas, as informagdes quantitativas como
idade, etc., foram contabilizadas. J4 informacdes mais qualitativas, como caracteristicas de
seus alunos, facilidades e dificuldades nas escolas, foram discutidas em seus aspectos
qualitativos, de modo a termos uma aproximagado do contexto e dos vividos e concebidos dos

docentes pesquisados.

Para a segunda etapa, as questdes abertas, foi realizada uma andlise de contetdo
inicialmente e, apOs essa andlise, percebemos que apresentavam caracteristicas dos modelos
de professores de Contreras (2002), quais sejam de profissional técnico, de profissional
reflexivo e de intelectual critico. A partir disso, foi possivel discutir esbocos de

modelos/identidades docentes apresentadas no inicio do curso.

Enquanto essa andlise era delineada, percebemos a necessidade de obter mais
informag¢des do momento do ingresso no curso. Sabiamos que, ao ingressar na universidade,
era solicitado que escrevessem um memorial que discutisse suas vivéncias até o momento do
ingresso. Solicitamos ao CFI, que gentilmente nos cedeu copias desse memorial para analise.
Desse memorial, riquissimo em informagdes, selecionamos somente as que atendiam ao nosso
objetivo de delinear identidades docentes. Assim, a partir de uma andlise de contetido que
buscou elementos que focalizassem o Ser Professor, esbogamos aspectos identitarios. Apos,
integramos também essas informagdes com os modelos de professores apresentados por

Contreras (2002).

Terminadas essas analises, esbocamos aspectos de identidades docentes ao ingressar
no curso. Essas identidades apresentadas ndo estdo desarticuladas do curso, das condigdes de
trabalho, e de todo o entorno social. Ao contrario, estdo impregnadas, imbricadas em todo um

contexto pessoal, ambiental e social.

5.2.3 Caminhos de investigacio sobre o percurso do curso

Ao mesmo tempo em que pesquisavamos sobre o ingresso no curso, também
levantavamos informagdes sobre a execugao do curso, como ele era realizado em cada local,

especialmente em Alenquer. Para isso, contamos com o apoio do coordenador do curso da
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LIMF do PARFOR, que gentilmente nos forneceu as informagdes referentes aos componentes

curriculares e ao Projeto Pedagogico do Curso.

Outro modo de coleta de informagdes foi através de registros da pesquisadora, pois
lembramos que, como professora das turmas, durante todo o tempo dentro do doutorado —
com excecao do ano de 2016 — nos lecionamos alguma disciplina na LIMF em Alenquer,
registrando observacdes sobre as aulas. Esses registros possuiam formatos diversos. Ora eram
escritos em via eletronica, ora em cadernos de acompanhamento das disciplinas, ora em
registros escritos em agendas. Através desses registros foram retiradas as informacgdes para as

discussdes sobre os estagios e também observagdes sobre o andamento do curso.

Através dessas informagdes delineamos o percurso realizado pelas turmas, dentro do
curso. Descrevemos o Projeto Pedagogico do Curso e como foi implementado em Alenquer.
Comparamos a estrutura curricular proposta e a realizada, para termos uma percepcao de
possibilidades e necessidades para uma melhor formacao. Através dos registros escritos,

descrevemos e discutimos os estagios, pela voz da pesquisadora como professora das turmas.

Assim, pela triangulacdo de dados oficiais e de observagdo e registros de campo,

demos forma a esta parte deste estudo.

5.2.4 Caminhos de investigaciao sobre os docentes ao término do curso

Consideramos esta parte do estudo como um ponto crucial, pois o “ser professor” no
momento de término do curso esboga as contribuigdes que esse curso permitiu. Dissemos
esboga porque sabemos que um curso de formacao inicial/continuada ndo se esgota em seu
tempo de execucdo, mas ¢ lembrado pelo decorrer da vida profissional, em suas possibilidades

e suas potencialidades.

Assim, buscamos uma compreensdo de como se encontram essas identidades ao final
do curso, através de diferentes olhares: a voz dos docentes pesquisados em suas aulas de
estagio, a voz dos docentes pesquisados nos registros de um memorial de saida, e a voz dos
docentes pesquisados através das entrevistas realizadas. Portanto, essa se¢do carrega em si a

voz desses docentes ao sairem do curso para suas vidas cotidianas.
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Foram realizadas analises de conteiido nos memoriais de saida e nas entrevistas. Ja
sobre os estagios, foram interpretadas e discutidas as falas dos estagiarios durante as aulas.
Pela triangulacdo do material obtido através desses trés instrumentos, delineamos aspectos de

identidades docentes. E perceberam-se, também, movimentos nessas identidades.

5.2.5 Conectando os diferentes fios

Nas consideragdes finais apresentamos nosso olhar e nossas conexdes dos fios
apresentados nas se¢des que as precedem. Em nossas analises, levantamos visdes sobre ser

professor, os olhares sobre suas escolas, seus alunos, suas relagdes

5.3 Consideracoes

Embora possa parecer contraditério unir uma investigacdo mais geral, como a
documental e os registros, com entrevistas, pensamos que foi exatamente a possibilidade de
integrar visdes de diferentes formatos que trouxe a tona possiveis movimentos € pontos de

inflexao nas identidades.

Da discussdo das entrevistas e da andlise documental e dos registros escritos,
percebemos aspectos do concebido. Dos registros das aulas de estagio, aspectos do vivido. E
dentro de um contexto e de outras informacdes pertinentes, levantamos aspectos da identidade

docente.

Como uma sintese desta se¢ao, elaboramos o quadro da tabela 18.

Tabela 18 — Sintese dos caminhos da pesquisa

Tipo de pesquisa Pesquisa Qualitativa

Objetivos da pesquisa Perceber contribuicdes que um programa de
formagdo produz, através de movimentos em
identidades docentes

Local Alenquer
Programa de formacao PARFOR
Curso Licenciatura Integrada em Matematica e Fisica

Instituicao formadora UFOPA
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Docentes pesquisados

Instrumentos de pesquisa

Analise do material

Observacoes

Turma 2010 — 36 alunos frequentes

Turma 2011 — 32 alunos frequentes

Pesquisa bibliografica

Documentos oficiais

Registros escritos da pesquisadora e dos pesquisados
Questiondrio com questdes abertas e fechadas
Memorial de ingresso no curso

Memorial de saida do curso

Entrevistas

Analise de Contetdo, método de categorias

A investigadora, sendo também professora das
turmas, lecionou nesse curso durante pelo menos 6
semestres, dentro do tempo do curso de doutorado.

Fonte: elaboragao propria.

A partir dos olhares delimitados neste estudo, continuando a construcao da teia, pode-

se iniciar o desvelar da identidade do professor, comecando pelos seus ingressos: ingresso na

profissdo e ingresso na UFOPA.



125

6 OS FIOS DA TEIA QUE MARCAM O INGRESSO: caracterizacio e identidade dos

alunos ingressantes no curso

Filho meu, do meu sangue, ndo se acomoda assim so na
vivéncia. Tem que procurar caminhos novos, novos atalhos, e
tirar a vida da propria natureza.

Benedito Monteiro

Ao desvelar aspectos da identidade profissional, vamos descobrindo alguns fios. Por
considerarmos, nesta investigacdo, os docentes como sujeitos, como pessoas com historia,
sonhos, crengas, vivéncias, etc., aqui apresentamos aspectos de como se apresentavam, se
percebiam ao ingressarem no curso. Esse ¢ um fio da teia, em alguns aspectos com origem
muito anterior a0 momento da pesquisa, € extremamente importante. Estudos mostram que o
ingresso na profissdo e a formagdo inicial s3o momentos cruciais no desenvolvimento
profissional do professor. Importante, pois, porque 0s mostra como pessoas, com suas
relagdes. Importante porque, diante da realidade educacional nacional, conhecer esses
docentes pode trazer contribuicdes nas reflexdes/acdes em futuros cursos, programas e

projetos.

Para delinearmos esses aspectos, buscamos uma compreensao do significado do Ser
Professor dos docentes pesquisados. Para isso, buscamos dois tipos de material de pesquisa.
Como, ao ingressarem na Universidade, eles escreviam, cada um, seu memorial, procuramos,
nesses textos, visoes dos docentes sobre o Ser Professor e suas vivéncias, seu contexto.
Depois, para um aprofundamento das informagdes sobre esses docentes, elaboramos um
questionario, com questdes abertas e fechadas, a fim de delinear identidades docentes

presentes no inicio do curso.

Nesta se¢do abordamos aspectos da identidade docente do grupo pesquisado ao
ingressar na universidade. Iniciamos apresentando uma caracteriza¢do geral do contexto no
qual os docentes vivem/atuam e depois as concepcdes de Ser Professor, através das
expressoes contidas nesses dois instrumentos de pesquisa. Para a andlise desse material,
utilizamos andlise de conteudo, levantando assim categorias presentes nos textos. Apds,
aproximamos os modelos de professores discutidos por Contreras (2002) do material

analisado e esbogamos aspectos das identidades docentes de ingresso no curso.
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6.1 Meios investigativos

Para termos uma compreensao de como os docentes se percebiam como professores no

inicio do curso, utilizamos dois tipos de instrumentos de pesquisa.

Um desses instrumentos refere-se ao que denominamos Memorial de Ingresso. Este
memorial € escrito por cada aluno ao ingressar na UFOPA, e nele se solicita ao docente “tecer
comentarios sobre sua vida pessoal, suas experiéncias e anseios profissionais, bem como suas

»12 - Assim, eles escrevem um texto

expectativas em relagdo ao seu curso na Ufopa
respondendo ao enunciado. De um total de 47 memoriais, temos 33 memoriais da turma de
2010 e 14 memoriais da turma de 2011. Esse material foi gentilmente cedido pelo Centro de
Formagao Interdisciplinar (CFI) da UFOPA. Esse Centro ¢ responsavel pela Formagao

Interdisciplinar I, que corresponde ao primeiro semestre dos cursos da UFOPA.

Lembramos que esse memorial foi escrito em periodo anterior ao inicio desta
investigagcdo, sendo elaborado pela propria UFOPA, no CFI. Por ndo ter sido elaborado
somente para este estudo, selecionamos, dentro dos textos, os escritos com ideias relacionadas
ao Ser Professor e seu contexto. Pela propria caracteristica desse memorial, sua escrita, para
os docentes, foi “obrigatdria”, por ter sido uma das acdes didaticas da UFOPA aos seus

alunos dos cursos do PARFOR.

O segundo instrumento corresponde a um questiondrio com questdes abertas e
fechadas. Copia desse questiondrio encontra-se no Apéndice B. Ele foi respondido na etapa de
janeiro/fevereiro de 2013, pelos professores da Licenciatura Integrada em Matematica e Fisica
(LIMF) no municipio de Alenquer, envolvendo 57 professores, o que corresponde a uma
representacao expressiva, pois sao alunos-professores de duas turmas da LIMF, as turmas de
2010 e de 2011. Ao elaborarmos esse questionario, buscamos contemplar diferentes aspectos

e relacoes docentes.

As questdes fechadas sdo divididas em trés partes. A primeira parte corresponde a
algumas informagdes gerais do docente, como idade, tempo de docéncia, atividades. Na
segunda parte, buscamos perceber suas condi¢des de trabalho e suas relagdes com a

comunidade escolar, quais suas presencas e auséncias relacionadas ao ambiente escolar no

2Texto retirado do enunciado do referido memorial, pedido aos alunos ingressantes nos cursos do
PARFOR/UFOPA.
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qual atua. Na terceira parte, buscamos uma percepcdo da visdo dos docentes sobre seus

alunos, no sentido de seus aprendizados e suas posturas na escola.

Quanto as seis questdes abertas, todas versam sobre o Ser Professor, nem sempre
diretamente, pois ndo pretendemos induzir respostas. As duas primeiras questdes abertas, “O
que o levou a ser professor?” e “O que considera ser necessario aprender para ser um bom
professor?”, objetivaram a percepcao dos motivos que levaram esses docentes a ingressarem
na profissao e quais suas visdes sobre um bom professor. As duas questdes abertas seguintes,
“Em sua visdo, qual a maior dificuldade que os professores de sua escola enfrentam?” e
“Como a escola poderia atuar, no sentido de melhor apoiar seu trabalho?”, buscaram levantar
percepcdes sobre o ambiente escolar e a escola, além da percepg¢dao de acdes, sentimentos,
relacionados a sua docéncia. Finalmente, as duas ultimas questdes, “Por que escolheu o curso
de Licenciatura Integrada em Matematica e Fisica?” e “Qual a principal contribuicdo que
espera desse curso, ou como ele poderia ajuda-lo?”, buscam informagdes sobre suas relagdes
com o curso de formagdo e os motivos que o levaram a cursar essa formacdo. A opgao por
essas questoes abertas foi para que se percebesse o que os docentes consideram importante em
seu Ser Professor. Inclusive, nas questdes relacionadas ao curso, procurou-se nao induzir o
respondente a relacionar o curso ao seu trabalho docente. Ao contrario, pelas respostas
teremos seu olhar sobre suas expectativas, as possibilidades de o curso auxiliar, ou ndo, seu

trabalho docente.

Para anélise desses materiais, optamos por realizar uma analise de conteudo, segundo

Bardin (1994), por a considerarmos mais adequada aos nossos objetivos.

Para o memorial de ingresso, realizamos uma leitura flutuante de modo a destacar
elementos presentes que fossem adequados ao nosso estudo, buscando partes comuns, como
0s escritos sobre sua origem, sua vida pessoal, sua vivéncia profissional, suas expectativas,
etc. A partir disso, escrevemos os elementos presentes e depois agrupamos conforme os
elementos fossem comuns. Nestes textos, ndo temos categorias definidas a priori, as
categorias foram definidas a partir dos elementos presentes nos textos dos docentes
pesquisados, pois pensamos ser este um momento adequado para "dar voz ao professor". A
partir deste material, buscamos elementos que nos auxiliassem a esbogar aspectos das

identidades docentes ao ingressarem na UFOPA.

Lembramos também que, ao buscar elementos no texto, podemos ter, em cada texto,

diversos elementos. Com esse olhar, definimos as seguintes categorias:
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a) Origem/familia: nesta categoria, incluem-se os elementos que falam sobre sua
vida pessoal e familiar, seja na infancia ou nao.

b) Vivéncia profissional: nesta categoria, incluem-se os elementos que falam
sobre sua vida profissional docente, ou na area da educagao.

C) Expectativas: nesta categoria, incluem-se os elementos que falam sobre suas
expectativas, sejam pessoais, profissionais, emocionais, etc.

d) Determinacao Pessoal: nesta categoria, incluem-se os elementos que falam

sobre suas agdes e posi¢des diante de seu cotidiano.

Para o questionario, por ter questdes abertas e fechadas, trabalhamos em duas
“frentes”. Para as questOes abertas, realizamos leituras flutuantes, de modo a perceber os
elementos presentes nas respostas. Buscamos focalizar um olhar que denominamos
horizontal, por tratarmos todas as respostas, de cada docente, como um texto unificado.
Significa que retiramos elementos de todas as respostas de cada um dos docentes, de modo

que possamos delinear modos de Ser Professor presentes nesse grupo.

A partir desse olhar horizontal, identificamos trés pontos para iniciarmos nossa
reflex@o sobre o ser professor e suas relacdes. Um primeiro ¢ a visdo de professor, o que o
docente considera importante para ser um bom professor; um segundo ponto apresenta
relacoes docentes com comunidade escolar e um terceiro ponto traz consideragdes sobre

relacoes docentes com o curso.

Esses pontos encontram-se discutidos em diferentes itens deste capitulo, por trazerem
temas diferentes. Assim, o ponto relacdées docentes com o curso encontra-se no perfil geral

docente; o ponto relagdes com comunidade escolar encontra-se no Contexto.

As respostas incluidas nas relagdes docentes com a comunidade escolar apresentam-
nos trés tipos de relagdes, quais sejam, a escola como suporte pedagégico, a escola como

infraestrutura para o trabalho docente e a escola como local de integracio social.

Para as questdes fechadas, contabilizamos as informag¢des, de modo a obter um perfil
geral dos docentes pesquisados e suas relacdes com a comunidade escolar. Em alguns topicos
realizamos graficos, em outros topicos agrupamos as informagdes quantitativas em
porcentagens, outras foram agrupadas em seus aspectos qualitativos e/ou descritivos. Assim, a

partir das informagdes fornecidas sobre suas escolas, elas foram agrupadas conforme suas
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especificidades. As escolas localizadas na zona urbana agrupamos em Urbana 1 (URBI1),
Urbana 2 (URB2). As escolas de zona rural agrupamos em Terra Firme 1 (TF1), Terra Firme

2 (TF2) e Varzea (V).

A partir desses olhares e dessas informagdes, percebemos o delinear de dois aspectos
que sdo complementares e, a0 mesmo tempo, fechados em si mesmos, quais sejam o Contexto
e o Ser Professor. Assim, nossas leituras das informacdes, originadas tanto dos escritos do
memorial quanto das respostas do questiondrio, sdo integradas e apresentadas dentro desses

aspectos.

E-se professor de algum modo, é-se professor com alguns olhares, é-se professor com

alguns sentimentos. Esses sdao os aspectos do Ser Professor.

E, a0 mesmo tempo, é-se professor em algum lugar, é-se professor em determinadas
condigdes, ¢-se professor dentro de certas relagdes, é-se professor em determinado periodo.

Esses sdo os aspectos do Contexto.

Porém, antes de apresentarmos o que denominamos o Contexto e o Ser Professor,

temos algumas informagdes gerais sobre os docentes ingressantes no curso.

6.2 Uma base para os fios delineados no ingresso: perfil geral dos docentes

A partir das informagdes oriundas das questdes fechadas, temos um perfil geral do

grupo investigado.
Um primeiro olhar centra-se nos locais de atuagao dos docentes.

Os docentes atuavam tanto em escolas da zona urbana quanto em escolas da zona
rural, conforme as informacdes obtidas. Pouco mais da metade (54%) dos pesquisados
lecionam na zona rural, divididos entre a regido de terra firme (44%) e a regido de varzea

(10%); e temos 42% lecionando na zona urbana.
Nossas informagdes apontam que os docentes:

o Em relagdo ao género, dos que responderam, temos 49% do sexo masculino e 44% do
sexo feminino;

. Em relagdo a faixa etaria, pouco mais de 60% tém até 35 anos; de 36 a 45 anos, sao
28%:; e 9% possuem mais de 45 anos;

o Em relagdo a sua formacgéo, aproximadamente metade dos alunos-professores cursa
sua primeira licenciatura.
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Figura 8 — Grafico de distribuicdo dos alunos-professores por local de docéncia, em porcentagem do total dos

pesquisados
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Fonte: autoria propria.

Em relacao ao tempo de docéncia, apresentamos as informacgdes no grafico da figura 9
e na tabela 19.

Figura 9 — Grafico de distribuicdo dos docentes pesquisados por tempo de docéncia, em quantidade
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Fonte: autoria propria.

Percebemos que os docentes, em sua maioria, ndo sdo iniciantes no trabalho docente.
Este fato coincide com um dos critérios exigidos pelos cursos do PARFOR, qual seja, que o
docente esteja ha pelo menos 3 anos na rede publica de ensino. Outro ponto que consideramos

importante, para nosso olhar, ¢ que parece haver um interesse dos docentes por sua formacao.
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Tempo de docéncia  Total Primeira licenciatura Segunda licenciatura
Menos de 4 anos 5% / 100 %

De 4 a 7 anos 35% 45 % 55 %

De 8 a 12 anos 35 % 40 % 60 %

De 13 a 16 anos 14 % Metade Metade

De 17 a 20 anos 7% Metade Metade

Acima de 20 anos 3,5% Metade Metade

Fonte: autoria propria.

Outro olhar foi para a percepcdo das relacdes de tempo de docéncia e o fato de ser
primeira ou segunda licenciatura. Verificamos que nao ha uma grande diferenca no tempo de
docéncia dos que cursam primeira ou segunda licenciatura. Porém, nos grupos que estdo ha 12
anos ou menos na docéncia, ja parece delinear-se uma pequena diminui¢ao dos docentes em
primeira licenciatura. Nao podemos afirmar que isso seja um ponto que realmente demonstre
haver uma queda na inser¢do de professores sem curso superior, mas ¢ uma informagao a ser
observada, pois com o passar do tempo poderemos perceber se realmente essa diminui¢cdo
permanece. No entanto, parece-nos mais um perfil do grupo investigado, ndo necessariamente
sendo uma mudanga de a¢do governamental relacionada a insercdo de docentes na profissao.

Os cursos da area das ciéncias exatas, geralmente, sdo frequentados, em maior
expressao, por alunos do sexo masculino. Os grupos de docentes pesquisados possuem um
equilibrio entre os géneros, o que consideramos bastante positivo. Talvez isso se origine pelas
condig¢des exigidas para ser aluno de cursos do PARFOR, como ser professor na rede publica.
Além disso, nesse momento do ingresso no curso, todos sdao professores do ensino
fundamental e/ou educacao infantil. E isto ¢, de certo modo, também uma caracteristica
dessas turmas, pois no ensino fundamental I e na educagdo infantil, geralmente, sdo mulheres
que lecionam.

Todos os docentes possuem um cargo, mas nem todos possuem curso superior, 0 que

seria mais desejavel, inclusive em termos legais.

6.2.1 Os fios do ingresso na profissio

Em trabalho anterior (SANTOS; KAWAMURA, 2013), investigamos os motivos que
levaram ao ingresso na profissao. Nossa interpretacdo das informagdes levou-nos a
compreensdo de que os docentes haviam ingressado na docéncia por aspectos sociais, por

aspectos cognitivos e por aspectos pessoais.
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Os Aspectos Sociais sdo preponderantes, com 49% do total. Esse fato traz a tona o
Contexto como um fator bastante influente na entrada da profissdo: Demanda e Necessidade
somaram 38% dos motivos, e Contribuigdo somou 11%. Alguns exemplos de respostas sdo:
“falta de pessoas com conhecimento”, “foi por causa do meu irmao, que sairia do seu cargo e
me deixaria em seu lugar”, “Quando fez o magistério sé existia o curso em questdo e de
agropecuaria ¢ nao pode sair da cidade para outra cidade”, “A falta de trabalho em outra
area”, “Primeiro por dificuldade de emprego”, “foi a necessidade em poder trabalhar para
ajudar minha familia, sem ter outra op¢do”, “Poder contribuir de alguma forma na construgao
de um mundo melhor, onde as pessoas possam ser realmente cidadaos criticos e conscientes”,
“possa ajudar no futuro de alguém de forma positiva”, “para contribuir com mais de 60

criangas que estavam sem estudar”.

Os Aspectos Cognitivos representam 12% do total, com respostas como “vontade de
repassar meus conhecimentos a outras pessoas”, “A facilidade de compartilhar informagdes”,

“colaborar com os mesmos um pouco do meu conhecimento”.

Os Aspectos Emocionais representam 38% do total, com respostas como “Minha mae.
Por crescer vendo a mesma trabalhando com criangas achava bonito o jeito que a mesma as
tratava”, “Foi de ver como minhas professoras se esforcavam para ensinar”, “um dia cheguei
em casa ¢ me deparei com meu filho lagrimando dizendo que ndo conseguia aprender
matematica”, “desejo profissional, pois ser professor, ¢ um desafio, e eu gosto de desafios”,

“O gosto pela area educacional”, “A vocacao”.

Esse ingresso na profissdo principalmente pela demanda e necessidade — 38% do total
— aponta para a percep¢ao de que o ingresso na profissao ¢ fortemente influenciado por fatores
sociais, pelo contexto no qual vivemos. E essa influéncia dos aspectos sociais no ingresso da

profissdo também atua, certamente, na sua constituigdo como sujeito.

6.2.2 Os fios das expectativas sobre o curso de formacao

Este olhar mais geral para o grupo investigado visa a esbogar condi¢des e situacdes
existentes e importantes para compreensdo do contexto no qual eles estdo inseridos. Porém,
sabemos que para a identidade docente sdo necessarios diferentes olhares, olhares mais
individualizados, mais aprofundados, e parece-nos que as visdes de professores sobre suas

relagdes com o curso de formagao sao também parte integrante deste contexto.
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Essas visdes apresentam-se em duas diferentes facetas. Uma faceta aborda os aspectos
de formacio especifica — tedrica e metodologica; outra aborda aspectos sociais, sendo de

interacdes profissionais de modo direto ou nao.

Ha um predominio dos aspectos de formacao especifica, o que nio representa uma
surpresa. Como formagdo especifica consideramos os conhecimentos especificos das
disciplinas do curso — matematica e fisica — e os conhecimentos pedagogicos — estagios,
metodologias, etc. Embora saibamos que esses conhecimentos se encontram interligados,
apresentamos como dois “tipos” de conhecimento a fim de melhor definir nossa categoria.
Temos respostas como “aprender pelo menos o basico e poder repassar com clareza para
meus alunos”, “possa aprender novas metodologias e também ensinar aos colegas”, “nos da
embasamento tedrico, pois experiéncia adquirimos com o tempo”, “para melhorar minha
pratica”, “melhorar cada vez mais meus métodos de ensino”, “espero sair (terminar) com mais

conhecimento. Isso se vierem professores que tenham didatica ... pois muitos passaram por

aqui e sO jogaram o conteido sem se preocupar em deixar rendimento”.

Os aspectos sociais apresentam-se de diferentes formas. Uma delas traz um aspecto
social/pessoal, que seriam as falas sobre ser mais qualificado ou capacitado ou de melhor
formag¢do e de continuidade na profissdo e/ou nos estudos. Outra aborda um aspecto
social/contribuicdo, que seriam as falas sobre suas intera¢des/contribui¢des sociais, em

diferentes niveis.

O aspecto social/pessoal apresenta respostas como “me dé suporte profissional”,
“primeiro o certificado do 3°. grau... pretendo fazer uma especializa¢do na area”, “me formar
e ser mestre em matematica”, “me tornar uma profissional melhor”, “abrir portas para meu
futuro”, “primeiro na minha formacao pessoal e depois vai me ajudar no meu trabalho”, “no
futuro seja reconhecido diante da sociedade”, “reconhecimento profissional e crescimento
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académico”, “ser uma otima profissional”, “meu futuro estara garantido”.

O aspecto social/contribuicio apresenta respostas como “mais preparado para a vida
social”, “ajudar meus alunados”, “contribuir com melhores conhecimentos aos alunos”,

“formar cidaddos que pensam atuar como pessoas integras em nossa sociedade”.

Assim, os docentes pesquisados esperam que sua formagdo seja tanto especifica
quanto social, mas com uma tendéncia maior para uma “instrumentagdo” teorica e pratica. Os
aspectos sociais, mesmo presentes em menor grau, apontam para a existéncia de bases para a

ampliacao, ou nao, desses aspectos durante a formacao.
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6.2.3 Conectando alguns fios

Os aspectos sociais preponderam quando observamos o ingresso na profissdo dos
docentes pesquisados, principalmente pela jun¢do de demanda e de necessidades pessoais. Ja
no curso de formacdo, as expectativas apontam para uma formagdo envolvendo em maior

grau os aspectos praticos e tedricos.

Observando essas informagdes, percebemos a existéncia de um perfil docente
caracterizado por ser jovem/maduro — até 45 anos —, com um leve predominio de ser docente
na zona rural, aproximadamente metade cursando sua primeira licenciatura, sem grandes
diferencas em relacdo ao género e que nem sempre ingressou na profissao por desejo, mas
também ingressou por necessidade. A maioria, 54 %, atua na zona rural, com predominio de
escolas de terra firme. Esse ¢ um ponto que consideramos importante, pois demonstra que

docentes que atuam na zona rural estdo conseguindo frequentar o curso.

Desse modo, percebe-se a que esses docentes possuem um perfil diferenciado,

certamente influenciado pelo contexto no qual atuam.

6.3 Os fios delineados pelo contexto

Neste momento, delineamos o contexto no qual os docentes pesquisados atuam. Foi
realizada uma caracterizagdo geral, de modo a situarmos os docentes com um olhar mais

aberto.

Neste contexto, foram consideradas importantes tanto algumas caracteristicas de
infraestrutura fisica quanto algumas relagdes, especificamente as relagdes estabelecidas dentro
e através do seu trabalho docente, como as relagdes com a comunidade escolar e as relagdes

com seus alunos.
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6.3.1 Os fios da infraestrutura

Como nossas informagdes apontaram que a maioria dos docentes leciona na zona
rural, ¢ sabendo que o contexto importa na identidade docente, justifica-se também a
existéncia de um olhar para a infraestrutura das escolas. Por conta disso, direcionamos para
aspectos qualitativos, mais do que quantitativos. Assim, a partir das respostas, buscamos
agrupar as escolas, conforme sua infraestrutura. Lembramos que o local de atuacdo docente

nem sempre equivale ao local de residéncia do docente.

Nosso objetivo, com esse olhar para as escolas, ndo ¢ centrado simplesmente em
“classificar” escolas, mas centrado, sim, em outro ponto de interesse, condi¢des de trabalho. E
também devemos ressaltar que neste estudo ndo se encontram todas as escolas do municipio,
mas sim as escolas nas quais os docentes pesquisados lecionam, e pode acontecer de existir

mais de um professor da mesma escola neste estudo.

As escolas nas quais os docentes atuavam apresentam uma diversidade estrutural.
Percebemos alguns pontos comuns a algumas escolas, em suas diferentes localizagdes. A
partir dessas caracteristicas, as escolas foram agrupadas dentro de cinco situagdes, referentes
aos seus locais de existéncia: V (varzea), URBI1 (urbana 1), URB2 (urbana 2),TF1 (terra firme

1), TF2 (terra firme 2).

As escolas URBI1 (35% do total) sdo escolas localizadas na zona urbana e com certa
infraestrutura, pois energia elétrica, biblioteca e sala de computadores existem na maioria das
escolas. Uma das escolas estd equipada com laboratdrio de ciéncias. Além disso, existe facil

acesso a alunos e professores.

As escolas URB2 (12% do total) sdo as escolas localizadas na zona urbana e com
menor infraestrutura, ndo necessariamente possuindo biblioteca, sala de computadores e facil

accsso.

As escolas TF1 (19% do total) sdo escolas localizadas na zona rural/terra firme, que
teriam uma infraestrutura de energia elétrica e facil acesso. Porém, biblioteca nem sempre se

encontra presente nessas escolas.
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E as escolas TF2 (23% do total) rural/terra firme sdo as escolas localizadas na zona
rural/terra firme que nao possuem facil acesso, € a maioria desse grupo nao possui energia

elétrica também.

As escolas V (11% do total) sdo escolas localizadas na zona rural/varzea. A maioria

possui facil acesso, mas somente uma apresenta energia elétrica.

Nosso interesse, portanto, focaliza uma percepcao das condi¢des estruturais de
trabalho docente, de condi¢des de estudo para os alunos da educagdo basica, de modo a
podermos discutir quais as reais necessidades na formagao docente, refletindo na melhoria do

desenvolvimento das criangas e adolescentes residentes na regido.

Pouco mais de um ter¢o das escolas apresenta uma infraestrutura mais ampla, com
bibliotecas, sala de computadores, facil acesso, todas localizadas na zona urbana (URB1). No

entanto, somente uma delas possui laboratorio de ciéncias.

Na terra firme ndo h4a, nas escolas dos docentes, sala de computadores e ha poucas

escolas com bibliotecas e/ou facil acesso (TF1).

As escolas que denominamos URB2 e TF2 possuem infraestrutura semelhante em
termos de construcdo, pois sdo basicamente compostas de salas de aula. Esses dois tipos,
juntos, representam pouco mais de um ter¢o das escolas dos docentes pesquisados. Uma
diferenca significativa entre elas ¢ o fato de que as escolas URB2 possuem energia elétrica,

enquanto que as TF2 ndo a possuem.

As escolas da varzea, com exce¢ao de uma escola, s3o compostas de salas de aula,
algumas t€m facil acesso e somente uma possui energia elétrica. Um ponto a se ressaltar € que

ha uma resposta indicando que ha biblioteca e sala de computadores, mas ndo energia elétrica.

Um ponto para reflexdo ¢ que, na zona rural, a maioria das escolas que nao possuem
facil acesso também nao possuem energia elétrica. Parece haver uma relagdo entre esses dois

itens, o que ¢ bastante compreensivel, conhecendo-se a regido.

Alguns escritos do memorial reforcam nosso olhar para as escolas, como “vem
contribuindo com a Educagao neste municipio, professor (...) na comunidade (...) a (...) km de
distancia da sede do municipio. Todos os dias com o arduo compromisso de enfrentar sol e
chuva indo e vindo até seu local de trabalho”, “atualmente lecionando na (...) localizada na
comunidade (...). Hoje tenho maior orgulho de voltar onde cursei parte de minha escolaridade

e poder compartilhar o que aprendi com pessoas do meu local de origem”.
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Essa questdo da infraestrutura para o trabalho docente perpassa diversos escritos.
Nesta visdo encontramos uma escola em sua faceta mais estrutural, seu ambiente fisico. Sdo
respostas como: “construissem salas qualificadas”, “disponibilizando livros didaticos para
todos os alunos, material de apoio (cartolina, E.V.A., isopor, etc.)”, “a distancia... onde a
escola fica, muito distante da sede da cidade, que no periodo do inverno as estradas ficam
muito feias”, “ndo sé a escola que trabalho que ¢ abandonada, mas todas”, “sala apropriada”,
“condi¢des adequadas de trabalho”, “falta de prédios adequados”, “valorizagdo salarial”, “a
maior dificuldade ¢ o espago fisico, falta de material, os alunos enfrentam dificuldade, pois as
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salas ndo t€m pisos, chove dentro”, “matriculando menos alunos por turma”.

Nas respostas sobre o que mais poderia auxilid-los em suas atividades de ensino,
foram listados livros didaticos, material de apoio, material audiovisual, biblioteca, internet,
em uma grande maioria das respostas. Essa informagdo parece indicar a disponibilidade do

docente em utilizar diferentes materiais em suas aulas, se tiver condigoes.

No entanto, realizar experimentos ainda ndo foi percebido como um fator a auxiliar
seu ensino. Por estarem cursando uma licenciatura na area de ciéncias da natureza, realizar
experimentos € um fator importante, e buscar levar a compreensao dessa atividade como parte

integrante do ensino de qualquer ciéncia deve ser parte de qualquer formacao docente na area.

Talvez essa visdo ocorra pelo fato de os professores trabalharem no ensino
fundamental ou infantil e nenhum atuar na disciplina de fisica, enquanto somente alguns
lecionem ciéncias. Além disso, podemos pensar nas condi¢des de infraestrutura locais, tanto
de estrutura fisica quanto de acesso a materiais de confec¢do e de orientagdo para essas
atividades. E talvez, ainda, isso possa estar ligado a discussdo anterior, de abertura para as
relagdes de orientacdo pedagdgica e cursos e oficinas, mas certamente ¢ também uma questao

de formagao.

6.3.2 Os fios de relacoes na comunidade escolar

Continuando nossa leitura das informagdes, discutimos agora seus olhares para as
relagdes na comunidade escolar. Também as relagdes com a comunidade escolar apresentam
diferentes visdes. As respostas nos apresentam trés tipos de relagdes, quais sejam, a escola
como suporte pedagédgico, a escola como infraestrutura — ja apresentada no subitem

anterior — para o trabalho docente e a escola como local de integracao social.
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Um tipo de relagdo aponta para uma visdo da escola como suporte pedagdgico. Neste
olhar, as relagdes docentes com a escola sdo voltadas ao apoio pedagdgico, seja em termos de
coordenagdo, formagdo continuada, projetos, etc. Encontram-se respostas como “promovendo
cursos pedagogicos de forma a buscar novas metodologias que busque resgatar o interesse do
educando e também projetos que envolvam mais os pais, para que estes acompanhem melhor
a vida escolar dos filhos”, “com coordenadora pedagdgica, que nao temos para nos orientar”.
Orientacdo pedagogica, além de cursos e oficinas pedagogicas, ¢ considerada importante pela

maioria dos docentes.

Essa compreensdo de que orientacdo pedagdgica e cursos e oficinas pedagogicas siao
importantes para o trabalho docente remete a uma percepgao da necessidade de um trabalho
integrado na escola. Esse fator apresenta-se como uma caracteristica desejavel e intrinseca ao

trabalho docente, e surge em diferentes pontos desta investigagao.

Ha mais uma relacdo perceptivel: a escola como integracio social. Esta relacdo
abrange diversos “niveis” de relacdes da e na escola, pois aborda desde relagdes com gestores,
com pais, com alunos e com comunidade no entorno, tendo respostas como “falta de uma
escola equipada e preparada para o convivio social”, “procurando fazer parte da vida das
criangas”, “participagdo ou presenca dos pais na escola”, “municipio dando mais apoio aos
professores”, “falta de socializagdo entre familia e escola”, “promover projetos que envolvam
a participagdo dos pais no ambiente escolar”, “interagindo de forma mais democratica”,

“reconhecer os professores pela sua capacidade... e ndo pelo apadrinhamento”.

Além disso, toda escola existe para formar pessoas e as relagdes professor-aluno sao
um ponto central em qualquer escola. Assim, ao investigarmos visdes sobre seus alunos,
tivemos uma grata surpresa. A grande maioria das respostas trata de aspectos positivos, pois
consideram seus alunos disciplinados, participativos e esforcados. Em relagdo as dificuldades
de seus alunos, consideram a existéncia de deficiéncias na leitura, na escrita ¢ no raciocinio
logico e ainda a falta de apoio familiar e para as ligdes. Muito possivelmente esses dois tipos
de caracteristicas estdo ligados, pois sem apoio "extraclasse", somente tendo apoio dentro do

horario das aulas, os alunos podem sentir dificuldades em seus estudos.

De qualquer modo, hd uma evidéncia do interesse dos professores pelo aprendizado de

seus alunos, reconhecendo-os como participativos, mesmo que apresentem algumas
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dificuldades. Além disso, ser importante para uma compreensdo da identidade docente
também importa para que nds, formadores, reflitamos sobre nossa atuagao nas formagdes que
oferecemos, de modo a colaborar com a minimizag¢do desses pontos mais conflituosos e
também de ampliarmos pontos positivos, tanto no sentido estrito da formacdo inicial e
continuada de professores, quanto no sentido de considerarmos esses pontos em outros

projetos de extensdo e pesquisa.

Assim, formando um quadro geral a partir das informagdes obtidas neste item,
percebemos que os docentes pesquisados possuem um perfil caracterizado por ser
jovem/maduro — mais de 80% tem até 45 anos —; lecionando em zonas urbanas ou rurais, com
certas diferengas na infraestrutura, dependendo da escola; e metade deles cursando sua
primeira licenciatura. Sentem que seus alunos sdao interessados e participativos, embora
tenham deficiéncias de leitura e de escrita, de apoio familiar e de apoio as ligdes. Percebem
como auxilio ao seu trabalho docente a presenca de livros didaticos, material de apoio,
material audiovisual, biblioteca, internet. Além disso, apontam para uma ampliacao no sentido

de orientacdes pedagogicas, cursos e oficinas.

Esperam, principalmente, que o curso de formacdo fortaleca suas bases teorico-
conceituais e pedagdgicas. E, em menor grau, que os torne mais reconhecidos socialmente,

pois todos possuem cargos, mas nem todos possuem um diploma condizente com esse cargo.

Nossa interpretacdo mostra o quanto o contexto influenciou seu ingresso na profissao,
e que continua sua influéncia, agora, em relacdo ao seu contexto fisico e relacional, em

diferentes niveis.

6.4 Identidade biografica - memorial

A identidade docente, com suas caracteristicas de permanéncia e de instabilidade,
pode ser localizada no tempo e no espago, como uma fotografia do momento, embora seja

extremamente fluida, mutavel.

Em item anterior, apresentamos categorias levantadas a partir do memorial de

ingresso, quais sejam, Origem/Familia, Vivéncia Profissional, Expectativas e Determinacao
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Pessoal. A fim de delinearmos aspectos biograficos da identidade, discutimos cada um desses

aspectos.

A categoria Origem/Familia, que inclui elementos sobre vivéncias pessoais €

3

familiares, traz informag¢des como: “venho de familia humilde e até o momento apenas eu

estou na universidade, dos nove irmaos que somos”, “nasci ... numa comunidade ribeirinha. ...
de familia humilde e numerosa. ... cresci, fui para escola com um grande sonho de ser
docente. ... tudo ficou dificil, sabia que se ficasse ali, ndo teria nenhuma chance, entdo pedi
ao meu pai para ir para a cidade, mas continuou a dificuldade, mas ndo desisti, ... morava em
casa de familia, que ndo era minha, nunca perdi a esperanga”, “nasci em uma comunidade ...
Morei na mesma até completar ... anos, de onde tive que sair para estudar. ... conclui o Ensino
Médio sem expectativas ou condi¢des financeiras de cursar o nivel superior. Voltei ao Ensino
Médio para cursar o Normal”, “moro em uma comunidade de varzea ... trabalhamos na
lavoura desde pequenos, para ajudar nossos pais. ... Passei ... anos sem estudar porque meus
pais ndo tinham condi¢des de colocar a familia para a cidade para continuar seus estudos. ...
Para eu continuar a estudar, vim morar com uma tia que me ajudou muito. Durante meus
estudos, trabalhei ...”, “Cheguei ... trazido pelos meus pais e irmados que vieram construir uma
obra na regido”, “morei ... numa comunidade de vérzea onde iniciei meus estudos com
bastante dificuldade, apds esse periodo vim morar na cidade ... onde prossegui meus estudos”,
“venho de uma familia de professores, no entanto nao tinha pensado em me tornar docente ...
por uma ironia do destino, tive que substituir ... E com isso, passei a engajar na carreira do
magistério”, “viajei para Santarém onde consegui concluir o Ensino Médio”, “aos finais de
semana vou para casa dos meus pais na fazenda”, “minha vida escolar sempre foi em escolas
publicas”, “vivo feliz”, “tenho muito orgulho dos pais que Deus me deu”, “nossa familia ¢
evangélica. Desde criangca fui sempre esforcado nos estudos”, “levava a escola sem
importancia e ndo era um aluno dedicado ... percebi que tinha que parar com brincadeiras e
diversdes”, “Matematica era um sonho que eu achava estar distante da minha realidade —

devido ao custo e também a falta de oportunidade”, “tenho varias dificuldades, o sonho maior

¢ aprender matematica”.

Esta categoria apresenta algumas facetas das vivéncias na regido, como dificuldades

para ter acesso aos estudos, a religiosidade existente e os sonhos pessoais.

A categoria Vivéncia Profissional inclui elementos que falam sobre sua vida

profissional docente ou na area da educagdo, como: “estou com dificuldades, aqui na zona
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urbana sou menos valorizada”, “matematica ¢ pouco concorrida e mais valorizada e a procura
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por profissionais nessa area ¢ grande”, “nunca fui muito ‘fa’ dessa disciplina, mas também
nunca vi ela como um ‘bicho de sete cabegas’, e resolvi fazer matematica olhando o mercado
de trabalho, ja que em minha cidade a caréncia de professor ¢ grande”, “pesquisando e
adquirindo materiais didaticos para facilitar a aprendizagem de meus alunos”, “minhas turmas
sdo somente de educagdo infantil”, “trabalho na zona rural ... sempre em comunidades
diferentes, ndo s6 ensinando mas também aprendendo conhecimentos e culturas
diversificadas”, “além dessa atividade profissional, busco desenvolver trabalhos sociais”,
“tenho um pouco de conhecimento, isso ndo ¢ o suficiente para minha profissdo”, “somente
agora estou exercendo a profissdo que sempre desejei que € ser professora”, “sempre procurei
buscar novas experiéncias profissionais, onde uma delas ¢ estar fazendo esse curso, pelo qual
tanto almejei e ndo tive condicdes”, “pela falta de oportunidades, ndo conclui a tdo sonhada
graduacao”, “tenho muita dificuldade de trabalhar com multisseriado, mas consigo atingir os
meus objetivos pessoais”, “minha mae era professora e s6 me restava optar pelo mesmo
caminho me formando em técnico em magistério ... resolvi fazer uma faculdade, mas a
condi¢do financeira me fez parar muitas vezes”, “comecei a trabalhar de professor quando
terminei meu curso de magistério ... Foi a primeira vez na sala de aula e gostei muito. Era na
zona rural, foi 14 que aprendi a dar valor na vida e no trabalho, aonde eu desenvolvi”, “Nessa

época eu so tinha a 8%, série e era considerado um professor leigo. Mas as oportunidades que

Deus tem me dado, nao tenho jogado fora”.

Esta categoria levanta aspectos de vivéncias relacionadas a profissdo. Percebem-se
acoes/reflexdes sobre o ingresso na profissdo, sobre suas agdes e decisOes referentes aos

estudos/graduacao, sobre seu cotidiano e sua docéncia.

A categoria Expectativas inclui elementos que falam sobre suas expectativas, sejam
pessoais, profissionais, emocionais, etc. Aqui encontramos escritos como: “conseguir uma
boa qualificacdo para poder atuar no mercado de trabalho com mais seguranga e respaldado
por uma universidade federal”, “sempre sonhei em estudar em uma universidade federal o
curso de matematica e nunca tive oportunidade”, “quando eu estiver com o meu tao almejado
certificado de graduacdo em minhas maos”, “agradecendo a Universidade por nos dar essa
oportunidade e trazer para nossa cidade varios cursos de interesse da populagdo, mas
principalmente dos professores, que ndo tém nenhuma condi¢do de pagar uma faculdade
particular, pois o gasto ¢ grande para nds que trabalhamos na zona rural, pois pagamos

onibus, aluguel, etc.”, “a cada dia conseguir o meu espaco diante de uma sociedade e buscar

reconhecimento de todos”, “espero chegar até o final, estou bastante confiante que irei ter
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forcas para superar todas as expectativas do curso”, “quando surgiu a oportunidade de cursar
matematica pela UFOPA, vi a chance de me capacitar na area que eu gosto e estou atuando
hoje. E no futuro fazer uma pods-graduagao”, “estou a procura de aperfeicoamento e
conhecimento para a minha vida”, “desenvolver um bom trabalho e contribuir para a
sociedade”, “almejo me formar e contribuir com a educacdo daqueles que um dia estardo
como eu, lutando por uma vida melhor”, “concluir esse curso, olhar para tras e dizer sou um
vencedor ¢ a UFOPA abriu mais uma porta”, “estudei s6 em escola publica e hoje estou
ingressando numa universidade publica, para contribuir com a educagdo deste municipio”, “E
gracas a essa Universidade que hoje pessoas dessa terra esquecida, porém esperancosos, irdo
conseguir galgar mais um degrau em suas vidas. Tudo isso por amor a educacdo e ao futuro
de nossos jovens”, “aprimorar o que consegui aprender, reforcar o que talvez tenha ficado
subentendido. Melhorar minhas metodologias ... ser alguém ou me sentir mais realizado, mais
completo ... para ajudar cada vez mais a melhorar o ensino de matematica e na
interdisciplinaridade, para termos alunos melhores, uma sociedade melhor”, “espero adquirir
os conhecimentos especificos”, “quem sabe no futuro bem proximo eu possa dizer hoje eu
venci”’, “tenho a convicgdo que a partir de agora sou uma nova pessoa € com um futuro

promissor pela frente. E assim que vejo a minha vida e a minha historia”.

Percebe-se que ha um leque de expectativas, mas centradas em alguns olhares. Esses
olhares apontam para questdoes de oportunidade de realizar sonhos anteriores que, por algum
motivo, nao haviam sido realizados; para a certificacdo, o registro legal; para a melhoria da
educacdo na regido, para contribui¢des sociais; para uma formag¢do docente, no sentido de

conhecimentos e de praticas; e também apontam para uma formacao pessoal.

A categoria Determinagdo Pessoal inclui elementos que falam sobre suas acdes e

posigdes diante de seu cotidiano, como: “Estou motivada ... sei que somos capazes de um
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esforco além do que imaginamos”, “vou tentar agarrar com unhas e dentes e buscar uma vida

melhor”, “tenho certeza que ndo sera facil, mas acredito que vou vencer esse desafio e ao final
receber um diploma de conclusdo de curso, algo que quando eu era menino, eu achava
impossivel”, “nao tenho medo de tentar, vou lutar, mas vou conseguir”, “entrei no curso € nao
penso em desistir, sei que ¢ dificil. Mas vou tentar, pode ser que com uma formagao federal o
modo de pensar de nossos governantes seja outro”, “estou disponivel a enfrentar este arduo
confronto em busca de novos conhecimentos, pois sabemos que para conseguir algo na vida

temos que dar duro”, “pode ter certeza que nao vou deixar escapar”, “com certeza irei agarrar

com todas as forgas”, “com certeza ndo medirei esforcos e confio em Deus e na minha
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capacidade de superar obstaculos”, “sei que somente estudando posso atingir meus objetivos”,

terminei o magistério com muita forca de vontade”, “para quem mora na zona rural ¢ dificil,
para fazer um curso temos que abandonar ‘tudo’. Agradego a Deus por ter aberto a porta para
mim ... e fazer esta faculdade que tanto almejei”, “pela primeira vez enfrentando o meu
primeiro espinho, que irei passar por cima desse e de todos que virdo para realizar esse grande

sonho”.
Percebem-se nestes escritos algumas posturas diante de situagdes:

a) O inicio escolar, geralmente marcado por dificuldades, muitas vezes tendo que
sair de sua casa para poder estudar, parece ser uma situagdo comum e recorrente.

b) O ingresso na profissao, ja analisado a partir de outro instrumento, foi discutido
em trabalho anterior (SANTOS; KAWAMURA, 2013) e teve seus resultados
reforgados por estes escritos, pois colocam seu ingresso na profissdo pela vontade
propria, mas também pelas circunstancias, pelas oportunidades, pelas necessidades do
mercado de trabalho.

C) E apresentado um leque de expectativas, que vdo de sonhos realizados ou a
realizar até questdes sobre formacdo docente, passando pela certificagcdo e por
contribuic¢des sociais do trabalho docente e pessoal.

d) A determinagdo pessoal, no fundo, refor¢a as questdes discutidas sobre as
situagdes vividas, que todos temos, mas mostra principalmente a for¢a pessoal diante

das situagdes geradas pelas especificidades regionais.

Na maioria das vezes, temos situagdes cotidianas expressadas em termos de
dificuldades vencidas e dificuldades a vencer, mostrando animo para cumprir as tarefas
futuras, seja no curso ou na vida. E, ao lado disso, espera-se que o curso abra caminhos
profissionais, leve ao reconhecimento social, atue em suas formacdes, em termos de

conhecimentos e praticas.

Agora ¢ necessario explicar uma situagdo que ocorreu quando da inscri¢do no curso,
somente para a turma de 2010. Houve um problema de teor administrativo e, quando a turma
de 2010 fez a matricula, o curso seria uma licenciatura em matematica e ndo uma licenciatura
integrada em matematica e fisica. Quando comegaram o curso e souberam que seria integrada
com fisica, aceitaram. Por isso, para essa turma, o siléncio em relacdo a fisica ¢ justificado,
pois pensavam que iriam cursar somente matematica. No entanto, na turma de 2011, que ja se

inscreveu na licenciatura integrada, ha o mesmo siléncio, pois somente um dos docentes fala
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explicitamente sobre o desejo de cursar fisica, “principalmente objetivando a Fisica”, e seis

citam o curso de matematica e fisica.

Percebe-se, entdo, uma identificagdo maior com a matematica do que com a fisica, ao

ingressarem no curso.

Conectando os fios desses olhares, através dessas categorias, delineamos alguns

aspectos identitarios biograficos ao ingressar no curso.

Docentes que viveram situagdes complexas para ingressar e completar os estudos na
educagdo basica, por conta de caracteristicas regionais; com vivéncias profissionais
diversificadas, tendo uma presenga marcante da zona rural em suas vivéncias, com ingressos
de diferentes modos, que vao desde vontade de ser professor até necessidade do mercado de
trabalho, passando por oportunidades e necessidades regionais; que esperam ter uma
formagao que atenda as suas necessidades, aprimorando suas praticas e seus conhecimentos,
esperam ser reconhecidos socialmente, esperam ter uma certificacdo legal para a docéncia,
esperam contribuir socialmente. E, para isso, contam com suas disposi¢des pessoais para
“enfrentar” e “vencer” as situacdes que encontrem no curso. Ao lado disso, ha também uma

forte identificagdo com a matemadtica, enquanto ha pouquissima identificagdo com a fisica.

6.5 Identidade profissional — Ser Professor

Aspectos identitarios de origem biografica foram apresentados a partir das
informag¢des do memorial de ingresso. Temos agora informagdes trazidas pelo questiondrio,
pois, diferentemente do memorial, o questionario foi elaborado para esta investigacdo e
objetivou levantar visdes relacionadas a sua docéncia, portanto, visdes sobre seu lado mais

profissional, o Ser Professor.

As respostas contidas no questionario auxiliam-nos a esbogar identidades docentes no
inicio do curso, desse modo o questiondrio continha questdes abertas que visavam a
compreender qual a visdo do docente sobre seu ser e seu agir profissional e ainda quais
elementos importavam em sua atuagdo docente e como percebia possiveis contribui¢des de
sua escola e de seu curso a essa atua¢do. Concordamos com Contreras (2002, p. 89) quando

diz que "o ensino ¢ um trabalho irremediavelmente cheio de condicionantes, muitos deles
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plenamente justificaveis, dada a natureza social, publica, da educagdo". Portanto, dentro de
nossa investigacao justificam-se questdes de ordem pessoal, sobre seu modo de sentir sua
acdo docente, ao lado de questdes de ordem relacional, quais sejam seus olhares e

expectativas sobre seu curso e sua escola.

As questdes abertas, por seu objetivo, necessitam de um tratamento qualitativo e mais
individualizado. Entdo optamos por realizar uma analise de conteudo segundo Bardin (1994),
utilizando o método das categorias, tendo como critério a presenga de elementos que
evidenciem aspectos sobre o Ser Professor e suas relagdes com a comunidade escolar e seu
curso de formagdo. Esses elementos, quando em conjunto, indicam-nos formas de
compreensdo do trabalho docente que foram contrapostas as trés concepcoes apresentadas por

Contreras (2002), para que possamos aprofundar nosso olhar sobre esses docentes.

Conectando esses fios, percebemos que as visdes de professores apresentadas pelos
docentes trazem diferentes atuacdes. Uma atuagdo seria relacionada ao dominio técnico, ao
pensamento de que um professor, ao conhecer contetidos especificos e pedagogicos, pode
solucionar as questdes que surgirem em seu trabalho docente. Aqui temos respostas mais
diretas, sobre conhecimentos necessarios ao professor. Respostas como: “ter dominio dos
conteudos, ..., ter uma boa metodologia”, “ter dominio de classe”, “principalmente aprender a
didatica”, “usa metodologia diferenciada”, “meios praticos de ensino”, “saber repassar o

conteudo”, “espero que a academia me qualifique tanto em conteido quanto nas técnicas para

ensinar, principalmente as novas”.

Outra atuagdo seria relacionada ao fato de o professor possuir uma formacio, e aqui
as respostas sao mais gerais, ndo muito especificas, como “mais qualificacao”, “uma boa
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formacao”, “sempre procura se qualificar”, “estar apto”.

E uma terceira atuacdo seria relacionada a valores, tanto pessoais como sociais. Esta
atuacdo apresenta habilidades necessarias ao cotidiano do professor, nem sempre trabalhadas
dentro dos cursos de formacao. Aqui se encontram respostas pessoais como: “respeitar e
aceitar os alunos como eles sao”, “respeitar a diversidade de cada individuo”, “dedicagdo”,
“ter amor no que faz”, “cooperativo”, “a arte de ser flexivel e reflexivo”, “ter personalidade
para saber ensinar”, “gostar da profissao, responsabilidade, carater, carisma e dinamismo ¢

»

muito importante”, “ser ético”. E aqui também encontramos respostas com agdes mais sociais

como: “compromisso, ... € reconhecimento e valorizagao profissional”, “entender a realidade
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do discente”, “interagir com os alunos”, “ter senso critico para compreender (des)motivagdes
dos educandos; ter nogao da realidade social e quantitativa dos alunos”, “conviver com as

transformagdes sociais”.

Essas trés atuacdes sdo complementares e podem coexistir ou ndo na escrita de um
docente. Dominio técnico ¢ um fator bastante presente assim como valores, enquanto que

formacao adequada ¢ um fator de menor recorréncia.

6.6 Consideracdes gerais

Conectando os fios do contexto e dos aspectos identitarios biograficos e profissionais,

delineamos um perfil identitario dos docentes.

Por conta de caracteristicas regionais, tiveram dificuldades em cursar a educagao
basica e de continuar seus estudos, até entrarem na universidade, da qual esperam uma
formag¢ao adequada as suas necessidades e que, também, leve a um reconhecimento social. O

ingresso na profissao possui um forte componente associado as necessidades locais.

Suas condigdes de trabalho nas escolas, com leve predominio de escolas de zona rural,
apresentam-se com limitagdes, principalmente de espacos e materiais. Embora nao
perguntassemos sobre infraestrutura das escolas, ela surgiu fortemente nas respostas abertas.
Desejam ter maior apoio material e pedagogico para suas praticas € que a escola seja mais
integrada em si mesma ¢ com a comunidade no entorno. Nao consideram a realizacdo de

experimentos como ag¢ao essencial ao ensino.

E, lado a lado, suas necessidades de orientacdo pedagdgica, de maior interagdo social
na comunidade escolar e também de relacdes diretamente ligadas ao trabalho docente surgem

nas questoes abertas e fechadas.

Uma informacado relevante, oriunda das questoes fechadas, foi o olhar positivo dos
docentes para seus alunos. Percebem em seus alunos qualidades como esforgo, interesse,
participagdo, mas também percebem suas deficiéncias em leitura, escrita e raciocinio. Talvez
esse olhar esteja diretamente ligado a essa abertura para interacdes sociais na escola e aos

valores CXPressos nas r espostas.

Do curso, esperam uma formagdo que atenda as suas necessidades de conhecimentos e

de praticas, além do reconhecimento social e da certificagao legal para a docéncia, embora
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também surjam preocupagdes sociais. H4 também, em menor grau, mas presente nos escritos,

um sentimento, um desejo de que seu trabalho tenha uma contribuigao social.

Os aspectos de cunho pessoal e profissional sdo mais voltados a sua formacao,
certificagdo e futura agdo profissional, e voltados para um “bom ensino” baseado em técnicas.
Nas falas ha, quase sempre, a sensacdo de que o professor que possua “bons métodos de
ensino e bons conhecimentos” esteja suficientemente preparado para o seu exercicio
profissional. Nao estamos aqui dizendo que isso ndo seja necessario, pois € necessario, ¢
essencial que existam essas “habilidades”. Mas ndo ¢ suficiente, ha que haver, na formacao,
espago para outras discussdes formativas, tanto de caradter pessoal quanto social, historico,

cultural, ambiental.

Essa visdo mais técnica do ensino aproxima-se do professor como profissional técnico,
pois apresenta uma compreensdo de ensino como uma atividade dirigida a atingir
determinados fins pré-determinados. E, em menor grau, também aparecem as visdes do Ser
Professor como profissional reflexivo e como intelectual critico (CONTRERAS, 2002).
Ressaltamos que nao ha interesse, neste estudo, em quantificar as respostas dentro desta ou
daquela visdo, pois, como seres humanos, somos e¢ pensamos € agimos de modo complexo,
ndo linear. Importa, sim, que elas se encontram presentes € ndo estamos fazendo nenhum

juizo de valor sobre essas visdes.

Esse carater complexo humano surge por todos os escritos. Ressaltamos que nossas
questdes eram abertas, pois pretendemos nao induzir respostas, de modo a percebermos o que
realmente importava ao docente. Ndo questionamos sobre valores, infraestrutura, aspectos

sociais, estes surgiram realmente das presengas e auséncias dos docentes.

Os valores expressos nas falas evidenciam uma preocupacgao reflexiva — os valores
mais voltados ao ser — e social — os valores voltados ao outro, a relagdo com o outro — no
sentido da percep¢do de que o Ser Professor ndo se esgota em ser, que outras agdes sao
necessarias ao trabalho docente. Talvez, ndo podemos afirmar, o fato de serem todos docentes
de ensino fundamental ou educacdo infantil seja um dos motivos da presenga forte de valores

nas respostas.

Portanto, ao lado do predominio da visdo do Ser Professor como profissional técnico,
existe uma preocupacdo com valores e agdes pessoais e sociais. E esse ¢ um ponto central,
pois suas praticas ja se encontram estabilizadas, e sua formacdo deve dialogar com esses

modos de Ser Professor.
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E, para isso, contam com suas disposi¢des pessoais para “‘enfrentar” e “vencer” as
situagdes que encontrem no curso. Ao lado disso, ha também uma forte identificacdo com a

matematica, enquanto ha pouquissima identificacdo com a fisica.

Ap6s delinearmos como os docentes ingressaram no curso, buscamos observar como

esse curso foi oferecido, como foi desenvolvido no municipio.
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7 OS FIOS QUE SE DESENVOLVEM NO PERCURSO: Os percursos no curso de
Licenciatura Integrada

Até o momento, discutimos aspectos da identidade docente dos docentes percebidas no
inicio do curso de Licenciatura Integrada em Matematica e Fisica (LIMF). Como parte da
investigagdo, no sentido da percep¢do de movimentos nas suas identidades docentes, nesta
se¢dao abordamos o curso em si, tanto em seus aspectos tedricos quanto praticos. Assim, um
olhar para o Projeto Pedagodgico do Curso (PPC) (UFOPA, 2014) e como ele foi
implementado, como ele transcorreu para as turmas, sdo pontos importantes para os objetivos
de nossa investigacao.

Nesta secdo, pretendemos descrever o curso em si, em seus diferentes aspectos. O
projeto, a estrutura e a realizacdo desse curso sdao descritos pelos olhares sobre o Projeto
Pedagogico do Curso de Licenciatura Integrada em Matematica e Fisica (LIMF) e sobre o
modo como foi implementado/realizado para as turmas de 2010 e de 2011 no municipio de
Alenquer. Além disso, um aprofundamento do olhar sobre os estdgios permite perceber

nuances nessa formagao.

7.1 O Projeto Pedagogico do Curso de Licenciatura Integrada em Matematica e Fisica

A existéncia do PARFOR, como um programa do MEC, desencadeou agdes por todo o
pais. Os primeiros cursos ofertados pela UFOPA foram as licenciaturas ligadas ao PARFOR e
iniciaram-se no final de junho de 2010, em Santarém e em todos os municipios que

futuramente seriam sede de campi ou nucleos dessa universidade, assim

A adesdo da Universidade Federal do Oeste do Para ao Plano Nacional de Formagio
de Professores da Educagao Basica foi celebrada em Outubro de 2010, com a oferta
de 1.750 vagas nas seguintes Licenciaturas: Licenciatura Integrada em Biologia e
Quimica, Licenciatura Integrada em Lingua Portuguesa e Inglesa, Licenciatura
Integrada em Histéria e Geografia, Licenciatura Integrada em Matematica e Fisica e
Licenciatura em Pedagogia.

Em funcdo de a UFOPA ter sido criada da fusdo da UFPA e da UFRA, possui larga
experiéncia na area de formagdo de professores nas modalidades presencial e
semipresencial, pois parte de seu corpo docente tem trabalhado fora da sede, por
meio de convénios com as prefeituras. Nesse contexto, a UFOPA, por meio do
Instituto de Ciéncias da Educagdo, esta apta para abracar mais este desafio: formar
professores da Educac@o Basica neste estado, que apresenta dimensdes continentais,
regides de dificil acesso e zonas longinquas e de selva (UFOPA, 2014, p. 22).

Como o campus da UFPA em Santarém ja possuia experiéncia com licenciaturas,

inclusive intervalares, e como a UFOPA foi criada a partir da unido do campus da UFPA com
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a unidade descentralizada da UFRA, a LIMF traz as experiéncias de duas licenciaturas
regulares do antigo campus da UFPA em Santarém e de licenciaturas intervalares e/ou a
distancia para sua formagao e implementagao.

Essa licenciatura integrada, em seu PPC, além de buscar contemplar as Diretrizes
Curriculares da Formagdo de Professores para a Educagdo Basica (CNE, 2002), as Diretrizes
Curriculares para os cursos de Bacharelado e Licenciatura em Fisica (CNE, 2002), as
Diretrizes Curriculares para os cursos de Bacharelado e Licenciatura em Matematica (CNE,
2003) e o Plano de Formagdo Docente do Estado do Para (PARA, 2009), ¢ pretendendo
trabalhar para "suprir caréncias do ensino basico das respectivas disciplinas" (UFOPA, 2014,
p. 26), considera que a formagao docente ndo deve resumir-se a compreensao/entendimento
de contetdos especificos, mas sim ser uma formacao que atenda ao "desenvolvimento cultural
e humano no ambito da educagdo escolar basica" (UFOPA, 2014, p. 27).

Ao mesmo tempo, atende as normas para contratacdo de professores e coordenadores,
as normas para o funcionamento dos cursos, as normas para aceitacdo dos alunos, conforme

descritas e solicitadas pelo PARFOR, em seu Manual Operativo:

As IES que aderirem ao PARFOR PRESENCIAL sdo responsaveis por todos os atos
relativos aos procedimentos académicos e regulatorios dos cursos e turmas especiais
do PARFOR PRESENCIAL na IES e nos 6rgdos competentes (BRASIL, 2013).

Como instituicdo participante do PARFOR, recebe recursos para pagamento de
diarias, auxilio deslocamento e passagens para os professores que se deslocam de Santarém
para outro municipio; para material de consumo; para servicos de terceiros, sejam pessoas
fisicas ou juridicas; auxilio financeiro a estudantes; obrigagdes tributarias. E ainda, para
professores, alunos e coordenadores dos cursos do PARFOR que tenham trabalhos aprovados
em eventos, poderdo obter passagens e diarias, apds aprovagdao da CAPES.

Nesse contexto, o PPC pretende a formacdo de um novo perfil docente, que nao se
esgote nas questdes de dominio de contetido, mas sim que leve a uma atuagao consciente, no
sentido de transformacdo da realidade para que tenhamos uma sociedade mais justa
socialmente. Considera as experiéncias praticas trazidas pelos alunos-professores, no sentido
de reflexdes e possibilidades de suas agdes pedagogicas, pois cada aluno-professor ¢ "um
sujeito que esta inserido em um contexto social e cultural, no qual desenvolve saberes, valores
e atitudes que integram as praticas que ja exercem" (UFOPA, 2014, p. 28). Ressalta a
importancia da aprendizagem sobre utilizagdo de recursos computacionais e que conteudos da

educagdo basica devem ser revistos — associando teoria e pratica —, pois isso pode "significar
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para muitos a oportunidade de aprender de fato aquilo que muitas vezes ndo foi possivel
estudar em um curso de magistério tradicional" (p. 29).

Acrescenta que todas as atividades curriculares devem ter como base a agao-reflexao-
acdo, apontando a importincia da utilizacdo de estratégias de ensino diversificadas,
contextualizadas e integrando os conhecimentos especificos aos saberes cotidianos ¢ a0 meio
social, tendo como eixo articulador a histéria e a filosofia da ciéncia. E aponta para uma
tendéncia de movimento, de duplo sentido, de integracao entre as vivéncias de formagao e de
sua agdo profissional, ressaltando que esta deve ser um foco de atuacdo para o professor
formador. Ao mesmo tempo, aponta que hd a necessidade de que a formacdo seja
interdisciplinar para que a acdo do professor em formacao também o seja, de modo que o
aluno-professor "deve atuar na elaboracao e execugao de projetos e atividades que favorecam
abordagens integralizadoras" (UFOPA, 2014, p. 29).

Assim, a formagdo docente pretendida pode ser "um avango para o desenvolvimento
da regido oeste do Pard" (UFOPA, 2014, p. 30) e tem como objetivo geral formar professores
para atuagdo nas disciplinas de Matematica e de Fisica na Educacao Basica. Como objetivos
especificos, pretende formar educadores que lecionam Fisica e/ou Matematica no ensino
fundamental sem a devida formagdo; assegurar solida formagdo técnico-cientifica e
pedagogica a sua atuacdo profissional; e "para conhecer e aplicar os procedimentos de
investigacao e comunicagado cientifica como ferramenta... bem como para a geracao de novos
conhecimentos" (p. 32).

Considerando a formagdo docente para o exercicio da cidadania e de sua autonomia

intelectual, o PPC pretende que ao final do curso o licenciado apresente o seguinte perfil:

- Dominar o conhecimento especifico de Fisica e de Matematica nio trivial, tendo
consciéncia da importancia destas ciéncias, assim como, dominar o conhecimento
das suas aplicagdes em diversas areas e metodologias para ensina-las;

- Perceber o quanto o dominio de certos contetidos, habilidades e competéncias
proprias das ci€ncias Matematica e Fisica importam para o exercicio pleno da
cidadania;

- Possuir familiaridade e reflexao sobre metodologias e materiais de apoio ao ensino
diversificados, de modo a poder decidir, diante de cada conteudo especifico e cada
classe particular de alunos, qual o melhor procedimento pedagogico para fav

orecer a aprendizagem significativa da Fisica e/ou da Matematica, estando preparado
para avaliar os resultados de suas agdes por diferentes caminhos e de forma
continuada;

- Ser capaz de observar cada aluno, procurando rotas alternativas de agdo para levar
seus alunos a desenvolver-se plenamente, com base nos resultados de suas
avaliagoes, sendo, assim, motivador ¢ visando ao desenvolvimento da autonomia
nos mesmos;

- Dominar a forma légica, caracteristica do pensamento matematico e das abstragdes
da Fisica, e conseguir compreender as potencialidades de raciocinio e observagao
em cada faixa etaria. Em outras palavras, ser capaz de, por um lado, favorecer o
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desenvolvimento de raciocinio de seus alunos e, por outro lado, ndo extrapolar as
exigéncias de rigor a ponto de gerar inseguranga nos discente em relacdo a tais
ciencias;

- Ser capaz de trabalhar de forma integrada com os professores de sua area e de
outras areas, no sentido de contribuir efetivamente com a proposta pedagogica de
sua escola e favorecer uma aprendizagem multidisciplinar aos seus alunos;

- Como educador, este profissional deve dedicar-se, preferencialmente, & formacao e
a disseminacdo do saber cientifico em diferentes instancias sociais, seja por meio da
educacdo no ensino escolar formal ou por meio de novas formas de educagdo
cientifica (UFOPA, 2014, p. 32-33).

4

A articulagdo, na graduacdo, entre ensino, pesquisa ¢ extensdo ¢ necessaria €, ao
término do curso, os alunos-professores tornam-se aptos a lecionar no ensino fundamental, de
sexto ao nono ano, € no ensino médio. Com a devida formacdo em pds-graduagdo stricto
sensu, poderdo atuar no ensino superior.

O PPC também, como todos, estrutura todo o funcionamento do curso, do ingresso a
integralizacao, passando pela estrutura curricular, metodologia, estagios, atividades de ensino,
pesquisa e extensdao. O curso ¢ ministrado em um tempo minimo de 4 anos € em um maximo
de 6 anos, com carga horaria de 3.150 horas-aulas, incluidas as atividades complementares.
Mas o curso foi organizado para nove semestres, sendo as aulas nos periodos matutino e
vespertino, € nao tendo sequéncias obrigatorias nas disciplinas. As disciplinas optativas
podem "ser escolhidas a partir de um portfolio de disciplinas preestabelecidas ou, dependendo
da disponibilidade do aluno, ele podera cursar a carga hordria de disciplinas optativas em
outro curso ou programa" (UFOPA, 2014, p. 36).

Na parte metodologica, por ser um curso oferecido a professores em exercicio, os
conteudos devem ser contextualizados e adequados a realidade dos ambientes de trabalho
destes. Além disso, aborda que as avaliagdes devem ser discutidas com a turma, tendo ao
menos uma avaliagdo teodrica; que devem ser realizadas pesquisas durante o curso; que deve
haver uma formagdo no sentido do aluno-professor estar aberto e apto a participar e
desenvolver projetos na escola, refletindo e considerando as necessidades atuais da sociedade.

Os estagios e os trabalhos de conclusdao de curso (TCC), assim como a avaliagdo do
curso ¢ dos docentes, obedecem as normas regulares da UFOPA. Pelas particularidades dos
cursos do PARFOR, as avaliagdes do curso sdao feitas por discussdes entre professores e
alunos; por reunido, contato telefonico ou internet, de coordenadores com as turmas; e, ao
final de cada semestre, ocorrem reunides entre coordenadores de cursos ¢ a Coordenagao-
Geral do PARFOR da UFOPA. Com isso, sdo realizados ajustes e planejado o préoximo
semestre. A possibilidade de conversas telefonicas ou pela internet com a coordenagdo e/ou

professores existe pela caracteristica dos discentes do curso, pois muitos residem fora do local
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de realizag¢do do curso. J& a avaliagdo do PPC deve ser realizada anualmente, enquanto a dos
docentes pelos discentes ¢ realizada semestralmente.

A avaliacao dos discentes nas disciplinas deve ser realizada em, no minimo, trés
momentos, indicando-se que pelo menos um desses momentos o seja pela realizacdo de
seminarios, exposi¢des orais e/ou utilizacdo de computador; é necessaria a frequéncia de 75%
nas atividades; ¢ aprovado o discente que obtiver nota igual ou superior a seis.

As normas para coordenagdo e docentes do curso encontram-se no Manual Operativo
do PARFOR (BRASIL, 2013). O PPC apresenta também as normas para o funcionamento do
Nucleo Docente Estruturante (NDE), que assume também a funcdo de colegiado do curso,
pois, pelas caracteristicas dos cursos do PARFOR, torna-se dificil a existéncia de um
colegiado de curso nos moldes regulares de funcionamento.

A UFOPA possui suas normas para extensao € pesquisa, ¢ os alunos dos cursos do
PARFOR podem participar delas, se tiverem disponibilidade. Alguns alunos dos cursos do
PARFOR participaram do projeto de extensdo Agenda Cidada, em parceria com a
Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ); e houve a possibilidade de participagao
dentro do LIFE/CAPES (Programa de Apoio a Laboratorios Interdisciplinares de Formagao
de Educadores). No entanto, em programas como PIBIC e PIBIT ndo ha possibilidade de
esses alunos participarem, pelas proprias caracteristicas desses programas.

Em relagao a docéncia, os docentes do curso sdo, em sua maioria, licenciados e com
experiéncia de docéncia no ensino superior. Na educagdo basica, aproximadamente 52% dos
docentes formadores possuem experiéncia de docéncia. J4 em relacdo a qualificagdo, dois
tercos dos docentes sdo doutores e pos-doutores € um tergo ¢ composto de mestres.

Os cursos do PARFOR, como cursos dentro do Instituto de Ciéncias da Educacao
(ICED), utilizam em Santarém a infraestrutura deste instituto, suas salas de aula, sua
biblioteca, suas salas de informatica, seus laboratorios didaticos, a rede Wi-Fi da UFOPA.
Todos esses ambientes sdo climatizados. Mas devemos ressaltar que esse curso existiu/existe
também nos municipios de Alenquer, Almeirim, Itaituba, Juruti, Monte Alegre, Obidos e
Oriximina e que, nesses locais, a infraestrutura ¢ diferente da existente em Santarém e que

este PPC foi escrito para a realidade da UFOPA em Santarém e assim avaliado.
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7.1.1 A Estrutura Curricular

Os componentes curriculares encontram-se agrupados em nucleos e devem auxiliar o
aluno a desenvolver "uma visdo integrada dos conteudos" (2014, p. 36), relacionados tanto a
formagao pedagogica quanto a formagdo geral.

Esses componentes curriculares sdo apresentados na tabela 20.

Tabela 20 — Nucleos, sua carga horaria e seus componentes curriculares

Niucleo Carga horaria Componentes curriculares

Formacéo basica 510 Matematica Basica
Fundamentos de Matematica
Geometria Analitica
Algebra Linear
Calculo Diferencial
Calculo Integral
Quimica Geral

Movimentos: varia¢des e conservagoes

Especifico de 560 Geometria Espacial e Desenho Geométrico
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Matematica Geometria Plana [
Estudo de Fungdes
Analise Combinatoria e Probabilidade
Teoria dos Numeros
Polinomios e Nimeros Complexos
Sequéncias, Progressdes e Séries
Conjuntos e Logica

Geometria Plana 11

Fundamentos de Analise

Estagio Docente 400 Estagio em Fisica |
Estagio em Fisica II
Estagio em Matematica I

Estagio em Matematica II

Total 3.150

Fonte: adaptado de UFOPA, 2014.

Percebe-se que esses nucleos apresentam grupos de disciplinas conforme sua

"origem": geral, basica, pedagbgica, especifica, complementar, estidgios. Ressaltamos que
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aqui ndo estdo indicados os periodos nos quais as disciplinas sdo oferecidas, mas temos uma
ideia geral do curso e suas respectivas cargas horarias.

O primeiro semestre possui médulos disciplinares, que sdo oferecidos igualmente a
todas as turmas de todos os cursos, sejam licenciaturas ou bacharelados, sejam do PARFOR
ou ndo. O Centro de Formagdo Interdisciplinar (CFI) foi o 6rgdo responsavel pelo
oferecimento e realizagdo desse primeiro semestre para todos os cursos e, a partir do segundo
semestre, o curso passou a ser oferecido e realizado pelo Instituto de Ciéncias da Educagao
(ICED).

No primeiro semestre, interdisciplinar, sdo realizados estudos mais gerais e
introdutorios, sobre filosofia e desenvolvimento das ciéncias, trabalhando dentro das
possibilidades do didlogo dos saberes; estudos sobre sociedade, cultura, economia, Estado e
relagdes de poder e desenvolvimento, relagdes sociedade-natureza e a questdo ambiental;
estudos sobre Amazonia, seus ecossistemas, suas formagdes histérica, economica e social;
estudos introdutdrios sobre semiotica, estatistica: descritiva e inferencial; Tecnologias da
Informagao e da Comunicagao; estudos sobre a atmosfera, a Terra e seus ambientes, clima,
biodiversidade amazonica, interacoes Aquatico-Florestais e Conservagdo de Bacias
Hidrograficas, Sociedades e Culturas Amazodnicas, ética, sociedade e cidadania, educacao,
saude e Meio Ambiente. Além disso, no mddulo disciplinar Interagdo com uma Base Real
(IBR), ha a realizacdo de uma pesquisa, com tema definido pelo grupo de alunos e seu
professor, que levem os alunos a investigar a realidade da base fisica local nas diversas
comunidades e também apresentar essa investigacdo em um evento cientifico, de modo a
exercitarem o dialogo dos saberes locais e cientificos desde o inicio do curso.

Esse primeiro semestre interdisciplinar pretende apresentar aos alunos diferentes

modos de “ver o mundo” e, também, inicia-los na pesquisa cientifica da/na sua realidade.

7.2 Trajetorias do curso em Alenquer

Neste capitulo, at¢é o momento, descrevemos as recomendagdes do PPC do curso de
Licenciatura Integrada em Matematica e Fisica. A partir de agora, apresentamos as
informagdes obtidas sobre como o curso se desenvolveu no municipio de Alenquer, nosso
local de investigacdo. Essas informagdes tém origem em dados fornecidos pelas
coordenagdes, diario de campo da pesquisadora e também o PPC.

As aulas dos cursos do PARFOR da UFOPA sao realizadas nas datas acordadas nas

discussdes do Forum Estadual Permanente de Apoio a Formagao Docente do Estado do Para.
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Assim, o primeiro semestre ocorre em janeiro e parte de fevereiro e o segundo semestre
ocorre em julho e parte de agosto, sendo que as datas sdo definidas semestral ou anualmente
pelo Forum.

No inicio dos cursos do PARFOR em Alenquer as aulas ocorreram em uma escola
estadual, que possuia laboratorio de ciéncias e € climatizada. Mas conforme aumentaram as
turmas, houve a necessidade de uma escola maior € os cursos passaram a funcionar na maior
escola municipal — lembrando que chegou a haver 16 turmas do PARFOR no municipio —,
construida no padrdo MEC. O acesso a internet existe, mas em toda a regido a rede ¢ bastante
lenta, se compararmos com grandes centros. Em ambas as escolas existe biblioteca
direcionada aos alunos de educacao basica.

Os professores formadores sdao selecionados em Santarém, pelas coordenagdes dos
cursos. Os professores da UFOPA nao sdo obrigados a lecionar nesses cursos, mas, se
lecionam, recebem bolsa da CAPES e essa carga horaria ndo ¢ contabilizada como carga
horaria regular. Se, depois de atribuidas as aulas aos professores da UFOPA, ainda houver
necessidade, sdao aceitos alunos de pds-graduagdo e/ou professores de outras institui¢des, de
nivel superior ou ndo, desde que atendam aos critérios do PARFOR para seus professores. O
critério minimo ¢ ter formagdo na area de atuagdo, ter experiéncia minima de um ano no
magistério superior ou titulo de mestre ou doutor ou ainda vinculagdo a programas de pds-
graduacao stricto sensu e ser indicado pela pro-reitoria da instituicdo formadora.

Em relagcdo ao tempo do curso, a ideia inicial e que funcionou no inicio dos cursos do
PARFOR da UFOPA era de que houvesse o periodo de julho/agosto e encontros mensais.
Percebiamos a necessidade desses encontros para oferecermos uma formagdo, pois assim
poderiamos ir adaptando, conforme as necessidades surgissem.

Porém, embora a UFOPA tentasse adequar esse fim de semana concomitante com o
pagamento do saldrio dos professores — pois isso facilitaria o deslocamento dos alunos-
professores que residem e/ou lecionam na zona rural —, os alunos-professores solicitaram que
0s encontros ocorressem somente nos periodos de férias e, a partir de 2011, esses encontros
mensais ndo mais ocorreram. Nesses encontros mensais eram realizadas oficinas e/ou
discussdes, de modo que se trabalhassem habilidades basicas relacionadas a linguagem e
matematica, com temas geradores. Mas houve ocorréncias ndo muito positivas com alguns
alunos-professores em seus trabalhos. Um exemplo que pode ser citado € que, como esses
encontros terminavam as 18 horas do domingo, nem todos tinham transporte até seus locais
de trabalho; e tinham descontos em seus salarios por chegarem atrasados na segunda-feira. A

solicitacdo foi atendida e esses encontros mensais ndo mais ocorreram.
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Quando os estagios se iniciaram, houve também um encontro no "meio" do semestre,
geralmente em maio e em outubro. Essa necessidade existiu porque os alunos-professores da
zona rural ndo tém condi¢des de sair de suas comunidades para realizar os estagios na zona
urbana, pois estdo comprometidos com suas salas de aula durante o periodo regular de aulas.
Assim, com um periodo de uma semana no meio do semestre "liberados" de suas aulas, eles
poderiam realizar a parte da carga horaria do estagio em observagao e regéncia de aulas nessa
fase. Isso ocorreu por 2 ou 3 semestres, mas depois ndo ocorreu mais. Lembramos que as
escolas de educagdo basica tém duzentos dias letivos de efetivo funcionamento, e assim a
questdo do tempo do curso ¢ um ponto importante ¢ de tensdo nas relagdes entre as
institui¢cdes formadoras e as secretarias de educagao municipais e estadual.

Entdo, um semestre letivo dos cursos do PARFOR no Para ocorre basicamente em seis
ou sete semanas, com aulas de segunda-feira a sexta-feira das 8 horas as 12 horas e das 14
horas as 18 horas, e aos sabados das 8 horas as 12 horas, somando-se 44 horas-aulas
semanais. As disciplinas do LIMF, em sua maioria com 60 horas, possuem 52 horas
presenciais ¢ 8 horas a distdncia. Assim, uma disciplina tem uma duragdo de pouco mais de
uma semana, lembrando-se que, dentro desse modo de funcionamento, todas as atividades
didaticas devem ser realizadas nesse periodo. No inicio, poderiamos deixar trabalhos para
entregar no inicio do outro semestre, mas ocorreram muitos desencontros e a coordenagdo
solicitou que as atividades didaticas a distancia fossem realizadas durante o proprio periodo
de aulas, ou seja, o aluno-professor as realizaria no periodo noturno ou no final de semana.
Explicamos esse funcionamento para que se percebam alguns limites que professores
formadores e alunos-professores possuem na realizagao de suas atividades didaticas.

O curso desenvolveu-se, entdo, dentro de diferentes ajustes: disponibilidade de
professores para determinadas disciplinas, tempo, infraestrutura, etc. O material didatico
enviado pela UFOPA nem sempre chegava a tempo, pois uma grafica sediada em Belém,
capital do estado, foi que ganhou a licitagdo para realizar o trabalho de impressdo. Assim, o
material saia de Belém para os municipios. O material para as aulas de laboratdrio era
composto de equipamentos dos laboratdrios didaticos de fisica do ICED e era levado pelo
proprio professor da disciplina.

E, dentro das situagdes descritas, o curso da LIMF foi desenvolvido em Alenquer.
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7.2.1 Os componentes curriculares

Um curso oferecido por uma universidade em diversos municipios pelo PARFOR
possui vinculos que devem ser atendidos. Neste momento, descrevemos as trajetdrias reais
das turmas de Alenquer, ou de como o curso foi desenvolvido no municipio. No Anexo A
encontram-se as tabelas com as disciplinas por semestre e, embora nossos dados sobre os
componentes curriculares terminem no segundo semestre de 2014, € possivel ter uma visao
geral do curso. Informamos que a turma de 2010 completou o curso no primeiro semestre de
2015 e aturma de 2011 terminou no ano de 2016.

Os componentes curriculares do primeiro semestre foram oferecidos de acordo com o
desenhado no PPC. E, a partir do segundo semestre, por conta das possibilidades e
necessidades, nem sempre foi possivel manter os semestres de acordo com a indicacdo do
PPC. Percebemos, por exemplo, que para a primeira turma (2010), nos semestres iniciais, foi
oferecida uma quantidade menor de disciplinas que o indicado pelo PPC, e nos semestres
finais havia uma quantidade maior de disciplinas, provavelmente de modo a adequar o curso
executado ao curso previsto. Na turma de 2012, ao contrario, desde o inicio houve uma
quantidade maior de componentes curriculares, inclusive com “adiantamento” de disciplinas.
Talvez isso tenha ocorrido por uma maior maturidade da propria universidade na realizagao
do curso, pelas experiéncias acumuladas. Mesmo assim, a ordem das disciplinas sugeridas no
PPC em cada semestre nao foi a ordem na qual ocorreram na realidade, em todas as turmas.

Outro ponto a ser considerado refere-se ao fato de que as disciplinas do nucleo de
formacao pedagdgica sdo oferecidas a partir do segundo semestre e as disciplinas do nucleo
de estagio docente sdo oferecidas a partir do 5° semestre, pois isso permite que, a0 mesmo
tempo em que se encontram estudando disciplinas dos nucleos de formagao especifica em
fisica e de formagdo especifica em matematica, os alunos-professores estudem/reflitam sobre
os aspectos pedagogicos do curso. Somente no terceiro semestre, conforme o PPC, ndo ¢
oferecida nenhuma disciplina desses nucleos. Na execu¢ao do curso, ocorreu que em mais de
um semestre deixaram de ser oferecidas disciplinas desses nucleos, conforme se observa no
terceiro e quarto semestres das turmas de 2010 e de 2011.

Em todos os semestres — com exce¢do do primeiro — foram oferecidos ao menos um
componente curricular do ntcleo de contetdo especifico de matematica e um do nucleo
especifico de fisica, de modo que em todos os semestres o aluno-professor pudesse ter ambas

as visoes e tivesse uma regularidade nas ofertas de disciplinas.
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Os estagios merecem um olhar mais aprofundado, pois nesse componente curricular
ocorre um dos momentos que abordam a formagao em suas diversas facetas, trabalhando tanto
as acodes pedagogicas quanto a reflexdo sobre essas agdes, além de ser um momento de

aprendizado integrador.

7.3 Os estagios

Considerando as atividades docentes como praxis, a vivéncia nos estagios ¢ momento
importante na formacdo docente. No caso do grupo investigado, torna-se mais ainda, pois ja
sdo professores com razodvel experiéncia, e o estagio pode ser um momento de intensa
possibilidade de reflexdo de sua propria docéncia; pode levar a perceber um sentido social das
praticas, mediadas pela realidade; ndo se limita ao modo de conhecimento e aplicagdo de
recursos metodologicos, mas sim se amplia para uma postura metodoldgica, na qual o estagio
deve "desenvolver habilidades de participacdo e de atuagdo em colabora¢do com as equipes
das escolas" (PIMENTA; LIMA, 2012, p. 134).

Segundo o PPC (UFOPA, 2014), o nucleo de estagio docente soma 400 horas,
divididas em 100 horas de Estagio de Fisica I, 100 horas de Estagio de Fisica II, 100 horas de
Estagio de Matemadtica I e 100 horas de Estagio de Matematica II.

Dentro do modo de funcionamento do curso, o coordenador, apOs obter os professores
formadores para as disciplinas, solicita uma reuniao geral, em periodo anterior ao inicio do
semestre, com participacdo da coordenacdo do curso e dos professores formadores a fim de
discutir as diretrizes para o semestre. Ao final dessa reunido, os professores formadores
responsaveis por cada disciplina reinem-se em grupos, para discutir algumas posicoes
iniciais, conforme a diretriz geral do semestre. Depois a discussao ¢ realizada por meio de
mensagens eletronicas, até que se tenha a versao final do plano de curso, que ¢ entregue para a
coordenacdo do curso. Assim, o plano de curso, elaborado por professores da disciplina, ¢ o
mesmo para todos os professores e para todos os locais nos quais sao realizados os cursos. Ao
final do semestre, ha uma reunido geral para discussdo das ocorréncias e possiveis
encaminhamentos.

Nos estagios ndo ¢ diferente, o processo ¢ 0 mesmo. Assim, os professores formadores
— ou um grupo designado pelo coordenador — responsaveis pelo estdgio reunem-se, elaboram
e desenvolvem o referido plano de curso.

Em Alenquer, existem trés escolas de ensino médio na zona urbana, todas estaduais.

Na zona rural funciona o ensino médio, em algumas comunidades, em sistema modular.
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Nesse sistema o professor fica por um periodo e leciona sua disciplina de forma condensada.
No geral, dorme na comunidade durante a semana e vai para casa aos fins de semana, e o
curso tem duragdo de 2 ou 3 meses, conforme a carga horaria. Assim, o estagio de fisica, que

¢ disciplina de ensino médio, ¢ realizado nessas trés escolas da zona urbana alenquerense.

7.3.1 Vivéncias da investigadora nos estagios

A investigadora ministrou algumas disciplinas em cursos do PARFOR, em Alenquer e
em outros municipios. Em Alenquer, a investigadora ministrou disciplinas para turmas da
LIMF, inclusive alguns estagios em fisica. Para a turma 2010, a investigadora, como
professora orientadora, ministrou as disciplinas de Estagio em Fisica I e de Estagio em Fisica
II. Ja para a turma 2011, foi ministrada a disciplina de Estagio em Fisica II.

No Estagio em Fisica I ndo ha a obrigatoriedade de regéncia de aulas e, dentro das 100
horas do estagio, trinta horas sdo dentro das escolas de educagdo basica.

Ja no Estagio em Fisica II h4 a obrigatoriedade da regéncia dentro das 100 horas do
estagio. Para a turma de 2010, foram exigidas 40 horas dentro das escolas de educagao basica,
enquanto para a turma de 2011, foram exigidas 32 horas dentro das escolas de educagdo
basica. E, nessa atuagdo do estagiario na educagdo basica, nem toda a carga horaria dentro das
escolas se configura como regéncia porque, como had uma concentracdo do estdgio em um
pequeno periodo e ainda ha a existéncia de um reduzido nimero de escolas disponiveis para
os estagios de ensino médio, ¢ quase impossivel que haja regéncia por longo periodo de
tempo. Como exemplo, podemos supor que um professor supervisor tenha, em suas aulas, 6
estagiarios. Se cada um tiver uma regéncia individual de 10 aulas, sdo 60 aulas sob regéncia
dos estagiarios. Se pensarmos em dois grupos de 3 pessoas e pensarmos as regéncias em
grupo, seriam necessarias 20 aulas. Lembramos que os estagios podem ocorrer durante todo o
semestre letivo mas, pelas condi¢des de contorno do curso, sdo realizados em curtos periodos
de tempo, como uma, duas ou trés semanas. Assim, as aulas de regéncia ocorrem conforme
acordos entre os estagidrios, seu professor supervisor e as necessidades formativas requeridas
pelos estagios.

Os estagios, além de serem momentos de reflexdo, percepcdo de um sentido social, de
construcao de posturas metodoldgicas, também se tornam um momento de ajuste, adequacao,
adaptagao entre necessidades e possibilidades formativas. Um ponto de didlogo e, ao mesmo

tempo, de tensao dentro da formacao docente e/ou do curso.
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Os dois estagios na turma de 2010 ocorreram do seguinte modo:

a) A turma de 2010 era composta de 36 alunos frequentes, todos residentes em
Alenquer, portanto todos os estagios foram realizados nas trés escolas de ensino médio
existentes na zona urbana;

b) Comegava no inicio do semestre, com 2 dias de encontro com os alunos.
Nesses dias eram explicadas a dinamica do estagio e a documentagdo necessaria —
oficio de apresentacdo na escola, termo de compromisso, ficha de frequéncia, parecer
do professor supervisor. Além disso, orientavam-se a observacdo e a participagdo do
estagiario em sala de aula, abordando aspectos éticos, reflexivos, emocionais,
didaticos e qualquer aspecto que surgisse na discussdo. Nesse periodo também foi
cedido tempo para que os alunos fossem entregar a documentagao na escola, tendo seu
primeiro contato com ela, a0 menos como estagiarios.

c) Em maio, os alunos ficavam liberados das suas aulas durante uma semana para
que pudessem realizar o estagio. Esse periodo era importante, principalmente para os
que lecionam na zona rural, pois os da zona urbana tinham uma maior possibilidade de
fazer o estagio em periodo em que nao estivessem trabalhando. No ultimo dia, havia
um encontro com a professora orientadora, no qual eram discutidas, brevemente, as
ocorréncias e duvidas principais do estagio. Nessa fase, a professora orientadora
também visitou as escolas e conversou com os professores supervisores dos
estagiarios, explicando o sentido e as possibilidades do estagio.

d) No inicio do semestre seguinte, havia mais um encontro, de 3 dias. Neste
encontro discutiam-se as ocorréncias do estagio e seus encaminhamentos, durante a
socializacdo das atividades dos estagiarios. Um desses dias destinava-se a elaboracao,
ou finalizagdo, do relatdrio de estagio.

e) Houve uma diferenga entre o primeiro estagio desta turma e o segundo. No
primeiro, a equipe que montou o plano de curso propds que os alunos preparassem
microaulas e as ministrassem a alunos da rede publica, no local onde ocorrem as aulas
do PARFOR. A ideia era que, como seria dificil observar os alunos regendo aulas no
estagio, eles seriam avaliados também por essas microaulas. No entanto, como as
escolas ja estavam em férias, ndo houve comparecimento dos alunos nessa atividade,
que se resumiu a realizagdo das microaulas para o proprio grupo de estagiarios. Ja no
estagio 2 desta turma nao ocorreram essas microaulas, ndo sendo realizadas também
nos estagios de nenhuma outra turma, pois essa nao se configurou como uma atividade

de sucesso.
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O estagio 2 da turma 2011 ocorreu da seguinte forma:
a) Iniciou-se em julho, com 3 dias de encontro, nos quais se discutiram as

impressdes do estagio 1'3

, além das orientacdes sobre este estagio. Como este teve um
dia a mais que os anteriores, utilizou-se um texto para basear a discussio'*. Esse texto
foi escolhido e utilizado por ter um tema de Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e
Ambiente (CTSA), por possibilitar discussoes éticas, didaticas, sociais, ambientais.
Além disso, traz uma proposta de atividade para sala de aula. No mais, ocorreu do
mesmo modo dos anteriores.

b) Terminou em outubro, com um encontro de 5 dias. Nessa fase, a professora
orientadora conversou com os professores supervisores das trés escolas de ensino
médio em Alenquer sobre questdes referentes ao estagio e foi realizada a socializagao
das atividades de estagio.

C) Nesta turma havia alunos do municipio de Curud, o que significa que também
ocorreu estagio numa escola de Curud, municipio vizinho, pois dois alunos fizeram

estagio 14. Infelizmente nao foi possivel visitar Curud e conversar com o professor que

recebeu os dois estagidrios.

O termo socializagdo, como colocado aqui, ¢ bastante utilizado na regido quando da
apresentacao de trabalhos, geralmente de forma audiovisual. Como os relatorios podem ser
escritos em grupo de até trés pessoas, sdo esses grupos que apresentam e analisam suas
atividades durante o estagio, cada um descrevendo e analisando suas proprias atividades e as
do grupo. Durante a apresentagdo, a professora orientadora levantava questdes que buscavam
levar a reflexdes sobre as situacdes vivenciadas pelos estagiarios. Além disso, os proprios
estagiarios trazem observagoes, analises, consideracdes sobre as atividades do seu e de outros
grupos. Lembramos que, tendo mais de 30 estagiarios frequentando trés escolas, geralmente
ha dois, trés até quatro grupos de estagidrios na mesma aula, o que significa que assistem as
aulas uns dos outros.

As discussdes nas aulas sdo bastante ricas. Pode haver alguma dificuldade na
expressao escrita dentro dos relatorios, mas na expressdo oral os alunos-professores trazem

discussodes profundas. No inicio, as falas apresentam mais uma postura que denominamos

13 Como a professora orientadora ndo conhecia o0 modo como foi realizado o Estagio 1, essa discussdo foi
importante para que se pudesse situar nas orientagdes do estagio.

14 RUBINO, Leandro; VIANNA, Miranda Vianna. Efeito Estufa: suas causas e consequéncias para o planeta —
um estudo através da termodindmica.
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"impessoal", pois no momento que falam de si e de suas acdes, expressam-se mais na voz
passiva — foi feito, foi percebido — e/ou na terceira pessoa — o professor. Pelos proprios
objetivos e caracteristicas dos estagios, pensamos ser necessario que o aluno-professor se
coloque em primeira pessoa, € pedimos tal postura nas discussdes das socializagdes, pois
consideramos que isso auxilia sua reflexdo-agao.

Durante os estagios, a professora orientadora conversou com os professores de fisica
das trés escolas de ensino médio, todas estaduais, em Alenquer. Em 2013, havia dois
professores, um formado em fisica e outro em matematica. Em 2014, havia trés professores,
sendo dois formados em fisica. Em 2015, havia aproximadamente seis professores lecionando
fisica. Aumentou bastante o nimero de professores, mas soube que a maioria possui poucas
aulas. Sao bastante receptivos, interessados e colaborativos.

No geral, nas disciplinas de estagio discutimos relagdes CTSA, ética para com a
profissdo e a comunidade escolar, observagdes do funcionamento da sala de aula de fisica e da
escola como um todo. Observacdes, mesmo que superficiais, sobre aprendizado dos alunos e
posturas do professor. Mas sobre os aspectos dos conhecimentos especificos dos estagiarios,
dos trabalhos em sala de aula durante um periodo mais longo, de ao menos um bimestre, ndo
foi possivel trabalhar com profundidade nesse estagio. Principalmente os estagidrios da zona
rural, mas também os da zona urbana, fazem a carga horaria de estagio em duas semanas,
mais ou menos. Essa situacao dificulta observagdes/agdes de como o professor supervisor
trata questoes de disciplina a médio e longo prazo, de como os alunos constroem conceitos,
desenvolvem as linguagens e formas de expressdo destas. Para essas observagdes seria
necessario um tempo maior de permanéncia como estagiarios.

Como o relatorio ¢ comum a um trio ou dupla, eles acertam as datas possiveis ao
grupo todo. Quando ocorria a semana de aula em outubro ou maio, eles estagiavam nessa
fase. Como essa semana foi retirada, eles desenvolveram estratégias para poder cumprir a
carga horéria de estdgio e chegam a pagar alguém para ficar em seu lugar enquanto fazem o
estagio na zona urbana, por ndo conseguirem tempo durante o ano letivo das escolas
regulares.

Um ponto que ¢ necessario destacar ¢ a "obrigacdo" para os estagiarios desta
investigadora de realizarem ao menos um experimento, mesmo que seja um experimento por
trio ou dupla (pois fazem os relatorios em até 3 pessoas), € todos os professores das escolas
elogiaram essa atividade e solicitaram sua continuagdo nas atividades de estdgio. Quando ha a
discussdo do inicio do estagio, abordamos ideias de como os estagiarios podem colaborar com

as atividades de sala de aula: além das aulas regulares, nas quais podem ajudar a preparar
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alguma aula/atividade, também podem colaborar na elaboragdo de jogos, auxiliar em
resolucdo de exercicios, preparar experimentos, dar aulas de refor¢o fora do horario de aula,
colaborar em atividades da escola, como festa junina, simulados, etc. Quanto a estas duas
ultimas atividades, que sdo mais da escola como um todo do que especificamente da aula de
fisica, a professora orientadora incentiva a que os estagiarios participem delas (evidentemente
ndo o estagio todo), pois esse tipo de atividade ¢ utilizado para discutir o fato de que a
disciplina fisica ¢ parte de um todo escolar, ndo esta dissociada dele, a escola ndo "atrapalha"
a aula de fisica ou de qualquer outra disciplina; pelo contrario, a escola ¢ um corpo composto
por diferentes "estruturas", que busca funcionar de modo harmonioso. E os professores,
aparentemente, gostam dessas ideias mais "abertas" para o estagio. Deixamos claro a todos
que a aula ¢ do professor supervisor € que os estagiarios fardo as atividades dentro do que esse
professor supervisor considerar possivel para suas aulas. Sabemos que existem professores, de
todas as disciplinas, que enviam os estagidrios com atividades prontas para serem aplicadas na
sala de aula do ensino médio. Pessoalmente, ndo conseguimos fazer desse modo, por
considerarmos que fere a autonomia didatica do professor supervisor.

Mesmo com os vinculos relatados, consideramos que ha aprendizados no curso: os
alunos-professores observam e interagem com o professor supervisor, vivenciando uma aula
de fisica no ensino médio; elaboram ao menos uma atividade experimental e sdo unanimes em
declarar que os alunos se interessam muito por essas aulas; fazem a regéncia de algumas aulas
(ndo muitas, o estagio ¢ curto); participam de atividades da aula e da escola, com outro olhar:
como alguém externo, observando o andamento da escola e das aulas. Com isso, comparam

com as suas proprias aulas, refletindo sobre suas acdes.

7.4 Consideracoes

Algumas informacdes e reflexdes sdo pertinentes neste momento. Reflexdes e
informacdes sobre o discurso pretendido e a realidade observada. Reflexdes que nos auxiliam
a compreensao de reais necessidades formativas para um professor de fisica atuante na regidao

investigada.

7.4.1 Fios das vivéncias

Algumas observagoes sao consideradas importantes, para que se compreenda melhor a

realidade local. Por exemplo, ¢ costume, ao menos no estado do Pard, a existéncia de cursos
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denominados "intervalares", que sdo cursos de graduagdo ou ndo, que ocorrem nos periodos
de férias, em diferentes locais. Eles podem ocorrer nos ambientes das universidades, ou entao
professores sdo enviados ao local do curso e o curso ocorre em algum outro ambiente — que
pode ser, e geralmente ¢, uma escola cedida pelo governo estadual ou pelo governo municipal.
Ressaltamos que esse tipo de curso existe desde épocas anteriores aos cursos do PARFOR. O
proprio campus da UFPA em Santarém teve sua origem na década de 1980 com cursos
intervalares, tendo depois cursos regulares. Assim, o fato de os cursos do PARFOR no estado
do Pard ocorrerem em periodos intervalares ndo ¢ considerado como uma excec¢do, mas
encontra-se dentro de certa tradigdo regional.

Esses professores que frequentam os cursos do PARFOR sdo todos, sem excegao,
colocados a lecionar por uma SEMED ou pela SEDUC. O que mostra que sdo, sim,
institucionalizados, que hd um governo que os coloca e os mantém professores, regulares, em
suas salas de aula. Sabendo que uma parcela dos professores nao ¢ efetiva, percebemos que
existe uma dependéncia maior do poder publico para obter e manter o emprego, a0 menos em
relagdo a esses professores.

Voltando nosso olhar novamente para o funcionamento geral dos cursos, inclusive o
LIMF, embora possa parecer um tanto estranho um curso intervalar para quem ndo conhece a
regido, ¢ perfeitamente compreensivel para quem vive na regido. A populacio residente na
zona rural ¢ relativamente grande — em Alenquer, como ja dito, pouco menos da metade da
populagdo reside na zona rural, o que torna essa regido importante tanto do ponto de vista
econdmico quanto do ponto de vista educacional. Além disso, as estradas nem sempre tém
boas condi¢des de trafego, o transporte coletivo entre comunidades e a cidade nem sempre ¢
diario e os rios, que sdo vias importantes na regido, tem navegabilidade variavel conforme o
regime de chuvas.

Uma das questdes, para a universidade, foi adequar as necessidades do curso com a
lotacdo dos professores e ainda o tempo de duragdo do semestre letivo. No inicio, em 2010,
foram designados professores que atuaram também como coordenadores gerais em cada
municipio, mas soube-se que somente seria permitida essa fun¢do em municipios que
distavam mais de 300 km da sede. Este ¢ um ponto que ndo se ajusta a realidade local, por
razdes ja discutidas. Por exemplo, Alenquer, onde se situa o campus da UFOPA mais
proximo de Santarém, dista pouco mais de 50 km em linha reta. No entanto, para cruzar o rio
Amazonas, uma lancha leva por volta de 2 horas e meia no trajeto. Além disso, ha a
possibilidade de atravessa-lo por meio de balsa para quem vai de carro, ou de ir de barco a

motor. Mesmo assim, ndo hé possibilidade de, numa urgéncia, sair de 1a para Santarém ou de
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Santarém para 14 a qualquer hora, a ndo ser que se frete alguma embarcagdo. No segundo
semestre ja nao houve esse coordenador, mas comecaram a trabalhar técnicos administrativos
nos municipios. Eles passaram a fazer a ligacdo com a coordenacdo do PARFOR, embora
também houvesse uma comunicagdo mais direta com a coordenacdo do LIMF via telefone e
internet.

Outro ponto a ser considerado sdo as atividades complementares. Em Santarém, ha
condigdes para os docentes em formagdao — que atuem na zona urbana — completarem essas
200 horas, de um modo mais independente da universidade. Mas, para outros municipios,
como Alenquer, essas condi¢des ndo ocorrem com regularidade, o que dificulta que o
formando obtenha as 200 horas necessarias. Alguns alunos demoraram a terminar o curso por

nado completarem a carga horaria de atividades complementares.

7.4.2 Fios dos discursos oficiais

Vimos que o PPC da LIMF atende a todos os requisitos legais, abrange conteudos
especificos tanto de matematica quanto de fisica, discute questdes pedagodgicas e
possibilidades de atividades de extensdo. Nesse sentido, ¢ bastante abrangente, busca articular
teoria e praticas, busca uma formacdo que atenda as necessidades sociais, busca uma
integragdo entre a formacao oferecida e as experiéncias da docéncia do aluno-professor, busca
que suas atividades atuem com base em acao-reflexdo-acdo, a partir de estratégias de ensino
diversificadas e contextualizadas. Ao mesmo tempo, que integre conhecimentos especificos e
saberes cotidianos e meio social, apontando para um movimento de duplo sentido, integrando
vivéncias de formagdo a sua atuacdo docente. A formacao deve ser interdisciplinar, para que o
professor em formagdao também o seja. Assim, ha um olhar contextualizado, abrangente,
interdisciplinar, integrador, em seus aspectos tedrico-conceituais.

No entanto, ao observar a organizacdo curricular, percebemos uma estrutura
semelhante as estruturas de cursos regulares. Nao estamos aqui fazendo juizo de valor sobre
essa organizacao, mas buscando um olhar mais aprofundado sobre as questdes pertinentes a
esta investigacdo. Os nucleos — geral, bésico, pedagogico, especifico, complementar, estagios
— sdo formados, com excec¢do do primeiro semestre, por disciplinas com cargas horarias e
conteudos semelhantes aos dos cursos regulares.

A carga horaria das disciplinas especificas de matematica ¢ um pouco maior do que as
especificas de fisica, mas os proprios formadores da area de fisica concordaram com esse

ponto, por considerarem a necessidade de uma base matematica para a compreensdo dos
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conceitos fisicos. A questdo que se apresenta agora ¢ outra, matematica e fisica encontram-se
em “locais”, em nucleos distintos, aparentemente sem uma ligacdo forte entre as duas
disciplinas. Ha uma disciplina, Tecnologias Aplicadas ao Ensino de Matematica e Fisica, que
aparenta ter essa integracdo, no nucleo de formagdo pedagogica.

Lembrando que nosso olhar foi focado na formagdo de professores de fisica,
observamos também que as disciplinas de fisica seguem o padrao de outros cursos, mas nao
parecem ser conectadas a estrutura curricular do ensino médio. Ha uma forte preocupacao
com bases matematicas — e ndo estamos aqui dizendo que essa preocupagdo nao ¢ pertinente,
ela ¢ necessaria —, mas nao estd muito perceptivel, na organiza¢do curricular, essa forte
preocupacdo com contextos de atuagdo do professor em formagdo, com
articulagdes/integracao de conteudos especificos — tedricos e/ou praticos. O fato de os alunos
ja serem professores, ao menos de uma das disciplinas da LIMF, aparentemente nao se
percebe na organizagdo curricular.

Reconhecemos, como formadores de professores, que reproduzimos aspectos que
consideramos importantes em nossa formagdo inicial nos cursos que planejamos. Nossa
histéria importa em nossas agdes, inclusive profissionais. Mas precisamos perceber que
atuamos em realidades diferentes das de nossa formagdo, e importa considerarmos essas
realidades dentro de nossos cursos. Esta parte de nossa investigacdo pretende identificar e

refletir sobre possibilidades de melhor atender as necessidades formativas na regiao.

7.4.3 Ligando Fios

Sabemos que ndo temos docentes, no grupo investigado, que lecionassem fisica ao
iniciar sua formacao. Observamos também que a organizagao curricular do PPC aproxima-se
de uma estrutura curricular de um curso regular, e a ideia de nucleos, ndo necessariamente,
que parecem ser integrados entre si.

Assim, levantamos algumas questdes: como trabalhar, na formacdo, os saberes
experienciais dos professores em formac¢ao? Como relacionar, integrar os saberes
experienciais desenvolvidos em suas a¢des docentes dentro de suas aulas de Matematica ou de
outra disciplina, com agdes docentes na area de Fisica?

Alteragdes na organizagdo curricular podem auxiliar essas integragdes, que sio
também objetivos/finalidades expressas dentro do PPC. Alteragdes que realmente integrem
conteudos, praticas, que considerem o contexto vivido pelo professor em formacao. Talvez o

Nucleo Docente Estruturante pudesse atuar mais fortemente nessa area.
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Ao lado disso, alteragdes na infraestrutura de estudos para os professores em
formagdo, como por exemplo, biblioteca equipada, acesso a coordenacao do curso, acesso
facilitado para os periodos letivos da formacao, sem prejuizo em suas atividades docentes,
moradia e alimentagdo ou bolsa para os docentes oriundos da zona rural, caso precisem.

Nesse sentido, governo e instituicdes formadoras deveriam e possuem preocupagoes
com formacdo docente. Entendemos que os governos devem atender a toda legislagdo
educacional vigente, no sentido mais estrutural do ensino. Mas a formagao de professores
também faz parte da legislagdo e os momentos de formagdo em servico, como no caso dos
cursos do PARFOR, devem ser mais bem apoiados pelas duas instincias, pois ambas tém
interesse em uma melhoria da educagao em nosso pais.

Por outro lado, sdo os mesmos governos que dizem que a formagdo é deficiente, que
existem professores ndo preparados e por isso a educa¢do apresenta os problemas que ja
conhecemos'. Ora, essa parece-nos uma visdo limitada e é bastante comum penalizar o
professor como responsavel pelas questdes gerais da educagdo. E evidente que o professor,
como parte integrante de uma escola, tem uma parcela de responsabilidade, assim como nos,
professores formadores, temos responsabilidade por algumas questdes relativas a formacgao
docente. Mas ndo € a Unica parte responsavel, como geralmente ¢ apresentado nos discursos.
Condigdes de trabalho, condigdes da escola, formacdo, reconhecimento social sdo pontos que
importam no trabalho docente ¢ que dependem fortemente dos governos e das instituicdes
formadoras.

Assim, refletimos sobre quais as reais necessidades formativas para nossa realidade.
Quais condi¢des de trabalho permitiriam momentos de formacao? Quais apoios didaticos e
administrativos existiriam para que possam melhorar sua formagao?

Uma proposta € que, primeiramente, os professores em formagao tenham tempo para
poder cursar todas as atividades, incluindo aqui disciplinas, estagios e atividades
complementares; que, além das etapas acima descritas, possam ocorrer encontros mensais,
nos quais sejam realizadas oficinas, atividades de extensdo, grupos de trabalho, tutorias, etc.,
de modo a diminuir o carater fracionado que as etapas possuem. E, nesses encontros mensais,
que se possa integrar, analisar e discutir com atividades realizadas em suas proprias salas de
aula, ou seja, que se trabalhem, nesses encontros, acdes/reflexdes/atividades a ser integradas

ao cotidiano das salas de aula dos professores em formagao. Evidentemente, essa integracao

150 grifo ¢ da autora.
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deve ser parte de qualquer componente curricular, mas esses encontros mensais permitiriam
uma melhor proximidade temporal com o cotidiano do professor.

Que se pense em novos espacos para as atividades complementares, como participagao
em feiras, pracas, bibliotecas, etc., por todo o curso, participacdo essa que pode apresentar
diferentes modos, como narragdo de historias, atividades com perfil de “ciéncia na praga” e
outras.

Os estagios poderiam ser integrados com as salas de aula do professor em formacao.
Mesmo que ele ndo lecione fisica, pode-se pensar em quais relagdes a fisica mantém com suas
aulas e levar atividades/discussdes para essas aulas. Para isso, serdo necessarios planejamento
integrado e tempo.

Com muito auxilio dos governos, no sentido da liberagdo dos professores para
estagios, a0 menos um dos estagios deveria ser semanal, durante um semestre. Por exemplo,
que o docente seja liberado numa segunda-feira, durante um semestre, para seu estagio.
Assim, poderia acompanhar o desenvolvimento cotidiano de uma ou mais turmas de fisica.
Ampliaria as observagdes e as possibilidades do estagio, o que traria mais profundidade a
formagdo oferecida. Ao mesmo tempo, a instituicdo formadora deveria também permitir que
seu docente acompanhasse, mesmo que mensalmente, o estdgio no municipio.

Ao mesmo tempo, reconhecemos o grande trabalho que instituigdes formadoras,
governos, com suas secretarias de educacao, e institui¢do organizadora — CAPES — realizam
na area da formagdo docente em servico. Nossos apontamentos situam-se no sentido de
ampliar as possibilidades de formacdo, pois reconhecemos o esforco e o trabalho para a
melhoria na formagdo docente na regido.

Assim, oferecer condigdes que permitam aos professores em exercicio, inclusive aos
professores atuantes na zona rural, cursar uma licenciatura, mesmo que haja limitagdes e
vinculos por conta das condigdes regionais, ¢ um trabalho necessario para melhoria da

educacao regional e brasileira.
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8 OS FIOS QUE SE DESENHAM AO FINAL DO PERCURSO: a identidade
construida através do curso
Ja que o senhor insiste, vou contar a minha historia, mas

por viagens. Depois que larguei minha canoa jita, perdi
todo o mundo que ficava na linha da lingua d’agua. Pro
senhor que me ouve hoje, pode parecer uma
extravagancia de memoria. Mas, para mim, foi um salto
muito grande no rumo das distancias.

Benedito Monteiro.

Nas se¢des anteriores levantamos aspectos da identidade docente apresentados ao
ingressar na universidade e também aspectos do curso e de como esse curso foi
implementado no local da investigacdo. Além disso, esbogamos diferentes contextos
relacionados ao grupo pesquisado. Ou seja, foram levantados aspectos legais, biograficos,
contextuais e vivéncias dos alunos-professores.

Nesta secdo, esbocamos/levantamos aspectos das identidades docentes presentes ao
final do curso. Nosso objetivo foi perceber movimentos nas identidades docentes, pois
através de diversos olhares para o grupo docente buscou-se uma compreensdo de como se
encontram essas identidades ao final do curso. Para isso, iniciamos esta se¢cdo com
consideragdes apresentadas pelos docentes durante as aulas de estdgio em fisica, ministradas
pela investigadora. Depois, discutimos o que denominamos memorial de saida e ainda
apresentamos e analisamos as entrevistas realizadas.

Assim, através de um olhar apresentado pelos docentes nas discussdes dos estagios
em fisica, através de um olhar apresentado pelos docentes nos escritos do memorial de saida
e através de um olhar apresentado pelos docentes nas falas das entrevistas semiestruturadas,
foram levantados tipos identitarios presentes no grupo docente participante da pesquisa.

Os estagios, ja descritos na secdo anterior, sdo discutidos agora em seus aspectos de

oportunidade de reflexdo das praticas, como possibilidade de formacdo continua e como

possibilidade de ressignificacdo dos saberes, como apresentado por Pimenta e Lima (2012).

8.1Vivéncias nos estagios

Podem ser considerados os estdgios como momentos de ressignificacdo de saberes
nos quais, se forem realizadas reflexdes e investigagdes em suas proprias praticas, ha
possibilidade de que, a partir da significagdo social da profissdo, os docentes transformem
continuamente seu saber fazer docente em construgdo ¢ reconstrucdo de suas identidades

(PIMENTA; LIMA, 2012).
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Com nosso olhar voltado para percepgdes de identidades docentes, apresentamos
aspectos das discussoes realizadas dentro das socializagdes dos estagios nas duas turmas.
Pelas proprias caracteristicas dos estagios, surgem diversos assuntos nas reflexdes. Para
nossa investigacdo, alguns pontos sdo considerados importantes: papel da dire¢do e do
professor no andamento das atividades em sala de aula — percep¢do do funcionamento da
escola —, relagdes com os alunos e relagdes com o conteudo especifico de fisica — percepgao
das relacoes escolares, mais especificamente as relagdes dentro da sala de aula.

O papel da dire¢ao e o do professor no andamento das atividades em sala de aula sdo
assuntos que se apresentam fortemente nas discussoes, até por ser objetivo dos estagios a
reflexao sobre esses pontos. Nas discussoes, os estagidrios falam sobre a percepcao do espaco
fisico e das normas da escola como facilitadores ou ndo das atividades didaticas. Uma
observacgao interessante foi a percep¢ao de que o calor, principalmente no periodo da tarde,
pode interferir na dindmica da aula e no comportamento dos alunos. Outro ponto de
discussdo foi a percepcdo de que cada escola possui sua “identidade” e essa identidade ¢
resultado e, a0 mesmo tempo, tem origem nas relagdes intra e extraescolares.

As relagdes na escola de estdgio sdo muito importantes. A maioria relatou que houve
uma boa recepc¢do dentro da comunidade escolar, com algumas falas no sentido de "a escola
nos tratou como parte dela". Pensando na formacdo docente, esse € um ponto central: a
sensagdo de pertencimento.

Em relagdo ao comportamento do professor, ocorrem diversas reflexdes. Como
exemplo, o fato de o professor circular pela sala de aula foi levantado, pois como uma parte
dos estagiarios atua no ensino fundamental I ou educagdo infantil, ndo costumam ter essa
atitude. Observavam também que, embora o plano de ensino fosse tnico para cada série, em
cada turma a aula transcorria de modo diferente. Essa interagdo em cada turma originava
discussdes interessantes, inclusive do papel do plano de ensino na realizacdo das aulas.
Lembramos aqui que quem leciona no fundamental menor ou na educagdo infantil possui
uma unica sala de aula e assim o plano de aula ¢ somente para aquela turma. Ja no ensino
médio ou no fundamental maior ¢ comum que se faga o0 mesmo plano geral para as turmas e,

na execugao, se adapte a cada turma.

Devido ao fato de os docentes pesquisados lecionarem no ensino fundamental ou na
educacao infantil — no inicio do curso, nenhum lecionava no ensino médio —, muitos tiveram
seu primeiro contato com o ensino médio como estagiarios, € esse contato causou certo

estranhamento, pelas caracteristicas diferenciadas dos alunos e do trabalho docente no ensino
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médio. Percebem que ¢ necessaria uma relagdo com os alunos de modo diferenciado da que
estao acostumados, no sentido de que os alunos de ensino médio possuem maior liberdade e
autonomia, ¢ que nem sempre utilizam adequadamente essa situacdo. Além disso, que
necessitam de outro modo de agdo do professor — como exemplo, a observagcdo sobre a
circula¢do do professor pela sala — e de conhecimento também.

Os estagiarios observam a maior profundidade do conhecimento fisico trabalhado no
ensino médio quando comparado ao ensino fundamental, e declaram que se preparam mais
para a regéncia, estudando o tema da aula. Além disso, alguns se sentem inseguros com as
perguntas dos alunos do ensino médio, pois dizem ser perguntas profundas, e isso ¢ algo que
consideramos “normal” dentro do estagio, mesmo de turmas regulares. Ha também relatos de
que, inicialmente, nem sequer pensavam em lecionar fisica, mas com o estagio isso se
modificou e agora se percebem capazes de se preparar e trabalhar com fisica. Praticamente
todos comentaram as dificuldades dos alunos do ensino médio em relagdo aos contetdos
especificos. A maioria auxiliou nas davidas dos alunos em atividades na sala e comentaram o
"nivel alto" das duvidas dos alunos do médio. Alguns chegaram a comentar que os alunos do
médio ja poderiam cursar fisica ou matematica, tamanha a "profundidade" das perguntas.

Também surgem identificagdes com o professor das escolas, no sentido de "aproveito
isso e reproduzo” ou "ndo aproveito isso e ndo reproduzo". Essa identificagdo ou ndo com o
professor é parte da reflexdo sobre suas proprias praticas. E parte integrante do estagio
identificar as necessidades das diferentes etapas da escolarizagdo, para que se possa atuar de
modo mais significativo e, mais importante, os estagios ddo oportunidade para um "olhar no
espelho" de suas proprias agdes pedagogicas, por meio das observagdes, auxilio nas
atividades escolares e pelas regéncias.

Expressaram também suas observagdes sobre as dificuldades de lidar com os alunos
provenientes da zona rural. Explicamos: como a zona rural geralmente ndo tem ensino médio
ou, se tem, € no sistema modular, muitos vao estudar na cidade. H4 uma questdo temporal,
pois muitas vezes esses alunos chegam tarde e saem mais cedo, conforme os horarios do
transporte; alegam que eles apresentam maior dificuldade para realizar e para compreender as
atividades. Essa fala foi feita por estagiarios que trabalham na zona rural (ndo sei se todos,
mas alguns certamente trabalham na zona rural). Porém, ao mesmo tempo, esses alunos t€ém
uma postura mais aberta e acessivel aos professores, pois seu comportamento na escola ¢

mais "amigavel".
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Figura 10 — Transporte escolar fluvial

Foto: Jhonatan Fernandes, 29/10/2016.

Outra coisa que aconteceu, em uma escola, foi o estranhamento pelo fato de uma
estagidria, mulher, lecionar fisica. Foi interessante, pois pudemos discutir questdes de género
nas escolas dentro do estagio, pois também os homens sofrem certo preconceito ao lecionar
para educacdo infantil e ensino fundamental menor.

Quem esteve em salas com alunos especiais — surdos — declara que foi extremamente
positiva a interacdo. Eles tiveram aulas de libras, mas ndo "exercitaram" no seu cotidiano, e
foi uma oportunidade de compreender a realidade do trabalho com essa lingua.

Em relagdo aos contetdos especificos de Fisica, diversos estagidrios relatam uma
maior facilidade com matematica do que com fisica. Nao todos, mas essa fala foi bastante
comum no decorrer do curso. E, inclusive ha quem tenha ido para o curso para cursar Fisica.
E todos declaram que os experimentos fazem a aula ser mais atraente para os alunos e para o
professor. J& em relagdo ao aprendizado dos alunos nas aulas experimentais, alguns dizem
que os alunos aprendem, outros que os alunos ndo entenderam completamente, mas
consideramos que, pelo tempo curto de estdgio, ndo ¢ possivel perceber realmente o
aprendizado, mas sim o interesse dos alunos. Inclusive dizem que os alunos do ensino médio
gostam quando os estagidrios estdo na sala, porque sabem que terdo aulas com experimentos.

Percebe-se a satisfacdo dos estagiarios em vivenciar "coisas € normas", como 0s
trabalhos escritos, os experimentos, os auxilios a resolucdo de exercicios, a aplicacdo de

atividades ludicas, jogos, etc. De algum modo, a formacao na universidade habitua o aluno-
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professor a praticar novas formas de organizagdo em seu trabalho docente, no sentido de
realmente planejar seus cursos e suas aulas, de preocupagao com o coletivo dos alunos, com a
participagdo e reconhecimento social.

Em um sentido mais pessoal, declaram que se superaram em rela¢do ao conteudo e
que tinham duvidas sobre se conseguiriam essa superacdo; declaram o aprendizado de
conteudos quando assistem as aulas dos professores supervisores — coisas que nao tinham
entendido e foram entender na aula do ensino médio em que estagiaram. Uma fala
interessante sobre o estagio ser um ponto de reflexdo sobre suas proprias aulas no
fundamental menor, foi a percep¢do da importdncia do trabalho do professor do ensino
fundamental para os estudos posteriores, ou de como o seu proprio trabalho no ensino
fundamental impacta o trabalho do seu colega docente no ensino médio. Também falam em
usar algumas atividades e posturas para sua sala de aula: experimentos, circular pela sala,
modo de trabalhar em grupo, geralmente "espelhadas" no professor supervisor do estagio.

As observagdes sobre as dificuldades com os conteudos especificos de Fisica no
ensino médio t€ém uma base de real, no sentido de que sdo fases da vida e objetivos diferentes
das condig¢des de seus cotidianos no ensino fundamental, mas também consideramos fruto da
inseguranga relacionada aos contetidos de fisica. Nao podemos no momento afirmar, mas
pensamos que esses comentarios sobre a profundidade das questdes dos alunos do ensino
médio evidenciam uma inseguranca quanto aos conteudos de fisica. Essa inseguranca, em
nossa visao, deveria ser mais bem trabalhada durante a formagao, ndo somente nas aulas de
estagio, mas em todos os componentes curriculares. E um ponto importante a ser observado
em futuras a¢des formativas.

O estranhamento que os estagiarios sentem ao interagir com € no ensino médio, em
nossa compreensao, foi esperado, pois sdo todos docentes de ensino fundamental e educacao
infantil, sem experiéncia anterior em docéncia no ensino médio. E exatamente a partir desse
estranhamento que as reflexdes pessoais se tornam mais profundas, no sentido de buscar
compreender aquela “nova” realidade e suas praticas e suas necessidades e suas
possibilidades.

Mesmo com todos os vinculos existentes nas condi¢des em que esses estdgios foram
realizados, ha uma percepcdo da existéncia de uma reflexdo mais profunda sobre as agdes e
relagdes que envolvem o ensino de fisica para o ensino médio, conforme percebemos nas
discussdes que eles levantam nas aulas. Nao uma profundidade abstrata, mas profunda em
termos de sua propria realidade, do chao de sua sala de aula, de suas vivéncias, do confronto

entre os textos estudados e suas possibilidades.
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E, a partir da percepcao dessas reflexdes, a partir de nosso objetivo de dar voz ao
professor, de buscar uma maior compreensao desses docentes ao final de seu curso,

solicitamos a escrita de um memorial, apresentado a seguir.

8.2 Vivéncias no momento do término do curso: Memorial de Saida

Durante o processo desta investigacao e a partir de nossas vivéncias nos estdgios € em
orientagdes de TCC, percebemos a necessidade de obtermos informagdes sobre como os
docentes estariam em momentos proximos ao final do curso. Assim, a fim de percebermos
melhor as vivéncias e as expectativas expressas pelos docentes pesquisados, elaboramos o
que denominamos Memorial de Saida e solicitamos aos docentes que respondessem a ele, se
quisessem colaborar com a pesquisa.

Ao ingressarem na universidade, apos cursar a LIMF, certamente os docentes
possuem, cada um a seu modo, um olhar ao longo do processo das vivéncias oferecidas pelo
curso. Buscamos perceber aspectos identitarios expressos no momento da escrita desse
memorial. Assim, com o auxilio desse material escrito, continuamos nossa busca pela
compreensdo das identidades docentes ao final do curso.

O Memorial de Saida foi elaborado objetivando a compreensdo de aspectos de
identidades docentes no grupo investigado. Com esse objetivo e lembrando que identidade
pode ser fluida e mutante, mas possui, a0 mesmo tempo, caracteristicas de continuidade, pois
somos seres humanos, com a complexidade que isso acarreta. Assim, elaboramos um
enunciado que, a0 mesmo tempo que recordasse o enunciado do Memorial de Ingresso,
pudesse ser fonte de olhares sobre as vivéncias oferecidas pelo curso.

Entdo, na etapa do curso de janeiro/fevereiro de 2015, solicitamos aos docentes das
turmas de 2010 e de 2011que escrevessem esse memorial. Acrescentamos que foram
informados sobre a liberdade de entregarem os memoriais escritos ou ndo, conforme assim
desejassem. Da turma de 2010, com 36 alunos frequentes, retornaram 19 memoriais; da
turma de 2011, com 32 alunos frequentes, retornaram 12 memoriais. Questionamo-nos sobre
essa adesdo ao memorial e a melhor explicagdo que encontramos foi a situag¢do politica do
municipio naquele momento, pois havia receio de retaliagdes. Embora nosso interesse seja
centrado na identidade docente e ndo em situagdes externas, compreendemos a dificuldade de

exposicao de suas ideias, opinides, sentimentos em momentos instaveis politicamente.
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8.2.1 Analises do Memorial de Saida

Os escritos dos Memoriais de Saida foram sendo analisados por etapas. Inicialmente,
realizamos uma leitura flutuante, levantando elementos presentes que respondessem mais
diretamente ao enunciado, nos aspectos de formagdo, aspectos pessoais, aspectos positivos,
aspectos negativos e expectativas, e utilizamos o método de categorias de Bardin.

Em novas leituras, percebemos que os escritos sobre formagdo, sobre os aspectos
positivos e sobre seus aspectos pessoais eram mais voltados ao ser, a situagdes pessoais.
Assim, consideramos a existéncia de trés categorias: aspectos pessoais, aspectos negativos e
expectativas.

Em aspectos pessoais agrupamos os elementos que abordem a formagao em si, seus
sentimentos e visdes sobre suas relagdes e suas consideragcdes positivas sobre suas vivéncias.
Assim, seus modos de olhar a si, a seu cotidiano ¢ as suas relagcdes encontram-se nesta
categoria.

Sao expressas visdes de sua formacao, como “foi de muito aproveitamento, pois
adquiri bastante conhecimentos”, “sem duvida foi de grande importancia para a minha vida
tanto profissional com social”, “somou no meu aprendizado e na vida profissional”,
“formagdo do PARFOR trouxe esses novos olhares e formas de conhecimento que, tdo logo
chegaram, foram sendo aplicados nas salas de aula, melhorando a didatica das aulas, e o
processo ensino aprendizagem, mesmo que a formagdo nao fosse na area que vocé atuasse no
momento”.

Ainda em aspectos pessoais expressam-se visdes sobre as vivéncias no curso, como
“pude fazer trabalhos em equipe onde houveram debates e socializagdes em grupos, no qual
busquei entender e aceitar outras opinides, também, pude adquirir além de novos
conhecimentos novos amigos, esses aprendizados ja estdo sendo colocados em pratica na
escola no qual trabalho”, “obtive muito conhecimento ao decorrer deste curso. Algumas
vezes senti dificuldades, algumas vezes ainda sinto, mas hoje tenho muito mais conhecimento
em relagdo a certos conteudos do que antes”, “A questdo positiva deste curso foi a unido da
turma que comegou com cinqiienta académicos e que na primeira semana devido ser muito
puxado alguns alunos desistiram, porém a turma resolveu se unir e passar 0s quatro anos
juntos na alegria e na tristeza em que apenas uma disciplina foi desastrosa pois reprovou
noventa porcento”.

E, finalmente, dentro dos aspectos pessoais sdo expressas visdes sobre questdes de

desenvolvimento profissional e pessoal, como “O curso de licenciatura veio como um
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aprimoramento na minha carreira”, “a concretizacdo de um grande sonho profissional, poder
cursar em casa o curso que sempre desejei”, “oportunidade tinica de qualificagdo profissional
tendo em vista que alguns poucos cursos de nivel superior particulares em nosso municipio
tornarem-se inviaveis devido ao fator financeiro”, “grande oportunidade dado a todos os
professores, principalmente aqueles que nao tinham condi¢des de fazer um particular ou em
outra cidade”, “tirei proveito para o meu desenvolvimento profissional, pude rever a minha
pratica docente, € me fez obter um olhar mais diferenciado para a Matematica e Fisica e suas
aplicagdes”, “ele me auxiliou para que tivesse amplos conhecimento nas areas, posso dizer
que eu era leigo, na maioria das vezes passava despercebido, por causa de falhas 14 no
alicerce que o problema era a falta de professores que ndo tinha qualificados e essas matérias
ficavam em pendéncia”, “destes quatro anos sem férias, descanso e muita correria pude
aprender inumeras metodologias que servirdo como base para minha carreira profissional e
norteard meus passos enquanto educadora”, “sinto que estou quase pronta para atuar numa
turma de ensino médio. Sabemos que ndo ha gldria sem sacrificio, por isso ja me sinto quase
realizada”, “os momentos de estagio nos proporcionaram uma grande quantidade de

conhecimentos que, as vezes, dentro mesmo do curso nao se adquiriu e isso s6 vem somar em

nosso curriculo como profissional”.

Em aspectos negativos agrupamos os elementos que abordem vivéncias e/ou
situagdes consideradas negativas pelo docente. Assim, seus questionamentos € suas
limitagdes — ndo necessariamente do docente em si, mas também do ambiente e de seu
cotidiano — encontram-se nesta categoria. Assim, temos trés visdes dentro dos aspectos
negativos. Podem ser de ordem pessoal, de ordem estrutural e de ordem metodologica.

Nos aspectos negativos, dentro da ordem pessoal, sio expressas visdes sobre
questdes de si e de seu sentir em seus diferentes contextos, como “Onde possamos estudar
futuramente no mesmo local onde trabalhamos porque fica dificil nos deslocarmos até
Santarém pois o gasto ¢ maior porque nao temos moradia por 1a”, “Os pontos negativos,
foram as dificuldades encontradas para sair de casa deixar a familia, a moradia na casa de
estranho”, “o estresse ao ter que virar noites estudando para conseguir os objetivos do curso”,
“as dificuldades que enfrentei durante o curso por ser algo novo”.

Nos aspectos negativos, dentro da ordem estrutural, expressam-se visdes sobre a
infraestrutura do seu cotidiano, do seu contexto no curso, como “formacdo do PARFOR
trouxe alguns problemas, como os de logistica e espacos para formagao experimental”, “Seria

de grande relevancia se pudéssemos ter auxilio de bolsas para uma ajuda de custo, material
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didatico para o semestre em tempo habil, biblioteca para pesquisa, transporte para os alunos e
etc.”, “devido a grande importancia para o desenvolvimento humano/tecnologico, este curso
precisa ter maior apoio didatico e fisico — livros mais adequados com a realidade atual,
espago para experimentos, tanto para a Fisica quanto para a Matematica, salas adequadas,
entre outros”, “o espago era muito precario entre todos os aspectos de ensino”.

Nos aspectos negativos, dentro da ordem metodoldgica, sao expressas visdes sobre o
curso em si e seu desenvolvimento, incluindo professores e gestores, como “a questao do
pouco tempo por disciplina, quando eu estava comec¢ando a aprender e gostar da mesma, o
tempo terminava, entdo alguma coisa ficava a desejar”, “alguns professores que vem para o
(PARFOR) sem conhecer a dindmica do curso e acreditar que estar em curso regular,
acabando por ndo ensinar sim desmotivar o aprendizado de alguns académicos”, “a previsao
do término nao foi bem esclarecido, a falta de orientador, e varias informagoes dada em cima
da hora”, “as ofertas de disciplinas que deveriam vim no inicio vieram depois, por exemplo
em Matematica Célculo I foi ofertado depois de Calculo II, ou seja, totalmente fora da logica
da construcdo do conhecimento, e esse processo deu-se em outras disciplinas”, “o
cronograma de oferta de disciplina e etapa, pois em alguns momentos era para ser cursada
uma disciplina depois foi outra, professores sendo substituidos em cima da hora, tudo isso
prejudicou de forma negativa o nosso curso”, “temos defici€éncia gritante na area da fisica”,
“um coordenador comprometido com o curso ¢ melhor selecionassem os professores para
ministrar as aulas”, “algumas disciplinas vieram antes de termos um conhecimento prévio
necessario sobre o assunto, ou seja, ndo vieram em sequéncia curricular, tornando-as de
dificil compreensdo. Também tivemos grandes ‘atropelos’ em nosso TCC e o Gltimo estagio
que vieram muito proximos um do outro”.

Em expectativas agrupamos os elementos que abordem as expectativas futuras dos
docentes, seus possiveis caminhos. Assim, seus modos de olhar seu cotidiano futuro, seus
ambientes futuros, suas relagdes futuras, encontram-se nesta categoria. Desta maneira, temos
trés visoes dentro das expectativas, que podem ser sobre sua formagdo, sobre questoes de
suas fungdes sociais, sobre sua atuacao profissional.

Assim, nas expectativas sobre sua formacio, expressam-se seus desejos futuros de
formagdo, no mesmo nivel ou em outro nivel. Ainda que ndo tenhamos subdividido essa
subcategoria, ela pode se apresentar em dois olhares diferentes: formagao para si e formagao
como contribuicido. Em formacdo para si temos escritos como “a UFOPA abra

oportunidades para que eu e meus colegas possamos fazer o mestrado, pois a ideia ¢

continuar os estudos”, “que oferecesse desta mesma forma, ou seja, intervalar. Pois assim
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teremos oportunidade de continuar estudando”, “desejo me especializar at¢ onde for
possivel”, “o PARFOR deveria continuar com os cursos e at¢é mesmo oferecer pos-
graduacdes ou especializagdes a estes que estdo terminando”. Em formacgido como
contribui¢do aparecem escritos como “que possa contribuir cada vez mais de forma positiva
com a sociedade no que se refere a educacao”, “dar as minhas contribui¢cdes para melhorar
nosso pais”, “esta em levar o conhecimento adquirido a outro que também tem o desejo que ¢
alcancar sempre metas a frente e contribuir para a formacao de outros cidadaos”.

Assim, nas expectativas sobre suas fung¢des sociais, temos a expressao de seus desejos
futuros em dois aspectos. Um dos aspectos € o desejo de ter um reconhecimento social, em
seus diferentes ambientes sociais, como um professor exercendo sua profissao — diferente de
uma pessoa exercendo a funcdo de professor —, como se apresentam os escritos como “ser
reconhecido também financeiramente. A diferenca agora € que as pessoas nao venham mais
passar em rosto que ndo posso dar aulas de matematica, porque nio tenho licenciatura nas
disciplinas de Matematica e Fisica”, “A diferenca ¢ que tenho um diploma de uma
universidade federal e que pode ndo haver uma valorizagao por parte do municipio, mais s6 o
fato de té-lo conseguido conforta”; enquanto o outro aspecto seria seus desejos de
contribuicdo em seus ambientes sociais, como “para favorecer os alunados alenquerenses”,
“repassar conhecimentos para outras pessoas”, “educa¢do de qualidade aos meus alunos”,
“que meus alunos possam ter como exemplo, para sua vida futura”, “contribuiremos para
quebrar o mito que a matematica ¢ para poucos e, compreenderemos a necessidade de estudar
Fisica”.

Ja nas expectativas sobre sua atuacio profissional, expressam-se seus desejos futuros
de atuagao docente, geralmente em nivel diferente do que atua. Assim, ela pode apresentar-se
como “minha expectativa com esse diploma ¢ atuar na minha area de formagdo e claro
ganhar um pouco melhor”, “pretendo prestar concurso publico”, “atuar em turmas de ensino
médio”, “fazer parte do quadro de funcionarios desta institui¢do”, “espero em passar como

nivel superior”, “pretendo trabalhar neste campus”.

Um quadro-resumo das categorias encontra-se na tabela 21.
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Tabela 21 — Quadro-resumo das categorias e subcategorias presentes no memorial de saida

Categorias Subcategorias Divisées nas subcategorias
Aspectos Formacao
pessoais

Vivéncias no curso
Desenvolvimento profissional e pessoal
Aspectos Ordem pessoal
negativos
Ordem estrutural
Ordem metodologica
Expectativas Formagao Formagao para si
Formagao como contribui¢ao
Fungdes sociais Reconhecimento social

Contribui¢ao

Atuacdo profissional

Fonte: autoria propria.

Ao discriminarmos esses elementos, verificamos a existéncia de alguns pontos que
necessitavam de maior atengdo. Essa atencdo volta-se a dois “siléncios” que se configuraram
nesses escritos, sendo ambos considerados importantes em nossa investigagao.

Um deles diz respeito a que a percepcao de movimentos na identidade docente
somente a partir desse memorial analisado ndo foi possivel, pois ndo existem muitas
referéncias ao passado, ao que vivenciou, ao que pensou. Seria como um momento, uma
“fotografia” do momento de final de curso. Porém, essa caracteristica em nada invalida essas
informacdes. Ao contrario, essa “fotografia” ¢ um momento importante, um momento em seu
processo de construgdo/desenvolvimento de suas identidades docentes.

Outro ponto foi um siléncio sobre as salas de aula do grupo pesquisado, seus olhares,
suas relacdes, suas preocupacdes. Podemos considerar que o enunciado nao solicitava
informacdes sobre sua sala de aula diretamente, porém ela € parte de seu cotidiano. Assim, o
fato de existirem poucos comentdrios nos escritos sobre sua sala de aula tornou-se um ponto a
ser mais bem investigado.

Nesses escritos, 0os docentes pesquisados apresentam-se em uma forma plural,

humana. Em nossa leitura, percebemos uma forte presenga dos aspectos sociais ao lado dos
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aspectos pessoais. O exemplo mais claro disso encontra-se na categoria expectativas, pois a
contribuicdo aparece fortemente dentro dela. Esse olhar social, esse sentir-se parte do seu
entorno, parece apresentar-se, como ideia de contribuigdo, também como certa
responsabilidade social.

Essa primeira aproximac¢ao foi necessaria, no sentido de percebermos quais elementos
emergem dos escritos dos docentes pesquisados, quais seus locais de pertencimento. Com
esse olhar, consideramos a necessidade de realizar algumas entrevistas, que sdo abordadas no

proximo item.

8.3 As entrevistas: caracterizacio geral

Com a percepgao das reflexdes dos docentes sobre suas agdes, suas realidades, suas
possibilidades e com a percep¢do do conteido de seus escritos, apresentando fortes
componentes sociais, apresentou-se a necessidade da realizagdo de entrevistas, para
aprofundamento de alguns pontos, conforme relatado a seguir.

Foram realizadas entrevistas semiestruturadas com doze alunos-professores que
haviam finalizado ou se encontravam em fase de finalizacdo do curso. Para os que se
encontravam em fase de finalizagdo, faltava somente alguma carga horaria complementar e/ou
alguma disciplina.

Essas entrevistas semiestruturadas foram todas realizadas no municipio de Alenquer,
entre outubro de 2015 e margo de 2016. A escolha da realizagdo das entrevistas nessa fase
permitiu que pudéssemos encontrar duas turmas de alunos-professores ja formados. Esse
ponto pareceu-nos importante, para que pudéssemos perceber a atuagcdo/insercao social ou nao
desses professores dentro do municipio. No total tivemos doze entrevistados, sendo cinco da
turma de 2011 e sete da turma de 2010; sete do sexo masculino e cinco do sexo feminino.

Na tabela 22, as entrevistas sdo apresentadas em ordem temporal: P1 ¢ o aluno-
professor da entrevista piloto, ou a primeira entrevista; P2 ¢ o segundo aluno-professor
entrevistado e segue-se essa sequéncia temporal. A maior parte das entrevistas foi realizada
individualmente, mas houve necessidade de fazermos duas entrevistas que ndo seguem esse
esquema individual. Os alunos-professores P4, P5 e P6 foram entrevistados em grupo, além
dos alunos-professores P10 e P11. Ressaltamos que foram realizadas entrevistas em grupo,
ndo grupos focais. Observamos também que na coluna "Atuacdo em oOrgdo ligado a
Educagao" colocamos sim quando o aluno-professor tem algum outro cargo, que ndo seja

lecionar. O roteiro dessas entrevistas encontra-se no Apéndice C.
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Tabela 22 — Caracterizagdo geral do grupo entrevistado

Aluno- Docéncia Atuacdo em O6rgio Duracio Em  grupo/
professor/género ligado a Educacio individual
P1/masculino Sim. Zona rural. Nao. 40 minutos Individual
P2/feminino Nao. Nao. 20 minutos Individual
P3/masculino Nao. Sim. 19 minutos Individual
P4/feminino Nao. Nao. 56 minutos Em grupo
com P5 e P6
PS/masculino Nao. Sim. 56 minutos Em grupo
com P4 e P6
P6/masculino Nao. Sim. 56 minutos Em grupo
com P4 e P5
P7/masculino Sim. Zona urbana. Sim. 35 minutos Individual
P8/masculino Sim. Zona urbana. Sim. 52 minutos Individual
P9/feminino Nao. Sim. 35 minutos Individual
P10/feminino Nao. Sim. 59 minutos Em grupo
com P11
P11/masculino Sim. Zona urbana. Nao. 59 minutos Em grupo
com P10
P12/feminino Sim. Zona urbana. Nao. 25 minutos Individual

Fonte: autoria propria, 2016.

Conforme a tabela 22, percebemos que dois dos entrevistados ndo estdo lecionando;
quatro lecionam em escolas municipais — um em escola de zona rural e trés em escolas de
zona urbana; sete encontram-se em cargos dentro de orgdos relacionados a educagdao no
municipio.

A escolha dos participantes das entrevistas foi realizada considerando-se os seguintes
pontos: disponibilidade do préprio participante, diversidade de atuagdes no municipio,
diversidade de locais de atuagdo e que possibilitassem responder a questdo central desta
investigacao: aspectos da identidade docente. Os locais de entrevista foram variados, mas
sempre em locais de 6rgaos ligados a educacao.

As questdes sdo de carater geral, abordando vivéncias, no sentido de identificar

expectativas, realidade local, praticas. Ou seja, aspectos de sua identidade biografica e de sua
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identidade relacional. S3o consideradas nessa andlise tanto as falas, com o que consideram
importante, quanto os siléncios, que também necessitam ser reconhecidos.

Ocorre uma variacao na durag¢ao das entrevistas: entre 19 minutos e 59 minutos. Esse
tempo dependeu, principalmente, da disponibilidade dos entrevistados e dos locais. Por conta
de disponibilidade de horarios e locais, algumas entrevistas foram mais rapidas e outras em
grupo. As entrevistas foram gravadas em um gravador de voz de celular e transcritas.

E importante notar que, embora tenhamos perguntado especificamente sobre suas
praticas, sobre o curso e sobre suas expectativas, as respostas sdo bastante diversificadas. H4
mesmo quem ndo responda a varias das questdes formuladas. Assim, temos claro que os
alunos-professores responderam, cada um, dentro de suas percepgdes prioritarias. Pode-se
perceber isso, por exemplo, no momento em que perguntamos especificamente sobre suas
expectativas passadas e futuras e nem sempre obtivemos resposta. Lembramos que esse €
apenas um exemplo, pois o mesmo fato repete-se em outros pontos/outras questdes da

entrevista.

8.3.1 As entrevistas: analise de conteudo

Realizadas as transcrigdes, foi feita uma analise de contetido no material escrito. Apds
uma leitura flutuante, identificamos quais elementos presentes nas falas melhor atendem as
necessidades desta pesquisa, de busca de elementos e relagdes que nos indiquem as
identidades docentes presentes no grupo. Percebemos elementos que reportavam ao passado,
presente e futuro dos alunos-professores e, a0 mesmo tempo, identificamos elementos de
percepcdes de si como individuos, elementos de percepgao de si e suas praticas, elementos de
percepcao de si dentro de seus meios sociais, incluindo seu meio académico. Assim,
buscamos interligar essas diferentes percepcdes — temporal e de si e suas relagdes — em
categorias e subcategorias, utilizando o método de categorias de Bardin.

Por ser uma pesquisa qualitativa, nas quais os aspectos qualitativos se sobrepdem aos
aspectos quantitativos, ndo foi necessario um olhar sobre a quantidade de vezes que um
determinado tema se apresenta nas entrevistas. Desse modo, a realizacdo de porcentagens e/ou
proporgdes ndo importa nesta investigacdo. Além disso, cada uma das respostas dos docentes
pesquisados apresenta elementos encontrados em diversas subcategorias. A escolha desse
olhar permite que levantemos aspectos considerados importantes pelos docentes pesquisados,

de modo a termos uma percep¢ao de amplitude horizontal dos seus olhares.
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8.3.2 As categorias e suas subcategorias

Em nossa anélise, percebemos trés categorias presentes nas falas das entrevistas. Uma
primeira categoria diz respeito a quem a pessoa pesquisada diz ter sido, como se apresentava
anteriormente. Uma segunda categoria diz respeito a quem a pessoa pesquisada diz ser no
momento e quais suas expectativas atuais. Uma terceira categoria diz respeito as suas relagdes
com sua vivéncia académica, seu contexto relacionado diretamente ao curso. Consideramos
que essas categorias abarcam diversos aspectos da identidade docente.

A primeira categoria temporal apresenta como o aluno-professor se refere ao seu
proprio Passado. Aqui ressaltamos o modo de nossa visdo sobre nés mesmos, que se modifica
durante a vida. Por isso foi importante ouvirmos sobre o que ele considera importante em seu
passado.

A segunda categoria temporal, Presente/Futuro, apresenta como o aluno-professor se
refere ao seu Presente e espera de seu Futuro. Aqui ressaltamos que a juncdo desses dois
"tempos" se justifica exatamente pelo mesmo motivo pelo qual ouvir seu passado foi
importante: nossa visao sobre nés mesmos modifica-se durante a vida, entdo o que esperamos
do futuro hoje ndao necessariamente sera nossa expectativa amanha.

Essas duas categorias dividem-se em trés subcategorias cada uma: Ser, Praticas e
Social. A subcategoria Ser traz os elementos que sugerem questdes pessoais, Como a pessoa
se sente ou se sentia, como se v€ ou se via. A subcategoria Praticas traz os elementos que
sugerem questdes relacionadas a sua atuacdo profissional, anterior e atualmente. A
subcategoria Social traz os elementos que sugerem questdes de relagdes em todos os niveis,
relagdes sociais em geral. Esta categoria ¢ importante por trazer as sensagdes de
pertencimento ou nao expressas pelos alunos-professores. Na categoria Presente ainda temos
a subcategoria Vir a Ser, expressdo das pretensdes futuras do docente pesquisado.

Assim, na categoria Passado, subcategoria Ser, temos falas relacionadas a sua
formacao e a seu trabalho antes da formacao no curso, como: "a gente aprende a ir conforme o
ritmo, a gente consegue se adequar", "senti grande dificuldade, mas... por isso nem pensava
mais em matematica","com relagdo a matematica, gracas a Deus ndo tenho dificuldades.
Tenho facilidade até com conteudo que eu ndo vi", "ja a fisica que ¢ um pouco mais
aprofundada, entdo eu tenho um pouco de dificuldade", "estava cursando um nivel superior
em pedagogia... ficou muito caro e eu ndo consegui pagar", "¢ que so tem a distancia... € outra

dificuldade que deixa a gente desanimado também porque a gente quer a presencial, a gente

quer a presencial porque rende mais. A distancia ¢ aquela questdo que ¢ s6 mais um diploma
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ali ou um certificado", "cursar matematica e fisica, melhor ainda, porque eram disciplinas que
com eu me identificava bem". Também falas relacionadas aos seus desejos anteriores, como
"tinha uma sonho de cursar uma universidade federal", "fazer essa ampliacdo do
conhecimento na area", "professor sem nivel superior nao vai ficar na sala de aula", "uma area
para se estabilizar".

Na categoria Passado, subcategoria Praticas, temos falas como: "antes eu levava o
livro, para eu ler o livro, olhar", "no inicio que eu comecei, eu passava todo o conteudo e eu
via que meu aluno ndo estava tendo rendimento o suficiente", "antes do curso ndo estava nem
ai. Nao tinha essa no¢do, ndo tinha essa consciéncia de que vocé sendo organizado",
"trabalhava muito quanto a essa questdo de jogos matematicos", "a gente utilizava essa dai.
Buscar o aluno, o interesse do aluno", "antes a minha aula era o giz, que ndo era nem pincel, o
giz e o livro", "entdo a gente pegava e nds mesmos de voluntarios para no meu tempo,
digamos eu trabalho de manha, para no tempo da tarde, duas horas do meu tempo eu ia 14 e
ensinava essa crianga a ler, porque sendo ndo tinha condigdo, professora”.

Na categoria Passado, subcategoria Social, temos falas como: "tinha poucos alunos,
nao tinha formado. Ai eu me inscrevi para ajudar a formar a minha turma", "porque a fama,
assim entre aspas, dos alunos da zona rural ¢ que eles vém e ndo sabem nada ... entdo a gente
ja preparava tendo uma visao além".

Percebemos, na categoria Passado, algumas mudangas entre as posigdes no passado
que envolvem suas praticas e suas ideias.

Na categoria Presente/Futuro, subcategoria Ser, temos falas relacionadas a sua
formagao e a seu trabalho atual, como: "ja adquiri todos os conhecimentos das disciplinas que
cursei”, "sou formado por uma institui¢ao federal entdo o peso da instituicdo federal neste
sentido, ele nos respalda muito", "no momento, nao leciona em escola", "depois de concluir, a
gente foi mais valorizado", "e se precisar, o que precisar ser feito para eles aprenderem
matematica, a gostar de matematica, eu vou procurar fazer, vou atras pesquisar, para tentar
mudar".

Na categoria Presente/Futuro, subcategoria Praticas, temos falas como: "eu quero
saber que meu aluno aprenda", "ndo estou ali por quantidade, quero qualidade", "ndo mexo
com isso. Nao da para fazer. Porque a realidade ¢ outra" (referindo-se ao uso de tecnologias
digitais e experimentos simples), "nas nossas salas de aula, nds temos as diferengas e que elas
devem ser contempladas", "a gente tem que pensar que um ou outro da turma tem uma certa
dificuldade para aprender e ele precisa de uma atengao diferenciada", "a situagdo da canoa. O

cidaddo proximo esta 14 no final da canoa e ela estd proxima da ponte. Quando ele vem, ela se
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afasta e como chegar? E o pessoal ficou assim, né? Isso ndo ¢ coisa, ¢ a nossa realidade. S6
que ninguém parou para vivenciar isso, ninguém parou para ver essa situacao. E que isso aqui
¢ fisica pura e que nos podemos aplicar aqui, no dia-a-dia, dessa forma. E entender melhor e,
ai sim, aprender de fato", "eles queriam que eu desse aula de fisica ... eu disse ndo, eu me
formei em fisica, mas ainda ndo domino completamente".

Na categoria Presente/Futuro, subcategoria Social, temos falas como: "porque ele (o
filho) achava que nos ja éramos professores, entdo ndo precisava estudar", "as pessoas te
véem de outra, com outros olhos, né? Te respeitam", "tenho um nome como professor através
do curso. Porque eu ndo tinha antes", "quer elevar o IDEB da sua cidade", "também com os
colegas, que a gente fica trocando experiéncia", "so pelo fato do aluno vir de 14 da varzea, ¢
como se ele fosse menos capaz do que o que estd aqui na cidade... a gente observa o lugar e a
nossa historia transformando a historia desse aluno de uma forma positiva, e ele vai ter
oportunidade de conseguir um trabalho, de ser alguém, de realizar o sonho dele", "a formacao
de alguns colegas, a gente vé que ndo tiveram éxito... na formagdo. A gente vé colegas que
ndo conseguem, nao conseguem de maneira alguma exercer a funcao de professor na area, por
exemplo, de matematica de sexto ao nono ano".

Na categoria Presente/Futuro, subcategoria Vir a Ser, temos falas como: "estou so
esperando a oportunidade de abrir concurso do estado para eu fazer", "fazer uma pods-
graduacdo, quem sabe chegar até a ser — outra profissdo"'®, "uma forma de criar meios ou para
evitar, ou para a gente padronizar, entre aspas, uma forma melhor de ajudar esses alunos (no
sentido de organizag@o do sistema escolar)".

Nessa categoria Presente, percebemos a presenga de mudangas de visdes e de posturas
atuais, além de abertura de perspectivas futuras.

A terceira categoria, Curso/PARFOR, apresenta como o aluno-professor se refere a
suas relagcdes com seu percurso no curso € suas relagdes com outros contextos. A categoria
Curso/PARFOR divide-se em trés subcategorias cada uma: Ser, Praticas e Curso. A
subcategoria Ser traz os elementos que sugerem relacdes entre questdes e visdes pessoais €
seus ambientes e vivéncias relacionadas ao curso. A subcategoria Praticas traz os elementos
que sugerem relacdes entre questdes relacionadas a sua atuagdo profissional e seus ambientes
e vivéncias no curso. A subcategoria Curso traz os elementos que sugerem relagdes entre suas

necessidades, expectativas, visoes da realidade e suas vivéncias diretamente ligadas ao curso.

16 Omitimos aqui o nome da profissio desejada porque poderia ser um ponto de identificagdo da pessoa
entrevistada.
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n

Na categoria Curso/PARFOR, subcategoria Ser, apresentam-se falas como: "no
inicio achei dificultoso", "em 2010 eu estava pensando em mudar de curso", "eu venho do
magistério, estava entrando na universidade, eu nunca tinha trabalhado com matematica, para
mim foi um impacto muito grande, me deparar assim com... € nao foi s6 eu, porque a maioria
dos meus colegas sdo professores de primeira a quarta", "¢ uma satisfacao vocé dizer que tem
um curso superior numa universidade federal", "quando eu cheguei no ensino normal, a
matematica morreu para mim. Eu ndo consegui avangar”, "acredito que o meu papel dentro da
sala de aula, ele estd mais como orientador, como facilitador", "algumas disciplinas que foram
desenvolvidas no proprio curso de Matematica e Fisica que favoreceu umas reflexdes que
vocé melhora e vai buscando aperfeicoamento", "a mentalidade da gente muda a partir disso,
se a gente ja tem um curso superior", "no ensino médio eu aprendi mais do que aqui, fazendo
matematica e fisica... Ficou no mesmo nivel ou at¢ mesmo me confundiu em algumas
situacdes que a gente devia ter aprofundado, mas o tempo nao deu".

Na categoria Curso/PARFOR, subcategoria Praticas, apresentam-se falas como: "me
espelhei na metodologia de alguns professores do PARFOR", "se esse planejamento vocé ndo
utiliza no seu dia-a-dia, vocé vai se deparar com outra dificuldade no ensino médio. Porque o
aluno de ensino médio ele ja vem preparado", "trabalhando a realidade, o que ele tem em
volta. No caso da Fisica, os experimentos praticos", "a questdo da fisica, porque se trabalhava
com conceitos de ciéncias, mas o conceito de ciéncia, aprende ciéncia como tecnologia e ndo
como ciéncia da natureza, ndo como entender ou interpretar esses fenomenos que estao aqui a
nossa volta... entdo isso foi um despertar muito grande", "antes eu tinha duvidas, usava livros.
Agora ndo, de sexto a0 nono ano eu ndo uso mais livro, ja tenho assim na mente mesmo",
"compartilhando experiéncias com quem tem mais experi€éncia, mais conhecimento € com 0s
outros colegas também", "essa questdo do estagio, a gente v€ muita coisa que ¢ uma
comparagdo que a gente faz com a sala de aula da gente", "a gente vai adquirindo novas
metodologias com os proprios colegas".

Na categoria Curso/PARFOR, subcategoria Curso, apresentam-se falas como:
"faltou mais empenho dos académicos", "primeiramente seria o campus, professora", "passa
uma disciplina em uma semana, voc€ nao tem como aprender bem nao, ¢ um corre-corre", "ja
mudou o método dele de trabalho, a gente entendia as disciplinas, no passado a gente ndo
entendia (referindo-se a alguns professores)", "o PARFOR ¢ que abriu essa porta e deu
oportunidade para o curso. Se a gente ndo tivesse o programa, talvez nao tivesse cursado a
universidade", "se eles mandassem a disciplina uma sequéncia da outra", "a parte mais

administrativa, informacdes... Para vocé saber algo, vocé tem que correr para Santarém",
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"ficou em débito muito a questdo pratica, que era a questdo do laboratorio", "¢ dificil vocé
trabalhar em uma realidade da qual vocé nao estd inserido", "entdo, quer dizer, vem um
material que realmente sirva, que va fazer a diferenca", "trouxe para mim a realidade de
muitas coisas que a gente ndo tinha, ouvia-se falar mas ndo tinha aquilo por concreto", "foi
excelente, foi um conhecimento impar", "na questdo da formac¢do mesmo, ndo s6 para mim,
mas acho que para o municipio de Alenquer foi um ganho enorme vindo aqui para o
municipio o PARFOR", "tive a oportunidade de fazer uma matéria... em Santarém e eu vi que
14, comparado com nossa histdria aqui, eles t€m uma estrutura muito boa em Santarém, que
ainda ndo ¢ o suficiente, ainda ndo ¢ o ideal, mas ¢ muito, muito, muito melhor do que nos
tinhamos aqui", "os nossos livros didaticos estdo muito voltados para realidade do Sul e
Sudeste, ndo para nossa".

A categoria Curso/PARFOR apresenta claramente mudangas de visdes e acgdes
relacionadas ao curso em si. Essas mudangas encontram-se em sensacdes de pertencimento,
reconhecimento, seguranca, etc. H4 também um reconhecimento de limites oferecidos pelo
curso, o que possibilita uma abertura para reflexdes sobre futuras formacdes.

A tabela 23 apresenta uma sintese dessas categorias e suas subcategorias.

Tabela 23 — Categorias apresentadas nas entrevistas

C PASSADO SER Os elementos que dizem respeito ao "quem fui", as
A percepcdes de como/quem foi a pessoa no passado.

T

E PRATICAS Os elementos que dizem respeito a percepgdo de suas
G praticas no passado.

(0]

R SOCIAL Os elementos que dizem respeito a sua atuagdo e/ou as
I suas percepgOes de sua atuacdo e interacdo social no
A passado.

S SER Os elementos que dizem respeito ao "quem ¢€", as

percepcdes de como/quem a pessoa se sente atualmente.

PRATICAS Os elementos que dizem respeito a percepcao de suas
praticas atuais.

SOCIAL Os elementos que dizem respeito a sua atuagdo e/ou as
PRESENTE/FUT suas percepgdes de sua agdo social atual.
URO VIR A SER Aqui sdo apresentados elementos que referem-se as
expectativas, no momento, de agdes futuras.
CONTEXTO SER Os elementos que relacionam o contexto com seu ser atual.

PRATICAS Os elementos que relacionam o contexto com suas praticas
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atuais.

CURSO Os elementos que trazem sua percepgdo sobre o curso, a
universidade, o PARFOR.

Fonte: autoria propria.

Ressaltamos que, por todas as categorias e suas subcategorias, perpassam as
percepcdes do grupo investigado em relacdo a pertencimento, a reconhecimento pessoal e
social, a seguran¢a em relagao a sua formagao. Essas percepgdes serdo mais bem delineadas a

partir do proximo topico.

8.4 Movimentos nas percep¢oes/perfis dos docentes investigados

Pensando em nosso objetivo, de levantar aspectos da identidade docente dos alunos-
professores investigados, lembramos que as identidades profissionais e sociais sdo formadas
através dos processos de socializagdo, sendo fluidas, mutantes ao longo da vida. Assim, pode
haver um movimento, ou ndo, nas identidades docentes dos nossos pesquisados, do inicio ao
término do curso.

Neste momento, ainda ndo estamos com suporte suficiente para delinear identidades.
No entanto, temos informacdes suficientes para delinear perfis docentes, considerando as
entrevistas € as categorias ja apresentadas. Sabendo que, para analisarmos uma identidade,
temos dois processos importantes: biografico e relacional, que comportam a identidade para si
e a identidade para o outro, optamos por buscar nos perfis os aspectos biograficos e os
aspectos profissionais — pois sdo as relagdes profissionais as que importam em nossa
investigacao.

Para isso, realizamos novas leituras flutuantes de cada uma das entrevistas,
identificando os elementos considerados importantes, como descrito acima. E esses elementos
foram discriminados conforme apresentavam aspectos biograficos ou aspectos profissionais.

Nos aspectos biograficos expressos nas falas, consideramos os elementos que podem
estar ligados aos seus sentimentos de pertenga, influéncia familiar, religiosidade, vivéncias,
perspectivas futuras de ser/desejos.

Para os aspectos profissionais expressos nas falas, consideramos que estejam ligados
as suas possibilidades passadas, presentes. Desse modo, locais nos quais lecionou e/ou
leciona, praticas adotadas sdo pontos importantes, assim como entram as falas sobre o curso e

o PARFOR relacionadas a sua formag¢ao docente.
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A partir dessa categorizacdo dos elementos presentes nas falas das entrevistas,
agrupamos os elementos e, a partir deles, tragamos um perfil identitario de cada docente. Essa
categorizagao e os perfis identitarios docentes sdo apresentados em tabelas individuais, uma
para cada docente. A escolha por essa forma de apresentacdo justifica-se por tornar mais clara
a visualizagdo, a percepcdo dos elementos presentes e possiveis olhares sobre o panorama
geral das tabelas.

Assim, elaboramos um quadro-resumo dos elementos expressos pelos pesquisados e

um delineamento inicial do perfil dos docentes pesquisados, apresentados nas tabelas 24 a 35.

Tabela 24 — Perfil do P1

Quem ele era Quem ele é/quem ele sera Curso/PARFOR
P1  Aspectos Seguro nos conteudos ef2 Inicio dificil
biograficos
Ser professor estado Espelhou-se nas
praticas professores
do curso
Inseguranca no
médio
P1  Aspectos Docéncia como Preocupado com
profissionais trabalho aprendizagem do aluno

Sem preocupagdo  Com qualidade

com
aprendizagem Educacdo na regiao
Magistério Organiza e planeja suas aulas

No inicio, tinha a docéncia como trabalho, sem sentimento de pertenca e de valoriza¢ao em relagdo
ao seu trabalho. Embora tendo um inicio dificil, com o curso desenvolveu um sentimento de
pertenca e de valorizag@o, a0 mostrar preocupac¢des com qualidade na educag@o na regido, mas
ainda sente-se inseguro em relac@o a alguns contetudos. Pretende ser professor do estado.

Fonte: autoria propria.

Tabela 25 — Perfil do P2

Quem ele era Quem ele é/quem ele sera Curso/PARFOR
P2  Aspectos Cursar Qualificagdo Conhecimentos
biograficos universidade - ampliados/Dificuld
Especializagao ades no inicio do
curso
Agradece

oportunidade




P2  Aspectos Préticas para interessar alunos, Alguns professores
profissionais jogos foram um desafio

Nao lecionando

Tinha um desejo de cursar universidade, que foi realizado. Com o curso ampliou seus
conhecimentos, embora tenha tido dificuldades no inicio e tenha considerado alguns professores
um desafio a vencer. Nao estéd lecionando atualmente, mas se lecionasse se preocuparia em
interessar os alunos nos estudos. Ha um sentimento de valorizag@o e crescimento mais no sentido
pessoal. Pretende melhorar sua qualificagdo, em uma especializagao.

Fonte: autoria propria.
Tabela 26 — Perfil do P3
Quem ele era Quem ele é/quem ele sera Curso/PARFOR
P3  Aspectos Formado em federal p. 26 Cursar federal
biograficos

Aprimoramento

P3  Aspectos Diretor escola Coordenador pedagdgico p. 24  Imita professores

profissionais rural do curso e do
estagio
Pedagogia

Olhar o aluno de
forma
individualizada-
trabalhar questao da
individualidade do
aluno
Oportunidade

Ha um sentimento de aumento de valorizacdo pessoal e profissional, por ter cursado uma

universidade federal, pois ja tinha outra graduagdo, em faculdade particular. Apropriou-se de agdes

dos professores do curso e do estagio no sentido de melhorar sua didatica. Ressalta a oportunidade

que um programa como o PARFOR traz para os professores da regido.

Fonte: autoria propria.

Tabela 27 — Perfil do P4

Quem ele era Quem ele é/quem ele sera Curso/PARFOR
P4  Aspectos Dificuldades com  Ser engenheira Dificuldades com
biograficos matematica contetido
P4  Aspectos Curso normal Nao esta lecionando Preocupagdo com
profissionais interesse do aluno
Turma menos Trabalha em outro setor
concorrida Trabalhar com

realidade do aluno
Primeiro pensou

em pedagogia Trabalhar com

192



193

experimentos

Teve dificuldades com matematica desde o nivel médio, mas conseguiu superar algumas com o
curso. Entrou em matematica e fisica por ser menos concorrida, pois pensou em fazer pedagogia.
Pensa em passar em um concurso e depois seguir uma pos-graduagio ou fazer uma engenharia.
Preocupa-se também com a situagdo dos alunos caso o professor nao saiba satisfatoriamente os
contetidos. Embora nao esteja lecionando, mudaria bastante suas praticas, mais no sentido de
interessar o aluno, fazer experimentos e trabalhar a realidade. H4 um sentimento de pertencimento
relacionado mais a sua responsabilidade docente diretamente ligada aos alunos.

Fonte: autoria propria.
Tabela 28 — Perfil do P5
Quem ele era Quem ele é/quem ele sera Curso/PARFOR
P5  Aspectos Melhorou
biograficos conhecimento
P5  Aspectos Lecionava na Atua na semed Orientagdo da
profissionais varzea aprendizagem
Contribuir mais em sala de
aula Trabalhar conceitos
de ciéncias como
Criar metodologias para que 0 forma de
aluno aprenda compreensio da
.. . natureza e dentro da
Melhorar administragdo para .
. realidade
ajudar alunos
Trabalhar dentro da
realidade do aluno
Ha um sentimento de pertencimento adquirido anterior ao curso, mas que foi ampliado pelos
conhecimentos da area administrativa, levando a percepcao das relagdes didaticas, escolares e
sociais da regido. Seu modo de compreensdo da ciéncia modificou-se, no sentido da percepgdo das
ciéncias como compreensao da natureza e ndo como técnica e/ou tecnologia, que o levou também
a perceber a importancia de trabalhar dentro da realidade do aluno. Ha um sentimento de
valorizag@o relacionado mais a um aspecto interior — o conhecimento construido — do que a uma
situacdo exterior.
Fonte: autoria propria.

Tabela 29 — Perfil do P6

Quem ele era Quem ele é/quem ele sera Curso/PARFOR
P6  Aspectos Identificagao com Despertou sua
biograficos matematica e curiosidade
fisica

Compreensdo da
realidade




P6  Aspectos Aulas de Diretor na zona rural
profissionais matematica e
ciéncias Melhoria para os alunos
Pedagogia

Foi negada sua
inscri¢do na turma
de 2010

Fonte: autoria propria.

Tabela 30 — Perfil do P7

Quem ele era Quem ele é/quem ele sera Curso/PARFOR

P7  Aspectos Magistério Atua em orgao ligado a Mudou
profissionais Educagio metodologias/jogos
Teologia Hcag £lasjos
Giz e livro Leciona matematica em Preocupa-se com
escola particular/ensino participacdo do

Preocupacdo com
diferenca alunos
zona urbana e
rural

médio aluno

Fonte: autoria propria.
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Tabela 31 — Perfil do P8

Quem ele era Quem ele é/quem ele sera Curso/PARFOR

P8  Aspectos Pedagogia Professor de 10 a 5o ano Compartilhar
profissionais experiéncias
p.54/55

Forma profissionais
que contribuem
com educacdo local
p- 55/62

Fonte: autoria propria.

Tabela 32 — Perfil do P9

Quem ele era Quem ele é/quem ele sera Curso/PARFOR

P9  Aspectos Professora de Nao houve
profissionais educagdo infantil mudangas talvez
porque atue em
Magistério no nivel diferente
Gavido daquele que
- . leciona.
Iniciou teologia

Ter campus para
continuar a estudar



Fonte: autoria propria.

Tabela 33 — Perfil do P10

Quem ele era Quem ele é/quem ele sera

Curso/PARFOR

P Aspectos Lecionou na zona  diretora na zona urbana
10  profissionais rural, matematica

5% a0 9° ano.

Pedagogia

Inscreveu-se em
letras e depois
mudou

Estabilizar na
profissdo

Passou a adequar
conteudo a
realidade

Mudanga de visdo
em relagdo ao aluno

Estagio permite
reflexdo/comparaga
o com sua sala de
aula

Percepgdo da
realidade do aluno
do médio

Mais respeito dos
alunos

Fonte: autoria propria.
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Tabela 34 — Perfil do P11

Quem ele era Quem ele é/quem ele sera Curso/PARFOR

P Aspectos Lei cobrava Leciona fundamental 1 e Adapta a realidade
11  profissionais ensino superior matematica 90 ano do aluno
Lecionou Espelha-se nas
matematica EJA e praticas dos
fundamental 2 professores do
curso
Magistério
Associa contetidos
Teologia e nas aulas
filosofia
Aprendizagem

também entre
colegas
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Fonte: autoria propria.

Tabela 35 — Perfil do P12

Quem ele era Quem ele é/quem ele sera Curso/PARFOR

P Aspectos Normal Leciona ens. fund 1 e “mudou regras" de
12 profissionais matematica fund 2 matematica ser
Preocupagdo com bicho de 7 cabegas
aprendizagem do ~ Preocupagdo com
aluno aprendizagem do aluno Praticas/jogos

Utiliza praticas dos
professores do
curso

Fonte: autoria propria.

Cada perfil apresenta trajetorias pessoais e profissionais de cada docente. Nessas
trajetorias percebemos movimentos temporais, através de suas percepcdes anteriores e atuais.
Sabemos que cada ser humano € tinico, mas seria possivel identificar caracteristicas comuns

as trajetorias de nossos docentes pesquisados?
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8.4.1 Os movimentos nos perfis identitarios

Neste momento, focalizamos perfis identitarios docentes e suas trajetérias. A partir da
categorizagao apresentada nas tabelas anteriores, percebemos caracteristicas comuns a grupos
de docentes. Como caracteristicas comuns a todos, temos o fato de cursarem a LIMF em
Alenquer e o fato de os docentes considerarem que, mesmo com algumas questdes, 0 curso
atendeu ao menos algumas de suas expectativas e necessidades. Apods leituras flutuantes de
cada perfil identitario delineado, percebemos caracteristicas comuns a determinados docentes,
ndo necessariamente a todos.

Cada um dos perfis identitdrios apresentados possui elementos de diferentes
caracteristicas. Como temos nosso olhar voltado para a identidade docente, a relacdo com a
profissdo ¢ uma caracteristica essencial. Assim, focalizamos a relagdo com a profissao
expressa pelos docentes no periodo anterior ao curso e no periodo atual, buscando a
existéncia, ou ndo, de modificagdes expressas nessas relacdes ou nao.

Assim, focalizamos a relagdo com a profissdo expressa pelos docentes buscando a
percepcao de como se encontravam, ao final do curso, as expressoes desses perfis identitarios
docentes. Apods leituras flutuantes de cada perfil identitdrio delineado, percebemos
caracteristicas comuns a determinados docentes, ndo necessariamente a todos. Utilizando o
método de categorias de Bardin e com base nesse olhar para as relacdes com a profissao

docente, delineamos trés grupos de identidades docentes, como apresentados a seguir.

Alguns perfis identitarios apresentam um movimento para uma Identidade de
Estabilidade na profissdo. Nesses perfis identitarios, as falas expressam desejos de
estabilidade, de pertencimento e de permanéncia na docéncia. Suas agdes, sejam de formagao

ou nao, sao no sentido de se sentirem mais seguros em sua docéncia.

Outros perfis identitarios apresentam um movimento de desejo e/ou de uma agdo de
Identidade de Saida da docéncia. Nesses perfis identitarios, as falas expressam
desejos/opcdes de ndo estar na docéncia, em sala de aula, embora possa trabalhar na area de
educacdo. Percebe-se que a docéncia, para estes perfis, foi um inicio, uma abertura ou uma

forma de acesso a outros cargos de trabalho na area de educacao.

E uma terceira categoria de perfis identitarios apresenta um movimento de sensagdo de

Identidade de Desenvolvimento na docéncia. Nesses perfis, as falas expressam sentimentos
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de pertencimento, de formacao no sentido de crescimento profissional e/ou pessoal, de acdo
social, focados na docéncia.

Ressaltamos que ndo ha nenhum juizo de valor, de nossa parte, ao olhar para essas
identidades docentes. Simplesmente expressam acdes/desejos que se apresentaram nas
entrevistas e, como seres humanos que todos somos, existe autonomia para escolher e realizar
seus percursos, profissionais ou nao, do modo que desejarem, nas condig¢des existentes.

Outro ponto a ressaltar surge do fato de, por conta da complexidade humana, nao se
poder afirmar que um docente pertence somente a este ou a outro tipo identitario. Talvez
possamos, sim, atribuir o predominio de um tipo identitario a determinado docente, o que nao
exclui a possibilidade de que o docente apresente elementos de outro tipo identitario, pois
ocorrem superposicdes, como que camadas, o que faz com que, conforme sua situacao, o

docente apresente mais elementos deste ou daquele tipo identitario.

8.5 Consideracoes

Um de nossos objetivos, nesta secdo como em toda a nossa investigacao, foi dar voz
ao professor, na busca por uma melhor compreensdao de quais sdo suas reais necessidades
formativas. A voz dos docentes delineada nesta se¢do apresenta multiplas facetas, que
abordam diferentes percepgdes e visdes. Percebem-se como professores em formagdo e
apresentam uma reflexdo sobre suas possibilidades e os limites de sua formagdo, pois
declaram sua seguranca, ou ndo, em relagdo aos conteudos; declaram suas preocupacdes
relacionadas aos seus alunos, principalmente em aspectos sociais, reconhecendo que ha certos
pré-julgamentos em relagdo a certos tipos de alunos ou mesmo de professores.

Essa busca auxilia-nos a refletir e discutir possibilidades de adequar formagdes, seja
em forma de cursos, de projetos, de programas, que se tornem mais significativos na realidade

regional.
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9 CONSIDERACOES: a teia exposta

Agora posso dizer que tenho um nome como professor através do curso.
Porque eu ndo tinha antes.
Fala de um docente de Alenquer.

Iniciamos nosso texto apresentando olhares sobre a Amazonia — regido na qual este
estudo foi desenvolvido —, o Pard — estado amazdnico — e Alenquer — municipio do Oeste do
Para. Esta contextualizacdo regional e ambiental torna-se necessdria para que, ao ler este
trabalho, comecemos a nos situar espacialmente, com pinceladas de histéria local, mais
voltada aos aspectos educacionais. Depois, abordamos o contexto educacional deste estudo,
compreendido por consideracdes sobre a UFOPA e o PARFOR, responsaveis diretos pela
formag¢dao dos nossos docentes pesquisados. Desenvolvemos nossos aspectos teoricos e
metodologicos e iniciamos as apresentacdoes e discussoes de nossos olhares sobre esta
pesquisa. Nesta secdo, apresentamos os aspectos de nossa teia, que viemos desvelando

durante o texto.

9.1 O fio gerador: uma interrogaciao

A questdo de pesquisa inicial era investigar a contribuicdo de uma formagdo de
professores proporcionada pelo Programa PARFOR, na regido da Amazonia, considerando a
especificidade do contexto da regido. Como se trata de um programa para professores em
exercicio, ¢ um hibrido de formacao inicial e continuada, tendo sido proposto e desenvolvido
pela UFOPA, em Santarém e noutros municipios da regido. Em particular, foi acompanhado o
curso oferecido como Licenciatura Integrada em Matematica e Fisica (LIMF). A questdo do
contexto ¢ particularmente relevante justamente por tal carater hibrido, ou seja, por tratar de
professores que ja ensinam em escolas da regiao.

Portanto, esta investigacdo buscou compreender uma formagao docente dentro de um
contexto especifico, qual seja, uma formacdo dentro de um programa destinado a formar
professores que atuam fora de sua area e/ou de sua formagdo inicial; dentro da regido
Amazonica, mais especificamente o Oeste do Pard; dentro do curso de LIMF e,
principalmente, uma formagado que atenda as reais necessidades formativas dos docentes da
regido, de modo que haja uma melhoria na educacdo basica. E essa formagdo exige um

didlogo constante entre essas diversas instancias.
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9.2 Os fios das bases e dos caminhos investigativos

O primeiro problema foi buscar uma perspectiva para essa investigacdo, que
ultrapassasse as contribui¢cdes de aprendizagem de contetdos trazidas pelo projeto e que, de
partida, era possivel identificar como sendo deficientes e, a0 mesmo tempo, insuficientes para
nossos objetivos.

Em uma primeira aproximacao a isso, a intencao foi trabalhar com as representacdes
dos professores. Mas, essa abordagem se mostrou ser insuficiente. Por qué? Representacao ¢
uma forma de conhecimento, ¢ sempre representa¢do de alguma coisa e/ou de alguém. Porém,
embora aspectos culturais participem das representacdes, elas ndo sdo suficientes para
englobar um contexto relacional como o investigado.

Foi, entdo, identificada como potencialmente relevante a questdo das identidades dos
professores, e, mais ainda, os movimentos de identidades proporcionados ou promovidos pelo
PARFOR. Para isso, ¢ utilizando Dubar, foi desenvolvida uma matriz de analise. Na
perspectiva desse autor, a identidade ¢ mais do que uma dimensdo biografica, j& que se
estabelece na relacdo com os outros, tendo também uma dimensao fortemente relacional. No
entanto, relacionar diretamente identidades docentes com o curso mostrou-se impraticavel,
dentro de nosso estudo, pois pela propria ampliddo do conceito de identidade, uma relagao
direta estaria mais dentro do que consideramos uma hipdtese, do que como resposta a um
questionamento. Desse modo, optamos por investigar identidades docentes numa perspectiva
dos movimentos dessas identidades, de percepcdo de como essas identidades se alteram, ou
ndo, ao final do curso. E possivel identificar movimentos de identidades, a partir das
atividades profissionais.

Para a investigacao, foi selecionado um polo do PARFOR de Santarém, desenvolvido
em Alenquer, que estd a duas horas e meia de Santarém, caso se viaje de lancha. Foram
acompanhadas as turmas de ingressantes no projeto de 2010 e 2011. Esse acompanhamento
consistiu, basicamente, em dados coletados quando os professores ingressaram no Programa,
através de questionario e analise de suas apresentacdes pessoais, assim como de quando
terminaram o curso. Portanto, ha uma delimitacdo clara, restringindo a investigagdo a um
unico polo, dentre os sete existentes, além de Santarém.

Procuramos caracterizar alguns elementos das identidades dos ingressantes, o percurso
de formacgao efetivamente promovido pelo curso, ¢ alguns elementos das identidades ao final

do curso. Com isso, foi possivel identificar alguns movimentos dessas identidades.
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9.3 Os fios dos ambientes e suas relacoes

Nossos olhares sobre os contextos nos quais os docentes atuam sao importantes em
diferentes sentidos, pois eles sdo parte integrante das identidades docentes, ndo hd como
compreender identidades fora dos contextos nos quais elas estdo inseridas.

Gostariamos muito de nao ter que tratar neste estudo de uma formagao para docentes
que estdo atuando fora de sua area de formacao. No entanto, esta ¢ uma realidade nacional
que perdura desde o Brasil Colonia. Percorrendo nossa historia, percebemos que o Brasil
concedeu pouca atencdo a formagdo docente e sempre aproveitou pessoas que fossem
consideradas portadoras de mais conhecimentos do que outras para lecionarem. Somente de
algumas décadas para ca houve algumas medidas mais efetivas nessa area, o que nado mudou
esse costume brasileiro de colocar docentes lecionando fora de sua area de formagao.

Percebemos, na regido da pesquisa, a tendéncia a uma abertura da populacdo aos
estudos regulares, e isso ndo ¢ uma afirmagdo va, temos exemplos na historia que estdo
descritos neste estudo. O primeiro foi o fato de, no final do século XIX, existirem mais
criancas matriculadas nas escolas de Alenquer do que mesmo na capital do estado, tanto que o
primeiro grupo escolar do estado do Para foi construido ali. O segundo foi o fato de, nos anos
1980, o projeto Logos ser realizado ali. Originalmente, ele foi elaborado para outros estados,
mas, pela atencao de responsaveis pela educagdo paraense, ocorreu inclusive em Alenquer.
Ora, essas ocorréncias histéricas ja nos indicam essa tendéncia para os estudos, o valor que os
estudos possuem para o povo Xximango ou alenquerense.

Atualmente, temos mais uma observa¢ao nesse mesmo sentido: nos cursos do
PARFOR oferecidos pela UFOPA, Alenquer chegou, no ano de 2014, a integrar 18% dos
alunos desses cursos da UFOPA. Portanto, isso parece ser uma tendéncia da populagdo local.
Realmente impressiona a vontade dessas pessoas de buscarem melhores oportunidades de
estudo.

Ao mesmo tempo em que se percebe essa vontade de estudar, ndo se pode dizer que ha
uma resposta frequente dos 6rgaos responsaveis por agdes formativas para professores, pois,
como se percebe, ocorreu o projeto Logos nos anos 1980, o qual era do governo federal;
ocorreram, por iniciativa da UFPA, os projetos Gavido I e Gavido II, durante os anos 1990.
Mesmo nao sendo uma formacgdo de nivel superior, pois a LDB da época ndo recomendava
que a formagao fosse feita em nivel superior, como a LDB atual, foram projetos voltados para
a formacdo docente, especificamente. E consideramos esses projetos como um avango, mas

ndo havia uma continuidade e a necessidade nacional era, e é, grande.
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O PARFOR, nesse sentido, se diferencia por ser um programa € ndo um projeto, o que
significa que provavelmente deve ter continuidade. Também se diferencia por ser direcionado
para todo o pais, com critérios definidos para que se possa ser uma instituicdo formadora
conveniada e para a contrata¢do de professores formadores.

Outro aspecto interessante do PARFOR foi a existéncia dos Foruns Estaduais. Esta
possibilidade de discussao frequente, integrando secretarias municipais com secretaria
estadual, universidades formadoras, conselhos estaduais de educagdo e MEC/CAPES,
consideramos um avang¢o para a formagdo de atividades participativas, ou ainda atividades
cidadas. Um dos pontos a destacar seria que, em nossa visdo, ha uma auséncia de
representatividade dos alunos dos cursos ligados ao PARFOR, por nao participarem do forum
regularmente. Como o férum estadual ¢ uma instancia deliberativa e reguladora do andamento
dos cursos, consideramos que a auséncia de representatividade dos alunos desses cursos ¢

algo que deveria ser repensado.

9.4 Identidades docentes

Voltando nosso olhar agora para as identidades docentes delineadas, observamos

alguns pontos de destaque.

9.4.1 Os fios do ingresso

Um primeiro olhar se relaciona ao momento de ingresso no curso, no qual percebemos
identidades docentes cujos interesses estdo mais voltados para técnicas de ensino, para o
saber-fazer profissional. E para ampliar seus conhecimentos. Destacamos que os aspectos
sociais ja& existem nessa fase, mesmo que ainda de modo incipiente.

As informagdes do inicio do curso apontam para uma grande maioria de docentes com
visdes de profissional técnico, no sentido que Contreras (2002) define, embora também
existam profissionais reflexivos e intelectuais criticos. Aqui, como dito anteriormente, nao
estamos fazendo juizo de valor, somente delineamos perfis profissionais presentes em nosso

estudo.
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9.4.2 Os fios do curso

Durante o desenvolvimento do curso, percebemos alguns movimentos em seu
funcionamento. Temos trés momentos de analise do percurso: o PPC, sua implementacdo e a
realidade do curso e suas interagdes necessarias.

O que percebemos foi que, embora o PPC contemple a legislagdo e as necessidades
formativas, sua implementacdo possui varios vinculos, e esses vinculos alteram seu
funcionamento. Um exemplo disso compreende o fato de o curso ser intervalar, oferecido em
“etapas”, durante as férias escolares. Isso significa, na pratica, que Célculo ou alguma Fisica
Basica foram estudados, em sala de aula, por pouco mais de uma semana, e esse periodo
equivale a um semestre regular. Sao 8 horas de aula didrias, durante alguns dias, para
completar a carga horaria desse componente curricular. Assim, embora a carga horaria seja
equivalente a de outras licenciaturas, o modo como foi realizado altera algumas possibilidades
e cria algumas necessidades que ndo encontramos em cursos regulares. Uma das necessidades
percebemos nas avaliagdes, pois sdo necessarias trés avaliagdes — a0 menos uma individual —
durante cada disciplina. Em que momentos os docentes encontram tempo para estudar fora da
sala de aula? Em que momento eles iriam realizar atividades propostas para entrega posterior?
Geralmente, esses momentos devem ser incluidos nas 60 horas da disciplina.

Esse ¢ somente um dos vinculos que alteram o desenvolvimento do curso, mas existem
outros. A falta de presenga fisica constante da figura do coordenador do curso acarreta
diversas questdes de comunicagdo e de andamento do curso, o que aparece como
“desorganizacdo”, na opinido de alguns docentes pesquisados.

No entanto, verificamos também que a instituicdo formadora se preocupa com a
formacao oferecida, pois atende a todos os principios legais relacionados a essa formagao. Ao
mesmo tempo, ela deve atender aos vinculos relacionados ao planejamento e a implementagao
do curso, sendo responsavel por adaptar a formacgdo a essas questdes citadas. Ha aspectos
administrativos, como escolha de professores, envio de pagamento de didrias e passagens,
envio de material para copia e entrega nos municipios, e ainda outros, que sdo
responsabilidade da instituicdo formadora e que ocupam uma parcela do tempo dedicado aos
cursos do PARFOR. Talvez o fato de serem bastante concentrados, em termos de tempo, seja
um dos fatores que os docentes pesquisados expressam em termos de dificuldades de
comunica¢do com a universidade, mas que seja, em esséncia, resultado dessa concentragao

temporal do curso.
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9.4.3 Os fios do final do curso

Ao terminar o curso, as identidades docentes haviam sofrido modificagdes, se
observarmos a categoriza¢do apontada para as identidades docentes ao ingressarem no curso.
Suas vozes apresentaram uma percep¢do maior de seu “eu”, de seu “ser professor”’, de uma
maior percep¢ao de sua(s) realidade(s) e de suas possibilidades. Também de quanto sua
formagdo enriqueceu a percepcao de seus conhecimentos matematicos e fisicos, sua
percepcao sobre a importancia e o papel de suas aulas para as aulas de anos posteriores, sua

percepgao sobre relagcdes com a comunidade escolar e regional.

9.5 Movimentos nas identidades — conectando fios da voz dos professores

E assim, chegamos as identidades docentes e aos seus movimentos. Verificamos trés
tipos identitarios presentes nos docentes pesquisados: identidade em busca de estabilidade,
identidade em busca de desenvolvimento/pertencimento ¢ identidade em busca de autonomia

e negagdo a docéncia.

A identidade em busca de estabilidade abrange os docentes que procuram estabilidade
no trabalho e que essa estabilidade seja reconhecida pela sociedade e pelas garantias do
servico publico. Opta pelas praticas e saberes que garantam o reconhecimento da escola e, por
isso, sdo praticos, ligados ao trabalho, sem muita valorizagcdo dos saberes tedricos. Suas falas
expressam desejos de estabilidade, de pertencimento e de permanéncia na docéncia. Suas
acoes, sejam de formagdo ou ndo, sdo no sentido de se sentirem mais seguros em sua
docéncia.

Para essa identidade em busca de estabilidade, temos que a transagdo objetiva e a
identidade proposta se tornam um ponto predominante a esses docentes. Assim, as identidades
propostas sao, de algum modo, incorporadas. Como exemplo, percebem a oportunidade de ter
realizado uma graduagdo como uma condi¢do necessaria a sua permanéncia na docéncia e
reconhecem sua importancia também em seu desenvolvimento profissional. Dessa maneira,
numa transacdo objetiva, adaptam sua identidade a necessidade social. Esse movimento de
abarcar as oportunidades exteriores para garantia de sua estabilidade na docéncia torna-se

uma caracteristica dessa categoria.
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A identidade em busca de desenvolvimento/pertencimento abrange os docentes que se
sentem participantes ativos em seu trabalho. Suas falas expressam sentimentos de
pertencimento, de formagao no sentido de crescimento profissional e/ou pessoal, de acao
social, focados na docéncia. As transacdes objetiva e subjetiva tendem a ser mais coincidentes
e harmoniosas. Apresentam uma articulagcdo entre saberes tedricos e praticos, no sentido de
mobilizagao e responsabilidade.

Para essa identidade em busca de desenvolvimento/pertencimento, a transagao
subjetiva e sua identidade visada ¢ um ponto que importa a esses docentes mais do que a
transagdo objetiva. Na verdade, utilizam transacdes objetivas e identidades propostas para
desenvolver suas proprias transagdes subjetivas, suas identidades visadas. Como exemplo,
percebem a oportunidade de ter realizado uma graduagdo, mas ndo somente no sentido de se
adequarem a alguma identidade atribuida ou proposta pelo governo federal, mas sim no
sentido de desenvolvimento de sua propria identidade visada, num fortalecimento de suas
transacdes subjetivas. Esse movimento de abarcar as oportunidades exteriores para
crescimento profissional interior torna-se uma caracteristica dessa categoria. Lembremos que,
quando falamos em identidade visada, transagdo subjetiva, crescimento interior, estamos nos
referindo as relagdes profissionais, a aspectos ligados diretamente a profissdo docente, nao

somente limitados aos aspectos pessoais, sem ligacdo com a docéncia.

A identidade em busca de autonomia e nega¢do a docéncia abrange os docentes que
apresentam uma auséncia de articulagdes entre os projetos biograficos pessoais e os projetos
educacionais, das escolas ou sociais. Sdo mais teoricos, sem ligagdo com saberes praticos ou
profissionais, colocando a transacdo objetiva a servico da transacdo subjetiva. Suas falas
expressam desejos/opgdes de nao estar na docéncia, em sala de aula, embora possam trabalhar
na area de educacdo. Percebe-se que a docéncia, para estes perfis, foi um inicio, uma abertura
ou uma forma de acesso a outros cargos de trabalho na area de educagao.

Para essa identidade em busca de autonomia e negag¢do a docéncia, a transacao
subjetiva e a identidade visada estdo focalizadas fora dos espagos docentes, focalizados em
outros espacos da area de educagdo ou ndo. Assim, as identidades docentes propostas nao se
relacionam com as identidades visadas. Como exemplo, percebem a oportunidade de ter
realizado uma graduacdo como uma forma de atender a sua transacao subjetiva ¢ a sua
identidade visada, que seria de acesso a outros trabalhos na area. Mesmo que reconhecam sua
importancia em seu desenvolvimento profissional, a docéncia ndo estd incluida em suas

expectativas de trabalho. Esse movimento de abarcar as oportunidades exteriores dadas pelo
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exercicio da docéncia, para ir a outros trabalhos na area ou fora da area, torna-se uma

caracteristica dessa categoria.

Como dito anteriormente, ndo hé juizo de valor nas identidades aqui apresentadas e
discutidas. Como existem diversos modos de ser humano, existem diversos modos de se sentir
professor, e esses modos sdo expressos por identidades docentes. Cada docente pode
apresentar um predominio de uma ou outra identidade, mas pode perfeitamente percorré-las,

utilizé-las conforme seus desejos.

Pelos dialogos presentes nas entrevistas, percebemos uma maior reflexividade, um
olhar para si como profissional, um desenvolvimento no sentido de suas responsabilidades
profissionais € sociais — ndo que ndo as tivessem anteriormente —, um olhar mais profundo
para seu proprio trabalho e seu posicionamento dentro dele. Tornaram-se mais perceptivos de
si e de suas relagdes com os outros, em diferentes niveis.

Nao podemos aqui afirmar que se tornaram professores reflexivos no total sentido
adotado por Contreras (2002), mas podemos afirmar que, em relagdo ao inicio do curso,
encontram-se mais reflexivos; que caminharam na dire¢do de uma acao/visdo mais reflexiva;
que se conhecem, com suas potencialidades e limites, com maior profundidade. E esse o
sentido quando dizemos que os professores estdo mais reflexivos, o sentido de conhecerem
melhor a si mesmos e a suas possibilidades de atuacao docente.

Esse crescimento interior torna-se facilmente visivel nas falas que demonstram sua
preocupacgdo com contetidos que considerem ter sido pouco compreendidos, nas falas sobre
suas preocupacdes com seus alunos, nas falas sobre suas condigdes de trabalho, nas falas
sobre suas expectativas futuras, nas falas sobre melhorias nas questdes educacionais da
regido. O memorial de saida, as entrevistas e as falas dos estagios, por exemplo, trazem
informagdes relevantes no sentido de percebermos algumas influéncias das vivéncias no

curso, principalmente relacionadas a aprendizados, a saberes.

9.6 PARFOR como politica publica — novamente o fio gerador

A proposta do PARFOR para cursos de formacao inicial ou continuada carrega um
forte sentido social dentro das politicas educacionais da regido Norte, incluindo a regiao da
pesquisa. Pelos proprios dados estatisticos do PARFOR percebe-se tanto a necessidade da

regido quanto a sua aceitagdo pelos professores. O Pard, por exemplo, tem matriculados em
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cursos do PARFOR aproximadamente 70% de professores que necessitam dessa formacao.
Nosso estudo identificou que no inicio do curso existem expectativas relacionadas a
certificagdo, a mudanga de nivel de formagdo; enquanto ao final do curso as expectativas

voltam-se mais a continuidade da formagao e a acdes sociais e a sua docéncia.

Os pontos nos quais o curso necessita de maior atencao estdo mais voltados a questdes
administrativas, embora também haja questdes pedagdgicas. Considerando um panorama
geral das falas sobre o curso, identificamos certo alheamento a realidade dos professores, seja
em contexto, seja na forma de apresentar e discutir os conhecimentos. Também ndo se tem
considerado o estagio atual de formagao dos docentes e os conhecimentos com que ingressam
no curso. O PARFOR, em si mesmo, trata mais da parte administrativa e financeira do
programa, do que das questdes pedagodgicas, que sdo responsabilidade da instituicdo
formadora. Desse modo, as questdes relativas ao curso em si, ou melhor, aos aspectos
pedagogicos do curso, sdo responsabilidade da institui¢do formadora, no caso, a UFOPA. O
PPC do curso tem um papel de importancia, no sentido de que ¢ através dele que as diretrizes
gerais e locais se integram e se operacionalizam. Porém, na implementagdo do curso, parece
que se perdem algumas das orientagcdes do PPC, sejam pedagogicas e/ou administrativas, o
que resulta em falas sobre comportamentos de formadores, sobre questdes administrativas,

sobre questdes de infraestrutura, etc.

O PARFOR contribuiu em diferentes aspectos da formagdo docente. Um primeiro
aspecto diz respeito aos movimentos nas identidades docentes. Os movimentos observados
mostram que hd uma mudanga real no corpo docente da regido, o que pode resultar em
melhorias na qualidade do ensino. Dissemos “pode” porque ndo temos, no momento,
parametros que permitam afirmar este ponto, até pelo tempo da pesquisa. Ao mesmo tempo,
as informacdes coletadas através das falas dos docentes apontam para uma melhoria em suas
praticas, nao uma mudanca radical, mas uma mudanga de visdo e de pequenas agdes que, ao
longo do tempo, podem resultar em maiores modificacdes nas praticas. Essa mudanga real
dita anteriormente ¢ de ordem pessoal, interior, reflexiva, mas ja ¢ percebida pelos discursos,
expectativas e algumas agoes.

Do ponto de vista do contexto educacional da regido, o PARFOR trouxe um novo
olhar para a formagdao docente. Uma formacao vinda como um programa, ndo como um
projeto. Uma formag@o que considera a diversidade brasileira e permite que cada instituicao

formadora tenha a liberdade de elaborar seus proprios cursos, atendendo as necessidades de
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sua regido de atuagdo. Lembramos que todos os cursos sdo regulados e validados pelo MEC,
como quaisquer outros cursos de formagao.

Ao lado desses pontos, trouxe uma “interiorizagao” da formacao docente, pois embora
ndo esteja presente em todos os municipios brasileiros, ofereceu condi¢des para que
formagdes docentes pudessem ser oferecidas em locais nos quais, tradicionalmente, nao
ocorriam cursos presenciais, ou ocorriam esporadicamente. Desse modo, levou cursos de
formacdo a professores que “sonhavam” com essa formacao, sem que tivessem condi¢des de
cursa-la. Consideramos este um ponto importante, pois parece-nos ser um inicio de quebra na
“tradicd0” brasileira de contratacdo de professores fora de sua formagao.

Ao mesmo tempo, e consideramos este um ponto de extrema importancia, permitiu
que universidades e docentes se voltassem mais fortemente a elaboragdo e execugao de cursos
de licenciatura, o que amplia a experiéncia com formacdao docente por esses atores, que

passam a compreender melhor as necessidades regionais na area de educacao.

9.7 Fios reflexivos

Este estudo pretende ser uma reflexdo sobre uma formac¢do docente desejada e uma
formag¢do docente executada.

A voz dos professores da e ¢ sentido essencial a essa reflexdo. Uma das questdes
abordadas por diferentes autores, incluindo Tardif e Contreras, ¢ que professores ndo sao
consultados em questdes de decisdes sobre seus proprios cursos, sobre suas reais necessidades
formativas e de infraestrutura.

Partindo desse olhar, discutir a propria identidade profissional docente ao longo do
curso, em diferentes momentos, ndo somente nos estdgios e/ou em componentes curriculares
dos nucleos de formagdo pedagdgica; além disso, considerar o contexto regional na
elaboracdo de planos e projetos, mas ndo somente como um “palco” no qual o docente atua,
mas sim como um meio de ag¢ao do professor, como parte integrante de suas agdes
pedagdgicas. Verificamos que, de acordo com necessidades regionais, existem escolas que
funcionam em periodos diferenciados, existem escolas com infraestrutura diferenciada, e a
formacdo deve e pode dialogar com esses pontos, oferecendo estratégias que permitam o
trabalho docente em condigdes singulares. Uma ideia, para escolas com infraestrutura
diferenciada, ¢ desenvolver estratégias que permitam o desenvolvimento do trabalho docente
na e para a situacdo local, seja em termos de usos de espagos e materiais, seja em termos de

estudos e reflexdes. Abordar questdes reflexivas, que buscam conhecer o que os docentes
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pensam, quais sdo as coisas/agcdes/pessoas significativas para eles, como eles se tornaram o
que sao, como poderiam se modificar, auxiliam a constru¢do/modificagdo de identidades.

E, embora haja certa dificuldade para lidar com as praticas dos docentes, pelas
proprias caracteristicas do trabalho dos formadores e dos docentes, torna-se necessario
desenvolver modos de agcdo que permitam essa integragao.

Ouvir os professores ndo somente como profissionais, pois 0s sa0, mas como pessoas.
Pessoas “inteiras”, com seus vividos e seus concebidos, suas agdes, suas reflexdes/percepcoes.

E nesse ouvir, buscar estabelecer pontes de dialogo entre esses docentes e sua
formagdo, tornar a formacdo mais adequada, mais real, no sentido de ser realmente uma
formacgao para professores da regido, professores que atuarao nesse contexto amazonico. Diz-
se que na Amazonia hd uma grande diversidade. Sim, hd. E had uma diversidade humana

também, que deve ser reconhecida e integrada aos cursos de formagao.
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APENDICE A — COPIA DO TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E
ESCLARECIDO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Concordo em participar, como voluntario (a), da pesquisa intitulada “Trajetorias do PARFOR
no Oeste do Pard”, que tem como pesquisadora responsavel LILIAN CRISTIANE ALMEIDA
DOS SANTOS, aluna do Instituto de Fisica e da Faculdade de Educa¢ao da Universidade de
Sdo Paulo, orientada pela Profa. Dra. Maria Regina D. Kawamura, as quais podem ser
contatadas pelo email lilicrissantos@gmail.com ou telefone (93) 9101-6974. O presente
trabalho tem por objetivos: investigar a implementacdo e execug¢dao das atividades do
PARFOR pelas instituicdes envolvidas e a identidade dos professores locais inscritos na
Licenciatura Integrada em Fisica e Matematica. Minha participagdo consistird em participar
de pesquisas em forma de questiondrios escritos e permitir acesso ao material escrito e
audiovisual em que eu estiver envolvido (a), durante o decorrer do curso. Compreendo que,
respeitando as diretrizes éticas de pesquisas dessa natureza, em nenhum momento minha
participagdo serd identificada explicitamente, preservando-se minha privacidade. Sei que
posso retirar meu consentimento quando eu quiser, € que ndo receberei nenhum pagamento

por essa participagao.

Nome:

Assinatura:

Alenquer, Par, de 2013.
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APENDICE B — QUESTIONARIO INICIAL

PARFOR - ALENQUER - 1° Semestre de 2013
LICENCIATURA INTEGRADA EM MATEMATICA E FiSICA

O objetivo de nossa pesquisa ¢ conhecer os professores do PARFOR. Desse modo,
poderemos melhorar nosso curso e, também, aprimorar futuros cursos, tornando-os mais
adequados as suas necessidades. Para isso, sua colaboragado ¢ essencial.

Sinta-se a vontade para responder ou ndo as questdes; nenhuma delas ¢ obrigatoria. Muito
obrigada.

VOCE, PROFESSOR!
Turma ( )2010 ( )2011 ( )2012 Sexo: () Masc. () Fem.
O curso da UFOPA ¢ sua primeira licenciatura? ( )SIM( )NAO

Se respondeu NAO, qual sua(s) outra(s) formagio(des)?
Idade (em anos): ( ) menos de 25; ( )de25a35; ( )de36a45; ( )acima de45.
Ha quanto tempo leciona?
Em seus momentos de lazer, qual (is) ¢ (sdo) sua(s) atividade(s) preferida(s)?

Além de lecionar em uma escola, possui outra atividade? ( )SIM ( )NAO
Se respondeu SIM, escreva qual sua outra atividade:

SUA ESCOLA
A escola em que leciona €: () Zona Urbana; ( ) Terra firme; ( ) Varzea; ( ) Outro:
A escola em que trabalha possui cursos: () Diurnos, com menos de 5 turmas;
() Diurnos, com 6 a 10 turmas; ( ) Diurnos, com mais de 10 turmas.
() Noturnos, com menos de 5 turmas;
() Noturnos, com 5 a 10 turmas; ( ) Noturnos, com mais de 10 turmas.
Quais disciplinas voce lecionou em 20127 Para quais séries?

Trabalhou com classes multisseriadas em 2012? Se sim, quais séries € em que
periodo?

Assinale os itens que a escola na qual vocé trabalha pessui: ( )quadro de escrever;
() biblioteca; ( ) sala de computadores; ( ) laboratorio de ciéncias; () sala de aula;
( ) energia elétrica; ( ) area arborizada; ( ) secretaria; ( ) quadra de esportes;

() facil acesso aos alunos; () facil acesso aos professores; () carteiras suficientes;
( ) mesas suficientes  Outros:
Assinale os itens que mais poderiam auxilid-lo em suas atividades de ensino:

() quadro de escrever; ( ) livro didatico; ( ) materiais de apoio; ( ) projetos da escola;
( ) biblioteca; ( ) internet; ( )experimentos; ( ) cursos e oficinas da area pedagbgica;
() material audiovisual — filmes, data show, desenhos, teatro, musicas, etc.;

() orientagdo pedagogica; Outros:

SEUS ALUNOS
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Seus alunos, em sua maioria, sdo: ( ) interessados; ( ) desinteressados;
() atentos; () desatentos; ( ) disciplinados; ( ) indisciplinados;
() participativos; () nao participam; ( ) esforcados; ( ) inteligentes;
() pontuais; ( )de facil convivéncia; ( ) briguentos; ( ) trabalhadores.
Outros:
As principais dificuldades de seus alunos sio: () falta de atencao;
() deficiéncias na leitura; () deficiéncias na escrita; () dificuldades de raciocinio 16gico;
( ) falta de disciplina; ( ) falta de empenho/motivagao; ( ) falta de pré-requisitos;
() falta de tempo para os estudos; ( ) falta de apoio para fazer as li¢des;
( ) falta de apoio familiar; ( ) excesso de atividades fora da escola.
Outros:

—

O que o levou a ser professor?

O que considera ser necessario aprender para ser um bom professor?

Em sua visdo, qual a maior dificuldade que os professores de sua escola enfrentam?

Como a escola poderia atuar, no sentido de melhor apoiar seu trabalho?

Por que escolheu o curso de Licenciatura Integrada em Matematica e Fisica?

. Qual a principal contribui¢ao que espera desse curso, ou como ele poderia ajuda-lo?

Obrigada pela colaboracdo! (Profa. Lilian Cristiane).
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APENDICE C - MODELO DE ROTEIRO PARA ENTREVISTA
SEMIESTRUTURADA

Roteiro para entrevista semiestruturada

1. Como vocé descreve sua trajetdria de vida até hoje?

2. Em que local e escola vocé leciona?

3. Para que séries?

4. Qual ou quais disciplinas?

5. Quantas turmas?

6. Quantos alunos?

7. Quando vocé iniciou o curso, o que vocé esperava fazer ao final do curso?

8. Essa expectativa foi satisfeita? Por qué?

9. Pensando no antes e depois do curso, houve alguma mudanca na sua vida depois de
formado?

10. Como vocé considera a acdo do PARFOR para sua vida?

11.  Depois de terminado o curso, vocé percebeu alguma mudanga no modo como as
pessoas te tratam? Para melhor ou pior? Por qué?

12.  Vocg, hoje, comparando com seu inicio de carreira, realiza as mesmas praticas em sala
de aula? Ou mudou algo? Como e por que mudou?

13. Como vocé entende sua acdo na sala de aula?

14. Como vocé considera a acdo do PARFOR na sua sala de aula?

15.  Para melhor atender as suas necessidades, o que poderia ser feito dentro do curso?

16.  E no PARFOR?

17.  Vocé tem algum comentario, sugestdo, reflexdo, agdo, etc., que gostaria de colocar,

como contribui¢ao ao curso ¢ a0 PARFOR?



ANEXO A - ESTRUTURA CURRICULAR PRETENDIDA E REALIZADA

TURMAS 2010, 2011 E 2012

ALENQUER

1°. semestre
Data Turma 2010 Turma 2011 Turma 2012

2°. Semestre de 2010 2°. Semestre de 2011 2°. Semestre de 2012
Componente
Curricular Componente Curricular realizado
conforme o PPC
Origem e Origem e Evolucdo do Origem e Evolugdo do Origem e Evolu¢do do
Evolucao do Conhecimento Conhecimento Conhecimento
Conhecimento
Sociedade, Sociedade, Natureza ¢ Sociedade, Natureza e Sociedade, Natureza e
Natureza e Desenvolvimento Desenvolvimento Desenvolvimento
Desenvolvimento
Estudos Estudos Integrativos da  Estudos Integrativos da Estudos Integrativos da
Integrativos da Amazbnia Amazonia Amazonia
Amazonia
Logica, Logica, Linguagens e Logica, Linguagens e Logica, Linguagens e
Linguagens e Comunicagdo Comunicacao Comunicagao
Comunicacao
Seminarios Seminarios Seminarios Integradores ~ Seminarios Integradores
Integradores Integradores

Interacio na Base
Real

Interag@o na Base Real

Intera¢do na Base Real

Interag@o na Base Real

2°, semestre

Data Turma 2010 Turma 2011 Turma 2012
1°. Semestre de 1°. Semestre de 2012 1°. Semestre de 2013
2011

Componente

Curricular Componente Curricular realizado

conforme o PPC
Libras

Psicologia da
Educacio e
Aprendizagem
Matematica
Basica

Fisica Conceitual
Fundamentos de
Matematica

Estudo de Fungdes
Psicologia da
Educagéao

Fisica Conceitual

Libras
Psicologia da Educagédo
Matematica Basica

Fisica Conceitual
Estudo de Fungoes

Seminario Integrador II

Libras
Psicologia da Educagdo

Matematica Basica

Fisica Conceitual
Estudo de Fungoes

CFI - Agenda Cidada
Movimentos: variagdes e
conservagoes

Estagio em Fisica |
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3° semestre
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Data Turma 2010 Turma 2011 Turma 2012
2°. Semestre de 2011 2°. Semestre de 2012 2°. Semestre de 2013
Componente Componente Curricular realizado
Curricular
conforme o PPC
Conjuntos e Fundamentos de Célculo Diferencial Calculo Diferencial
Légica Matematica
Geometria Geometria Analitica Geometria Analitica Geometria Analitica
Analitica
Movimentos: Movimentos: variagdes ¢ Movimentos: variagdes ¢ Movimento:
variacoes e conservagoes conservagoes variagoes e
conservagoes conservacoes
Quimica Geral Calculo I Quimica Geral Quimica Geral
Estudo de Funcoes Fundamentos de
Matematica
Calor e
Termodindmica
4°. semestre
Data Turma 2010 Turma 2011 Turma 2012
1°. Semestre de 2012 1. Semestre de 2013 1°. Semestre de 2014
Componente
Curricular Componente Curricular realizado
conforme o PPC
Calculo Quimica Geral Calculo Integral Calculo Integral
Diferencial
Didatica e Calculo Integral Geometria Plana I Eletricidade e
Formacio Magnetismo [
Docente
Fluidos, Fluidos, Oscilagdes e Fluidos, Oscilagdes e Fluidos, Oscilagdes e
Oscilacoes e Ondas Ondas Ondas
Ondas
Politica e Matematica Basica Conjuntos e Logica Politica e Legislago
Legislacio Educacional
Educacional
Calor e Calor e Termodinamica Calor e Termodinamica Conjuntos e Logica
Termodinimica

Geometria Plana I
Fundamentos de
Matematica

Reoferta
Polin6mios
Complexos

€ numeros

Geometria Plana I
Recuperagao

Polin6mios e Numeros
Complexos




5°. semestre
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Data Turma 2010 Turma 2011 Turma 2012

2°. Semestre de 2012 2°. Semestre de 2013 2°. Semestre de 2014
Componente
Curricular Componente Curricular realizado

conforme o PPC
Geometria Plana I
Cilculo Integral

Geometria
Espacial e
Desenho
Geométrico
Eletricidade e
Magnetismo I
Metodologia  de
Ensino de Fisica
Estagio em Fisica

Algebra Linear
Politica e Legislagdo
Educacional
Geometria Espacial e
Desenho Geométrico

Eletricidade €
Magnetismo I
Teoria dos Numeros

Algebra Linear

Politica e Legislago
Educacional
Geometria Espacial e

Desenho Geométrico

Eletricidade g
Magnetismo I

Didatica e Formacgao
Docente

Sequéncias, Progressdes

Geometria Plana I
Algebra Linear

Geometria Plana I1

Eletricidade e
Magnetismo II
Metodologia do Ensino
de Fisica

Estagio em Fisica I

| e Séries

Recuperagdo
6°. semestre
Data Turma 2010 Turma 2011 Turma 2012

1°. Semestre de 2013

1°. Semestre de 2014

1°. Semestre de 2015

Componente Curricular
conforme o PPC

Algebra Linear
Polindmios e Numeros
Complexos
Eletricidade e

Magnetismo II
Geometria Plana I1
Metodologia do Ensino
de Matematica

Estagio em Matematica I

Componente Curricular realizado

Didatica e Formagédo
Docente

Polin6mios e Numeros
Complexos
Eletricidade e
Magnetismo II
Geometria Plana II

Analise Combinatoria e
Probabilidade

Estagio em Fisica I
Recuperagdo
Matematica
Recuperagao Fisica

Teoria dos Numeros

Analise Combinatoria
e Probabilidade
Eletricidade e
Magnetismo II
Geometria Plana II

Metodologia do
Ensino de
Matematica

Estagio em
Matematica I
Recuperagdo

Sem dados.




7°. semestre

Data Turma 2010 Turma 2011 Turma 2012
2°. Semestre de 2013 2°. Semestre de 2014 2°.  Semestre de
2015
Componente Curricular
conforme o PPC Componente Curricular realizado
Teoria dos Nimeros Estagio em Matematica Estagio em Matematica Sem dados.
I I
Sequéncias, Progressdes Sequéncias, Fundamentos de
e Séries Progressdes e Séries Analise
Analise Combinatéria e Conjuntos e Logica Fisica Moderna
Probabilidade
Tecnologias Aplicadas ao Metodologia do Ensino Metodologia do Ensino
Ensino de Matematica e de Fisica de Fisica
Fisica
Optica Geométrica e Otica Geométrica e Otica Geométrica e
Fisica Fisica Fisica
Estagio em Fisica Il Estagio em Fisica I Estagio em Fisica |
8°. semestre
Data Turma 2010 Turma 2011 Turma 2012
1°. Semestre de 2014 1°. Semestre de 1°. Semestre de 2016
2015
Componente
Curricular Componente Curricular realizado
conforme o PPC
Projeto de TCC Projeto de TCC Sem dados. Sem dados.
Fisica Moderna Fisica Moderna
Fundamentos de Fundamentos de Analise
Analise
Optativa I Laboratorio de Fisica Basica
Estagio em Estagio em Matematica I
Matematica 11
Metodologia do Ensino de
Matematica
Estagio em Fisica II
TCC
Recuperagado
9°. semestre
Data Turma 2010 Turma 2011 Turma 2012
2°. Semestre de 2014 2°. Semestre de 2°. Semestre de
2015 2016
Componente
Curricular Componente Curricular realizado
conforme o PPC
Optativa IT Topicos de Fisica Contempordnea Sem dados. Sem dados.
Atividades Estagio em Fisica II
Complementares
TCC Orientacdo de TCC

Tecnologias Aplicadas ao Ensino
de Fisica e Matematica
Estagio em Matematica 11
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