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“Tudo se decide na consciéncia do ato. No equilibrio
e sensatez. Na aceitagdo de que a (auto) leitura,
mesmo partilhada, ndo constitui uma verdade mais
certa do que as outras leituras. Ndo se trata de uma
mera descricdo de fatos, mas de um esforco de
construgdo (e de reconstrugdo) dos itinerarios
passados. E uma histéria que nds contamos a nés
mesmos e aos outros. O que se diz é tdo importante
como o que fica por dizer. O como se diz revela uma
escolha, sem inocéncias, do que se quer falar e do
que se quer calar’. (NOVOA, 2001).
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RESUMO

Este estudo propde-se a investigar a formagéo/atuacéo dos professores egressos do
Curso de Formacao de Professores da Universidade do Estado do Para — UEPA. O
interesse em pesquisar esta tematica surge da necessidade de analisar criticamente
o processo de formacao, que se desenvolveu no interior do curso, em confronto com
as acgdes educativas efetivadas por esses profissionais em seu campo de trabalho. A
partir da interpretacdo das praticas educativas dos professores egressos do referido
curso, e tomando como material de analise as narrativas de historia de vida
profissional e pessoal dos sujeitos investigados, objetivo identificar indicadores que
possibilitem uma reflexao contextualizada sobre as tematicas da formacao e atuacao
de professores, nos varios espacos em que desenvolve suas atividades
profissionais. Elejo como categorias de analises de minha pesquisa de campo, dois
aspectos considerados de bastante relevancia no contexto do Curso de Formagao
de Professores: a formacdo do professor pesquisador e a relagdo entre teoria e
pratica nas acdes pedagodgicas desenvolvidas pelos professores oriundos deste
Curso. Utilizo também, como subsidio para minhas reflexdes, a pesquisa
documental, tendo como base principal para este processo o Projeto Pedagdgico do
Curso, desde sua implantacao até a sua extingdo. Como ex-aluna e ex-docente do
Curso, tenho observado e me inquietado com o processo de formagdo dos
estudantes, uma vez que esse processo apresenta-se, em grande medida,
distanciado das agbes pedagdgicas que se efetivam no cotidiano da sala de aula.
Essa problematica tem me levado a refletir sobre as situagdes de formagao que séo
propiciadas aos docentes nas instituicdes de ensino superior em nosso pais e seus
desdobramentos nos processos formativos, que se concretizam na experiéncia
educacional da Universidade do Estado do Para. Assim, com base nas referéncias
tedricas e nas narrativas de historia de vida dos sujeitos da pesquisa, busco fazer
uma analise critica e contextualizada de todo esse processo.

Palavras — chave: Formacao de Professores — Histéria de Vida - Narrativa —
Professor pesquisador — Teoria e Pratica.



ABSTRACT

This study proposes to investigate graduated teachers’ training / performance from the
Training Course for Teachers of the State University of Pard - UEPA. The interest in
researching this subject arises from the need to critically analyze the training process that had
been developed within the ongoing confrontation with the educational activities
accomplished by these professionals in its field of work. From the interpretation of the
educational practices of graduated teachers from that course and taking material for the
analysis from the historic narrative of personal and professional life of the subjects
investigated, I intend to identify indicators that would facilitate a contextualized reflection on
issues of training and performance of teachers, in many places where they develop their
professional activities. | choose as categories of analysis of my field research, two aspects
considered as an ample relevance in the context of this Training Course for Teachers: The
teacher researcher’s training and the theory and practice in educational activities developed by
teachers from this course. I use also as support for my reflections, the documental
research, with the main basis for this process, the Pedagogic Project of this Course, from its
creation to its extinction. As a former student and a former teacher of this Course, and have
observed and have been curious with the process of training the students, as this process
is presented, largely detached from pedagogical actions that take place daily in the classroom.
This problem has led me to reflect on the training situations that are offered to teachers in
higher education institutions in our country and its development in the training process that
materialize in the educational experience at the State University of Pard. Thus, based on
theoretical references and narratives of life history from the research’s subjects, I search to
make a critical and contextualized analysis of this whole process.

Key-words: Teachers Training — Life History — Narrative — Researching Teacher —
Theory and Practice.
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INTRODUGAO

O intuito desta introducao € apresentar e desvendar, a partir da narrativa de
minha histéria de vida, algumas informagdes acerca de minha trajetdria pessoal e
profissional, com o objetivo de situar o leitor nas origens do estudo sobre a
formacao/atuagao dos professores, relacionando suas praticas pedagogicas com a
qualificagdo adquirida no interior da Universidade do Estado do Para - UEPA,
utilizando como suporte metodolégico de pesquisa as narrativas de histéria de vida

destes profissionais do ensino.

1.1 O CAMINHAR DE UMA ESTUDANTE / PROFESSORA NA BUSCA DE SEU
PROCESSO FORMATIVO

Inicio a narrativa de minha trajetéria como estudante / professora no Curso
de Formacéao de Professores do Instituto Superior de Educagao do Par4, partindo
do principio de que somos seres inacabados, sempre em busca de novas

descobertas.

Afirmo isto por entender que a possibilidade de nos descobrirmos por outras
formas, por outras vias, em outros espacos, nos torna “andarilhos” na busca de um
processo de formagao que se nos apresenta como algo imprescindivel para nossa

acao como profissional de educacgao.

Freire (1997) afirma que ninguém nasce feito, vamos nos fazendo aos

poucos, na pratica social de que tomamos parte.

Sem duvida que concordo com este autor, pois a busca de nossa formagao,
o momento propicio para realiza-la, a escolha certa do curso a ser feito e a
necessidade pessoal e profissional para efetiva-la, dependem de todo um contexto

social no qual estamos inseridos.
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No meu caso, por exemplo, estes aspectos acabaram por fazer uma grande
diferenca na minha formacdo, onde a opc¢ado pelo Curso de Formacdo de
Professores, em determinado contexto e periodo histérico em nosso Estado,

acredito hoje, foi uma escolha acertada. E afirmo isso, por algumas razdes:

- Estava na sala de aula, na maior parte do tempo, numa escola do interior do
Estado do Para, onde era vista apenas como mais uma professora de pré-escola.
Algumas vezes este fato me incomodava, pois sentia que podia “ser melhor”, mas

para isso precisava sair dali, buscar outros espacos, conhecer outras coisas;

- A oportunidade de fazer um Curso Superior se configurou para mim, neste
periodo, o momento de avancar e, de alguma forma, suprir as lacunas que sentia

durante minha atuagdo como professora de pré-escola.

A caminhada para chegar |la nao foi facil, mas reconhegco que fui
recompensada, afinal sempre acreditei que podia, apesar das grandes dificuldades,
superar os obstaculos e ir em busca da minha qualificagdo e reconhecimento

profissional.

No processo de resgate de momentos importantes na minha histéria de
vida, recordo que em mar¢co de 1984, iniciei minha vida profissional como
professora de pré-escola, na cidade de Tomé-Agu, no interior do Estado do Para.
Durante cinco anos desenvolvi minhas atividades pedagdgicas na Escola Dr. Fabio
Luz, a principio como professora na pré-escola e depois em turmas de primeira a

quarta série e de quinta a oitava série do Ensino Fundamental.

Quando cheguei naquele municipio ndo tinha nenhuma experiéncia de sala
de aula e no inicio foi muito dificil assumir “de cara” uma turma de pré-escola.
Foram trés longos anos de aprendizado quase que solitariamente. Digo isto porque
estava longe da familia, dos amigos, dos outros colegas professores da escola
(pois era a unica professora do pré-escolar, e, portanto, ndo tinha com quem trocar
idéias...), dos livros, da cidade.

O desenvolvimento de minhas acdes em sala de aula se dava, na maioria

das vezes, por intui¢cdo, pois o planejamento constava apenas de requisitos basicos
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para a minha acao docente: fazer com que os alunos lessem e escrevessem a

partir do conhecimento do alfabeto.

Na minha inexperiéncia, mas com a grande vontade de acertar, procurei
trabalhar com as brincadeiras, com os jogos, com as histérias e assim fui
desenvolvendo uma pratica educativa que considerava acessivel e acertada para

fazer com que as criancas aprendessem. '

Depois de atuar na pré-escola por alguns anos fui convidada a assumir
turmas de terceira e quarta séries, vivenciando a partir dai outras experiéncias, que
julgo hoje terem sido determinantes na minha experiéncia como professora de
Educagao Basica. Vale salientar que atuar por cinco anos numa escola do interior
do Estado, com uma realidade bastante peculiar e sendo uma experiéncia primeira
como docente, foi uma vivéncia marcante e importante para me perceber uma
profissional inacabada e que necessitava de uma qualificacdo, de uma formacao

mais aprimorada.

Em margo de 1989, ao completar cinco anos de experiéncia nesta escola,
retornei a Belém, transferida para uma escola na periferia da cidade, onde passei a

atuar também nas séries iniciais.

Em 1990, prestei exame vestibular e ingressei no Instituto Superior de
Educagao do Para — ISEP, para cursar Licenciatura Plena em Educac¢ao Basica do
Pré-Escolar a Quarta Série, sem ter idéia de que faria parte de uma experiéncia

pioneira, inovadora e histérica no nosso Estado.

Ao ser aprovada no exame de vestibular oferecido pelo ISEP e sendo
professora da Rede Estadual de Ensino, fui liberada de minhas fun¢gdées docentes
para estudar, juntamente com os demais professores da Rede que tinham sido
aprovados. No total de 100 alunos que ingressaram na primeira turma do ISEP, 60

ja atuavam em sala de aula.

' Mais detalhes das experiéncias desenvolvidas neste periodo encontram-se na minha dissertagao
de mestrado intitulada “Caminhos e descaminhos da educacéo infantil: dilemas de uma educadora
paraense”, concluida e defendida em dezembro de 1997, pelo programa de Educacdo e Supervisao:
Curriculo pela PUC /SP.
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O corpo discente que ingressava no Instituto era predominantemente
feminino, e oriundo, principalmente, dos Cursos de Magistério dos
estabelecimentos publicos... De modo a estimular a qualificagdo dos
professores do ensino basico da rede publica estadual, a Secretaria de
Estado de Educacgéo (SEDUC) concede como diretriz politica de incentivo
a capacitagdo docente, a liberagao de seus professores, sem prejuizos
financeiros e funcionais, para cursar o Terceiro Grau no ISEP — um Curso
de tempo integral... (NUNES, 1995, p 20).

Assinamos um termo de compromisso com a Secretaria de Educacao de que
retornariamos as nossas atividades docentes ao final do Curso, que tinha duracao

de quatro anos.

As atividades académicas no interior do ISEP apresentavam caracteristicas
diferenciadas de outros cursos de Graduagdo. E por ser considerada uma
experiéncia inovadora nas questdes curriculares e metodoldgicas, nosso dia-a-dia

consistia em diferentes atividades:

Pela parte da manh& eram programados pelo menos dois eventos semanais
— conferéncias, exposi¢des, mesas redondas — com o objetivo de proporcionar aos
alunos do Instituto contato continuo com figuras expressivas da educac¢ao nacional,

como pesquisadores, professores e técnicos educacionais de nossa regiao.

Esses eventos possibilitavam a vinda de educadores e pesquisadores
renomados a nivel nacional, de passagem por Belém, propiciando aos estudantes e
professores do ISEP chances multiplicadas de convivéncia e contato com outros
educadores e, portanto, com outras visdes e discussdes acerca de tematicas

educacionais e de pesquisa.

O restante da semana era dedicado as leituras, pesquisas e producédo de
trabalhos, que eram acompanhados no processo pelo professor/orientador, além de
atividades que deveriam ser desenvolvidas na disciplina Pratica Inicial, subdividida

em | e ll, com duracdo de dois semestres.

A disciplina Pratica Inicial definia-se como um conjunto de atividades
pedagogicas praticas, que tinha por finalidade situar o futuro profissional no campo
educacional, propiciando-lhe o conhecimento das estruturas e funcionamentos dos

orgaos publicos de educagado, escolas comunitarias e particulares, assim como
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vivéncia cultural contextualizada. Tal vivéncia era efetivada a partir da observacao

da realidade do sistema de ensino e de projetos educacionais.

No periodo da tarde ocorriam as orientagbes académicas, onde os
orientadores/ professores dispunham de tempo integral, disponivel para dois
contatos semanais com cada aluno, sendo esta a estratégia principal do controle de
frequéncia dos alunos do ISEP.

Ao final de cada més, deveriamos apresentar pelo menos um trabalho
monografico em cada disciplina, os quais deveriam culminar nos trabalhos de final
de semestre, exigidos por cada disciplina. O aluno, nesse processo, passava a
desenvolver um tema sendo orientado diariamente, sob intensa carga de leitura e
pesquisa. A biblioteca era concebida como o espago essencial para pesquisa e

elaboragao propria dos alunos.

Nos primeiros encontros que tivemos com os professores no inicio do
semestre do Curso, nos foi apresentado um bloco de textos para leitura. A partir
deles, deveriamos escolher um tema de pesquisa de nosso interesse em cada
disciplina e desenvolvé-lo, privilegiando a elaboragao prépria. Paralelamente ao
exercicio de leitura, pesquisa e elaboragdao prépria dos trabalhos académicos,
tinhamos orientagdes académicas com os professores que procuravam nos auxiliar

da melhor forma possivel na elaboragédo dessas atividades.

Nos momentos iniciais do Curso sentimos muitas dificuldades ao tentar
elaborar os textos, uma vez que estdvamos somente acostumados a receber aulas
e realizar provas e nao tinhamos a minima experiéncia em pesquisa e elaboragao
propria, aspectos muito pouco explorados em nossa experiéncia estudantil ou

profissional anterior.

Apesar de ja ter tido uma experiéncia anterior de docéncia, a dificuldade de
relacionar a teoria e a pratica parecia evidente nestes momentos de construcéo

teodrica.

Neste sentido, a autora Esteban (2002), afirma que, ao se inserir nos cursos
de pedagogia ou nos cursos de formagao de professores, a atividade de pesquisa

perpassando todo o curso, temos a intengdo de que o aluno (a), que muitas vezes
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ja é professor (a), tenha oportunidade de vivenciar a pratica educacional e, ao
mesmo tempo, refletir sobre ela, trabalhando simultaneamente com conhecimentos
e desconhecimentos tedricos e praticos. Partimos do principio de que a agéo e a

reflexdo compdem uma relagao dialdgica e dialética.

Quando o Instituto me solicitou a construgdo de trabalhos teoricos que
tivessem consisténcia eu pude sentir na pele a questao levantada pela autora, pois
tais trabalhos s6 podem ser caracterizados como tal se tiverem uma reflexao

contextualizada na relagao teoria e pratica.

Assim, a elaboracdo desses trabalhos tornou-se um grande desafio para
mim. A partir das angustias que vivenciei, das dificuldades que enfrentei no
processo de producdo, pude constatar minha falta de habito de leitura e minhas

limitagdes com relagdo a pesquisa e a producao de textos.

Recordo-me que nas orientagdes, os professores nos alertavam para o fato
de que tinhamos que ter uma situagdo problema, uma questdo a ser levantada

para, a partir de entao, ler, pesquisar e produzir nossos trabalhos.

Novamente Esteban (2002) nos auxilia neste aspecto, ao considerar que a
pesquisa, ndo sendo um fim em si mesma, pode ser a consequéncia de um fazer
em que o individuo faz e coloca questdes. Pesquisar pode se dar a partir de um
questionamento, de uma pergunta, de uma idéia fixa, articuladora do processo

empirico- tedrico de uma investigacao.

O dificil, portanto, ndo era escolher as tematicas que pretendiamos discutir,
aprofundar, pesquisar. Muito embora as orientacdes dos professores nos dessem
alguns esclarecimentos e nos mostrassem os caminhos a percorrer; nossa maior

dificuldade estava na hora de “colocar no papel’ nossas idéias.

Cunha (2005, p.67) afirma que:

Na utilizagdo da pesquisa como recurso da aprendizagem, uma das
grandes dificuldades do aluno/pesquisador ficam por conta da grande
inexperiéncia com o tipo de trabalho; das leituras que precisam fazer; do
fato que precisam “correr atras” das informagdes e fazer suas proéprias
elaboragdes e, principalmente, da dificuldade que tém em “p6r as idéias no

papel”.
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A luz dos estudos e leituras que faco hoje, concordo plenamente com a
autora acima citada, pois a falta de experiéncia com a pesquisa, o pouco habito da
leitura, nos impossibilitava a produgéo propria, mas em compensacgao, a cobranga
do Curso, dos professores/orientadores, nos desafiava a buscar, a querer estudar,

ler e pesquisar cada vez mais.

Com o passar do tempo e com a nova rotina de leituras e pesquisas exigida
pelo curso, os trabalhos comegaram a ganhar uma nova dimensao. No inicio, sem
grandes fundamentacgdes tedricas, mas posteriormente, ja com uma gama maior de
leituras, as atividades apresentavam-se com maior aprofundamento teérico e com

uma producido mais elaborada academicamente.

O processo pedagdégico desenvolvido no interior do Instituto, nos permitiu
perceber, dentre outras coisas, que o Curso tinha na sua esséncia um carater
inovador, a medida que, por seu intermédio, tinhamos a oportunidade e a condigao
de analisar e efetivar projetos de pesquisa que se mostravam viaveis para serem
desenvolvidos nos espagos da Pré-escola e na Educagédo Basica, nas escolas

publicas de nosso Estado.

A partir dos estimulos recebidos no Curso, através das leituras, pesquisas e
discussoes, passei a estudar e me aprofundar um pouco mais acerca do campo da
Educacgao Infantil, pela identificacdo e experiéncia acumulada nos meus primeiros

anos como docente.

Nestes estudos, minha énfase recaiu sobre autores que pesquisavam o
universo infantil, como: Piaget, Vygotsky, Montessori, Froebel, Freinet, entre outros,
objetivando, principalmente, superar a lacuna tedrica enfrentada, sobretudo, nos

momentos iniciais de minha carreira profissional como educadora na pré-escola.

Estas leituras, pesquisas e discussbes do campo da educagao infantil
levaram-me, dentre outras coisas, a fazer parte, como auxiliar de pesquisa de um
projeto desenvolvido pela minha orientadora de Trabalho de Conclusdo de Curso
(TCC), acerca da Literatura infantil no processo educativo, objetivando diagnosticar
nas escolas de Belém a existéncia de bibliotecas e o trabalho desenvolvido no seu

interior.
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Na culminancia desta ag¢ao, desenvolvi meu TCC abordando a tematica que
versava sobre a literatura infantil e sua contribuigdo no processo de ensino-

aprendizagem das criangas.

Esta pesquisa de Conclusdo de Curso sé veio reforgar meu interesse pelas
pesquisas e estudos sobre a educacdo infantil e os desafios enfrentados pelas
escolas na busca de sua identidade propria.

Com a conclusao do Curso, fui selecionada imediatamente no Mestrado em
Educacdo, pela Pontificia Universidade Catdlica de S&o Paulo, PUC/SP, no

programa de Supervisdo e Curriculo.

Neste novo espago académico pude ampliar minhas leituras, discussodes e
pesquisas acerca da educacgao infantil, 0 que me levou a construir a dissertagéo de
mestrado abordando os “Caminhos e descaminhos da Educacgao Infantil: dilemas

de uma educadora paraense”.

Sem duvida que minha inser¢cdo num programa de Mestrado em Educacao,
pesquisando sobre a educacgao infantil, possibilitou-me a ampliagdo de referéncias
tedricas, principalmente no campo da educacao infantil, contribuindo assim, mesmo
que indiretamente, para um entendimento de minhas inquietagdes e conflitos

presentes em minha pratica cotidiana como professora.

Ao concluir o mestrado, retornei para Belém e tentei retomar as minhas
atividades docentes nas escolas. Infelizmente o momento politico era outro e néo
havia vagas disponiveis para professor, apesar da minha qualificagdo como mestre
em educacdo. Reiniciei entdo minhas atividades como coordenadora pedagogica
em uma escola Publica Estadual, que atendia da educacgao infantil a quarta série.

Essa situagao reflete a desvalorizagao do profissional da docéncia em nosso
Estado, uma vez que, ao ser qualificada em um Curso de Formagédo de
Professores, especificamente para atuar na Educacao Infantil e Séries Iniciais do
Ensino Fundamental, e também apresentando uma formacdo de mestre em
educacéao, quando retornei a minha cidade nao pude atuar nos espagos para onde

fui formada.
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Nas minhas analises percebo uma falta de visdo mais ampla por parte da
Secretaria de Educacado do Estado, no que diz respeito as necessidades de um
trabalho de maior qualidade na educacéao infantil e séries iniciais, considerando a

qualificagdo adequada de um profissional para atuar nestes espacos.

Desenvolvendo meu trabalho no cargo técnico, junto aos professores nas
escolas de educacao infantil, sentia muitas vezes, vontade de voltar para a sala de

aula.

Com a impossibilidade de poder voltar a sala de aula, tentei realizar um
trabalho de coordenagéo pedagdgica o mais proximo possivel dos professores, no
sentido de auxilid-los nas suas agdes, buscando a superacao de dificuldades tao
comuns em nosso dia-a-dia de escola, as quais, alias, ja tinha enfrentado inumeras

vezes, quando professora de educacao infantil e séries iniciais.
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1. 2 0 DELINEAMENTO DE UMA DOCENCIA: EXPECTATIVAS E DESAFIOS

Trés anos depois de minha volta do mestrado de S&o Paulo, surgiu a
possibilidade, através de concurso, para trabalhar na Universidade do Estado do
Para, Instituicdo de onde havia sido aluna. Percebi ai minha chance de voltar para
a sala de aula, agora em um curso superior. Obtive minha aprovagao e comecei a
ministrar aulas no curso de Pedagogia, mas meu interesse e objetivo, ao ingressar
nesta Institui¢cdo, era trabalhar no Curso de Formacgao de Professores de onde tinha
sido aluna. Apés um ano de tentativas, enfim inicio minhas atividades no Curso de

Formacgao de Professores, ministrando as disciplinas de Didatica e Pratica Inicial.

Quando fui convidada para trabalhar na disciplina Pratica Docente, vejo que

se iniciou um processo diferente e determinante na minha carreira profissional.

A disciplina Pratica Docente no Curso de Formacdo de Professores se
configurou, neste sentido, num processo concreto, real, de percep¢ao da
importancia de se aliar a teoria e a pratica na formagao de nosso alunos estagiarios

e futuros profissionais do ensino.

O trabalho com esta disciplina foi determinante na minha carreira
profissional, pois me possibilitou um olhar diferenciado e investigativo sobre a teoria
adquirida na Universidade e a pratica que se efetiva no cotidiano das escolas, sob
minha otica como professora e sob a 6tica dos alunos como estagiarios e futuros

docentes da educacéio basica.

E importante considerar que foi neste processo que surgiram minhas
indagacoes, meus conflitos, 0 que me levou a apresentar o problema de pesquisa
no meu projeto de tese, ao ingressar no ano de 2006, no curso de doutorado, no

programa de Educacgao: Curriculo, na Pontificia Catélica de Sdo Paulo.

Para entender melhor como se deu este caminhar, considero importante

explicitar como se desenvolvia o trabalho pedagdgico nesta disciplina.



25

A disciplina Pratica Docente era desenvolvida sob forma de estagio
supervisionado, acompanhada por uma equipe multidisciplinar constituida por cinco
professores, sendo um deles pedagogo e os demais com formagao nas areas de
Ciéncias Naturais, Matematica, Portugués e Ciéncias Sociais. Meu trabalho era

como a pedagoga do grupo.

As acbes desenvolvidas nesta disciplina eram resultado de um trabalho
coletivo entre os professores da Pratica Docente e os alunos. O objetivo central de
nossa acao era possibilitar a insercdo dos alunos no contexto escolar,
compreendendo uma observacdo participativa tanto da sala de aula como da

escola como um todo.

O campo de estagio eram as escolas da rede publica estadual e municipal,

denominadas como NPDs (Nucleos de Pratica Docente).
As atividades da referida Disciplina compreendiam a seguinte dinamica:

- Leitura e discussao de textos (estes momentos eram desenvolvidos no interior da
Universidade, no processo anterior a insergdo na escola, com o objetivo de
subsidiar teoricamente os alunos com relagdo a importancia e a necessidade do

estagio em sua vida académica).

- Oficinas (estas atividades consistiam em organizagédo de agbes praticas, no intuito

de auxiliar os alunos em seu processo de estagio nas escolas)
- Estagio Supervisionado (a agao dos alunos nas escolas).

- Elaboracéao de relatérios (construidos pelos alunos como forma de sistematizagao

dos resultados de suas atividades desenvolvidas junto as escolas).

- Avaliacdo do processo ensino aprendizagem (o processo de avaliagdo da

aprendizagem dos alunos se dava de forma continua, por todos os professores do

grupo).

Vale ressaltar que nossas acgdes desenvolvidas nesta disciplina se
diferenciavam das demais formas trabalhadas anteriormente, por apresentarem a

proposta de desenvolvimento de uma acéo educacional, tendo como fio condutor a
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seguinte problematica: como contribuir nos espagos do estagio a consubstanciagéo

da relagao teoria e pratica numa perspectiva reflexivo-critica?

Para tentar responder a esta nossa problematica, tentamos estabelecer
alguns pontos importantes iniciais, que deveriam ser efetivados como parte anterior

a chegada de nossos alunos/estagiarios aos NPDs.

Neste sentido, organizamos algumas atividades que foram desenvolvidas no
interior de sala de aula na Universidade. Iniciamos com o desenvolvimento de
estudos, pesquisas bibliograficas e debates, em torno de questbes que
consideravamos importantes, como forma de subsidiar os alunos teoricamente para
o enfrentamento da realidade da escola. Em continuacdo a esses estudos foi
destacada a necessidade da diagnose como um meio de se conhecer a realidade

escolar na qual se queria intervir.

A partir deste ponto, os alunos /estagiarios, juntamente com o nosso grupo
de professores da Pratica Docente, construiram instrumentos de pesquisa para
efetivar uma diagnose das escolas, levando em consideragdo toda a comunidade

escolar e os seus espagos fisicos e educativos.

Ao final da diagnose, analisamos conjuntamente, os dados coletados que
foram tabelados, quantificados e analisados resultando num primeiro retrato

aproximado da realidade dos NPDs.

ApoOs esta etapa, iniciamos o contato com os Nucleos de Pratica Docente,
discutindo e apresentando nossa proposta de trabalho, a partir da diagnose e da

necessidade real da comunidade escolar.

Recordo-me que em uma das escolas visitadas para este contato inicial,
fomos recebidos de maneira brusca e desinteressada, uma vez que professores,
diregdo e corpo técnico alegavam que a escola ja fora local de estagio e nao

estarem abertos a esta experiéncia novamente.

Depois de muita conversa e da apresentacdo de nossa proposta, que
objetivava uma acao mais significativa e de acordo com a realidade e necessidade

da escola, fomos “aceitos” com certa reserva por parte da escola como um todo.
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A escola alegava que, em outras experiéncias com estagio, a Universidade
chegava com seus alunos/estagiarios, trazendo projetos prontos para ser
desenvolvidos na escola, desconsiderando toda uma realidade, uma necessidade

daquele espaco.

Tentando superar todas estas barreiras iniciamos nossas atividades, sempre
fazendo discussdes continuadas e coletivas entre escola, professores da Pratica
Docente e alunos/estagiarios acerca do caminho que seria percorrido durante o ano
de estagio e a necessidade de redimensiona-lo, mediante as demandas

apresentadas.

Hoje considero que estes momentos foram importantes e imprescindiveis na
construgdo de uma agao pedagdgica coletiva, que primava basicamente por uma

busca constante da relagao teoria e pratica entre nossa equipe de pratica docente.

O desenvolvimento da Pratica Docente assegura aos alunos/estagiarios o
desenvolvimento da autonomia, condi¢ao sine qua non no processo de
emancipagao dos professores enquanto sujeitos reflexivo-criticos, uma vez
que o que move a reflexdo critica € a emancipagado. Aqui autonomia
entendida como acgdo socialmente participada e comprometida com o
coletivo e ndo como agao corporativista ou individualista (CONTRERAS,
2002, p. 31).

A pratica da pesquisa se desenvolvia nos campos de estagio a medida que
surgiam problemas teérico-metodoldgicos nas vivéncias pedagdgicas. Esta questao

se mostrou primordial na busca de respostas aos desafios encontrados.

Neste sentido, a pesquisa surgia para os alunos/estagiarios como uma
necessidade. Necessidade esta, que segundo Freire (1997) é a de querer conhecer
0 que ainda nao se conhecia, pela procura de se questionar e intervir na realidade

de forma mais critica, rigorosa e metodica.

Esses momentos eram sempre acompanhados de perto pelo professor de
area, nos quais surgia a questado a ser resolvida e o que vejo hoje como a base, na
qual se sustentaram todas as propostas de trabalhos pedagdégicos produzidos pelos

alunos/estagiarios.
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Ao assumir a agdo docente junto as turmas previamente selecionadas,
nossos alunos sentiam certa dificuldade para desenvolver suas atividades em sala
de aula. Uma das reclamagdes mais recorrentes era da quantidade de alunos por

turma e a diferenca dos niveis de aprendizagem que cada um deles apresentava.

Como pedagoga do grupo, tentava acompanhar e orientar nossos alunos
nestas situagcdes, mas reconhecia que a maior dificuldade que se apresentava era,
na verdade, de relacionar a teoria que eles vinham adquirindo no interior da
Universidade com uma pratica pedagégica num espacgo concreto, real, de criangas
que traziam para a escola as suas mais diferentes realidades: dificuldades de
leitura e escrita, situacado financeira muito precaria, problemas familiares dos mais

diversos possiveis, violéncia, drogas, etc.

Estas questdes sao reafirmadas por Esteban (2002), quando pontua que os
conhecimentos adquiridos, chamados tedricos, quando confrontados as exigéncias
colocadas pela pratica cotidiana se mostram insuficientes e, muitas vezes inuteis.
Neste confronto, as duvidas, questionamentos e incompreensdes emergem, assim
como novas percepg¢des do que havia sido estudado, gerando a necessidade de
outros conhecimentos. Inicia-se um movimento em que a pratica atualiza e
interroga a teoria, porém, a organizagdao do processo de formagéo dificulta que o
didlogo esbogado seja aprofundado, ja que teoria e pratica ocupam lugares

diferentes.

E por mais incrivel que possa parecer, era exatamente esta a sensagao que
eu tinha, ao me defrontar com as diferentes situagdes trazidas pelos alunos por
ocasido do estagio. Era como se os saberes adquiridos na Universidade n&o
conseguissem encontrar eco na realidade que se apresentava nas escolas. E a
consequéncia deste processo era nitida nas posturas assumidas por nossos

alunos: de insegurancga, de medo etc.

O conflito, as angustias enfrentadas pelos alunos/estagiarios me levavam a
refletir e me questionar: em que medida as teorias adquiridas na Universidade
contribuiam para a efetivagcdo de uma acao docente realmente significativa? Sera
que existe uma distancia tdo grande entre o que estamos ensinando nos cursos

superiores e a realidade do cotidiano escolar?
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Muitos alunos ficavam tdo angustiados que pensavam em desistir do Curso
no final do semestre, ou ent&o ja vislumbravam em suas carreiras futuras qualquer

cargo/fungao na escola, menos de professor.

Como tinha sido aluna do Curso e no momento que estudava ja era também
professora, tentava estabelecer um dialogo com meus alunos no sentido de fazé-
los entender da necessidade de uma prévia experiéncia em sala de aula para
futuramente atuar como profissional. E o estagio era o espacgo desta experiéncia,

por mais dificil e conflituoso que pudesse parecer.

Dentre varios alunos que eu acompanhava e orientava houve aqueles que
conseguiram superar suas dificuldades e inexperiéncias e desenvolveram
atividades interessantes junto as escolas. Considero que estes alunos conseguiram
se identificar com a sala de aula e estabelecer uma boa relagdo com os alunos,

com 0s pais e com a escola de maneira geral.

Esteban (2002) nos auxilia novamente nestas discussdes, defendendo que é
na pesquisa, na insercdao cotidiana e nos diferentes espagos educativos, que
surgem questdes que alimentam a necessidade de saber mais, de melhor
compreender o que esta sendo observado/vivenciado, de construir novas formas de
percepcao da realidade e de encontrar indicios dos dilemas desafios que podem

ser enfrentados.

Ndo tenho duvidas de que os alunos que conseguiram superar suas
dificuldades e limitagdes buscaram, a partir da pesquisa e do olhar investigador, as
“‘brechas” para desenvolver atividades significativas, diferenciadas e motivadoras

junto aos alunos.

Como resultado desta minha experiéncia como professora de pratica
Docente no Curso de Formagao de Professores da UEPA houve a superagao das
aulas simuladas tdo comuns nos estagios em varias Instituicbes de Ensino
Superior, que considero tenha sido um dos grandes avangos em nossa proposta de

trabalho junto as escolas.

As parcerias que estabelecemos entre os diferentes segmentos da escola -

os alunos/estagiarios e os professores da Disciplina - foram essenciais na
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construgédo de intervengdes mais significativas, o que resultou na troca de aulas
simuladas e estanques por uma atuacgao processual mais concreta e mais proxima

da escola.

Com base neste ponto de vista, considero também que o processo coletivo
na acdo pedagogica € de fundamental importancia para seu pleno
desenvolvimento, pois o aspecto coletivo de todo processo pedagogico € de
extrema relevancia. O objetivo central é que o professor (a) seja competente para
agir criticamente em seu cotidiano. Tal competéncia se constréi no processo
coletivo, no qual tanto o crescimento individual, quanto o coletivo é resultante da
troca e da reflexdo sobre as experiéncias e conhecimentos acumulados por todos e

por cada um.

Podemos perceber e reforgar nesta situagdo que um trabalho individualizado
dificulta a critica, porquanto a auséncia do outro impede o confronto e a recriagéo
de idéias. Coletivamente, entretanto, fica garantida a pluralidade de idéias e

caminhos, estimulando um olhar mais critico para a realidade.

Como culminadncia das atividades de Pratica Docente, sempre era
organizado um seminario final de socializagdo, por meio do qual tinhamos
oportunidade de apresentar os resultados obtidos para toda a comunidade
académica e para os NPDs a partir de exposi¢cdes orais, dramatizagdes e mostra de

material pedagogico construido durante nossos processos de estagios.

Considero hoje que a experiéncia vivenciada foi subsidiada por propostas
gue buscavam consubstanciar a relagao teoria e pratica numa perspectiva reflexiva,
que por sua vez possibilitou-me perceber e vivenciar algumas situagdes, que julgo
hoje carentes de uma pesquisa mais aprofundada, como: entender e aprofundar as
questdes acerca da relagao teoria e pratica entre o que se aprende na Universidade
enquanto teoria e o quanto esta teoria pode subsidiar uma pratica docente mais
efetiva.

E importante também enfatizar que a articulacdo teoria e pratica ndo deve
ficar restrita a disciplina Pratica Docente, mas € necessario que seja percebida
como um processo a ser vivenciado desde o inicio da formagao do professor,

havendo uma continuidade por toda sua vida académica, para que se promovam
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com qualidade caminhos para que este profissional possa se aperfeicoar e/ou
descobrir os fundamentos tedrico-praticos necessarios a sua formacao e atuacao

profissional.

E notério que toda pratica pedagdgica é construida no processo e que
necessita de uma busca constante de renovacgao, de avaliagao e de superagao de
dificuldades, desafios e expectativas, no intuito de se construir uma praxis

educativa realmente inovadora e eficaz.

Como frisei no inicio deste topico, esta experiéncia como professora de
Pratica Docente no Curso de Formacao de Professores me possibilitou, dentre
outras coisas, pensar o problema de pesquisa para o projeto de doutorado,
considerando todos os momentos que vivenciei junto aos alunos, suas dificuldades,

suas angustias e conflitos, que outrora também foram meus.

Ao trabalhar por dois anos como professora de Pratica Docente no Curso de
Formagao de Professores e vivenciar diferentes experiéncias junto as escolas com
os alunos/estagiarios, percebi a relevancia de se discutir a relacédo entre a
acao/formacao dos professores que estdo atuando em sala de aula e suas
dificuldades/facilidades de subsidiar suas praticas a partir de seus saberes
adquiridos no processo de sua formacao na Universidade.

E para desenvolver esta pesquisa, pretendo utilizar as narrativas de vida
destes profissionais, como base para uma reflexao critica e contextualizada acerca

desta tematica.
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1.3 DEFINIGAO DO PROBLEMA DE PESQUISA

Este estudo propbe-se a investigar a formagdo dos professores egressos do

Curso de Formacao de Professores da Universidade do Estado do Para — UEPA.

O interesse em pesquisar a presente tematica surge da necessidade de analisar
criticamente o processo de formagédo que se desenvolveu no interior do Curso, em
confronto com as agbes educativas efetivadas por esses profissionais em seu

campo de trabalho.

A partir da interpretacdo das praticas educativas dos professores egressos do
referido curso e tomando como material de analise as narrativas de vida
profissional e pessoal dos sujeitos investigados, objetivo identificar indicadores que
possibilitem uma reflexdo contextualizada sobre as tematicas da formagao e
atuacado de professores, nos varios espagos em que desenvolve suas atividades

profissionais.

O Interesse em realizar este estudo, parte também da necessidade de investigar
a questado da formacao de professores tendo como foco de analise as narrativas
destes profissionais, por entendermos que atualmente localizamos poucos estudos

nesta area.
Neste sentido, o problema deste estudo parte da seguinte questéo:

Em que medida a formagéo propiciada pelo Curso tem subsidiado as agdes

educativas dos egressos?

Apresentar e discutir a formacao de professores no interior da Universidade do
Estado do Para, e mais precisamente no Curso de Formagdo de Professores
oferecido por esta Instituicdo de Ensino Superior, nos motiva sobremaneira a
buscar na narrativa dos profissionais aqui formados, suas impressdes e

experiéncias relacionadas as suas praticas pedagogicas.
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A relevancia de tal estudo, que tem como base de analise as narrativas dos
professores formados no referido Curso, baseia-se no fato de compreendermos a
grande contribuicdo que as narrativas de vida pessoal e profissional podem trazer
para os processos formativos e a valorizagdo das experiéncias destes professores

como aspectos transformadores de suas praticas educativas.

Assim, o pesquisador, ao ter clareza dos seus objetivos de estudo, o fato de
discutir com o0s sujeitos a partir das suas narrativas, pode ser um exercicio
intensamente interessante, capaz de explorar compreensdes e sentimentos antes

nao percebidos, esclarecedores dos fatos investigados.

Com o resultado do estudo que ora apresento, espero poder contribuir de
alguma forma com todos aqueles que compartilham de meus conflitos, inquietagdes
e preocupagdes com as questdes relacionadas a formagao/atuagdo do professor,
esperando assim que sirva de estimulo para novos estudos e pesquisas neste

campo educacional.
A pesquisa esta estruturada da seguinte forma:

No primeiro momento vou tratar das origens do estudo, que se desencadeiam a

partir da narrativa escrita de minha histéria de vida pessoal e profissional.

O primeiro capitulo traz a apresentagdo dos pressupostos metodoldgicos da
pesquisa, apresentando como metodologia as narrativas escritas e orais de

professores, enfocando seu processo de formagéao e atuagao profissional.

O segundo capitulo trata da trajetdria histérica do Curso de Formacédo de

Professores da UEPA, como forma de situar o contexto pesquisado.

Ja no terceiro capitulo apresento uma analise da formacido de professores na

perspectiva de seu saber/ fazer.

No quarto capitulo a base de reflexdo é a formagao dos professores, a partir de
suas narrativas escritas e orais, assim como as analises criticas e contextualizadas

destas narrativas.
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Por fim, a guisa de concluséo, procuro refletir criticamente os resultados deste
estudo, considerando nesta analise o confronto entre os subsidios tedricos da

pesquisa e a pratica vivenciada por ocasiao da pesquisa de campo.
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CAPITULO 1: PRESSUPOSTOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

A investigagao desenvolvida neste estudo busca apreender e analisar os
aspectos qualitativos, que favoregcam uma relagdo mais préxima e mais harmoniosa

com os objetos e sujeitos da pesquisa.

Com o intuito de desenvolver a pesquisa em questao considero, para efeito
de suporte metodoldgico, a abordagem qualitativa como a mais adequada para o
desenvolvimento deste estudo, pois segundo Bogdan e Biklen (1996) a pesquisa
qualitativa tem o ambiente natural como sua fonte direta de dados e o pesquisador
como seu principal instrumento; envolve a obtengdo de dados descritivos, obtidos
no contato direto do pesquisador com a situacdo estudada; enfatiza mais o
processo do que o produto e se preocupa em retratar a perspectiva dos

participantes.

Entre as varias formas que pode assumir uma pesquisa qualitativa, decidi
pela utilizacdo das narrativas de historia de vida como um dos principais caminhos

para desenvolver nosso estudo, por considerar que:

As narrativas de vida ndo tém em si poder transformador, mas em
compensagdo, a metodologia de trabalho sobre a narrativa pode ser a
oportunidade de uma transformacao, segundo a natureza das tomadas de
consciéncia que ai sdo feitas e o grau de abertura a experiéncia das
pessoas envolvidas no processo (JOSSO, 2004.p.56).

Entendo que as inumeras pesquisas de cunho qualitativo que se
desenvolvem no Brasil atualmente, em especial na area de educacido de
professores, mostram que a teorizagdo sobre as narrativas como metodologia de

pesquisa vem crescendo, acompanhada de uma significativa pratica investigatoéria.

No ponto de vista de Cunha (2005), este tipo de pesquisa ganha uma maior
importancia nas recentes contribuicbes de Haguette (1987), Ludke & André (1986),
André (1995), Fazenda (1992), Santos (1995) e tantos outros. Foram elas as
principais responsaveis pela difusdo e construcdo de um referencial tedrico hoje

presente na memoria das dissertacdes, teses e pesquisas educacionais brasileiras.
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Ainda esta autora vé a grande importancia desta forma de pesquisa ao

afirmar que:

Ja é tempo de que os pesquisadores que se dedicam ao processo de
investigagcao qualitativa reflitam sobre sua propria experiéncia e a faga
acompanhar das trajetérias da investigagdo, como muitas das autoras
citadas acima, vém fazendo (CUNHA, 2005, p.79).

A trajetdria da pesquisa qualitativa confirma o fato de que tanto o relato da
realidade produz a histéria como ele mesmo produz a realidade. As pessoas vao
contando suas experiéncias, crengas e expectativas e, ao mesmo tempo, vao

anunciando novas possibilidades, intengdes e projetos.

As vezes torna-se até dificil separar o vivido do que esta por viver.
Experiéncia e narrativa se imbricam e se tornam parte da expressao de vida de um
sujeito. E por isso que se pode afirmar que a escrita sobre uma realidade pode
afetar esta mesma realidade, pois, assim como sao os pensamentos que orientam

a acao racional, a narracdo conduzira ao desempenho de fatos vitais.

Ao situar o percurso metodolégico desta pesquisa com a narrativa de historia
de vida dos professores em seu processo de formagao/atuacédo, necessario se faz
contextualizar, mesmo que brevemente, um pouco de sua evolugdo histdrica,

principalmente, no campo da educacgao.

As pesquisas desenvolvidas na pés-graduagcao em educagao no Brasil e a
criacado de diferentes grupos de pesquisa conforme Souza (2006) e Sousa, Catani
(2006), Bueno (2006), entre outros autores, contribuiram para a ampliacdo das
pesquisas com as historias de vida e (auto) biografias na area educacional, seja

como pratica de formagao, seja como investigagao.

Para Souza (2008) essas questbes nos remetem a entender que a
diversidade de producédo caracteristica no Brasil sofre influéncia tedrica e

metodoldgica de diferentes disciplinas e areas do conhecimento.
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As diferentes tipificagcbes e entradas construidas como pratica de
pesquisa, de formacao ou de pesquisa-formagao com histérias de vida nas
ciéncias sociais e, mais especificamente, na educagdo, destaca a
heterogeneidade em torno da tematica e dos percursos da abordagem de
investigacdo como constituida de diferentes campos disciplinares.
(SOUZA, 2008, p.86).

O cenario no qual se pode tentar compreender como os trabalhos com
histérias de vida nas pesquisas e 0 que se convencionou chamar de métodos
autobiograficos que responderam e respondem as necessidades presentes no

campo educacional devem ser assim explicados.

As formas de trabalho, as escolhas de procedimentos e os argumentos
utilizados para justificar e fundamentar este processo sao extremamente variados e
para melhor entendé-lo € necessario primeiramente compreender o espaco

académico no qual surgem tais trabalhos.

Neste sentido, Souza (2008, p.87) vem afirmar que:

A proliferacdao de estudos que buscam, no territério da formacao de
professores, encontrar modalidades mais significativas para os proprios
sujeitos, decerto favoreceu a leitura e a apropriagdo de idéias,
principalmente européias voltadas para as vertentes autobiograficas. Do
mesmo modo, também, ao se buscar o recurso as historias de vida como
fonte para a elaboragdo de estudos sdcio-histéricos dos processos
educacionais, entende-se que sao fontes potentes para a consideragao
dos processos de dotacdo de sentidos das experiéncias dos sujeitos. A
histéria da educagcdo e as praticas de formacdo tém sido, no caso
brasileiro, duas importantes vertentes nos quais se fazem presentes as
histérias de vida.

Nas areas das ciéncias sociais as pesquisas com histérias de vida tém
utilizado terminologias diferentes, e embora considerem os aspectos metodologicos
e tedricos que as distinguem como constituintes da abordagem biografica que

utiliza fontes orais, delimitam-se na perspectiva da Historia Oral.

Nas pesquisas na area da educacdo adota-se a histéria de vida, mais
especificamente o método autobiografico e as narrativas como movimento de
investigac&o, seja na formacao inicial ou continuada de professores ou ainda em

pesquisas centradas nas memoarias e autobiografias de professores.

Entendemos, assim, que diversas sdo as terminologias que designam a

investigacdo no campo da abordagem biografica de professores. E esta diversidade
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de termos reflete diferentes perspectivas tedricas e metodologicas do trabalho com
a abordagem biografica ou das histérias de vida no campo das ciéncias sociais e da
formacao de professores, os quais sdo denominados como: estudos narrativos,
métodos de experiéncia pessoal, métodos biograficos, experiéncias de vida, historia

oral, histéria e narrativas, etc.

Assim, o entendimento construido sobre a histéria de vida como um relato
oral ou escrito, recolhido através de entrevistas, de diarios pessoais, de narrativas
orais ou escritas, objetiva compreender uma vida, ou parte dela, como possivel
para desvelar e/ou reconstruir processos historicos e socioculturais vividos pelos

sujeitos em diferentes contextos.

No entendimento de Souza (2008) classificada como método, como técnica e
ora como método e técnica, a abordagem biografica, também denominada de
histéria de vida, apresenta diferentes variacbes face ao contexto e campo de
investigacao.

As variadas tipificagbes ou classificagdes no uso do método biografico
inscrevem-se no ambito de pesquisas sécio-educacionais como uma possibilidade
de, a partir da voz dos atores sociais, recuperar a singularidade das histérias
narradas por sujeitos historicos, sécio culturalmente situados, garantindo o seu
papel de construtores da histéria individual e/ou coletiva intermediada pelas suas

voZes.

Ainda esta autora vai situar no contexto e cenario internacional e nacional,
experiéncias com Historia de Vida desde os registrados no inicio do século XX, na
Escola de Chicago, até as desenvolvidas a partir da década de 1960 até os nossos

dias, principalmente na América Latina.

No contexto da América Latina, o emprego das experiéncias com Historia de
Vida é um “fendbmeno do pds-guerra” como uma das formas de despertar no
Terceiro Mundo, com base em influéncias de organismos internacionais e de
pesquisadores, uma maior consciéncia de sua estrutura sécio-politico-econdémica,
bem como a construcdo de um movimento de descolonizacdo da nova ordem

mundial.
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No Brasil, a utilizagdo da histéria de vida, inscreve-se sob as influéncias da
Histdria Oral, e sua introdugédo instaura-se nos anos 60 com o Programa de Historia
Oral do CPDOC/ FGV (Centro de Pesquisa e Documentacdo de Historia
Contemporanea no Brasil — Fundagao Getulio Vargas) com o propésito de colher
depoimentos da elite politica nacional, demarcando producdes e expansao nos
anos 90, inclusive com a criagao e influéncia exercida pela ABHO (Associagao
Brasileira de Historia Oral), frente a realizagdo de seminarios e a divulgagéo de

pesquisas na area.

No campo da Sociologia, as pesquisas desenvolvidas pelo CERU (Centro de
Estudos Rurais e Urbanos — 1976), sdo empreendidas com a utilizagdo da Historia
Oral. Como expressao dessa produgao as investigagdes tém girado em torno de
questdes que envolvem diferentes procedimentos de recolha e trabalho das falas e

narrativas dos atores sociais.

Nas pesquisas em educacdo, a histéria de vida tem adquirido uma
importancia crescente nos estudos sobre os professores e suas praticas de ensino.
Névoa (1992) nos oferece inumeras referéncias sobre a utilizagdo da historia de
vida em seu livro “Vidas de Professores”, abordando de maneira significativa sua
utilizacdo na interpretacdo da trama vivenciada pelos professores em suas

experiéncias educativas.

Para este autor os professores tém passado por momentos dificeis nos
ultimos vinte anos. Inumeros fatores tém contribuido para reduzi-los as suas
competéncias técnicas e profissionais, ameacando-os de serem substituidos por
maquinas ou sistemas ndo humanos de educacgado. Eles encontram-se, por essa
situagcdo, esvaziados de uma afirmacado prépria da dimensdo pessoal da sua

profissao.

Em meados de 1980, com algumas publicagbes acerca da vida do professor,
a literatura pedagodgica foi invadida por obras e estudos sobre a vida dos
professores, suas carreiras € 0s seus percursos profissionais, suas biografias e
autobiografias. Esses fatos trouxeram para a area da educagao o mérito indiscutivel
de recolocar os professores no centro dos debates educativos e das problematicas
da investigagao cientifica.
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O movimento biografico no Brasil tem sua veiculagdo com as pesquisas na
area educacional, seja no ambito da histéria da educacgao, da didatica e formagéao
de professores, bem como em outras areas que tomam as narrativas como

perspectiva de pesquisa e de formacao.

A criagdo e atuagdo do Grupo de Estudos Docéncia, Memdria e Género
(GEDOMGE - FEUSP) marcam as primeiras experiéncias com pesquisas (auto)
biograficas como praticas de formacéao, através das aproximag¢des das memdrias e
trajetérias de professoras com seus percursos e aprendizagens da docéncia,

entrecruzando com questdes de género.

O trabalho de Souza, Catani, Bueno (2006) sistematiza o percurso do grupo,
destacando pesquisas realizadas, experiéncias desenvolvidas com projetos de
formacdo de professores em servico com base nas histérias de vida como

perspectiva de formacgao.

Cabe aqui destaque ao 1° Seminario Memoria, Docéncia e Género (1997),
com a intengdo de reunir pesquisadores e conhecer investigagdes desenvolvidas
no ambito das histérias de vida e suas relagcbes com a formacgao, trabalho docente
e identidade profissional, o que se configura como uma das primeiras
possibilidades de aglutinagdo e mapeamento de pesquisas com as historias de vida
na educacao brasileira, no campo da formacao de professores.

As edigdes do Congresso Internacional sobre Pesquisa (Auto) Biografica,
realizadas em Porto Alegre (2004) e Salvador (2006), configuram-se como
momentos significativos para o campo biografico no Brasil, tendo em vista a
sistematizacdo de peculiaridades das producdes, formas de trabalho, espacgos
académicos onde emergem e se consolidam tais estudos com énfase nos métodos
(auto) biograficos, diversidade de estudos que se apropriam das autobiografias
como pratica de formacao no territério da formacédo de professores, estudos no
ambito da histéria da educacao e das praticas de formacgao, por fim a re-invencao
dos modos de trabalhos ancorados numa base tedrica e autores que apresentam

diferentes praticas de pesquisa com histérias de vida.

O | CIPA — Congresso Internacional sobre Pesquisa (Auto) biografica- tem
sua génese marcada por reflexdes epistemoldgicas e tedrico-metodoldgicas das
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pesquisas sobre histérias de vida e suas implicagcdes como pratica de formacao e
de investigagéo.

Assim, este evento foi gestado tendo em vista o aprofundamento de
discussodes tedrico-metodoldgicas sobre pesquisas (auto) biograficas, os recuos e
avangos tanto tedricos, quanto empiricos dessa abordagem de pesquisa em
diferentes contextos.

E inegavel, segundo Souza (2008), o crescimento do interesse e da
participagcdo de professores e pesquisadores no Il CIPA, promovido pela
Universidade do Estado da Bahia (UNEB). O referido evento foi organizado em
torno de seis Eixos Tematicos, que pretenderam sugerir as varias possibilidades de

investigacoes vindas de dentro e de fora do campo da educacao.

No Eixo I: discutiu-se tempos, narrativas e ficgdes: a invengao de si; no Eixo
ll: Literatura, (auto) biografia e formagéo: praticas de escrita de si; no Eixo lll:
Historias de vida, narrativas e histéria da educacéao; Eixo IV: As artes e a invencao
de si: questdes de escrita e formacéao; Eixo V: As construgdes (auto) biograficas e

as praticas de formacéo; Eixo VI: Histdoria Oral, Memoria e formacao.

Ainda para este autor, as experiéncias e seminarios desenvolvidos desde a
década de 80 pelo grupo da Universidade de Genebra, a partir das discussdes
sobre autoformacdo através da abordagem das historias de vida por parte do
sujeito aprendente marcam um sentido particular para a entrada e a utilizagdo das
biografias educativas como potencializadoras para a compreensao do processo de

formacéo.

Neste contexto, Catani (1998) vem afirmar que a denominagao de pesquisa
narrativa, na area educacional, vem se consolidando na Europa, desde a década
de 1980, a partir das diversas praticas formativas e investigativas, no sentido de
compreender a recolocagdo do sujeito como centro interpretativo das ciéncias

humanas.

Para Souza (2006) os caminhos trilhados desde o inicio do século XX e os
embates travados em diferentes campos do conhecimento tém permitido melhor

compreender e reafirmar a abordagem biografica e a utilizagdo da narrativa como
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opgao metodoldgica, visto que esta possibilita inicialmente um movimento de
investigacao sobre o processo de formagéao e, por outro lado, possibilita a partir das
narrativas de historia de vida, entender os sentimentos e representacdes dos atores

sociais no seu processo de formagao e autoformacao.

No Brasil, as discussdes acerca da valorizagao da pesquisa tanto em relacéo
a formacao de professores quanto ao desenvolvimento profissional, se consolidam
como discurso académico nos anos de 1980 e 1990, articulando-se com categorias
tedricas no campo dos saberes docentes, identidade, histéria de vida como
dispositivo de formacgao inicial e continuada, profissionalizagdo, desenvolvimento
pessoal e profissional, bem como em relacdo as possibilidades tedrico-

metodoldgicas da pesquisa na area educacional.

Dos anos de 1990 para ca emergem pesquisas sobre formacédo de
professores que abordam e tematizam sobre as histérias de vida, o trabalho com a
autobiografia, com as narrativas de professores em exercicio, em final de carreira

ou em formacao.

Essa perspectiva de pesquisa vincula-se ao movimento internacional de
formacao ao longo da vida, o qual torna a experiéncia do sujeito adulto como fonte
de conhecimento e de formacgao.

Necessario se faz entender, no entanto, que as narrativas configuram-se
como procedimentos de recolha das fontes, das lembrangas e das experiéncias
vivenciadas pelos sujeitos, como os professores, como parte importante de suas

vidas.

Estas narrativas apresentam-se, também, como uma pratica reflexiva das
experiéncias, porque vai possibilitar ao sujeito profissional professor um repensar
de sua agao pedagogica e um possivel redimensionamento de sua pratica

educativa.

Josso (2004) afirma que para melhor compreender as narrativas e suas
implicacdes no processo de investigacdo de determinadas experiéncias, a pesquisa
deve ser concebida como instrumento de coleta de dados, de informagdes sobre o

itinerario de vida, histéria de vida, assim como também, constitui-se como
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significativo instrumento para compreensdo do desenvolvimento pessoal e

profissional de determinados sujeitos.

Por este motivo, neste estudo objetivo compreender e analisar
principalmente a pratica educativa dos alunos egressos do curso de formagao de
professores da UEPA, assim como seus problemas, conflitos e inquietagdes,
vivenciados por estes no cotidiano de sala de aula.

Utilizo basicamente as narrativas de vida desses profissionais como
metodologia para desenvolver e aprofundar questbes relevantes do processo
educacional, que se efetiva, considerando sua formag¢do docente e a acgao
pedagogica desenvolvida por eles na escola.

Neste sentido, € interessante perceber que viver situagdes concretas no
cotidiano da educacgao oferece subsidios para uma reflexdo tedrica acerca desta

pratica, como forma de revé-la e transforma-la.

Na utilizagdo de fontes orais e escritas, no resgate das memdrias, ha a
possibilidade de operar novas inclusdes e, portanto, de construir interpretagcdes que
contemplem as perspectivas dos diversos sujeitos sociais, a partir dos lugares

sociais que eles mesmos ocupam.

A utilizagdo das memodrias na producdo educacional brasileira tem crescido
muito nos Uultimos anos, tornando-se clara a recorréncia do interesse pela
tematizacdo na dupla vertente dos estudos histérico-educacionais e das

proposi¢cées de modalidade de formacgao baseadas no recurso a memoria.

No entendimento de Catani (1998), acerca do recurso a memoria nos
processos formadores, ja se vinha insistindo sobre o potencial que as narrativas
autobiogréficas, relatos de formagao ou historias de vida em formagéo possuem. O
pressuposto sobre o qual se assenta a proposicdo de escrita dos relatos de
formacao/narrativas autobiograficas € o de que esse processo favorece para os
sujeitos a reconfiguragdo de suas préprias experiéncias de formagao e
escolarizagdo e enseja uma atengao mais acurada para com as situagbes nas

quais se responsabiliza pela formagao do outro.
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O uso pedagdgico das trajetorias escolares e das memorias docentes torna-
se importante, porque permite a passagem da memoria pessoal a histéria da
sociedade e da educacgao, transito esse tao frutifero para a compreensao de si
mesmo e do mundo, ja que jogamos luz, por meio desses instrumentos, no
processo de tornar-se pessoa sitio de vivéncias, de educadores que trazemos

internalizados e cuja influéncia sobre nés, as vezes, ndo enfrentamos.

Pelas trajetorias escolares podemos criar condigdes para a critica da prépria
escola, quando os estudantes, a partir desse lugar, produzem nao apenas um
discurso sobre determinados procedimentos pedagdgicos colocados em questéo,
mas falas em acdo, depoimentos apaixonados pela diferenca que os constitui em
relagdo ao discurso escolar que n&o os reconhece, assim como nao reconhece o

saber que eles produzem.

As memodrias de formagao buscam apreender, na constituicdo do sujeito que
as formula, as precariedades e singularidades que deslocam as explicagbes
normatizadoras sobre a formagado docente, abrindo espago a expressdao de
experiéncias determinadas, respostas possiveis a problemas concretos,
configuragdes saturadas de tensdo que dialogam com as politicas, as teorias e as
praticas de constituicdo de professores, e que, ao responder a necessidade de
preservar o singular, provocam o reencontro dos individuos com a historia coletiva

que conformou suas possibilidades de pensar, sentir, querer e agir.

As trajetérias escolares e as memoarias de formagao sao lugares privilegiados
de construcdo do conhecimento. Sdo experiéncias intensas de exposicdo e
autoconhecimento, de descoberta dos lagos entre a memoria pessoal e social.

Para Nunes (2007), a narragcdo das memdrias e a escrita da histéria ndo
pode ser monopdlio da Universidade, mas instrumentos das mais diferentes
comunidades interpretativas para a produgdo de um discurso genuinamente
libertador, que toma corpo ao incentivar que o sujeito se reconhega e, dessa forma,
se torne capaz de envolver-se com o mundo, responsabilizando-se, na medida das
suas circunstancias, dos seus limites e possibilidades, pelas trocas culturais,
antropoldgicas, histéricas e pedagdgicas. A educagédo pela memoria conduz o

sujeito simultaneamente para dentro de si mesmo e para fora de si num processo
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continuo de solidariedade, no qual a diferenca do outro, quando percebida, é
afirmada, e ndo desqualificada.

Névoa (1992), afirma que n&o é possivel hoje separar o eu pessoal do eu
profissional, sobretudo numa profissdao fortemente impregnada de valores e de

idéias e muito exigente do ponto de vista do empenhamento e da relagdo humana.

Este mesmo autor reforgca este ponto de vista, ao nos colocar que a forma
como cada professor ensina vincula-se diretamente a forma como vive sua
pessoalidade. O eu profissional e 0 eu pessoal articulam-se e entrecruzam-se no

profissional que somos.

E a pratica pedagogica deste profissional acaba sendo também definida
neste contexto, uma vez que a mesma reflete o seu comprometimento, a sua

formacgao, a sua postura e agao politica e pedagdgica no cotidiano de sala de aula.

No que se refere a dimensao pessoal fica evidenciado neste processo que o
professor € uma pessoa com sua singularidade, historicidade e que produz sentido

e significados no seu percurso de ensino aprendizagem.

Assim, entendo que nossa histéria enquanto sujeito nos define enquanto
profissional. Compreender, repensar e valorizar essa historia € ter a possibilidade
de redimensionar toda uma postura diante do que acreditamos e desenvolvemos

como profissionais da educagao.
Ainda nesta linha de pensamento, é importante ressaltar que:

A histéria de vida na forma de narrar autobiografia e biografia, permite ndo
s6 ao proprio sujeito pesquisado refletir sua existéncia pessoal e
profissional, mas servir de fonte de reflexao e auto-reflexdo para outros
professores (as). O sujeito pode, de forma individual e coletiva, melhorar o
exercicio profissional, ao compreender as praticas educativas vivenciadas
nos tempos sociais e as situagbes em que os mesmos aconteceram.
(MONTEIRO, 2002, p. 18)

O sujeito ao narrar sua historia tera possibilidades para refletir como ela
evoluiu, ou ndo, e a partir desta consciéncia, buscar formas de repensar sua pratica

e até mesmo reconstrui-la, refazé-la numa outra perspectiva, sob outro prisma.
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As narrativas de vida dos professores constituem-se como singulares num
projeto formativo, porque se assentam na transac¢ao entre diversas experiéncias e
aprendizagens individual/coletiva. Entendo assim que a arte de narrar inscreve-se
na subjetividade e implica-se com as dimensbes espaco-temporal dos sujeitos

quando narram suas experiéncias.

Com base nestes pressupostos € importante ressaltar que o ato de lembrar e
narrar da condi¢gdes ao professor de reconstruir suas experiéncias, refletir sobre
dispositivos formativos e criar espagos para uma compreensdo da sua propria

pratica cotidiana.

Neste sentido, considero que a oportunidade de realizar um estudo a partir
das narrativas de histéria de vida dos alunos egressos do curso de formagéo de
professores da UEPA, traduz-se num momento unico de se fazer uma analise do
que eles vivenciaram no passado a luz das experiéncias que eles vivenciam no

presente.

Temos a consciéncia, portanto, que a investigagdo sobre a formagao
docente, necessita de novos rumos. Necessita com urgéncia de ‘alicercar-
se numa reflexdao na pratica e sobre a pratica, através das dindmicas de
investigagao-agao e de investigagdo-formacéo, valorizando os saberes de
que os professores séo portadores e intimamente ligados com as praticas
educativas. E através dessa dinamica que sera eventualmente possivel
construir novos quadros tedricos de referéncia articulando
harmoniosamente saberes académicos com as epistemologias das
praticas docentes’ (NOVOA, 1991, p.64).

Tomando como base este ponto de vista, compreendo que a narrativa de
histéria de vida dos professores possibilita também analisar possiveis implicagdes
da utilizacdo deste recurso metodologico como fértil para a compreensdo do
itinerario escolar-memoria escolar- vivéncia escolar — dos professores em processo

de formacgéao e atuagao pedagogica e profissional.

As narrativas, tanto orais quanto escritas, representam as formas como
contamos as histérias de vida. Dai a emergéncia e a utilizagdo, cada vez mais

crescente, nas pesquisas educacionais.
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As pesquisas com as histérias de vida, no verdadeiro sentido do termo,
abarcam a globalizacdo da vida em todos os seus registros, todas as suas

dimensbes passadas, presentes e futuras e na sua dindmica proépria.

Ja as narrativas, partem de uma abordagem, de um aspecto de vida do
sujeito, que pode ser de determinadas experiéncias, como: a infancia, sobre o inicio

da escolarizagao, sobre o processo de formacao, sobre a atuacao profissional, etc.

Nesta perspectiva, a pesquisa que ora desenvolvo, sera realizada com as
narrativas orais e escritas dos professores, acerca de seu processo de
formacao/atuagao profissional demonstrando assim a relevancia destes relatos

como subsidio para nossas analises.

O fato de uma pessoa, ao narrar sua trajetéria de vida, buscar destacar
situagdes consideradas por ela relevantes, suprimir episodios, reforgar influéncias,
negar etapas, lembrar e esquecer certos detalhes tem muitos significados e estas
aparentes contradi¢gdes podem ser exploradas com fins pedagogicos.

Assim, o pesquisador, ao ter clareza dos seus objetivos de estudo, pode
discutir com os sujeitos a partir das suas narrativas, o que se configura num
exercicio intensamente interessante, capaz de explorar compreensdes e

sentimentos antes nao percebidos, esclarecedores dos fatos investigados.

Vale a pena ressaltar que, na posicdo de pesquisadora do presente estudo,
este processo foi bastante importante e esclarecedor, principalmente por ocasiao

da coleta de dados junto as professoras pesquisadas.

Afirmo este ponto de vista por conta da percepcao clara que tive ao ler e
ouvir as narrativas destas professoras, o que me levou a refletir, rememorar,

recordar experiéncias por mim também vivenciadas neste processo de formagao.

Tenho consciéncia, porém, que neste percurso de coleta de dados da
pesquisa de campo, € importante manter uma relacdo o mais distante possivel do
objeto pesquisado, para ter maior possibilidade de percepg¢ao e analise critica dos

resultados alcancados.
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Acredito assim, que trabalhar com narrativas na pesquisa € partir para um
processo de construgao/reconstrucao das préprias experiéncias, tanto do professor/
pesquisador como dos sujeitos da pesquisa. E em meu caso, especificamente, esta
visdo foi mais acentuada, uma vez que, como ja mencionei anteriormente, tomei
parte deste processo formativo o qual estou pesquisando, tornando-me
pesquisador e sujeito historico. Neste sentido, € importante considerar que a
relagdo dialdgica se instale, criando uma cumplicidade de dupla descoberta. Ao

mesmo tempo em que se descobre no outro, o fendmeno revela-se em nos.

Para Cunha (2005), em pesquisas temos usado principalmente a linguagem
oral. Entretanto, os relatos escritos podem ser excelentes materiais de pesquisa.
Sua analise mostra que toda a construgao do conhecimento sobre si mesmo, supoe

a construcao de relagdes tanto consigo quanto com os outros.

Quando uma pessoa relata os fatos vividos por ela mesma, percebe-se que
reconstréi a trajetoria percorrida, dando-lhe novos significados. Assim, a narrativa
nao é a verdade literal dos fatos, mas, antes, é a representagcdo que deles faz o

sujeito e, dessa forma, pode ser transformadora da prépria realidade.

A compreensao deste fato € fundamental para aqueles que se dedicam a
analise de depoimentos, relatos e recuperacgdes historicas, a partir das narrativas,
especialmente porque a estes se agregam as interpretagbes do proprio
pesquisador, numa montagem que precisa ser dialdégica para poder efetivamente

acontecer.

Fontana (2002) vem afirmar que nas narrativas encontramos saberes,
emocdes, sentimentos experimentados de angustia e de raiva, sonhos, fantasmas

que escapam, muitas vezes, a observagao objetiva.

Narrar, portanto, pressupde uma comunidade de vida e de discurso entre o
narrador e o ouvinte, fundada em uma tradigdo e memoria comuns, ligadas a um

trabalho.

A narrativa provoca mudangas na forma como as pessoas compreendem a si

préprias e aos outros. Tomando-se distancia do momento de sua producgao, é
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possivel, ao “ouvir’ a si mesmo ou ao “ler’ seu escrito, que o produtor da narrativa

seja capaz, inclusive, de ir teorizando a propria experiéncia.

Neste sentido:

Este pode ser um processo profundamente emancipatério, em que o
sujeito aprende a produzir sua prépria formagao, autodeterminando a sua
trajetéria. E claro que esta possibilidade requer algumas condicdes. E
preciso que o sujeito esteja disposto a analisar criticamente a si préprio, a
separar olhares enviezadamente afetivos presentes na caminhada, a por
em dulvida crengas e preconceitos, a desconstruir 0 seu processo histérico
para melhor compreendé-lo. (CUNHA 2005, p. 26)

Ainda neste contexto, vale a pena ressaltar que existe uma relacéo dialética
entre a narrativa e a experiéncia vivenciada pelos sujeitos. Este processo acaba
provocando mutuas influéncias, pois ainda para esta autora a experiéncia produz o

discurso, assim como o discurso produz a experiéncia.

Com base nesses pressupostos € interessante afirmar que narrativa das
praticas pedagogicas veicula um conjunto de saberes e conhecimentos, originados
da reflexdo da pratica e também de todas as vivéncias a que os profissionais da

educacgao sao submetidos na ambiéncia da escola.

Larrosa (2002, p.21), também nos da pistas do porqué da importancia da
narrativa dos professores, quando fala do poder das palavras e de como nos

colocamos diante das mesmas:

“Eu creio no poder das palavras, na for¢ca das palavras, creio que fazemos
coisas com as palavras e, também, que as palavras fazem coisas conosco.
E, portanto, também tem a ver com as palavras o0 modo como nos
colocamos diante de n6s mesmos, diante dos outros e diante do mundo
em que vivemos”.

Diante disso, ressaltamos a importancia de quando este autor nos propde
pensar a educacdo a partir da experiéncia. E nesse sentido compreendermos a
razao mais forte para que os professores “narrem” suas histérias, suas experiéncias

pedagogicas.
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Narrar histéria, vivéncias, experiéncias tem mais sentido quando este
profissional se sente estimulado, valorizado como sujeito de pesquisa, como sujeito

histérico e construtor de uma mudanga educacional.

As narrativas também apresentam relagdes entre os professores
pesquisados e o seu campo de trabalho, permitindo conhecer ndo s6 o saberes que
produzem no ambiente pedagdgico como também as diversas condi¢cdes de
producdo dos mesmos. E necessario entdo ressaltar que é inegavel que a

experiéncia torne-se grande fonte de aprendizagem sobre o saber ensinar.

O contato com a realidade escolar, com espacos e tempos definidos, as
relagcdes que se estabelecem entre os autores envolvidos no processo educativo,
as diversas culturas presentes no ambiente escolar trazidas pelos alunos,
enfim,uma variedade e riqueza de situagdes, permitem ao professor ir construindo
uma série de reflexdes e agdes para responder as exigéncias postas pela realidade

situacional, construindo saberes.

Neste sentido, compartilhamos das mesmas idéias de Cunha (2005), Conelly
e Clandinim (1995) que entendem que a narrativa € um modo de organizagao
legitima para que os professores exponham seus saberes e experiéncias e

construam instancias de trocas a partir destas, e nestas, maneiras de dizer.

Cunha (2005, p.41) vem reafirmar este ponto de vista, ao analisar que:

O professor constréi sua performance a partir de inUmeras referéncias.
Entre elas estdo sua histéria familiar, sua trajetéria escolar e académica,
sua convivéncia com o ambiente de trabalho, sua inser¢do cultural no
tempo e no espago. Provocar que ele organize narrativas destas
referéncias é fazé-lo viver um processo profundamente pedagdgico, onde
sua condi¢ao existencial € o ponto de partida para a construcdo de seu
desempenho na vida e na profissdo. Através da narrativa ele vai
descobrindo os significados que tem atribuido aos fatos que viveu, e ,
assim, vai reconstruindo a compreensao que tem de si mesmo.

Ainda para esta autora, a pratica com a experiéncia da narrativa tem
mostrado o quanto temos dificuldade de falar e/ou escrever sobre o vivido. Parece
que a trajetodria cultural da escola é embotadora desta habilidade e o individualismo
social estimulado nos dias de hoje também ndo favorece este exercicio. Além

disso, a construcao da idéia de que o saber cotidiano distancia-se do conhecimento
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cientifico também foi responsavel pela ndo exploragdo desta historica forma de

construir informagdes.

Ressalta-se assim que:

A perspectiva de trabalhar com as narrativas tem o propdsito de fazer a
pessoa tornar-se visivel para ela mesma. O sistema social
conscientemente envolve as pessoas numa espiral de agcdo sem reflexao.
Fazemos as coisas porque todos fazem, porque nos disseram que assim é
que se age, porque a midia estimula e os padrbées sociais aplaudem.
Acabamos agindo sobre o ponto de vista do outro, abrindo m&o da nossa
prépria identidade, da nossa liberdade de ver e agir sobre o mundo, da
nossa capacidade de entender e significar por nés mesmos. Para o
educador esta perspectiva é fatal, porque nao so6 ele se torna vitima destes
tentaculos, como ndo consegue estimular seus discipulos a que se
definam a si mesmos, como individuos. (IBID, 2005, p.53)

Com base no ponto de vista desta autora, & interessante perceber a
chamada de atengao no que diz respeito a falta de valorizagcdo, na maioria das
vezes, do professor enquanto sujeito historico e a necessidade de uma percepgao
da sua importancia na sociedade, na educagao, na escola como um profissional
que pode agir de forma consciente e competente no sentido de transformar o

processo de ensino aprendizagem.

A narrativa configura-se, neste contexto, como uma possibilidade de
instrumento forte de reflexdo por parte do professor sobre o seu trabalho. E a
condicdo de exteriorizar as suas dificuldades, os seus desafios. E a chave, a
oportunidade de denunciar as contradicdes que invadem seu trabalho, as
condicbes materiais nas quais vivem seus alunos, as suas inquietudes e os

avancos relativos as suas praticas e as aprendizagens dos alunos.

Também apresento como subsidio metodologico deste estudo a pesquisa
documental, onde serdo estudados, analisados e apresentados diferentes
documentos do Instituto Superior de Educacdo — ISEP, desde seu projeto
pedagogico de implantagdo até os documentos que subsidiaram o seu processo de

extincio.

O recurso da técnica da pesquisa documental acompanhou toda a fase

inicial deste estudo, no contexto da histéria do Curso de Formacéo de Professores
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inicialmente ofertado pelo ISEP e, posteriormente, pela Universidade do Estado do
Para — UEPA.

Utilizo como documento principal para permear minhas analises acerca do
Curso de Formacgao de Professores o Projeto Politico Pedagdgico do ISEP, desde
0s momentos de sua origem, organizagado e implantagdo, mais especificamente no
periodo em que este funcionava no prédio que foi destinado para o Instituto.

Periodo este que data de 1989 a aproximadamente 1992.

Apods este periodo historico outros documentos surgiram, subsidiando seu
novo processo de desenvolvimento, uma vez que o Curso passou a funcionar a

partir de 1992 nas dependéncias da Universidade do Estado do Para- UEPA.
Neste contexto, um documento em especial deu sustentagao a este estudo:

- Projeto Pedagdgico do Curso de Pedagogia, que traz em seu bojo todo o
processo de discussdo, reformulacdo e extingdo do Curso de Formacido de
Professores para o Pré-Escolar e 12 a 42 Série do ensino Fundamental e a criagao
de um novo curso de pedagogia, no interior da Universidade do Estado do Para-
UEPA.

Particularmente esse estudo sera realizado na cidade de Belém do Para,
lugar onde desenvolvo minhas atividades docentes. Serdo informantes desta

pesquisa alunos egressos da primeira turma do referido curso.

A coleta de dados sera realizada através de entrevistas semi-estruturadas
com os sujeitos participantes da pesquisa, orientadas inicialmente no sentido de
resgatar suas histérias de vida por meio de narrativas escritas e orais desses
profissionais.

Para recolher os dados dos sujeitos pesquisados serao apresentados dois
questionarios com questdes diferenciadas, sendo que estas entrevistas séao
desenvolvidas de duas formas: a primeira com as narrativas escritas dos sujeitos e
a segunda com as narrativas orais. Esse processo centralizar-se-a nas

experiéncias referentes a formagao/agao docente destes educadores.
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Como categorias de analises deste estudo elejo dois aspectos que considero
de extrema importancia para dar base as nossas reflexbes acerca da tematica
estudada: a formagdo do professor pesquisador e a relagdo teoria/pratica como

eixos norteadores da formacgao docente.

A escolha destas duas categorias surge a partir do entendimento das
premissas que permearam a construgdo do projeto pedagogico do ISEP, numa
forte defesa da formagdo do professor pesquisador e da busca da

indissociabilidade entre teoria e pratica como principios normativos do Instituto.

Constata-se que, desde a proposta do projeto pedagdgico do Curso nas
leituras, nas pesquisas, nas orientagcdes e nas producdes académicas, estes dois
aspectos eram sempre apresentados e trabalhados como principio pedagdgico e

eixos norteadores de nossa formacgao docente.

No que diz respeito a formagdo do professor pesquisador temos o
entendimento de que, historicamente, a formagdo docente seguiu um modelo
normativo e técnico, a partir da concepgdo de escola como modeladora de
comportamentos, na qual o professor sempre foi visto com técnico executor de
rotinas, agente isolado das decisbes e solugbes de problemas, como mero

transmissor de conhecimentos.

Atualmente, esta concepcao tem sido substituida por outra, que percebe o
professor como agente que pode refletir sobre sua prépria pratica, como forma de

redimensiona-la.

Sabemos, no entanto, que o grande desafio posto ainda hoje é a busca
incessante da formagao de um professor pesquisador, que possa ter condigdes de

responder a necessidade de autonomia e de responsabilidade profissional.

Ao se considerar a importancia da formagao do professor pesquisador e,
portanto, daquele que investiga e reflete sobre o objeto investigado, a qualidade
desta formagéo exige uma atengao redobrada deste sujeito, tanto para o interior da
sua propria pratica, como para o exterior, na relagdo com os seus alunos, havendo,

pois, a valorizacdo das dimensdes sociais e politicas do ensino.
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A construcdo da identidade profissional, baseada na perspectiva da
pesquisa, da investigacdo e da reflexdo, devera perpassar a constituicdo do
individuo em sua interagdo com o outro, na capacidade de reflexdo e critica de si

mesmo, alicergando-se nos aspectos que compdem sua autonomia.

Na concepcgao de Freire (1997) da formagao permanente dos professores, o
momento fundamental é o da reflexdo critica sobre a pratica. E pensando
criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a proxima pratica.
A pratica docente critica envolve o0 movimento dindmico, dialético, entre o fazer e o

pensar sobre o fazer.

Com base nestas reflexdes compreendo, em primeiro lugar, a importancia de
o professor superar a dicotomia entre o saber e o fazer, entre a teoria e a pratica,
entre a educagao e o ensino, como necessidade de transformar-se em pesquisador
de sua pratica, ja que essa atitude acentua seu compromisso com o avango do

conhecimento e com o seu aperfeicoamento pessoal e profissional.

Assim, mais do que condi¢gdo de busca do processo de emancipagéo do
professor, a pesquisa é condigdo de sobrevivéncia do profissional, pois “faz parte
da natureza e da pratica docente a indagagao, a busca, a pesquisa. O que se
precisa é de que, em sua formacdo permanente, o professor se perceba e se
assuma, porque professor, porque pesquisador’ (FREIRE, 1997, p.32).

Nesta perspectiva, a formagao desse profissional implica o comprometimento
de que este seja um pesquisador, um investigador assiduo de sua prépria agcao

educativa, do seu fazer docente.

Entendo assim que um professor como mero ensinador e transmissor de
conteudos ja nao tem mais espago nesta sociedade globalizada e atual. Necessita-
se de um sujeito, enquanto ser histérico e social, que tenha uma visdo de conjunto,
das potencialidades e problemas que cercam a realidade. Como repetidor de aulas
o professor torna-se apenas parte passiva no processo, fazendo o mesmo com o

seu aluno.
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Segundo Demo (1996), educar pela pesquisa tem como condigdo essencial
primeira que o profissional da educagdo seja pesquisador, ou seja, maneje a

pesquisa como principio cientifico e educativo e a tenha como atitude cotidiana.

De acordo com estas analises, € importante ressaltar que o processo
formativo do professor ndo pode estar somente vinculado a uma proposta de
treinamento ou a algum curso estanque, desvinculado de uma realidade social, em
que ha mera transmissao de conhecimentos tedricos, ndo contextualizados. Pelo
contrario, a formagéao do profissional da educacgéo precisa consistir num processo
de vivéncias que envolvem acdo-reflexdo-acdo ao dinamizar, com maior
abrangéncia, o aprendizado tedrico-pratico. Propde-se, assim, um repensar ao
profissional em relagédo a sua praxis pedagogica, que precisa estar constantemente

sendo repensada e redimensionada.

E importante também o reconhecimento de que os professores ndo podem
ser encarados como meros executores de idéias concebidas por outros, em outros
espacos, mas sim como sujeitos capazes de produzir, em sua pratica, uma riqueza
de conhecimentos que precisa ser, juntamente com suas experiéncias, assumida
como ponto de partida de qualquer processo de aperfeicoamento de sua acao

docente, para possiveis mudangas na escola.

Sabemos, no entanto, que em alguns processos da formagdo docente a
pesquisa ainda se configura como algo distante da qualificagao deste profissional,
contribuindo para uma né&o visualizagao do ser pesquisador como componente da

especificidade de ser professor.

Em muitos casos, o conhecimento profissional é visto como de pouca
utilidade pratica, talvez pelo fato de existir uma ruptura entre pensamento e acgao,

teoria e pratica, universidade e vida cotidiana.

A concepgéo dos professores, em geral, referenda a pesquisa como algo
isolado da pratica, como sendo desvinculado da agao, restrito apenas a certas
categorias — 0s especialistas. Isso se concretiza por meio de arquiteturas
curriculares carentes de uma pratica mais efetiva de pesquisa, em que o aluno que
esta em processo de formacgao possa ter contato com o ambiente escolar, com as

complexidades reais que lhes é natural.
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O professor que n&o utiliza a pesquisa no seu fazer pedagdgico ignora o
quanto a sua historia, a sua agao docente, reflete ele préprio, ou seja, € necessario
frisar que o professor muitas vezes ndao se concebe um profissional pesquisador,
porque sua concepgdo de docéncia nao incorpora o ato de pesquisar, o olhar

investigador sobre a realidade que se apresenta.

Assim, € importante considerar que a formagao do professor implica no
comprometimento de que este seja um pesquisador assiduo da prépria pratica
educativa. E necessario entdo, neste contexto, que o profissional apresente um
questionamento reconstrutivo, numa retomada reflexiva sobre a sua acéo,

envolvendo as atitudes indissociaveis do ciclo pensar, fazer e pensar.

Um processo de formagdo com base na pesquisa pode, ainda, auxiliar o
professor a se constituir como sujeito capaz de produzir conhecimentos sobre o seu

trabalho e de protagonizar processos de transformacéo da pratica.

E necessario também entender que o ensino e a pesquisa sdo dois
processos que devem ser imbricados na agao do professor, o que vai lhe garantir o

seu desenvolvimento profissional e pessoal.

A partir destas reflexdes, apresento a segunda categoria de analise, que
dara subsidios para nosso estudo acerca da formacao de professores, a partir das

narrativas, que sao a relagao teoria e pratica no processo formativo do docente.

No cotidiano do Curso de Formagdo de Professores aqui estudado, a
importancia da efetivagdo da relagao teoria e pratica é reconhecida como um fator
importante para a construcdo do conhecimento, e como uma via de aproximacao
entre a realidade das praticas educativas de nossas escolas e a pratica pedagogica

desenvolvida no interior desta Instituicao.

Em tese, a unido indissociavel de teoria e pratica deveria estar, desde o
inicio do Curso, permeando todas as disciplinas que compdem a grade curricular do

mesmo.

Neste sentido, Nunes (1995, p. 152) vem contribuir com esta discussao ao

afirmar que:
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Como principio considerado essencial para viabilizar as atividades de
pesquisa como elemento estruturante de seu processo de ensino, numa
vinculagdo reciproca, tal atividade de pesquisa € considerada a via
propulsora da indissociabilidade da relagao teoria e pratica. Em sintese, as
atividades de pesquisa consolidariam a relagdo teoria e pratica e tal
relagédo seria detonadora de elementos da pratica social indispensaveis ao
desenvolvimento das atividades de pesquisa. Nesta perspectiva a relagao
teoria e pratica seria o ponto de insergdo de produgcédo de conhecimento
critico e criativo € o elemento de aproximagdo do referido curso da
realidade educativa paraense.

Podemos considerar neste sentido que, teoricamente, tal entendimento tenta
romper com as habituais praticas de formacao de professores que, mediante uma
estrutura curricular propedéutica, segmentam e hierarquizam a relagcéo teoria e
pratica, colocando para as disciplinas de Pratica de Ensino ou Estagios
Supervisionados, situados via-de-regra ao final da trajetéria curricular, a

responsabilidade de associar teoria e pratica.

Assim, essa caracteristica da relacao teoria e pratica, que adoto como uma
das categorias de analise em nossa pesquisa, € fundamental para entendermos
sua importadncia na formacdo de professores pois, segundo Freire (1997), a
realidade social ndo é monolitica, pronta e acabada; ao contrario, ela € histérica e
socialmente produzida. Cabe a nds, educadores, sabermos como construir
elementos de acao tedrica e pratica, a servico da produgdo de uma sociedade

consentadnea com nossos ideais de justica social e de solidariedade humana.

Entende-se, desta forma, que a capacidade do professor de produzir na
reflexdo sobre a pratica uma acdo diferente daquela idealizada teoricamente

depende, sobretudo, de sua formacéao teérico-metodoldgica.

Novamente Nunes (1995, p. 155), vem auxiliar nesta reflexdo, ao defender o

seguinte ponto de vista:

A indissociabilidade entre teoria e pratica ndo € um ato mecéanico, ndo €&
justaposicdo de tarefas a serem cumpridas de um lado: pensar elaborar e
refletir e, de outro: agir, executar, fazer, ir a campo “contemplar”,
“observar’ dada realidade para descrevé-la sem relagdo com um
arcabougo tedrico que dé embasamento e direcionamento para estas
atividades. Ou seja, conhecimento ndo se adquire olhando, contemplando,
exige que se instrumentalize o olhar com teorias, estudos, olhares de
outros sobre o objeto que, por sua vez, é fendmeno universal.
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Um curso de formagéo de professores deve, entdo, assegurar a qualificagao
e o desenvolvimento de um conjunto de habilidades em seus alunos formandos,
que |hes permitam iniciar suas carreiras com um minimo de condigdes pessoais de

formacao.

Esta afirmacao ancora-se na idéia de que a formacao do professor, que tem
como base a alianga entre teoria e pratica, da-se num processo dinamico de
construgbes de significados referentes a educacdo, ao ensino, a aprendizagem,

destacando-se nesse processo, a importancia da pesquisa e da praxis.

O percurso de formacgao deste profissional deve tomar como referéncia a
pratica concreta das escolas, evitando a defasagem entre os saberes privilegiados
do interior das universidades e os saberes que emergem das praticas cotidianas

das escolas.

A formacao deveria dotar o professor de instrumentos intelectuais que
sejam uteis ao conhecimento, interpretacdo de situagées complexas em
que se situa e, por outro lado, envolver os professores em situagdes para
dar a educacgao escolarizada a dimensdo de vinculo entre o saber
intelectual e a realidade social, com a qual deve manter estritas relagdes.
(IMBERNON, 2000, p.40).

Ao pensar um novo enfoque para a formacéo do professor, pressupde-se o
docente como sujeito de conhecimentos e que produz saberes, baseando-se no
entendimento de que o desenvolvimento profissional decorre também da reflexao
docente diante das situacdes vividas na sala de aula, e para as quais se precisa

definir posturas pedagdgicas concretas e significativas.

As diferentes situacdes de sala de aula possibilitam e podem motivar uma
reflexdo docente acerca do ato pedagogico, ampliando, ainda, a percepgado dos
problemas, das limitagbes e das possibilidades da pratica, encaminhando o
professor na construgdo de agbes, estratégias e conhecimentos especificos, de

forma a responder as exigéncias que a realidade demanda.

Nesta perspectiva é interessante perceber que o professor esta inserido no

contexto de sua propria formagao, num processo de reelaboracdo dos saberes em
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confronto com sua pratica vivenciada. Assim, esses saberes vao se constituindo a

partir de uma reflexdo na e sobre a pratica.

Desta forma, € importante que o professor descreva o que faz, revisando
sistematicamente suas atividades, buscando e identificando a fundamentacao
tedrica que embasa a sua pratica, o que propicia a transformacdo e a

ressignificacao de sua agédo pedagogica.

A profissao docente vai sendo construida a medida que o professor articula o
conhecimento tedrico-académico, a cultura escolar e a reflexdo sobre o seu fazer

pedagogico.

Com base nesses pressupostos tenho a clareza de que refletir sobre a
formacdo do professor pesquisador acaba por nos levar a uma analise desta
formacado, aliada a uma relagdo entre a teoria e a pratica, como elementos

fundantes deste processo.



60

CAPITULO 2 : A TRAJETORIA HISTORICA DO CURSO DE FORMAGAO DE
PROFESSORES DA UNIVERSIDADE DO ESTADO DO PARA - UEPA

2.1 SITUANDO O ESTADO DO PARA: Caracteristicas principais.

As caracteristicas culturais que representam a tradigdo e a forga de criagao
dos movimentos populares do povo paraense fazem com que o Estado do Para

seja conhecido no circuito nacional e internacional.

Essas caracteristicas sao representadas pelas lendas (Anhanga, Caipora,
Boiuna, Cobra Grande, Cobra Norato, Muiraquita, Uirapuru, Boto, Mae D’agua, lara,
Matinta Pereira, etc.), pela religido (Sao Benedito, Cirio de Nazaré, etc.), pelas
dangas (Carimbo, Siria, Lundu, Marujada, Retumbao, Brega, etc.), pelo artesanato
(marajoara, tapajénico, miriti, palha, etc.), pelo teatro popular (Corddo de Passaros,
Boi Tinga, Marabaixo, Cairé, Marambiré, etc.), pela culinaria (manigoba, tacaca,
pato no tucupi, caldeirada, etc.), e pelas frutas tropicais (cupuacgu, bacuri, tapereba,

pupunha, castanha—do—para, uxi, acai, etc.)

Sem desconsiderar, no entanto, a importancia de se conhecer o Estado do
Para pela sua cultura, neste estudo sera realizado um recorte maior sobre outras
questdes, dentre elas a educacional, que € a que consideramos a mais importante

neste contexto.

O Estado do Para é uma das 27 unidades federativas do Brasil. E o segundo
maior estado do pais com uma extensdo de 1.253.164,5 km?, que corresponde a
32, 4% da area da Regido Norte e 14,66% do territério brasileiro. Esta situado no
centro da regido norte e tem como limites o Suriname e o Amapa ao norte, o
oceano Atlantico a nordeste, o Maranh&o a leste, Tocantins a sudeste, Mato Grosso

a sul, o Amazonas a oeste e Roraima e a Guiana a noroeste.

Administrativamente, o Estado do Para é composto por 143 municipios e esta
dividido em seis mesorregides (Baixo Amazonas, Marajé, Metropolitana de Belém,

Nordeste Paraense, Sudeste Paraense, Sudoeste Paraense) e 20 microrregioes
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(Almeirim, Altamira, Arari, Bragantina, Belém, Cameta, Castanhal, Concei¢cdo do
Araguaia, Furos de Breves, Guama, ltaituba, Maraba, Obidos, Parauapebas,

Paragominas, Portel, Redencéao, Salgado, Santarém, S&o Felix do Xingu).

A rede hidrografica do Para corresponde a 20.512 km?2. Nela destacam-se os
rios Amazonas, Tapajos, Tocantins, Jari e Para. O principal deles € o Amazonas,
rio extenso e perene, corta o Estado e forma um delta estuario composto de varias

ilhas, nas quais se destaca a ilha do Marajé.

O Estado do Para no ano de 2005 apresentava uma populagao estimada de
6.970.586 habitantes. Os dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica —
IBGE (Censo 2000 e Pesquisa Nacional de Amostra Domiciliar (PNAD) realizadas
nos anos 2002, 2003, 2004, 2005) apontam que no periodo de 2000 a 2005 o
Estado apresentou uma taxa de crescimento de 15%, superior & média brasileira,
que foi de 10%.

O intenso movimento migratério das areas rurais em diregdo as areas urbanas
€ confirmado pela andlise dos dados do Censo/2000 e PNAD/2005. H& uma
redugdo da populagdo rural do estado (- 12%) e um aumento da populagao
residente em areas urbanas (+ 25%). No entanto, a propor¢ao de individuos que
residem em areas rurais permanece bem mais elevada no estado do Para do que a
meédia brasileira: enquanto apenas 17% dos brasileiros vivem em areas rurais, no

Para essa proporgéo é de 26%.

Em relacdo a economia, até a década de 1960 o Para era extrativista —
borracha, sementes oleaginosas, castanha—do—para, esséncias florestais, peles de
animais silvestres, extracdo mineral de ouro, pedras preciosas e semipreciosas e
pesca artesanal. A pecuaria atendia ao consumo do estado e as industrias locais se
desenvolviam em torno dos produtos extrativistas e a fabricagdo de cigarros e de

calgados.

Com o declinio dos dois ciclos da borracha veio uma aflitante estagnacgéo, da
qual o Para s6 saiu na década de 1960, com o desenvolvimento de atividades
agricolas no sul do estado. Na década de 1970 o crescimento foi acelerado com a
exportacdo de minérios, como o ferro na serra de Carajas e do ouro em Serra

Pelada. A economia se baseia hoje no extrativismo mineral (ferro, bauxita,
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manganés, calcario, ouro, estanho) e vegetal (madeira), na agricultura, na pecuaria

e nas criagdes, e na industria.

Nos ultimos anos, com a expansao da demanda pela cultura da soja por todo o
territorio nacional, e também pela falta de areas livres a se expandir na regiado sul,
sudeste e no centro-oeste, a regido sudoeste do Para tornou-se uma nova area
para a proliferagdo desta atividade agricola, ao longo da rodovia Santarém-Cuiaba,

impulsionando o mercado interno e internacional.

Com relagdo a situacdo educacional no Estado do Para, é importante
inicialmente ressaltar que a educagdo no Brasil, assim como os demais setores
sociais, sofre os impactos da ordem estrutural e conjuntural da economia
globalizada. “Esses impactos s&do mais fortes nas regides em que as politicas de
desenvolvimento interferem diretamente na distribuicdo de renda e na garantia dos
direitos sociais como educagdo, saude e seguranga”. (ALBUQUERQUE, 2007,
p.58)

Neste sentido, o Estado do Para sofre, ainda hoje, os reflexos da politica de
desenvolvimento, desencadeado a partir dos anos de 1960 com a implantagao de
programas governamentais ligados ao processo de ocupagao, tais como: Incentivos
Fiscais, Projetos de Colonizagdo, Hidrelétrica de Tucurui, Grande Carajas, dentre

outros.

As modificagdes na estrutura econdbmica e demografica neste Estado
ocasionaram demanda de servigos publicos, assim como o agravamento das
questdes sociais. Agrava essa situagdo a precariedade de renda e a intensa
mobilidade espacial da populagado, que para sobreviver secundariza a educacgao. E

essas situacoes refletem diretamente no sistema educacional paraense.

Para Albuquerque (2007) é valido ressaltar que, em relagdo a Educacgao
Basica, nos anos de 1990 se buscava sua universalizagdo por meio do discurso da
‘educacdo para todos” e com qualidade. Nao se pode desconsiderar que a
universalizagao pretendida intensificou 0 acesso a escola, todavia, o atendimento

escolar nado foi acompanhado dos padrées minimos de qualidade.
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No Estado do Para o acesso a escola aumentou significativamente, conforme
os dados do INEP / MEC (2005). No ano de 1991 o déficit educacional atingia
20,2% no Ensino Fundamental. Nos anos de 2005 esse percentual baixou para 4%.
Esses dados confirmam a meta de universalizagao, no que se refere ao acesso a

escola no Ensino Fundamental.

Apesar do ganho quantitativo, as escolas publicas no Para ainda mostram-se
deficientes sob o ponto de vista de sua infra-estrutura. Segundo o Censo escolar de
2005, 49,1% das escolas publicas do Estado ndo possuiam energia elétrica. Tal
precariedade tem contribuido para que a evasdo escolar persista em niveis
elevados. De cada 100 criangas matriculadas na 12 série do Ensino Fundamental,
em média, apenas 18 chegam a 82 série sem nenhuma repeténcia. Por outro lado,
esse dado indica que 42,4% das criangas ficam retidas logo na 1?2 série do ensino

fundamental.

Segundo dados do IBGE, € exatamente na area rural do Estado do Para que
se apresentam elevados indices de analfabetismo. De modo geral, a taxa de
analfabetismo de pessoas de 15 anos e mais no Para mostra-se em tendéncia de
queda quando passa de 16,77% em 2000 para 12,69% em 2005. Observa-se
porém que, quando comparados os dados em nivel nacional e em nivel regional, o
Estado do Para mantém a mesma média. Este fato indica que apesar dos avancos
centrados em programas de alfabetizagdo, sobretudo em areas rurais, as agdes
ainda sao incipientes, o que denota a necessidade de investimento em

alfabetizagdo de jovens e adultos em larga escala.

O Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais — INEP (2006)
destaca o aumento expressivo do numero de instituicdes de nivel superior no
Estado do Para, especialmente no periodo posterior a LDBEN n° 9.394/96.
Todavia, essa grande expansao se deu muito mais no setor privado, no ano de
2003, passando de 9 IES para 16, apresentando um ritmo de crescimento de
77,8%.

Os dados revelam ainda que o Para passou de 8 IES para 29. Desse total, 18
estdo localizadas na capital e 11 no interior do Estado. Esse numero representa um
aumento na ordem de 212% no periodo.
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2.2 F,ORMA(;/T\O DE PROFESSORES EM NIiVEL SUPERIOR NO ESTADO DO
PARA: Um breve olhar

No entendimento de Albuquerque (2007), o processo de formagao de
professores em nivel superior no estado do Para, assim como no restante do pais,
consolidou-se na década de 1990. Essas politicas de formagédo docente tiveram
eco nos governos do Estado no periodo de 1995-2006, que seguindo a tendéncia
nacional as apresentam como prioridade e bandeira politica para o

desenvolvimento do estado.

O Plano Decenal de Educacao para Todos do Para (1993-2003) ja apontava
que um dos principais obstaculos para se alcancar e manter um padrdo minimo de

qualidade de aprendizagem ancorava-se no enfrentamento e na superagéao da:

Inexisténcia de politica e de comprometimento mais amplo com as
questdes do magistério, haja vista a persisténcia de problema de
desemprego, o elevado numero de professores leigos e os baixos salarios.
Nao ha definicdo e estruturagdo de sistema de formacdo e capacitagédo
docente. (MEC, 1993, p.27)

Com base nesses pressupostos, para superar a inexisténcia de politica e de
comprometimento mais amplo com as questdes do magistério, o Plano apresentava

em seus objetivos e metas:

Valorizar a formagdo dos profissionais de educagdo assegurando o
aprimoramento profissional em todos os niveis e areas de ensino;

Eliminar gradativamente a figura do professor leigo no Estado;

Oferecer cursos de formagdo pedagdgica para 100% dos professores
leigos no Estado. (IBID, p.29-30).

A partir destes objetivos e metas, observa-se que a politica de formacgao de
professores do estado do Para referentes ao periodo de 1993 a 2003, “visava
priorizar gradativamente o processo formativo do professor (a) em nivel superior,
principalmente se considerarmos que o profissional da educagao € um dos atores e
atrizes principais que podera contribuir para que o Estado possa adequar a
educacao dos paraenses para o crescimento econdmico e para o combate a
pobreza na Regido Norte.” (ALBUQUERQUE, 2007,p.62).
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Os Planos Estaduais de Educagao (1999/2003 e 2003/2006) apresentaram
como uma de suas prioridades a definicdo de diretrizes para elaboracdo de um
programa de Formagao e Valorizacdo do Magistério para serem implantadas e
implementadas no periodo de 1999 a 2003, a partir das seguintes acoes:
capacitacdo, habilitagdo de professores (as) leigos (as) e reestruturagéo da carreira
do magistério.

Para capacitagao foram criados cursos de formagao, com o objetivo de atender
as 05 categorias de professores (as) leigos (as) existentes na rede estadual publica

de ensino do Para.
As categorias foram assim representadas:

12 Categoria: professores (as) de Educacgao Infantil e séries iniciais do Ensino
Fundamental no exercicio da docéncia, que nédo possuiam o ensino Fundamental
completo. Para esses professores (as) foi elaborado o Projeto de Capacitagéo,
ofertado a distancia e presencial, atendendo 490 alunos (as), com a oferta das

séries finais do ensino Fundamental e a habilitacdo em nivel de Ensino Médio;

22 Categoria: professores (as) que s6 possuiam o Ensino Fundamental
completo no exercicio da docéncia da Educacéao Infantil e séries iniciais do Ensino
Fundamental. Para a clientela de 979 professores foi elaborado Curso em nivel de
Ensino Médio/ Magistério em 06 etapas, atendendo 64 municipios do Estado com

21 turmas distribuidas em 20 pdlos.

32 Categoria: professores na docéncia da Educagado Infantil a 82 séries do
Ensino Fundamental que possuiam o Ensino Médio, sem a formagdo em
Magistério. Para atender 120 professores foi criado o Curso de

Habilitagdo/Complementagdo Pedagdgica/Magistério;

42 Categoria: professores (as) na docéncia de 5% a 82 séries do Ensino
Fundamental e Médio que possuem nivel superior, sem habilitagdo legal para o

exercicio do magistério;

52 Categoria: professores (as) na docéncia de 5% a 82 série do Ensino

Fundamental e Médio que ndo possuem licenciatura.
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Essas categorias que perfaziam um total de 5.877 professores foram atendidas
pelo “Consorcio Universitario” entre duas Universidades publicas, a saber:
(Universidade Federal do Para — UFPA e Universidade Estadual do Para- UEPA), e
uma universidade particular (Universidade da Amazénia — UNAMA), em convénio
com a SEDUC.

E valido destacar ainda que, segundo dados do Censo INEP/MEC/ 2005 em
relagéo a formacao de docentes, a rede estadual publica de ensino ainda apresenta
numeros significativos de docentes sem o nivel médio, especialmente nas escolas
municipais de areas rurais (971 docentes) e uma proporcéo elevada de docentes
sem o ensino superior completo exercendo a docéncia no nivel fundamental (66%)

e nas classes de Educacgéo de Jovens e Adultos (59%).

Para Albuquerque (2007) no que se refere a reestruturagdo da carreira do
magistério os Planos Estaduais de Educagdo sinalizam para a valorizagdo dos
profissionais do magistério, indicando que além das agbes de capacitagcdo e
habilitacdo de professores, as questdes referentes a progressao e melhoria dos
salarios seriam prioridades dos governos estaduais referentes ao periodo de 1999
a 2006.

Os profissionais do magistério do Estado do Para da rede publica estadual de
ensino, no periodo de 1999 a 2006, sofreram um processo continuo de
desvalorizagao profissional e salarial, desenvolvendo suas atividades em precarias
condicdes de trabalho e tendo que lutar constantemente pela revisdo do Estatuto
do Magistério Publico Estadual do Para (1987), aprovado pela Lei n° 5.351 de 21
de novembro de 1986 e regulamentado pelo Decreto n° 4.714, de 09 de Janeiro de
1987.

Neste sentido, constata-se que a valorizagdo dos profissionais da educacao,
dentro da politica adotada pelo governo estadual, permanece secundarizada,
agravando assim o quadro do magistério estadual.

Com a possibilidade de utilizagdo dos recursos do Fundo de Manutengéo e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental para a qualificagdo docente — FUNDEF
surgiram, no Estado do Para, cursos de formacao de professores, tanto na esfera

publica quanto na esfera privada, por meio de consdrcios/convénios com as



67

prefeituras municipais e as Universidades: UFPA, UEPA E UNAMA. Além dessas
IES outras surgiram no final dos anos 90, com a proposta de ofertarem cursos de

licenciatura plena e de formagéao de professores no Estado.

Com base nesse contexto, Albuquerque (2007) vem afirmar que a
possibilidade de utilizacdo dos recursos do FUNDEF pelas prefeituras, para a
qualificacdo do professor em nivel superior, trouxe sérias consequéncias para a
educacao no Estado, transformando a formagdo docente num mercado promissor
para os empresarios da educagao e para os politicos, como estratégia para

beneficios de campanhas politicas.

Ainda na analise desta autora, além das universidades publicas e privadas
paraenses, |IES sediadas em outros estados brasileiros, seduzidas pelo mercado
educativo no Estado do Para, passaram também a se instalar e oferecer ensino
superior aos municipios, com varios tipos de propostas, inclusive com a modalidade
de educagdo a distancia, prevalecendo a logica de mercado, ou seja, vende mais

quem formar um maior numero de professor em menor tempo e com o menor valor.

Em se tratando de formagao docente em nivel superior no estado devemos
considerar um problema crucial do magistério, no que diz respeito a falta de
valorizagao do professor, como um dos reflexos das politicas de precarizacdo do
trabalho docente que se manifesta principalmente pela flexibilizagdo. Como
consequéncia desse processo, observava-se o aumento dos contratos temporarios

nas redes publicas de ensino.

Neste sentido, € importante ressaltar que:

O processo de qualificagdo dos professores em nivel superior no Estado
do Para demonstra que esta ocorrendo uma mercantilizagao da educagao,
proporcionada, entre outros fatores, pela desresponsabilizagao do estado
sobre a educagao, principalmente a partir de sua transformacdo em
“atividade nao-exclusiva”. Entendemos que as politicas de formacao de
professores sempre foram secundarizadas pelo estado e essa situacao
evidencia a necessidade de politicas de formacao docente que garantam a
valorizagao profissional e a melhoria das condigdes de trabalho (salario,
plano de carreira, politicas concretas de formagéao inicial e continuada),
defendidas pelos movimentos sociais como a ANFOPE, ANPED, os
sindicatos como o ANDES, a CNTE e outras entidades. (ALBUQUERQUE,
2007, p.68).



68

Os Cursos de Pedagogia e as demais licenciaturas s&o ofertados nos
municipios do Estado do Para por meio de convénios de prestacao de servigos
entre as prefeituras e as IES, com o objetivo de qualificar o professor ja no

exercicio da docéncia.

E, com a possibilidade de utilizagdo dos recursos do FUNDEF para a
qualificagdo docente, surgiram cursos de formacédo de professores, no Estado do

Par4a, nascidos tanto na esfera publica quanto na particular.

Com este breve panorama acerca da formacdo de professores em nivel
superior no Estado do Para, focaremos a partir de agora nossas analises
especificamente sobre o Curso de Formacao de Professores para o Pré-Escolar e
12 a 42 Série do ensino Fundamental, ofertado pelo Instituto Superior do Para —

ISEP, uma vez que este é o interesse principal deste estudo.



69

2.3 O CURSO DE FORMA(}Z\O DE PROFESSORES DA UNIVERSIDADE DO
ESTADO DO PARA: CENARIOS DE UMA HISTORIA

A discussdo acerca da formagao de professores € histérica em nosso pais e
vem se acentuando nas ultimas décadas, revelando, dentre outras coisas, a
necessidade urgente de se refletir acerca da pratica educativa dos professores, da
complexidade da tarefa de ensinar, levando com que as instancias responsaveis
por esta formacdo criem espagos de discussbes e tomadas de decisdo na

perspectiva de sua efetivagao.

No bojo deste processo o Estado do Para nao fica fora destas discussoes
nacionais e inicia, em meados de1988 e 1989, uma ampla campanha no sentido de
criar um Instituto de Educagdo que possa acolher uma demanda que, segundo
diagndsticos feitos junto a comunidade escolar paraense, demonstra uma enorme e
urgente necessidade de qualificar seus profissionais para atuar na educagao
basica.”

Neste sentido, em 1990, na cidade de Belém, no Estado do Par4, cria-se o
Instituto Superior de Educacdo do Para — ISEP, nascido da necessidade de
fomentar uma nova proposta de formagao de professores para o ensino basico, do

pré-escolar a quarta série, em nivel superior.

A Secretaria de Estado de Educacdo — SEDUC, fundamentando-se em
estudos, relatorios de pesquisas e Encontros promovidos por Instituicdes de carater
Estadual e Federal e, tendo em vista o que determinava o Plano Estadual de
Educacgao de 1987 — 1990, propde diretrizes politicas para uma agao educacional
que dé prioridade a formagcao de professores com sélida fundamentacao tedrico/

pratica, de modo a resgatar a fungado docente com competéncia e responsabilidade.

% Para melhor aprofundamento destas questdes, consultar a dissertagdo de Mestrado da Professora
Cely Nunes, intitulada: ISEP: intengdes, realidades e possibilidades para a formagao do professor
da escola basica, defendida em 1995, na Universidade Estadual de Campinas.
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Com base nesses pressupostos, os anos de 1987, 1988 e 1989
configuram-se em um periodo histérico de estudos e diagndsticos da real
situagdo das escolas de formagado de professores de Primeira @ Quarta
Série na cidade de Belém, cujo objetivo foi de detectar o grau de
competéncia técnica e politica de professores e alunos, caracterizando
assim o perfil dos alunos ingressos e egressos dessa escola e sua
absorg¢ao no mercado de trabalho (HAGE, 1994, p.45).

Este diagnostico foi determinante para a criagdo do curso de formagao de

professores para a educagao basica em nivel de terceiro grau no Estado do Para.

O ideario pedagogico do Instituto Superior de Educagdo — ISEP foi
concebido fundamentalmente pelo Professor Pedro Demo, consultor deste projeto,
no periodo de 1989 a 1991. Ele se propunha a viabilizar uma proposta de
reformular a formagéo e a pratica pedagdgica e politica do professor de Educacgao
Basica, como também, desencadear um processo historico de valorizagéo e
dignificagdo dos profissionais que atuavam na educacgao das criangas de 0 a 10
anos; favorecendo, concomitantemente, uma visdo totalizante do desenvolvimento

infantil.

Em dezessete anos de histéria, o Curso de Formagao de Professores para
Pré - Escolar e Primeira a Quarta Série do Ensino Fundamental, do Centro de
Ciéncias Sociais e Educacao da Universidade do Estado do Par4, realizou um
percurso marcado por sucessos e dificuldades vivenciados ao longo deste periodo.

Faz-se necessario assim, conhecer um pouco este cenario, para que
possamos nos situar no horizonte da pesquisa que ora desenvolvo e que tem como
foco central de analise o Curso de Formacao de Professores, ofertado inicialmente
em nosso Estado pelo Instituto Superior de Educagcdo do Para — ISEP e

posteriormente pela Universidade do Estado do Para — UEPA.

Nunes (1995) faz uma analise acerca da necessidade da formacgao cientifica
— académica dos professores no Estado do Para, constatando que a difusdo da
idéia de formacdo em nivel superior destes professores se deu por ocasido do
Encontro Estadual do Magistério, realizado em 1988 pela Secretaria de Estado de
Educacao (SEDUC), momento em que surgiu a proposta de criacédo de um Instituto

Superior, com o objetivo de oferecer a qualificacdo de professores que atuavam e
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que atuariam nas séries iniciais do ensino fundamental, para que tivessem uma

visao totalizante do desenvolvimento infantil.

De maneira geral, a proposta do Instituto visava suprir as deficiéncias de
formacao tedrico/pratica dos professores e renovar sua agao docente para uma

educacao de qualidade no Estado do Para.

A efetivacado desta proposta foi resultado das informacgdes obtidas a partir do
diagndstico do curso de formacao de professores, feito especialmente nas Escolas
Normais, do entdo segundo grau com a habilitagdo em magistério, e a formagao
proporcionada pelo Curso de Pedagogia ofertado no Estado. Esse diagndstico foi
apresentado por um grupo de professores designado pela Secretaria de Estado de
Educacao (SEDUC).

Constatou-se, neste diagnéstico, que a situacdo real da Habilitagao
Magistério de 2° Grau no Estado do Para n&o diferia muito da realidade de outras
escolas de formagédo de professores, no cenario nacional. Entre os principais

problemas diagnosticados, destacam-se:

1) — Curriculo:

a) cientifica e pedagogicamente defasado;

b) desvinculado da realidade educacional e social para a qual pretende
preparar a sua clientela;

c¢) desprovido de integragéo entre as disciplinas;

d) énfase no ensino tedrico, livresco, repetitivo, distanciado da pratica
pedagégica de que o aluno vai necessitar no desempenho das fung¢des
docentes;

2)- Estagios:

a) mal orientados, quantitativa e qualitativamente insuficientes, quando
existentes;

b) sem uma proposta articulada, constituindo-se na maioria dos casos,
numa proposta burocratica e legalmente aceitavel, gerando
consequentemente, a desarticulagdo entre teoria e pratica e o
descompromisso com uma habilitagdo segura para o magistério;

3)- Corpo Docente e Técnico Administrativo:

a) tendem a assumir atitudes burocraticas, seja no relacionamento com o
alunado, seja no relacionamento com as demais categorias que compdem
a estrutura da escola;

b) impossibilitado e/ou desinteressado na constante reciclagem e
atualizagao necessarias as suas fungoes;

c) descompromissado com um projeto de Escola Normal baseado numa
filosofia de trabalho que enfatize a educagdo integral da clientela e a
reelaboracéo constante da realidade social;

d) desinteressado pelo resultado de seu trabalho e pelo destino pessoal e
profissional do egresso dos cursos normais;
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4) Alunado:

a) prejudicado pela falta de orientagédo profissional anterior a escolha do
Curso;

b) pertencendo, em grande maioria, a segmentos de baixo poder
aquisitivo, sem prestigio social, predominantemente feminino, mostra-se
submisso, apatico, sem condi¢des de melhorar a qualidade do seu curso,
seja pelo estudo individual seja pela atuagdo junto aos colegas, ao corpo
docente e administrativo da escola;

¢) motivado pela busca de um curso que facilite a aquisicdo de emprego,
que lhe dé um status respeitado na comunidade e/ou sirva de trabalho
temporario, enquanto se prepara em nivel superior para outra profissdo ou
aguarda emprego melhor remunerado em outro setor econdmico”
(SEDUC, 1988,5-7).

A partir deste diagnéstico e dando continuidade ao debate da reformulagao
do Curso de Magistério de 2° Grau, a SEDUC realizou o | Encontro Estadual de
Magistério, objetivando avaliar a atual situagdo do Curso no Estado e encaminhar
propostas para que seja efetivada a reformulagdo do ensino normal.

Segundo Nunes (1995) este encontro foi organizado por etapas em quatro
momentos distintos, para possibilitar a participacdo efetiva da maioria dos
Municipios do Estado no que concerne a identificacdo de problemas e busca de
solugdes para redefinicdo das Escolas Normais. As propostas de reformulagao
surgidas a partir deste encontro eram enviadas as escolas publicas do Estado, que
ofereciam a Habilitagcdo Magistério de 2° Grau a fim de que, retornando a base, os
varios segmentos da comunidade escolar pudessem discutir, opinar sobre tais

propostas e propor novas modificagdes.

Este processo culminou com um encontro final em agosto de 1988, contando
com a participacado de professores, alunos, diretores de escolas e representantes
de diferentes entidades e instituicbes (AOEPA, DEMEC, DEFID, DEPG e CEES),
oportunidade em que foram apresentadas e discutidas as propostas oriundas do
encontro, objetivando a definigdo de uma orientagao curricular para a reformulagcao

e expansao da Habilitagdo Magistério de 2° Grau no Estado.

A expansido desta Habilitagdo no Estado revelava-se de fundamental
importancia, face a presengca de um grande nimero de professores nao
habilitados, atuando na rede de ensino publico estadual e as
reivindicagdes de diversos Municipios do Estado que ainda nao ofereciam
o Ensino de 2° Grau. (NUNES, 1995,p.35).
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Conforme dados obtidos pela Secretaria Estadual de Educacdo — SEDUC,
em 1987 a Regido Metropolitana de Belém absorvia um contingente de 7.302
professores atuantes no Ensino de 1° Grau da rede publica estadual, dentre os
quais 973 nao possuiam habilitacdo para o exercicio do trabalho docente,
representando em termos relativos 13,33%. Este quadro acentua-se ainda mais ao
se tomar como referéncia todo o Estado. Dos 27.755 professores atuantes neste
nivel de ensino, 13.978, ou seja, 50,31% ndo possuiam titulagdo para o exercicio

do Magistério.

Assim, ficou estabelecido que o caminho a seguir, para a melhoria da
formacédo do professor para a Escola Basica, seria a revitalizagao da Habilitagcao
Magistério de 2° Grau, inicialmente centrada no Instituto de Educagdo do Para —
IEP, na cidade de Belém e, posteriormente, nas demais Escolas Normais do
Estado.

Para corresponder a este intuito a Secretaria de Estado de Educacéao
elaborou o Projeto de Expansao e Melhoria do 2° Grau — Novo Instituto Estadual de
Educacao do Para — IEP, com o objetivo de dotar o Municipio de Belém de uma
instituicdo fisica e pedagogicamente adequada ao atendimento das necessidades
inerentes a Habilitacdo Magistério em nivel de 2° Grau, tendo como metas:

A construgcdo de um novo prédio em Belém para funcionar o novo Instituto
Estadual de Educacdo do Para, a partir de 1989, desativando-se, desta
forma, o antigo prédio; a reelaboragéo e implantagdo de um novo curriculo;
atualizagao do corpo docente; implantagdao de uma escola de aplicagao,
tendo como substrato a idéia de que € a escola Normal, por exceléncia, o
l6cus de formagdo de professor para as séries iniciais do 1° Grau
(VASCONCELOS apud NUNES, 1995, p.36).

Assim, a revitalizacdo do IEP, instituicdo tradicional e centenaria de
formacdo de professores, 5 Escola Normal do Brasil, assim como as demais
Habilitagcbes de Magistério de 2° Grau no Estado, passaram a ser um dos
elementos de destaque da administragdo publica estadual, convergindo todos os

esforcos institucionais para revitaliza-las e expandi-las.

Entretanto, segundo Nunes (1995), no decorrer das discussdes e decisoes,
deu-se uma alteragdo significativa no encaminhamento da reformulagdo dos

referidos cursos com a entrada, no cenario educativo estadual, do Professor Pedro
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Demo (na época, Consultor do Governo do Estado para Assuntos Educacionais e
Idealizador do Projeto Pedagogico do ISEP), argumentando que, se o fundamental
era o0 alcance do “salto qualitativo” na formagdo do professor, investir na
revitalizacdo da Habilitagdo Magistério de 2° Grau ndo traria mudangas
significativas para alterar a precariedade da formagao do professor. Este “salto”,

segundo ele, sO seria possivel em curso de nivel superior.

Ainda para esta autora:

A decisdo pela ndo reformulagdo do Curso de 2° Grau Magistério foi
tomada a partir da compreensao de que tal diretriz ndo possibilitaria o salto
qualitativo para a formacgdo do professor, em decorréncia dos vicios
histéricos presentes nesse processo e da “aparente resisténcia” em se
fazer algo inovador nos referidos cursos (NUNES, 1995, p.37)

Diante disso, acatou-se a decisdo de:

Nao reformar a escola normal em si, mas de incluir como primeiro passo
desta reforma, sua transformagado em escola de nivel superior, referida a
formacao do professor de educagao, respaldada na afirmativa de que a
idéia de colocar no nivel superior liga-se ao compromisso de valorizagao,
para destruir de vez a caricatura de educador menor (ISEP, n°f,
1989,p.42).

Para a constru¢do de um Curso Superior de Formacgao de Professores para
a Escola Basica criou-se um Grupo de Trabalho, constituido por técnicos e
professores da SEDUC e de outras instituicbes, com a responsabilidade de
trabalhar sistematicamente na busca de um novo projeto de curso. Como primeiro
passo para criagao desse novo projeto, realizou-se outro diagnéstico da situagao
das Escolas de Formacgao de Professores de 12 a 42 séries do 1° Grau na grande
Belém,’desconsiderando-se, portanto, os documentos de avaliagdo sobre a
situagdo das Escolas Normais no Estado, fruto do | Encontro Estadual de
Magistério, ja que seus resultados apontavam para outros caminhos” (lbid, 1995,
p.40).

O referido diagndstico foi determinante, até certo ponto, para consolidar e
fundamentar tal determinacdo, a medida que apontava como vicios historicos e

mazelas pedagdgicas das Escolas Normais os seguintes aspectos:
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-Selegao negativa;

-instrugao deficitaria;

-estigma de profissao predominantemente feminina;
-debilitada formacgao tedrico-pratica” (ISEP, n° 1, 1989, p.32).

Assim, para superar o modelo existente de Escola Normal, parte-se da
compreensdo de que o curso emergente deveria ser concebido filoséfica e
metodologicamente capaz de romper com as estruturas tradicionais de ensino,
devendo ser consolidado como uma proposta académica “de vanguarda”, que

levasse em consideracgao:

- A compreenséo da realidade;

- O grau de importancia daquilo que fazem os profissionais do ensino
basico;

- Informacdes basicas de socializagao do saber sistematizado;

- Oportunidade de desenvolvimento de sujeitos sociais, opondo-se a
preservagdo de massa de manobra” (ISEP, 1989, n° 1, p.26).

Com base nesta realidade, o Governo do Estado € levado a implantar, em
carater de experiéncia, o Instituto Superior de Educacgao do Para (ISEP), com o
objetivo de proporcionar a formagao superior de professores com licenciatura plena,

para a educacéo infantil e séries iniciais do ensino fundamental.

Assim, cria-se o ISEP no final dos anos 80, por meio do Decreto
Governamental Numero 6.740 de 07 de dezembro de 1989 e da Resolugdo niumero
492 de 18 de dezembro de 1989, no Conselho Estadual de Educacgédo (CEE),
autorizado a funcionar pelo Decreto Presidencial numero 98.886 de 25 de janeiro
de 1990, com o objetivo de oferecer o Curso de Formagédo de Professores para
Pré-Escolar e Primeira a Quarta Série do Ensino Fundamental, no ambito do

Ensino Superior.

O projeto pedagodgico do ISEP era comumente traduzido pelas diretrizes
apontadas pelos seus pressupostos filosoficos e metodologicos que davam

sustentacado a sua estrutura didatico-curricular.

As principais inovagdes apontadas neste projeto partem dos seguintes

pressupostos:
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a) escola de tempo integral, na qual teoria e pratica perfazem unidade
curricular, e na qual pesquisa e ensino sdo a principal estratégia de
extenséo,

b) presencga de professores especificamente preparados para a tarefa, em
numero reduzido, dotados de qualidade formal e politica suficiente;

c) vestibular préprio, curriculo préprio, administragao prépria, autonomia
para criar, ndo para agredir;

d) toda matéria sera avaliada pela produgdo do aluno, ndo por prova ou
fichamento de paginas de livros ou por leituras a varejos;

e) toda pratica tera sua elaboragédo tedrica, como toda teoria tera seu
contraste na pratica;

f) o professor é orientador, stricto sensu, “matrona cientifica”;

g) prevalece a producgdo individual, embora se deva dar espaco para
produgao conjunta, quando couber;

h) no final do curso, havera uma tese, que se ha de marcar pela
demonstracdo da capacidade de elaborar um projeto pertinente de
educacgao basica, com comego, meio e fim;

i) para tanto, o aluno devera estar disponivel o dia todo, do que decorre:
comegar com poucos e garantir bolsas, dentro de critérios adequados de
selecao;

j) a disciplina produtiva deve combinar-se com a formagéao politica do aluno
— o trato de sua cidadania, por pura coeréncia desde o proprio
desdobramento curricular, até iniciativas paracurriculares” (ISEP, n° 1,
1989, p.33-35)

No que diz respeito a dimenséo filoséfica do Projeto, o referido documento

aponta:

a) uniado de teoria e pratica: uma ndo é maior que a outra, nem substitui a
outra;

b) atitude de pesquisa, que inspira 0 ensino e a extensao;

c) aprendizagem através da elaboragao propria da teoria e da pratica;

d) professor como pesquisador/orientador, com fungcdo de motivar a
iniciativa do aluno (ISEP, n° 1, 1989, p.46-7).

Esta dimenséo filoséfica do Projeto do ISEP deveria ser implementada a

partir da seguinte organizacao do trabalho pedagdgico:

a) substituicdo das aulas por orientagcdo de pesquisa, desde o primeiro
semestre;

b) manutengdo apenas de aulas instrumentais, sobretudo para introduzir
semestres;

c) conjugacao de teoria e pratica, e organizacao desta como disciplina
normal, desde o primeiro semestre;

d) avaliagdo do aluno primordialmente pela elaboragdo prépria, sob
orientagao;

e) montagem de ambiente académico regido pela producédo prépria, no
professor e no aluno;

f) instrumentacdo adequada da vida académica: biblioteca atualizada e
instrumentos eletrénicos (ISEP, n°® 1, 1989, p.37)
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No que diz respeito a formagdo docente, o Projeto Pedagogico do ISEP
postulava um professor “diferente” daquele posto no ensino convencional, um

professor que:

Com relagdo ao papel do professor, o Projeto do Curso, o concebe

basicamente como orientador/pesquisador a partir da seguinte premissa:

Este professor assume papel de orientador, pode dar algumas aulas
instrumentais, mas sua fungdo é motivar o processo de pesquisa e
construgcdo prépria do aluno. O professor orientador nao tira duvidas,
decide leituras, enquadra trabalhos, mas orienta a que o préprio aluno o
faga. Jamais sera o caso de substituir a iniciativa do aluno. (DEMO, 1990,
p.110).

Entretanto, o desempenho profissional dos professores do ISEP era
apontado como um dos entraves para se construir um trabalho docente

fundamentado na relagcdo ensino pesquisa.

E este aspecto € apontado por Nunes (1995, p.101) ao afirmar que:

Ao analisarmos a nossa formacgao académica e o nosso trabalho docente,
denunciamos a inexpressividade (ou auséncia mesmo) da pesquisa como
atividade sistematica de construgao de conhecimento nas instituicdes onde
nos formamos [...] O contato inicial com a atividade de pesquisa, para
muitos professores do ISEP, inicia-se de forma difusa e simpléria como o
acesso aos Cursos de Especializagdo ou ao término do Curso de
Graduagdo com a disciplina Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC)
através da elaboragao de trabalho de monografias. Ao ingressar no ISEP,
onde a pesquisa pretendia ser o eixo central do processo de ensino-
aprendizagem, muitos professores consideravam que foi a partir do
desenvolvimento do trabalho docente nesta Instituicdo que se
aproximaram da atividade de pesquisa, funcionando assim como o “portao
de entrada” para o despertar da pesquisa e da produgao cientifica.

Todavia, no bojo dessas tensdes, emergem praticas de pesquisa no interior
do Instituto, sinalizando uma dada concretizagdo, mesmo que restrita, da intengao

de se ter professores-pesquisadores.

Esta realidade ¢é confirmada a partir das produgdes cientificas dos
professores e da criacdo no ISEP dos “Cadernos de Pesquisa”, onde se podia ter
acesso as pesquisas aprovadas e em desenvolvimento dos professores do

Instituto.
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Apontando a pesquisa como eixo da formacdo docente, o Projeto
Pedagogico do Curso defende como pressuposto basico de um processo educativo

emancipador a “didatica do aprender a aprender”.

Para Demo (1993) a didatica ensino-aprendizagem, como opg¢ao unica de
aula, é algo feudal, tipicamente de cima para baixo, solidificado na distingao
obsoleta de um lado como unico sujeito (ensinar) e de outro como unico objeto

(aprender).

Segundo este autor, para construir posicionamento positivo, auto-suficiente,
critico e criativo, sempre renovado, faz-se mister a didatica do aprender a prender,

cujo cerne é a atitude de pesquisa.

Com base nesses pressupostos, o Projeto Pedagdgico do ISEP, também

postula que:

a) A indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo sao pilares que
se interrelacionam e se completam;

b) a metodologia de ensino do Curso é fundada, basicamente, na pesquisa
e na produgdo do conhecimento. Para tal, os alunos e professores devem
dinamizar seus trabalhos de pesquisa em consonancia com a estrutura
curricular do Curso e sua especialidade;

C) unir ensino e pesquisa parece coisa de gente excepcional, mas isto se
deve ao esteredtipo de pesquisa, preso na imagem deturpada de
instrumentacdes esotéricas e/ou sofisticadas;

d) somente tem algo a ensinar, quem pesquisa; do contrario, ndo faz mais
que contar para o aluno o que leu por ai — isto ndo faz o professor, de
modo algum. Tem que ser mestre, ou seja, alguém com bagagem prépria,
para ter o que transmitir;

e) pesquisar é atividade primordial na vida académica, porque significa
simplesmente o compromisso direto de compreensao da realidade, que
necessita do aparelhamento teérico e metodoldgico, mas que deve sempre
voltar a ela;

f) pesquisar, pois, ndo é so fazer tabelas, sobretudo aquelas sofisticadas,
que exigem computador e muita estatistica, mas, sobretudo inquirir a
realidade, langando sobre ela perguntas criativas e inteligentes. Pesquisa
€ a interpretacao criativa e sempre renovada da realidade. Evidentemente,
quem nao possui esta capacidade, ndo pode ser professor.

g) significa dizer que o professor deve chegar ao nivel de elaboracdo
prépria. Somente se pode chegar a elaboracdo prépria através da
pesquisa, seja tedrica, seja metodoldgica, seja empirica, seja pratica
(ISEP,n°1, 1989, p.35).

Assim, para Demo (1990), pesquisa significa dialogo inteligente, critico e
criativo com a realidade. Significa, também, capacidade de questionar e intervir na
realidade, culminando na elaboragao prépria. Em tese, o autor ainda argumenta

que pesquisa € a atitude do “aprender a aprender” e, como tal, faz parte de todo
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processo educativo/emancipatério, porque fundamenta a postura critica e criativa
diante da realidade e leva a intervir nela com base no conhecimento renovado e

renovador.

A relacao teoria e pratica € outro pressuposto forte defendido no Projeto
Pedagogico do ISEP.

Neste sentido, Nunes (1995) afirma que o ISEP, por ser uma Instituicdo de
Ensino Superior e defender uma metodologia inovadora, na qual teoria e pratica
sao ressignificados, delineando um ensino de qualidade, ao objetivar a formagao do
professor criativo com uma visdo critica da sociedade, diferencia-se de outras

propostas de formacao inicial do professor.

Nesta diregao, o Projeto Pedagdgico do ISEP, expressa que:

E fundamental a unido teoria e pratica, sem secundarizar qualquer lado.
Para comegar, pratica € curricular, stricto sensu, tanto quanto teoria. Como
desafio concreto, o estudante somente pode deixar o Instituto quando
estiver preparado na teoria e na pratica. Faz parte da proposta, assim, o
extremo apuro tedrico, mas igualmente a leitura pratica aprofundada, de tal
sorte que conhecimento e mudanga possam formar o mesmo todo (ISEP,
n® 1, 1989, p.35).

Desta forma e de acordo com o Projeto original do Curso de Formacgao de
Professores do ISEP (1989), esse curso pretendia formar um (a) educador (a)
capaz de exercitar o senso critico, embasado na realidade na qual ele iria atuar,
sem perder de vista a natureza politica do processo pedagdgico e os pressupostos

humanistas da educacéo.

Indicava ainda, que este (a) educador (a) deveria ser capaz de produzir
conhecimento novo pela pesquisa, depois da reflexdo da sua pratica, objetivando

atender as necessidades da regiao.

O curso formaria recursos humanos para atuar na educacgéo infantil e nas
séries iniciais do ensino fundamental, o que deveria aumentar a
valorizagao e a qualidade do ensino nesses niveis, obtendo-se, assim, um
desempenho produtivo das fungdes especificas de docéncia e assisténcia
na area da educacdo basica, além de visar a ampliar conhecimentos no
campo didatico-pedagdgico e a aplicabilidade nos servigcos das ag¢des que
desenvolverdo. (ALBUQUERQUE, 2007, p.36).
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Seus objetivos, neste sentido, configuravam-se em: 1) formar a consciéncia
dinamica do processo evolutivo da sociedade amazbnica, sem perder de vista a
politica educacional do Para e do pais; 2) criar compromisso com a transmissao e
revisdo do patriménio historico-cultural da humanidade; 3) proporcionar espacgo
intelectual critico, aberto para o desenvolvimento do ensino por meio da pesquisa,
possibilitando ao educando (a) enfrentar os desafios que uma sociedade em
transformacado exige; 4) possibilitar ao educando (a) a auto-dire¢do na
experimentacdo de uma pratica docente concreta, vinculada a uma sodlida
fundamentagao teodrica; 5) oportunizar a descoberta cientifica de conhecimentos,
por meio da pesquisa, para acompanhar as constantes transformacgdes da
sociedade, de forma a participar do equacionamento e das solugdes dos problemas
e 6) formar docentes, em nivel de licenciatura plena, para atuar na educacgéo infantil

e séries iniciais do ensino fundamental.

Incluido no programa do governo, o projeto pedagogico do ISEP,
considerado inovador® para a década de 1980, vislumbrava tornar-se referéncia
académica no estado do Para para a formagao de professores (as), sendo o lécus

privilegiado para formacéo inicial e continuado dos profissionais da educagao.

Para a Secretaria de Educacdo do Estado, na época, essas inovagdes de
ordem filosofica e metodologica transformadas em praticas deveriam constituir-se

em elementos diferenciais das demais praticas de formacao de professores.

O ISEP tinha, portanto, como compromisso primordial, a formacao de
professores em nivel de terceiro grau com Licenciatura Plena em Educagao Basica
do Pré-Escolar a Quarta Série, e constituia-se a partir da fala de seus dirigentes

como uma proposta pioneira em todo Brasil.

Inicialmente, o Instituto fora pensado para ter como instituicdo mantenedora
a Fundacédo Educacional do Para — FEP — 6rgédo responsavel pela Politica de
Ensino Superior e que congregava as Unidades de Ensino Superior no ambito
estadual, vinculando a estrutura organizacional da Faculdade Estadual de

Educacao — FAED, determinacdo que nao se concretizou.

® Utilizamos o termo inovador para o projeto do ISEP ao considerarmos sua antecipagdo em sete
anos em relagdo a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional LDB n. 9394/96, que legitima os
Institutos de educagao Superior - IES
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995), o discurso da “historia oficial” do ISEP propaga que uma

das razdes para esta ndo concretizagcdo € o fato da FEP nado poder solicitar a

criagdo de novos cursos superiores, em virtude de, naquele momento, estar com

cinco cursos em vias de reconhecimento. Outro argumento propagado é a

manifestacdo da FAED, através de seu Conselho Departamental, que repele

frontalmente a declaragdo regimental de que esse Instituto seja vinculado aquela

Faculdade.

Respaldados por esses argumentos, o Conselho Estadual de Educacgédo —

CEE - através do parecer n° 438/89 do relator da Cémara de Planejamento

Educacional, sugere:

Que o Instituto Superior de Educagao do Para tenha como mantenedora a
propria Secretaria de Estado de Educacado. Que ndo se imponha a FAED
uma vinculagdo que nao existe e parece que ela ndao faz empenho que
exista e isto se faria com um Decreto do Excelentissimo Senhor
Governador, criando, no ambito da Secretaria de Estado de Educagao o
ISEP subordinado diretamente ao Secretario de Educagdo que é quem
realmente esta implementando a Proposta (Parecer n® 438/89,p.2).

Esses argumentos oficiais ndo revelam os fatos histéricos que estavam

subjacentes quanto a criacdo de um Instituto Superior de Educagdo no ambito da

FEP/FAED.

Com base nestes pressupostos, Nunes (1995), analisa esta situagdo da

seguinte maneira:

E preciso deixar claro que a FAED néo se posicionou contra a implantagéo
de um curso superior de formagéo de professores para a educacgao basica
dentro de sua estrutura organizacional, até porque, entendia-se que a
Faculdade de Educagédo ¢ o locus privilegiado da formagéo do profissional
da educagdao em todos os niveis de ensino. A FAED manifestava-se
contraria ao processo de criacao e implantacdo de um Instituto Superior de
Educacao que nao fora gestado nem discutido amplamente dentro de sua
comunidade educativa: Por que se criar um Instituto Superior de
Educacao, se ja existia, dentro da estrutura da FEP, uma Faculdade de
Educagao?

O processo de discusséo da criacdo e implantagao deste Instituto dentro
da FAED era uma necessidade premente para esta comunidade, mas nao
interessante politicamente para o poder oficial, porque poderia “retardar” a
decisdo de inaugura-lo em inicio de 1990. A inauguragao do Instituto neste
ano era de fundamental importancia para o Governo do Estado nao so6
porque seria o ultimo ano daquela administragédo, tornando-se necessario
um certo tempo para que aquela proposta germinasse e colhesse seus
frutos (politicos), como também porque serviria para “marcar’ todo um
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trabalho no ambito da educacgédo publica estadual, dita como prioridade
educacional, desenvolvido pelo Governo naquela ocasidao (NUNES, 1995,
p.44).

Assim, o ISEP vincula-se, por decisao politico-administrativa, a Secretaria de
Estado de Educagdo — SEDUC, instituicdo que coordena, gerencia e executa a
Politica de Ensino de 1° e 2° Graus no Estado, encontrando todas as condi¢cbes
favoraveis para sua implantagdo e execucao a partir do apoio politico de toda a

maquina administrativa da esfera estadual.

Na concepcgao desta autora, sem duvida, este apoio foi empenhado pelo fato
da criacdo do ISEP ter sido considerada o “coroamento” da politica educacional do
Estado e, possivelmente, pelo poder de barganha politica que a entdo Secretaria de
Estado de Educacéo (a Secretaria de Educagédo no periodo da criagdo do ISEP é
esposa do entdo Governador do estado do Para) detinha com o Governo do Estado

e com os dirigentes maximos da administragc&o publica estadual.(lbid, 1995, p.70)

A estrutura organizacional do ISEP tinha como principio regimental uma
estrutura organica “leve” e “simplificada”, com o intuito de nao reproduzir os vicios
historicos de uma pratica departamentalizada e burocratica, tdo comum ainda em
nossas universidades. A garantia da permanéncia dessa estrutura foi alterada em
virtude das dimensdes das atividades desenvolvidas ao longo de sua implantacao e
do acumulo de fungdes, responsabilidades e trabalhos “concentrados” nas méaos de
seus respectivos dirigentes. O argumento da sobrecarga de trabalho serviu como

alicerce para a reforma administrativa que se materializou no Instituto.

Para o ingresso no Curso, que oferecia 100 vagas anualmente, foi pensado
uma forma estratégica para “garimpar’ os provaveis candidatos. Introduziu-se,
entdo, no conjunto das demais provas do Concurso Vestibular, uma prova de
carater Habilitatorio de Psicologia e Didatica que intencionava “direcionar”, a priori,
aqueles candidatos egressos dos Cursos de Magistério. Subjacente a esta logica,
estava a compreensdo de que nao se queria o0 ingresso de qualquer aluno ao
curso, mas a principio, aqueles que, teoricamente, ja viessem com conhecimentos

referentes a “area de magistério”.

Na visdo de Nunes (1995), sem um estudo detalhado da validade deste tipo

de prova, no que concerne a seus objetivos, intengdes e resultados, ela foi
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eliminada no Vestibular de 1994, sob o argumento de que sua realizagéo elevava
os custos do Concurso, o percentual de candidatos eliminados nesta prova era
insignificante e ingressavam alunos oriundos de outras habilitagbes do Ensino de 2°

Grau.

Nos moldes em que foi sendo concebida e implantada esta experiéncia
pedagogica inovava em termos curriculares e metodologicos, pelo fato de exigir do
aluno tempo integral e, do professor, que fosse, sobretudo, um orientador, cuja
tarefa basica seria sempre a de ajudar o aluno a desenvolver a sua capacidade

criativa, em termos de producéo intelectual propria, pela qual seria avaliado.

Um outro aspecto importante levantado pela entdo Secretaria Estadual de
Educacao dizia respeito ao projeto pedagogico do ISEP. Segundo ela, o Curso
deveria ser conduzido de maneira a combinar a qualidade cientifica com os
desafios regionais e locais, evitando assim que o professor, ao concluir seu curso,

se sentisse alheio a realidade de uma escola no Estado.

Para Demo (1989) é preciso motivar o aluno a se tornar competente em
termos de dominio da instrumentacao cientifica. E para isso faz-se necessario que
alunos e professores tornem-se pesquisadores, pois s6 tem algo a ensinar quem

pesquisa.

Segundo estes pressupostos, ressalta-se que:

Pesquisa significa dialogo inteligente, critico e criativo com a realidade,
assim como também, a capacidade de questionar e intervir nela,
culminando na elaboragao propria. Quem pesquisa, tem o que ensinar,
deve, pois, ensinar, porque “ensina” a produzir, ndo a copiar! Quem nao
pesquisa, nada tem a ensinar, pois apenas ensina a copiar (DEMO,
1989,p.23).

O Curso de Formacao de Professores oferecido pelo Instituto possuia uma
trajetoria curricular de 8 semestres, para serem desenvolvidos em 4 anos, com 200
dias letivos anuais. Oferecido em tempo integral até o final do ano de 1992, suas

disciplinas agrupam-se em quatro areas do conhecimento, quais sejam:
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1- Area de fundamentos: campo de conhecimento que oferece
fundamentacdo tedrico-pratica, como embasamento técnico-cientifico
necessario a formagao do educador voltado para a educagao basica;

2- Area de ensino basico: compreende o conhecimento e a metodologia
requeridos para o desenvolvimento da educacgao basica;

3- Area pedagégica: diz respeito ao conjunto de conhecimentos tedrico-
praticos indispensaveis a orientagdo e acompanhamento para pratica
docente, voltada para o ensino basico;

4- Area pratica: refere-se & construcdo da pratica curricular aliada a
pratica profissional (ISEP, Numero 2, 1989, p. 28)

Como o Instituto Superior de Educacdo do Para possuia um projeto
pedagogico com caracteristicas singulares, suas atividades académicas eram
inicialmente realizadas em um espaco construido especificamente para atender a
uma proposta educativa, e na perspectiva de grande desenvolvimento para o

alcance dos seus fins, que apontavam na seguinte diregao:

a) formar professores para Educacéo Béasica da Pré-Escola a 42 Série;

b) complementar a parte pedagdgica dos cursos de graduacédo, formando
professores de 52 a 82 série;

c¢) funcionar como referéncia fundamental para os cursos de formagao
pedagodgica de 2° Grau, reformulacdo de Escolas Normais, validagdo de
diplomas e outros dispositivos legais e/ou didaticos cientificos referentes a
formacao pedagdgica;

d) oferecer cursos de pds-graduagio;

e) proceder a descobertas em ciéncias, em artes e em tecnologia, por
meio da pesquisa, ensino e extensao, promovendo a criagdo e inovacgao
do conhecimento;

f) atender as necessidades da comunidade Paraense, na utilizacdo do
conhecimento, visando a transformagéo social. (ISEP, n° 2, 1989, p.44).

Na visao de Nunes (1995), o conjunto arquitetdnico possuia um design que
privilegiava o bom gosto e a funcionalidade, ostentando certo “luxo” em relagdo as
demais escolas publicas da regido, sendo a estrutura baseada na funcionalidade,
para atender aos fins e a proposta pedagdgica do Curso de Formacédo de

Professores para Pré-Escolar e Primeira a Quarta Série do Ensino Fundamental.

Este conjunto arquitetdnico constituia-se de Ginasio de Esporte, Anfiteatro,
cinco blocos onde funcionavam a administragdo, laboratorios, sala de danga, sala

de projegao, salas de leituras, salas de orientagdes académicas, salas de aulas,
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auditorio, hall de exposicao, biblioteca, totalizando 28.000m2 de area construida,
apresentando certo conforto e arborizagao.

Toda esta estrutura fisica apresentava um objetivo focado nas atividades
pedagodgicas que se desenvolviam no interior do Instituto, como as orientagbes
académicas que eram individuais, espacgos para leituras, pesquisas e construgdes

tedricas, o que era determinante para o bom andamento e sucesso do Curso.

No ano de 1990 a FEP foi transformada na Universidade do Estado do Para
(UEPA) e o ISEP passou a fazer parte de sua estrutura organizacional. Entretanto,
com a eleicdo do novo governador do estado alteraram-se algumas medidas de
carater educacional implementadas no governo anterior, como a extingado da recém
criada Universidade do Estado — UEPA. Em decorréncia dessa extingao o ISEP se

vinculou novamente a Secretaria de Educagao do Estado (SEDUC / PA).

Em 1991, ap6s o convénio assinado entre a Fundacdo Educacional do
Estado do Para (FEP) e a SEDUC/PA, o Curso passou para a dependéncia
administrativa da FEP, considerada, pelo governo estadual como o lécus das

unidades de ensino superior do Estado.

Fruto ainda das discordancias e brigas politico-ideologicas entre os
dirigentes maximos do Estado, o ISEP no entender de Nunes (1995) é transferido
de local (Decreto Governamental n°® 706 de 15 de marco de 1992) sob o
argumento, por parte do poder oficial, de ser um espago “ocioso” — cunhado de
“elefante branco”- tendo em vista o numero irrisério de alunos que atendia na
época. Com a conivéncia das instancias decisérias da FEP e SEDUC e sob o
protesto e indignagao por parte da comunidade educacional do Estado contrarios a
este ato do Governador, seus alunos, professores e funcionarios, em Carta Aberta

a comunidade paraense, assim se expressaram:

A conveniéncia dessa atitude arbitraria por parte das instancias decisérias
da FEP, da Superintendéncia, do Departamento de Ensino, e sua
aceitacdo passiva por parte das associagdes de servidores e entidades
estudantis, demonstra a fragilidade de nossa autonomia didatico-cientifica.
E lamentavel que tenhamos sofrido uma repressdo policial violenta pelo
fato de estarmos lutando em defesa de um espaco fisico construido para
atender as necessidades de nossa metodologia e por condi¢cdes dignas de
estudo e trabalho, enquanto a FEP assistia a distancia sem nenhum tipo
de indignagéo ou atitude publica de protesto (Jornal O Liberal, 29.03.92);



86

A Faculdade Estadual de Medicina do Para — FEMP — com seus respectivos
Cursos passou a ocupar as instalagdes onde funcionava o ISEP, na perspectiva de
vir a ser o Centro de Ciéncias Bioldgicas e da Saude da futura Universidade do

Estado do Para — UEPA, hoje ja concretizada.

Este ato gerou grandes polémicas e protestos na comunidade isepiana e
educativa de uma maneira geral, consequéncia ainda das aliangas rompidas e

correlagdes de forgas entre os dirigentes estaduais.

As consequéncias para o Curso de Formagdao de Professores foram
imediatas, uma vez que o ISEP, por determinagdo governamental, passou a fazer
parte da FEP, dividindo com a Faculdade de Educacédo (FAED) um espaco fisico
restrito, sem as condigdes adequadas para atender a seus fins, sua concepgao,
filosofia e metodologia. Esse fato descaracterizou o curso, que passou a enfrentar
0s mesmos problemas das demais instituicdes de ensino do estado em relacéo a
espaco fisico, equipamentos e condi¢cdes de trabalho.

Ressalte-se que esta divisdo do espaco fisico, para acolher tanto o ISEP
quanto a FAED, nao possibilitou de imediato um trabalho coletivo e integrado para
a melhoria da formagao dos profissionais da educagéo na regido. Pelo contrario, a
“disputa” pelo espago geografico e politico desencadeou uma profunda demarcagao
de territorios e objetivos, acirrando ainda mais as divergéncias entre essas

Instituicdes.

Ainda na concepcgado de Nunes (1995), para alguns professores e alunos,
essa mudanca do espaco fisico aparece como um dos obstaculos para se
materializar, na sua plenitude, o Projeto Pedagdgico do ISEP, ja que se
pressupunha uma estreita relacdo entre os fins do referido projeto com as

dimensdes arquitetbnicas do antigo prédio.

Com a extingdo do ISEP e o reconhecimento legal da Universidade do
Estado do Para (UEPA), em 1993 o Curso de Formagao de Professores para Pré-
Escolar e Primeira a Quarta Série do Ensino Fundamental passou a pertencer ao

Centro de Ciéncias Sociais e Educagao (CCSE).
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Neste contexto, € importante situar a Universidade do Estado do Para,

apresentando mesmo que brevemente sua estrutura fisica e pedagogica.

A Universidade do Estado do Para — UEPA foi criada pela Lei Estadual n°
5.747, de 18 de maio de 1993, com sede e foro na cidade de Belém, capital do
Estado do Para. E uma instituicdo organizada como autarquia de regime especial e
com estrutura multi-campi, gozando de autonomia didatico-cientifica, administrativa-
disciplinar, com gestao financeira e patrimonial mantida pelo estado e regida pelo
Regimento Geral, pela legislacdo especifica vigente e por Atos Normativos

Internos.

A Estrutura administrativa da UEPA é composta por: Reitoria, Pro-Reitoria de
Extensao, Pro-Reitoria de Graduacao, Pro-Reitoria de Administragao, Pro-Reitoria

de Pesquisa e Pés- Graduagéao e os Centros de Ensino.

A UEPA tem o compromisso de gerar e de socializar o saber para que
atenda as necessidades e as exigéncias socioeconémicas, culturais e tecnolégicas
do estado. Para isso, devera cumprir as fungcdes basicas de ensino, de pesquisa e
de extensdo, por meio de atividades, nas quais educadores (as) e educandos (as)
possam, efetivamente, aliar teoria e pratica, garantindo a formagéo profissional em
todas as instadncias académicas, de forma a manter a concepc¢ao holistica da
construcao do saber cientifico.

Atualmente a UEPA conta com trés centros de ensino: Centro de Ciéncias
Sociais e Educagao (CCSE), Centro de Ciéncias Biolégicas e da Saude (CCBS) e o
centro de Ciéncias Naturais e Tecnologia (CCNT) e dezesseis Nucleos
Universitarios no Interior do Estado.

Os Nucleos Universitarios estdo localizados nos seguintes municipios:
Altamira, Barcarena, Cameta, Castanhal, Conceicdo do Araguaia, Igarapé Agu,
Maraba, Moju, Paragominas, Redenc&o, Salvaterra, Santaréem, Sado Miguel do
Guama, Soure, Tucurui e Vigia de Nazaré.

Os Cursos ofertados nos Centros de Ensino da UEPA sdo: CCSE:
Licenciatura Plena em Pedagogia, Matematica, Ciéncias da Religidao, Ciéncias

Naturais, Educagao Artistica, Lingua Portuguesa, Bacharelado em Secretariado
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Executivo Trilingue, Musica; CCBS: Medicina, Enfermagem, Fisioterapia, Terapia
Ocupacional e Licenciatura Plena em Educagédo Fisica; CCNT: Engenharia de
Produgcdo, Engenharia Ambiental, Designer de Produto e Tecnologia Agro-

Industrial.

O Curso de Formacéo de Professores ao integrar o CCSE /UEPA, iniciou
seu processo de reconhecimento no Ministério de Educacgao e Cultura (MEC) e, em
1995, foi reconhecido pelo MEC mediante a Portaria de numero 365, de 19 de abril
de 1995.

No ano de 1998, o Curso sofreu nova descaracterizacdo em relagao ao
projeto original, com a aprovagdo do plano de Cargos e Salarios da
UEPA, que extinguia o corpo docente especifico do ISEP, fragilizando
ainda mais os seus fins, sua concepcado filoséfica e metodoldgica.
(ALBUQUERQUE, 2007, p. 81).

E importante ressaltar neste contexto, que o Curso de Formacdo de
Professores agora oferecido pela Universidade do Estado do Para —UEPA, também

desenvolve suas atividades no interior do Estado do Para.

Esta Instituicdo concebe a expansdao como um dos instrumentos para
efetivagdo de seus principios cientifico e educativo, tanto no que se refere a
integracdo quanto a acdo de construgdo, divulgacdo e socializacdo de
conhecimentos, para suprir as necessidades sociais, politicas, econdbmicas e

culturais da sociedade paraense.

Neste sentido, a Universidade do Estado do Para- UEPA — com o objetivo de
efetivar a educacgao superior estadual para atender e responder as necessidades
da regido amazénica, por intermédio da Pro-Reitoria da Graduagdo — PROGRAD,
iniciou o processo de expansdo dos cursos de graduagdo ao inaugurar, no ano de
1991, o Campus de Conceigédo do Araguaia, oferecendo o curso de Pedagogia, que
se constituiu na primeira experiéncia de interiorizagdo do ensino superior estadual.
A partir de 1993 foram implantados, nos municipios de Altamira, Paragominas e

Maraba, os Cursos de Enfermagem e Educacao Fisica.

Segundo Albuquerque (2007), a partir do Projeto de expansao da UEPA para

o interior do estado e considerando as exigéncias legais contidas na LDBEN,
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numero 9.394/96, para formacdo, em nivel superior dos professores (as) que
atuavam na educacgao infantil e séries iniciais do ensino fundamental, pensou-se
numa proposta de implantagdo do Curso de Formacgao de Professores para Pré-
Escolar e Primeira a Quarta Série do Ensino Fundamental nos Municipios do
Estado do Para, a fim de elevar a qualificacdo daqueles que tinham formacao
adquirida por meio da habilitagdo em Magistério (Médio Normal).

No ano de 1998, através da Resolugao n° 208/98 do Conselho Universitario
(CONSUN) da UEPA, o Projeto Especial do Curso foi aprovado para a implantagao
nos municipios do estado do Para. A UEPA/Coordenacédo do Curso se apoiou na
LDBEN n° 9.394/96, com base nos seguintes artigos:

Art. 53: No exercicio de sua autonomia, sdo asseguradas as
universidades, sem prejuizos de outras, as seguintes atribui¢cdes: | criar,
organizar e extinguir, em sua sede, cursos e programas de educagao
superior, previsto nesta lei, obedecendo as normas gerais da Unido e,
quando for o caso, do respectivo sistema de ensino (...);

Art. 62: A formagédo de docentes para atuar na educagéo basica far-se-a
em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduagdo plena, em
universidades e institutos superiores de educagdo, admitida, como
formacgao minima para o exercicio do magistério na educagéo infantil e nas
quatro primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio,
na modalidade Normal,

Art. 81: E permitida a organizagdo de cursos ou instituicdes de ensino
experimentais desde que obedecidas as disposi¢coes desta Lei;

Art. 87: E instituida a Década da Educagao, a iniciar-se um ano a partir da
publicacdo desta Lei. Paragrafo 3° Cada municipio e, supletivamente, o
Estado e a Unido, devera (...) lll realizar programas de capacitagcdo para
professores em exercicio, utilizando também para isto, os recursos da
educagdo a distancia. Paragrafo 4°; Até o fim da Década da Educacédo
somente serdo admitidos professores habilitados em nivel superior ou
formados em servicos.

Cabe aqui ressaltar, portanto, que para realizar a capacitagao de professores
(as), no Estado do Par4, as prefeituras se beneficiaram dos recursos oriundos do
Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de
Valorizagdo do Magistério (FUNDEF). Os convénios foram efetivados por meio de
contratos de prestagao de servigos firmados entre a UEPA e as prefeituras.

O Projeto de Interiorizagdo do Curso de Formacéao de Professores da UEPA

(1998) definia como seus principais objetivos:
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- formar professores para atuar na Educacado Infantil e para as quatro
primeiras séries do Ensino Fundamental, em nivel superior;
- facilitar o acesso a produgdo de conhecimentos a partir das inovagoes,

linguagens e recursos que as tecnologias possibilitam;

- contribuir para o desenvolvimento da pesquisa relativa a formacédo do
professor e ao processo ensino-aprendizagem, utilizando-a como instrumento de

retroalimentagao dos processos de qualificagcao profissional;

- promover e implantar, de forma gratuita, o Curso de Formagido de
Professores para Pré-Escolar e Primeira a Quarta Série do Ensino Fundamental,
Nnos municipios paraenses que apresentarem condi¢gdes favoraveis para sua

efetivacao.

Com base nos Relatérios de Avaliagcdo dos anos de 2000 a 2005, do
Programa de Interiorizagdo do Curso de Formacéo de Professores da UEPA, foram
atendidos neste periodo 32 municipios, 53 turmas e 2.120 alunos.

Para Albuquerque (2007), os numeros de municipios atendidos pelo
Programa de Interiorizagdo do Curso de Formacao de Professores correspondia a
23,37% dos total dos 143 municipios que formam o Estado do Para, sendo que
desses o Programa atendeu a 15,62% da area metropolitana; 6,25% da regidao do
Baixo Tocantins (ilhas); 9,38% do Baixo Amazonas; 40,63% da regido Nordeste;
3,12% do Sul do Para e 25% da regido Sudeste.

Os principais argumentos da Universidade do Estado do Para — UEPA, para
a implantacdo do Projeto de Interiorizagdo do Curso de Formagao de Professores
nos municipios do Para partiam dos seguintes parametros: 1) oportunidade para os
(as) professores (as) darem continuidade a sua formagdo em nivel superior,
prejudicada pelas dificuldades encontradas para deslocamento e permanéncia do
interiorano na capital, em virtude das caracteristicas geograficas da regido; 2) agao
efetiva de intervengdo educacional para minimizar a lacuna existente entre oferta e
demanda no ensino superior, pelo oferecimento de um curso de formagdo de
professores (as) capaz de devolver a valorizagdo e o prestigio social ao docente

que atua do pré-escolar a 42 série do ensino fundamental; 3) qualificar os docentes
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por meio de cursos de licenciatura, para atuar na Educagdo Basica (educagao
infantil e nas séries iniciais do ensino fundamental), em atendimento a Lei 9.394/96.

Neste sentido:

O Programa de Interiorizagdo do Curso de Formacdo de Professores tem
por finalidade garantir ao docente das séries iniciais da Educagéo Basica a
qualificagdo profissional, contribuindo, assim, para sua valorizagdo e
resgate de seu prestigio social e, principalmente, para melhoria da
qualidade do ensino nos municipios do estado do Para por meio de sua
capacitagdao em servico. Dessa forma, a indissociabilidade do dominio
tedrico-pratico e cientifico € o ponto principal da proposta de formacgao,
para que o (a) professor (a) adquira conhecimento didatico-pedagdgico e
transforme sua acado educativa em produtora e difusora dos saberes no
contexto das praticas sociais onde esta inserida. (ALBUQUERQUE, 2007,
p.85).

Em que pesem as questdes aqui apresentadas, € interessante ressaltar que
o Curso de Formagao de Professores para Pré-Escolar e 12 a 42 Série do Ensino
Fundamental vivenciou, durante seu percurso histérico até este momento, muitas
histérias. Inumeros professores, alunos, funcionarios e gestores, ao longo desses
anos, construiram sua trajetoria, deixaram marcas que sem duvida contribuiram
para que ele chegasse a este momento como um Curso de referéncia no Estado,
na Regido Norte e no Brasil. Como qualquer processo historico, tais marcas sao
testemunhas do sucesso e das dificuldades vivenciadas pela sua comunidade, e de
maneira fundamental, sdo consideradas quando se discute a reformulacdo do

referido Curso.

Assim sendo, em 2003 iniciou-se, no interior deste Curso, um processo de
discussdo e reformulagdo do mesmo na comunidade académica, cujos
encaminhamentos apontavam para a necessidade de instituir uma comissao de
professores, alunos, coordenadores de curso e consultor, objetivando realizar

debates para a elaboragdo de um novo projeto pedagdgico.

Por ocasidao da discussdo, manifestaram-se duas grandes tendéncias em

relagcdo ao Curso de Formacao de Professores:

Uma primeira tendéncia defendia a reformulagdo do projeto pedagdgico do
referido curso, mas com a preocupagao de manter seu objetivo principal, que seria

a formacéao do professor de Educacgao Infantil e séries iniciais de escolarizacao.
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O grupo que defendia esta proposta partia do principio de que a finalidade do
Curso era clara, pois focalizava a formagdo do professor e ndo do gestor,
considerando assim o respeito a historia, a trajetéria e o compromisso do curso,

mas, no entanto, era a favor de que o curso sofresse algumas reformulagdes.

Esta proposta, no entanto, ia de encontro aos argumentos de alguns alunos
e professores de que tal reformulagdo nado iria garantir, no que diz respeito a
questdo profissional, a atuacdo dos alunos egressos nas atividades que se
referissem a gestdo, como: planejamento, coordenagdo, acompanhamento
pedagogico e avaliagdo; uma vez que esta formagdo, tradicionalmente, era
realizada no interior dos cursos de pedagogia de todo Brasil. Por outro lado, a
proposta de reformulagdo, também nao resolveria um aspecto bastante comum
quanto a insergcédo dos egressos no mercado de trabalho, uma vez que, 0s mesmos
nao eram contemplados nos editais de concursos publicos para profissionais da

educacéo, por n&o serem pedagogos.

A segunda tendéncia defendia a extingdo do Curso de Formagédo de
Professores e a criagdo de outro Curso de pedagogia na Universidade do Estado
do Para — UEPA, que considerasse o exercicio profissional para a docéncia de
Educacao Infantil e Séries Iniciais de escolarizagédo e gestédo escolar.

A defesa desta segunda proposta ancora-se no fato de que o Curso de
Pedagogia da UEPA que ja existia ndo contemplava a formacgéao profissional para a
docéncia na Educacéo Infantil e Séries Iniciais, ndo desconsiderando também os
entraves que os egressos enfrentavam ao tentar inserir-se no mercado de trabalho
do setor educacional, impedindo-os de concorrer a vagas de trabalho no que se
referia a gestdo educacional, uma vez que, esta formagéo era decorrente do curso

de pedagogia.

Com a discussé&o que se travou durante as reunides, esta segunda tendéncia
foi ganhando for¢a e, em 18 de dezembro de 2003, foi decidida numa plenaria com
a participacao de professores e alunos que o Curso de Formacgao de Professores
seria extinto e se criaria outro Curso de Pedagogia na UEPA, com a finalidade de
formar o profissional para o magistério da Educagéo Infantil e Séries Iniciais do
Ensino Fundamental e Gest&do Escolar.
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Para um melhor entendimento do processo que se desenvolveu no interior
da Universidade, que culminou na extingdo do Curso de Formagao de Professores,
necessario se faz resgatar alguns pontos fundamentais da trajetéria histérica deste,
para situar o debate em torno de sua extingdo e proposicédo de outro Curso de

Pedagogia da UEPA, que viesse a atender aos anseios da comunidade.

A partir do ano de 1994 até 2004 constitui-se um periodo que se marca,
sobretudo, pelas avaliagbes internas e externas do Curso e seu processo de

expansao para o interior do Estado.

Inumeros eventos foram realizados com este objetivo. Dentre os mais

significativos destacamos:

O Seminario de Avaliagdo para o Redirecionamento do Curso de
Formacgao de Professores para o Pré-Escolar e 12 a 42 Série do Ensino
Fundamental, realizado em 1996, sob a consultoria do Prof°. Dr. José Luis
Domingues da Universidade Federal de Goias — UFG (UEPA/CCSE, 2006,
p.27).

Ainda segundo este documento, o debate e as contribuicdes advindas deram
suporte para que, depois de dois longos anos de discussdo, fosse, em 1998,
elaborada a Proposta de Redirecionamento do Projeto Politico Pedagogico do
Curso de Formacéao de Professores, sistematizada pelo Colegiado de Curso. Esta
proposta foi apreciada pelas instancias deliberativas do Colegiado do Curso e
Conselho de Centro, culminando com o Parecer do CONCEN (Conselho de Centro)
datado de 21/05/1998, constante do Processo n° 207/98/CCSE que tratava da
proposta de Redirecionamento do Projeto Pedagdgico do Curso de Formacéo de

Professores, que continha as seguintes recomendagdes para a sua reformulacéo:

a) Mudancga do regime seriado semestral para regime anual;

b) mudanca do regime integral de funcionamento para a distingdo em turno
matutino/vespertino;

c) alteragao da carga horaria total;

d) reorganizagédo curricular mediante a fusdo, inclusdo e exclusao de
disciplinas;

e) atribuicdo de carga horaria real, conforme definicdo regimental de
valorizacao de créditos;

f) fusdo de areas de conhecimentos com o objetivo de reforcar a unidade
entre a teoria e pratica;
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g) avaliagdo docente de forma processual e ndo apenas voltada ao
trabalho final. (UEPA,/CCSE, 2006, p.27)

O referido Processo, com as devidas recomendacgdes, retorna ao Colegiado
do Curso que, apos novos estudos e debates, chega a um consenso de desenho

curricular em 1999.

O novo desenho curricular agora apresenta uma carga horaria total de 3.210
horas, e propde: inclusdo, exclusao de disciplinas, um novo nome ao Curso para se

adequar a legislacao vigente. Entretanto, este projeto nao foi implementado.

A realizagao de reunides e debates em 2000 culminou com a elaboragéo da
Proposta de Reformulagdo Curricular do Curso de Formacao de Professores,
sistematizada pelo respectivo Colegiado como mais uma alternativa ao Projeto
Politico de Redirecionamento Pedagdgico do Curso, que procurava atender os
Parametros Curriculares Nacionais (PCNS) e a Plano Nacional de Educagéo (PNE)
do MEC.

Assim, o desenho curricular apresentava uma carga horaria total de 3.450
horas, tendo sido proposta a inclusao de novas disciplinas e exclusdo de disciplinas
consideradas nao relevantes para formacao de professores, diferente da proposta
acima mencionada, uma vez que o Curso proposto deveria ser ofertado pela
manha, tarde e noite, com formato seriado anual e com blocos de disciplinas

semestrais.

A partir de 1999 a UEPA, por meio do processo de interiorizagcdo de seus
cursos de graduacédo para o interior do Estado, passa a oferecer as Prefeituras o

Curso de Formacéao de Professores em regime de convénio.

Com a descaracterizagao do Projeto Pedagdgico, a expansao para o interior
do Estado e duas tentativas de reformulagdo do Curso que nao foram implantadas,
sendo uma em 1999 e outra em 2000, teve inicio um novo processo de

reformulagéo, em junho de 2002.

Esse processo estendeu-se por todo o ano de 2003, com estudos e
discussodes, no sentido de construir coletivamente novo desenho curricular que

atenda tanto a Capital como ao interior do Estado.
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O Curso, no ano de 2004, contava com 22 turmas e 646 alunos na Capital e
27 turmas com 1.080 alunos nos demais municipios do Estado, totalizando 1.726
alunos no Curso. (UEPA/CCSE, 2006, p.28).

Algumas ag¢des em 2002 foram desencadeadas no sentido de atender aos
anseios dos alunos, que insistentemente clamavam para que o Curso fosse
reformulado, e também visando sensibilizar a comunidade académica como um
todo, a partir de eventos, como: “Debate preliminar sobre a Formacédo de
Professores e as Diretrizes de Politicas de Educacao”, objetivando dar seqiéncia a

um processo de discussao, envolvendo alunos da Capital e do interior do Estado.

Como fruto dessas iniciativas foi constituida uma Comissao de Reformulacao
do Curso de Formagao de professores da UEPA, com a participagdo de
professores, alunos, representantes do movimento estudantil, chefes de
departamento e consultoria, no sentido de estudar os documentos produzidos na
UEPA, do MEC e textos elaborados pela ANFOPE, ANPED e CNTE, entre outros
para acompanhar o debate sobre a formagao do professor em nivel nacional e que
serviram de fundamentagcdo para justificar a criagdo de um outro curso de
Pedagogia na UEPA.

Em 2003 os debates persistiram com a realizagdo do evento “O Projeto
Pedagogico de Cursos”, com a Participagdo de outras Instituicbes de Ensino
Superior como UFPA, UNAMA E UEPA, com o objetivo de consolidar e debater

suas experiéncias de reformulacao do curso de formacgao de professores.

No final do 1° semestre de 2003 aconteceu um evento que se constituia de
uma Mesa Redonda com o intuito de discutir “O Curso de Formagédo do Educador:
desafios e perspectivas frente as politicas educacionais” e mais um encontro,
reunindo os docentes da Universidade do Estado do Para, para ampliar a discussao

acerca desta tematica.

Essas discussdes tiveram prosseguimento no 2° semestre de 2003, quando
foi realizado o IV Simpdsio sobre “Culturas Locais, Construgdes Identitarias e
Saberes Diversos”, realizado no més de setembro, no Municipio de Capanema,

abrangendo reunides, painéis, mesas redondas, palestras, entre outras atividades.
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Em dezembro de 2003 foi realizada a primeira reuniao de discussdo com os
professores do Curso de Formagao de Professores da UEPA, visando chegar a um

consenso acerca de sua manutencao (reformulado) ou proposigéo de outro curso.

Com base nessa reuniao, foi definido:

Como resultado dessa discussao, definiu-se a extingdo do Curso de
Formacdo de Professores para Pré-Escolar e 12 a 42 Séries do Ensino
Fundamental e a criagdo de um novo Curso — Pedagogia: Magistério da
Educacao Infantil e Séries Iniciais do Ensino Fundamental e Gestédo
Escolar (CCSE/ UEPA, 2006, p.30).

O Historico do Curso de Formacgao de Professores para Pré-Escolar e 12 a 42
Série do Ensino Fundamental, apresentado anteriormente neste estudo, evidencia
a preocupacao de seus professores e alunos em avaliar de forma permanente o
seu projeto pedagogico, questionando suas finalidades, objetivos, formacgao
profissional, curriculo, entre outros aspectos, para se coadunar as transformacoes
que o mundo do trabalho impde a contemporaneidade, a Legislagao vigente e,

sobretudo aos anseios da comunidade.

Finalmente, em 21 de fevereiro de 2006, acontece a aprovagao do Parecer
CNE/CP n° 03/2006 e da Resolucdo CP-CNE n° 1, que trata das Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia, oportunizando a apresentagao
de um novo projeto politico pedagdgico que pudesse contemplar a unificagdo dos
Cursos de Pedagogia e Formagao de Professores, no ambito da Universidade do
Estado do Para —UEPA.
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CAPITULO 3: FORMAGAO DE PROFESSORES: REFLEXOES SOBRE SEU
SABER/FAZER

A sociedade hoje exige uma educagao comprometida com mudangas e
transformacgdes sociais. Assim, é necessario buscarmos uma educagao que, social
e historicamente construida pelo homem, possa ter como base e esséncia no seu
desenvolvimento multiplas linguagens e atentos olhares a diversidade. Uma
educacao, sobretudo, que integre os desafios que atualmente se colocam e que, de

alguma forma, estéo intimamente relacionados a formagao docente.

Atualmente, a formacg&o dos professores configura-se num desafio que tem a
ver com o futuro da educacado e da prépria sociedade brasileira, e diante das
mudangas ocorridas na politica em nosso pais, mais do que nunca ha a
necessidade de construgdo de um projeto politico e educacional, voltado para uma
formacdo que se efetive em bases consistentes, teoricamente sdlidas e fundadas
nos principios de qualidade e de relevancia social.

Esta formacdo, ao ser compreendida e trabalhada numa perspectiva de
constante reflexdo sobre a natureza do ser professor e os aspectos que permeiam
a identidade docente, vem se consolidando a partir da formagdo de um professor

que atue profissionalmente, de maneira significativa e transformadora.

Neste sentido o desenvolvimento de uma consciéncia critica sobre a relacéo
necessaria entre teoria e pratica é, portanto, o diferencial capaz de conduzir,
dialogicamente, a propria relagdo rumo a uma nova praxis e 0 exercicio da
docéncia apreendido como acgao transformadora, que se renova tanto na teoria
quanto na pratica, requer necessariamente o desenvolvimento de uma consciéncia

critica por parte do professor.

Freire (1997), defende a idéia de que ao professor se fazem necessarias
uma solida formacédo e uma ampla cultura geral, a fim de que possa lidar com os
dados presentes na cultura do aluno - aqueles conhecimentos que trazem de outros
lugares e de outras experiéncias, sua visao de mundo e as leituras que faz deste

mundo.
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Visualizamos assim, a amplitude e complexidade que envolve o campo da
formacdo e atuagdo dos professores na atualidade, em que se destaca como
necessidade nado apenas compreendermos como nos formamos como docentes,
mas a tomada de consciéncia do reconhecimento de ndés mesmos, como sujeito
aprendente que, nas relagdes sociais estabelecidas, forma e se forma enquanto
pessoa, profissional e cidadao.

Compreendemos assim que a formagao de professores é complexa, pois
nesse processo estdo envolvidos tanto os diferentes espacgos de sua formacgao
guanto os saberes diversos que devem estar articulados, compondo um referencial
tedrico-pratico, que possibilite a estes profissionais a realizagdo de uma agéao

concreta e comprometida com a aprendizagem dos alunos.

by

No que diz respeito a literatura produzida atualmente com relagdo a
formacdo de professores, destacam-se varios aspectos que devem ser
considerados neste processo: a necessidade de articulacdo entre a teoria e a
pratica, a valorizagdo da atitude critico-reflexiva na busca de auto-formacgao, a
valorizacao de saberes e praticas docentes, reconhecendo as instituicbes escolares

como espaco de formacao docente, entre outros.

Neste sentido André (1997) defende a idéia de que ndo podemos abordar a
questdo da formagao docente de maneira reducionista, sendo entdo necessaria a
ampliacdo do olhar sobre este complexo processo, articulando o micro e macro-

social, o individuo e o coletivo, o politico e o pedagdgico, o ético e o cultural.

Assim, o repensar da formacéo do professor insere-se numa perspectiva de
superacdo da racionalidade técnica, excessivamente centrada nos aspectos

curriculares e disciplinares, para uma perspectiva centrada no terreno profissional.

Com base nesses pressupostos, Pimenta (1999, p.15) afirma que:

Contrapondo-se a essa corrente de desvalorizagdo profissional do
professor e as concepgdes que o consideram como simples técnico
reprodutor de conhecimentos e/ou monitor de programas pré-elaborados,
entendo que na sociedade contemporanea cada vez mais se torna
necessario seu trabalho enquanto mediagdo aos processos constitutivos
de cidadania dos alunos, para que consiga a superagdo do fracasso
escolar e das desigualdades escolares. O que parece, impde a
necessidade de repensar a formacgao de professores.
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Entendemos desta forma que a proposta de formagao de professores que
hoje se discute depende da concepgao que se tem de educacado e de seu papel na
sociedade, contemplando o saber cientifico, o saber pedagdgico e o saber politico

social como partes integrantes da formagao dos professores.

Os estudos que colocam o professor histérica e socialmente contextualizado,
afirmando que sua formacgao/atuacdo tem a ver com suas condicbes de vida,
pressupdem uma relagao forte entre o saber e os pressupostos da elaboragao

deste saber.

Uma outra questao importante a ser trazida neste cenario diz respeito ao fato
de que, mesmo levando em consideracdo os aspectos relacionados as questdes
econdmicas e sociais como problematica atual na formacgao do professor, em que
se incluem o aviltamento de seus salarios, as condi¢gdes precarias em que muitas
vezes desenvolve suas atividades profissionais, entre outros, existem problemas
mais diretamente relacionados a sua qualificacdo nos planos cientificos e
pedagogicos, que tém comprometido o atual modelo de formagado docente,

tornando-o improdutivo na busca de seus objetivos.

Para Severino (2001), o primeiro desses problemas diz respeito a forma pela
qual o estudante se apropria, pelo curriculo, dos conteudos cientificos que precisa,
obviamente, dominar com vistas a sua qualificacdo profissional. Para este autor, a
apropriagdo desses conteudos € absolutamente necessaria, mas a forma como
eles vém sendo trabalhados no processo de ensino aprendizagem nao tem sido
diferenciada, mesmo quando comparada a qualificacdo de profissionais de outras

areas.

Assim, 0 que se constata € que os processos de formacédo de professores
nao tém lidado de forma adequada com o conhecimento, entendendo-o, de um
modo geral, como um produto a ser repassado aos alunos, desprezando os

aspectos relacionados a interagdo dos sujeitos no processo de construgdo do

conhecimento.

A necessidade urgente, hoje, é de se redimensionar o papel da educacgao, da
escola, e consequentemente da formagao de professores, para que se efetive uma
educacao realmente de qualidade, e que considere o conhecimento do professor e
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do aluno como algo que pode ser revisto, analisado e redimensionado a todo

momento.

A esse respeito Freire (1980) defende que aprender para nds é construir,
reconstruir, constatar para mudar, o que ndo se faz sem abertura ao risco e a

aventura do espirito.

Ainda este autor afirma que:

Toda a pratica educativa requer a existéncia de sujeitos que ensinam e
aprendem os conteudos, por meio de meétodos, técnicas e materiais, e
implica em fungdo do seu carater diretivo, objetivos, sonhos, utopias,
ideais. Dai a sua politicidade, qualidade que tem a pratica educativa de ser
politica, de ndo poder ser neutra (FREIRE, 1980, p. 78).

Pensar a formacdo de professores é buscar dimensiona-los como seres
historicos e sociais, que s6 existem mediante as suas praticas, também histérica e
socialmente construidas, que os colocam diante de uma diversidade de
possibilidades e de opgdes, e que exigem um posicionamento frente ao mundo e a

educacao.

Entre tantos desafios que a sociedade vivencia hoje, um deles diz respeito a
educacgao, que visa prioritariamente formar o homem e o cidadao, o ser social, o ser
individual capaz de realizar-se como pessoa. Neste sentido, o professor, a quem
antes bastavam o preparo técnico e a detengdo do saber, deve agora estruturar-se
como alguém que se coloca ao lado do outro na busca da verdade, e que saiba,

antes de tudo, compartilhar, refletir, ouvir opinides.

Assim, pela propria definicdo do que seja a tarefa docente, € mais que
evidente sua complexidade. A compreensao sobre a natureza do trabalho docente
vem, ao longo dos ultimos anos, imprimindo novas propostas de formagédo de
professores, cujo objetivo seria o de superar, ou minimizar o quadro atual gerado

no e pelo cotidiano dos professores.

A situagdo educacional hoje exige do professor que lide com um
conhecimento em constru¢gao — e ndo mais imutavel — e que analise a educacéao

como um compromisso politico, permeado de valores éticos e morais.
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Para Feldmann (2005) ao professor, cabe-lhe o papel de mediador entre o

conhecimento sistematizado e as necessidades do aluno.

E este processo de mediacdo sé sera possivel tendo como base uma
formagcao docente pautada em principios interativos, tomando como referéncia as

dimensdes coletivas, contribuindo assim para a emancipagao profissional.

Nesta perspectiva € interessante perceber que:

O professor deve também colocar-se como pesquisador, na busca da
compreensao e analise do que observa, para encontrar respostas,
encaminhamentos e solugdes diante das dificuldades, além disso, orientar
a leitura de mundo dentro de uma perspectiva critica e reflexiva,
orientando a leitura entrelagada, colocada como desafio para a educagao,
constituindo-se como alicerce para a educagao permanente (SACRISTAN,
2000, p. 45).

Diante deste contexto, entendemos que a formacgao de professores ocupa
papel preponderante, e Novoa (1992) assinala que € preciso reconhecer as
deficiéncias dos atuais programas de formagéao e ir além, desenvolvendo projetos
que possam gerar mudangas educativas para “produzir a vida do professor’
(resgatando suas histérias, experiéncias e seu saber) e “produzir a profissdo
docente”, valorizando a formagao de protagonistas na implementagcéo de politicas

educativas.

Assim, o ato de ensinar e aprender deve ser apresentado a partir das
impressoes, dos desejos, das necessidades de um grupo. Freire (1997) nos auxilia
nesta diregcao, ao afirmar que “é preciso ver com outros olhos” o ato de educar-se

com o outro.

E importante também considerar que o professor necessita refletir sobre sua
pratica pois, como afirma Noévoa (1992), as novas tendéncias apontam para a
necessidade de formagao de um professor reflexivo, que repensa constantemente a
sua pratica, ressignificando sua formagédo inserida nos trés processos de
desenvolvimento: o pessoal, o profissional e o organizacional. No ambito pessoal,
produzindo a vida do professor, estimulando a perspectiva critico-reflexiva, com
pensamento autbnomo, para um repensar de sua pratica e reconstru¢cao de uma

identidade pessoal. No profissional, produzindo a docéncia, com dimensdes
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coletivas, promovendo a qualificagdo de investigadores, de professores reflexivos.
No ambito organizacional, produzindo a escola, transformando-a em um espaco de

trabalho e formacgao.

As mudangas sao decisivas na area educativa quando se vivencia um
momento de evolugdo nessa area, que sugere centrar-se sobre os professores,

suas vidas e seus projetos.

Podemos observar, portanto, que no campo das politicas publicas voltadas a

formacao de professores temos tido avangos, retrocessos e impasses.

Neste sentido, é importante constatar que diferentes agcdées para a melhoria
da qualidade do ensino e o avango da educagao do pais tém sido realizadas,
observando-se a necessidade de investir ndo s6 na formacgao inicial, mas na

formacéao continuada dos docentes.

Essa preocupacédo € percebida em Leis e decretos: Constituicdo Federativa
do Brasil (5 de dezembro de 1988, capitulo Ill, art.203 Inciso V); a Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo Nacional n° 9394/96 (Capitulo V, Titulo VI), a Emenda
Constitucional 14, que criou o Fundo de Manutencédo e Desenvolvimento do
Magistério, substituida pela Emenda Constitucional (PEC- 415), que criou o Fundo
de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizacdo dos
Profissionais da Educacao.

Em relacido ao Plano Nacional de Educacdo — PNE — Lei n°® 10.172 de
09.01.2001, avaliamos seu avango no que diz respeito as metas e objetivos

relacionados a formacao e valorizagdo do magistério, que prevé:

- a destinagao de 20 a 50% de carga horaria dos professores para a preparagao de

aulas, avaliagdes e reunides pedagogicas;

- a admissao de professores e demais profissionais de educagdo que possuam as

qualificagdes minimas exigidas no art. 62 da LDB.

Ressalta-se, no entanto:
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Que essas e outras metas necessarias a qualificagao e melhoria do trabalho
desenvolvido devem, no entanto, ser alvo de atengdo e exigéncia nao so6
daqueles diretamente envolvidos com a educagao, mas também por parte
de toda a sociedade civil, na busca de melhores condi¢des de trabalho para
o profissional, sua valorizagao traduzida em salarios dignos; devem ainda
exigir dos 6rgaos competentes que a formagéo (inicial e continuada) seja
desenvolvida por instituigbes de ensino superior que tenham
reconhecidamente seu trabalho realizado com qualidade (SARTI, 2007,
p.96).

Além das questdes legais, aqui brevemente apresentadas em relagdo a
garantia e valorizacdo da formagao docente, consideramos também que a
qualificacdo deste profissional deve opor-se a racionalidade técnica, que marcou
durante muito tempo o seu trabalho e a sua formagdo, compreendendo hoje o
professor como um intelectual em processo continuo de busca na melhoria de sua

qualificagao.

Falar em formacgao significa estabelecer dialogo, firmar relagdes por meio
de leitura do texto e do contexto; significa considera-la numa perspectiva
de construcao coletiva, numa relacao de dialeticidade, da reflexdo da, na e
sobre a acgao; significa, também, considera-la como pratica social. Falar
em formacao significa, por fim, considerar que a reflexao exerce um papel
importante de promotora de auto-desenvolvimento, uma vez que possibilita
o desenvolvimento consciente de descobertas sobre a propria pratica,
caminhando para uma competéncia mais ampla de professor pesquisador.
(Ibid, p. 99)

Para Masetto (1998), o professor deve apresentar um real compromisso com
sua pratica, o que implica em conhecimento que vai além dos saberes tedricos
e/ou técnico-praticos; deve ser competente para formar seus alunos nas varias
dimensbes da existéncia humana; deve, por fim, objetivar formar “profissionais —

cidadaos” com “valores politicos e sociais”.

Sem duvida, o processo de formagao do professor atualmente, requer uma
atencado redobrada, tornando-se importante repensar e redimensionar sua
formacéo intelectual, para que o mesmo tenha subsidios para desenvolver uma

pratica efetivamente de qualidade.

Camargo (2004), afirma que tem se apresentado em ambito mundial a
perspectiva de uma formagao inicial breve, aliada a uma formagao continuada
mais bem planejada e implementada. Ainda para esta autora, este fato acaba por

prevalecer a idéia de que a formacao profissional s6 se desenvolve realmente no
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exercicio da profissdo, o que acaba por restringir os processos de formacgao inicial
de professores, contribuindo para acentuar uma concepgéo instrumental nos

cursos destinados a formacgao docente.

Reforcando esta questdo, entendemos que a formagcdo do educador néo
deve tratar-se apenas da sua habilitagdo técnica e dominio de um conjunto de
informacdes e de habilidades didaticas. Busca-se ter em mente a qualificacdo no
sentido de uma formacédo humana, em sua totalidade. A pratica deste educador
nao pode ser realizada de maneira desvinculada da formacgao integral da sua
personalidade humana pois, caso contrario, os objetivos de sua intervengéo

técnica nao se efetivarao.

Ser professor hoje, portanto, redunda na urgéncia de se reverem posigoes
do que seja educar neste momento atual, de modo a contribuir para a formacgao
de cidadaos capazes de construir alternativas e saidas para desafios que Ihes sao
colocados no cotidiano. Implica um maior dominio das informagdes que circulam
em distintos campos, transbordando os aparentes limites das diferentes areas do
conhecimento e a compreensao das relagdes existentes entre elas. Significa estar
comprometido com a permanente construcdo da escola e de sua dinamica,
compartilhando seu coletivo e compreendendo historicamente o espago onde

atua, seus alunos, o conhecimento que trazem e suas expectativas.

Em suas reflexdes, Alarcdo (1996) analisa que existe uma falta de confianca
nos profissionais recém-formados, pois a formagdo a que sdo submetidos nas

Instituicbes de Ensino Superior é inadequada.

Assim, parte-se do principio de que aprendem a tomar decisdes e a aplicar
conhecimentos cientificos em situagdes-problema, como se estes constituissem a
resposta para todos os entraves da vida real. Mais tarde, na vida pratica, ao se
depararem com as novidades, percebem que ndo foram preparados para lidar
com situagdes novas, ambiguas, confusas, uma vez que nem as teorias aplicadas
nem as técnicas de decisdo e os raciocinios aprendidos fornecem solugdes

adequadas.

Entendemos que o mundo moderno, globalizado e multicultural, vem

langando desafios que desaguam num campo ja bastante complexo, que € o
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campo da formacdo docente. Nesse sentido, a logica de mercado e as
necessidades advindas de uma sociedade pds-moderna informatizada langam
novas questdes, novos contextos, que estao fortemente impactando a figura do
professor e a sua formagao no bojo deste processo, cobrando deste profissional o

desempenho de papéis que nao estavam previstos na sua formacgao tradicional.

Para além da concepgéo de professor ligado ao transmitir e ao fazer, vai-se
consolidando uma entre as varias dimensodes existentes, e que se refere a do
professor que constroi o fazer a partir da pratica social, refletindo sobre ela, e que

passa a ser o ponto de partida e o ponto de chegada do fazer docente.

Segundo o ponto de vista de Alarcao (2004) o professor &, hoje, fundamental
para ajudar a navegar no turbulento mar da informacéao, nesta sociedade que, por
ser do conhecimento, necessita de aprendizagem e que, por ser globalizante,

requer a compreensao da identidade individual.

Nem as atuais abordagens por competéncias nem a formacgao reflexiva
resolverdo o problema enquanto ndo compreendermos que a formacéao é
acdo e que a acgado é formacgdo. Estas duas atividades congregam
pensamento e agao, tém uma direcionalidade e um sentido ciclicamente
reconstruido e captado e constituem-se como motor de desenvolvimento
de um projeto. (ALARCAOQ, 2004, p. 12).

Neste sentido podemos compreender que o processo de formagao do
professor passa necessariamente pela reflexdo sobre o seu saber, o saber fazer,
pela reflexdo acerca da nova aprendizagem e sua utilizagdo. Para desencadear
esse processo, as teorias, as praticas e as experiéncias escolares apreendidas
deverao ser contempladas como objeto de estudo e de discussdao, numa

metodologia que tem o aluno como sujeito do processo de aprendizagem.

Nas consideragbes de Sacristan (2000), a resposta para as perguntas que
querem saber como séo e atuam os professores depende das considerag¢des sobre
a sua formagao pedagdgica, sua bagagem cultural, suas qualidades pessoais, seu
status social, as condigbes e regulagdes de seu trabalho, sua ética profissional e

sobre a concepgao que possuem de si mesmos, como profissionais e educadores.

Com base nestas reflexdes entendemos que, a partir do momento em que os

professores comecarem a refletir sistematicamente sobre a sua propria pratica,
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sabendo que a reflexdo € um instrumento de desenvolvimento do pensamento e da
acao, certamente encontrardo, na amplitude da propria pratica, os fundamentos

para repensa-la e redimensiona-la.

Para Garcia (1999), a reflexao sobre a pratica ndo pode se dar num vazio.
Essa reflexdo cria, por si mesma, a necessidade de resgatar da pratica a teoria ou
os fragmentos de teoria que a embasam. Assim, a pratica de pensar na pratica e de
estuda-la leva o docente a percepgao dessa pratica e do conhecimento anterior que
possuia da mesma e que, de modo geral, envolve um novo saber. Pode-se dizer,
portanto, que esse é um momento de extrema importancia na formagédo do

professor, pois permite o avango sobre a propria pratica e a sua ressignificagao.

A natureza da constituicio do professor dependeu e depende,
necessariamente, dos processos historicos, com as suas ideologias, que discutem

quais pontos dessa natureza estariam presentes na sua formacéo.

Por isso, a profissdo de professor emerge, em dado contexto e momento
histérico, como resposta as necessidades postas pela sociedade e se transforma,
adquirindo caracteristicas que possam responder as novas demandas dessa
sociedade. Essa forma de ajuste aponta para o carater dinamico da profisséo
docente como pratica social. Portanto, a identidade profissional do professor se
constroi, entre outras formas, partindo da significagdo social da profissdo e da

revisdo constante desse significado.

Nesse contexto, o profissional, formado por uma escola contextualizada e
repensada numa dimensao globalizante, ndo deve ser mais aquele
individuo apenas detentor de um saber e especialista em areas
especificas. Precisa necessariamente desenvolver qualificagbes e
competéncias que possam contribuir, intervir e mudar a sociedade para
melhor, atendendo as suas demandas e expectativas (SILVA, 2008, p. 32).

E importante, assim, fazer com que a acdo docente esteja voltada para a
construgcédo de aprendizagens e conhecimentos que qualifiquem o professor para o
enfrentamento de novas situacdes, de forma a |he propiciar reflexao critica sobre as
praticas pedagdgicas desenvolvidas, compreendendo, por exemplo, a pesquisa

como principio educativo e ndo apenas como principio cientifico.
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Devemos trabalhar no sentido da diversificagcdo dos modelos e das praticas
de formacao, instituindo novas relagdes entre professores e saberes pedagdgicos e
cientificos. A formacdo nao se constréi acumulando cursos, conhecimentos ou
técnicas, mas sim através de um trabalho de reflexibilidade critica sobre as praticas

e de reconstrugao permanente de uma identidade pessoal.

Com base neste ponto de vista, nos utilizamos das idéias de Tardif, (2002, p.

10-11) que defende a idéia de que:

O saber é sempre o saber de alguém que trabalha alguma coisa no intuito
de realizar um objetivo qualquer. Além disso, o saber do professor é o
saber dele e esta relacionado com a pessoa e a sua identidade, com a sua
experiéncia de vida e com a sua histéria profissional, com suas relagdes
com os alunos em sala de aula e com os outros atores escolares na
escola.

Neste contexto podemos compreender que a relagdo entre atuagdo e
formacao docente € proporcionalmente direta, pois de acordo com o tipo de relagao
que se articula, que se institui na sua trajetéria de qualificagao, ocorre a producgao e
reconstru¢ao dos significados em relagao a profisséo, ao processo de identidade do

ser professor.

Em sintese, compreendemos que mais do que transmitir conteudos pré-
estabelecidos, o professor precisa refletir sua propria pratica e sua formacao deve
basear-se, necessariamente, numa analise critica da sua ag¢ao, buscando construir
uma visdo dos seus avangos e das suas limitagdes, observando os pontos que
necessitam de subsidios e referéncias tedricas, reinventando constantemente sua
pratica, a fim de superar as dificuldades encontradas, conferindo sentido humano e

ético ao ato de ensinar.

As reflexdes desenvolvidas neste topico apresentam algumas discussdes
sobre os focos atuais, relativos a formacdo de professores, oferecendo um
panorama, mesmo que breve, deste processo que se configura numa preocupagao
recorrente por parte de todos aqueles que hoje estudam, trabalham e pesquisam

com esta questdo em diferentes espacos e situagoes.

Assim, a necessidade e a importancia de conhecer e refletir sobre o
processo de formacdo docente e a atuagdo destes profissionais no cotidiano
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escolar, se fazem necessarias e urgentes diante de uma sociedade que tem exigido
um profissional competente, comprometido e atuante, no sentido de formar sujeitos

histéricos e conscientes de seu papel no mundo atual.

Diante do que foi exposto, venho reafirmar a importancia de refletir sobre a
formacao docente e suas implicagdes a pratica pedagodgica, principalmente durante
os processos formativos adquiridos nas instituicbes escolares. E esta formacgao
necessita ancorar-se em bases mais sélidas, buscando valorizar uma qualificagao

inovadora e transformadora destes profissionais da educacgao.

Neste sentido, entendemos que o Curso de Formacdo de Professores da
UEPA propunha-se a trabalhar com base em um projeto pedagdgico que buscasse
superar uma mera formagao técnica, trabalhando no sentido de uma formagao
reflexiva e politica, e se ancorando principalmente na concepgédo de uma formacgao

do professor pesquisador.

Segundo Severino (2001), &€ preciso superar a idéia reducionista de que a
funcdo educativa da universidade se exaure na formacdo de mao-de-obra, como
mera preparagao para o mercado de trabalho, por mais qualificada que seja esta

preparagao.

Assim, ndo se pode perder de vista que a formacdo universitaria é um
processo extremamente complexo. Se é verdade que a apropriagdo e o dominio de
conhecimentos e de habilidades técnico-cientificas sdo exigéncias indiscutiveis, é

igualmente verdade que essa formacgao ndo pode reduzir-se a isso.

E importante, neste contexto, a compreensdo da importancia da formagao
politica, pedagogica, reflexiva do aluno, no seu sentido mais profundo, ou seja, a
compreensao pelo aluno da Universidade, de sua dimensao de cidadania, de sua
insergdo numa determinada sociedade, onde relagdes de poder estarao sempre
presentes e marcando as relagdes entre as pessoas, onde quer que elas possam

desenvolver suas atividades profissionais.

Ao analisar a formagao por nds adquirida no interior do Curso de Formagao

de Professores da UEPA, nos deparamos com uma realidade diferente de outras,
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uma vez que tinhamos, como base de estudos e pesquisas, atividades

diferenciadas e consideradas naquele contexto, como inovadoras.

A formagdo do professor, a luz de uma concepgdo de educagao
comprometida com o processo social, exige que ele seja pensado como
profissional, com tudo o que isso implica no plano cientifico e técnico. O que se
quer: um profissional com capacidade de inovagao, de participacdo nos processos
de tomada de decisdo, de produgdo de conhecimento, de participagcéo ativa nos

processo de reconstrugcao da sociedade, via implementacao da cidadania.

Uma questdo sempre trazida, discutida e trabalhada durante o nosso Curso
de Formacido de Professores era a condicdo e a capacidade de nos tornarmos
professores competentes, profissionais construtores de nosso préprio
conhecimento e tendo como base a pesquisa como eixo norteador de formagao e

de pratica educativa.

A formacgé&o do professor pesquisador também era algo novo, trazido no bojo
de nossa formagado, contrapondo-se as praticas comuns de outros cursos de
formacgao superior onde, segundo Cunha (1997), o panorama usual dos cursos de
graduagédo nega, quase sempre, a idéia do ensino com pesquisa. Em geral, neles
esta presente a concepcao positivista de ciéncia, marcada pelas prescrigdes e
certezas.

Nesse sentido, a idéia de ensinar resume-se a dar aulas dando bem a
matéria, sem atribuir valor real ao modo de aquisicdo de conhecimentos, as

estruturas epistemoldgicas que fundamentam cada ciéncia.

No decorrer das disciplinas cursadas ao longo dos semestres, podiamos
perceber nas atividades desenvolvidas pelos professores, nos debates em sala de
aula, nos estudos e pesquisas por nds efetuados, que se buscava trabalhar sempre
na perspectiva da indissociabilidade entre ensino e pesquisa. Este entendimento foi
de fundamental importdncia no momento de nossa formacgao, pois acabou por nos

subsidiar em nossas praticas docentes desenvolvidas em diferentes espagos.
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No sentido de contrapor-se aos principios do ensino tradicional, existem
algumas caracteristicas de uma nova proposta de formagédo de
professores que se identificaria com a idéia de indissociabilidade que,
certamente, levaria a diferentes atividades pedagdgicas destes
profissionais, dentre elas o entendimento da pesquisa como um
instrumento do ensino e a extensao como ponto de partida e de chegada
da apreenséo da realidade. (CUNHA, 2005, p.38)

Ainda para esta autora, a pesquisa, mais do que uma atividade, é entendida
como uma atitude prépria do sujeito cognoscente. Ela traduz o sentimento de
busca, de indagagdo que toda a aprendizagem requer. A extensdo, por sua vez,
constitui-se na leitura da realidade, aquela que € a matéria prima para a construgao
da duvida académica. Assim, sO é possivel construir a duvida intelectual a partir da

leitura de um campo profissional ou cientifico.

Pensar e propor a formagao do professor pesquisador dentro de um curso de
graduagdo em pedagogia, por exemplo, pode causar certo estranhamento. Este
estranhamento é fruto da cisdo criada entre teoria e pratica, entre pensar e fazer,
que leva a falsa impressdo de que a docéncia se caracteriza pela aplicagao
imediata de metodologias formuladas em alguma “instancia superior’ a sala de
aula, fazendo dela (a sala de aula) o l6cus da ag&o, como se o agir desobrigasse o
pensar. O pesquisador, que reflete sobre os dados da realidade e formula os
direcionamentos da acao tendo como instrumento do trabalho a teoria, se encontra
fora da sala de aula e, até mesmo, do cotidiano escolar. Assim, a pesquisa é

entendida como o0 momento do pensar: pensar para orientar o fazer de outros...

Severino (2001) ressalta ainda que se espera dos cursos de formagao de
professores que dotem seus profissionais de perspectivas de andlises, que os
ajudem a compreender os contextos nos quais se dara sua atividade docente,
sejam eles institucionais ou comunitarios, onde venham a exercer lideranca
pedagogica e intelectual, que tenham capacidade de trabalho em equipe e

interdisciplinar.
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CAPITULO 4: A FORI}IIA(;AO DOS PROFESSORES A PARTIR DE SUAS
NARRATIVAS DE HISTORIA DE VIDA

Utilizar as narrativas de vida profissional dos sujeitos de nossa pesquisa nos
faz optar por utilizar uma pluralidade metodoldgica que segundo Monteiro (2002),
implica em transgredir metodologicamente, usando métodos fora da utilidade
habitual, procurando dialogar com diversas formas de conhecimento.

Esta opgdo metodologica também nos remete a uma escolha, que nos
possibilitara adentrar nas histérias de vida profissional dos participantes a partir de
suas narrativas, para conhecer os processos de sua formagdo e de como esta
formacao tem influenciado ou ndo as suas agdes pedagogicas no dia-a-dia de sala

de aula.

E importante ressaltar a relevancia das narrativas de formagéo dos sujeitos
pesquisados em nosso estudo, uma vez que a partir delas teremos condi¢des de
perceber os meandros, o contexto em que estes foram formados, tanto pessoal
quanto profissionalmente; o que significa dizer que este processo é decisivo no que

diz respeito a atuagao deste profissional no seu ambiente de trabalho.

Para Oliveira (2004), fomos narrados no construir das nossas trajetorias.
Somos os livros que lemos, os conteudos e as maneiras pelas quais fomos tratados
nas aulas que tivemos, somos 0s cursos que escolhemos para fazer e aqueles que
fizemos, muitas vezes, sem ter escolha; somos também aqueles que deixamos de
fazer; somos a influéncia familiar que nos moldou, as imagens que nossos
professores e professoras nos passaram. No&és nos tornamos professores
tradicionais ou progressistas muitas vezes pelos encaminhamentos que tivemos
durante as nossas formacdes. Atuamos de acordo com propdsitos e conceitos

gestados ao longo do tempo, nas nossas crengas e no decorrer das nossas vidas.

Neste sentido, na construgdo de nosso estudo, procuro neste contexto
apresentar as narrativas de vida dos professores com quem dialoguei, que
entrevistei, das experiéncias que ouvi e que direta ou indiretamente também

vivenciei, fazendo parte desse processo.
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Para apresentar estas narrativas pretendo, juntamente com a construgdo do
texto, dialogar com os autores que vém discutindo nesta perspectiva, com o intuito
de reforgar minhas idéias, referendar as falas dos participantes da pesquisa, pois
segundo Oliveira (2004), as narrativas das educadoras pesquisadas nos ajudam a
contar uma historia que nado é apenas nossa, mas que é fruto do trabalho e da
capacidade humana de criar, de dar sentido as nossas existéncias.

Neste processo, entendo também que o resgate da memdria é construido de
um universo diversificado de marcas, que podera nos remeter a um relato de

imagens, situagdes, acontecimentos ou a narragao de experiéncias.

Assim podemos ressaltar que, no interior do processo das narrativas, o
tempo cronoldgico nao existe. O tempo da memoria é o tempo da experiéncia de
um periodo de vida, de atividade profissional permeada por contextos politico,
religioso, cultural e afetivo que acaba nos arrebatando e condicionando, quase que
inteiramente, nos possibilitando perceber, repensar e reconstruir a realidade, o dia-

a-dia, de diferentes formas.

E importante frisar neste contexto que nas lembrancas nio ha diferenca
entre passado e presente. Por ser vivida, a memoria € um fendmeno sempre atual.
Nao tem passado porque se reporta eternamente a heranca, a tradicdo, ao tempo
indiferenciado do mito. A histéria reconhece o passado e quer conhecé-lo, portanto,

€ uma representagao do passado, e ndo sua vivéncia.

Esta pesquisa desenvolveu-se junto as ex-alunas do Curso de Formagao de
Professores da Universidade do estado do Para — UEPA, e também professoras da
rede publica municipal de Belém. Estas professoras atuam em sala de aula, nas

turmas de Educacao Infantil e Séries Iniciais do Ensino Fundamental.

A escolha destas professoras se da principalmente pelo fato das mesmas
terem sido alunas da primeira turma do Curso de Formacédo de Professores e
estarem atuando como professoras antes de cursarem o Ensino Superior, 0 que me
daria maiores subsidios para analisar até que ponto o referido Curso as possibilitou

desenvolver uma pratica diferenciada e significativa nos seus espacos de trabalho.
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O processo inicial da pesquisa junto as participantes de nosso trabalho deu-
se a partir de uma escolha prévia e selecionada das professoras que estavam

atuando na docéncia em turmas de Educacéao Infantil e Séries Iniciais.

Este processo de escolha, no inicio da pesquisa de campo, foi dificultado ao
perceber que a grande maioria das alunas egressas do Curso estavam, exercendo
cargos de gestoras de escolas, coordenagao pedagdgica e atuando também como

Secretarias de Educagao em alguns Municipios de Nosso Estado.

A opgao metodoldgica por realizar inicialmente a pesquisa com as narrativas
escritas seguida das narrativas orais deu-se em fungdo de compreender que este
processo poderia me possibilitar diferentes e ricas condicbées de uma analise mais
consistente das falas, das experiéncias por estas professoras vivenciadas em sala

de aula.

O primeiro encontro com as professoras pesquisadas baseou-se numa
conversa informal acerca de meus objetivos enquanto pesquisadora e da
importancia da participagao delas neste processo de escrita e oralidade acerca de

suas experiéncias, de suas histérias de formagao.

Considerando a proposta de trabalho que eu como pesquisadora pretendia
desenvolver junto as professoras pesquisadas, reafirmei o compromisso com estas
para a constru¢gdo de um estudo o mais proximo e significativo possivel,
considerando os processos de formagao docente e atuagdo pedagdgica por elas

vivenciados.



114

4.1 PERFIL BIOGRAFICO DOS SUJEITOS DA PESQUISA

Consideramos de grande relevancia apresentar breves consideragoes sobre
o perfil biografico dos sujeitos desta pesquisa, como forma de situar o contexto
identitario destes.

No processo inicial de um contato com os sujeitos da pesquisa e apos a
apresentagcao das questdes relativas ao instrumento pelo qual eu iria colher as
narrativas escritas e orais, tive a oportunidade de conhecer um pouco de suas
historias apos os anos de término do Curso de Formagéao, assim como também de
suas expectativas em relagdo ao seu trabalho docente, sua formagéao continuada,
mapeando questdes iniciais sobre o perfil biografico das professoras pesquisadas
quanto a idade, escolarizacdo, tempo de servico, remuneragao, atividade

profissional desenvolvida atualmente etc.

Neste momento constatei que a faixa etaria destas professoras variava entre
45 a 48 anos e ja atuavam ha bastante tempo como professoras de educagao

infantil e séries iniciais.

As lembrancas e trajetérias de formacédo destas professoras evidenciam
marcas significativas acerca do papel exercido pela escola, no que diz respeito ao

processo ensino aprendizado desenvolvido.

Com a conversa inicial e a troca de informagdes sobre o que nossas
memaorias nos permitiam naquele momento lembrar e relembrar, percebemos que
varias colegas professoras apos o Curso de Graduagdo buscaram logo uma
formacao continuada, no intuito maior de redimensionar sua pratica de sala de aula
a partir de toda uma experiéncia tedrico/pratica adquirida no curso de formagéao de

professores.

Outras sentiam-se cansadas, desmotivadas e pouco estimuladas a continuar
sua busca por qualificacdo. O Curso de graduagao para outras ja representava uma

formacao suficiente para aposentar-se de forma mais tranquila, e o conhecimento
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adquirido por ocasiao da graduagédo ja bastava para desenvolver um trabalho em

sala de aula.

No que concerne ao tempo de servigo, pude perceber que as professoras
ouvidas ja possuiam bastante tempo de experiéncia de sala de aula como, por

exemplo, 19, 20 anos nesta atividade.

Assim, considero pertinente neste contexto apresentar a identificagdo e o
perfil biografico das professoras ouvidas a partir de uma tabela, para melhor
compreensao de suas caracteristicas e singularidades. Sem esquecer, no entanto,
que os nomes aqui apresentados sao ficticios, com o intuito de resguardar a

privacidade dos sujeitos.

, Sexo
Tempode | | ocalde | Areade Salario Tempo
Nome formacao de
< Estado | pensal
Graduagéo Trabalho | Atuacao civil Servigo
Escola
Municioal Educagao De 5410
unicipa (o eb5a
Maria _ Infantil e | F€minino _
Estel 15 anos Palmira Seri Salarios | 19 anos
stela eries
de o Casada | Minimos
Iniciais
Carvalho
De 05a
Escol Educacéao 12
: scola .
Simone | Infantil e Feminino
15 anos Antonio . . 21 anos
Maria Lemos Sfar.le.s Casada Salarios
Iniciais
Minimos
De 5a 15
Escola Feminino
Joana Educacéao ~
D 15 anos Régo infantil Salario 16 anos
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4.2 NARRATIVAS ESCRITAS: O ITINERARIO REFLEXIVO DO SABER/FAZER.

O trabalho de pesquisa se dara inicialmente com as narrativas escritas dos
sujeitos pesquisados, a partir de um questionario previamente elaborado por mim,
com o intuito de obter as informagdes acerca de varios aspectos que consideramos

relevantes.

Neste sentido, é importante entender que:

A escrita da narrativa da trajetéria de formagdo constitui-se em eixo
articulador das diferentes atividades desenvolvidas. Para este autor, a
narrativa escrita expressa os saberes dos sujeitos, suas experiéncias, sua
subjetividade e singularidade como principio fundamental para um
conhecimento de si a partir das lembrangas e memdérias que o0 processo
identitario e a vivéncia da formagdo comportam. (SOUZA, 2006, p.35)

Goodson (1995) concebe que o estudo das histérias de vida dos professores
€ muito importante no que diz respeito a analise do curriculo e da escolaridade (...)
necessitamos saber muito mais sobre as prioridades dos professores. Em suma,
precisamos saber mais sobre as vidas dos professores, pois no mundo de
desenvolvimento, de formacgao deste profissional da educagao, um ingrediente que
esta faltando é a voz do professor.

Assim, com base na narrativa escrita dos sujeitos de nossa pesquisa, tenho
percebido que esse momento é impar na construgcdo da analise, porque exige uma
escrita sensivel e implicada de cada sujeito, bem como a lembranga de cada um,
que acaba remetendo a histéria de outros e a partir da objetividade e das

subjetividades que se expressam nos textos escritos da narrativa.

Josso (2004), afirma que a constru¢ao da narrativa de si funciona como uma
“atividade psicossomatica® em diferentes niveis. Primeiro, no plano da
“‘interioridade”, segundo, na perspectiva “das competéncias relacionais”, porque
implica colocar o sujeito em contato com suas lembrangas e evocar as
‘recordacgbes referéncias”, organizando-as num texto narrativo que tem sentido

para si e esteja implicado com o tema da formag&do em curso.
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A formacdo do professor deve passar pela reflexdo sobre seu saber e seu
saber fazer, uma vez que teorias, praticas e experiéncias de formacao passadas
sdo contempladas como objeto de estudo e reflexdo, pois elas sao indissociaveis,

de modo que a mudanga de uma delas implica o repensar e o mudar de outra.

Com base nessas reflexdes é importante considerar o valor que tem a
subjetividade dos sujeitos pesquisados a partir da escrita da narrativa de sua
formacgao, porque é construida por um sujeito sociocultural, a partir de lembrangas

e experiéncias vividas.

Cunha (1997, p.38) nos alerta para a importéncia da narrativa escrita neste
processo, ao defender que:

A narragcédo do conhecimento outorga a compreensao da realidade, pois o
escrito explica a vida. Assim, as narrativas escritas sao mais
disciplinadoras do discurso, porque, muitas vezes, a linguagem escrita
libera, com maior forca que a linguagem oral, a compreensdo nas
determinagoes e limites.

Tomarei como referéncia, neste processo da pesquisa, as questdes e
dimensdes das narrativas escritas, que revelam aspectos significativos sobre os
motivos que levaram as professoras ouvidas neste estudo a ingressarem no Curso
de Formacao de Professores ofertado pelo Instituto Superior de Educacao — ISEP
em 1990.

Me apaixonei pelo Curso. Eu trabalhava na época na Escola Municipal
Josino Viana e tinha uma turma de estagiarios que fazia o Curso de
Formacao de professores e ao ouvir o relato sobre o mesmo me interessei
bastante. Fiz o vestibular neste mesmo ano, fui aprovada e comecei a
cursa-lo imediatamente (Professora 1).

Na época do vestibular para o ISEP eu estava morando no interior e ouvi
a noticia pelo radio. Imediatamente me interessei para me inscrever, pois
neste momento eu ja estava trabalhando na educacdo infantil e queria
fazer um curso superior. Nao coloquei muita fé que pudesse ser
aprovada, pois a concorréncia era muito grande com as pessoas da
capital. Quando saiu o resultado fiquei muito feliz em saber que uma nova
fase na minha vida iria comegar. Foi gratificante! (Professora 2)

Eu fiz cursinho preparatério para o vestibular. Minha pretenséo era fazer
para Pedagogia na Universidade Federal do Para. Quando fiquei sabendo
do Curso de Formacgéo de Professores do ISEP resolvi tentar uma vaga.
Quando fui aprovada e comecei a fazer o Curso percebi que tinha muita
identificagdo com ele.(Professora 3)
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No que se refere a entrada no ensino superior e a opgao pelo Curso de
Formacéao de Professores, identifico nas narrativas das professoras entrevistadas o
interesse e a busca de sua qualificagdo profissional como forma de subsidiar suas

praticas pedagdgicas cotidianas.

Outra questao interessante trazida pelas professoras diz respeito a escolha
do Curso e sua identificagdo com o mesmo. Hoje, para uma grande maioria de
pessoas, a entrada no ensino superior se d4 muito mais por uma questao de status,

de cobrancga da familia, da sociedade.

No caso destas professoras a busca da qualificacdo e a inser¢ao no ensino
superior vao ao encontro de uma necessidade profissional e pedagodgica. Elas
sentiam que era chegado o momento de “correr atras” de outros conhecimentos, de
outras aprendizagens que pudessem auxilia-las no seu fazer educativo. E estes
depoimentos revelam uma preocupagao com o processo ensino aprendizagem do

seu aluno.

Para Novoa (1992) ndo ha ensino de qualidade, nem reforma educativa, nem

inovagao pedagogica, sem uma adequada formacgao de professores.

E importante ressaltar também que o fato das necessidades de formacao
serem identificadas pelas proprias professoras, em ligagdo estreita com o
desenvolvimento de praticas pedagogicas mais significativas junto a seus alunos,
favorece a busca de uma qualificagdo de qualidade e que esteja de acordo com a

demanda de sua escola, de sua sala de aula.

Nesse sentido, a formacdo dos professores em nivel superior € hoje
percebida como um continuo e permanente processo de reflexdo, abrangendo a
prépria trajetéria de vida do professor e do aluno nas suas varias etapas de
aprendizagem, desde sua educagao de base até suas experiéncias mais recentes.
Os dois pdlos essenciais dessa formagao sao, sem duvida, o professor como

agente e a escola como organizagao.

Entendemos desta maneira, que a formacgao docente deve qualificar o sujeito
para uma pratica profissional competente e comprometida com a transformacéao

social.
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Ao escrever suas narrativas e analisar em que aspectos metodoldgicos o
Curso de Formacao de Professores foi diferenciado, as professoras pesquisadas

assim se colocaram:

Na minha opinido, o grande diferencial de nosso Curso foi sem duvida
nenhuma a questao de se falar muito, pesquisar e produzir os trabalhos
sempre enfocando o professor pesquisador e a importancia de sempre
se trabalhar a relagéo teoria e pratica. Sempre relembro das palestras
do professor Pedro Demo, onde estas questées eram colocadas com
muita énfase e até mesmo como uma necessidade extrema na nossa
formacgé&o dentro do Instituto. (Professora 1)

Hoje eu imagino que o Curso tinha muitas coisas diferentes a nos
oferecer. Era sem duvida uma realidade nova para todos os alunos, e
para mim principalmente. Recordo-me de alguns aspectos que eram
novos, inovadores, como: a leitura, a pesquisa e a tdo cobrada produgéo
propria. Quantas noites fiquei sem dormir para tentar ler e produzir meus
proprios textos. A idéia do professor pesquisador era sempre um
discurso muito forte nas nossas cabegas e a cobrancga dos professores
em relagdo a pesquisa era sempre muito grande.

Eu sempre achava que nunca ia conseguir fazer as pesquisas, as
leituras e ainda apresentar um texto da minha autoria. Mas no final das
contas a gente sempre conseguia e tinha o auxilio muito importante dos
livros e das orientagbes dos professores. Era um processo dificil e
doloroso, isso ndo posso negar! (Professora 2)

O aspecto metodolégico que sempre considerei diferenciado era a
intensa cobranga por parte de todos que estavam no Curso sobre a
produgéo prépria do aluno. Na hora das apresentagbes dos trabalhos,
nos seminarios era sempre cobrado que se buscasse fazer a relagao
entre teoria e pratica.

Eu tinha consciéncia da minha experiéncia de sala de aula, e dentro do
Curso fui percebendo que a teoria estava me faltando, porque a pratica
eu ja tinha. Hoje tenho a clareza de que este processo foi importante
para melhorar e facilitar as atividades que desenvolvo em sala de aula
com meus alunos. (Professora 3)

As lembrancas sobre as dificuldades das produgdes proprias, da pratica da
pesquisa como cobranga no processo de formacgdo, aparecem em diferentes
narrativas escritas das professoras, as quais reforcam o carater técnico e

tradicional que estas possuiam em relacéo a estas questdes.

Tanto os trabalhos escritos quanto as atividades que deveriam ser
apresentadas durante o Curso revelam mudangas nos dispositivos pedagdgicos,
em relacido a superacgao das dificuldades apresentadas por estas professoras no
seu processo formativo, com relacdo ao trato com a pesquisa, com a produgao

propria, com a autonomia académica.
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Na perspectiva da formagao do professor pesquisador salienta-se a
mudanca de atitudes face a aprendizagem, o seu afastamento de uma
pedagogia da dependéncia para uma pedagogia da autonomia. (DEMO,
1994, p.18)

Na realidade, os desafios enfrentados pelas professoras no seu processo
formativo no interior do Curso revelam toda uma deficiéncia em relagdo ao
trabalho com a produgao propria, com as leituras, as pesquisas. Estes aspectos
foram raramente trabalhados nas suas formacgdes anteriores, dificultando

sobremaneira as suas atividades desenvolvidas no Instituto.

Assim, o critério basico da avaliagdo da aprendizagem do aluno no Curso
de Formacdo de Professores é a elaboracdo prépria do trabalho cientifico,
definida como capacidade de produzir posicionamento proprio elaborado sobre a
matéria estudada. A forma de avaliagdo predominante € o trabalho de pesquisa
para cada disciplina ao final do semestre, precedido de pelo menos trés
cumulativos, para facilitar o desdobramento crescente e a orientacdo do

professor.

Este trabalho de pesquisa apresentado acima consistia numa producgao
que deveria ser construida pelos alunos durante o semestre letivo, um para cada
disciplina, numa perspectiva progressiva e sistematica sendo demonstrado e
formalizado através dos produtos prévios e finais, cujo dominio da elaboragéo
prépria se constituiria no elemento diferencial para ajuizar uma determinada

qualidade aos respectivos trabalhos.

Esta realidade trazida pelos pressupostos metodoldgicos do projeto
pedagogico do Curso e a concreticidade do cotidiano dos alunos no seu processo
de formagdo dentro do Instituto configuram-se, a partir das narrativas das
professoras entrevistadas, numa grande dificuldade por elas enfrentadas para dar

conta destas atividades.

Este fato, no meu entendimento, se mostra dificil, por conta de uma
formacéo diferenciada adquirida antes da entrada no Curso de Formacédo do
ISEP por estes alunos. A formacéao prévia destes, na maioria das vezes, se dava

de forma fragmentada, técnica e instrumental, desconsiderando um processo de
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formacdo que toma como pressuposto basico o sujeito com possibilidades de
perceber-se enquanto sujeito historico e atuante na sociedade.

Neste sentido, os aspectos metodolégicos diferenciados trazidos pelo
Curso de Formagao de Professores, que se refletem nas narrativas escritas pelas
professoras, me fazem perceber que é a partir das analises das praticas dos
profissionais quando enfrentam problemas complexos da vida escolar que se
compreende o mundo, utilizando o conhecimento cientifico que possibilita a
resolugao de situagdes incertas e desconhecidas, que possibilitam a elaboracao
e modificagdo de rotinas, experimentando hipéteses de trabalho, recriando

estratégias, procedimentos e recursos.

Este fato é reforgado pelas professoras ao narrarem suas dificuldades no
processo de leitura, pesquisa e produgao propria, mas que ao mesmo tempo
buscam a superagao de suas lacunas, tendo auxilio dos professores orientadores

neste percurso e subsidios tedricos dos livros.

Assim, a medida que o professor ressignifica suas crengas ele esta
produzindo mudangas em sua pratica, € a pesquisa, como eixo norteador de sua
formacédo, vai possibilitar um enfoque de um profissional pratico-reflexivo,
apresentando como possibilidade o desenvolvimento e o aprofundamento de sua

compreensao sobre a pratica educacional.

A formacdo do professor como profissional reflexivo passa,
necessariamente, pela qualidade e competéncia técnico politica e investigativa
que este profissional estabelece com sua praxis de trabalho docente e educativo,
a partir do conhecimento na acéo, na reflexdo da acgao, reflexdo sobre a agao e

sobre a reflexdo na acao.

Para Novoa (1995) a pratica reflexiva na acado docente ganha uma
pertinéncia acrescida no quadro do desenvolvimento pessoal dos professores e
remete para a consolidagdo no terreno profissional de aspectos de auto
(formacao) participada. Os momentos de balango retrospectivo sobre os
percursos pessoais e profissionais sdo momentos em que cada um produz a sua

vida, o que no caso dos professores € também produzir a sua profisséo.
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Neste sentido, a importancia da percepg¢ao do professor como profissional
reflexivo, investigador da sua prépria pratica, lhe da condigdes de repensar esta
pratica e de transforma-la cotidianamente, tendo como suporte as referéncias

tedricas que podem realimentar a sua pratica pedagdgica.

Quando se refere as dificuldades por ela enfrentada, no que diz respeito
ao trabalho com a pesquisa em sala de aula atualmente, considerando que sua
formacao foi basicamente norteada por este principio educativo, a primeira

professora entrevistada, apresenta suas consideragdes da seguinte maneira:

As dificuldades que hoje se apresentam sdo inumeras. A escola ndo
disponibiliza livros que possam nos auxiliar em sala de aula. A biblioteca
que temos € pobre, precaria e apresenta na sua grande maioria livros
didaticos e gibis para as criancas. Tento criar na sala de aula um
momento de leitura com os meus alunos, mas o tempo é sempre
corrido... A turma é grande e as criangas trazem muitos problemas de
aprendizagem e nos acabamos néo tendo tempo para a leitura, para a
pesquisa com eles. (Professora 1)

Percebe-se neste depoimento escrito, a preocupacado da professora em
tentar fazer com que seus alunos leiam; que tenham atividades diferentes. Mas,
ao mesmo tempo, a realidade que se apresenta no cotidiano da escola publica
hoje, demonstra as barreiras que estes profissionais enfrentam para efetivar o

processo de leitura, pesquisa e escrita de forma sistematizada.

Na concepgédo de Demo (1994), a sala de aula deixou de ser um espaco
onde apenas se transmite conhecimento, passando a ser um espaco onde se

procura e onde se produz conhecimento.

Embora se tenha a clareza das dificuldades que as escolas publicas
apresentam para oferecer uma estrutura adequada aos alunos, com efetiva
insercdo no mundo da leitura e da pesquisa, as diferentes situacdes de sala de
aula motivam a reflexdo docente acerca do ato pedagdgico, ampliando, ainda, a
percepcao dos problemas, das necessidades dos alunos, das limitacdes e das
possibilidades da pratica, encaminhando o professor na construcdo de acdes, de
estratégias diferenciadas, de modo a responder as exigéncias que essa realidade

Ihe impde.
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Com base nesta realidade €& importante ressaltar que a mudanca da
cultura escolar requer professores qualificados. Eles tém papel decisivo no
processo de elaboracdo, implantagdo e aperfeicoamento das novas praticas

pedagogicas e na consolidagdo das mudancgas atuais.

Esteban (2002, p.119) nos auxilia nesta analise, ao afirmar que:

A professora inconformada com o fracasso escolar intui que precisa
criar alternativas pedagégicas favoraveis aos alunos e alunas que nao
estdo avangando como se esperava. Ela quer saber efetivamente o que
acontece quando ensina e alguns aprendem e outros n&o. Ela quer
saber porqué [...] A professora vai assumindo uma postura
investigativa, voltando-se para o outro, para melhor compreender o
outro em sua diferenga e, ao compreender o outro, vai tornando-se mais
criativa e vai produzindo novas teorias explicativas que lhe possibilitam
interferir no processo pedagogicamente.

Ao se considerar a relagdo ensino-pesquisa como um dos nucleos
integradores da formacgédo dos profissionais de ensino, posto que deve ser
trabalhada na trajetdria curricular, abarcando as diferentes &reas do
conhecimento, de forma a se constituirem em unidades indissociaveis da praxis
educativa, seu compromisso maior esta em se articular com as demais relagdes
que compdem o fendmeno educativo: escola- sociedade, politico-técnico, teoria-

pratica, conteudo-forma, professor-aluno, ensino-aprendizagem.

Nunes (1995) nos chama atengéo para um aspecto importante e que deve
ser levado em consideragado ao se analisar a dificuldade que o professor enfrenta
no seu dia-a- dia para trabalhar com a pesquisa em sala de aula. Segundo esta

autora:

Compreender o processo de construgdo da relagéo indissociavel entre
ensino e pesquisa requer antes de tudo o reconhecimento de que a
articulagdo entre ambos os processos dependem de um conjunto de
circunstancias histéricas e variaveis, que vao desde as politicas
educacionais e cientificas, passando pelas condigdes de recursos,
equipamentos, espago e tempo, chegando até as peculiares
idiossincrasias de personalidade dos profissionais que desenvolvem
esses trabalhos (NUNES, 1995, p.90)

Nas narrativas das outras professoras, o problema nao é diferente
em relacdo a falta de estrutura oferecida pela escola para subsidiar o

professor em suas atividades com a pesquisa em sala de aula.
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A escola ndo oferece repertério de leitura. Ndo temos na escola a
estrutura hoje que o ISEP tinha no passado. Perdemos na escola este
principio da pesquisa, embora saibamos que é importante a figura do
professor pesquisador e incentivador deste aspecto nas criangas. A
escola publica ndo oferece esta estrutura...(Professora 2)

O tempo que temos para desenvolver nosso trabalho na escola é tdo
curto, que as vezes ndo vejo condi¢gbes e nem possibilidades de pensar
a pesquisa ou mesmo de fazer a pesquisa. Estas coisas hoje parecem
muito distantes de nossa realidade. A escola ndo tem estrutura e o
professor ndo tem tempo para pesquisar. Ficamos sé na sala de aula,
desenvolvendo nossos planos e tentando resolver os problemas trazidos
pelos alunos, que sdo muitos: de ordem familiar, financeira, drogas,
violéncia, salude...esta é a realidade! (Professora 3)

Com base nos depoimentos destas professoras percebemos que, embora
o Curso tenha Ihes possibilitado uma formagao na perspectiva da pesquisa, os
entraves do cotidiano da escola sado grandes, impedindo muitas vezes que as
acoes docentes se efetivem de forma significativa.

Em outras palavras, o principio da indissociabilidade de ensino-pesquisa
expresso em leis, projetos pedagdgicos, documentos e pareceres, enquanto
pressuposto educativo, institucional e normativo, € imprescindivel a organizagao
do trabalho pedagdgico, porque revela uma intengdo deliberada dos rumos
pedagogicos que a escola deve tomar. Mas esta intengdo, por si s6, ndao é

garantia de que tal principio se concretize.

Percebemos esta realidade na narrativa das professoras, ao relatar que os
problemas de infra-estrutura da escola, as dificuldades do cotidiano de sala de

aula, as impedem de realizar uma agao concreta.

Considera-se, neste sentido, que as intengdes deliberadas quanto ao
principio da indissociabilidade entre ensino e pesquisa, expresso como eixo
curricular no Curso de Formacgao de Professores, apresentavam um valor social
importante, mas sua concretizagao tem demonstrado, a partir das narrativas das
professoras pesquisadas, o quanto esta pratica pedagogica hoje se distancia

desse principio.

Ressalta-se, no entanto, que a formacao do professor pesquisador envolve
tanto atitudes e saberes, como competéncias, proporcionando condicbes para

que os profissionais desempenhem um papel ativo na elaboragédo de objetivos,
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estratégias, avaliagdes, enfim, praticas que emanem da cabegca e das maos
deste professor, por meio de um ensino critico e reflexivo que lhe instigue o
desejo de aprender e de ensinar, sempre levando em consideragao as
responsabilidades e o compromisso em sua pratica, com a clareza de
reconhecer e incorporar na sua acao a realidade concreta em que se situa,

problematizando-as permanentemente.

Entendemos assim que é de extrema importancia a necessidade dos
professores se constituirem como professores pesquisadores, pois a maior
limitagdo para o desenvolvimento profissional dos docentes esta na sua falta de

autonomia profissional, individual e coletiva.

Assim, necessario se faz que os professores construam a sua teoria
pedagdgica a partir de uma reflexao critica sobre seus proprios conhecimentos

praticos.

Para Zeichner (1993) a reflexdo do professor deve extrapolar os limites da
sua sala de aula, isto €, além de refletir sobre as preocupagdes de sua pratica os
professores devem refletir, também, sobre as condi¢gbes sociais de ensino que

influenciam no seu trabalho.

A pesquisa como expressdo educativa volta-se, basicamente, a
capacidade de andar de olhos abertos diante do resgate da participagdo dos

individuos na construcao histérica da sociedade.

Assim, torna-se claro e imprescindivel que o maior poder de mudancga
encontra-se no conhecimento, tendo em vista a mobilizagdo das potencialidades

de cada sujeito histérico para delinear um futuro alternativo de mudangas.

Com base nesses pressupostos € que afirmamos que a formagao do
professor pesquisador vai possibilitar a ele uma ampliagdo de seus
conhecimentos, permitindo-lhe realizar a sua praxis educativa, que so € possivel
quando esse profissional, que € individuo, sujeito histérico, politico, conseguir
alcangar a sua emancipagdo como pessoa, construida pela pesquisa na

mudanca e para a mudanca.
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O envolvimento do professor pesquisador na reflexdo das suas proprias
acdes pedagogicas e na reflexao teorica sobre esta formagado € um convite para
que seja garantida a construcdo da concepcao e aplicacdo da pesquisa,
enquanto componente base e principio metodoldgico diferenciado e investigativo,
ao mesmo tempo em que contribui para a profissionalizagdo do professor em sua

acao docente.

Cunha (2005, p.67) reforga esta questao, afirmando que:

No sentido de contrapor-se aos principios do ensino tradicional, existem
algumas caracteristicas de uma nova proposta de formagédo de
professores que se identificam com a idéia de indissociabilidade que,
certamente, levaria a diferentes atividades pedagdgicas destes
profissionais, dentre elas o entendimento da pesquisa como um
instrumento do ensino e a extensdao como ponto de partida e de
chegada da apreensdo da realidade. A pesquisa, mais do que uma
atividade, a pesquisa € entendida como uma atitude prépria do sujeito
cognoscente. Ela traduz o sentimento de busca, de indagacao que toda
a aprendizagem requer. Neste sentido, sé é possivel construir a duvida
intelectual a partir da leitura de um campo profissional ou cientifico.

Neste contexto, percebe-se que a formacdo do docente, por mais
competente que seja, nem sempre da condi¢gdes para que o mesmo desenvolva
uma pratica consistente no seu cotidiano escolar, uma vez que inumeros
professores recém-formados chegam as escolas e sentem dificuldades quando
se defrontam com o ambiente natural. E neste momento que percebem

claramente a distancia entre o discurso académico e a pratica docente.

Para Schon (1992), na educagao a crise de confianga no conhecimento
profissional centra-se no conflito entre o saber escolar e a reflexdo em acéo de

professores e alunos.

O processo de leitura das narrativas escritas dos sujeitos descortina
amplas possibilidades de analises, no que diz respeito as dificuldades que estes

enfrentam hoje para aliar teoria e pratica no cotidiano de sala de aula.

Sobre estas questdes busco, nas narrativas a seguir, compreender e
analisar, a luz de autores que hoje pesquisam e estudam sobre a importancia da
relacado teoria e pratica no fazer pedagogico:
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Relacionar teoria e pratica é um aspecto fragil hoje no meu fazer
pedagogico; por conta da estrutura precaria da escola, por conta da
distancia da leitura, voltamos nossos trabalhos sé para a pratica. Temos
um projeto na Prefeitura (ECOAR) que tem tentado resgatar este
aspecto. Mas os professores que atuam na Educagéo Infantil na rede
municipal ndo participam deste processo, entéo fica dificil...(Professora

1)

Nas atividades que desenvolvo com meus alunos na sala de aula
sempre procuro fazer esta relagdo entre o que eles estudam, com a
realidade da familia, do bairro, do dia-a-dia deles. N6s sabemos que 0s
livros didaticos trazem uma realidade que ndo é nossa, mas sempre me
preocupo em falar das coisas da nossa regido, das coisas que temos e
que nao estao contemplados nestes livros. Os alunos precisam
conhecer para valorizar 0s nossos costumes, as nossas histérias

Os alunos também trazem muitos problemas de casa, contam fatos que
busco relacionar com os conteudos que estamos trabalhando. Tenho
clareza que ndo é uma coisa facil a ser feita, porque as vezes nossa
preocupagdo acaba sendo apenas de ar conta do contetido e fazer com
que os alunos leiam e escrevam corretamente. Os pais cobram isso da
gente sempre! (Professora 2)

Eu sei da importancia que é trabalhar com os alunos tentando fazer a
relagdo dos conteudos com a pratica deles, com a vivéncia. Nas minhas
tentativas de trabalhar desta forma, fica dificil, porque a realidade da
escola é complicada. Somos cobradas diariamente na leitura e escrita
dos alunos e acabamos nos perdendo nas outras questbes que sao
importantes de serem trabalhadas em sala de aula, como por exemplo
esta ligagdo direta entre teoria e pratica. (Professora 3)

Percebe-se nas escritas das professoras que as mesmas tém consciéncia
da importancia da fusédo entre teoria e a pratica no fazer pedagdgico, mas que a
realidade de sala de aula tem impedido esta acao, por considerarem que outros

aspectos, outras questdes sao mais urgentes de serem trabalhados.

Assim, constata-se que esta realidade do cotidiano escolar aqui
apresentado, com tantas dificuldades e tantos entraves, as impedem também de
perceber que o processo ensino aprendizagem pode se dar de forma mais
efetiva, mais concreta e, portanto, mais facilitada para os alunos, se os conteudos
de sala de aula forem trabalhados na perspectiva de uma ligagédo direta com o

dia-a-dia do aluno, com a sua vida fora da escola.

Um dos aspectos bastante explorado no decorrer do Curso de Formacéao de
Professores era a importancia de se aliar teoria e pratica, nas agdes educativas dos

profissionais que ali estavam sendo formados.
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Nesta perspectiva, € importante afirmar que os saberes docentes se
constroem pelo significado que cada professor, enquanto 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 e formacao.

Entendemos, desta forma, que a qualificagdo do professor necessita levar
em conta estes aspectos, considerando os conhecimentos produzidos a partir de
uma reflexdo da pratica pedagodgica e dos didlogos que estabelecem com os

diversos discursos educacionais.

Nesse contexto necessitam, ainda, considerar os saberes da experiéncia,
constituida no dia-a-dia da escola na formagao de professores, conferindo um novo
status a estes profissionais da educacdo - um status de produtores de
conhecimentos e saberes, ao invés de apenas meros aplicadores de

conhecimentos e saberes produzidos por outros.

Para tanto, € fundamental reconhecer a escola como espaco de
questionamento, do confronto entre a teoria e a pratica, da recriagdo de teorias e
praticas, da necessidade de saber sempre mais e melhor, da construcédo de novas
formas de olhar a realidade e de encontrar mecanismos para enfrentar os dilemas,

os desafios postos pelo trabalho docente no contexto real pedagogico.

Para Brito (2006) ha a necessidade de se delinear um processo de formagéo
do professor em que a pratica se transforme num local de produgdo do saber,
capacitando-o a compreender, entre outros aspectos, a peculiaridade dos alunos, a
funcao social da escola e a especificidade da acédo docente, valorizando os saberes
e praticas dos professores, ampliando, assim, sua autoformacdo pessoal e

profissional.

Segundo este ponto de vista, faz-se necessario enfatizar a importancia de
uma formacao do professor que priorize, entre outros aspectos, a relagao teoria e
pratica, a formacdo do professor pesquisador, como também os saberes

especificos ligados a natureza da profissdo docente.

A realidade da escola publica narrada pelas professoras apresenta uma

dimens&o singular, complexa e concreta do cotidiano de sala de aula, onde
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desenvolver atividades pedagodgicas aliando teoria e a pratica torna-se quase

impossivel num contexto tdo adverso como elas apresentam.

Nesta concepcao, ressalta-se que seria ingénuo esperar que a formagao do
professor, adquirida na Universidade, possa dar conta de toda a dinamica do
processo ensino aprendizagem que se apresenta no dia-a-dia da escola. Todavia, é
coerente buscar, nesse processo de qualificacdo, uma formacao tedrico-pratica
alicercada em saberes peculiares ao processo de ensinar e aprender, a fim de
formar professores nas concretas situagcdes de ensino, oportunizando, com base
nas diferentes leituras do cotidiano de sala de aula, novas apropriagdes sobre o

ensino aprendizagem.

Entende-se desta forma que a atividade docente tem um carater bastante
especifico e requer saberes e competéncias especificas para possibilitar um
enfrentamento, por parte dos professores, das dificuldades que se apresentam no
dia- dia da escola.

E fundamental, segundo Névoa (1995), que os professores criem um saber
de sua propria pratica, integrando a parte teérica com base numa reflexdo sobre a
experiéncia pedagogica. Para tanto, faz-se necessario que os professores
adquiram maior poder politico; que conquistem visibilidade social, afirmando seus
saberes, por meio oral e escrito; que encontrem processos equilibrados de
relacionamento com comunidades cientificas; que construam espacgos para refletir

coletivamente no seio das escolas.

Por outro lado, tendo como base a narrativa das professoras, € de
fundamental importancia que o professor em sala de aula nao deixe se abater pelos
problemas que se apresentam; que busque novas formas de ensinar; crie novas
estratégias para suas praticas pedagogicas e que nao desista de transformar o seu

fazer pedagogico em algo relevante e com significado na vida do seu aluno.

A ressignificacdo da pratica educativa envolve mudangas substantivas nas
atitudes e no modo de pensar, constituindo-se, por iSSo mesmo, hum processo

complexo, na medida em que significa aprender com novos contextos.
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De acordo com o ponto de vista de Névoa (1995), os professores ndo séo
certamente os “salvadores do mundo”, mas também n&o sdo “meros agentes” de
uma ordem que os ultrapassa. SO através da re-elaboragdo permanente de uma
identidade profissional os professores poderdo definir estratégias de acédo que
podem ndo mudar tudo, mas podem mudar alguma coisa. E esta alguma coisa nao

€ pouca coisa.

Neste sentido entendemos que o professor necessita tornar-se o sujeito da
reflexdo que faz de sua propria agao docente, néo se tratando, no entanto, apenas
de um conhecimento implicito na atividade pratica, mas de um dialogo entre a
pratica vivida e as construgdes tedricas formuladas neste e sobre estas vivéncias. E
a idéia do processo de reflexdo-agcédo-reflexdo e que pode tornar-se para o

professor um dos melhores instrumentos de aprendizagem.

Segundo Demo (1994, p. 42):

Pensar sempre a relagcéo teoria e pratica é fundamental no processo de
(re) construcdo do conhecimento, sem falar na insisténcia das teorias
modernas na necessidade de sempre privilegiar, como ponto de partida, a
experiéncia histérica.

Assim, buscar na teoria fundamentos para refazer a pratica € uma atitude
necessaria na postura do professor, uma vez que, ao desenvolver este processo o
mesmo tem condicdes de buscar posturas alternativas, propostas diferentes no
sentido de melhorar sua pratica pedagogica.

Na visdo de Nunes (1995), ao plasmar-se a cisdo de teoria e pratica no
processo de construcdo do conhecimento, tais praticas de formacao tendem a
produzir profissionais com uma precaria formacao, tanto tedrica quanto pratica,
tanto politica quanto técnica, porque lhes falta um corpus teérico substancial para

entender e explicar os fendbmenos que compdem o ato educativo.

E, por outro lado, por caracterizarem seu ensino desvinculado da realidade
das escolas - a realidade objetiva, a pratica social ndo € tomada como referéncia de
analise e compreensdo para o trabalho docente, instalando-se, assim, a cisdo de
teoria e pratica, ressoando de forma negativa no trabalho docente quando os



131

futuros professores ndo conseguem compreender/lidar com os problemas postos
pela realidade das escolas.

Desta forma entendemos que, ao se questionar a pratica estaremos
elaborando este conhecimento de forma coletiva e individual, provocando,
sobretudo, busca de teorizagcédo para subsidiar e fundamentar a acao docente mais
consistente no dia-a-dia da escola.
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4.3: NARRATIVAS ORAIS DE EXPERIENCIAS FORMADORAS: A ARTE DE
LEMBRAR

Para a construgcao deste estudo a partir das narrativas orais dos sujeitos da
pesquisa pretendo, juntamente com a apresentacdo das falas das professoras,
subsidiar a construcdo do texto, dialogando com diferentes autores que tém
pesquisado, discutido e produzido acerca da importancia das narrativas orais, como

base para andlises de praticas docentes.

A arte de lembrar remete o sujeito a observar-se numa dimensao
genealdgica, como um processo de recuperagcao do eu, e a memoria
narrativa marca um olhar sobre si em diferentes tempos e espacos, os
quais articulam-se com as lembrancas e as possibilidades de narrar as
experiéncias. O tempo é memodria, o tempo instala-se nas vivéncias
circunscritas em momentos; o tempo é situar-se no passado e no
presente (SOUZA, 2006, p.102).

Ao pesquisar junto as professoras as suas trajetérias de formacédo e a
relacdo com sua pratica educativa busco, neste contexto, subsidios para refletir em
que medida a formagdo adquirida no Curso de Formacdo de Professores

possibilitou-lhes uma pratica diferenciada e significativa junto a seus alunos.

As narrativas orais das trajetorias profissionais aqui apresentadas
demonstram a relevancia da formacédo e da acdo pedagdgica das professoras
entrevistadas, onde fazem surgir ndo apenas uma histéria individual, mas uma
riqueza de significados, a partir das experiéncias e das praticas docentes

desenvolvidas no cotidiano de sala de aula por estas professoras.

No que se refere ao significado do Curso para os sujeitos da pesquisa, no
momento histérico em nosso Estado em que ele foi implantado, as narrativas das
professoras marcam com bastante evidéncia as implicagdes que este significou nas

suas vidas académicas, ao afirmarem que:

O maior significado que este Curso podia representar para a minha vida
profissional era o fato de ser especifico para a formacao do professor para
atuar na educacgdo infantil e séries iniciais. A formagdo do professor
pesquisador também foi importante, ao me dar o embasamento para
pesquisar, para ter uma nogdo mais exata da importdncia da pesquisa na
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nossa formacgao e, principalmente, na formagéo do professor da educagdo
infantil e séries iniciais. Para mim o Curso foi diferenciado. (Professora 1)

O Curso de Formacgao de Professores do ISEP foi determinante na minha
formagéo profissional e até pessoal. Trabalhdvamos com atividades que
ndo eram comuns em outros cursos superiores, por exemplo: aulas
dinédmicas e orientagbes individuais. Tinhamos condigbes de tirar nossas
duvidas e aprender muito mais. A pesquisa era algo muito cobrado, e a
producgdo tedrica acabava por nos fazer leitores e pesquisadores diarios.
Foi muito dificil e doloroso no inicio, porque ndo estavamos acostumados
a este tipo de atividade, a este tipo de cobrangca por parte dos
professores.(Professora 2)

O significado deste curso para mim? Imagino que ele representou o que
de mais novo e diferente havia neste sentido. Tinhamos um espago
especifico para desenvolver nossas atividades. Buscavamos uma
formacgao para atuar especificamente na educacgao infantil e séries iniciais.
Tudo era novidade para nés. Viviamos na biblioteca, lendo muito,
pesquisando para tentar produzir nossos textos. No inicio senti muito
dificuldade para me adaptar a esta situacdo, mas o tempo acabou
fazendo com que compreendéssemos a importancia de toda aquela
proposta que o Instituto trazia para a nossa formacgéo. (Professora 3)

A referéncia na fala das professoras, com relacdo a formagao do professor
pesquisador, constitui-se numa relevante constatacdo da necessidade da
qualificacdo do professor enquanto pesquisador nos Cursos de Formacéo,

buscando sua inser¢ao no processo de redimensionamento da relagdo pedagdgica.

O desafio que se coloca atualmente, no entanto, € que a unidade
indissociavel desse principio deve estar ancorada, essencialmente, no projeto
pedagaogico institucional, o que era uma realidade no ISEP.

Entendia-se a sua relevancia, enquanto diretriz politico-pedagdgica para os
cursos de formacao dos profissionais do ensino, a partir de um trabalho coletivo,
propondo-se a alcancgar, em termos de objetivos, finalidades e praticas sociais,
vislumbrando e construindo os caminhos a serem percorridos por seus sujeitos
histéricos, que a relacdo ensino aprendizagem saisse da condicdo de

“invisibilidade”.

Pimenta e Anastasiou (2002, p.68) reafirmam a importancia da pesquisa na

formacao do professor a partir do seguinte ponto de vista:

Nos processos de formagado, € preciso considerar a importancia dos
saberes da experiéncia do sujeito professor (que dizem do modo como
nos apropriamos do ser professor em nossa vida). Esses saberes se
dirigem as situagcdes de ensinar e com elas dialogam, revendo-se,
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redirecionando-se, ampliando-se e criando. No entanto, também
contribuem revé-los, redireciona-los, transforma-los. Dai a importancia da
pesquisa sobre o ensino na formagao de professores. Sdo as demandas
da pratica que vao dar a configuracao desses saberes. Como 0 ensino
ocorre em contextos sociais especificos, tais como as aulas, as escolas,
os sistemas de ensino, as culturas; é preciso conhecer esta pratica (dai a
importancia da pesquisa da pratica e da realidade nos processo
formativos).

No que diz respeito a formacao do professor pesquisador como um principio
educativo e tomando como base o projeto pedagogico do Curso oferecido pelo
ISEP podemos perceber que a énfase na indissociabilidade entre pesquisa, ensino
e extensao sempre permeou o trabalho pedagdgico dos professores, no interior do

Instituto, por entender que esses pilares se interrelacionam e se completam.

Neste sentido a metodologia do Curso era fundada basicamente na pesquisa
e na producado do conhecimento, onde alunos e professores, de forma coletiva,
buscavam dinamizar seus trabalhos de pesquisa, em consonancia com a estrutura

curricular do Curso e sua especialidade.

Reforcando a reflexdo da importancia da pesquisa como eixo norteador no
curso de formagao de professores, Souza (2006) reafirma que é patente na
literatura internacional e nacional o papel estabelecido a pesquisa, como um
principio para a formacdo de professores, embora as politicas de formacéo,
implementadas em consequéncia do neoliberalismo, insistam em esvaziar o sentido
da pesquisa sobre a pratica e na pratica, com um aligeiramento da formacgéao,
desprivilegiando os tempos e espacos de formagdo e, consequentemente, os

estudos e avancos indicados sobre a formag¢ao docente no Brasil.

A defesa de uma formacdo do professor-pesquisador vem se
consolidando no espaco académico ao “reafirmar o papel da pesquisa,
tanto em relacdo a formacao de professores quanto ao desenvolvimento
pessoal e profissional, articulando-se com categorias teéricas no campo
dos saberes docentes, repertérios de conhecimento, da identidade e da
histéria de vida como dispositivo de formacdo inicial e continuada,
implicando outras compreensdes sobre a pratica e o lugar que ocupa a
pratica no espago de formagdo, por indicarem pressupostos tedricos
diferentes daqueles defendidos pela racionalidade técnica como viés
unico e como verdade absoluta para a formagao (SOUZA, 2006, p.156).

Assim, de acordo com o Projeto Politico Pedagodgico do Curso de Formagéo

de Professores, seus objetivos maiores voltavam-se para a construgdo de uma
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postura de professor (a) pesquisador (a), apresentando em seu bojo, 11 linhas de

pesquisa, a saber:

1-

5-

6-

Educacao, Sociedade e Mundo do Trabalho - visando problematizar a
educagcdo como objeto socialmente produzido e interpenetrado nas
diversas dimensdes sociais. Buscava-se neste enfoque, pensar a
educagcdo nos seus aspectos filosoficos, sociolégicos, econdmicos,

histdricos, politico-ideoldgicos e culturais.

Educacao, Linguagem e Informatica - pesquisando a linguagem no
processo de aprendizagem educacional formal, visando a elucidar a
complexidade das formas de comunicagdo, sua estrutura conceitual e
morfolégica. Neste caso a problematizagdo deveria propor métodos e
mecanismos para a alfabetizacdo e para a comunicabilidade dos

conteudos da educacgao basica.

Cognigao, Subjetividade e Aprendizagem - centrando seus estudos
nos aspectos psicolégico, fisico e social que intervém no processo de
desenvolvimento e aprendizagem cognitiva, na relagado professor-aluno,

etc.

Sexualidade, Identidade e Afetividade - esta linha de pesquisa buscava
investigar os aspectos relacionados a formagédo da personalidade do

aluno que interferem no processo educativo.

Conteudo, Avaliagao e Metodologia de Ensino - a pesquisa nesta linha,
proporcionava a analise da expressao dos conteudos especificos da
educacgao basica, para problematizar e produzir métodos e recursos para
o desenvolvimento da aprendizagem. Neste sentido, as produgdes
advindas dessas pesquisas deveriam materializar-se em publicacdes de
livros didaticos, contendo sincronicamente conteudos, métodos e recursos

para o desenvolvimento da aprendizagem na educagé&o basica.

Planejamento, Curriculo e Agao Pedagédgica - canalizando suas agdes

de pesquisa para problematizar o planejamento da educacgédo basica e
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propor solugcdes para os problemas técnicos educacionais, presentes na
educacgao dos alunos.

7- Artes, Recreagao e Atividades Fisicas na Educacgao Basica - buscava-
se trabalhar, nesta linha de pesquisa, a dimensao ludica, artistica e fisica
no ensino basico, tomando por principio a indissociabilidade entre corpo,
mente e manifestacao ludica e cultural, entendendo e propondo formas de
expressao e comunicagdo humana para a educagao basica, tornando-a
uma educagao que pudesse comportar a dimensao ludica e artistica, para

tornar-se mais completa.

8- Educacao, Cultura e Realidade Regional - a pesquisa de carater
regional e local na educagao rural, na educagao de jovens e adultos e na
educacao em areas especificas da Regido Amazoénica, representavam os

maiores objetivos desta linha de pesquisa.

9- Educacao, Estado e Ideologia - buscava estudar, analisar e interpretar
cientificamente a relacdo dialética existente entre Educacgado, Estado e
Ideologia. Orientava o aluno para que pudesse construir uma consciéncia

critica dos condicionamentos ideoldgicos e politicos do processo.

10- Educacao, Meio Ambiente e Ecologia - trabalhando os conteudos das
Ciéncias Naturais e Sociais, esta linha de pesquisa, buscava orientar os
alunos a estabelecerem uma relagao dialética e critica entre a educacéao e
os ecossistemas natural e social. Objetivava, também, construir uma
consciéncia politica e ecolégica nos alunos, para que estes se
preocupassem com a necessidade de uma relagdo nao alienada entre
homem/natureza/sociedade, com énfase aos impactos sécio-ambientais

das acbes predatdrias do homem.

11- Educagao Popular, Folclore e Manifestagées Artistico-Populares -
objetivando trabalhar o conteudo tedrico-pratico das disciplinas do Curso,
esta linha de pesquisa visava orientar os alunos para que pudessem
compreender que a educagao nao existe apenas no ensino escolar formal,

mas no meio sociocultural onde todos participam coletivamente. Tratava-
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se, assim, de resgatar tudo que é vivido e aprendido na vida cotidiana, nos
diferentes grupos sociais do educando.

Estas linhas de pesquisa objetivavam dar um norte para professores e
alunos na construgcdo de seus projetos de pesquisa, assim como nas produgdes

tedricas individuais, que eram cobradas cotidianamente dentro do Instituto.

Com base nestes pressupostos podemos considerar que existia no interior
do Curso um grande empenho por parte dos professores, no sentido de orientar e
acompanhar o processo de construgao das pesquisas dos alunos, bem como a
motivag&o para o envolvimento destes nos projetos e nos eventos de pesquisa que

se desenvolviam no Instituto.

E importante também ressaltar, nesse contexto, que a formacéo do professor
centrada na reflexao, na critica e na pesquisa fara uma grande diferenga em sua
pratica docente, possibilitando-o adotar atitudes importantes no seu cotidiano de
sala de aula.

A formacgao do professor nesta perspectiva daria condi¢cbées plenas para:

O professor participar da construgdo de sua profissdo e no
desenvolvimento da inovagdo educativa, norteando a formagdo de um
profissional ndo s6 para compreender e explicar os processos educativos
dos quais participa, como também para contribuir na transformacgao da
realidade educacional no ambito de seus projetos pessoais e coletivos
(RAMALHO, 2003, p. 23).

Outro aspecto apresentado na narrativa das professoras, quanto ao
significado do Curso em suas vidas, diz respeito ao fato do ISEP possibilitar a
formacéao do professor em nivel superior para atuar na Educacgao Infantil e Séries

Iniciais, 0 que antes nao existia em nosso Estado.

Segundo Albuquerque (2007), as diretrizes norteadoras dos cursos de
formacéo de professores da educacao basica refletem a demanda da centralidade
da universalizagdo do ensino, frente as profundas mudangas nas expectativas

educacionais da sociedade brasileira.

Com esta expectativa da sociedade, destaca-se a necessidade da

qualificacdo dos professores para atuar na educacéao infantil e séries iniciais pois,
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predominantemente, a histéria da formacgao no pais esta enraizada em um formato
tradicional, que ndo desenvolve os conhecimentos necessarios para a atividade

docente, principalmente para este campo educacional.

O Curso de Formacao de Professores do ISEP foi considerado uma
experiéncia inovadora no Estado, também por oferecer uma formacdo em nivel
superior para os professores que atuariam na educagao infantil e séries iniciais,

conforme constatamos nas falas das professoras acima.

Na verdade o que se discursava em relagao a este “aspecto inovador” é que
o ISEP se antecedeu a Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢do Nacional — LDBEN
n° 9.394/96, que apresentou os tipos e modalidades dos cursos de formagao de

professores e sua localizagao institucional.

Os artigos 62 e 63 destacam a figura dos institutos superiores de educagao
como um novo espaco de formacdo de professores que atuardo na educacgao

infantil e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental.

Art. 62. A formacao de docentes para atuar na educacao basica far-se-a
em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em
universidades e institutos superiores de educacdo, admitida, como
formagao minima para o exercicio do magistério na educacgéo infantil e nas
quatro séries do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na
modalidade Normal.

Art. 63. Os institutos superiores de Educagdo manterao:

| cursos formadores de profissionais para a educagdo basica, inclusive o
Curso Normal Superior, destinado a formacdo de docentes para a
educacao infantil e para as primeiras séries do ensino fundamental,;

Il programas de formagédo pedagdgica para portadores de diplomas de
educacao superior que queiram se dedicar a Educacgao Basica;

lll programa de educagdo continuada para os profissionais de educacgao
dos diversos niveis.

Podemos afirmar que, realmente, o ISEP trouxe a proposta de formacgao do
professor para atuar na educacao infantil e séries iniciais para o Estado, muito
antes da promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional,

confirmando assim seu carater inovador.

Ao narrar suas consideragcoes sobre o fato do Curso de Formacao de

Professores representar uma experiéncia inovadora e sobre os aspectos que o
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reforcam neste sentido, as professoras pesquisadas apresentam seus pontos de

vista, considerando que:

O Curso foi sim uma experiéncia inovadora, pela propria metodologia
utilizada, onde vocé tinha uma parte teérica e a outra pratica. Talvez pelo
fato de fazer o curso ja bastante madura, eu vivenciei durante muito
tempo na minha profissdo a desvinculagdo entre a teoria e a pratica no
fazer pedagogico e, ao cursar Formagéo de Professores, pude perceber
esta importéancia de se relacionar a teoria e a pratica no cotidiano de sala
de aula. Para mim particularmente, a metodologia do Curso foi o grande
diferencial, o inovador. (Professora 1).

Para mim a grande inovagdo do Curso era a respeito da metodologia
utilizada pelos professores. Tinhamos orientagées individuais, o que muito
contribuia para o acompanhamento mais de perto com relagdo aos
nossos trabalhos. O fato de termos um espago especifico para nossas
atividades também era inovador na minha opinido e a busca da relagdo
teoria e pratica em nosso dia-a-dia. (Professora 2.)

A pesquisa como eixo norteador de nossa formagdo era o ponto que
sempre considerei inovador em nosso Curso. Nunca tinha me deparado
antes com esta realidade: ler e a partir da leitura produzir algo que era
meu. Esta dindmica me fez entender muito a importancia da leitura e da
pesquisa em nossa vida profissional. Nao é simplesmente ler por ler, mas
ler e entender, analisar e criticar o que esta se lendo de acordo com a
nossa realidade de escola. (Professora 3)

E necessario enfatizar a partir das narrativas das professoras que a relacdo
teoria e pratica é o elemento fundante numa acédo pedagodgica que se quer mais
concreta e significativa para nossos alunos, uma vez que, a pratica é local de
questionamento, do mesmo modo que é objeto deste questionamento, sempre

mediado pela teoria.

Segundo Esteban (2002) a pratica se transforma em praxis quando ocorre o
processo, a sintese teoria-pratica. O movimento permanente de questionamento e
aprofundamento visa a ajudar o (a) professor (a) a entender melhor e
redimensionar seu cotidiano. Parte-se da pratica para voltar a ela, porém, na volta,
nao se encontra mais a pratica inicial. Ha uma nova qualidade, na medida em que o
movimento acao-reflexdo gera transformagdes que permitem avangar em direcéo a

melhor compreensao do fendbmeno, relativizando o imediatamente perceptivel.

O ato de discutir e trabalhar a importancia da relagédo teoria e pratica no
interior dos cursos de formacao de professores tem possibilitado uma qualificacéo

mais consistente ao profissional que atua na docéncia. Neste sentido, o (a)
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professor (a) assume como funcdo pensar e fazer coletivamente o cotidiano

escolar.

O movimento de refletir sobre a dindmica pedagdgica situada no contexto
social e de teorizar a seu respeito, tendo como referéncia a pratica cotidiana da
condigbes a este (a) professor (a) de apropriar-se de sélidos conhecimentos sobre
0 processo ensino-aprendizagem, capacitando-se para questionar o cotidiano do
qual é parte integrante e sua relagdo com a sociedade em geral, ampliando assim a
percepgdo de si, de seus colegas e de seus alunos como sujeitos que,
coletivamente, constroem/destroem/ reconstroem conhecimentos. A relagao

dialético-dialdgica entre pratica e teoria se concretiza nas agdes cotidianas.

Outra caracteristica do Curso, trazida na narrativa de uma das professoras, é

a pesquisa como o principio educativo na formagao docente.

Consideramos de extrema relevancia que formar o professor pesquisador vai
possibilitar que este reflita sobre o que esta acontecendo no mundo Ia fora, no dia-
a-dia da escola, relacionando esta reflexdo com o que esta apreendendo dentro da

Universidade.

Contreras (2002) entende a reflexdo como o modo de conexdo entre o

conhecimento e a agao nos contextos praticos.

Neste sentido, o olhar de um professor pesquisador é um olhar de
incertezas, de busca de caminhos e espagos para se desenvolver agdes

diferenciadas e superar o que esta posto, como algo pronto e acabado.

Entendemos neste sentido:

Que a formagao do professor deve estimular uma perspectiva critico-
reflexiva, que forneca a estes professores os meios de um pensamento
autdbnomo e que facilite as dindmicas de autoformacao participada. Ainda
para este autor, estar em formacéo implica um investimento pessoal, um
trabalho livre e criativo sobre os percursos e os projetos préprios, com
vista a construcdo de uma identidade, que é também uma identidade
profissional. (NOVOA, 1992, p. 53)

Ao narrar sobre a formacao propiciada no referido Curso e seus subsidios

para suas acgoes educativas em sala de aula, uma das professoras pesquisadas
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revela questdes interessantes no que diz respeito as aulas de linguistica, de
fonética e o quanto este embasamento foi decisivo nas suas atividades
pedagogicas. Considerando também neste processo o fato de ja possuir uma
experiéncia anterior de docéncia, o que nos mostra que a sua formacgao no Instituto

veio somar, para ampliar de forma significativa sua atuacgéo profissional.

A formacgéo propiciada pelo Curso subsidiou minhas agbes educativas
sim, principalmente aquelas disciplinas voltadas para a lingiistica. Neste
Curso pude ter mesmo um embasamento teérico da fonética, que eu nao
tinha antes. Para mim foi esclarecedor e me ajudou muito na sala de aula
com meus alunos, principalmente nas turmas de alfabetizacéo.

Na verdade, o Curso me ajudou em varios aspectos. Isso se deve ao fato
de ja ter trabalhado antes. O curso me acrescentou muito. Agora, se eu
fosse analisar as pessoas que foram fazer o Curso sem ter uma
experiéncia prévia da docéncia, com certeza elas sentiram mais
dificuldades em sala de aula. Elas ficavam meio perdidas.

E uma pena perceber, por outro lado, que as metodologias, 0s jogos, as
dinédmicas que aprendemos e vivenciamos no Curso, hoje ndo coloco em
pratica em minha sala de aula, pela grande dificuldade que os alunos
apresentam em ler e escrever. E a gente acaba muitas vezes deixando
outras disciplinas como histéria e geografia em segundo plano. Os jogos
que trabalham com o portugués e a matematica e as metodologias que
aprendemos para serem desenvolvidas nestas disciplinas, estes sim,
sempre utilizo nas minhas aulas. (Professora 1)

Com esta narrativa da professora, podemos perceber pontos importantes a
serem analisados. E importante destacar inicialmente que as primeiras turmas que
ingressaram no ISEP eram constituidas, na sua maioria, de professores que ja
atuavam na rede estadual de ensino. Este fato foi determinante em muitos aspectos
para o desenvolvimento de um trabalho pedagogico dentro do Curso mais

relacionado com o cotidiano das escolas publicas do Estado.

Esta realidade vivenciada no interior do ISEP nos faz refletir que é no contato
mais de perto com a pesquisa, na inser¢ao cotidiana com as leituras e as
producdes teoricas, nas experiéncias nos diferentes espag¢os educativos (ensino
superior e escola publica), que surgem questdes que alimentam a necessidade de
saber mais, de melhor compreender o que esta sendo observado, vivenciado, de
construir novas formas de percepc¢ao da realidade e de encontrar indicios que

facam dos dilemas, grandes desafios que precisam ser enfrentados.

Imbernén (2000) ressalta a importédncia da wunidade teoria-pratica,

percebendo o conhecimento pedagdgico como especializado e legitimado pela
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pratica, envolvendo o conhecimento disciplinar e os procedimentos didaticos.
Postula, ainda, que compete ao professor refletir, tanto sobre sua pratica quanto

sobre aspectos subjacentes a educagao e a realidade social.

Nesse sentido, ressaltamos que a experiéncia de sala de aula, narrada pela
professora apds sua formacgado, nos revela a dificuldade por ela enfrentada para
utilizar os conhecimentos apreendidos no Curso de Formagao de Professores junto
aos seus alunos. Este impasse se d4, muitas vezes, porque a realidade de nossos

alunos, suas necessidades e especificidades sao diferentes.

O espago sala de aula se configura como um espago revelador de
intencionalidade, carregado de valores e de contradigdes. E € também no
espago de sala de aula que se materializam os conflitos entre as
expectativas sociais, 0os sonhos individuais e os compromissos coletivos,
assim como a produgao/construgdo do conhecimento (CUNHA, 2005, p.
186).

A realidade da professora expressa, em sua narrativa, a figura de um
professor que reflete sobre o que sabe e 0 que pode fazer em seu espaco de sala
de aula; expressa o que sente e se posiciona quanto a sua concepg¢ao de
sociedade, de homem, de educacdo, de aluno e de docéncia. Enfim, ele produz
saberes acerca de seus processos de ensinar e das condigdes sociais concretas

que condicionam suas experiéncias.

Ainda com relagdo a questao acima apresentada, as outras professoras se

posicionam da seguinte maneira:

A formagéo proporcionada pelo Curso me possibilitou desenvolver agées
bastante diferenciadas em sala de aula. Passei a desenvolver com meus
alunos algumas dindmicas que aprendi: trabalhar o concreto com as
criangas em sala de aula acaba fazendo com que elas aprendam mais
rapido e de forma mais prazerosa. O incentivo para o habito da leitura
também foi maior de minha parte, para que os alunos pudessem buscar
nos livros uma forma de aprendizagem mais significativa e concreta. Os
livros didaticos ndo ajudavam muito neste sentido, mas procurava trazer
outras leituras para a sala de aula, criar um “canto” para que eles
sentissem vontade de ler sempre. (Professora 2)

Hoje percebo o quanto o Curso me auxiliou nas minhas ac¢ées educativas.
Na minha opinido nenhuma aluna do Curso foi a mesma depois que voltou
para a sala de aula. Temos dificuldades na escola sim, com relagdo a
material pedagdégico. Mas sempre procuramos inovar nhas nossas aulas, e
esta busca de mudanca, de “fazer” de forma diferente, foi nossa formag¢ao
que nos subsidiou, nos mostrou o quanto é importante trabalhar de forma



143

concreta, dinédmica, para que a nossa crianga realmente aprenda o0s
contetidos trabalhados em sala de aula. (Professora 3)

Na narrativa da segunda professora, percebemos que o Curso de Formagéao
de Professores do ISEP a subsidiou de forma significativa, uma vez que a fez
perceber a importancia de alguns aspectos decisivos no processo ensino
aprendizagem de seus alunos, tais como: a utilizagdo de metodologias
diferenciadas, a importancia do habito da leitura das criangcas. Ndo apenas a
leitura como decodificacdo de simbolos, mas a leitura contextualizada,

interpretativa e concreta.

Com relacao a fala da terceira professora, constata-se a sua compreensao
de que o Curso mudou a vida de muita gente, a sua forma de ver e perceber o
cotidiano de sala de aula como um espaco de construgdo de conhecimento e nao

apenas de transmissao de conteudos.

Assim, entende-se a importdncia do processo ensino aprendizagem
orientado por determinados objetivos, possibilitando a assimilagéo, a produg¢éo do
conhecimento e o desenvolvimento de determinadas habilidades, cuja finalidade

ultima é a formagédo do homem como sujeito historico.

O conhecimento, por ser sistematico, deve ser planejado de acordo com as
necessidades dos alunos para possibilitar uma maior aprendizagem, motivando
neste processo o desejo de querer saber mais, porque é um conhecimento

concreto e significativo para a realidade vivenciada pelos alunos.

A formacdo do professor nesta perspectiva tem por necessidade uma

qualificagao consistente e intencional, pois como afirma Sacristan (1995, p.74):

A competéncia docente ndo é tanto uma técnica composta por série de
destrezas baseadas em conhecimentos concretos ou na experiéncia, em
uma simples descoberta pessoal. O professor ndo € técnico nem um
improvisador, mas sim um profissional que pode utilizar o seu
conhecimento e a sua experiéncia para se desenvolver em contextos e
praticas pré-existentes.

Ao serem questionadas se o processo de formacdo de professores
vivenciado no Curso no ISEP apresenta-se distanciado do cotidiano da escola, as

professoras narram suas concepgodes, da seguinte maneira:
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Existe uma relagdo minima entre o que aprendemos na Universidade e o
que vivenciamos na pratica, na escola. Muitas vezes percebia que as
praticas que a gente vivenciava no Curso distanciavam-se das escolas,
principalmente das escolas da periferia. O material que a gente levava
para as escolas, por exemplo, nos momentos dos estagios, ndo tinha a
ver com a realidade daquela escola, ndo estava de acordo. Nada que a
criatividade nao pudesse fazer com que o professor adaptasse a realidade
daqueles alunos (Professora 1).

Com certeza existe um grande distanciamento entre o saber da
universidade e o saber da escola. Percebo pouca relagéo entre estes dois
conhecimentos, o que acaba por dificultar algumas atividades
pedagdgicas que pretendemos desenvolver em nossa sala de aula. A
teoria que aprendemos em nosso Curso de Formagéo precisa aliar-se a
uma pratica vivenciada em nosso dia-a-dia na escola, seja ela da
periferia, do interior, do centro da cidade. Imagino que ndo exista este
cuidado em muitos cursos de graduagéo.

O Curso de Formagéo de Professores do ISEP procurava aliar estas duas
realidades, preocupando-se com a relagdo da teoria e da pratica da
escola publica, mas mesmo assim é dificil fazer um trabalho mais préximo
com o que aprendemos. A escola, principalmente, a publica, apresenta
muitos problemas, que vdo desde infra-estrutura até as questoes
pedagdgicas. E estes problemas muitas vezes nos desestimulam a buscar
uma mudanga em nossas salas de aula. (Professora 2)

A realidade da Universidade esta muito distante da realidade da escola.
Isto ndo podemos negar! Aprendemos muitas vezes de forma abstrata,
uma teoria que funciona naquele ambiente, mas ndo na realidade de
nossa sala de aula. O Curso do ISEP sempre procurou nos alertar para
este problema, fizemos estagios, vivenciamos as duas realidades quando
estavamos estudando. Mas agora é so a realidade da escola, com seus
problemas diarios, com suas dificuldades do cotidiano. As vezes até
procuramos inovar em nossas aulas, trabalhar os jogos, o ludico com as
criangas, fazer as dramatizagbes, as leituras de forma diferente, mas
existem muitos obstaculos que as vezes nos fazem desistir e acabamos
voltando para o ensino tradicional. (Professora 3)

O distanciamento dos conhecimentos adquiridos no interior dos cursos
Superiores, em relagdo ao que se trabalha dentro das escolas, apresentou-se como
um dos grandes problemas levantados no inicio deste estudo.

Esta descontextualizacido, esta desarticulagdo entre teoria e pratica, pude
perceber nitidamente ao desenvolver meu estagio por ocasido de minha graduacao,
assim como também, ao desenvolver minhas atividades como professora de

estagio no mesmo Curso.

Estes conflitos e inquietagdes sempre permearam minhas agdes ao trabalhar
com os alunos/estagiarios na disciplina Pratica Docente. A grande dificuldade que

eles enfrentavam para atuar em sala de aula refletia esta realidade.
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Neste contexto, Souza (2006) vem ressaltar que nao basta dizer que o
professor tem de ensinar partindo das experiéncias do aluno se os programas que
pensam sua formagao nao os colocarem, também, como sujeitos de sua prépria

historia.

Este fato denuncia que algumas vezes n&o ha coeréncia entre os discursos
existentes no interior das universidades, nos cursos de formagdo, que possam
defender, entre tantos aspectos, o respeito a diversidade, a realidade dos alunos
das escolas publicas, da periferia, etc., mas negam em suas praticas esses
mesmos discursos que imperam nestes espacgos. Este processo acaba, por vezes,
inviabilizando grande parte das praticas reais, instituintes e originais presentes no

cotidiano das escolas.

Aqueles que vivem as situagdes cotidianas de trabalho de uma sala de
aula colocam em cena conhecimentos, sentidos, saberes, valores que
escapam aos conhecimentos ja formalizados nas disciplinas tradicionais
que constituem a base da formagao nas instituicbes de ensino. Os
professores das escolas de Educagao Basica tém incorporado aos seus
saberes técnicos todo um patrimdnio de experiéncias coletivas elaboradas
em seu trabalho, que mediatiza sua compreensao da escola e do estar na
escola. Essa experiéncia nao s6 escapa ao jovem educador em formagao,
como o coloca, juntamente com os professores da Universidade, em
“situagdo de desconforto intelectual”, que é o sentimento de que o
conhecimento é, no minimo, defasado em relagdo a experiéncia
(FONTANA & PINTO, 2000, p.6).

A narrativa das professoras em relagdo ao abismo existente entre o que se
aprende na universidade e a realidade da escola nos fazem refletir que o fato
destas professoras ja apresentarem uma experiéncia prévia como docentes
possibilitou uma maior clareza em suas percepc¢des acerca deste processo. E suas
preocupac¢des em procurar adaptar as atividades trazidas do Curso de Formacéao
de Professores para a realidade da escola refletem a necessidade que temos de

rever as praticas de estagio ainda hoje trabalhadas nestas Instituicbes de Ensino.

Para Fontana & Pinto (2000), estar na escola, inserir-se na escola, tem-nos
exigido refletir, com nossos alunos, acerca dos lugares sociais ocupados nas
relagdbes que ali se produzem. Os professores em formagao sao aceitos pela
escola, mas pelo fato de nao pertenceram a ela — ndo sao alunos, nem professores,
nem funcionarios, nem professores substitutos — ocupam um “n&o-lugar” na trama

das relagdes que ali se dao cotidianamente. Estando na escola, ainda que de
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passagem, eles sentem a necessidade de construir um “lugar” nas relagdées de que

comegam a participar.

Consideramos importante ressaltar neste contexto que a elaboragdo do
conhecimento no processo de formagédo do professor ndo deva se dar de forma
abstrata e distante da realidade, de sua razdo de existéncia. Devemos considerar
sim, que os novos modos de producdo do saber sobre esta formacdo devam

aproximar-se cada vez mais da realidade e do cotidiano da escola.

Charlot (2005) afirma, neste sentido, que produzir o saber no processo de
formacéao profissional € instalar-se num certo tipo de relagcbes com o mundo, e que
a definicdo do homem enquanto sujeito de saber se confronta a pluralidade das

relagdes que este mantém com o mundo.

Com a apresentacdo das narrativas das professoras pesquisadas,
consideramos que pontos importantes foram levantados, analisados e questionados
no que diz respeito a qualificacdo propiciada pelo Curso de Formagao de
Professores da Universidade do Estado do Para (UEPA).

Entendemos neste sentido que a utilizacdo da narrativa como instrumento
metodoldgico para se analisar o processo de formagao de professores tem sido um
caminho relevante nas pesquisas que se propdem a estudar estas questdes.

O professor constréi sua identidade a partir de inumeras referéncias. Entre
estas referéncias estao sua historia familiar, sua trajetéria escolar e académica, sua
convivéncia com o ambiente de trabalho, sua insercdo cultural no tempo e no
espaco. Oportunizar a este (a) professor (a) que ele (a) utilize as narrativas destas
referéncias € fazé-lo (a) viver um processo profundamente pedagogico, onde sua
condicao existencial € o ponto de partida para a construgao de seu desempenho na

sua vida pessoal e profissional.

Através da narrativa, o (a) professor (a) vai descobrindo os significados que
tem atribuido aos fatos que viveu, e assim vai reconstruindo a compreensao que

tem de si mesmo.

Assim, as narrativas servem ao mesmo tempo como procedimento de

pesquisa e alternativa de formacgado. Elas permitem o desvendar de elementos
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quase misteriosos por parte do proprio sujeito da narragdo que, em alguns casos,

nunca havia sido estimulado a expressar organizadamente seus pensamentos.

A pratica com a experiéncia da narrativa tem mostrado o quanto temos
dificuldade de falar e escrever sobre o vivido. Além destes empecilhos percebi
também, por ocasido da escolha do sujeito da pesquisa, a resisténcia por parte de
algumas pessoas em permitir- se mostrar e narrar suas historias, suas
experiéncias. Imagino que este fato ocorreu, por conta da idéia de que narrar é
muito mais do que simplesmente relatar um fato, sem nenhuma relagdo com sua

prépria historia, sem sentir-se sujeito do processo.

Constatamos assim que as narrativas ndo sdo meras descricdes da
realidade; elas s&o, especialmente, produtoras de conhecimento que ao mesmo

tempo em que se fazem veiculos, constroem os condutores.

A razao principal do uso das narrativas na pesquisa em educagao € que
0s seres humanos sao organismos contadores de historia; organismos
que individual e socialmente, vivem vidas contadas. Por isso, o estudo
das narrativas é o estudo da forma como os sujeitos experimentam o
mundo. (CORNELLY & CLANDIM, 1995, p.11).

No campo da pesquisa as narrativas tém sido usadas como um instrumento
de coleta de dados. Se for verdade que o homem € um ser contador de histérias, a
investigacdo de carater qualitativo tem tido o mérito de explorar e organizar este

potencial humano, produzindo conhecimento sistematizado através dele.

Na pesquisa com narrativas também é fundamental entender a relagéo
dialética entre teoria e realidade, pois € neste espago que se percebe que a

investigacado que usa narrativa €, ao mesmo tempo, investigagao e formacgéo.
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CONSIDERAGOES FINAIS

A investigacao realizada neste estudo, sobre a formacao de professores, nos
possibilitou identificar algumas questées que poderdo propiciar uma compreensao
mais abrangente sobre as especificidades que caracterizam hoje a formagao destes

profissionais, a partir das narrativas escritas e orais de suas histérias de vida.

Este estudo é também o resultado de uma longa trajetéria, que se inicia no
comego de minha atuagao profissional como professora de Pré-Escola no interior
do Estado do Para, passando pela minha qualificacdo académica no Curso de
Formacgao de Professores do ISEP e direcionada pelas experiéncias vivenciadas a

partir de minha inser¢gdo como docente na Universidade do Estado do Para - UEPA.

Os caminhos que percorri neste estudo me possibilitaram ampliar o olhar
sobre a tematica da formacao de professores tendo, como suporte metodologico
para entender melhor este processo, as narrativas de histéria de vida dos

professores pesquisados.

No decorrer deste percurso, pude analisar algumas questdes que se
apresentavam como problemas da pesquisa e que nortearam minhas reflexdes no
desenvolvimento deste estudo. Sdo elas: em que medida a formacao propiciada
pelo Curso de Formacao de Professores tem subsidiado as agbes educativas dos
egressos? Até que ponto a formagao adquirida no interior da Universidade tem se

distanciado do cotidiano das escolas?

Para responder a estes questionamentos me referenciei em alguns tedricos
que hoje pesquisam, debatem e refletem acerca da formagao de professores e as
necessidades de se rever este processo numa perspectiva mais ampla e

contextualizada.

Outro recurso que utilizei para minhas reflexdes se deu a partir da analise do
Projeto Pedagdgico do Curso de Formacédo de Professores do ISEP, desde o

momento de sua origem, organizagao, implantacao e extingao.
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As analises realizadas nesta pesquisa acerca da formacao de professores
me fizeram entender que a sociedade atualmente tem exigido uma educagao
comprometida com a mudancga e as transformagdes sociais e que, por conta disso,
necessario se faz buscarmos uma educacdo que esteja social e historicamente
construida pelo homem e que possa ter em seus pressupostos e na sua esséncia
multiplas linguagens e atentos olhares para a diversidade que se apresenta. Uma
educacéao, sobretudo, que integre os desafios que hoje se colocam e que estao

intimamente relacionados a formagao docente.

Entendo, neste contexto, que a formagao dos professores se configura numa
perspectiva de constante reflexdo sobre a natureza do ser professor, na qual os
aspectos que permeiam a identidade deste profissional possam ser consolidados a
partir da formacao de um professor que desenvolva suas atividades pedagdgicas

de forma significativa, concreta, competente e transformadora.

No desenvolvimento deste estudo, pude constatar que a formacido de
professores € complexa, pois nesse processo estdo envolvidos os diferentes
espacos de sua formacgao. Percebi, ainda, que ndo podemos abordar a formagao
docente de maneira reducionista, sendo importante a ampliacdo do olhar sobre este
processo, procurando articular o micro e o macro — social, o individuo e o coletivo, o

politico e o pedagadgico, o ético e o cultural.

Ao analisar neste contexto a formacgéo dos profissionais egressos do Curso
de Formacao de Professores, ofertado inicialmente pelo ISEP e posteriormente
pela UEPA, sabemos que a proposta de formacdo destes docentes sempre foi
ancorada na idéia de formar um educador capaz de exercitar o senso critico, de
produzir conhecimentos novos pela pesquisa, a partir da relagao teoria e pratica,

objetivando com isso atender as necessidades da realidade local.

Assim, ao utilizar as narrativas de histéria de vida dos professores como viés
metodolégico deste estudo para compreender e analisar, de forma critica e
contextualizada, em que medida o referido curso subsidiou ou tem subsidiado a
acao pedagodgica destes profissionais, entendemos a importancia de se apresentar

algumas reflexdes:
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- A narrativa de historia de vida dos professores como metodologia de
pesquisa configura-se como importante procedimento de recolha de fontes, das
lembrangas e das experiéncias vivenciadas pelos sujeitos, assim como uma
possibilidade de reflexdo acerca de sua pratica, porque vai possibilitar ao
profissional professor um repensar de sua acgdo pedagdgica e um possivel

redimensionamento de sua agao educativa.

Josso (2004) reafirma este ponto de vista, analisando que para melhor
compreender as narrativas e suas implicagbes no processo de investigagdo de
determinadas experiéncias ela deve ser concebida como instrumento de coleta de
dados, de informagdes sobre o itinerario de vida, histéria de vida, assim como
também constitui-se como significativo instrumento para compreensao do

desenvolvimento pessoal e profissional de determinados sujeitos.

Compreendemos desta forma que, na utilizacdo de fontes orais e escritas a
partir das narrativas de historia de vida e no resgate das memodrias, ha a
possibilidade de operar novas inclusdes e, portanto, de construir interpretagcdes que
contemplem as perspectivas dos diversos sujeitos sociais, a partir dos lugares

sociais que eles mesmos ocupam.

- A partir das narrativas de historia de vida dos sujeitos deste estudo, pude
perceber o caminho para um processo de construgcado/reconstrucdo das préprias
experiéncias, tanto do professor quanto do pesquisador. Afirmo este pressuposto
porque também tomei parte deste processo formativo, como ex-aluna do referido
Curso no qual se assentou minha pesquisa, e como tal me vi, em alguns
momentos, como pesquisador e sujeito. Ao analisar as narrativas das professoras
sobre suas experiéncias como alunas e profissionais da educagao, pude recordar
também as minhas experiéncias e refletir sobre elas, agora com um outro olhar, a

luz de outros estudos que atualmente desenvolvo.

Minhas analises permitiram também identificar pontos importantes a partir
das narrativas escritas e orais das professoras, onde busco afirmar alguns
aspectos; a partir das categorias de analises que elegi para fundamentar minhas
reflexdes: a formacao do professor pesquisador e a importancia da relagao teoria e
pratica neste processo.
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No que diz respeito a primeira categoria de analise que retrata a formacgéo do
professor pesquisador, compreendo que, embora o Curso de Formacao tenha sido
pensado e trabalhado sob as bases da pesquisa como eixo desta formagao
docente, observa-se nas narrativas das professoras que, na sua pratica
pedagogica, este pressuposto encontra-se bastante distanciado da realidade de
sala de aula.

Com base em minhas reflexbes, este fato decorre por conta de uma
realidade adversa, que se apresenta nas escolas onde estes sujeitos atuam, como
a falta de estrutura fisica e pedagdgica e problemas de aprendizagem diversos
trazidos pelos alunos, o que impede que a professora trabalhe na perspectiva da
pesquisa pela falta de tempo que ela enfrenta para estudar, pesquisar, ler e
produzir e pela cobranga por parte das familias para que seus filhos aprendam a ler

€ escrever.

Neste cenario que se apresenta, o profissional se vé “perdido” diante de
tantos problemas urgentes que a escola apresenta no seu dia-a-dia, esquecendo
ou deixando para segundo plano outros aspectos relevantes que poderiam
subsidiar sua agdo educativa de forma mais consistente e significativa para o seu

aluno.

Assim, embora se tenha a clareza de que, segundo Demo (2000), a sala de
aula deixou de ser um espaco onde apenas se transmite conhecimento, passando
a ser um espago onde se procura e onde se produz conhecimento, percebe-se
claramente que esta “sala de aula” configurada como o “espago de transmisséo de

conhecimento” ainda € uma realidade concreta.

Podemos constatar, a partir destas premissas, que a formagéao docente das
professoras pesquisadas, por mais competente que seja, nem sempre da
condigbes para que as mesmas desenvolvam uma pratica consistente no seu
cotidiano escolar, pois os entraves do dia-a-dia da escola sdo grandes, impedindo

muitas vezes que estas acgdes se efetivem de forma significativa.

Com relagédo a segunda categoria de analise, que diz respeito a importancia
da relagdo teoria e pratica na acdo educativa do professor, percebe-se nas
narrativas das professoras que este processo esta cada vez mais dicotomizado.
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A realidade da escola publica, segundo as professoras, € uma realidade
muito precaria e a relagdo teoria e pratica acaba se tornando um aspecto fragil para

ser trabalhado em sala de aula.

Por outro lado percebe-se que, apesar destas dificuldades enfrentadas
cotidianamente pelas professoras no seu fazer pedagdgico, as mesmas tentam, na
medida do possivel, aliar a teoria e a pratica, trazendo para dentro da sala de aula
a vida, a cultura, as experiéncias dos alunos e tentando relacionar com os

conteudos trabalhados.

Este esforgo por parte destes profissionais nos faz perceber e ressaltar que
seria ingénuo esperar que a formagado do professor, adquirida na Universidade,
possa dar conta de toda a dindmica do processo ensino aprendizagem que se
apresenta no dia-a-dia da escola . Todavia é coerente buscar nesse processo de
qualificacdo uma formacgao tedrico-pratica, alicercada em saberes peculiares ao
processo de ensinar e aprender, a fim de formar professores nas concretas
situagbdes de ensino, oportunizando, com base nas diferentes leituras do cotidiano

de sala de aula, novas apropriagdes sobre o ensino aprendizagem.

Entende-se desta forma que a atividade docente tem um carater bastante
especifico e requer saberes e competéncias especificas para possibilitar, por parte
dos professores, um enfrentamento das dificuldades que se apresentam na escola.

Sem desconsiderar todos os entraves que os professores enfrentam hoje,
para desenvolver sua pratica pedagogica da melhor forma possivel, € fundamental
o entendimento, segundo Novoa (1995), de que os professores criem um saber de
sua propria pratica, integrando a parte teérica com base numa reflexdo sobre a
experiéncia pedagogica. Para tanto, segundo este autor, faz-se necessario que os
professores adquiram maior poder politico; que conquistem visibilidade social,
afirmando seus saberes, por meio oral e escrito; que encontrem processos
equilibrados de relacionamento com comunidades cientificas e que construam

espacos para refletir coletivamente no seio das escolas.

Minhas consideragbes vao na direcao de afirmar que o professor na sala de
aula ndo pode se deixar abater pelos problemas que se apresentam, mas que

busque sempre novas formas de ensinar, de aprender, de criar novas estratégias
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para transformar suas praticas pedagogicas e que nao desista de acreditar que o
seu fazer docente pode se transformar em algo relevante, determinante e com

muito significado na vida do seu aluno.

Para Novoa (1995) os professores ndo sao certamente os “salvadores do
mundo”, mas também nao sdo “meros agentes” de uma ordem que os ultrapassa.
S6 através da reelaboracdo permanente de sua identidade profissional os
professores poderao definir estratégias de acdo que ndo podem mudar tudo, mas
podem mudar alguma coisa. E esta alguma coisa, segundo o autor, ndo é pouca

coisa.

Tentando responder a outra questdo de minha pesquisa, que levanta
consideragdes sobre em que medida o Curso de Formagdo de Professores da
UEPA subsidiou ou tem subsidiado as praticas pedagdgicas dos professores
egressos, parto do principio de que, para a maioria das professoras pesquisadas, a
formacdo adquirida no curso tem possibilitado o desenvolvimento de acdes
diferenciadas em sala de aula, considerando as dificuldades presentes nas escolas

hoje.

Estas acdes vao desde desenvolver dinamicas como estratégias para os
alunos aprenderem de forma mais ludica até o trabalho com o concreto, com a
realidade dos alunos, utilizando os livros didaticos e redimensionando os conteudos

que eles trazem para a vivéncia e a realidade que os alunos apresentam.

Vale a pena destacar também, nestas reflexdes, se o processo de formagao
de professores vivenciado no interior do Curso apresenta-se hoje distanciado do
cotidiano da escola.

Analiso este aspecto levando em consideragdo que o0 mesmo representou
para mim o inicio do problema de minha pesquisa, quando ainda estava na fase de

construgdo do meu projeto de doutorado.

Este questionamento me acompanhou desde o momento em que iniciei
minhas atividades como docente na UEPA, na disciplina de Pratica Docente no

Curso de Formacgao de Professores.
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Hoje tenho a clareza de que o distanciamento dos conhecimentos adquiridos
no interior dos cursos superiores em relagdo ao que se trabalha dentro das escolas
apresenta-se como um dos grandes problemas, empecilhos, entraves para a

efetivagdo de uma pratica docente mais concreta.

Esta preocupacdo tem nos levado a concordar com o ponto de vista de
Cunha (2006) quando afirma que nao basta dizer que o professor tem de ensinar
partindo das experiéncias do aluno, se os programas que pensam sua formacgao

nao os colocarem, também, como sujeitos de sua prdpria historia.

Infelizmente estes aspectos vém denunciar que, na maioria das vezes, nao
ha coeréncia entre os discursos existentes nas instituicdes formadoras e uma

realidade que se apresenta problematica, precaria, dificil em nossas escolas hoje.

E necessario defender que se trabalhe na efetivagdo de um discurso nas
universidades o mais proximo possivel da realidade das escolas, para viabilizar

uma pratica educativa mais real e presente no cotidiano de sala de aula.

Entendo desta forma que o professor constréi sua identidade a partir de
inumeras referéncias. E entre estas referéncias estdo sua histéria de vida, sua
trajetéria escolar, seu itinerario académico, sua convivéncia com o ambiente de
trabalho, sua insercdo cultural no tempo e no espacgo. Oportunizar que este
professor utilize as narrativas destas referéncias € fazé-lo viver um processo
profundamente pedagdgico, onde sua condi¢do existencial € o ponto de partida

para a construcido de seu desempenho na sua vida pessoal e profissional.

Sem duvida que o sentido do que somos depende das historias que
contamos a nés mesmos, em particular, das constru¢des narrativas nas quais cada

um de nos é, ao mesmo tempo, o autor, o narrador e o personagem principal.
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APENDICE A
QUESTOES PARA A COLETA DE DADOS DA PESQUISA COM BASE
NAS NARRATIVAS ESCRITAS DOS SUJEITOS
DADOS DE IDENTIFICAGAO
1- Nome Completo
2- Sexo: ( )masculino ( )feminino

3- Estado civil: ( )solteiro(a) ( )casado(a) ( )divorciado(a)\separado (a) ( )viuvo (a)
( )outros

4- Salario mensal : ( ) Até 2 salarios minimos ( ) de 2 a 5 salarios minimos ( ) de
5 a 10 salarios minimos ( ) de 10 a 20 salarios minimos ( ) mais de 20 salarios
minimos

5- Vinculo institucional ; ( )Efetivo concursado ( ) efetivo sem concurso
( )contrato temporario

6- Formacéo profissional

7- Tempo de exercicio no Magistério
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APENDICE B

ENTREVISTA DAS NARRATIVAS ESCRITAS DA TESE

1-

Quais os motivos que levaram vocé a ingressar no Curso de Formagéo de
Professores?

Em que aspectos metodoldgicos o Curso foi diferenciado para vocé?
Que dificuldades vocé enfrenta hoje em seu fazer pedagogico para trabalhar
numa perspectiva da pesquisa, uma vez que sua formacido foi baseada

neste principio?

Como vocé desenvolve suas agdes pedagogicas no sentido de aliar a teoria
e a pratica?
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APENDICE C

QUESTOES PARA A COLETA DE DADOS DA PESQUISA COM BASE
NAS NARRATIVAS ORAIS DOS SUJEITOS

1- Qual o significado do curso para vocé no momento histérico em que foi
implantado?

2- O Curso de Formacao de Professores do ISEP representou para vocé uma
experiéncia diferenciada? Em que sentido?

3- A formacao propiciada pelo curso deu subsidios para suas a¢des educativas
em sala de aula?

4- O processo de formacao de professores vivenciados no ISEP apresenta-se
distanciado do cotidiano da escola?
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3. INSTITUTO PARA FORMACAO DE
PROFESSORES DE EDUCACAO
BASICA : Idéias preliminares

Pedro Dcmo(l)

3.1. Contexto preliminar

Faz parte do plano de educacio a reforma do Instituto de Educagdo do Para (IEP),
instituicio tradicional dedicada a formagio de normalistas.

Ao mesmo tempo, no quadro da Universidade Estadual que sera implantada,
existe o setor das Faculdades de Educagao, que, de alguma maneira, deveria ser 0
mentor desta reforma. Na aula inaugural de 1989, na Faculdade Estadual de
Educacio - FAED, a Profa, Therezinha Gueiros, Secretaria de Estado de
Educagao, langou 0 1€pto de uma proposta académica inovadora, que, aproveitan-
do o legado universitario historico, nio deixasse de saber colocar a instituicao no
devido tempo e no devido lugar.

Esta fala esté por trds da proposta de reforma do IEP, além de outros pontos de
partida que elucidaremos a seguir. Em primeiro lugar, esta reforma somente
caberia na expectativa de uma universidade alternativa, se fosse capaz de se tornar
mével tedrico e pratico de renovagao da formagao do magistério, tomando-se ainda
em conta o esfor¢o atual de investir em diretores de escola e, de modo geral, na
melhoria das condigoes técnicas, administrativas € politicas de atuacao do profes-
SOT.

Em segundo lugar, 3 reforma deveria ser capaz de combinar, sabiamente, a tradigdo

e

(1) Prof.da Universidade de Brasilia
PhD em Sociologia pela Universidade de Munique (Alemanha)
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a2 INSTITUTO SUPERIOR DE EDUCAGAQ DO PARA

académica de qualidade cientifica, com os desafios regionais e locais, evitando-se
pelo menos que o professor, ao se formar, se sinta ainda alheio ao dia-a-dia de uma
escola no Estado.

O professor continua sendo um dos pilares da qualidade da educagdo, no papel de
motivador principal do processo. Investir nele ¢ preciso, em termos de qualidade
formal (competéncia técnica, atualizacdo, did4tica etc.) e de qualidade politica
(desenvolvimento da cidadania prépria, para poder motivar a cidadania dos
alunos).

3.2. Idéias-forca

3.2.1. A Escola Normal é reconhecidamente uma das institui¢cdes mais deficientes
no sistema de ensino, em todos os sentidos:

a) em grande parte, funciona pela selegio negativa, ou seja, ocupa a
instituicdo tendencialmente a pessoa menos dotada, menos motivada,
sobretudo sobrevivente do 12 grau;

b) o concluinte & também marcado pela instrucio deficitdria, seja porque
o curriculo é ultrapassado, seja porque ndo hé organizagao efetiva da apren-
dizagem, af incluido o estégio, seja porque a chance profissional é exigua e
insignificante;

¢) existe a visivel pecha histérica de uma profissdo feminina em sentido
pejorativo, coincidindo ainda a banalizacio tipica de que, para os niveis
iniciais de escolarizacao, serve qualquer professor;

d) como prova factual de tdo isto, existem no mercado quase 2 milhoes de
normalistas fora da profissao, segundo indica¢Ges do Ministério da
Educagéo.

32.2. Diante disso, assumiu-se como primeira idéia- for¢a a decisao de ndo refor-
mar a escola normal em si, mas de incluir, como primeiro passo desta reforma, sua
transformagao em escola de nivel superior, referida 4 formacao do professor de
educacio basica, compreendendo o perfodo de 0-14 anos de idade na crianca.

ﬁ




INSTITUTO PARA FORMACAO DE PROFESSORES DE EDUCACAQ BASICA 33

Nao cabe af apenas a valorizagio forma] da profissdo, com conseqiiente pos-
sibilidade de saldrios mais significativos, mas sobretudo o reconhecimentg de que,
Para os inicios dg Processo educativo, temos de ter disponivel o melhor possivel,
Ademais, Segundo a proposta constitucional, o Pré-escolar deve ser entendido hoje
de modo integrado (0-6 anos) e como direijtg de todos que o Procuram, pelo que ¢
mister corresponder, ng sistema de €nsino, com a respectiva Organizacio e
profissionalizagéo.

3.2.3. Um dos maiores desafios atuais do 19 gray ¢ 5 composigio adequada de sey
fluxo: muitos entram, em certos lugares quase todos, mas poucos Saem. Para a

a) reducdo drastica da repeténcia na 12 série do 12 &rau, através de uma
atuacao especifica sobre ela, partindo- se de professores melhor Preparados,
além de outros Investimentos necessirios (estratégias de aprendizagem,
material didético, merenda, duracdo do turno, etc.);

€Sta tarefa continua a niye] do interior (assessoria, cursos especificos, tramites de
validacao, etc.). Somente Paraaregiio metropolitana de Be]ém farfamos a tentativa
de superacio dg escola normal, 4 comecgar pelo IEP, englobando em seguida as
Outras escolas normais publicas.

O professor de educacio basica ters ds mesmas caracteristicas dos outros profes-
sores de nive] Superior, sem Prejuizo dos direitos adquiridos das atyais normalis-
tas. Sua competéncia alcanca até 5 g2 Série do 19 grau, pelo que ests excluida a
formagao para o 20 grau.

S SEA Segunda idéia-forga aparece na Proposta académica do instituto que, fazen-
do parte do €Spago da FAED, devers ter suficiente autonomia Para inovar. Entre
as principais Inovagées, contam-se:
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' B Anexo B
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O Curso de Formagdo de Professorss para Pré-Escolar e 1% a 4% Série do

Ensino Fundamental da Universidade do Estado do Para compietou 16 anos de
existéncia. Muitas historias foram vivenciadas neste percurso. inimeros professores,
alunos, funcionéarios e gestores, ao longo desses anos, construiram sua histdria,
deixaram marcas que sem duvida contribuiram para que ele chegasse ao presente
século como um Curso de referéncia no Estado, na Regide Norte e ne Brasil. Como
qualguer processo historico, tals marcas s30 testemunhas do sucesse e das
dificuldades vivenciadas pela sua comunidade, e de maneira fundamental, s&o
consideradas quando se discute a reformulaggo do referido Curso.

Assim sendo. em 2003 inicia-se um novo processo de discuss@o e
reformulaggo do referido Curso na comunidade cujos encaminhamentos aponiaram
para a necessidade de instituir uma comissac de professores, alunos,
Coordenadores de Curso e Consultor, objetivando realizar debates para 2
elaboracio de um novo Projeto Pedagdgico. No decorrer deste debate duas grandes
tendéncias se manifestaram:

1) Reformulacfo do Projeto Pedagtgico do Curso, mantendo-se sua finalidade

principal que é a formacdo do professor de Educacéo Infantil e séries iniciais de
escolarizacdo. Esta tendéncia estd ancorada na compreensdo de que a finalidade do
Curso & clara, pois se atém a formar o professor € ndo o gestor, devendo-se
respeitar sua histéria, trajetéria @ compromisso social mantendo-se o Curso, mas,
reformulado. Entretanto, esta proposicdo esbarrava nos  argumentos de
dsterminados alunas e professores de que tal reformulagdo néo garantiria, do ponto
de vista do exercicio profissional, 2 atuagao dos egressos no trabalho de gesigo
(planejamento, coordenac&o, acompanhamento e avaliacdo). Formacao profissional
esta, tradicionalments, realizada em Cursos de Pedagogia no Brasil. Alem disso, ndo
resolveria uma outra questo que tem se evidenciado guando 0S egressos do Curso
de Formacdc de Professores buscam se inserir no mundo do trabatho e s@o
preteridos sob a aiegagdo de que ndo saa pedagogos, conforme exige os editais de
concursos publicos para o ingresso na referida profissao.

2) Extinc&o do Curso de Formago de Professores para Pré-Escolar e 12 a 42 Serie

do Ensino fundamental e criagdo de um outro curso de Pedagogia na UEPA que
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contemplasse 0 exercicio profissional para atuar na docéncia de Educac3o infantl €
_séries iniciais de escolarizagio e Gestao Escotar. Tal proposicao esta ancorada na
compreenséo de que O Curso de Pedagogia da UEFA j& existente n&o contempla 2
formacdo profissional para esta docéncia, bem como O conflito gue 08 egressaos
vivenciam por ocasi&o da insercao no campo de trabalho do setor educacional, gue
os impossibilita de concorrer & postos de trabalho vinculados a gestéo educacional,
cuja formagdo profissional exigida & decomente do Curso de Padagogia.

Esta tendéncia foi ganhando forca &, apbs reuniao em 18 de dezembro de
2003 foi decidida numa plenaria com a participagéo de professores que O Curso de
Formacdo de Professores para Pré-Escolar e 12 a 47 Série do Ensino Fundamental
seria extinto e se criaria um outro curso de Pedagegia na UEPA com a finalidade de
formar o profissional para o Magistério da Educacdo Infantil e series inicials do
Ensino Fundamental e Gestao Escolar.

Julgamos que para entender a construgéo deste Documernito, gue ora
apresentamos a comunidade, faz-se necessaric resgatar pontos fundamentais da
trajetdria historica do Curso de Formag&o de Professores para pré-Escolar e 1% a2 4°
cérie do Ensino Fundamental para situar o debate em torno de sua extincgo e
proposigao de um outro Curso de Pedagogia na UEPA que atenda o8 anseios da
comunidade. Para tanto, nos apoiamos em varios trabalhos de professores (NUNES,
1993: OLIVEIRA, 1995 HAGE: 1995), refat¢rios produzidos pelos diversos
coordenadores e documentos de avaliagdo externa e interna do Cursc. Essa2
trajetdria historica esta agrupada em doiS momentos: 1990/1894: génese €

implantagao e 1094 a 2003; consolidagao, expanséo e extenséo.

- 1990 A 1993: GENESEE IMPLANTACAO

O ISEP foi criado, no govemo Halio Mota Gueiros, por meio do Decreto
Governamental n° 6.740 de 07 de dezembro de 1989 € autorizado a funcicnar pela
Resolucso n° 492 de 18 de dezembro de 1988, do CEE & pelo Decreto Presidencial
n° 98.886 de 25 de janeiro de 1990, com o objetive de oferecer o Curso de
Formacac de Professores para pré-Escolar e 12 a 42 série do Ensino Fundamental,
no ambito do Ensino Superior. O referido Curso foi vinculado inicialmente &
Secretaria de Estado de Educacso do Para. Em 1995, o respectivo Curso foi
reconhecido pelo MEC mediante @ Portaria n° 365, de 19/04/1985. Em 2003, ©
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Curso obteve o recredenciamento mediante a Resolugio n® 477 de 28 de novembro
do Conselho Estadual de Educacdo.

Com um projeto pedagdgico considerado inovador', sua pratica deveriz se
diferenciar das praticas existentes na Habilitagdo Magistério de 2° Grau = das
demais praticas das Licenciaturas. Entre as principais inovacgdes postuladas pelo
projeto, destacavam-se:

2) escola de tempo integral, em que g isaris e pratica perfazem unidade curricular,
na qual pesquisa e ensinc sédo a principal ssiratégia de extensao;

b) presenca de professores sspecificamente preparados para a tarefa, em numero
reduzido, dotados de gualidade formal e politica suficientes;

¢} vestibular proprio, curriculo proprio, administracdo prépria, autonomia para criar,
nao para agredir.(ISEP, n°1, 1988, p. 33-4).

Derivou-se dal a concepegao filosodfica do Instifuto gue buscava:
a) Uni&o de teoria e pratica: uma ndo € maior gue a ouira, nem substitui a outra;
b} atitude de pesquisa, que inspira o ensine e a sxtensio;
¢} aprendizagem mediants elaboracéo propria da teoria e da pratica;
d) Professor como pesquisador/orientador, com funcdo principal de maotivar a
iniciativa do aluno. (ISEP, n°1, 1989, p. 46-7).

Essas inovactes de ordem filossfica e mstodoldgica transformadas em
praticas deveriam constiiuir-se em elemento diferencial do Curso gue este instituto
abrigava.

O ISEP, fora concebido, também, para ser a referéncia académica maxima do
sistema das Escolas Normais no Estado do Pard - "Casa da Professora Normalista” -

efa considerado, em seus documentos de fundac8o, o locus privilegiado da
formacao de professores no Estado, onde o professor encontraria todo um suports
i&cnico e pedagdgico necessario para o seu permanente processe de formacio
continuada e desenvolvimento profissional. Corﬁ este intuito, em seus primeiros
anos, este Insiitulc caracierizou-se como um espago efetivo de promover a
construgdo de conhecimento e saberes necessarios aos professores da Educagéo

Basica, além de outros profissionais da area da educacéo, por meio de programagéo

" Elaborado pelo Socidlogo Pedro Demo, Prof. da UNB. Tal projeto apresenta-se como tradugfio de uma posigdo pessoal, ndo
tendo sido objeto de discussdo ¢ analise nos foruns que estudam e investigam a cerca da temética formagéo de professores.
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sistematica de eventos cientificos, artisticos e culturais oferecidos a comunidade
gducativa paraense.

Inicialmente, o Instituto fora pensado para ter como instituicdo mantenedora a
Fundacdo Educacional do Estado do Para - FEP - rg8o responsavel pela Palitica
de Ensino Superior e que congregava as Unidades de Ensino Superior no ambito
estadual, vinculado & estrutura organizacional da Faculdade Estadual de Educagdo -
FAED, determinacdo que n&o se concretizou por questdes de amparo legal.

A estrutura organizacional do ISEP tinha como principio regimental uma
estrutura orgénica "leve” e "simplificada” com o intuito de ndo reproduzir os vicios
histéricos de uma pratica departamentalizada e burocratica t8o comum ainda em
nossas universidades. Os professores € as suas respectivas disciplinas agrupavam-
se. ndo por departamento mas, por grupos de professores por rea curricular.

Nos anos iniciais do Curso eram oferecidas 10C vagas anuaimente no
processo seletivo. Introduziu-se, como inovagéo, no conjunto das demais provas co
Concurse Vestibular uma prova de carater habilitatério de Psicologia e Didatica 2 gue
infencionava direcionar, a priori, agueles candidatos egressos dos Cursos de
Magistério. Subjacente a esta légica estava a compreenséo de que ndo se queria o
ingresso de gualguer aluno ao Curso, mas a principio, aqueles que, tearicamente, ja
viessem com conhecimentos referentes & agrea de magistério. Sem um estudo
detalhado da validade deste tipo de prova no gue concerne a seus objetivos,
intencdes e resultados, ela foi eliminada no vestibular de 1994, sob o argumento de
que sua realizagéo elevava os custos do Concurso, © percentual de candidatos
eliminados nesta prova era insignificante e ingressavam aiunos oriundos de ouiras
habilitagdes do entdc Ensino de 2° Grau. A partir de 2001 o Curso passou a ofertar
200 vagas anuaijs de dupla entrada.

O referido Cursc apresentava-se com uma frajetoria curricular de 08
semestres® | ou seja, de 04 anos, com 200 dias letivos anuais totalizando 4.560 h de
irabalho escolar efetivo. Por semestre era oferecida a carga horéria maxima de 680h
e 420h a minima. Vale registrar também que tal Curso foi oferecido em tempo

integral até o final do ano de 1992.

2. Prova objetiva de miltipla escolha contendo 30 questSes de Didatica ¢ 30 questdes de Psicologia.

® Para visualizar a trajetéria curricular ver desenho curricular do curso no anexo 1.
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As disciplinas agrupavam-se em quatro areas do conhecimento:
4= érea de Fundamentos: campo de conhecimento Gue oferece fundamentagao

tedrico-pratica, como embasamento tecnico-cientifico necessério 3 formacao do
educador voltado para a educacdo basica:
2-Area de Ensino Baslco compreende o conhecimento & 2 metodologia

requeridos para o desenvolvimento da educacéo basica;
3- Area Pedagdgica: diz respeito ao conjuntc de conhecimentos tedrico-praticos

indispenséveis & orientacao e acompanhamento para pratica docente, voliads
para o ensinoe basico;

4- Area Pratica: refere-se a construco da pratica curricular aliada a pratica
profissional. (ISEP, n° 2, 1989, P28y

Com um projeto pedagdgico com Caracteristicas singulares suas atividades
académicas eram realizadas iniciaimente em um espaco construido especificamente
para abrigar sua proposta educativa e na perspectiva de grande desenvolvimento
para o aicance dos seus fins 2 O conjunto arquiteténico® possuia um design que
privilegiava ¢ bom gosio e a funcionalidade, ostentando certo "luxo” em relacéo as
demais escolas publicas da regiao.

Em julho de 1990, com a fransformacdc da FEP em Universidade Estadual do
Para - UEPA, o ISEP passa a ser um Niicieo de Formac&o de Professores acoplado
ao Centro de Ciéncias Sociais da referida Universidade, mantendo ssu respectivo
Curso.

A aiteracdo do guadro polftico do Estado (1991), com a saida do Governo
Helio Mota Gusiros e a entrada da administragdo publica Jader Barbalho no cendrio

° Eram fins do Instituto Superior de Educagiio do Para: 1- Formar professores para Educagdo Basica da Pré-
Escola 4 4” série; 2- Complementar a parte pedagégica dos enrsos de graduagio, formando professores de 5% 82
série; 3- Funcionar como referéncia fundamental para os cursos de formacio pedagégica de 2° Grau,
reformulagdes de Escolas Normais, validagéo de diplomas e outros dispositivos legais efou didatico cientifico
referentes & formagao pedagégica; 4- oferecer cursos de pos-graduagio; 5- Proceder a descobertas em ciéncias,
em artes e em tecnologia por meio da pesquisa, ensino e extensdo, promovendo a criagdo e inovacdo do
conhecimento; 6- Atender 4s necessidades da comunidade Paraense, na utilizagdo do conhecimento, visando a
transformagéo social. (ISEP,u°2,1989:44).

0 conjunto arquiteténico constituia-se de: Ginisio de Esporte, Anfi-Teatro, 5 bloces onde funcionavam a
administragéio, laboratérios, sala de danga, sala de projegio, salas de leituras, salas de orientagdes académicas,
salas de aulas, auditério, hall de exposigdo, biblioteca, totalizando 28.000 m2 de 4rea construida regadas por
um certo conforto e arborizacdo.
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estadual, derruba slgumas medidas tomadas no Governo antecessor, frazendo
grandss conseqiiéncias ao Instituto Superior de Educacio do Para

Na esfera educacional, uma dessas medidas € a extingdo imediata da
Universidade Estadual do Para (recém-criada) pelo novo Governc que ora se
implantava fundamentado na llegalidade de sug criacdo.

Decorre-se dai a devolucaao do ISEF 2 estrutura organizacional da SEDUC, &
devoiucdo de seus professores aos seus orgdos de origem, a ameacga de demissao
de seus funcionarios, a perda do prédio, 2 ndo continuidads de assessoria do
idealizador do projete, professor Pedra Bemo, entre outras.

Com a extingdo da UEPA, o ISEP, temporariamente, volta para o ambito da
SEDUC com a promessz de regularizada a situagdo da Universidade de ser
acoplada a ela, uma vez que, segundo o Secretaric de Educacio em exercicio na
época’: "a competéncia daquela Secretaria se restringe aos primeiro e segundo
graus”. (Jornal A Provincia do Parg, 20.03.1991). Ressuscitada a esfrutura da
Fundacio Educacional do Paré - FEP, ela passa a gerenciar o ISEP medianie o
Convénio firmado entre SEDUC-FEP, datado de 20 de abril de 1991, scb o
argumento de que 1 & o locus das Unidades de Ensinc Superior do Estado.

Fruto ainda das discordéncias e brigas politico-ideologicas entre os dirigenies
méaximos do Estado, o ISEP é transferido de local determinado pele Decrsto
Governamental n°® 706 de 15 de marge de 1892, sob o argumento por parte do poder
oficial de ser um espago "ociose” - cunhado de "elefante branco” - tendo em vista ©
numero irmsorio de alunos que atendia na época. Com a conivéncia das instancias
decisdrias da FEP e SEDUC e sob o protesto e indignacdo por parte da comunidade
educacional do Estado, conirdrios a este atc do Governador, seus alunos,
srofessores e funciondrios em Carta Aberta divuigada a comunidade paraense
manifestaram seu descontentamento. O espaco anteriormente ocupado pelo ISEP
foi destinado a Faculdade de Medicina do Estado do Pard com seus respectivos
cursos (Medicina, Fisioterapia, Terapia Ocupacional). Hoje este espago fisico,
bastante descaracterizado, sedia o Centro de Ciéncias Biologicas e da Saude da
UEPA.

A partir dessa determinagio governamental, o ISEP passa a dividir com a
Faculdade de Educacio - FAED um espaco fisico restrito na sede da entéo FEP,

" A época o Secretario de Educacdo era o Professor Romero Ximenes.
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vivenciando os mesmos problemas estruturais que aflige & maioriz dos cursos na
area da educacio quanto & questéo de espago fisico, equipamentos e condighes de
trabalho. Para a maioria dos professores e alunos essa mudanca do espago fisico
aparece como um dos problemas para se materializar, na sua plenitude, o Preojeto
Pedagogico do ISEP, ja que se pressupunha uma estreita relaco entre os finsg do
referido projeto com a geometria do antigo predio.

A (re) criacdo da Universidade do Estado do Para - UEPA, em abril de 1994,
extingue a FEP com as suas Unidades de Ensinc Superior isoladas, entre elas o
ISEP. Seu Cursc passa a pertencer ac Centro de Ciéncias Sociais e Educacao,
perdendo de vez o status de Institiio e sua pseudo-autonomia didatico, cientifico e
administrativa.

Abalade por mudangas de governo e, conseglientemente, mudangas de
prioridades politicas que tiveram como pano de fundo divergéncias politico-
parfidarias, na sua génese, o ISEP contabilizou vitérias advindas em gquerer
permanecer existindo e prejufzos em virtude de alteragbes de carater "geografico” e
metodolégico feitas no Projeto Pedagdgico do Curso qus se traduziram em periodos
de exfrema instabilidade na sua organizacio didético-adminisirativa.

O corpo discente, predominantemente feminino, contava com 300 alunos
matrictlados até dezembro de 1993, oriundo, principaimente dos Cursos de
Magistéric dos estabelecimentos publicos. Entretanto, havia um expressive numero
de alunos egressos de outres cursos do 2° Grau que, com ¢ passar dos anos, esta

clientela passou a ser predominants.

Quadro 1: Demonstrative de Origem de Escolaridade dos Alunos

ANG © Alunos  Escolaridade Qutros
. matriculados  Magistério

1990 100 70 30
1891 10C 68 57
1992 100 5 43
1993 100 50 50
1994 108 B 63
1895 100 23 i
1996 100 34 66

Fonte; UEPA/CCSE/NAU/996

26



Analisando o guadro demensirativo de escolaridade de magistério dos alunos
ingressantes, constata-se um fato curioso de 1990 a 1992: observa-se maijor nUmeroe
de alunos provenientes dos cursos de magistério, j& em 1993 s 50% do alunado €
oriundo dessa habilitacgo. A partir de 1994, © que se constaia & que mais de 50%
dos alunos ingressantes no Curso, no perfodo de 1994 a 1996, sdo concluintes de
outros cursos.

Esta predominéncia de alunos oriundos do Magistério nos primeiros irés anos
do Cursoc pode ser explicada pelo falo de gue uma das formas de estimular 2
qualificagéo dos professores da Educagdo Bésico da rede pablica estadual foi a
definicdo por parte da SEDUC de uma diretriz politica de incentivo a Qapaciiaa;éo de
seus docentes, com a concessao de licenca de estudos, sem prejuizo financeiro &
funcional, para cursar o 3° Grau no ISEP - um cursc no inicio de tempo integrail. Esta
conguista se manteve até meados de 1993 em face de um acordo de cavalhsiros
entre FEP (UEPA)-SEDUC para a garantia da continuidade dos alunos-professores

ao Curso.

. 1994 A 2004: AVALIACAD, CONSOLIDACAO, EXPANSACE EXTENSAOC.

A partir do ano de 1994 a 2004 constitui-se um periodo que se marca,
sobretudo, pelas avaliagbes internas e extenas do Cursc & seu processo de
xpansdc para o interior do Estado.

ingmeros eventos foram realizados para este intenic. Denire os mais

significativos destacamos:

A) O Seminario ge Avaliagéo para o Redirecionamento do Curso de Formagao de
Professores para o Pré-Escolar e 12 g 42 série do Ensino Fundamental, realizado em
1996, sob a consultoria do Prof®. Dr. José Luis Domingues da UFG.

O debate e as contribuicdes advindas deram suporte para depois de dois
longos anos de discussao fosse em 1998 olaborada a Proposta de
Redirecionamento do  Projeto Politico Pedagdgico do Curso de Formacado de
professores para Pré-Escolar & 12 a 4° série do Ensino Fundamental, sistematizada
pelo Colegiado de Curso Esta proposta foi apreciada pelas instancias deliberativas
do Colegiado de Curso € Conselho de Centro, culminando com o Parecer do
CONCEN datado de 24/05/1998, constante do Processo e 207/98/CCSE que
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tratzva d= Proposia de Redirscionamento do Projeto Pedagdgico do Cursoc de

Formacao. que continha as seguintes recomendacdes para sua reformuiagao:

1) Mudanca do regime seriado semestral para regime anuatl;

2) Mudanga do regime integral de funcionamento para a distinggdo em tumo
matutino/vesperting;

3} Alteraco da carga horéria total;

4) Reorganizacg&o curricular mediante a fusao, inclusado e exciuséo de disciplinas;

5) Alribuico de carga horgria real, conforme definicdo regimental de valorizacao de

creditos;

6) Fuséo de édreas de conhecimentos com 0 objetivo de reforgar a unidade entre a

teoria e pratica;

7) Avaliagdo discente de forma processual & ndo gpenas voltada ao trabalho final,

{op. cit. p. 28-8).

O referido Processo, com as recomendagdes relorma ac Colegiado de Curso
que apbs novos estudos e debates chega a um consenso de desenho curricular em
1999. O desenho curricular apresentava uma carga horéria total de 3210 h, e
prop&e-se: inclusdo, exclusao de disciplinas, um novo nome ao Curso para adeguar-

se a legislagfo vigente. Este projeto nao foi implementado.

b) Em 2000, a partir de reunides e debates realizados, culminou com a elaboracéo
da Proposta de Reformulagdo Curricular do Curso de Formacgdo de Professores
sistematizada pelo respectivo Colegiado como mais uma alternativa ao Projeto
Politico de Redirecionamento Pedagoégico do Curso, gue proclra aterder oS
Parametros Curriculares Nacionais e ao Plano Nacional de Educacgéo do MEC.

O desenho curricular apresentava uma carga horaria fotal de 3.450 h., foi
proposto inclusio de novas disciplinas € exclusao de disciplinas consideradas ndo
relevantes para formacéo de professores, diferente da proposta acima mencionada,
uma vez gue o Curso proposto deveria ser ofertado de manha, tarde e nojte; com

A partir de 1998 a UEPA, por meio do processo de interiorizaggo de seus
cursos de graduacho para o interior do Estado, passa & oferecer as Prefeituras ¢
Curso de Formacdo de Professores para Pré-Escolar e 12 a 47 Série do Ensino

fundamental em regime de convénio. De acordo com & Resoluggo n® 208/28 do
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Conseihe Universitario de 26 de junho de 1998, 6 mesmo foi desenvolvido em 1999
e 2000 com duragdo de 2 anos, com 40 vagas por turma e as disciplinas foram
ofertadas de forma intensiva/modulares nas férias escolares & recesso dos
professores. O desenho curricular difere da capital, abrangendo uma carga horéaria
de 2860 h. O Cursc prople-se a atender professores da rede de ensino municipal
que estivessem em plenc exercicio da atividade docente na Educacde infaniil e
séries inicias do Ensino Fundamental, pois tal exercicio & tomado como atividade
curricutar do referide Curso. Apos varics processos avaliativos desses Cursos
ofertados no interior, em 2000 foi reformulado, sendo proposto um outro desenho
curricuiar de 3.210 h, a ser dessnvelvido em 4 anos.

c} Com a descaracterizacgo do Projeto Pedagdgico a expanséo para o interior do
Estado e duas tentativas de reformulacgo do Curso gus nfo foram implantadas,
sendo uma em 1899 e outra em 2000, teve inicio novo processo de reformulacac em
junho 2002. Esse processo perdura em 2003 com estudos e discussdes, no sentido
de construir coletivamente nove desenho curricular que atends tanto a Capital como
a0 interior do Estado. © Curse em 2004 contava respectivamente com 22 turmas:
646 alunos na capital 2 27 turmas e 1080 alunos nos demais municipios, totalizando
1.726 alunos.

Algumas acGes em 2002 foram desencadeadas no sentido de atender aos anseios
dos alunos gue insistentemente clamavam para que o Curso fosse reformulado e
também visando sensibilizar a comunidade académica como um todo, por meic de
varios eventos como: “Debate preiiminar sobre a Formacg8o de Professores e as
Direfrizes Politicas de Educacdo”, com o objetivo de dar seaiéncia a processo de
discussio envolvendo alunos da Capital e do interior do Estado.

Fruto dessas iniciativas foi constituida uma Comissdo de Reformulagdo do
Curso de Formacéo de Professores da UEPA com a participacdo de professores,
aluncs, represenlantes do movimenio estudantil, chefes de dspartamenio e
consulioria, no sentido de estudar os documentos produzidos na UEPA, do MEC e
textos elaborados pela ANFOPE, ANPED e CNTE, entre outros para acompanhar o
cebate sobre z formac&o do professor em nivel nacional e gue serviram de
fundamentiacao para justificar a criacdo de um outro curso de Pedagogia na UEPA

Em 2003 os debates persistiram com a realizacéo do evenio "0 Projeto
FPedagGgico de Curscs” com a participagao da UNAMA, UFPA e UEPA para

29

188



consolidar & debater suas experiéncias de reformulagdo do curso de formagéo de
professores.

No final do 1° semestre de 2003 houve 2 Mesa Redonda “O Cursc de
Formacée do Educador; desafios e perspectivas frente as politicas educacionais” e
um encontro com docentes da UEPA para aprofundar a tematica.

Essas discussdes prosseguiram no 22 semestre em que foi realizado o IV
Simposio “Culturas Locais, Construcges [dentitérias ¢ Saberes Diversos” realizado
em setembro, nc municipio de Capanema, abrangende reunides, painéis, mesa

redondas, palesiras, enire cutras atividades.

Em dezembro de 2003 foi realizada a 12 reunido de discuss&o com os professores

do curso visando chegar a um consenso acerca de sua manutencéo (reformutado)
Ou pProposicao de um outro curso.

Como fruto dessa discussao, definiu-se a extingdc do Curso de Formagdo de
Professores para Pré-Escolar e 12 a 47 Séries do Ensinc Fundamental e a criagéo de
um novo Curso — Pedagogia: Magistéric da Educacdo Infantil e Séries Iniciais do
Ensine Fundamental e Gest&o Escolar.

O histérico do Curse de Formacgdo de Professores para Pré-Escola e 17 a 42
Série do Ensino Fundamental apresentado anteriormente svidencia a preocupagéo
de seus professores e alunos de avaliar de forma permanente o seu projeto
pedagbgico, questionando suas finalidades, objetivos, formacdo profissional,
curriculo entre outras para se coadunar as mutacdes gue o mundo de trabalho
impde a contemporaneidade, a legislagdo vigente e, sobretudo aos anseios da
comunidade. Registra-se que até meados de 2000 todas as elaboracbes de projetos
de reformulacdo do referido Curso mantinham a finalidade precipua de formar
professor para o exercicio do magistério da Educacéo Infantil e anos inicials de
sscolarizacgéo.

Finalmente nos deparamos com a aprovacdo do Parecer CNE/CP N°® 03/2006
de 21 de fevsreiro de 2006 e da Resolugdo CP-CNE n° 01 de 15/05/2006 que frata
das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia, oportunizando a
apresentacao de um novo projeto politico pedagégico que possa contemplar a
unificacdo dos cursos de Pedagogia e Formagdo de Professores no ambito da

Universidade do Estado do Para,
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