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RESUMO

A presente pesquisa tem como objeto de estudo a formacéo inicial de professores e a mudanca
da prética pedagogica, sob o titulo: “Da profissionalizagdo a mudanga da pratica pedagdgica:
a contribuicdo do curso de Pedagogia/Parfor do Polo de Igarapé-Miri”. Como objetivo geral
nos propusemos a identificar e analisar quais as contribui¢cdes do curso de Pedagogia/Parfor
para a mudanca das praticas pedagogicas das professoras de Igarapé-Miri. Os objetivos
especificos desta pesquisa consistem em investigar as configuracGes da Politica Nacional de
Formacdo de Profissionais do Magistério da Educacdo Basica e seus desdobramentos na
profissionalizac&o e identidade docente; analisar como as reformas educacionais da década de
1990 influenciaram na Politica Nacional de Formacdo de Profissionais do Magistério da
Educacdo Basica; descrever o Projeto Pedagdgico de Curso (PPC) de Pedagogia/Parfor do
Campus de Cameta, problematizando sua contextualizacdo local; caracterizar, do ponto de
vista socioprofissional, o grupo de professoras participantes da pesquisa; situar do ponto de
vista tedrico o debate sobre as praticas pedagodgicas no ambito da escola e identificar
mudancas significativas nas praticas pedagogicas das professoras de Pedagogia/Parfor do
Polo lgarapé-Miri e a natureza dessas mudancas. A investigacdo fundamentou-se na
abordagem qualitativa. Realizamos uma revisdo bibliografica, levantamento documental e
posteriormente, estudo de campo, o qual compreendeu a aplicacdo de formulario e realizacéo
de entrevistas semiestruturadas. Utilizamos como sujeitos informantes desta pesquisa 10
professoras da educacdo basica do curso de Pedagogia/Parfor. Os resultados evidenciam que
curriculo do curso ndo foi elaborado considerando as caracteristicas do municipio, que é
predominantemente ribeirinho. Por sua vez, as disciplinas que enfatizaram as atividades
praticas foram as mais celebradas pelas professoras, bem como aquelas que lhes davam
possiveis solucdes para o seu trabalho diario. Ha de se considerar também aquelas disciplinas
que dialogaram com as crencas e percepcdes das professoras no que se refere a sua relagao
consigo e com os alunos. As relacBes que se estabeleceram entre professoras, alunos, demais
profissionais da escola, pais e a comunidade passou por uma transformacao, em algumas mais
intensa, mais perceptivel. A afetividade aflorou, o olhar para o outro, valorizar o outro.
Quanto a profissionalizacdo, as professoras a perceberam como ascensdo profissional,
melhoria salarial e mudanca de préatica pedagdgica. O curso lhes abriu horizontes, elevou a
autoestima e a compreensédo do seu papel na melhoria do processo educativo.

Palavras-chave: Profissionalizacdo docente; Identidade do Professor; Formacdo de
professores, Pratica pedagdgica.



ABSTRACT

The present research has the objective of studying the initial formation of teachers and the
change of pedagogical practice, under the title: "From the professionalization to the change of
the pedagogical practice: the contribution of the course of Pedagogy/Parfor of the Polo de
Igarapé-Miri". As a general objective we set out to identify and analyze the contributions of
the Pedagogy/Parfor course to change the pedagogical practices of the Igarapé-Miri teachers.
The specific objectives of this research are to investigate the configurations of the National
Vocational Training Policy of the Magisterium of Basic Education and its unfolding in the
professionalization and teaching identity; to analyze how the educational reforms of the 1990s
influenced the National Policy for Vocational Training of the Magisterium of Basic
Education; to describe the Pedagogical Course Project (PPC) of Pedagogy/Parfor of the
Cameta Campus, problematizing its local contextualization; to characterize, from the
socioprofessional point of view, the group of teachers participating in the research; to situate
from a theoretical point of view the debate about pedagogical practices within the school and
to identify significant changes in the pedagogical practices of Pedagogia/Parfor teachers of
Polo Igarapé-Miri and the nature of these changes. The research was based on the qualitative
approach. We carried out a bibliographical review, documentary survey and later, a field
study, which included the application of form and the accomplishment of semistructured
interviews. We used as subjects informants of this research 10 teachers of the basic education
of the course of Pedagogy / Parfor. The results show that the curriculum of the course was not
elaborated considering the characteristics of the municipality, which is predominantly
riverside. In turn, the disciplines that emphasized practical activities were the most celebrated
by teachers, as well as those that gave them possible solutions to their daily work. We must
also consider those disciplines that dialogue with the teachers' beliefs and perceptions
regarding their relationship with themselves and with the students. The relationships that were
established between teachers, students, other school professionals, parents and the community
underwent a transformation, in some more intense, more noticeable. The affectivity surfaced,
the look at the other, valuing the other. As for the professionalization, the teachers perceived
it as professional ascension, salary improvement and pedagogical practice change. The course
opened their horizons, raised their self-esteem and their understanding of their role in
improving the educational process.

Keywords: Teacher professionalization; Teacher ldentity; Teacher training, Pedagogical
practice.
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1 INTRODUCAO

A presente dissertacdo faz uma discussdo sobre profissionalizacéo, identidade e as
mudancas das préaticas pedagogicas, buscando identificar e analisar quais as contribui¢es do
curso de Pedagogia/Parfor para a mudanca das praticas pedagogicas das professoras de

Igarapé-Miri.

1.1 Motivacdo da pesquisa

A motivagdo para realizar este estudo esta relacionada a minha trajetoria pessoal e
profissional. Sou do Municipio de Igarapé-Miri, Graduada em Pedagogia, meu vinculo com a
area de formacéo de professores, quer como profissional quer como militante, iniciou quando
comecei a trabalhar na coordenacdo pedagdgica de escola publica municipal. Devido a
caréncia de professores para trabalhar no Sistema de Organizacdo Modular de Ensino
(SOME) fui convidada a ministrar aulas de Historia e Geografia, neste espago tive a
oportunidade de trabalhar pela primeira vez nas escolas do campo.

Em 2006, apds aprovacdo em concurso publico deixei meu municipio de origem,
Igarapé-Miri e fui trabalhar no municipio de Moju. Acompanhei, em 2006, a criacdo do
Forum Regional de Educacdo do Campo da Tocantina 2 (FORECAT?2). Participei em todas as
reunides que deram origem a este forum. Naquele momento fiz parte da assessoria pedagogica
das escolas do campo do municipio de Moju-Para. O FOrum era composto por cinco
municipios, movimentos sociais e Campus Universitario de Abaetetuba da Universidade
Federal do Para (UFPA). A partir dai, com a unido destes segmentos varias lutas foram
travadas e os municipios, em consonancia com o governo federal, paulatinamente, foram
criando dentro de suas secretarias de educacdo a Coordenacdo de Educacdo do Campo.
Posteriormente essa luta se ampliou e conseguimos implantar a primeira turma de
Licenciatura em Educacdo do Campo — Procampo. Mas qual é a importancia de contar um
pouco dessa historia? Pelo fato de que essa primeira turma foi também minha oportunidade de
ministrar aulas e ter minha primeira experiéncia como docente em nivel superior.
Posteriormente percebi a importancia deste momento para 0 meu processo de formacao.

Em 2009 retornando ao meu municipio de origem, lgarapé-Miri, trazendo experiéncias
de assessoria das escolas do campo fui convidada a ficar a frente da Coordenacdo de
Educacdo do Campo, criada pela Secretaria Municipal de Educacdo. Aproveitei esta
oportunidade e participei da selecéo para professor do curso de P6s-graduacdo da UFPA para

“Educagdao do Campo, Desenvolvimento e Sustentabilidade”, na qual fui selecionada. Assim,



18

todos 0s meus interesses passaram a ser direcionados para a formacgéo de professores (as) do
campo.

Participando desta coordenacdo observei que muitos professores tinham apenas a
formacgé@o em nivel médio e decidimos por fazermos nés mesmos a inscri¢cdo dos professores
do campo na Plataforma Freire, criada pelo Governo Federal para a formacdo de professores
que exerciam a docéncia, porem ndo tinham graduagdo. Realizar a inscri¢do pela internet foi
fundamental nagquele momento, visto que os professores perdiam as datas, dias de matricula,
por terem dificuldades de acesso a internet. No que diz respeito a questdes geograficas e 0 uso
de tecnologias, posso dizer que essa tarefa foi muito ardua, mas nos aproximou muito destes
professores que tinham o sonho de cursar uma universidade publica, mas ndo tinham
oportunidades. Vivemos com eles todos esses momentos, da criacdo de e-mails até o resultado
final, quando foram contemplados como a primeira turma de Pedagogia do Polo de Igarapé-
Miri pelo Campus de Cameta — UFPA.

Devido a experiéncia que tive como docente do Procampo recebi o convite para
ministrar aulas na Pedagogia/Parfor (Plano Nacional de Formacdo dos Professores da
Educacdo Baésica) pelo Campus de Abaetetuba — UFPA, para as turmas de Pedagogia,
passando por varios municipios, conhecendo a realidade de cada um e, especificamente, de
cada aluno, ou melhor dizendo cada aluna, ja que as mulheres sempre foram a grande maioria.

De 2012 a 2015 ministrei aulas em varios municipios para estes professores.
Municipios e pessoas diferentes, mas com historias parecidas entre si, acompanhei choros de
tristeza e de alegria, crises conjugais e financeiras, doencas, desemprego, problemas pessoais,
profissionais e também muitas alegrias.

Comecei entdo a perceber as mudangas que estavam ocorrendo com aquelas pessoas.
O que mais me impressionava era o aspecto fisico, a maneira de vestir, o corte e a pintura dos
cabelos, a elevacdo da autoestima, a maneira de falar, mas nao sabia se aquele curso/formacao
de fato estava fazendo alguma diferenca na pratica destes profissionais.

Para agucar ainda mais a minha relacdo com essa realidade fui chamada a orientar
trabalhos de conclusdo de curso (TCC) dos alunos de Pedagogia, que consistia em um
Memorial Académico. Optei pelo Polo Universitario de Tailandia — UFPA pelo fato de ter
ministrado mais disciplinas para estes alunos, e la tive a oportunidade de orientar 6 trabalhos.

A partir deste momento conheci mais profundamente a historia de vida de cada
aluno/professor, 0 que me trouxe mais proximidade com estes, muitas vezes observando um
pouco de mim em cada um. Pelos relatos conheci cada trajetoria, suas lutas, dificuldades,

anseios, sofrimento, traumas dificeis de serem superados.
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N&o podia e ndo consegui ficar indiferente a tudo isso, e por um bom tempo s
conseguia pensar naqueles (as) professores (as) que agora mais ainda, faziam parte da minha
historia. Nao foi facil, pois o aprendizado acontecia dos dois lados. E mais uma vez
questionava se aqueles 4 anos de academia proporcionaram resultados positivos na pratica
pedagogica de cada aluno/professor.

As mudancas que vi nos polos em que atuei eram bem mais visiveis visto que 0s
alunos de Pedagogia do Parfor eram 0os mesmos coordenados por mim e que participavam dos
cursos de formacéo, ora oferecidos pelo governo federal (com suas parcerias locais), ora pela
Secretaria Municipal de Educagdo/Coordenacédo de Educacdo do Campo.

Essa relagdo ndo ficava apenas restrita aos encontros de formacéo, pois no periodo em
que estive na coordenacdo participei de visitas as escolas do campo e encontrava
frequentemente com esses professores. Procurdvamos acompanhar o seu trabalho mais de
perto, a intencdo era ajudar, contribuir para que o professor tivesse com quem dividir suas
alegrias, frustracbes e angustias, que ndo eram poucas, fossem elas pedagdgicas ou
relacionadas a infraestrutura. O que ndo nos cabia resolver era repassado para a coordenacao
ou departamento responsavel.

Foi a partir dai que comecei a pensar em fazer este estudo. A motivacdo de conhecer
melhor a experiéncia da Pedagogia/Parfor no municipio de lgarapé-Miri se deu por inUmeras
razBes: pela sua configuracdo geografica, predominantemente ribeirinha; pela configuracdo
dos estudantes, com atuacdo direta em escolas localizadas nas ilhas; pela organizacdo social
local, marcada pela presenca do Forum Regional de Educacdo do Campo da Tocantina 2; e

pela presenca de outras politicas de formacdo na area de insercao do Parfor.

1.2 Configuracdo do Municipio de Igarapé-Miri

Igarapé-Miri € um municipio do estado do Para. E conhecido como a "Capital Mundial
do Acai", por ser o maior produtor e exportador desse fruto no mundo. Sua localizacdo é a
margem do rio lgarapé-Miri, na Zona Fisiografica Guajarina, pertencente a Mesorregido

Nordeste Paraense e a Microrregido Cameta.


http://brasil/
http://brasil/
https://pt.wikipedia.org/wiki/Par%C3%A1
https://pt.wikipedia.org/wiki/A%C3%A7a%C3%AD
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Figura 1 - Localizacdo do Municipio de lIgarapé-Miri no Estado do Para.

A extensdo territorial do municipio é de 2.009 km. Constitui 0 39° municipio do
Estado do Para em extensdo territorial e 17° em extensdo demogréafica. Foi criado como
Distrito com a denominacdo de Santana do lgarapé-Miri, em 1758, subordinado ao municipio
de Belém e levado a categoria de Vila com a denominacdo de Santana do Igarapé-Miri, pela
Lei provincial n° 113, de 16/10/1843, sendo desmembrado de Belém com sede na antiga Vila
de Santana do lgarapé-Miri (LOBATO, 2007). De Santana do Igarapé-Miri foi elevado a
condicdo de cidade com a denominacdo de lgarapé-Miri, pela Lei estadual n® 438, de
23/05/1896. A cidade limita-se a0 norte com o municipio de Abaetetuba, a leste com o
municipio de Moju, ao sul com Mocajuba e a oeste com 0 municipio de Cameta (LOBATO,
2007).

No ultimo Censo Educacional do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica —
IBGE, realizado no ano de 2010, a populacdo de Igarapé-Miri foi de 58.077 habitantes e a
populacéo estimada pelo IBGE em 2016 foi de 60. 675 habitantes. (IBGE, cidades, 2017).

Segundo a Lei Municipal 4.948 de 06 de outubro de 2006, que dispde sobre a criacdo
do Plano Diretor Participativo (PDP), no Art. 3° Igarapé-Miri encontra-se dividido em 08
distritos administrativos, sendo lgarapé-Miri (a sede do municipio), Pindobal Grande, Alto
Meruu, Caji, Maiauatd, Panacauera, Merul-Acl e Anapl que se encontram nas vilas

ribeirinhas, ou seja, localizados no campo, conforme demonstra o grafico abaixo:


about:blank
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PANACAUERA

Figura 2 - Mapa do municipio de lIgarapé-Miri, dividido por distritos.

Como veremos no grafico abaixo, a localizacdo do municipio € na sua grande maioria
rural. Logo, a maior concentracao da sua populacdo vive no campo, seja na beira dos rios, nas
matas, nas estradas e vicinais'. Ainda, segundo dados do Censo Educacional de 2010, a
populacdo de Igarapé-Miri urbana era de 26.205 habitantes, a populacéo rural era de 31.872
habitantes, que corresponde respectivamente a 45,1% (urbana) e 54, 9 % (rural), confirmando

que a maioria da populagdo miriense? reside no campo, conforme demonstra o gréfico abaixo:

Distribuicio populacional doe municipio de lgarapé-
Miri

31.872
habitante s
(54 9260

B Populacio da cidade

Populacio do campo

Grafico 1 - Distribuicdo populacional do municipio de Igarapé-Miri / contingente populacional

! Que faz a ligacdo entre dois lugares, localidades ou povoacdes préximas: estrada, rodovia vicinal.
> Gentilico de Igarapé-Miri.
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entre o campo e a cidade.
Fonte: IBGE. Censo demografico 2010 cidades.

A economia do municipio evidencia essa configuracdo campo/cidade, pois a base
econdmica de sustentacdo do mesmo esta enraizada no campo. No século XX, os engenhos de

cana-de-acucar, e atualmente, o acai evidenciando a ruralidade do municipio de Igarapé-Miri.

A economia do Municipio é marcada pela predominancia de atividades de
agricultura, que inicialmente, no séc. XX era sustentada pela inddstria de
aguardente, passando posteriormente para o plantio, cultivo e manejo do
acai, de onde vem o reconhecimento pela denomina¢do de “a Capital
Mundial do Acgai”, local onde estdo estabelecidas duas das maiores fabricas
de acai do Estado: Vale do Acai e Cooperativa Agroindustrial de
Trabalhadores e Produtores Rurais de lgarapé-Miri (Cooperfrut), nas quais
se produz diariamente cerca de 16 a 18 toneladas do fruto no periodo da
safra, um dos responsaveis pela geracdo de emprego e renda, acrescenta-se
ainda o setor primario e o funcionalismo publico municipal e estadual como
fontes de emprego (MAGNO, 2014, p. 113).

A fonte de renda do municipio, na sua maioria provém da agricultura, através de
pequenos produtores e o0 acai no periodo da safra (colheita) que eleva bastante a renda. O
comércio é pequeno. E importante frisar também que a populacdo tem grande dependéncia
econémica das redes municipal e estadual.

Magno (2014, p. 116) coloca ainda que,

Igarape-Miri demonstra por meio de seu histérico, caracteristicas que
estabelecem uma relacdo direta com o campo, 0 que nos permite dizer que a
educacdo também é fruto dessa historia, estruturada predominantemente por
escolas com turmas unidocentes® e multisseriadas”.

O municipio de Igarape-Miri tem uma localizacdo geografica que dificulta o acesso
aos distritos do campo. Dessa forma, muitas familias residem em pequenos povoados, onde
existe apenas uma sala de aula com um dnico funcionério, o professor, que exerce todas as
funcdes.

Segundo dados educacionais de 2015, o municipio possui 120 escolas publicas das
122 existentes, e concentra grande parte de suas matriculas em escolas do campo, totalizando

11.231 matriculas, conforme tabela 1.

3 Um Gnico professor dando aula de todos os contetidos. Professor de Educacéo Infantil e Ensino Fundamental
de 1° a0 5° ano. http://www.dicionarioinformal.com.br

* No sistema educacional brasileiro, diz-se das classes cujos alunos estdo em niveis distintos de aprendizagem,
mas sdo instruidos pelo mesmo professor. https://www.dicio.com.br/multisseriado/



http://www.dicionarioinformal.com.br/
https://www.dicio.com.br/multisseriado/

Tabela 1 — Matricula por nivel e localiza¢éo, ano 2015

Matricula
Creche
Pré-Escola
Anos Iniciais
Anos Finais
Ensino Médio
EJA

Total

Fonte: Censo Escolar/INEP 2015

Urbanas
185

662
2.812
1.755
2.469
599
8.482

Rurais
111
1.503
6.396
2.970
05

251
11.231

Total
296
2.165
9.208
4.725
2.469
850
19.713
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Com base nos dados do Censo Educacional de 2015, é possivel observarmos mais

evidéncias de que a maioria dos alunos de lgarapé-Miri é e estd no campo. Em 2015,

totalizando as matriculas de todas as modalidades de ensino, 0 municipio teve um total de

19.713 alunos, sendo 8.482 em escolas urbanas e 11.231 alunos em escolas do campo em

Educacao Infantil: creche e pré-escola, Ensino Fundamental (1° ao 9° ano), Ensino Médio e

Educacdo de Jovens e Adultos — EJA.

Quanto ao quantitativo de professores, em 2015 o municipio dispunha de 623

professores, atuando na educacdo infantil e ensino fundamental (IBGE, 2016). Em 2016,

segundo informacg6es da Secretaria Municipal de Educacdo — SEMED, o nimero de escolas

municipais reduziu para 115, sendo 16 urbanas e 99 localizadas no campo, como observamos

na tabela abaixo:

DISTRITOS

ANAPU
CAJI

MAIAUATA

NUMERO DE ESCOLAS

2012

12

13

20

2016

10

18

> Quando os dados apresentam que ndo existem alunos no campo (rurais) no ensino médio, é pelo fato de que
apenas uma escola esta informada — denominada escola Sede — e as turmas que funcionam no campo constam
nesta escola, dessa forma, o Censo Escolar apresenta esse quantitativo de alunos como sendo todos pertencentes

a esta escola.
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MERUU-ACU 22 20
ALTO MERUU 34 26
PANACAUERA 13 11

PINDOBAL 7 5
CIDADE 16 16
TOTAL 137 115

Fonte: Secretaria Municipal de Educacdo — SEMED/2016
A tabela acima apresenta o quantitativo de escolas divididas pelos distritos aos quais
pertencem. Fazendo um comparativo dos anos de 2012 e 2016 é possivel observar que em
todos os distritos do campo houve uma diminuicdo (fechamento) de escolas, ressaltando que a
cidade (urbana) permaneceu com as suas 16 escolas.

Neste sentido, Souza (2008, p.1098) levanta algumas questdes:

Embora a concepcdo de educagdo do campo venha se fortalecendo nos
ultimos anos, vale destacar que a situacdo pedagogica e de infraestrutura nas
escolas publicas ainda é bastante precaria. Por um lado, em muitos estados
as escolas passaram por um processo de nucleagdo — politica municipal e/ou
estadual de fechamento de escolas e abertura ou fortalecimento de escolas
localizadas numa &rea central, entre bairros ou vilas rurais. Dessa forma,
muitos alunos passaram a percorrer uma distancia maior entre a moradia e a
escola, tendo que ficar horas no transporte escolar.

Essa realidade tanto da localizacéo das escolas e/ou transporte escolar tem marcado o
contexto dos alunos do campo. Estes tém que se adequar as mudangas ocorridas na educagéo
que, em muitos casos, dificultam o acesso a escola e ao direito a educacao.

Souza (2008, p.1098-1099) continua e registra:

No que tange a pratica pedagdgica, a situacdo também é precaria. Os
professores nem sempre tém formacdo escolar superior para atuar no
magistério e poucos tém acesso a bibliotecas ou materiais didaticos para
desenvolver um trabalho pedagdgico que va ao encontro da educagdo do
campo. Sdo problemas — infra-estruturais e pedagdgicos — que estdo na pauta
de reivindica¢des dos movimentos e organizagdes sociais do campo.

Outros fatores também influenciam diretamente o cotidiano escolar, no que diz

respeito as condicdes que dispdem os professores para desenvolver um bom trabalho nas
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escolas, principalmente aquelas localizadas no campo, pois em muitos casos encontram-se em
situacBes precérias com relacdo a infraestrutura, ao dificil acesso e outros aspectos que
precisam ser considerados.

Séo frequentes denuncias e reclamacdes feitas por professores quanto a questes de
infraestrutura das escolas, algumas sem a menor condicdo de funcionamento. A falta de
espaco fisico e material pedagdgico adequado associado a falta de apoio pedagdgico e a
participacdo familiar insuficiente repercutem na atuacdo profissional. Portanto, a qualificacdo
¢ apenas um dos aspectos implicados na mudanca das praticas pedagdgicas. A formacdo dos
professores ndo pode deixar de ser contemplada nos debates e reivindicacbes, mas ela é parte
de um conjunto de transformacgGes que precisam ocorrer para se garantir o direito de aprender
a todas as criancas e jovens.

Ao longo dos anos os povos do campo atraves de sindicatos rurais e de professores,
associagdes e atée mesmo comunidades catdlicas e evangélicas tém feito reivindicacdes para
que politicas publicas sejam efetivadas para o atendimento desses sujeitos respeitando a sua
historia, a realidade que vivem e seus direitos.

Para Caldart (2002) uma politica publica de educacao deve respeitar todas as formas e
modalidades de educacdo que considerem 0 campo COmo um espago que €, a0 mesmo tempo,
produto e produtor de cultura. E essa capacidade produtora de cultura que o constitui como
um espaco de criacdo e ndo reduzido meramente ao espago de producdo ou como lugar de
atraso, ndo cultura. Porém, o campo é, acima de tudo, o espaco da cultura. Logo, este €
heterogéneo e muito diverso.

O modelo de educacdo que vem sendo oferecido ao campo ndo contempla as
especificidades dos sujeitos que ali residem, pois, geralmente, esse modelo de educagdo tem
seus principios assentados no paradigma capitalista, o qual serve para preparar mao de obra
para 0 mercado de trabalho, e acaba por sufocar as especificidades de municipios como

Igarapé-Miri.

Mais do que um perimetro ndo urbano, o campo possibilita a rela¢cdo dos
seres humanos com sua prépria producdo, com os resultados de seu trabalho,
com a natureza de onde tira o seu sustento. Se comprometida com a
diversidade do trabalho e sua cultura, a educacdo ter4d também
especificidades que precisam ser incorporados nos projetos politicos
pedagogicos. Entendemos, no entanto, que o campo e a cidade sdo dois polos
de um continuo duas partes de um todo, que ndo podem se isolar, mas antes,
articulam-se e alimentam mutuamente. (CALAZANS, 1993, p.29).

Em oposicdo a esse modelo, nasceu no bojo dos movimentos sociais a proposta de
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educacdo do campo. Segundo Sousa (2008 P.1090), a educacdo do campo é fruto das
demandas dos movimentos e organizagdes sociais dos trabalhadores rurais. A educacgédo do
campo propaga uma nova concepcao quanto ao campo, 0 camponés ou o trabalhador rural, ao
mesmo tempo que fortalece o carater de classe nas lutas em torno da educacéo.

A autora coloca ainda que contrariando a visdo de camponés e de rural entendido
como arcaico e atrasado, a concepcdo de educagdo do campo valoriza 0s conhecimentos da
pratica social dos camponeses e destaca o campo como lugar de trabalho, moradia, lazer,
sociabilidade, identidade. E enaltece o campo como lugar da constru¢cdo de novas
possibilidades de reproducdo social e de desenvolvimento sustentavel.

E notdrio que os avancos na educacgdo do campo tém suas bases no protagonismo dos
movimentos sociais. Os frutos de suas lutas refletem em politicas publicas como é o caso da
aprovacao das Diretrizes Operacionais para a Educacédo Basica do Campo, em 2001.

Construir e firmar politicas publicas sdo desafios para que se efetive nos diferentes
espacos um projeto amplo que contemple o desenvolvimento local, regional e global
humanizando os sujeitos (ribeirinhos, quilombolas, indigenas) em projetos que articule
educacdo, politica pablica e territorialidade.

Nesse pressuposto, o curriculo educacional deve ser contextualizado, os conteidos a
serem trabalhados precisam fazer sentido para os sujeitos do campo, articulando saberes
locais e globais, saberes praticos e cientificos que respeitem a cultura e a memoria dos
sujeitos, que possa ser traduzido na pratica das relacdes sociais, lutas e historicidade. E a
formacdo oferecida aos professores deve atender essa demanda, deve influenciar
positivamente na préatica pedagdgica desenvolvida por esses professores nas suas salas de aula
0U NOS espacos que estes estdo inseridos.

Em muitas situacBes, o que o professor deseja realizar ou fazer na escola,
constantemente, esta muito distante daquilo que efetivamente ele realiza na pratica. Muitos
sdo os entraves, ja mencionados acima, que ndo permitem que o trabalho seja feito como o
profissional acredita ser o correto, deixando-o insatisfeito.

Frequentemente, nos encontros de professores, movimentos sociais e sindicatos de
professores reivindicam investimentos na formacdo dos profissionais da educacdo bésica,
reivindicam a implementacdo de politicas nacionais que contribuam para 0 aumento na
qualidade da educacéo brasileira.

Hage (2014) conclui em seu estudo que além das deficiéncias da formacdo existem
outras, como o fato de os educadores desenvolverem o trabalho docente em condigdes pouco

adequadas. As escolas possuem infraestrutura precaria e funcionam em prédios muito
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pequenos, em péssimo estado de conservagdo e, em muitas situacbes, ndo possuem nem
mesmo prédio proprio e funcionam em salGes de festas, barracdes, igrejas, em um Unico
compartimento onde se realizam as atividades pedagdgicas e todas as demais atividades que
envolvem os sujeitos da escola e da comunidade.

Essas especificidades da Educacdo no campo permitem-nos compreender com mais
clareza os motivos que levam os sujeitos do campo a reivindicarem medidas urgentes e
efetivas quanto a implementacdo de uma politica publica de formacdo de educadores do

campo.

Os desafios também se fazem notar quanto & formagéo dos professores no
campo e precisam ser enfrentados com firmeza, em face da realidade
preocupante evidenciada pelo proprio Ministério da Educacdo, quando se
fundamenta nos dados do Censo Escolar do Inep de 2011 e indica que dos
342.845 professores que atuam no campo no Brasil, quase a metade,
160.317, ndo possui educagdo superior (46,7%), e destes, 156.190 possuem
0 Ensino Médio (97,4%), e 4.127 possuem apenas o Ensino Fundamental
(2,6%) (HAGE, 2014, p. 1172).

Ainda que de forma emergencial pode-se afirmar que ha presenca do Estado nesse
campo. Além do ingresso no curso de Pedagogia/Parfor, os professores de que trata este
estudo, também participaram de outros programas nacionais como o Pro-Letramento (2011 e
2012), o Programa Escola Ativa (2010 e 2011) e o Programa Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa — PNAIC, em vigéncia desde 2013.

O Pro-Letramento foi um programa realizado pelo MEC, em parceria com
universidades que integram a Rede Nacional de Formacdo Continuada, estados e municipios
para a melhoria da qualidade de aprendizagem da leitura/escrita e matematica nos anos/séries
iniciais do ensino fundamental. No Municipio de Igarapé-Miri essa proposta foi adotada para
todas as escolas do campo, ou seja, todos os professores passaram por esta formacgédo que foi
desenvolvida em seis modulos.

O Programa Escola Ativa teve como um dos seus principais objetivos apoiar 0s
sistemas estaduais e municipais de ensino na melhoria da educagéo nas escolas do campo com
classes multisseriadas, fornecendo diversos recursos pedagdgicos e de gestéo.

O PNAIC é um programa que articula todos os entes federados: Governo Federal,
Distrito Federal, estados e municipios com o objetivo de assegurar que todas as criangas
estejam alfabetizadas até os 8 anos de idade, ao final do 3° ano do ensino fundamental. Uma
das linhas fortes desse programa ¢é a formacéao continuada dos professores.

Segundo Imbernén (2011), a estrutura da formacdo inicial deve possibilitar uma
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andlise global das situaces educativas que devido a caréncia ou a insuficiéncia da prética
real, se limitam predominantemente, a simulagdes dessas situagdes. Os cursos de licenciatura
deveriam ser espacos para se cuidar concretamente das praticas docentes aliando teoria e

pratica, o conhecimento académico e o conhecimento que vem do espaco escolar.

A formagdo inicial de um (a) profissional, além da formagdo académica
requer uma permanente mobilizacdo dos saberes adquiridos em situacGes de
trabalho, que se constituirdo em subsidios para situacdes de formacéo, e
dessas para novas situagdes de trabalho. (SILVA JUNIOR, 2010, p.7).

Neste sentido, ndo basta titular professores em nivel superior, € necessario e
importante que essa titulacdo corresponda a formacéo de caracteristicas de profissionalidade

consistentes com o exigido para um bom desempenho em seu trabalho (GATTI, 2011).

1.3 Referencial Tedrico Metodoldgico

1.3.1 Alguns escritos sobre o Parfor

No ambito da politica educacional a Politica Nacional de Formacdo de Profissionais
do Magistério da Educacdo Basica é uma referéncia de acdo articulada dos entes federados
para promocdo e elevacdo da formacdo dos profissionais que atuam nessa etapa de
escolarizacdo. Esta é uma politica de formacédo recente, porém a producdo cientifica sobre o
Parfor no ambito da P6s-graduacdo ja possui muitos escritos. No entanto, optamos por um
pequeno numero de estudos (teses e dissertacdes) ao realizar o levantamento no banco de
Teses da Capes.

Menezes e Rizo (2013) analisam o esfor¢o das institui¢cbes publicas de ensino superior
do Estado do Rio de Janeiro, associado a oferta de vagas destinada a formacdo inicial de
professores das redes publicas, no contexto do Plano Nacional de Formacdo dos Professores
da Educacéo Basica (Parfor).

Souza (2014) analisou o programa Parfor Presencial, tendo como foco observar sua
capacidade de reduzir desigualdades regionais e propiciar equidade no acesso de professores
da educacéo basica a formacao em servico.

Menezes e Rizo (2013) questionam 0 acesso aos cursos ofertados pelo Programa
colocando situacdes que impedem os professores fazerem a graduacéo. Souza (2014) tambem
se remete a questdo do acesso, colocando que deve haver igualdade para que todos possam
usufruir desta politica de formagdo. Questiona ainda, que é preciso superar as desigualdades

regionais.
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No &mbito do Programa de P6s-graduacdo em Educacdo da UFPA, identificamos duas
dissertagdes defendidas.

A dissertacao “O que dizem os autores sobre formacao docente no Estado do Para”, de
Galucio (2014), buscou examinar o que é dito na literatura sobre formacdo docente no estado
do Pard, com énfase no processo de identidade e profissionalizagéo do professor.

Santos (2015) em uma dissertagdo intitulada “Possibilidades e limites no curso de
Pedagogia da Universidade Federal do Para: a visdo de egressos do Plano Nacional de
Formacdo dos Professores da Educacdo Basica — Parfor” analisa o Plano sob o olhar dos
egressos do curso de Pedagogia da Universidade Federal do Para, Campus Belém, com énfase
no processo de formagdo docente, identidade e profissionalizacdo do professor.

Segundo Galucio (2014), os cursos de formacdo de professores no estado do Para
cresceram significativamente a partir dos anos 2000. Esta expansao legitimou o aumento de
professores formados, mas ndo garantiu a eficiéncia na qualidade dos cursos de formacéo,
haja vista a primazia do carater pragmatico estabelecido nos espagos formativos. A
profissionalizacdo docente apresenta-se com fragilidades, devido a falta de investimento no
tripé ensino, pesquisa e extensdo, uma vez que pesquisa e extensdo sdo vistos de forma
secundéria nos cursos de licenciatura no Pard. Afirma ainda que é exigido maior capital
intelectual dos professores, mas se ofertam cursos de formacdo inicial precarios, com teor
pragmatico, desprovidos da pesquisa e énfase na competéncia técnica. Exigem-se inimeras
habilidades e responsabilidades docentes; ndo obstante, a dinamica das relagdes sociais na
esfera global provoca depreciacéo e fragilidade a profisséo.

O acesso e as condi¢des de formacdo sdo o foco desses estudos. Para atender esse
campo de estudo nos propomos a investigar a relacéo entre formacao e mudanca.

1.3.2 Problema, questdes norteadoras e objetivos da pesquisa

Para o desenvolvimento deste estudo temos como referéncia a seguinte problematica:
A formacdo de Pedagogia/Parfor proporcionou (provocou) mudancas nas praticas
pedagdgicas das professoras da Educacdo Basica (anos iniciais) que participaram do curso de
Pedagogia do Polo Municipal de lgarapé-Miri?

E para responder esta questao central, elegemos questdes intermediarias para delimitar
0 estudo:

1 — Como a Politica Nacional de Formacdo de Profissionais do Magistério da
Educacgéo Basica foi se configurando a partir das reformas educacionais dos anos 90 e quais

0s seus desdobramentos na profissionalizacao e identidade docente?
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2 — Quais sdo as especificidades do Projeto Pedagdgico do Curso (PPC) de
Pedagogia/Parfor — Campus de Cameté e qual a sua contextualizacéo local?

3 — Qual a configuracao socioprofissional das professoras que participaram do curso
de Pedagogia/Parfor?

4 — A formacdo de Pedagogia/Parfor repercute nos processos de mudanca das praticas
pedagogicas desenvolvidas pelas professoras cursistas?

S&o questdes a serem indagadas, sdo sujeitos que precisam ser conhecidos, para que
possamos avaliar as possibilidades de repercussdo desse programa sobre a pratica pedagogica
das professoras. Assim, com base nestes questionamentos, desenvolvemos objetivos para
colaborar com a elucidagéo deste objeto.

Objetivo Geral
Identificar e analisar quais as contribuicdes do Curso de Pedagogia/Parfor para a
mudanca das praticas pedagogicas das professoras de Igarapé-Miri.

Objetivos Especificos

Nesses termos, sdo objetivos especificos do estudo:

¢ Investigar as configuracdes da Politica Nacional de Formagao de Profissionais do
Magistério da Educacdo Bésica e seus desdobramentos na profissionalizacdo e identidade
docente.

¢ Analisar como as reformas educacionais da década de 1990 influenciaram na
Politica Nacional de Formacao de Profissionais do Magistério da Educacéo Basica.

¢ Descrever 0 PPC do curso de Pedagogia/Parfor do Campus de Cametd o
problematizando sua contextualizacdo local.

¢ Caracterizar, do ponto de vista socioprofissional, o grupo de professoras
participantes da pesquisa.

¢ Situar do ponto de vista teorico o debate sobre as praticas pedagdgicas no ambito da
escola

¢ Identificar mudancgas significativas nas praticas pedagogicas das professoras de

Pedagogia Parfor do Polo Igarapé-Miri e a natureza dessas mudancas.

1.3.3 Procedimentos Metodoldgicos
Com base nessas referéncias este trabalho se prop@e a identificar e analisar quais as

contribuicdes do curso de Pedagogia/Parfor para a mudanca das praticas pedagogicas das



31

professoras de lgarapé-Miri. A metodologia utilizada neste estudo foi a abordagem
qualitativa. De acordo com Minayo (2009, p. 21):

A pesquisa qualitativa responde a questdes muito particulares. Ela se ocupa
nas Ciéncias Sociais com um nivel de realidade que nao pode ou ndo deveria
ser quantificado, ou seja, ela trabalha com o universo dos significados, dos
motivos, das aspiracbes, das crencas dos valores e das atitudes. Esse
conjunto de fenbmenos é entendido aqui como parte da realidade social, pois
o0 ser humano se distingue ndo s6 por agir, mas por pensar sobre o que faz e
por interpretar suas a¢des dentro e a partir da realidade vivida e partilhada
com seus semelhantes.

Buscamos por meio desta abordagem, conhecer, através das falas, como pensam e
agem as nossas informantes. Assim, Mayring (2002 apud GUNTHER, 2006, p.204),
apresenta seis delineamentos da pesquisa qualitativa: estudo de caso, analise de documentos,
pesquisa-acéo, pesquisa de campo, experimento qualitativo e avaliagdo qualitativa.

Com o proposito de elucidar a questdo apresentada neste estudo, optamos por realizar
uma pesquisa de campo, complementada com outras técnicas de pesquisa. De acordo com
Severino (2007, p. 123):

Na pesquisa de campo, o0 objeto/fonte é abordado em seu meio ambiente
proprio. A coleta de dados é feita nas condi¢cGes naturais em que 0S
fendmenos ocorrem, sendo assim diretamente observados, sem intervencao e
manuseio por parte do pesquisador. Abrange desde os levantamentos
(surveys), que sdo mais descritivos, até estudos mais analiticos.

A pesquisa compreendeu trés etapas:

1- Revisdo bibliografica
2- Levantamento documental

3- Estudo de campo, o qual envolveu a aplicacdo de formulario e a realizacdo de

entrevistas semiestruturadas.

A revisdo bibliogréafica compreendeu o levantamento de teses, dissertacdes, artigos em
periddicos, livros entre outros com o objetivo de delimitar o ponto de partida do estudo, bem
como delimitar seu referencial tedrico.

A pesquisa documental compreendeu o levantamento de decretos, leis e orientagbes do
Poder Executivo Federal, manuais, resolucdes e pareceres do Conselho Nacional de Educacao
(CNE); Secretaria de Educacdo Basica; Coordenacgdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior — CAPES e o Projeto Pedagogico do curso de Pedagogia/Parfor do Campus de
Cameta (responsavel pela execucdo de curso), a Secretaria Municipal de Educacdo e a
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Coordenagdo do Polo Universitario de lgarapé-Miri — responséavel pelo funcionamento do
curso — visando a obtencdo de informacgdes sobre a finalidade, objetivos e formas de
operacionalizacdo do Programa.

Ressaltamos dificuldade no levantamento dos documentos referentes ao Parfor, em
Igarapé-Miri. Os documentos dos quais necessitamos correspondem ao periodo de 2010 e
2011, periodo em que foi encaminhada a demanda dos cursos e outros documentos referentes
aos mesmos, porém encontramos apenas documentos recentes. Inferimos que a maioria dos
documentos referentes ao curso nao passam pelo polo universitario. Outras dificuldades na
coleta de dados estdo relacionadas as mudancas na gestdo e na coordenacdo pedagogica do
curso. Constatamos a falta de autonomia do polo universitério, ele apenas recebe as turmas e
ndo influencia nesse processo. Sua competéncia fica restrita a encaminhar as demandas, gestar
0 espaco fisico do Polo e questBes voltadas para a logistica dos cursos.

O estudo de campo foi realizado em duas fases. Na primeira fase utilizamos como
recurso para coleta de dados o formulario. O uso de formulério teve por objetivo obter maior
compreensdo da configuracdo socioprofissional dos professores. Itens como vinculo
profissional, condicdes de trabalho entre outros aspectos correlatos tem influéncia sobre as
possibilidades de mudanca na prética pedagdgica.

Na segunda fase realizamos entrevista semiestruturada com 10 professoras que
participaram do curso de Pedagogia/Parfor, Polo lgarapé-Miri. Destacamos que, dos 26
alunos do curso, 25 eram mulheres. O Unico homem, antes mesmo do final do curso, néo
estava mais na educacdo, logo nossa entrevista foi realizada apenas com mulheres. A
entrevista teve como objetivo identificar aspectos relacionados a mudancas na pratica
pedagogica de professores a partir de sua formacdo em Pedagogia, o curriculo do curso de
Pedagogia, condi¢cdes de trabalho, algumas influéncias deixadas pela participacdo em
programas de formacdo continuada ao tempo da realizacdo do curso, e questdes direcionadas
a percepcao desses profissionais em relagdo a sua profissionalizacao.

Fizemos as entrevistas e transcrevemos cada uma categorizando onde as falas das
professoras e outras questdes as aproximavam, 0s temas mais comentados por elas que
marcaram a sua trajetdria pessoal e profissional, e ao mesmo tempo buscando aquelas falas
que respondiam as nossas indagagdes. Separamos essas informacdes e posteriormente fizemos
analise desses dados, no entanto, sem perder de vista os referenciais teoricos da pesquisa.

Apo0s a realizagdo das primeiras entrevistas, a transcri¢cdo e analise, observamos que
alguns pontos do roteiro precisavam ser refinados, por isso, retornamos para uma segunda

entrevista, na qual tivemos certa dificuldade, devido as professoras estarem no periodo letivo,
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por isso sO conseguiamos conversar aos finais de semana. A escolha das informantes se deu
por adeséo e pela viabilidade do acesso aos seus locais de trabalho. Tivemos dificuldades para
fazer contato com potenciais informantes, pois 0 acesso aos que residem no campo é dificil.
Em geral os professores vém uma vez ao més na cidade, tempo que utilizam para resolver
assuntos pessoais, fato este que dificultou a ampliacdo da amostra.

E importante frisar que na terceira secdo esta a caracterizacdo socioprofissional das
professoras, onde utilizados quadros para explicitar melhor quem sdo 0s sujeitos desta
pesquisa, de posse dessas informaces compreendemos melhor os resultados que obtivemos a
partir das entrevistas.

Os principais autores que embasaram este estudo foram: Franco (2015, 2012); Ferreira
(2014); Sudbrack (2012); Vasconcelos (2012); Hage (2014); Rosa (2011); Oliveira (2011,
2010 e 2004); Gadotti (2010); Gatti (2010); Teixeira (2010); Abreu (2009); Gatti e Nunes
(2009); Ferreira (2008); Souza (2008); Novoa (2007); Houssaye (2004), Arelano (2000);
Hypélito (1997) e Enguita (1991).

1.4 Estrutura da Dissertacdo

Organizamos os resultados da pesquisa em quatro segoes:

Na primeira secdo apresentamos 0 percurso da pesquisa, explicitando a construcgéo e a
contextualizacdo do objeto, motivacdes para estuda-lo, estado do conhecimento e a
metodologia de estudo.

Na segunda secdo situamos a discussdo tedrica contemporanea sobre a Politica
Nacional de Formacdo de Profissionais do Magistério da Educacao Bésica e sua relacdo com
processo de profissionalizacdo docente.

Na terceira secdo caracterizamos, do ponto de vista socioprofissional, o grupo de
professores que participaram da pesquisa, e analisamos o curriculo do curso de
Pedagogia/Parfor, Polo de Igarapé-Miri — Campus Cameta.

Na quarta secdo, analisamos se a formacdo recebida pelos professores de
Pedagogia/Parfor provocou mudancgas na pratica pedagogica, buscando essas evidéncias nas
falas dos sujeitos da pesquisa.

E por fim, apresentamos nossas consideracgdes finais onde fizemos uma sintese dos

aspectos mais relevantes desta pesquisa e as reflex6es desencadeadas por este estudo.
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2 POLITICA NACIONAL DE FORMACAO DE PROFISSIONAIS DO MAGISTERIO
DA EDUCACAO BASICA E PROFISSIONALIZACAO DOCENTE

Nesta segunda secdo, vamos discutir as configuracGes da Politica Nacional de
Formacdo de Profissionais do Magistério da Educacdo Basica e seus desdobramentos na
profissionalizagéo e identidade docente. E ainda nessa conjuntura, analisar como as reformas
educacionais da decada de 1990 influenciaram essa politica.

As reformas educacionais da década de 1990 tiveram influéncia nos novos rumos
tomados pela formacdo de professores, ou seja, na constituicdo da Politica Nacional de
Formac&o de Profissionais do Magistério da Educagdo Bésica e, a partir dessa politica o Plano
Nacional de Formacdo dos Professores da Educacdo Bésica. A criacdo deste plano ofereceu
aos professores a oportunidade de cursar o nivel superior e profissionalizar-se, entendida por
estes sujeitos como ascensdo profissional. Vamos abordar essa relacdo entre a
profissionalizacdo e a construcdo da identidade, vislumbrando os conceitos e concepgdes da
profissionalizagéo.

No entanto hd de se falar como chega essa politica de formacdo, neste caso
especificamente o Plano Nacional de Formacdo de Profissionais do Magistério da Educacao
Bésica — Parfor no contexto dos professores brasileiros e que interesses ela defende, a servigo
de quem esta.

2.1 A Reforma Educacional dos anos 1990 e suas influéncias na formacdo dos

professores da Educacéo Bésica

Nas décadas de 1970/1980 os mecanismos de superacdo da crise dos anos 1930,
reconhecidos como modelo de Estado de Bem Estar Social e 0 Modelo Fordista de Producéo,
chegam ao seu limite de acumulacdo e saturacdo do capital, e somado ao colapso do
socialismo real, prefiguraram mais um ciclo de crises do modo de producdo capitalista
(FRIGOTTO, 1995). Nesse contexto “[...] os chamados Estados Nacionais sdo convocados
pelas forcas hegemonicas do capitalismo mundial, especialmente Inglaterra e Estados Unidos,
a iniciarem reformas para ajuste da economia e mudancas administrativas” (BACH & LARA,
2012, p. 3).

As reformas afetam sobremaneira os paises periféricos, especificamente os paises que
fazem parte do eixo das Américas — 0s paises latino-americanos. No caso brasileiro o fim do

Regime Militar e as expectativas em face do processo de democratizagdo que o pais vivia
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naquele momento da inicio aos primeiros movimentos de reforma na tentativa de colocar o
pais na era da modernidade ensejado pelos principios da globalizag&o.

Conforme Arelaro (2000), no que tange a educacdo oS primeiros movimentos de
reformas sdo marcados pela eleicdo de Fernando Collor de Mello a presidéncia da Republica,
pois foi em seu governo que o Brasil participou da Conferéncia Mundial de Educagédo, em
Jomtien, na Tailandia, e assumiu compromissos internacionais delineados na Declaragéo
Mundial sobre Educacéo para Todos.

As mobilizacGes direcionam-se para elaboracdo do Plano Decenal de Educacéo e para
as discussdes do Projeto de Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB/1996). O
Plano Decenal de Educacdo para Todos vigoraria por dez anos (1993-2003) e era constituido
por um conjunto de diretrizes politicas voltado para a melhoria da qualidade do ensino
fundamental (BRASIL, 1997), entretanto, ndo houve o envolvimento e discussdes com
importantes grupos sociais que debatiam perspectivas de educacdo para Brasil (MEDEIROS e
OLIVEIRA, 2013).

O Projeto da LDB/1996 evidenciou a disputa de dois projetos politico-sociais para o
Brasil: um sob a ldgica das classes dominantes trazia como imperativo a defesa de uma
proposta educacional dualista e classista e outro, sob a légica dos diferentes grupos sociais
primava por uma educacdo que possuia como linha de atuacdo o desenvolvimento de
potencialidades e¢ a apropriagdo do “saber social” de modo a permitir uma melhor
compreensdo da realidade e a capacidade de fazer valer os interesses econdmicos, politicos e
culturais dos distintos grupos sociais (FRIGOTTO, 1995).

Contudo, Arelaro (2000) pontua que o presidente e seu grupo ndo possuiam propostas
concretas que mobilizassem a sociedade, no sentido de desenvolver ages mais abrangentes
do ponto de vista da educacdo. Diante dessa fragilidade, continua a autora, organismos
internacionais como FMI e Banco Mundial comecam a pressionar o Brasil ante o
compromisso assumido em Jomtien.

Com a eleicdo de Fernando Henrique Cardoso para o periodo de 1995/1998 o
movimento de reforma foi intensificado e o Brasil passou a adotar mais enfaticamente os
preceitos estruturais e conjunturais do modo de producdo capitalista e acoplar as politicas
sociais e, em especial, as politicas educacionais aos postulados do neoliberalismo. O impacto
dessa abertura politico-econémica foi 0 aumento da interferéncia do Banco Mundial e FMI e
mais recentemente a OMC nas politicas sociais €, em especial, nas politicas educacionais.

Sob o slogan de educagéo eficiente e eficaz as reformas educativas deram énfase a

aspectos administrativos com prioridade direcionada a adocdo de estratégias que facilitem o



36

monitoramento do desempenho escolar (SILVA et al., 2008). Um dos mecanismos para
monitorar o desempenho escolar foi a criacdo do Sistema de Avaliacdo da Educagdo Baésica
(SAEB). As avaliaces do SAEB tornaram-se um indicador para estruturar politicas que
visavam eliminar os pontos frageis na educacdo, no caso, o trabalho desenvolvido pelos
professores.

Desde a década de 1990 vem sendo amplamente difundido por projetos educacionais
internacionais que os professores ndo estdo preparados para fazer o atendimento das
demandas da educacdo, ndo tem a formacdo adequada para este fim. E verdadeiramente, 0
interesse maior obviamente, é econdmico, ou seja, voltados para atender as necessidades do
mercado.

Nesse contexto, Shiroma (2004) diz que a formacdo docente é uma questdo de Estado,
mas de um Estado como parte de uma articulacdo global para atender os interesses
capitalistas. Vem entdo sendo solicitado um novo tipo de profissional que atenda as
exigéncias impostas pelo mercado, buscando atender o mundo do trabalho, estas questdes
influenciam diretamente na educacdo nacional e na formacédo dos professores. De acordo com

a autora,

Nas reformas educativas dos anos de 1990, no Brasil e em outros paises, a
denominada competéncia docente é instada a extrapolar as fronteiras da sala-
de-aula sem alcar voo para além dos muros escolares. Nesse processo, de
alargamento-restri¢do das atribui¢des docentes, verifica-se o fechamento do
espectro politico do professor que deve se preocupar apenas com o que diz
respeito aos resultados de seu ensino e a sua atuacdo escolar, abstraindo-0s
das condicbes politico-econdbmicas que os produzem, embora,
contraditoriamente, essas mesmas condicdes abstraidas sejam chamadas para
justificar a reforma de sua formacéo. (SHIROMA, 2004, p.527).

Nesse contexto, o trabalho do professor ¢ minimizado a apenas “ensinar” e de forma
alguma pensar ou refletir e muitos menos proporcionar um espaco de reflexdo aos alunos. A
educacéo deve acontecer apenas entre quatro paredes, para atender determinados interesses, 0
gue acontece fora da escola, que esta relacionado a questdes de cunho politico ou mesmo
cidadania e democracia fica fora desse debate. A escola funciona como aparelho do Estado o
qual por sua vez representa 0s organismos internacionais.

De acordo com Freitas (2007, p. 1208):

A configuragdo da formacdo de professores em nosso pais respondeu ao
modelo de expansdo do ensino superior implementado na década de 1990,
no &mbito das reformas do Estado e subordinado as recomendagdes dos
organismos internacionais. No &mbito da formacdo, caracteriza-se pela
criagdo dos Institutos Superiores de Educacdo e pela diversificacdo e
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flexibilizacdo da oferta dos cursos de formacdo — normais superiores,
pedagogia, licenciaturas, cursos especiais e cursos a distancia —, de modo a
atender a crescente demanda pela formacao superior.

No governo de Lula da Silva (2003-2010) iniciou-se uma nova fase de reformulagédo
nas politicas educacionais. Contudo, essa nova fase ndo atendeu as expectativas e perspectivas
dos coletivos que debatiam, desde o periodo militar, um projeto de educacdo democréatica para
0 Brasil, pois as a¢des desenvolvidas se limitaram a manter o mesmo padrdo de organizagao
do governo anterior.

Observa-se que no governo de Lula da Silva houve a ampliacédo e aperfeicoamento dos
marcos regulatorio das politicas educacionais, havendo de certa forma um encadeamento com
as politicas de formacdo docente, assim como o entrelacamento com as politicas de
financiamento. Entre as a¢des mais importantes destacam-se a instituicdo da Prova Brasil aos
alunos do ensino fundamental; a criacdo do Indice de Desenvolvimento da Educacio Baésica
(IDEB), da Rede Nacional de Formacdo Continuada de Profissionais da Educacdo Bésica e da
Universidade Aberta do Brasil. Integra esse quadro as novas competéncias da Coordenadoria
de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) associadas ao fortalecimento do
Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE) e do Instituto Nacional de Estudos
e Pesquisas Anisio Teixeira (INEP) e os convénios com Instituicdes de Ensino Superior (IES),
0 lancamento do Plano de Metas Compromisso de Todos pela Educacdo e do Plano de
Desenvolvimento da Educacdo (PDE) e seu desdobramento o Plano de Agdes Articuladas
(PAR), a Politica Nacional de Formacao dos Profissionais do Magistério da Educacdo Basica,
a criacdo dos Foruns Permanentes de Apoio a Formacdo docente e o Plano Nacional de
Formac&o dos Professores da Educacdo Basica — Parfor.

Maués e Camargo (2012) colocam que na logica do capital, da globalizacdo a
regulacdo das politicas de formacdo é legitimada através de normas, portarias, discursos. E
estes processos sdo validados por instancia com autoridade para tal feito. O que demonstra
que a regulagdo ¢ admitida quando vem de “‘autoridade reconhecida”, ou seja, o conjunto das
regras é formulado por um poder que é aceito, como o Estado, ou o governo, o secretério de
educacdo e até mesmo em um nivel local, o diretor da escola. Essa regulagdo ndo tem um
acordo apenas com o Estado, mas também com o mercado, a mesma envolve gestdo,
financiamento e avaliagdo que ndo estdo desconectadas do professor, mas exigindo deste um
novo perfil.

O Plano Nacional de Formagdo dos Professores da Educacdo Basica — Parfor é

também um programa desta nova configuragdo que se apresenta. Vem como uma proposta de
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formacao inicial instituida para promover a formacao dos professores da educacéo basica em
nivel superior, com a perspectiva de promover a melhoria da educacdo, porém, esta finalidade

nédo pode ser compreendida separadamente do conjunto dessas reformas.

2.2 O Plano Nacional de Formacdo dos Professores da Educacdo Bésica (Parfor) como
desdobramento da Politica Nacional de Formagdo de Profissionais do Magistério da

Educacéo Bésica

O Decreto n° 6.094, de 24 de abril de 2007 disp0s sobre a implantacdo do Plano de
Metas Compromisso Todos pela Educagdo. As diretrizes deste decreto foram a base da
implementacao da Politica Nacional de Formacao de Profissionais do Magistério da Educacéo

Basica, criada pelo Decreto n° 6.755, de 29 de janeiro de 2009, que em seu art. 1° estabelece:

Fica instituida a Politica Nacional de Formacao de Profissionais do
Magistério da Educacao Basica, com a finalidade de organizar, em regime de
colaboragdo entre a Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios, a
formacdo inicial e continuada dos profissionais do magistério para as redes
publicas da educacdo basica.

No que diz respeito a formacéo, a Politica Nacional de Formacéo de Profissionais do
Magistério da Educacdo Basica prevé que a Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior (CAPES) fomentara “oferta emergencial de cursos de licenciaturas e de cursos
ou programas especiais dirigidos aos docentes em exercicio ha pelo menos trés anos na rede
publica de educacdo basica” (BRASIL, 2009, p. 6). Seriam atendidos por este programa
“graduados nao licenciados; licenciados em area diversa da atuagdo docente e, de nivel médio,
na modalidade Normal” (Ibidem, p. 6). Portanto, como uma a¢do emergencial, foi criado o
Plano Nacional de Formacdo dos Professores da Educacdo Basica — Parfor, que teve seu
lancamento em 28 de maio de 20009.

O Parfor foi instituido para atender a demanda da formacdo de professores.
Apresentava como objetivo principal induzir e promover a oferta de educagdo superior,
gratuita e de qualidade, para professores em exercicio na rede publica de educagdo basica,
pois estes profissionais poderiam adquirir a formacdo exigida pela LDB/1996 e também
contribuir para a melhoria da qualidade da educacdo béasica no pais. (BRASIL, CAPES,
Manual Operativo do Parfor).

Citamos os objetivos especificos do Parfor:
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a) promover o0 acesso dos professores em exercicio na rede publica de
educacdo béasica a formacgdo superior exigida pela LDB,;

b) consolidar os féruns estaduais Permanentes de Apoio a Formacao
Docente, nos termos do Decreto 6.755/2009, como instancia de debate,
organizacdo e acompanhamento da formacdo docente em cada unidade da
federacéo;

c) fomentar a articulacdo entre educagdo bésica e educagdo superior,
inclusive entre a pds-graduacdo, as IES e a escola bésica;

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

e) elevar a qualidade da formacdo docente nas escolas de educagdo basica
(BRASIL, 2013, p. 28).

Sobre os Féruns Permanentes de Apoio a Formacdo Docente, Maués e Camargo
(2012, p.162) colocam que,

Foérum é organismo responsavel pela elaboracdo de Planos Estratégicos, 0s
quais deverdo ser constituidos levando em conta o diagnostico e a
identificacdo das necessidades de formagdo, a capacidade de atendimento
das instituicGes pablicas de educagdo superior do estado e ou municipio. A
partir dai, serdo definidas as acbes a serem desenvolvidas bem como
especificadas as atribui¢des e responsabilidades de cada participe.

No Estado do Para, o Forum Estadual Permanente de Apoio a Formacdo Docente é
formado por representantes oficiais de MEC/CAPES, SEDUC/Coordenacdo Estadual do
Parfor, IES (IFPA, UEPA, UFOPA, UFPA e UFRA), CEE, SINTEPP, ANFOPE, UNCME e
UNDIME. E a instancia que propde e delibera sobre as acBes a serem executadas pela
Coordenacdo Estadual do PARFOR-PA juntamente com o apoio do Comité Gestor
Interinstitucional, que desde a aprovacdo do Regimento Interno do Férum vem reunindo e
apoiando a Coordenacdo Estadual na implementacdo das acGes do Plano de Formacao
Docente do Estado do Para.

Antes da instalacdo do Férum, as agBes do Parfor no Pard eram lideradas pela
Coordenacgdo Estadual e pelo Protocolo SEDUC-IES. (Portal SEDUC-Par4, visualizado em
10/11/2016).

A parceria entre 0 MEC e os estados para a realizacdo dos cursos foi feita atraves da
adesdo do Acordo de Cooperacdo Técnica (ACT)®. A participagdo das Instituicdes de Ensino
Superior (IES) se deu atraves da assinatura do termo de Adesdo ao ACT. O Parfor, na

modalidade presencial, é implementado pela Diretoria de Formacdo dos Professores da

® Acordo de Cooperacao Técnica — Anexo 1.
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Educacdo Bésica — DEB e a Diretoria de Educagdo a Distancia — DED é a responsavel por
ofertar cursos na modalidade a distancia (MEC - DEB, 2013 p. 27).

Os cursos sO poderiam funcionar se as Instituicbes de Ensino Superior — IES
assumissem o compromisso com alguns principios no que tange a formacéo, tais como:
relagdo entre a teoria e a pratica, dominio de conhecimentos cientificos e didaticos, relacdo
entre ensino, pesquisa e extens&o, valorizagdo da escola como espago de formacdo inicial dos
professores.

Posteriormente a esses protocolos 0s municipios encaminharam as suas demandas e 0
atendimento das mesmas deveria ser realizado através da oferta de turmas especiais, pelas

IES, em cursos de:

I. Licenciatura — para docentes ou tradutor intérprete de Libras em exercicio
na rede publica da educacdo basica que ndo tenham formacao superior ou
gue mesmo tendo essa formacdo se disponham a realizar curso de
licenciatura na etapa/disciplina em que atua em sala de aula;

I1. Segunda licenciatura — para professores que estejam em exercicio ha pelo
menos trés anos na rede publica de educacdo basica e que atuem em area
distinta da sua formacdo inicial, ou para profissionais que atuam como
tradutor intérprete de Libras;

I11. Formacdo pedagdgica — para docentes graduados nédo licenciados que se
encontram no exercicio da docéncia ou que atuem como tradutor intérprete
de Libras na rede publica da educacdo bésica. (BRASIL, CAPES, Manual
Operativo do Parfor).

O Parfor iniciou na CAPES em 2009 quando foram ofertados cursos de formagéo
inicial e continuada, tanto presencial, quanto a distancia. A partir de 2011 a Secretaria de
Educacao Basica (SEB) e a Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e
Inclusdo (SECADI) ficaram responsaveis pela formacao continuada.

Coube entdo a CAPES por meio da Diretoria de Educacdo a Distancia (DED) a oferta
de cursos de formacéo inicial e continuada na modalidade a distancia. E a DEB Diretoria de
Educacao Bésica passou a oferecer cursos emergenciais na modalidade presencial.

Posteriormente foi criada pelo MEC a Plataforma Paulo Freire na qual os professores
faziam um cadastro e quando abria a oferta estes realizavam suas inscri¢des nos cursos de
formacéo.

Em 2012, os cursos de formacéo a distancia, tanto inicial quanto continuada passaram
a ser ofertados e gerenciados pela Universidade Aberta do Brasil (UAB). A Plataforma Freire
passou a gestar unicamente os cursos de formacao inicial na modalidade presencial. O Parfor
passou a oferecer cursos aos professores em exercicio na docéncia, primeira e segunda

licenciatura.
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Segundo a Diretoria de Educacdo Béasica — MEC (2013, p 29), quando a Secretaria de
Educacdo Bésica assumiu o Parfor buscou melhorar o seu sistema de gestdo e sua
implementacdo. Aperfeicoou a Plataforma Freire, além do calendario de atividades
direcionando quais as responsabilidades de cada instituicdo para o funcionamento dos cursos,
fortaleceu a participagdo das secretarias municipais e os Foruns Estaduais, acompanhou a
demanda e oferta dos cursos.

Esta Secretaria € também responsavel pela criacdo do Manual Operativo do Parfor
com as devidas orientacdes sobre a participacdo de cada parceiro e como seria 0 processo de
financiamento. (MEC — DEB, 2013, p 29).

Quanto as vagas nos cursos ofertados o candidato inscrito somente seria contemplado
com uma vaga se estivesse cadastrado no Educacenso como docente ou tradutor intérprete de
Libras na rede publica de educacédo basica, professores no exercicio da docéncia e por fim ter
sua pré-inscricdo validada pela Secretaria de Educacdo. Essa validacdo consiste em afirmar
que aquele professor (a) esta exercendo a funcdo de docente.

Em 2013, a chamada de cursos passou a ser anual. E também foram selecionadas
instituicGes privadas para atender a demanda. Segundo o disposto no decreto 7.568 de 2011,
as instituicdes privadas precisam estar aptas para atender os objetivos do programa.

No art. 3° do Decreto que dispde sobre a Politica Nacional de Formacdo de
Profissionais do Magistério da Educacdo Bésica sdo descritos os objetivos da politica. Dentre

estes citamos o 1l e V, respectivamente:

Il - Promover a equalizacdo nacional das oportunidades de formacao inicial
e continuada dos profissionais do magistério em instituicbes publicas de
educagéo superior;

V - Promover a valorizacdo do docente, mediante a¢6es de formacéo inicial
e continuada que estimulem o ingresso, a permanéncia e a progressdo na
carreira.

O primeiro objetivo aqui citado se refere a equalizacdo, ou seja, postula que todos os
professores tivessem igualdade de direitos e de condi¢bes de acesso as politicas publicas de
educacdo, porém, essa equalizacdo acontece apenas para um pequeno grupo, pois nem todos
os professores sdo atendidos ou selecionados para cursar o nivel superior, visto que 0 nimero
de vagas ndo é suficiente para atender a demanda, principalmente quando consideramos 0s
professores das escolas do campo, que estdo distantes da sede do municipio.

Chegar a universidade, geograficamente falando, é uma aventura, aliado a isso esta a

questdo familiar e especialmente, a financeira, pois o polo universitario fica longe da
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residéncia das professoras, fato que ocasiona custos financeiros extras.

Quanto a valorizagdo este é outro ponto crucial, pois sdo anos de formagdo com pouco
acréscimo financeiro (obviamente esta questdo esta dentre os aspectos significativos da
profissdo docente).

No caso especifico das professoras de Igarapé-Miri, quando realizaram concurso
publico em 2009, concorreram as vagas destinadas ao nivel médio e foram chamados para
desempenhar suas funcdes em 2010. Naquele momento tinham apenas o curso de Magistério,
que Ihes habilitavam para trabalhar com a educacéo infantil e séries iniciais.

No ano de 2010 foi aprovado o Plano de Cargos, Carreira e Remuneracdo do
Magistério (PCCR) do municipio, por meio deste, os professores foram enquadrados no art.

7°, paragrafo 2° que diz:

Os cargos de professor da Educacdo Basica | serdo providos por
profissionais com habilitacdo especifica para o exercicio do magistério, na
educacdo infantil e/ou series/anos iniciais do Ensino Fundamental, obtida em
curso Normal, de Nivel Médio. (PCCR, 2010, p.5).

Porém, independente do cargo que ocupavam e mesmo sendo concursados, havia uma
“pressdo” para que os professores fizessem uma formagao em nivel superior, o que é relatado
em falas dos mesmos. Nesse sentido, os professores buscarem essa formacao para atender esta
nova exigéncia, o que ndo pode ser separado de outros aspectos, como a melhoria salarial

prevista no PCCR , no Artigo 37°.

O adicional de Incentivo a Formacdo de Nivel Superior de Licenciatura
Plena; serd pago aos servidores ocupantes do Cargo de Professor de
Educacdo Baésica I, que obtiveram formacdo de nivel superior em
Licenciatura Plena, correspondente a 15% sobre o respectivo vencimento
base.

Portanto, quando estas professoras foram selecionadas pelo Parfor para cursar a
graduacdo em Pedagogia, embora concursadas em nivel médio, vislumbraram neste Plano
Nacional de Formagdo dos Professores da Educacdo Basica uma forma de profissionalizacéo,
uma forma de ascender na profisséo, pois teriam um acréscimo salarial apds a concluséo da
graduacéo.

Apesar de ndo ser a valorizacdo desejada pelas professoras existem ganhos quando o
processo de valorizagdo esta relacionado a questdo salarial, pois ao concluirem a graduagédo

passam a receber um aumento de 15 % sobre o vencimento base, como consta no PCCR.
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A profissionalizacdo ndo se reduz a salarios melhores, ainda que ndo se possa
secundarizar o seu valor na construcdo da profissdo. Nesse sentido, situa-se a histéria da
profissdo docente a partir de condicionantes politicos, sociais e educacionais e a finalidade da

discussao que passamos a estabelecer.

2. 3 Profissionalizacéo e construcéo da identidade docente

A busca da profissionalizacdo marca a historia do magistério. Em suas origens,
aqueles que se ocupavam do ato de ensinar o faziam por vocagdo ou sacerddcio. Com a
ampliacdo das escolas, as responsabilidades da igreja ampliaram-se e pessoas leigas foram
chamadas a exercer tal funcdo, mas com a condicdo de serem fiéis aos preceitos da igreja.

Segundo Kreutz (1985, 1986) “a concep¢do do magistério como vocagao/sacerddcio
foi construida por razdes politico-religiosas conservadoras e autoritarias”. Sob influéncia das
ideias liberais esse quadro foi se modificando e a igreja passou a temer as mudancas
decorrentes da Era moderna, pois a atividade de ensinar adquire um carater mais técnico e
profissional. Inicia-se, entdo, um primeiro embate, os professores visavam melhorar a
qualidade do ensino, por conta da ampliagdo da educacdo bésica, enquanto a igreja, que
possuia 0 dominio sobre a educacdo, mantinha a visdo de ensino como sacerddcio, vocacao.

Nesse contexto, existia uma confusdo de papéis, o professor ndo era apenas um
profissional, mas estava ligado ao aluno, a sua familia, a sua comunidade ou a um amigo
préximo que fazia parte do seu convivio e estava sempre disponivel. Conforme Hypdlito
(1997, p. 24) “a contradi¢do que deve ser destacada é que enquanto o professor permanece
muito proximo da sua comunidade parece, também, permanecer distante de uma perspectiva
de profissionalismo”, ou seja, a proximidade com a familia fazia aflorar a vocagdo, 0
sacerdécio que implica em doar sua forca de trabalho, minimizando a luta por
profissionalizagéo.

O Estado, por sua vez, reforca o ideario da igreja e investe no distanciamento desses
sujeitos, nessa quebra entre o professor e a comunidade. Os professores passam entdo a
integrar um grupo que presta servicos ao Estado e criam-se vinculos empregaticios. Ao
mesmo tempo em que os professores buscam através do Estado a valorizacéo profissional por
meio da profissionalizacdo, essa luta torna-se bastante complexa, pois enquanto funcionarios
publicos os professores perdem parte da sua autonomia e controle sobre o seu trabalho.

Nesse sentido, a histéria do magistério precisa ser compreendida a partir dessa

ambiguidade. Se por um lado usufruem da condicdo de servidores publicos, que estdo
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submetidos a ordens e regulamentagdes do Estado, por outro, lutam pelo status na profisséo,
se organizam na luta por seus interesses e por maior liberdade e autonomia no seu trabalho.
Com o advento da sociedade moderna as lutas em prol de uma profissionalizacdo mais
extensa tornaram-se uma constante entre os professores que comecaram a despertar para o
profissionalismo. Nesse cenario, 0 magistério passou a organizar-se como um oficio em busca

da profissionalizacéo.

2.3.1 Profissionalizac@o docente: conceitos e concepgoes

Para discutir o conceito de profissionalizacdo do magistério é preciso discutir o
conceito de profissdo. O conceito genérico de profissdo pressupde a existéncia de um grupo
profissional, um conjunto de conhecimentos especificos sobre um campo da atividade social e
um conjunto de atividades proprias daquele oficio.

Imbernén (2011, p.26) afirma que,

Profissdo € um conceito que, no campo das ag¢des sociais, alude a um modo
particular de exercé-la. Ndo é um termo cujo os limites de aplicacdo
encontram-se definidos. Ele comporta as mais variadas ocupagdes. [...] O
conceito de profissdo ndo é neutro, nem cientifico, mas é produto de um
determinado contetdo ideoldgico e contextual; uma ideologia que influencia
a préatica profissional, ja que as profissdes sdo legitimadas pelo contexto.

Nesse sentido, o reconhecimento social confere uma dimensao politica e ideoldgica a
atividade profissional. Para Rodrigues (2002) o conceito de profissdo pode ser aceito como
uma ocupacao que exerce autoridade e jurisdi¢do exclusiva, simultaneamente, sobre uma area
de atividade e de formacdo ou conhecimento, tendo convencido o publico que 0s seus servicos
sd0 0s Unicos aceitaveis. Por sua vez, o tornar-se profissional perpassa pelo desejo de todos 0s
trabalhadores, pois veem nesse “titulo” ascensdo, melhorias salariais, reconhecimento e
valorizacdo. (CONTRERAS, 2002. p. 31).

Nessa perspectiva, a luta pela profissionalizacdo é um movimento que busca
reconhecimento politico, social e econémico. Ainda que a qualificacdo se configure como
uma dimensdo importante dessa luta, ndo se resume a ela. Enguita (1991, p. 41) argumenta
que a profissionalizagdo ndo se resume a capacitacdo ou qualificagdo, mas apresenta-se “como
expressdo de uma posi¢do social e ocupacional, da insercdo em um tipo determinado de
relagdes sociais de producao e de processo de trabalho”.

No caso do magistério pode-se designar a profissionalizagdo como movimento de



45

organizagdo e busca por reconhecimento tanto social quanto econdmico desse grupo
profissional, que comporta distingdes e complexidades.
Para Oliveira (2010, p. 19):

A profissionalizacdo do magistério pode ser compreendida como um
processo de construcgdo histdrica que varia com o contexto socioeconémico a
gue esta submetida, mas que, sobretudo, tem definido tipos de formacéo e
especializacdo, de carreira e remuneracdo para um determinado grupo social
gue vem crescendo e consolidando-se.

De acordo com os espacos e realidades em que os docentes estdo inseridos, a visao da
profissionalizagdo varia entre o reconhecimento pessoal ou salarial e a carreira. A ideia de
profissionalizacdo como qualificacdo para o exercicio da profissdo esta presente, mas sem a
mesma forca do salario e da carreira.

Paula Janior (2012) assinala que,

A profissionalizacdo no magistério estd ligada diretamente as politicas
publicas educacionais, ao contexto histérico vigente, e a valorizagdo da
profissdo docente pelas politicas sociais. Com a profissionalizagcdo 0s
professores também melhoram seu estatuto, aumentam seus rendimentos e
reafirmam sua autonomia como intelectuais que ajudam na formacdo de
cidadéos para o crescimento do pais.

A profissionalizacdo como forma de valorizacdo deve-se fazer presente nos debates
que primam pela qualidade do ensino. O desenvolvimento intelectual contribui para que o
profissional consiga visualizar melhor seus direitos e as lutas que precisam ser travadas no
que diz respeito as angustias vividas frequentemente no espacgo da escola, entender o que esta
por tras de discursos e propostas que parecem resolver todos os problemas da educacéo.

Shiroma (2004) argumenta que a profissionalizacdo, no contexto das reformas
educativas assumiu o status de politica de Estado. De acordo com a autora a primeira fase de
reformas deu énfase a reorganizacdo dos sistemas educacionais, especificamente ao curriculo,
a avaliacdo e ao financiamento, enquanto que a segunda fase enfatizou o trabalho no interior
da escola, a gestéo escolar e o trabalho docente.

Nessa segunda fase das reformas educativas as discussbes focalizam a
profissionalizacdo como cultura organizacional que visa especificamente consolida-la como
politica de regulacdo, haja vista que a tonica se assenta na gestdo e no trabalho docente.

Nesse sentido, a autora aponta trés perspectivas que as politicas de profissionalizacéo

assumiram no decorrer das reformas do Estado. Primeiro, criar um novo ethos e uma nova
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cultura organizacional, cujo imperativo concentrava-se em providenciar a competitividade
entre os professores, por meio de uma politica de certificagdo e pela remuneracéo diferenciada
e na esteira dessa competitividade o papel do gestor educacional apresenta-se de suma
relevancia como gerenciador das aces docentes. Segundo, inserir o0 modelo gerencialista na
educacdo, que foi disseminado pelos principios de eficiéncia financeira, por isso, a
estabilizagdo de um novo perfil profissional tanto para professores quanto para gestores.
Terceiro, desenvolver a articulagcdo entre profissionalismo e gerencialismo com a “criacao de
um tipo particular de lideran¢a” que centralize a diregdo politica das reformas (global), mas
delegue a implementac&o da mesma (local). E nesse cenario que se configura e se reconfigura

a identidade profissional dos professores.

2.3.2 A construcao da identidade profissional docente

A ideia de funcionarizacdo € uma face mais recente do magistério comparativamente a
ideia de vocacdo. Sob essa condi¢cdo os professores se veem como que submissos frente ao
papel do Estado, trabalhadores que sdo pagos apenas para desempenhar o seu papel. A
identidade profissional é afetada por essa condi¢cdo historica: os profissionais deixam de
serem donos da sua forga de trabalho e passam a operar sob o controle ou comando de outros.
O trabalhador perde sua autonomia profissional e dessa forma ndo consegue o prestigio que
deseja, pois, as acdes que executa estdo subordinadas ao controle externo.

Por sua vez, os professores precisam adaptar-se as dificuldades que irdo encontrar nas
escolas, e mesmo com todo o processo de formacgdo, 0s anos na universidade ndo sdo
suficientes para prepara-los para conviver com a violéncia, com as condigdes precérias de
trabalho, enfim, com a desprofissionalizagéo.

Nessa conjuntura que se apresenta a crise ou perda de identidade se torna latente, haja
vista que se considerarmos o conceito de profissdo ou de profissionalizacdo, o trabalho
desempenhado pelos professores apresenta-se distante das teorizagbes que cercam as
concepcdes de profissao e profissionais.

Essa realidade é tdo comum que os professores perdem a compreensdo clara quanto as
funcGes que Ihe cabem. Um bom exemplo dessa indefinigdo quanto a identidade profissional
docente refere-se aos professores ribeirinhos, que desempenham inimeros papeis, pois estdo
literalmente sozinhos nas escolas.

O acréscimo de funcbes ao trabalho do professor, que o leva a exercé-las de forma

amadora ou leiga, contribui para a sua desqualificacdo profissional, assim como a perda de
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capacidade de decidir sobre o seu proprio trabalho.

A educacdo, nesse sentido, acaba sendo vista como um assunto em que todos
acreditam ter entendimento do certo e/ou do errado, daquilo que deve ou néo ser realizado
pelos profissionais que estdo nas escolas. S&0 muitos os especialistas no assunto, que se
julgam ter o entendimento necessario sobre a educacdo, tenham eles diploma ou ndo que lhes
confiram este titulo.

Essa captura da individualidade e da singularidade do trabalho do professor evidencia-
se, de forma extrema, nos exames externos. De acordo com Oliveira (2010, p.24).

Os exames externos promovidos pelos sistemas nacionais de avaliacdo, a
busca permanente de mensuracdo do desempenho educacional dos alunos e a
participacdo da familia na gestdo da escola traz muitas vezes o sentimento
para os docentes de “estarem” sob suspeita.

Por intermédio das avaliagdes internas e externas, o trabalho dos professores vai sendo
regulado de fora para dentro, pela auséncia, na escola, de coletivos profissionais organizados

com maior poder de reflexdo e intervencao.

2.3.3 A identidade profissional como construgéo histérico-cultural

O aprendizado da docéncia acontece conforme as relagdes e vivéncias dos professores
em seu percurso de vida pessoal e profissional. De acordo com Dubar (2012), as atividades
desenvolvidas pelos profissionais sdo fontes de identidades profissionais, consideradas,
portanto,

[...] um processo especifico de socializacdo, ligando educacéo, trabalho e
carreira, que essas identidades se constroem no interior de instituicbes e de
coletivos que organizam as interagOes e asseguram o reconhecimento de seus
membros como “profissionais” (DUBAR, 2012, 354).

No decorrer da vida profissional, das atividades que cada individuo desenvolve, védo
sendo construidas a sua identidade profissional. A crise de identidade acontece quando as
atividades exercidas ndo dao o reconhecimento que o trabalhador supde que merece ou deseja
tanto profissional quanto pessoal.

Nesse sentido, caberia a suposicdo de que o trabalhador que ndo é ou ndo esta
qualificado, ndo poderia ser chamado de profissional. Assim, a certificacdo é percebida como
de extrema importancia, mesmo que cursos de determinadas instituicdes ndo tenham o mesmo

prestigio social.
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A forma como cada professor ensina, esta diretamente ligada as suas convicgdes, a sua
formacdo e a sua luta pessoal, a maneira como percebe e enfrenta os acontecimentos
cotidianos. Sua cultura e vivéncia influenciam suas agdes. Vida pessoal, politica, profissional
se entrelacam e porque ndo dizer se complementam. E importante frisar que a formagcéo
politica perpassa pela questédo da identidade.

A construcdo da identidade docente segundo Pimenta (2004) esta condicionada a vida
académica do docente, sua formacdo enquanto aprendiz ird ter influéncia direta com o
profissional que o professor em formacdo se tornard. A autora acrescenta ainda que a
identidade docente vai sendo construida com as experiéncias vividas e também a trajetoria
pessoal de cada um, todavia, requer ainda a presenca de outros aspectos relevantes para a
profisséo.

Entdo o que podemos compreender sobre a identidade do professor? A identidade ndo
é algo que pode ser mudado, nem centrado de fora para dentro; a identidade constitui-se um
processo historico, principalmente na profissdo de professor, a identidade emerge como
respostas as perguntas originadas no seio da sociedade. Dessa forma, algumas profissdes
deixam de existir, outras se reconfiguram sobre novos aspectos e caracteristicas para
corresponderem as novas demandas sociais; como é o caso da profissdo docente e dos
educadores que buscam através dos programas de formacdo o tdo sonhado diploma
universitario, exigéncia da legislagcdo em vigor.

Esses apontamentos nos fazem refletir sobre o dinamismo da profissdo docente, de
suas contribuicbes para a sociedade e de uma necessidade em se fazer uma analise critica
dessa profissdo, que forma outras profissbes e que necessita reafirmar sua identidade
profissional e corresponder aos clamores da sociedade da tecnologia e do conhecimento.

Nas entrevistas realizadas com as professoras, estas enfatizam a sua identifica¢cdo com
a Pedagogia. Veem o Plano Nacional de Formacao dos Professores da Educacdo Basica como
suporte necessario para a realizacdo de um trabalho eficaz. Reconhecem que quando sairam
da formacgdo magistério (nivel médio) tiveram dificuldades e apenas no curso de formagao
superior é que algumas dessas dificuldades foram sendo amenizadas ou superadas. Hoje se
reconhecem de fato professoras. A pedagogia deu a afirmacdo de identidade que n&o existia
anteriormente. A qualificacdo para atuar nos anos iniciais redefiniu a identidade profissional.

No caso da educacdo escolar é perceptivel o crescimento das matriculas nas redes
municipais e estaduais; onde se formam a base de nossa educacgdo; as demandas aumentativas
de alunos matriculados sugerem um aumento da oferta de formagé&o para esse profissional que

ird receber esse publico; no entanto o que se observa € a necessidade de processos formativos
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aos educadores atuantes da educacdo béasica; processos formativos estes que contribuam para
a emancipac&o de sujeitos criticos e para atender as demandas sociais.

Nesse sentido, ao confrontar a teoria com a préatica percebe-se que cada educador
enguanto protagonista de sua histdria constroi sua propria identidade, a partir de seus valores,
de seu modo de vida, da interacdo com seus alunos, de sua historia de vida e representacdo de
seus saberes, dos seus anseios e de suas angustias, no cotidiano de suas praticas em sala de

aula, assim forma-se e transforma-se a identidade docente.

2.3.4 ldentidade profissional e questdo de género

Um debate que merece destaque nas discussdes sobre identidade docente é a questdo
de género, que ndo é o nosso foco nesta pesquisa, mas pelo fato de que nossas entrevistadas
séo 10 mulheres, ndo podemos deixar de mencionar a relevancia da questio de género para o
estudo, assim vamos tecer um breve comentario a esse respeito.

Pode-se afirmar que a presenca feminina nas series iniciais € maior que a presenca
masculina. Porém, nem sempre foi assim, por muito tempo a educacdo esteve destinada aos
homens, eles eram os alunos e professores, pois se entendia que esse ndo era o papel da
mulher. Pouco a pouco elas foram sendo inseridas nesse processo, mas a formagdo que
recebiam objetivava “formar” boas esposas € maes, jamais se pensava em emancipagao
feminina ou em desenvolvimento intelectual.

Sobre essa configuracdo historica Torres e Santos (2001) afirmam que,

[...] durante muitos anos as mulheres além de estarem em um segundo plano
para a sociedade, aprenderam a conformar-se e ndo ultrapassar as fronteiras
do lar, a se manterem afastadas das questdes do saber intelectual e do direito
de exercerem trabalho remunerado. A aquisi¢do do saber intelectual por
parte da mulher ndo era interessante para a sociedade, dada a estreita ligacéo
entre o conhecimento e poder. Mulheres instruidas ndo seriam passivas a sua
condigéo de subordinacao e lutariam por condic@es iguais a dos homens.

O direito a instrucdo é um divisor de aguas na historia das mulheres, ainda que, em sua
génese, esse direito ndo pudesse suplantar a condicdo de subordinacdo a que as mulheres
estavam submetidas.

Segundo Rosa (2011) as primeiras mulheres que exerceram a funcdo de professoras
vieram da elite, eram filhas de fazendeiros e outros, as mogas das classes baixas s

comecaram a exercer esta fun¢do quando foi “importante” que o pais ampliasse a educagdo
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para todos, por conta de outras lutas travadas no que dizia respeito & modernizacdo e
progresso.

Esse espaco foi se expandindo porque os homens foram se afastando em busca de
melhores condi¢cdes de vida e trabalho. Varios fatores contribuiram para o ingresso das
mulheres na educacdo, dentre os quais aquele que vincula as caracteristicas femininas as
caracteristicas “necessarias” a profissdo de ensinar. Assim, concorreram para a aceitagao

social:

[...] proximidade das atividades do magistério com as exigidas para a funcéo
de mae; as “habilidades” femininas que permitem um desempenho mais
eficaz de uma profissdo que tem como funcdo cuidar de criangas, a
possibilidade de compatibilizacdo de horarios entre 0 magistério e o trabalho
doméstico [...]. (HYPOLITO, 1997).

Outro fator de destaque refere-se aos processos de industrializacdo e de urbanizacéo,
proprias do capitalismo. A mulher participou dessas transformagfes, ndo apenas porque
acabou sendo submetida as suas exigéncias, mas também porque construiu essa possibilidade.
O magistério feminino se tornou um espaco social favoravel para as mulheres, quer do ponto
de vista econdmico quer do ponto de vista social.

Para adentrar na profissdo, homens ou mulheres deveriam atender a determinados
padrGes como carater, porém, havia diferencia¢des nos estudos e trabalho. O curriculo bésico
consistia em ensino voltado a leitura, escrita, as quatro operacfes matematicas e a doutrina
cristd, mas para os homens havia o aprendizado de geometria e para as meninas bordado e
costura.

A diferenca no curriculo também implicava em diferenca salarial, visto que o estudo
de geometria garantia melhor salario. Foram décadas de luta em prol da igualdade de género,
e ainda que ndo se possa falar de salarios inferiores para mulheres no ambito do magistério, ha

outras variaveis que precisam ser consideradas. Assim, pode-se dizer que,

as reivindicacbes e resisténcias das mulheres lhes garantiram grandes
avancos, no entanto, ainda ha muito por fazer visto que, atualmente, muitos
dos lares brasileiros sdo sustentados com o trabalho feminino, e ainda assim
elas continuam [...] sofrendo com a violéncia, principalmente familiar.
(ROSA, 2011).

Além do predominio feminino em determinadas etapas da Educacdo Basica, hoje, 0s
professores vém, na sua maioria, das classes com menor capital tanto cultural como

econbmico. Esses aspectos ndo podem ser dissociados do baixo reconhecimento social que
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tem a docéncia no Brasil.

Hypdlito (1997) adota trés categorias para analisar o trabalho docente: natureza,
posicdo de classe social e relacbes de género. A excessiva racionalizacdo que conferiu maior
mecanizacdo ao trabalho docente, o assalariamento a que estd sujeito o conjunto dos
trabalhadores na sociedade capitalista, associado & feminizagdo do magistério, principalmente
no ensino fundamental, sdo considerados fatores importantes da desvalorizagdo profissional
dos professores.

Nesse sentido, a proletarizacéo, quer pelo baixo prestigio socioecondmico quer pela
perda da autonomia profissional acompanha a historia dos professores e da sua luta por
profissionalizagdo. Para Enguita (1991) a categoria dos professores situa-se em uma posicao
intermedidria entre a profissionalizacao e a proletarizacdo. Em meio a todas as contradi¢des, a
profissionalizacdo é a forma que os professores encontram para se defender das mazelas da
educacéo trazidas pela proletarizagéo.

A ambiguidade existente entre a profissionalizacao e a proletarizacdo acentuou o mal-
estar docente profissional. Assim, “mais do que uma profissdo desprestigiada ‘aos olhos dos

outros’, a profissdo docente tornou-se dificil de viver no interior” (NOVOA, 1992, p. 11).
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3 CONFIGURACAO DO CURSO DE PEDAGOGIA/PARFOR NO MUNICIPIO DE
IGARAPE-MIRI

Esta terceira secéo trata da organizacdo do Projeto Pedagdgico do Curso — PPC do
curso de Pedagogia/Parfor’. Faremos uma descricdo deste PPC que rege e direciona o curso,
problematizando a sua contextualizagéo local. Em seguida faremos a caracterizacdo do ponto
de vista socioprofissional das professoras que fizeram este curso.

Para a obtencdo dos dados deste estudo elaboramos um formulario e solicitamos que
as professoras respondessem o0 mesmo, neste, tivemos acesso a informacdes importantes
relacionadas a vida social e profissional, as quais certamente, influenciam no
desenvolvimento do trabalho e da construcdo da identidade dessas professoras.
Posteriormente, categorizamos estas informacdes.

Para efetuar as entrevistas semiestruturadas com as informantes, fizemos contato
através de telefonemas, visitas nas escolas que elas trabalham e até mesmo recados
direcionados aquelas residentes no campo. Tivemos dificuldades para marcar as entrevistas,
pela incompatibilidade de horarios, visto que as entrevistadas s6 podiam conversar nos finais

de semana (com algumas agendamos varias vezes), mas por fim tivemos éxito.
3.1 A implantag&o do Parfor em lgarapé-Miri

Para viabilizar a Politica Nacional de Formacdo dos Profissionais do Magistério da
Educacdo Basica, instituida através do decreto n® 6.755, um de seus requisitos era que 0sS
municipios oferecessem a infraestrutura necessaria ao funcionamento dos cursos. Assim,
governo do Municipio de Igarapé-Miri utilizou um espaco que ja possuia para atender a oferta
de educacdo superior, naquele momento os cursos da UAB e posteriormente, ampliou este
espaco construindo o Polo Universitario com as acomodacdes para atender os alunos.

O Polo Universitario de lgarapé-Miri funciona desde 2009 com base em Convénio
firmado entre a Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), o
Municipio de lgarape-Miri e a Universidade do Estado do Pard (UEPA). O Acordo de
Cooperacdo Técnica n° 89/2009 foi assinado no dia 31 de agosto de 2009. O objetivo do
acordo viabilizou ao municipio receber os cursos da Universidade Aberta do Brasil (UAB).
Mas somente em 22 de agosto de 2011, sob a lei municipal n° 5.014, foi implantado o Polo

Universitario/UAB “Centro de Formagao Agai”, de apoio presencial para a oferta de cursos na

” Anexo 2 - Projeto Pedagégico do Curso (PPC) de Pedagogia/Parfor da Universidade Federal do Para, Campus
de Cameta.
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modalidade a distancia. E, desde 2009, o Municipio ficou com a responsabilidade de manter a
infraestrutura necesséria ao funcionamento do Polo Universitario, com base na referida Lei
Municipal.

Desde entdo, o Polo Universitario tem recebido varios cursos. Pela UAB ja foram
ofertados os cursos de Licenciatura em Ciéncias Naturais com Habilitagdo em Biologia,
Licenciatura em Pedagogia e Licenciatura em Matematica pela UAB/UEPA. Licenciatura em
Letras, Licenciatura em Educacdo do Campo: Ciéncias Naturais com énfase em Ciéncias
Agrérias pela UFPA. Além desses cursos foi ofertado o curso de Bacharelado em
Administracdo Publica pela UFPA. No ambito da pds-graduacgdo Lato Sensu foram ofertados
cursos de Especializacdo em Gestdo e Saude, pela UFPA; Escolas Sustentaveis com vida, pela
UFOP (Universidade Federal de Ouro Preto) e Planejamento, Implementacdo e Gestdo da
Educacdo a Distancia, pela UFF. Pelo Parfor/UFPA foram ofertadas apenas duas turmas:

Pedagogia (2011), ja finalizado, e Letras, em fase de conclus&o®.

3.2 O Projeto Pedagogico do Curso de Pedagogia/Parfor — Campus de Cameta

O curriculo em uma instituicdo universitaria traca uma identidade, aquilo que
identifica, apresenta o ser e o fazer da instituicdo, ndo de forma fechada, acabada, mas como
algo em constante construgéo.

Partindo deste pressuposto, faremos uma descri¢cdo e consequentemente uma analise
do Projeto Pedagdgico do Curso (PPC) de Pedagogia/Parfor da Universidade Federal do Para,
Campus de Cameta. Aprovado pela Resolucdo N. 4.477, de 22 de janeiro de 2014, o curriculo
do curso de Licenciatura em Pedagogia, em vigéncia no Campus de Cameta foi adaptado para
o Plano Nacional de formacdo dos Professores da Educacdo Béasica — Parfor, ou seja, a partir
do curriculo do curso de Pedagogia foi feito uma reorganizacdo ou adequacdo para atender o
curso de Pedagogia/Parfor.

O curso de Pedagogia em analise tem duragdo de quatro anos, totalizando uma carga
horéaria de 3.200 horas, distribuidas em duas modalidades: presencial (tempo-universidade) e a
distancia (tempo-trabalho educativo) com 80% e 20% da carga horaria, respectivamente.

O curso de Pedagogia/Parfor tem por objetivo:

Promover a formacéo inicial, em nivel superior, de profissionais para atuar
na educacao infantil, no Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio,

® Fonte: Coordenagdo do Polo Universitario de Igarapé-Miri, 2017.



54

na modalidade normal, de Educacdo Profissional e Educagdo de Jovens e
Adultos — EJA, na area de servigos e apoio escolar (gestdo e coordenacdo)
em ambientes escolares e ndo escolares. (PPC, 2014, p.2)

Ao perguntarmos as professoras sobre o curriculo desenvolvido no curso, uma delas
fez a seguinte consideragdo: “Confesso que em relagdo a grade curricular eu ndo tenho
nogdo!” (Professora Valdirene). Observamos que ha professoras que ndo estdo preocupadas
com a forma como sdo delineados, como sdo pensados os curriculos dos cursos de formacéo
inicial ou mesmo de outros cursos que fazem ao longo de sua vida profissional. Ndo d&o
relevancia ao que pode ser acrescentado no curriculo do curso para melhorar sua formacao e,
possivelmente, contribuir para o avan¢o da educagdo no municipio.

Alguns professores sdo muito “praticos”. O conceito de pratico neste estudo nos
aproxima do que sinaliza Veiga (2012). A autora em uma de suas pesquisas registra que
pratico, na visao dos professores, sdo aqueles elementos que dizem respeito a mobilizacéo do
saber fazer, tipico da profissdo docente, como por exemplo, planejar, aprender a dar boas
aulas, a usar recursos técnicos, a gerir uma classe, a avaliar e outras atividades dessa natureza.

Dessa forma, os professores, sem generalizar, se voltam para a construcdo e confecgédo
de materiais didaticos, construcdo e organizacdo de cantinhos, ou seja, vao desenvolvendo seu
trabalho sem refletir sobre 0 mesmo. Sem atentar que € através da reflexdo critica sobre o
trabalho que desenvolvem em sala de aula ou mesmo no contexto escolar como um todo que
se torna possivel avaliar a préatica e transforméa-la significativamente. Sem refletir sobre o
trabalho desenvolvido, a mudancga positiva néo se realiza, o trabalho acaba permeado pelo
“achismo” de que esta tudo bem.

Neste sentido, Freire coloca,

Na formagdo permanente dos professores, o0 momento fundamental é o da
reflexdo critica sobre a pratica. E pensando criticamente a prética de hoje ou
de ontem que se pode melhorar a préxima pratica. O préprio discurso
tedrico, necessario a reflexdo critica, tem de ser tal modo concreto que quase
se confunda com a pratica. (1996, p. 165).

A intencdo aqui ndo é fazer julgamentos a respeito da pratica pedagogica das
professoras, mas analisar ou realizar uma reflex@o sobre o processo de formacdo vivenciado,
se a formacéo atende 0 que precisam ou se atende suas necessidades e se vai além, deixando
indagacOes para serem refletidas posteriormente. A pratica, obviamente é importante, mas a
reflexdo € necessaria para que a mudanca na pratica pedagogica se concretize, pois de acordo
com Piovesan (apud SUDBRACK, 2012, p. 42):
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[...] pensar em formag&o de professores, significa trazer a tona elementos que
fortalecam a possibilidade de formar profissionais insatisfeitos. N&o
insatisfeitos, no seu sentido mais negativo ou melancélico como muitos
agentes educacionais costumam pensar, e sim, no sentido de formar
profissionais que ndo se contentem com qualquer realidade, mas que
busquem desenvolver mecanismos para transforma-la.

Quanto ao tempo referente ao trabalho educativo. Segundo o PPC, se por meio de um
conjunto de atividades a serem planejadas e avaliadas ao longo do curso, de modo que essas
atividades de fato fagam a articulacdo entre teoria e pratica educativa, na perspectiva de se
fazer valer a integracdo das dimensbes de ensino, pesquisa e extensdo. O tempo-trabalho
educativo surge como um tempo de imersdo no contexto histérico, cultural e educacional, de
modo que assegure a pesquisa e a reflexdo do processo formativo dos professores.

Quanto ao tempo-universidade, este se realiza nos periodos letivos previstos no
calendario académico da UFPA e tem o papel de articular os conhecimentos das ciéncias da
educacio e os saberes produzidos pelos professores em suas praticas cotidianas. E neste
momento que os professores vdo colocando em pratica os conhecimentos que estdo sendo
adquiridos no decorrer do curso de Pedagogia.

Em relacdo a essa questdo tempo-trabalho educativo e do tempo-universidade, a
professora Raquel faz a seguinte colocacdo: “Quando vocé entra em um curso de pedagogia,
tem um conhecimento mais amplo. Vocé vai conhecer através de cada disciplina a
importancia de trabalhar os seus direitos e deveres e também os direitos dos alunos a
aprendizagem”.

Mas para que toda essa articulacdo entre a modalidade presencial e a modalidade a
distdncia ocorra de modo que ndo gerem transtornos ao andamento do curso e dos seus
objetivos, é importante que exista um trabalho de planejamento entre os professores. Por isso
a proposta do curso prevé que antes do inicio de cada periodo letivo os professores trabalhem
em conjunto, pois dessa forma serd realizado um planejamento coletivo, com o
desenvolvimento de acgdes coletivas, de modo que o tempo-trabalho educativo se realize
através de uma atividade que relacione e integre os conhecimentos com aqueles das
disciplinas ofertadas no tempo-universidade, ou seja, € uma forma de manter uma relagéo
entre as mesmas, entre 0 conhecimento que estas produzem.

Sobre a estrutura curricular o curriculo do curso de Pedagogia/Parfor prevé atividades
curriculares que tém o objetivo de desenvolvimento de competéncias e habilidades, conforme

discriminadas no anexo | deste PPC®. O curso apresenta uma estrutura curricular formada por

% \/er anexo 2.
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trés Nucleos e cinco dimensoes.

O Nucleo Bésico, com carga horaria de 1.575 horas de atividades, é formado por trés
dimens@es: a Fundamentacdo do Trabalho Pedagdgico; a Pesquisa e Pratica pedagdgica; o
Curriculo, o Ensino e Avaliacdo. Segundo o PPC as dimensbes visam a capacitacdo do
pedagogo, por meio da formacdo tedrico-pratico, para compreender fatos e teorias dos
processos educativos nos diferentes espacos e situagdes.

O Nucleo Especifico, com uma carga horaria de 1.500 horas, inclui duas dimensdes:
Docéncia e Organizacdo e Gestdo do Trabalho Pedagdgico. O objetivo deste ndcleo € a
qualificacdo e a atuacdo do pedagogo para atender os diversos campos que se apresentam na
area da Pedagogia.

Chama a atencdo o objetivo de cada nucleo: no primeiro capacitar e o segundo
qualificar. Sdo falas até comuns em cursos de formacdo ou mesmo em dialogos de
professores, pois sugere “formar” o professor, “torna-lo apto” para o exercicio de uma fungéo,
mas apresenta-se aquém da formacdo que apoiamos. Defendemos uma formacgdo que aposte
na emancipacdo e humanizacdo do sujeito, uma formacdo que possibilite pensar a sua
realidade, a sua pratica, que promova a reflexao.

O Nucleo de Atividades Complementares tem uma carga horéria de 125 horas. Prevé
um curriculo flexivel e aberto as novas exigéncias tedricas e praticas da formacdo docente. As

atividades Complementares podem ser contempladas pela:

a) participagdo em eventos cientificos e culturais locais, nacionais e
internacionais; b) participacdo em projetos de pesquisa e ou extensao; c)
participacdo na organizacdo de eventos académicos, cientificos e culturais
relacionados a educacdo; d) publicacdo em jornais, periddicos e anais de
eventos locais, nacionais e internacionais; €) participagdo em atividades
curriculares de outras areas relacionadas ao curso. (UFPA, PPC, 2014, p.4).

As atividades relacionadas a pesquisa e extensdo, que sdo préprias da formacao
universitaria, serdo desenvolvidas no tempo-trabalho educativo e dentro do Nucleo das
atividades Complementares. As atividades de extensdo serdo realizadas como procedimento
metodologico para o desenvolvimento dos componentes curriculares, com a previsdo de no
minimo 10% do total da carga horaria do curso, que no PPC corresponde a 428 horas.

O Estagio Supervisionado, com carga horéaria de 300 horas, objetiva a experiéncia de
exercicio profissional, em ambientes escolares e ndo escolares. O estagio supervisionado se
constitui pelas disciplinas: Pratica Pedagogica; Pratica de ensino em Educacdo Infantil;

Pratica de ensino na escola Fundamental I; Pratica de Ensino na Escola Fundamental Il e
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Estagio Supervisionado em Gestdo e Coordenacdo Pedagogica, todas com carga horéria de
60h. O Estagio Supervisionado admite que 20% da carga horaria total (300 horas) possa ser
aproveitada na forma de experiéncia docente.

O Trabalho de Conclusdo de Curso — TCC, oferecido no 8° periodo, possui carga
horéaria de 60 horas, esta articulado a outras disciplinas/atividades que tem a incumbéncia de
dar suporte para essa construcdo no final do curso: Séo elas: Pesquisa Educacional,
Metodologia da Pesquisa, Seminario de Pesquisa I, Seminario de Pesquisa Il. As atividades de
Estagio Supervisionado e Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC) sdo de suma importancia
no processo de formacdo de professores, fazem parte da dimensdo pesquisa e préatica
pedagogica, dimensdo esta essencial para a formagdo. No total sdo 51 disciplinas (atividades
curriculares) com carga horaria que varia entre 45 e 75 horas. A seguir faremos uma descricao
e observac0es a respeito dos nlcleos basico e especifico.

O Ndcleo Basico na primeira dimensdo, Fundamentacao do Trabalho Pedagdgico,
possui 7 disciplinas, sendo Filosofia da Educacdo, Historia Geral da Educacgdo e Historia da
Educacdo Brasileira e da Amazbnia, Psicologia; Sociologia da Educacdo; Antropologia
Cultural e Biologia da Educacdo. As competéncias elencadas nestas disciplinas versam sobre
a natureza do pensar filoséfico, os principais paradigmas da psicologia educacional,
conhecimento e compreensdo da histdria, a abordagem historica e as contribuicdes da
antropologia no fendmeno educacional e as bases biologicas do desenvolvimento humano.

Estas disciplinas praticamente ndo sdo mencionadas pelas professoras entrevistadas,
porém as mesmas compdem os fundamentos teéricos importantes e necessarios que dardo
suporte para a formacédo inicial do professor. Com relacdo a disciplina de Filosofia, a
professora Valdirene faz a seguinte considerag¢do: “Nao ¢ que foi ruim a disciplina, foi uma
disciplina que a gente tinha a pratica, mas ndo tinha a teoria. A teoria veio e bateu na gente”.
Em outro momento de sua fala essa mesma professora informa sobre sua dificuldade: “Minha
dificuldade é porque eu era uma professora que ndo gostava de ler e o curso exige leitura,
quando eu me deparava com aquele amontoado de apostila, apostila ndo, texto! Eu chorava,
mas no decorrer do curso, superei essas dificuldades”.

Relatos desta natureza reforcam a dificuldade que as professoras veem na teoria, em
fazer a relacdo desta com préatica. Ha professoras que ndo gostavam de ler, que ndo tinham o
habito da leitura e, conforme suas falas, a graduacdo requer leitura. Outra dificuldade
mencionada pelas professoras refere-se ao fato de estar a muitos anos sem estudar e isso é
uma constante nas turmas de Pedagogia/Parfor.

Quando as professoras se deparam com disciplinas teodricas que exigem maior
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disponibilidade para leituras, ha um choque. Uma das professoras sobre a disciplina
Antropologia informa o seguinte: “Antropologia da Educacgdo foi & primeira disciplina, eu
queria desistir! Foi nessa disciplina que eu queria desistir. Estudei uma semana e pedi para
desistir! Depois repensei e retornei. Foi onde eu me superei!” (Professora Neima).

Nestes casos, as falas retratam as disciplinas mais tedricas como sendo as mais
dificeis. No entendimento das professoras existe uma distancia entre a teoria e o contexto em
que vivem. Elas percebem seu trabalho aqui e a teoria guardada em um livro, guardada na
academia, cujo acesso da-se somente na graduacdo. Em relacdo a essa questao teoria e pratica,

Veiga (1994, p. 17) considera que:

A teoria e a préatica ndo existem isoladas, uma ndo existe sem a outra, mas
encontram-se em indissoltvel unidade. Uma depende da outra e exercem
uma influéncia matua, ndo uma depois da outra, mas uma e outra a0 mesmo
tempo. Quando a prioridade é colocada na teoria cai-se na posicdo idealista.
O inverso também gera distor¢des, pois uma pratica sem teoria ndo sabe o
que é prética, propiciando o ativismo, o praticismo ou utilitarismo.

E fato que teoria e pratica caminham juntas, € comum o professor argumentar que néo
existe uma teoria que fundamente seu trabalho, ou mesmo ndo ter consciéncia de que
desenvolve suas praticas a luz de uma teoria, seja por conta da sua vivéncia como professor
ou mesmo como aluno. Assim, a consonancia das duas é essencial, ndo se pode dar mais
importancia para uma ou outra.

A mudanca da préatica dos professores acontece também a partir do aprofundamento
ou do conhecimento da teoria. Quanto mais se troca experiéncias, se I&, se estuda e absorve a
teoria, mais consegue-se desvencilhar-se da ideia de que teoria e pratica sao dissonantes. O
leque de conhecimento se expande aperfeicoando e melhorando a prética.

A segunda dimensdo, Pesquisa e Pratica Pedagdgica, contém 11 disciplinas:
Pesquisa Educacional; Pratica Pedagdgica; Pratica de Ensino na Escola Fundamental I;
Pratica de Ensino na Educacdo Infantil; Pratica de Ensino na Escola Fundamental II;
Metodologia da Pesquisa em Educacdo; Seminario de Pesquisa I; Seminario de Pesquisa ll;
Laboratorio de Pesquisa; Estagio Supervisionado em Gestdo e Coordenacdo Pedagodgica;
Trabalho de Conclusédo de Curso. Essa dimens&o visa articular discussdo referente a producéo
de conhecimentos na area de educacao.

Essa é também a dimensdo que versa sobre a “pratica”, para a qual foram destinadas 4
disciplinas, com carga horaria de 60 horas cada uma. Dentre suas competéncias o que esta

presente em todas é a proposta de desenvolver atividades em espaco interdisciplinar primando
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pela articulacdo entre a formacdo tedrica inicial e a realidade vivenciada pelo aluno.

Ao observar as disciplinas de pesquisa e pratica pedagodgica, observamos que esta
dimensdo se propde a fazer a relacdo entre as duas, pois as disciplinas na area da pesquisa
envolvem as questdes teoricas, a orientagdo necessaria para que o aluno compreenda e se
aproprie dos conhecimentos tedricos especificos do curso de Pedagogia/Parfor e aquelas
voltadas para a préatica do professor, para o desenvolvimento das suas atividades em sala de
aula e no seu entorno.

A terceira dimensdo, Curriculo, Ensino e Avaliacdo, possui 8 disciplinas: Psicologia
da Aprendizagem e do Desenvolvimento; Concepcoes Filosoficas da Educagdo; Fundamentos
da Didatica; Teoria do Curriculo; Corporeidade e educacdo; Fundamentos da Educagdo
Especial; Avaliacdo Educacional; Tecnologias, Informatica e Educacdo. Entre as
competéncias que essas disciplinas devem desenvolver estdo a aplicacdo das teorias
pedagogicas, a compreensdo filosofica, o desenvolvimento do campo do curriculo, teorias da
corporeidade e vivéncias ludicas, a promocédo da inclusdo digital e também as abordagens,
pressupostos, conceitos e estratégias de avaliacao.

O curriculo é um campo de estudo bastante abrangente, assim é dificil atender o que é
proposto nas ementas das disciplinas. O fator principal, como relatam as professoras
entrevistadas é o curto tempo/periodo das mesmas. N&o é possivel realizar um estudo mais
consistente, pois 0s objetivos e ementas propostos sdo amplos e necessitam de mais tempo
para sua consolidacao.

O Nucleo Especifico, como ja citado anteriormente, objetiva a qualificacdo e a atuacédo
do futuro pedagogo, € a parte que congrega a especificidade do curso e, as disciplinas devem
estar interligadas, produzindo e conduzindo os professores/alunos para a reflexao. Sobre esta
questdo, Sudbrack (2012, p. 37 apud KAERCHER, 2003, p. 139) informa que:

As disciplinas formativas - especificas de cada curso - devem vir
necessariamente ligadas - ndo subordinadas - a reflexdo docente. Devem
estar alicercadas na realidade cotidiana. Refletir nossa pratica, muitas vezes
seguidora passiva de “habitus” que a pratica universitaria nos introjetou. A
universidade n&o pode ser vista como o é&pice de nossa formacdo! E o
comego!

E primordial que as disciplinas estejam conectadas com a pratica vivenciada pelas
professoras, promovendo e contribuindo no seu processo de reflexdo. Estas disciplinas ndo
podem estar descoladas do cotidiano destes professores como se ndo fizesse parte desse
contexto.

O Nucleo Especifico apresenta duas dimensdes, a primeira € a Docéncia, na qual se
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concentra a maior quantidade de disciplinas, 15 ao todo. Sdo elas: Arte e Educacdo;
Psicogénese da Linguagem Oral e Escrita; Fundamentos Teoricos e Metodoldgicos da
Educacao Infantil; Ludicidade e Educacdo; Didatica e Formacdo Docente; Fundamentos
Tedricos e Metodologicos do Ensino de Ciéncias; Fundamentos Teoricos e Metodoldgicos do
Ensino da Matemaética; Fundamentos Tedricos e Metodologicos do Ensino da Lingua
Portuguesa; Fundamentos Teoricos e Metodologicos do Ensino de Geografia; Fundamentos
Tedricos e Metodoldgicos do Ensino de Historia; Concepcdo e Metodologia do Ensino de
Surdos/Libras; Concepcédo e Metodologia do Ensino de Cegos; Educacdo e Meio ambiente;
Infancia no Brasil e na Amazonia; Educacéo e Violéncia nas Escolas.

Nesta dimenséo estdo as disciplinas que fornecem os fundamentos e instrumentos para
a atuacdo do professor. Desse conjunto, 6 disciplinas estdo relacionadas ao curriculo da
educacdo basica, conhecidas como FTM (Fundamentos Teoricos e Metodoldgicos), com
carga horéria de 75 horas cada uma. As competéncias dessas disciplinas apontam para a
aplicacdo, em situacdo de ensino, dos fundamentos tedrico-metodoldgicos de Historia,
Geografia, Ciéncias, Lingua Portuguesa e Matematica.

Os fundamentos tedrico-metodoldgicos da educacéo infantil sdo menos especificos em
comparagdo aos demais componentes curriculares. As competéncias relacionadas as
disciplinas de geografia e ciéncias ndo sinalizam para o trabalho com a educacgéo infantil.
Somente as competéncias de Lingua Portuguesa, Matematica e Historia versam sobre o
trabalho na educacédo infantil e no ensino fundamental.

A segunda dimensdo do Nucleo Especifico, Organizacdo e Gestdo do Trabalho
Pedagdgico, tém 10 disciplinas: Legislacdo educacional; Sociedade, Estado e Educacéo;
Sociedade, Trabalho e Educacdo; Politica Educacional; Estatistica Aplicada a Educac&o;
Gestdo de Sistemas e Unidades Educacionais; Pedagogia em Ambientes N&o-Escolares;
Planejamento Educacional; Coordenacdo Pedagdgica em Ambientes Escolares; Organizacao
do Trabalho Pedagdgico. As competéncias previstas no PPC apontam para as leis que regem a
educacdo de forma geral, as configuragbes do Estado, organizacfes educacionais e da

sociedade, organismos internacionais, planos nacional, estadual e municipal.

No que concerne a formacdo de professores, € necessaria uma verdadeira
revolucdo nas estruturas institucionais formativas e nos curriculos da
formacdo. As emendas ja sd0 muitas. A fragmentacdo formativa é clara. E
preciso integrar essa formacdo em curriculos articulados e voltados a esse
objetivo precipuo. A formacdo de professores ndo pode ser pensada a partir
das ciéncias e seus diversos campos disciplinares, como adendo destas &reas,
mas a partir da funcdo social propria a escolarizagdo — ensinar as novas
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geracdes o conhecimento acumulado e consolidar valores e praticas
coerentes com nossa vida civil. (GATTI, 2010, p.1375).

Além desses aspectos, ha de se considerar a imersdo dos curriculos nas realidades
locais. A maioria dos professores do curso de Pedagogia/Parfor é do campo ou trabalha em
escolas do campo. No caso da turma que deu origem a este estudo, quando do ingresso no
curso a maioria absoluta dos professores estavam lotados e trabalhando no campo. Nessa
perspectiva, o curriculo do curso deveria ter como preocupacdo as especificidades desses
sujeitos, porém, essa forma de organizacdo das escolas ndo é considerada quando se
estabelece as diretrizes, as competéncias e as habilidades que devem resultar do processo de
formacéo.

Hage (2011) enfatiza que o curriculo é deslocado da realidade do campo, 0s
professores tém dificuldades para realizar o planejamento curricular nas escolas
multisseriadas porque desenvolvem seu trabalho com muitas séries a0 mesmo tempo e
diferentes faixa etarias, alunos com interesses e nivel de aprendizagem bastante diferenciada.
Dessa forma os professores acabam sendo pressionados a utilizar os livros didaticos que
circulam nessas escolas, muitas vezes antigos e ultrapassados, como a Unica fonte para a
selecdo e organizacdo dos conhecimentos utilizados na formacdo dos estudantes. Ndo se déo
conta das implicacBes curriculares resultantes dessa atitude, uma vez que esses manuais
pedagogicos impdem a definicdo de um curriculo que ndo se relaciona com a realidade, a vida
e a cultura das populagdes do campo.

Gatti e Nunes (2009) fizeram uma analise das proposicdes das disciplinas formadoras
nas IES, nas licenciaturas presenciais em Pedagogia, Lingua Portuguesa, Matematica e
ciéncias bioldgicas. Foram analisados 71 cursos presenciais de pedagogia em todo o pais, nos
quais foram encontradas 3.513 disciplinas (3.107 obrigatorias e 406 optativas). Apenas 3,4%
das disciplinas ofertadas referem-se a Didatica. Quanto ao grupo de “Didaticas Especificas,
Metodologias e Praticas de Ensino” (“como” ensinar) este representa 20,7% desse total e
7,5% disciplinas destinadas aos contextos a serem ensinados nas séries iniciais do ensino
fundamental (“o0 que” ensinar), evidenciando que os conteudos especificos das disciplinas
ministradas em salas de aula ndo sdo objeto dos cursos de formacéo inicial. E, 0,6% deste
total representam as disciplinas relativas ao oficio docente (GATTI, 2010).

Observamos que sé@o inumeras as diferencas entre os cursos e as disciplinas que estes
oferecem. O nimero minimo prescrito para o curso de Pedagogia é de 3.200 horas e 300 horas
devem ser dedicadas ao estagio. Pode-se afirmar que o curriculo que rege os cursos de

formacdo de professores tem caracteristicas fragmentarias como ja apontado anteriormente
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neste texto, e as disciplinas encontram-se bastante dispersas. Quando se examina as
disciplinas de cada curso e a sequéncia em que elas acontecem, como vao se configurando os
semestres, é perceptivel a ndo relacdo entre estas disciplinas.

Outra questdo bastante referenciada sdo as disciplinas que se inserem no atendimento
de alunos portadores de deficiéncia. Relatam as suas dificuldades, seus medos e até mesmo,
crises de choro ao encontrar em sua turma uma crianga especial. N&do sabiam como atendé-las,
ou seja, como desempenhar um trabalho que contemplasse as necessidades destas criancas.
Neste sentido, defendem uma carga hordria maior para essas disciplinas, principalmente
Libras.

E interessante que quando perguntadas se o curriculo atende as especificidades do
campo, uma das professoras respondeu: “temo que ao questionarmos as pessoas podem nos
responder: se vocés quisessem um curriculo voltado para o campo, ndo deveriam ter feito o
curso de Pedagogia, mas Licenciatura em Educagdo do Campo” (professora Elizangela).

Est& no ideério do professor que cada conhecimento deve estar dentro da sua area. No
curso de Pedagogia tém que ser debatido apenas questdes inerentes a Pedagogia, se for
educacdo do Campo o debate sera outro e assim por diante, ou seja, o professor mesmo sendo
um trabalhador do campo entende que na Pedagogia ndo tem espaco para o debate sobre o
campo. Dessa forma, o professor ndo protesta, pois sua percepc¢do lhe revela que esta tudo
correto e se conforma com aquilo que esté posto.

A professora ainda acrescenta:

N&o posso dizer que tem tudo no curso de Pedagogia. Tudo que eu utilizei
no campo, que eu estou mentindo! Mas tem coisas que a gente levava,
adaptava uma apostila, um filme. A gente podia contar sobre um filme. O
curso ndo vem especifico para 0 campo, mas vocé consegue adaptar o que
voceé aprende 14 para a Educacdao do Campo. (professora Elizangela).

Observamos que tem professoras que independente do curriculo trabalhado
(contetdos) direcionavam as atividades de sala de aula para o trabalho com seus alunos do

campo, conforme podemos evidenciar na fala abaixo:

Eu gostei das disciplinas! Gostei porque a gente conversava, tinha esse
dialogo. Os nossos trabalhos, por exemplo, tudo era voltado para o campo.
N&o era a para cidade ndo, entendes? Porque n6s somos professoras do
campo, praticamente a maioria da turma era do campo. (professora Neima).

Ressaltamos uma questdo importante, independente de o curriculo ser tragcado para “a

cidade ou campo”, certamente, a reflexdo deve acontecer em todas as modalidades da
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educacdo e em todas as localidades do municipio, ndo importa se o professor é do campo ou
da cidade, da educacéo infantil ou do ensino fundamental. Enfim, precisamos debater sobre o
curriculo que esta posto nos cursos de graduacdo e fazer reflexdes e intervencdes quando
observarmos que o curriculo ndo atende as necessidades dos graduandos e de seus alunos.

A realidade do professor do campo e da maioria dos professores cursando
Pedagogia/Parfor mostra pessoas que estavam a muitos anos afastados da sala de aula, como
estudante. Quando se deparam com as transformacfes na educacdo, a era tecnoldgica, a
leitura de textos complexos, a necessidade de realizar essas leituras, quando ndo era a pratica
de muitos, sdo compelidos a se reposicionar diante da realidade onde estéo inseridos.

Segundo Sacristan (1995, p.84), o curriculo deve ser compreendido como a cultura
real que surge de varios processos, que vao além de um objeto delimitado e estatico que se
pode planejar e depois implantar. Nesse sentido, o curriculo deve ser flexivel e atender as
especificidades dos sujeitos, ndo pode ser construido e implantado como se fosse algo a parte,
desvinculado desses sujeitos. A maior problematica esta no fato de que estes sdo criados e ndo
passam por reflexdes e ndo sdo reformulados ao longo dos anos. As mudangas vao
acontecendo e o curriculo dos cursos de graduacdo permanece 0s mesmos por décadas.

A ideia de que o curriculo (entendido aqui como as disciplinas) foi importante para a
vida profissional, citado por informantes, nio define que assim o seja. E perceptivel que
algumas professoras nem entendem com clareza o que é curriculo ou o que de fato isso
representa na sua formacéo e, consequentemente, de seus alunos.

Observando as falas, pode-se dizer que os professores se interessam principalmente
por aquilo que tem mais afinidade ou necessidade. Quando se trata da sala de aula, querem
resolver as dificuldades que se apresentam como imediatas. Alguns temas mais complexos,
por exemplo, uma turma de educacdo infantil, a insercdo de um aluno especial em sua turma.
Dessa forma, procuram nas disciplinas e nos conteudos a solucdo para as dificuldades que

estdo vivenciando na pratica. Buscam no curriculo solucdes para problemas imediatos.

3.3 Caracterizagéo socioprofissional dos professores que participaram do curso de

Pedagogia/Parfor do Polo Igarapé-Miri

No ano de 2011 o Polo Universitario do Municipio de Igarapé-Miri foi contemplado
com uma turma de Pedagogia pelo Plano Nacional de Formagéo dos Professores da Educacgéo

Basica — Parfor, sob a gestdo da UFPA — Campus de Cameta. A turma de Pedagogia/Parfor
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2011 ofertou 40 vagas e 30 foram preenchidas. Destas 30 vagas, 4 professores desistiram logo
no inicio do curso e 26 concluiram o curso em 2015.

Dos 26 egressos da turma de Pedagogia/Parfor, 10 estdo trabalhando no ensino
fundamental do 1° ao 5° ano e 8 estdo trabalhando na Educacao Infantil; 2 professores eram
funcionérios temporéarios e foram distratados; 1 professor esta trabalhando no municipio,
porém na area da saude; 2 professoras estdo aposentadas; outros exercem outras funcoes
docente (direcdo, coordenacdo) e um professor estd cedido para o SINTEPP (Sindicato dos
Trabalhadores da Educacdo Publica do Pard). A participacdo desses professores na docéncia
da Educacgdo Basica, nas modalidades Educacdo Infantil e Ensino Fundamental, representam
73% do conjunto em analise.

Pode-se observar que dos 26 egressos do curso de Pedagogia/Parfor, Polo de Igarapeé-
Miri, 38% estdo atuando no ensino fundamental, do 1° ao 5° ano e 30,7% na Educacéo
Infantil, de 0 a 3 anos. Neste caso, especificamente, duas das trés creches existentes no
municipio estdo localizadas no campo, de forma que, na visdo das professoras, na sua maioria
residente na cidade, mas concursados para 0 campo, a atuacdo na creche representa a
possibilidade de conciliacdo entre o local de residéncia e o local de atuacao profissional.

A predominancia feminina é bastante acentuada na educacéo, principalmente nos anos
iniciais, e o curso de Pedagogia atende principalmente esse publico. No caso especifico dos
professores de Igarapé-Miri, dos 26 professores que ingressaram no curso 25 eram mulheres.
O Unico professor de sexo masculino da turma era funcionario temporario e foi distratado no
periodo que ainda estava cursando Pedagogia. Assim, trabalhei nesta pesquisa apenas com
mulheres.

As informacgOes produzidas resultaram da pesquisa de campo, portanto, da aplicacéo
de formulario aos informantes e da realizacio de entrevistas semiestruturadas.
Especificamente, para os dados que constam nos quadros abaixo, utilizamos as informagdes
dos formularios.

Quadro 1 - Caracterizacao das professoras segundo a faixa etaria e tempo de servico

Professoras Tempo de
Servigo

Ana Maria 46 anos 15 anos

Elizéngela 36 anos 17 anos

Raquel 48 anos 28 anos
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Andrea 43 anos 15 anos
Neima 31 anos 08 anos
Valdirene 40 anos 15 anos
Graca 48 anos 28 anos
Nazaré 50 anos 32 anos
Maria 58 anos 27 anos
Auricélia 36 anos 15 anos

Fonte: Quadro construido pela autora a partir do formulério.

Quanto a idade, as professoras entrevistadas estdo assim distribuidas, 3 estdo entre
trinta e trinta e nove anos; 5 estdo entre quarenta e quarenta e nove anos; 2 com mais de

cinquenta anos.

Quadro 2 - Caracterizacao das professoras segundo a localizacdo da residéncia e da escola

onde atuam

Professoras Localizacéo da Localizacdo da

Residéncia escola

Campo Cidade Campo Cidade
Ana Maria X X
Elizangela X X
Raquel X X
Andrea X X
Neima X X
Valdirene X X
Graca X X
Nazaré X X
Maria X X
Auricélia X X

Fonte: a autora, 2016.

Conforme o quadro acima, 4 professoras trabalham e residem no campo, 2 tem
residéncia na cidade, porém realizam suas atividades profissionais no campo e 4 trabalham e



66

residem na cidade. No geral, das professoras investigadas 6 moram na cidade 4 no campo.
Desse total, 6 trabalham no campo e 4 na cidade'. Nos primeiros anos do curso de

Pedagogia/Parfor, as 10 professoras entrevistadas trabalhavam no campo.

Quadro 3 - Caracterizacdo das professoras segundo estado civil, nUmero de filhos e

religido
Professoras Estado Filhos Religido
Civil
"AnaMaria ~ Solteira 02  Niotem

Elisangela Casada 05 Catolica
Raquel Casada 04 Evangeélica
Andreia Casada 02 Catolica
Neima Solteira 0 Evangeélica
Valdirene Casada 02 Evangelica
Graca Casada 03 Catdlica
Nazaré Casada 03 Catolica
Maria Divorciada 10 Evangeélica
Auricélia Casada 03 Catolica

Fonte: a autora, 2016.
No que diz respeito ao estado civil, 7 sdo casadas, 2 solteiras e 1 divorciada. E, 1 ndo
tem filhos, 6 tem de um a trés filhos, 2 de quatro a cinco filhos, 1 dez filhos.
Indagadas sobre a questdo religiosa, 5 sdo catdlicas, 4 sdo evangélicas e 1 declarou ndo
ter religido. E trés dessas acrescentaram gque possuem cargos nas igrejas que se congregam.
Em relacéo as dependéncias das escolas, cinco trabalham em escolas com até 3 salas
de aula e as outras cinco estdo em escolas maiores, que variam entre 6 e 10 salas de aula. As
professoras relatam que nas escolas maiores o grau de dificuldade é menor, pois tem
acompanhamento pedagdgico e ndo precisam gerir a escola, limpar ou deixar os alunos para ir
até a Secretaria Municipal de Educacdo (SEMED) resolver questdes referentes a gestdo e a

administracdo da escola.

1% A entrevista para a coleta destes dados foi realizada em 2016 — como demonstra o quadro 2. Ao voltar para
uma entrevista complementar, a fim de refinar alguns dados, fui informada pelas professoras que atualmente
(2017) apenas 3 professoras trabalham e residem no campo.
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Quadro 4 - Participagao dos Professores em Programas de Formacgéo Continuada

Professores PEA Pro- PNAIC
2010e 2011 | Letramento 2013 em
2011 e 2012 diante
Ana Maria X X _
Elizangela X _ X
Raquel X _ X
Andrea X X X
Neima X _ _
Valdirene X X
Graca X X X
Nazaré X _ X
Maria X X X
Auricélia X X --

Fonte: a autora, 2016.

Destacamos no quadro 4, a participacdo das professoras em programas de formacéo
continuada concomitantemente a formacdo em nivel superior. Todas participaram de um ou
mais programas, no mesmo periodo em que estavam no curso de Pedagogia/Parfor.

Destes, 0 programa Escola Ativa (PEA) iniciou em 2010, mais precisamente no més
de margo, este programa foi dividido em seis mddulos que ocorreram entre 2010 e 2011. O
Pro-Letramento aconteceu no periodo de 2011 e 2012, dividido em mddulos (versiculos) com
formagdes mensais. O Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na lIdade Certa (PNAIC) foi
implantado em Igarapé-Miri em 2013 e finalizado em 2016.

Quadro 5 — Local de Lotacao dos Professores por Escola nos Anos de 2012 a 2016

Professores 2012 2013 2014 2015 2016 ‘

Ana Maria 15073661 15073050 15073050 15073050 15542823

Elizangela 15073912 15073912 15073912 15073912 15073912
Raquel 15073475 15073475 15074005 15074005 15073262
Andrea 15072908 15072908 15072908 15072908 = 15072908
Neima 15525651 15073505 15073505 15073785 15523136

1 Os ntimeros do quadro 5 correspondem aos c6digos das escolas onde as professoras trabalharam no periodo de
2012 a 2016. A relagdo nominal das escolas consta no anexo 3.
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Valdirene =~ 15074242 15072851 15072851 15072851 15523136
Graga 15073610 15073610 15073610 15073610 15073610
Nazaré 15074919 15074919 15074919 15074919 15074919
Maria 15074471 15074471 15074471 15074471 15074471
Auricélia SINTEPP 15073394 15073750 15554880 SINTEPP
Fonte: a autora, 2016.
O quadro 5 corresponde as escolas que as professoras trabalharam. Ao observar o local
de trabalho das professoras, verificamos que a rotatividade ¢ um elemento da configuracéo
profissional dessas professoras. Entre os anos de 2012 e 2016 cinco professoras trabalharam

na mesma escola e cinco mudaram de local de trabalho, ou seja, 50% das entrevistadas.

Quadro 6 - Lotacdo das professoras de Pedagogia/Parfor por série nos anos de 2012 a
2016

Professores 2012 PIK 2014 2015 2016 ‘
Ana Maria 1° Ano 1° Ano Educacéo Educacéo 1° Ano
Infantil Infantil
Elizéngela 1° Ano 4° Ano 2° Ano 2° Ano 5° Ano
Raquel Coord. 1° Ano 5° Ano 4° Ano 3° Ano
Escolar
Andrea 2°e 3° Anos 3°e4°Anos 3°e4°Anos 3°e4°Anos  4°e 5° Anos
Neima 2° Ano 2° Ano 4° Ano 4° Ano Maternal |
Valdirene 4° Ano 4° Ano 3° Ano 59 Ano Maternal |
Graca 3° Ano Coordenacd Coordenaca 3° Ano 5° Ano
0 0
Nazaré 4° Ano 3° Ano 3° Ano Coord. Coord.
Pedag. Pedag.
Maria 3° Ano 3° Ano 4° Ano 4° Ano 5% Ano
Auricélia SINTEPP 1° 3Pes° Coord. SINTEPP
Pedag.

Fonte: a autora, 2016.

No quadro acima é possivel observar a rotatividade dos professores quanto ao ano de
escolarizacéo, inclusive a mudanca de cargo/funcédo na escola.

Constatamos que no periodo acima citado (2012 a 2016), algumas professoras
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ocuparam outros cargos diferentes da docéncia. Entretanto, é inerente ao licenciado em
Pedagogia a prerrogativa de atuar na educacdo infantil, séries iniciais ou assumir cargos de
coordenacao pedagdgica e gestdo escolar. Nas escolas do campo que tem um nimero pequeno
de alunos existe um coordenador escolar*? que em muitos casos exerce duas funcdes: a de
coordenador e a de professor. Por outro lado, ha uma crenga instituida de que os profissionais
com maior qualificagdo sejam destinados a gestdo escolar ou a coordenacdo pedagogica, 0

que explica essa alternancia de funcdes.

12 profissional que além de lecionar, administra a escola e exerce a fungéo de gestor.
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4 CONTRIBUICOES DA POLITICA NACIONAL DE FORMACAO DE
PROFISSIONAIS DO MAGISTERIO DA EDUCACAO BASICA PARA MUDANCA
DA PRATICA PEDAGOGICA DOS PROFESSORES DE PEDAGOGIA/PARFOR DO
POLO IGARAPE-MIRI

Nesta quarta secdo analisamos se o Plano Nacional de Formacéo dos Professores da
Educacdo Baésica, especificamente o curso de Pedagogia/Parfor, contribuiu ou provocou
mudancas nas praticas pedagdgicas desenvolvidas pelos professores que fizeram este curso.

A partir das reformas dos anos 90 os professores voltaram a aparecer como centro das
reformas educacionais, sendo reconhecidos como um dos principais agentes de mudanca, seja
na qualidade do ensino, seja na democratizacdo da prépria sociedade brasileira. Vistos como
fundamentais para o desenvolvimento dos alunos e da escola, pesa sobre eles o fracasso ou
sucesso dos programas de reforma educativa.

Dessa forma, no campo da gestdo escolar passa a ser exigida a participacdo dos
profissionais docentes, bem como da comunidade no processo de elaboracdo, decisdo e
execucdo de politicas publicas, pois a visdo que passa a valer é a da participacdo e
coletividade no ambiente escolar, além de outras mudangas como gestdo democrética e
autonomia nos aspectos pedagdgicos, administrativos e financeiros. Por outro lado, a0 mesmo
tempo em que se democratiza a escola, a chegada de outros atores (pais, comunidade) causa
certo desconforto ou “ameaga” a esses profissionais que passam a estar sob o olhar atento de
outros sujeitos sociais.

A escola é o espaco originario da atuacdo dos professores e mantém uma relacao
dialética com a sociedade, ao mesmo tempo em que reproduz, ela transforma a sociedade e a
cultura. Tanto o processo de reproducdo, quanto de transformacdo acontecessem
simultaneamente. Logo, as praticas desses educadores também sdo complexas e dialéticas,

como bem coloca Almeida (2001, p. 18):

[...] as inovagBes, no campo educacional, seja no ambito das ideias, seja nos
dos materiais incidem sobre as pessoas envolvidas nesse processo, e portanto
serdo elas, professores, coordenadores e demais funcionarios da escola, 0s
agentes responsaveis pelos processos de mudanga que poderdo ocorrer. S0
elas que, ao mesmo tempo em que sofrem o impacto, podem protagonizar as
mudancas.

Para que essas transformacdes acontecam na pratica pedagodgica desenvolvida pelos

professores é necessario revisao das concepgdes, desenvolvimento de novas competéncias,
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além da mudanca de atitudes. Assim, para que aconteca a mudanca na pratica dos professores,
alguns fatores sdo primordiais: pressupde trabalno em conjunto, didlogo, respeito as
diferencas e questdes subjetivas como discussdes e entendimento sobre profissionalizacdo e
identidade dos professores. E o processo de formacdo € o que media a transformacao do
professor, da educacado e da escola.

Entende-se a pratica pedagdgica como uma pratica social complexa que acontece em
diferentes espacos/tempos da escola, no cotidiano de professores e alunos nela envolvidos e,
de modo especial, na sala de aula, mediada pela interacdo professor-aluno-conhecimento.
Nela estdo imbricados, simultaneamente, elementos particulares e gerais. Os aspectos
particulares dizem respeito: ao docente - sua experiéncia, sua corporeidade, sua formacao,
condicdes de trabalho e escolhas profissionais; aos demais profissionais da escola — e,
também, suas acOes segundo o cargo profissional que ocupam; ao discente - sua idade,
corporeidade e sua condi¢do sociocultural; ao curriculo; ao projeto politico-pedagdgico da
escola; ao espaco escolar — suas condigdes materiais e organiza¢dao; a comunidade em que a
escola se insere e as condigdes locais.

Segundo No6voa (1992, p. 189. In: Almeida, 2001. p.24), é cada vez mais consensual
que o perfil profissional do professor se constrdi no entrecruzamento das trajetérias pessoal (0
que ele ¢) e profissional (o que ele realiza).

Vincular a formacédo inicial a melhoria da pratica pedagdgica e, por conseguinte, a
melhoria do desempenho dos alunos tem sido uma constante na politica educacional
brasileira. Por sua vez, as instituicbes de formacdo, em particular as universidades, estdo
permanentemente confrontadas no que se refere a efetividade da sua acdo na melhoria da
qualidade da educagdo do pais. Dai a necessidade de investigar essa qualidade do ponto de
vista da formacdo inicial e dos processos que mobilizam os cotidianos das instituicdes

educativas.

4.1 As Préticas pedagogicas

O que se pensa sobre praticas pedagdgicas, em muitos casos, esta muito aquém do que
de fato é. As palavras sdo usadas, mas em muitos casos se desconhece o seu verdadeiro
sentido, € bastante comum ouvirmos falar a esse respeito, mas pouco se define o que de fato
sdo estas praticas.

Né&o raro, se fala sobre praticas pedagdgicas, mas sem clareza de significado. S&o
mencionadas corriqueiramente, porém nao sao elucidadas.

Franco (2015, p. 605), faz uma colocagdo bastante pertinente a esse respeito:
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O professor, no exercicio de sua pratica docente, pode ou ndo se exercitar
pedagogicamente. Ou seja, sua pratica docente, para se transformar em
pratica pedagogica, requer, pelo menos, dois movimentos: o da reflexdo
critica de sua prética e o da consciéncia das intencionalidades que presidem
suas praticas.

Observamos que para a pratica docente vir a ser pedagdgica ela tem que estar pautada
na reflexdo, na criticidade, porque o professor pode perfeitamente estar ministrando a sua
aula, cumprindo religiosamente com o0s seus afazeres e atuando apenas como um mero
transmissor de conhecimento. No entanto, é a dindmica da reflexdo/acdo que modifica a
pratica docente para préatica pedagdgica.

Franco (2012) acrescenta ainda que o professor ndo consegue transformar a sala de
aula quando seu trabalho é solitério, pois as praticas pedagdgicas operam como espacgo de
didlogo: ressonéncia e reverberacdo das intervenc@es que se dao entre sociedade e a sala de
aula. No espaco da sala de aula realizam-se as orientacGes resultantes das praticas
pedagdgicas que as envolvem. Assim, quando direcionamos o nosso olhar para a totalidade
destas praticas, as relacdes sdo melhores compreendidas.

Para fazer essa anélise vamos nos embasar em alguns autores que escrevem e fazem
esse debate sobre a Didatica, Pedagogia e préaticas pedagdgicas, dentre eles estdo: Franco
(2012, 2015); Vasconcelos (2012); Sudbrack (2012); Gadotti (2010); Ferreira (2008);
Houssaye (2004) e Oliveira (2004).

4.1.1 Préticas pedagogica, educativa, docente e suas relagdes

E desafiador fazer uma reflexéo e desvelar o que as professoras de Pedagogia/Parfor
julgam e como desenvolvem as suas praticas pedagdgicas no contexto que estdo inseridas, se
percebem contribuicdes nas atividades que exerciam dentro e fora da sala de aula durante a
realizacdo e ap0s a conclusao do curso.

Antes, ao tentar investigar, conceitualmente, sobre praticas pedagdgicas encontramos
uma pluralidade de perspectivas.

Alguns conceitos da area da educacdo parecem ser sindnimos, como por exemplo,
praticas pedagogicas, praticas educativas, praticas docentes. Comumente esses termos sao
referenciados nas falas de professores, técnicos, gestores e outros, porém alguns desses atores
desconhecem a que de fato cada conceito se refere. Quem ndo estuda esse campo tem a
compreensdo de que se trata de conceitos similares. Na busca por respostas a essa indagagédo

encontramos um conjunto de analises que amplia 0 senso comum estabelecido no campo
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educacional quando se trata de préaticas pedagdgicas.
Franco (2012) afirma que, ao contrario do que comumente pensamos, préaticas

pedagdgicas e praticas educativas ndo € a mesma coisa. De acordo com a autora:

Ao falarmos de préaticas educativas, estamos referindo-nos a préaticas que
ocorrem para concretizacdo de processos educacionais. Ja ao falarmos de
praticas pedagdgicas, estamos referindo-nos a préaticas sociais exercidas
com a finalidade de concretizar processos pedagogicos. Falamos, entdo, de
praticas da Educacao e préaticas da Pedagogia. (FRANCO, 2012, p.152).

Portanto, as praticas educativas contribuem para o desenvolvimento e materializacéo
das questdes direcionadas a educagdo. Quando falamos em educacdo a referéncia é algo
global, amplo, podemos chamar de macro. J& as praticas pedagodgicas envolvem questdes de
cunho social que objetivam a efetivacdo do pedagdgico. Entdo Educacdo e Pedagogia, apesar
da proximidade, obviamente, ndo sdo a mesma coisa. Franco (2012) diz que,
epistemologicamente, a educacdo é o objeto de estudo da Pedagogia e ontologicamente é um
conjunto de praticas sociais que influenciam a vida dos sujeitos.

Quanto as praticas docentes, 0 autor registra que,

pode-se dizer que as praticas docentes ndo se transformam de dentro das
salas de aula para fora, mas ao contrario: pelas praticas pedagogicas, as
praticas docentes podem ser transformadas, para melhor ou para pior. A sala
de aula organiza-se pela teia de préaticas pedagogicas que a envolve e com
ela dialoga. (FRANCO, 2012, p.159).

As praticas pedagogicas mudam a pratica docente: a maneira de trabalhar, de exercer
sua profissdo. O conhecimento/saber pedagdgico pode e influencia a pratica do professor e
pode ocasionar mudangas significativas, de forma positiva ou negativa.

As préticas desenvolvidas pelos professores no ambito escolar representam relagdes
sociais, pois socializacdo, integracdo e troca de experiéncias sdo aspectos essenciais do
cotidiano escolar. Essas relacdes que se estabelecem nesse contexto refletem a vivéncia dos
sujeitos e reforcam os anseios € a perspectiva de um grupo dentro da sociedade.

Para Franco,

Préticas pedagogicas sdo praticas sociais que se organizam para dar conta de
determinadas expectativas educacionais de um grupo social. Duas questdes

mostram-se fundamentais: articulagdo com as expectativas do grupo e
existéncia de um coletivo. (FRANCO, 2012, p. 162).

A prética docente e a pratica pedagogica ndo estdo separadas existe uma relacdo entre
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estas. A pratica docente é direcionada pela pratica pedagogica, que precisa ser entendida na
perspectiva da totalidade, considerando também sua particularidade. Isso pressupde uma
equipe que organiza e articula as duas. Uma equipe lidera, mas ndo faz tudo sozinha,
direciona o trabalho pedagdgico, mas este é organizado com a participacdo e o envolvimento
de todos. Neste sentido, a autora reforca a importancia do projeto politico pedagdgico, que
deve ser uma construgdo coletiva, ndo um projeto pedagdgico de apenas um grupo. Conforme
Franco (2012, p. 164):

O projeto precisa expressar 0S anseios e expectativas de um grupo envolvido
com aqguela escola; as préaticas pedagdgicas deverdo reorganizar-se e recriar-
se a cada dia para dar conta do projeto inicial que vai se transmudando a
medida que a vida, o cotidiano, a existéncia o invadem. N&o ha projetos
prontos; ndo ha praticas prontas. [...] em relacdo as praticas pedagdgicas,
nada do que foi continua 0 mesmo, ainda que, muitas vezes, o olhar primeiro
pareca considerar que esteja tudo igual. [..] negando o empirico e
adentrando a logica da organizacgdo atual das préaticas, percebe-se que ha
mudangas sendo gestadas no seu interior.

Quando pensamos nas praticas relacionadas ao contexto educacional, e considerando
0S avangos nesta area, ndo € possivel separar essa discussao da construcéo do projeto politico
pedagogico e a sua efetiva execucdo, pois este direciona e organiza as agdes escolares de
forma coletiva e participativa. Nessa construcdo, é fato, ndo existem préaticas prontas. Elas vdo

se modificando, conforme mudam as expectativas e as experiéncias, individuais e coletivas.

4.1.2 Entre o pedagdgico e o politico e suas influéncias na gestédo de sala de aula

O trabalho do professor ndo se restringe a apenas ensinar Portugués e Matematica, por
exemplo, mas inclui cidadania, meio ambiente, temas e questdes interdisciplinares. Estamos
imersos em questdes sociais que ndo podem ficar fora da escola, por ser esse um espago de
discussdo e debates, de questionamentos, de construcdo de identidade, seja do aluno ou do
professor.

A escola ndo pode ser vista apenas como pedagdgica como o lugar onde se “ensina e
aprende”, mas ¢ um espago politico, de troca de informagdes e ideias. Para Gadotti (2010,
p.88):

Se educar € conscientizar, a educagdo é ato essencialmente politico. Portanto
ninguém educa ninguém sem uma proposta politica [...]. Nossos cursos de
formagcdo do educador, em geral, preocupam-se muito com métodos,
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técnicas, meios de ensinar, orientar, supervisionar ou coordenar uma sala de
aula, mas evitam a questdo politica da educacao.

Essa discussao politica, que estd vinculada a educacéo, vai além do mero politico ou
das questdes partidarias. Nao da para dizer que tudo € politica, mas esta faz parte das relaces
que estabelecemos com os outros. Embora atos simples ndo aparentem, mas estdo carregados
de concepcgbes politicas. De fato, hoje é priorizada uma educacdo voltada para alcancar
objetivos programados pelo governo, dai as avaliacbes realizadas pelo Ministério da
Educacao para apurar resultados. N&o interessam as indagacgdes, mas as notas finais que 0s
exames mostram. Investe-se nos meios que “podem” contribuir para alcancar os resultados
almejados, 0 que se materializa nas formacg0es pelas quais o professor passa. Os programas de
formacdo trazem objetivos e metas a serem alcancados. Estes pressionam os professores a
atingir essas metas e a reflexdo nao cabe nesse contexto.

Franco (2012, p. 167) chama a atencdo para esse determinismo da educacdo e
argumenta:

Cabe pensar também que a formacédo de professores nao se efetua no vazio,
mas deve estar vinculada a uma intencionalidade, a uma politica, a uma
epistemologia, a pesquisas aprofundadas dos saberes pedagégicos. A
formacdo de professores desvinculada de um projeto politico s6 pode

caracterizar uma concepgdo extremamente pragmatista, reprodutivista,
tecnicista da acdo docente.

E comum observarmos préaticas que apenas reproduzem conhecimentos adquiridos em
programas de formacdo, praticas que ndo sdo refletidas pelos sujeitos. O professor apenas faz!
Cumpre o programa de acordo com o que € solicitado. A esse respeito Sudbrack (2012, p. 39)

coloca que:

A formacéo dos professores € mais do que um ou mais cursos, trata-se

de um processo. Este processo, além de exigir a oferta de uma continuidade
na formacdo inicial, nas mais diversas formas em que isto é possivel,
necessita da cooperacdo, comprometimento e interesse destes profissionais
gue ja estdo atuando em sala de aula.

O fato é que realizar na préatica a¢Ges de transformacdo é muito dificil, principalmente
guando os sujeitos ndo se dao conta de que estdo apenas reproduzindo. O oprimido ndo tem
como se libertar se acha que € livre para fazer as suas escolhas.

Neste sentido, Gadotti (2010) sinaliza que a percepc¢édo de que ha uma estreita relacdo

entre o rendimento escolar do aluno e as suas condi¢des sociais e econdmicas, ou que aquele
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que tem a maior nota, constantemente é o que tem uma vida social privilegiada, sdo questdes
simples, mas também sdo percepgdes politicas. As a¢bes dos professores sdo politicas e tudo
que realizam envolve essa questao.

Para Ferreira (2008), o trabalho do professor ¢ a producao da aula, na qual se produz o
conhecimento, portanto ndo se pode entender o trabalho do professor sem o pedagogico. A
autora tenta fazer uma inversdo da discussdo que se faz do pedagogico, pois diz que o mesmo
deveria ser visto como a centralidade do trabalho dos professores, por serem eles os seus
gestores.

E fato que no contexto escolar o professor ndo ¢ o centro, mas esta ligado diretamente
as atividades que acontecem na escola. A presenca e participagdo do professor (a) na
organizac¢do e planejamento realizados nas institui¢des de ensino € essencial, haja vista que o
mesmo estd envolvido cotidianamente nos acontecimentos escolares, seja nos processos de
alfabetizagdo/letramento, leitura/escrita, programacdes/eventos, atividades
escolares/extraescolares, teoria/pratica, metodologias, avaliagdo, participagdo em cursos €
formacdes, relagdo com as familias e a comunidade local.

O pedagogico se da conforme as regras, as orientagdes e a organizagdo de cada escola,
e para que seja colocado em pratica o planejado pelos atores que compdem a escola (e o
professor € um destes) € necessaria a adesdo dos professores, pois sem eles as atividades nao
caminham.

Por isso Ferreira defende que o pedagogico acontega partindo dos professores, pois
segundo ela, sdo sujeitos da pratica pedagogica ao lado dos alunos e dos demais sujeitos da
escola. E continua,

A gestdo do pedagogico ¢, em esséncia, o trabalho, a profissionalidade dos
professores, seus aportes teérico-metodoldgicos, em suma, todos os aspectos

orientadores ¢ determinantes na produgdo da aula e, em decorréncia, na
producdo do conhecimento. (FERREIRA, 2008, p.183).

O professor exerce esse papel de gestor da sala de aula, pois é ele que vai gerir as
atividades que acontecem na mesma. Todas as acOes que sdo realizadas dentro daquelas
quatro paredes, passam pela organizacdo desse profissional. E como diz Ferreira (2008), na
aula se da a producdo do conhecimento, entdo o professor estd envolvido diretamente com o
conhecimento, mediando e articulando a relacdo deste com o aluno.

Mesmo tendo um curriculo definido a priori, o professor € quem planeja, organiza as
aulas e decide a melhor maneira de introduzir um contetdo ou que método ira utilizar para

atender a demanda daqueles alunos, ou seja, 0 professor assume a gestdo de sua sala de aula.
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Entretanto, esse trabalho do professor ndo tem seu fim na sala de aula, vai além, no contato
com os demais funcionarios da escola, com as familias dos alunos, entre outros.

Portanto, ndo podemos falar de préaticas pedagdgicas apenas no cotidiano da sala de
aula, pois as mesmas envolvem a escola, seus atores e todos 0s sujeitos que estdo envolvidos
direta ou indiretamente no processo pedagdgico. Podemos dizer também que as praticas
pedagogicas sdo as atividades desenvolvidas pelo professor (a) no &mbito escolar, sejam elas
vinculadas ao trabalho desenvolvido na sala de aula ou dentro das instituicdes de ensino.
Certamente, ndo abrange somente a sala de aula, mas a acao do professor como um todo.

O trabalho docente ndo é mais definido apenas como atividade em sala de
aula, ele agora compreende a gestdo da escola no que se refere a dedicagdo
dos professores, ao planejamento a elaboragdo de projetos, a discussdo
coletiva do curriculo e da avaliacdo. O trabalho docente amplia o seu ambito
de compreensdo e, consequentemente as analises a seu respeito tendem a
complexificar. Mudam também os enfoques tedrico-metodoldgicos e, neste

sentido, muitos estudos, na atualidade tem como objeto a profissdo docente.
(OLIVEIRA, 2004, p.1132).

De fato, dentre as responsabilidades e ocupacGes dos professores esta a realizacdo do
planejamento, da avaliacdo e do acompanhamento pedagdgico. Sua acdo ndo se resume a
apenas trabalhar o contetdo, que obviamente € importante, mas trabalhar contextualizando os
contetdos, relacionando os saberes escolares com a realidade vivenciada pelos sujeitos. A
escola ndo pode estar apartada das questdes sociais e politicas. O trabalho do professor
envolve questBes praticas, metodoldgicas, sociais e politicas e tudo perpassa pela pratica
pedagdgica.

Como afirma Vasconcellos (2012) “a sala de aula é um complexo, um mundo, € a
alma da escola, onde as coisas acontecem ou nao”. O autor aponta, alguns aspectos
importantes no que diz respeito a gestdo da sala de aula, frisando trés aspectos devem ser
considerados: relacionamento interpessoal, organizacéo da coletividade e o trabalho com
0 conhecimento. Buscamos aqui compreender melhor o que acontece em sala de aula
segundo suas colocacdes, olhando mais de perto estes trés pontos abordados por ele.

Relacionamento interpessoal: se o professor na sala de aula ndo tem essa capacidade,
todo trabalho de construcdo da aprendizagem fica comprometido. O professor precisa prestar
atencdo no aluno, pois assim podera observar a melhor forma de fazer a mediacdo para que
ele aprenda melhor.

Essa questdo tem grande influéncia para que o trabalho do professor possa fluir. Por
exemplo, nem sempre a aversdo a uma disciplina pode ser por conta dela mesma, mas pela

falta de uma boa relagdo professor/aluno, que pode ocasionar um problema com a disciplina,
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pois, o aluno transfere a antipatia que tem pelo professor para a disciplina ministrada por ele.
No espaco escolar ou em qualquer que seja o ambiente de trabalho, a boa relagdo é
primordial. As pessoas precisam conversar trabalhar em equipe, dialogar entre si, ter
entendimento para assim alcancar bons resultados.

Organizacao da coletividade (clima de trabalho, disciplina em sala de aula): se o
professor ndo tem um clima de participacdo, de interacdo, de respeito, de comunicacdo em
sala de aula, obviamente ndo tem como propiciar a apropriacdo do conhecimento, o
enriquecimento da experiéncia pedagogica. A questdo da indisciplina na escola é hoje um dos
maiores problemas citados pelos professores. Assim, o professor precisa criar esse clima de
disciplina em sala de aula. Criar condi¢BGes e regras de trabalho. A disciplina construida
coletivamente é uma condicdo para o crescimento e, favorece o exercicio da liberdade,
necessario a aprendizagem e ao desenvolvimento.

O trabalho disciplinar realizado pelo professor ndo se da de uma hora para outra, de
fato, é uma construcdo que vai acontecendo paulatinamente, conforme o desenvolvimento das
suas acdes em sala de aula.

Para Vasconcellos (2012) o ponto especifico do trabalho da escola, o mais enfatizado,
é o trabalho com o conhecimento. Segundo ele essa tarefa basica ndo vem se cumprindo, 0s
alunos ndo estdo aprendendo ou aprendem muito pouco. A sala de aula ainda ndo atingiu
questBes basicas do processo de aprendizagem. E enfatiza que de acordo com a metodologia
dialética de construcdo do conhecimento de sala de aula, o aluno precisa de trés necessidades
béasicas do processo de aprendizagem humana: querer, agir e expressar.

A primeira delas é a mobilizacdo para a aprendizagem. Para aprender o sujeito precisa
querer e n3o se pode esperar que o aluno trouxesse isso de casa. E tarefa do professor de
provocar ou resgatar esse interesse. Portanto, o professor deve motivar o aluno e isso ndo é
uma tarefa facil, pois nem sempre o que desperta o interesse de um atinge o todo. As
condicGes adversas sdo muitas, sejam elas de cunho pedagdgico, familiar ou social.

A segunda é a construcio do conhecimento. E o0 momento que o aluno vai analisar o
objeto, buscando chegar a sua sintese. Uma estratégia basica do ponto de vista pedagdgico € a
problematizacdo. Aproveitar a pergunta do aluno, realizar perguntas para desafiar o aluno,
propiciando a busca de informacdes e a apropriacdo do conhecimento.

E a terceira € a elaboracdo e expressdo da sintese do conhecimento. Para fechar o
ciclo do conhecimento é necessario expressar, seja de forma oral, gestual, enfim. Ao expressar
o aluno faz a articulagdo com a linguagem, organiza as informacdes, por fim, sintetiza e € isso

que da sentido, que fixa o que esta sendo aprendido.
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Este € o0 momento da consolidacdo do conhecimento, aquilo que o aluno observou,
estudou e aprendeu, porém, os professores pouco atentam para esse ponto. A sala de aula é
esse espaco de integracdo, troca, afetividade, aprendizagem e desenvolvimento psicoldgico,
social e politico. O professor que entende o verdadeiro sentido da aula percebe a importancia
desta para a formagéo do aluno.

Neste sentido, Franco (2012) chama de “vigilancia critica” quando o professor ¢é
aquele que testa, reflete, se preocupa, dialoga, que ndo se vé apenas dando aula. Essa é uma
pratica que se exerce com finalidade, planejamento, acompanhamento e responsabilidade. O
professor que age assim tem concepcOes teodricas sobre seu fazer pedagdgico. Ndo podemos
dizer que esté realizando uma a¢do mecénica e burocratica, mas sim, coordenando a pratica
com a sua teoria.

Portanto, ndo da para dizer que os professores ndo tém ou ndo defendem uma teoria,
todos eles de alguma forma, consciente ou inconscientemente, seguem e implementam uma
teoria. Partindo de suas convicges e do seu entendimento sobre ensino e aprendizagem
consideram seus saberes acumulados durante toda a vida, seja como aluno ou professor
desenvolve seu trabalho.

Nesse sentido, é interessante a colocacgéo de Vasconcellos (2012),

N6s somos uma das poucas profissdes que temos muitos anos de experiéncia
no campo, antes de comegarmos a estudar cientificamente o campo. Quando
vocé vai estudar pela primeira vez cientificamente a didatica na pedagogia
vocé ja tem doze, treze anos de experiéncia como aluno.
(VASCONCELLOS, 2012).

A experiéncia como aluno acaba contando bastante na forma que o professor ministra
suas aulas ou como desenvolve a sua préatica na sala de aula. Firmados pela concepcao — de
uma forma geral e ndo apenas como professores — do que entendem sobre educacéo elaboram
a sua préatica pedagogica.

Observamos que determinados professores mesmo depois da conclusédo da graduacao
ndo mudam suas praticas, ndo mudam a sua forma de transmitir e articular o conhecimento.
De fato, concluir o nivel superior ndo € sinbnimo de mudanca (positiva) na pratica pedagdgica
desenvolvida pelos professores, no seu campo de atuacdo. Esse pensamento de que ja sabem,

porgue possuem anos de experiéncia, ainda € muito presente no campo educacional.

4.1.3 - Da pedagogia a pratica pedagogica

Quando falamos em préaticas pedagogicas, rapidamente 0 pensamento nos remete a
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pedagogia, como se este termo tivesse ligado somente aos pedagogos. No entanto, a prética
pedagogica ndo é exclusividade de uma ou outra area de conhecimento, todos os professores
desenvolvem a sua pratica, desenvolvem segundo as suas concepcdes (teorias) de ensino e
aprendizagem, como ja citamos anteriormente.

De fato, a prética pedagOgica estd relacionada a ideia de pedagogia e das
representacfes que as pessoas fazem sobre isso. Mas para chegar as praticas pedagogicas
iniciemos por indagar o que é a Pedagogia e os pedagogos?

Nossa primeira definicdo vem de Houssaye (2004, p. 9), que antes de dizer o que &,

afirma o que ndo é a pedagogia.

Para nés a pedagogia ndo é um campo (que reuniria os oficios da infancia e
os oficios dos adultos; a pedagogia ndo € um campo disciplinar (ao lado da
filosofia, da sociologia ou da psicologia); a pedagogia ndo é um objeto
(préticas e concepgdes a serem analisadas segundo abordagens disciplinares
ou metodoldgicas); a pedagogia ndo é uma qualidade (um saber-fazer ou um
saber-ser a comunicar); a pedagogia ndo é uma posicao ideoldgica (os
“pedagogos” opostos, por exemplo aos republicanos).

A Pedagogia tem um sentido bem mais amplo, vai além de um campo ou area de
atuacdo, ou simplesmente utilizada para orientar ou dar conta de procedimentos
metodol6gicos. Como muitos acreditam uma formagdo (titulo) para ministrar aulas para
criancas. A pedagogia esta a frente de certos preconceitos e ndo cabe naquela visdo simplista
de que pedagogo ¢ o profissional que apenas canta, brinca, confecciona cartazes ou promove
eventos.

Este mesmo autor enfatiza sobre a pedagogia e 0s pedagogos.

Se a pedagogia € uma reunido mutua e dialética da teoria e da pratica
educativas pela mesma pessoa, em uma mesma pessoa, 0 pedagogo € antes
de mais nada um prético tedrico da acdo educativa. O pedagogo €é aquele que
procura conjugar a teoria e a préatica a partir de sua propria acdo. E nessa
producdo especifica da relagdo teoria-pratica em educagdo que se origina, se
cria, se inventa e se renova a pedagogia. (HOUSSAYE, 2004, p. 10).

O autor chama a atencédo para a relagéo teoria e préatica, postula que a Pedagogia se
fundamenta e se renova através dessa relagdo. E é através do e no trabalho do professor que
estas se misturam e se complementam, pois, o0 ato educativo envolve a teoria e pratica.

A Pedagogia, ao longo dos anos, vem recebendo criticas que precisamos considerar e

refletir sobre as mesmas. A falta de fundamentos pedagdgicos consistentes para organizar as
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praticas educativas foi provocando a separagdo entre o educativo e o pedagogico. As praticas
também foram se transformando em técnicas de fazer, e por isso, perdendo sua especificidade
de fazer-se e refazer-se pelos sujeitos. E todos esses fatores foram contribuindo para certa
desvalorizacdo da Pedagogia, que foi tendo sua especificidade reduzida, descaracterizando
seu carater de ciéncia da educacdo e criando a sensacdo da sua desnecessidade como espago
cientifico fundamentado da praxis educativa (FRANCO, 2001 apud FRANCO, 2012, p. 166).

No lugar dos pedagogos ficaram o que Franco (2012) chamou de tecnologos da
pratica que, segundo ela, reduziram a educacdo a mera instrucdo, a formacéo docente a
treinamento de habilidades, os professores a ensinadores. Nesse contexto, a educagdo prima
pela instrucdo em detrimento dos valores educativos. Assim, a Pedagogia sai de cena no que
diz respeito aos seus ideais politico-transformadores para apenas “racionalizar ag¢des, para
qualificar a eficiéncia do ensino, na perspectiva instrumental”. (FRANCO, 2012, p.166).

Nesse sentido, Vasconcelos (2012) faz dura critica a esse processo. Afirma que o
professor acha que sabe, mas ele sabe transmitir informagéo, tendo em vista a construgéo do
conhecimento. Desse modo, como enfatiza Libaneo, a formacao pedagdgica vai significando
cada vez mais a preparacdo metodoldgica do professor e cada vez menos um campo de
investigacdo sistemética da realidade educativa. (LIBANEO, 1998, p. 126 apud FRANCO,
2012, p. 167).

A prética s6 é pedagdgica se for reflexiva, se tiver uma intencionalidade. E
indispensavel que as acbes desenvolvidas pelo professor, tenham objetivos tracados e bem
definidos. A reflexdo vai ocorrendo como forma de avaliar se estes objetivos estdo sendo
alcancados.

E Franco (2015, p. 605), portanto, afirma:

[...] uma aula s6 se torna uma préatica pedagdgica quando ela se organiza em
torno: de intencionalidades, de praticas que ddo sentido as intencionalidades;
de reflexdo continua para avaliar se a intencionalidade esta atingindo todos;
de acertos continuos de rota e de meios para se atingir os fins propostos
pelas intencionalidades. Configura-se sempre como uma agdo consciente e
participativa.

A escola precisa ser um espaco de conscientizacdo, e esta tem uma relacdo dialética
com a sociedade, pois se por um lado reproduz, por outro transforma. O professor neste
contexto é aquele que age, que esta em contato com os sujeitos, que contribui para a formacao
de cidad&os, de homens transformadores, criticos e construtores de uma sociedade mais justa,

participativa e democréatica. Nessa perspectiva, Gadotti (2010, p. 87) considera que:
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O educador mede-se, portanto, pelo grau de consciéncia que tiver, pois, por
educador, no seu sentido amplo, entendo o intelectual capaz de transmitir
uma ideologia e organize e cimente os homens entre si, um grupo, uma
pequena comunidade, uma categoria social, etc.

Esse ir e vir, 0s erros e acertos (porque para acertar se incorre no erro), essa troca de
conhecimentos e experiéncias entre professores e alunos, cursos de formacgéo inicial e

continuada véo paulatinamente influenciando a pratica dos professores, de modo que:

O professor, ao construir sua pratica pedagdgica, esta em continuo processo
de diadlogo com o que faz, porque faz e como deve fazer. E quase que
intuitivo esse movimento de olhar, avaliar, refazer. Construir e desconstruir;
comegar de novo; acompanhar e buscar novos meios e possibilidades. Essa
dindmica é o que faz da préatica uma pratica pedagdgica. (FRANCO, 2012,
p.170).

Para Houssaye (2004, p.12), o que deve haver em pedagogia € certamente uma
proposta pratica, mas ao mesmo tempo uma teoria da situacdo educativa referida a essa
prética, ou seja, uma teoria da situacdo pedagogica. Dessa forma, vamos citar quatro das
caracteristicas dessa abordagem: acdo, enraizamento, rupturas e mediocridade, ressaltando
que estes pontos conversam entre si e vao se complementando.

A acdo remete a necessidade pratica, ao fazer. E o fazer se caracteriza pela acéo.
Houssaye suscita isso, pois diz que cada tedrico/autor fez algo para deixar seu nome e sua
contribuicdo na historia da educacdo. Realizou determinada acdo para que as geracOes futuras
pudessem lembrar ou seguir o seu feito ou achado.

A acdo se produz pelo enraizamento, pois todos os tedricos, pedagogos ou estudiosos
da educacéo (psicologia, sociologia, filosofia) tiveram sua base em uma teoria anterior, que 0s
orientou. As teorias ndo nascem do nada, vem de estudos, pesquisas. E as bases dessas teorias
também tiveram suas raizes complementadas por questdes psicoldgicas, sociais, politicas e
também sentimentais. Os criadores das teorias ndo as construiam livres de suas conviccdes,
ideias e paixdes, bem como do momento histérico que estavam vivenciando.

E, em algum momento, cada pedagogo ira romper com determinadas ideias, valores,
pois desejosos de agir, de seguir adiante com suas teorias/convicgoes, terdo que fazer rupturas
com aquilo que pensam atrapalhar a sua evolucdo. Cada pedagogo, ao seu tempo, vai tentando
combater o que considera prejudicial ou errado para a sociedade em que vive. As teorias vao
servindo de base, possivelmente, algumas vao sendo superadas ou consideradas obsoletas,
para darem lugar a outras descobertas.

Nenhum dos pedagogos conseguiu fugir da mediocridade, todos tiveram que passar
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por ela. Quando olhamos para a histéria, estes precisaram deixar suas escolas, se afastar,
renunciar por causa de pressdes externas. Os grandes teoricos tiveram que lidar com o
fracasso, assim como todos os pedagogos, pois nem sempre conseguimos realizar aquilo que
acreditamos ser o melhor para a educacao.

A seguir, vamos fazer uma analise mais detalhada das entrevistas semiestruturadas
realizadas com as professoras de Pedagogia/Parfor, buscando evidenciar as mudangas e

contribuicdes que 0 curso provocou nas suas praticas pedagdgicas.

4.2 A Contribuicdo do curso de Pedagogia/Parfor para a mudanca das préticas

pedagogicas das professoras de lgarapé-Miri

Esta subsecdo tem como objetivo identificar mudancas significativas nas praticas
pedagogicas das professoras de Pedagogia/Parfor do Polo Igarapé-Miri e a natureza dessas
mudancas. Para a obtencdo dos resultados, utilizamos entrevistas semiestruturadas.

Alguns aspectos ganharam énfase na perspectiva das professoras e podem indicar
mudancas ocorridas em suas praticas. Esses aspectos foram organizados em categorias que se
apresentam nas obras estudadas e nas falas das professoras, sendo complementadas pelas
analises de Ferreira (2014); Vasconcellos (2012); Oliveira (2011); Gadotti (2010); Teixeira
(2010); Abreu (2009); Souza (2008) e Ndvoa (2007).

Assim definimos as seguintes categorias de analise: profissionalizacdo, identidade e
pratica pedagogica, para organizar a discussdo desses resultados. Essas categorias se
complementam e se interligam. N&o ha como citar uma sem referir-se as outras, de modo que

a separacdo cumpre um papel apenas metodoldgico.

a) Profissionalizacdo

A participacdo das professoras no curso de Pedagogia/Parfor provocou modificacfes
no relacionamento interpessoal destas com 0s outros, seja no trato com os alunos, com o0s
demais funcionéarios da escola, e também com os pais e a comunidade local. Portanto, a partir
do curso vao ocorrendo mudancas na pratica pedagdgica das professoras nas relagdes
interpessoais entre professores e alunos e na compreensdo do que é profissionalizacdo. Uma
das evidéncias € que suas falas indicam a profissionalizacdo embora essa palavra ou conceito
ainda ndo esteja claro para as professoras. De certa forma, entendem o que ¢é

profissionalizacdo, mas ndo conhecem esse termo.
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Eu encontrei um aluno que néo falava, ndo gostava de abracar. A diretora da
escola ficou muito feliz que no final do ano ele me abracava, por isso ela
achava que era uma conquista. Essa conquista foi minha e dos colegas de
turma, ele comecou a interagir com os colegas. (professora Raquel).

Todas as professoras entrevistadas iniciaram a sua carreira docente muito antes de
cursarem o nivel superior e, mesmo recebendo algumas criticas por serem alunas da
Pedagogia/Parfor, atribuem a este programa de formacdo sua maior proximidade com 0s
alunos, como: saber escutd-los, ter com eles uma relacdo mais afetiva, utilizar novas

metodologias, enfim, adquirir uma formacéo profissional.

A maioria de no6s fazia 20 anos que estava fora da sala de aula (como
alunas). Quando entramos no Parfor, olha a diferenca... os tempos vieram
mudando. Hoje o que aprendemos, levamos para dentro da nossa sala de
aula, para que ndo aconteca 0 mesmo com 0s nossos alunos. (professora
Raquel).

No tocante a relagdo professor / aluno é perceptivel nas palavras das professoras que,
um dos aspectos mais significativos consiste em uma boa relagdo com seus alunos.
Definitivamente, manter um convivio harmonioso é importante para estas. As professoras
querem se aproximar dos alunos e viram na graduacdo uma forma de “obter esse
aprendizado”. Assim, essa relacdo esta atrelada a profissionaliza¢do, a mudanca de postura em
sala de aula, a mudanca de prética que a profissionalizacéo requer. I1sso é evidenciado nas suas

respostas. Como diz a professora Neima:

Antes da graduacdo era como se (as criangas) nao tivessem nenhum tipo de
entendimento. Eu ndo dava chance para que elas pudessem falar! Agora tem
uma interagcdo. O aluno passa a ser o principal. O fundamental na sala de
aula.

E recorrente nas vozes das professoras o antes e o depois da universidade. E como essa
formacdo influenciou na transformacdo das suas praticas pedagdgicas e no desejo de
profissionalizar-se. As narrativas reforgam essa dimenséo.

Antes de entrar na universidade, conhecer a Pedagogia o meu trabalho em
sala de aula era: Eu sei! Eu ensino! [...] Com certeza mudou a minha pratica,
comecei a ouvir a minha crianga. Antes da universidade, a crian¢a vinha
comigo e eu dizia: Eu ndo sei! Eu ndo quero saber! Depois que eu conheci
mesmo a Pedagogia eu comecei a investigar, conversar com a crianga ela me
explicava 0 que estava acontecendo, entdo dava algum conselho e ela
conseguia copiar. Antes de conhecer a universidade eu dizia que era
preguica ou ndo queria copiar. (Elizangela).

Na expressao “depois que eu conheci a Pedagogia ou conhecer a Universidade” fica
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6bvio a importancia que é dada a formacdo, a profissionalizacdo. De certa forma as
professoras estdo fazendo referéncia ao que a graduacao Ihes concede, pois eram professoras
formadas apenas no curso de Magistério.

Entendemos que a formacao consiste em ampliar conhecimentos, inovar, buscar novos
horizontes. Ela provoca mudangas, sejam elas pessoais ou profissionais. “A minha mudanga
como ser humano, como tratar a crianca foi a melhor coisa que eu levei da universidade para
dentro da minha sala de aula” (professora Elizangela).

De fato, a graduacdo proporciona essas mudancas, essa quebra de velhos paradigmas,
principalmente no que tange aos sujeitos desta pesquisa, pois como ja foi mencionado
anteriormente, estavam afastados dos estudos por longo periodo.

Portanto, praticas tradicionais e autoritarias, como elas mesmas verbalizam, eram uma
constante no tratamento que conferiam aos seus alunos e aos demais que estavam ao Seu
redor. Assim sendo, se viam como as detentoras do conhecimento, ndo consideravam 0s
saberes que os alunos traziam.

Nos relatos das professoras fica evidente o aprendizado e a seguranca que o curso de
Pedagogia lhes propiciou, pois, cursar a graduacdo era algo distante de sua realidade. A
seguranca no que fazem (que ndo deixa de ser uma caracteristica de identidade) é reflexo da
formacgéo que receberam no curso de Pedagogia.

Eu tenho seguranga naquilo que eu falo seguranga naquilo que eu quero e eu
vou em busca. O professor me ensinou... Vocé vai bater em varias paredes,
vocé vai bater em varios muros porque vocé quer fazer uma aula diferente,
vocé quer fazer uma aula com Datashow. Vocé quer fazer uma aula no patio
da escola? A familia vai brigar? Vai! A diretora vai brigar? Vai! Mas vocé
esta aqui para isso! Vocé aprendeu a fazer isso! Entdo vocé vai lutar para
conseguir dar a aula do jeito que vocé acha que é o certo. Aquilo que vocé
acha que a crianca vai aprender melhor. Entdo a pedagogia trouxe para mim
o diferencial. (professora Elizangela).

Ressaltamos que no decorrer do curso as professoras foram sendo influenciadas por
varios professores, ministrantes das disciplinas e alguns deles deram enfoque para essa nova
concepcdo de educacdo: participativa, transformadora. Esses professores e disciplinas

influenciaram na mudanga da préatica pedagdgica. Conforme Teixeira (2010, p. 9).

O professor é a peca fundamental para gerar conhecimentos pedagdgicos e,
consequentemente, promover as modificacdes necessarias no ensino. A
reflexdo na aclo se apresenta como um processo significativo e essencial
para colaborar na consolidacdo de mudancas de carater qualitativo no
trabalho pedagdgico. (TEIXEIRA, 2010).
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Dessa maneira, as mudancgas na educacdo vao se delineando a partir das acbes dos
professores. A graduagdo oportunizou as mudancgas, 0 conhecimento e a compreensdo dos
direitos, este ultimo, através de disciplinas que trataram de leis e politicas educacionais, em

suma de profissionalizacdo, conforme podemos observar no relato da professora Raquel:

Conhecer os direitos que vocé tem dentro do seu ambiente de trabalho. Cada
disciplina traz uma inovagdo. Quando ela chega (disciplina) vocé ndo sabia
gue aquilo era importante para sua sala de aula, que era importante para seu
aluno, como aprender os direitos dele. E, também, que vocé tem o direito de
ser valorizado na sua profissdo de professor.

Enfim, observamos a importancia dada pelas professoras as relagdes interpessoais e
como a mudanga nas relagbes contribui para a mudanga de suas praticas pedagdgicas e por

meio dessas praticas buscam um convivio harmonioso com alunos, pais e outros.

Na fala a seguir profissionalizacdo e identidade se entrelagcam, pois marca as
transformacdes profissionais e pessoais. Esse conhecimento que a graduagdo trouxe que

repercutiu na vivéncia, na autoestima e na ascensdo profissional.

A mudanca que o curso de Pedagogia/Parfor proporcionou na minha vida
pessoal é que eu vejo depois do curso tive um conhecimento de mundo
diferente. O meu didlogo mudou, a minha fala mudou, tanto com a minha
familia, como com as pessoas que eu convivia. Eu me vi diferente, falando
com mais autoridade, com mais autonomia. N&0 me via mais como uma
pessoa pequena, mas como uma professora “grande”. Que tinha um
conhecimento ndo total, mas junto com as minhas colegas... A gente ja

falava diferente, j se expressava diferente. (professora Valdirene).

A professora faz a referéncia “Nao me via mais como uma pessoa pequena, mas como
uma professora grande”, a expressao aqui reflete uma constru¢do da profissionalidade, uma

intencionalidade e autonomia que interferem diretamente na construcdo da identidade.

b) Identidade

As professoras relatam as mudangas nas suas relagbes com os outros, inclusive
firmeza na relagdo com os pais dos alunos e também consigo mesmas, provocando mudancas
na sua identidade, como elas préprias se reconhecem isso tudo foi se materializando no

decorrer do curso de Pedagogia, portanto, a identidade profissional foi se modificando e
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consolidando nesse periodo.

Eu mudei! E acho que mudei para melhor. A Pedagogia me ensinou muita
coisa. Quando o pai vem reclamar... Eu sei explicar: o seu filho néo escreveu
hoje, porque noés estamos fazendo esta atividade (isso, isso e isso) que é
importante para vida do seu filho. Hoje vocé pode julgar que € importante
apenas ler e escrever, mas ndo €. La na frente vocé vai dizer: “A professora
fez a coisa certa”. (professora Elizangela).
O Plano Nacional de Formagdo dos Professores da Educacéo Basica contribuiu com a
mudanca da préatica pedagogica, com o desenvolvimento da oralidade, o proprio status de
nivel superior (como citamos anteriormente) e com a elevacdo da autoestima, evidenciando

tracos da construcdo de sua identidade profissional narrado pela professora Andreia:

A minha autoestima cresceu! Eu fiquei mais feliz, comecei a falar coisas.
Aprendi a falar palavras que ndo existiam no meu vocabulario. No dia a dia a
minha conversa com as pessoas melhorou! A minha familia comegou a me
ver melhor. A minha irma... Entdo?... Sempre fala: Agora eu tenho uma irma
Pedagoga! Ela ficou muito orgulhosa. A minha Gnica irma ficou muito

orgulhosa de eu ter chegado aonde cheguei.

Como a sociedade e os familiares passam a vé-las ap6s cursarem a Pedagogia
interfere/contribui para a elevacdo da autoestima, satisfacdo pessoal que é traco do processo
de construcdo de sua identidade. Ressaltamos que no momento dessa fala a professora ficou
bastante emocionada.

Quando inquiri o que mudou apds cursarem Pedagogia pela Universidade Federal do
Pard, a primeira coisa que a professora Andreia me respondeu foi: “melhorou a minha relagio
com os alunos”. A condi¢cdo como transcorre essa relacdo aflige as professoras, pois se for
desfavoravel elas relatam que atrapalha o processo educacional. Nota-se, com frequéncia, a

preocupacédo delas com essa questdo. Observemos o relato da professora Raquel:

Quando eu entrei no Parfor, mudou a minha metodologia de trabalhar com
meus alunos. Eu trabalhava naquela forma mais tradicional. Quando vocé
entra no curso superior, vocé vai conhecer atraves das disciplinas varias
formas de trabalhar, vocé vai ter uma compreensdo melhor da sua crianga,
vocé vai aprender a respeitar melhor a sua crianca, e saber que deve
trabalhar com parceria: um fala, o outro escuta e depois vao juntar as falas,
vao somar para que o trabalho possa ser realmente efetivo.

As entrevistadas reforcam a importancia do curso de Pedagogia para a mudanca de

postura com relacdo aos alunos, pois creditam ao curso o saber escutar e compreender cada
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aluno com suas individualidades, problemas, forgas e fraquezas. Quando o professor percebe
essas questdes vai construindo a sua profissionalidade.

Noévoa (2007) afirma que “a identidade ¢ um lugar de lutas e conflitos, ¢ um espago de
construcdo de maneiras de ser e de estar na profissao”. Oliveira (2011) acrescenta que a
acepcdo de Novoa esta fundada na ideia de que na construcdo dessa identidade a acdo politica
esta presente, de modo que a identidade é uma construgédo antes de tudo politica.

Quanto as questbes de cunho politico sdo pouco contempladas, ou seja, poucas fazem
comentarios sobre a organizacdo de professores, comunidades ou posicionamentos acerca de
direitos. Porém, ressaltamos que apesar da breve referéncia, ela ndo é inexistente, pois dentre
os maiores cuidados das professoras estd a qualidade do ensino e as relacbes que se
estabelecem entre professores e alunos. Portanto, seus interesses educacionais podem ser
considerados como politicos. A educacdo € um processo politico. De acordo com Gadotti
(2012, p. 85):

Uma pedagogia transformadora ndo atua apenas no nivel da ideologia e da
teoria. Visa a formacdo de grupos politicos preocupados em defender a
gualidade das relacfes sociais e humanas que se estabelecem na escola que
também definem a qualidade do que €é ensinado.

Indubitavelmente, a mudanca na pratica pedagogica também perpassa pelo aspecto
politico. A mudanca ndo se consolida apenas na aula, propriamente dita, mas no seu entorno,
como temos proferido neste texto.

Gadotti (2010) afirma que ndo podemos nos preocupar exclusivamente com o
conteddo e a forma como se ensina, mas com o cenario no qual se ensina o que ele chama de
“politizagdo do ensino”. Nesse mesmo contexto, versa sobre o estudante politizado, considera
como sendo aquele que atua dentro e fora da escola, ou seja, € o aluno que se importa com a
relevancia social e tedrica do ensino. Este aluno debate sobre os pontos pertinentes que dizem
respeito a escola e tem interesse pelas relacdes que 1a4 acontecem. Discute o processo de
gestdo, o curriculo e o projeto politico pedagdgico da escola.

Discutir curriculo, gestdo e outros perpassa por acdes politicas que sdo tracos que
representam mudanca de postura, descoberta de direitos e lutas coletivas.

Um fator muito importante a ser trabalhado e incentivado é o conhecimento e
engajamento politico das professoras/alunas informantes deste estudo. Os professores, através
do curriculo tem a tarefa ardua e decisiva de propiciar essa elucidagdo de consciéncia.

Nesse sentido, uma das entrevistadas sinaliza como um dos pontos mais positivos na

sua graduacédo, a ampliagdo dos seus proprios conhecimentos sobre seus direitos e os direitos
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dos alunos:

Eu tenho que repassar para 0 meu aluno o conhecimento que eu aprendi. O
nosso comodismo faz com que 0 nosso aluno sofra dentro da sala de aula ou
dentro da comunidade dele. Pois falta beneficio que este tem direito, mas
ndo sabe. Ele precisa ter esse conhecimento para que ele possa dar o grito
dele. Lutar pelos seus direitos! Os direitos que lhe assiste! (professora
Raquel).

Esse conhecimento e conscientizagdo que deve ter o professor vao sendo delineados a
partir de sua vivéncia e formagao e, por conseguinte, vai alicercar a formacao do aluno. Esse
processo movimenta-se na sala de aula, atrelado ao pedagogico e nao somente a parte pratica

da aula.

c) Préatica pedagogica

A organizacdo do ambiente escolar deve primar pelo coletivo. A sala de aula deve
favorecer a harmonia e integragdo, bem como os demais espacos da escola. Consideramos a
coletividade tanto do professor no trato com os seus alunos, como condicdo para O
crescimento, como coloca Vasconcellos (2012), como o coletivo concebido a partir dos
diferentes sujeitos que compdem direta ou indiretamente o0 contexto escolar, 0 que estd no
entorno da sala de aula.

Temos dito no decorrer deste texto que as praticas pedagdgicas compreendem nado
apenas o espaco da sala de aula, que elas ndo se resumem somente a estas quatro paredes, mas
a escola como um todo, a familia, a comunidade. Assim, postulamos que estas devem basear-
se na coletividade.

Portanto, o clima de coletividade ndo pode estar restrito apenas a sala de aula, a
realizacdo dos trabalhos escolares, mas a tudo que envolve questfes relacionadas a escola e
seus atores, pois um clima de trabalho favoravel contribui para o desenvolvimento de praticas
pedagdgicas coletivas na escola.

Dessa forma, nas entrevistas questionamos como as professoras concebem praticas
pedagdgicas, objetivamos entender como as professoras pensavam este tema. As respostas

abaixo traduzem esse entendimento:

A prética pedagogica é a forma que eu trabalho. Cada professor tem a sua
pratica pedagdgica. As praticas ndo sdo iguais! Por exemplo, eu tenho um
modo, um método, um jeito. Eu tenho uma prética de dar aula e as minhas
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colegas tém outra. Enfim, é a forma que eu trabalho com meus alunos, a
maneira que eu coloco em préatica aquilo que eu planejo. (professora
Auricélia).

S&o as acdes educacionais desenvolvidas em sala de aula, ndo s6 em sala de
aula, mas em outros ambientes. Mas, que sejam acOes educativas,
planejadas, que expressem o dia-a-dia das atividades rotineiras, das
atividades educacionais. Uma prética pedagogica é quando vocé vivencia,
realiza as atividades educativas na sala de aula ou fora do ambiente escolar.
(professora Andreia).

Na primeira fala observamos que a professora percebe a pratica como individual. Cada
profissional tem a sua maneira de desempenhar suas atividades. De fato, os professores séo
diferentes e ttm métodos diferenciados.

No entanto, desenvolver uma pratica transformadora envolve a coletividade, deste
modo, é necessario articular e intencionalizar a¢cBes que propiciem a participacao de todos 0s
atores da escola. Dentro da escola as atividades ndo podem ser individuais, pois o ambiente
escolar requer a integracdo dos sujeitos e um planejamento que propicie a integragéo.

Neste contexto de mudancas nas praticas pedagogicas, destacamos duas frases
mencionadas pelas professoras. A primeira: “a pratica [...] € a maneira que coloco em
pratica aquilo que eu planejo” (professora Auricélia), ou seja, ela faz um planejamento,
como é comum nas escolas e pde em pratica, operacionaliza. Nessa visdo, a préatica
pedagdgica se configura como o exercicio de atividades planejadas a priori.

A segunda fala é bastante pertinente, “realiza as atividades educativas na sala de aula
ou fora do ambiente escolar” (professora Andreia). Refere-se a pratica como acles
educacionais dentro e fora da escola. A¢des que ndo sdo restritas, mas que ddo conta do
contexto que professores e alunos estdo envolvidos.

Faz parte do processo de mudanca aprender a ouvir o aluno, isso favorece o ambiente
de disciplina e amizade. Perceber que eles sdo sujeitos do processo educacional e tem seus
conhecimentos independentes e paralelos ao que ¢ “ensinado” na escola. “Antes eu falava: Eu
ndo quero saber! Eu ensino!” (professora Elizangela), frases que refletem uma postura
autoritaria ndo se sustentam mais. Estas devem ir dando espaco ao dialogo e as construcGes
coletivas e participativas.

Assim quando nos reportamos a pratica pedagdgica compreendemos que esta ndo se
restringe apenas a sala de aula, mas ao ambiente escolar como um todo e, por conseguinte, aos
atores que estdo atrelados a esse espaco.

Ressaltamos também que as questdes politico-partidarias, em determinados
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momentos, também prejudicaram as professoras. PerseguicOes e assédio moral estdo presentes

como afirma a professora Elizangela:

Pena que o municipio hoje ainda trabalha com a “politica”. E a politica é que
faz o profissional. Estou passando por dificuldade essa semana. Uma pessoa
por questdes politicas aparece hoje e quer me tirar da escola e transferir para
outra. Depois de nove anos de trabalho? Vocé acha que eu devo deixar ou
devo brigar? Eu devo brigar! Porque o professor me ensinou na universidade
gue o meu direito eu tenho que ir buscar! Entdo eu falei para o diretor:
VVamos nos encontrar na justica! E eu ou ele. Vamos ver quem vai ganhar.
Apesar de nossas entrevistadas serem concursadas no municipio, vivenciam situacoes
conflituosas quando chega o inicio do ano letivo, principalmente porque sdo concursadas para
0 campo e maioria reside na cidade. Assim, pretendem sempre permanecer na escola mais
proxima ou pleiteiam transferéncia para as escolas da cidade. E, vez por outra, esses embates

acontecem.

O processo educacional e suas praticas devem ser entendidos como uma troca de
experiéncias e ndo apenas repasse de conhecimentos, conforme podemos observar no relato

da professora Neima:

[...] porque eu chegava a sala de aula e falava, mas agora eu chego e a gente
conversa. Os alunos falam, é uma troca de conhecimento. Agora é diferente!
Até a confianca entre professor com aluno melhora. Melhora a
aprendizagem, a linguagem.

E interessante quando a professora diz que agora ela conversa, porque antes ela falava.
A diferenca de sentido se estabelece entre o falar que propicia o dialogo e o falar em que os
outros apenas escutam (mondlogo). No momento que ela conversa, passou a dar credibilidade
ao aluno, propiciar o espago para que pudesse se manifestar, dialogar.

Nas falas das professoras entrevistadas observamos, frequentemente, a preocupacao
com a motivacdo dos alunos. Para alcancar este fim elas buscam novas formas de atividades,
de mudancas nas suas praticas, principalmente aquelas relacionadas aos jogos e brincadeiras.
As professoras os utilizam para motivar e mobilizar os alunos para a aprendizagem.

A arte foi muito importante, foi essencial. O que eu aprendi no curso levei
para sala de aula.. Coisas maravilhosas. Que coisas maravilhosas!
Fantoches, trabalhos com sucata, com o lixo. O que a professora trouxe para
gente foi inovador. Porque eu tenho uma dificuldade imensa para fazer
trabalhinhos de arte, entdo, como ela trouxe uma técnica diferente eu
melhorei bastante. Levei para minha sala as sucatas, 0s materiais que a gente
pode aproveitar do dia-a-dia, que sdo: caixas de papeldo, latas, garrafas,
revistas, e etc. Tudo isso ela foi usando, foi o material que ela trouxe, ficou
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riquissimo o trabalho. (professora Valdirene).

Inclui também a midia, os videos, os jogos, as brincadeiras. E que eles
(alunos) ndo tinham acesso a essa metodologia, por que na verdade Ia na
comunidade onde eu moro é escrita, quadro e caderno, quadro e caderno.
Entdo, quando entrei (na escola) era s6 quadro e caderno. Quando comecei a
participar dos cursos, principalmente do Parfor, eu fui ver a importancia,
comecei a entender que ndo era s isso, e que eu tinha que enfrentar a
opinido deles (pais). No comec¢o tive um conflito la, mas eu conseguir
apresentar os videos, realizar as dindmicas. (professora Andréia).

De acordo com ABREU (2009, p. 137-138):

N& ha como negar a contribuicdo das brincadeiras no processo de
desenvolvimento da crianga, sujeito inerentemente dindmico que necessita
extravasar toda a energia que traz consigo. Os professores e professoras que
trabalham utilizando atividades lGdicas tém compreensdo do quanto é
valoroso para a crianga participar dessas atividades, pois certamente sera
contemplado o seu universo social e cultural, preservando e ampliando o que
ela tem de mais humano, podendo manifestar seus desejos, sentimentos,
acOes e construindo relagGes sociais.

Nas conversas com as professoras elas relatam a importancia do curso para as
mudancas metodoldgicas em seu trabalho e o uso do ludico para contribuir com o
desenvolvimento e a aprendizagem das criangas. Segundo elas, quando as criancas estavam
envolvidas com brincadeiras ou com jogos, ndo tinham “problemas”, a aula era muito
produtiva.

A aprendizagem acontece a partir do querer, agir e expressar (Vasconcellos 2012).
Assim, o querer acontece pelas formas como o professor mobiliza os seus alunos. Eles
precisam querer aprender para que o conhecimento se efetive de fato. O aluno tem que ter
algum interesse por aquele conteddo ou atividade que esta realizando ou vai realizar. O
professor deve provocar o aluno, provocar o seu interesse, pois ndo é certo que o aluno venha
motivado para a aula.

Neste sentido, Ferreira coloca (2014, p. 44):

Os professores precisam valorizar a aprendizagem dos seus alunos e soma-
las a novos horizontes de conhecimento, os tempos de educagdo sdo
complexos diante da contemporaneidade do processo de aprendizagem e
conhecimento para a formacéo de professores.

Dentre as mudancas nas praticas estd o processo de como se elabora o conhecimento,
como véo se delineando as acdes para que o aluno chegue a aprendizagem. A professora

relata essa mudanca:
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Para os trabalhos de grupo eu levava o texto. Textos pequenos de
historinhas, onde cada aluno lia um pedago e depois dessa leitura
conversavam. Se vocé nao da responsabilidade para que cada um leia a sua
parte ele s vai se apoiar no colega. E cada um contava uma parte da historia
(professora Raquel).

A professora apresenta a mudanca no seu trabalho pedagdgico quando promove
momentos que desenvolvem a autonomia e a responsabilidade dos alunos, ou seja, o
conhecimento aliado a questdes subjetivas. Assim, o processo de formacgéo do professor pode
ser um auxilio para reflexdo sobre sua pratica cotidiana e consequentemente ocasionar
mudancas positivas.

Como afirma Sudbrack (2012, p. 38),

A possibilidade de pensar a formacdo como algo em movimento, que
encontra sustentagdo na pratica cotidiana, € quase que uma exigéncia da
sociedade atual. E muito mais complicado trabalhar na educagio sem um
aperfeicoamento ou qualificagdo constante ao buscar este aperfeicoamento.
Isto se da pelo fato de, atualmente, os alunos apresentarem um acesso
constante a informagdes e possibilidades de construcdo de conhecimento.
Esta andlise ndo vem, de forma nenhuma, confundir informagdo com
conhecimento, vem por outro lado, demonstrar que todo profissional precisa
se atualizar e esta regra € aplicavel ao professor.

As questdes infraestruturais sdo colocadas, no entanto as professoras buscam formas
de driblar a falta de recursos. E na sala de aula, o aluno é instigado a expressar o
conhecimento adquirido, como forma de observar se de fato a aprendizagem aconteceu. Como

a professora Raquel relata:

No seminario eles produziam cartazes para eles apresentarem, claro que ndo
era aquele seminario como a gente apresentava, com muita responsabilidade.
Na zona rural a crianga ndo tem todos 0s recursos para fazer o seu trabalho,
vocé tem que fazer dentro da sala de aula e ajuda-lo dando um livro para ele
recortar, orientando como ele vai produzir o cartaz, o que ele vai colocar. E
orientar de grupo em grupo. Ensinava como era para falar, incentivava que
eles falassem uma palavra ou uma frase. 1sso é muito importante.

O curso de Pedagogia lhes deu conhecimento e aperfeicoamento de préaticas
inovadoras. Neste sentido a professora Elizangela enfatiza:

Depois que entrei no Parfor fiz muitas leituras, apresentacéo de trabalhos, eu
via que os alunos eram muito fechados, eram criancas que estavam se
desenvolvendo apenas na leitura individual, na leitura em dupla. Entdo eu
comecei a utilizar o trabalho expositivo. Tudo que eles liam tinham que
expor, eles mesmos. E assim eu comecei a desenvolver eles.

Observamos que chama a atencdo das professoras os conhecimentos que elas ainda
ndo possuem, o que ha de novo no seu processo de formacdo. Assim, as mudancas nas

praticas pedagogicas acontecem principalmente a partir do novo, do que elas ainda néo
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conhecem, por isso elas enfatizam as relagdes professor aluno, a profissionalizacéo, o trabalho
coletivo, a motivacdo, o conhecimento e outros. Praticas pedagdgicas implicam em relacdes,
integracdo, participacdo, troca de experiéncias e, isso € reflexo das préaticas sociais.

Nesse sentido Souza (2008, p.1099) afirma que,

A pratica pedagdgica, entendida como uma dimensao da pratica social, é
gerada no estabelecimento de relacdo entre os conhecimentos do processo de
formacdo inicial dos profissionais da educacdo e o0s conhecimentos
adquiridos no conjunto das agdes desenvolvidas no mundo da escola e da
politica local de educacéo.

Dessa forma, é necessario contextualizar o0 que esta posto nos curriculos dos cursos de
formac&o inicial, no curriculo das escolas. E perceptivel que as professoras estdo buscando
fazer esse trabalho. Trazer para a escola contetdos que se aproximem das realidades vividas
pelos alunos, considerando as diferencas, vivéncias, enfim, o meio social em que estdo

inseridos.
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CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa teve como objeto de estudo a formacdo inicial de professores e a
mudanca da pratica pedagogica, sob o titulo: “Da profissionalizagdo a mudanga das praticas
pedagdgicas: a contribuicdo do curso de Pedagogia/Parfor do Polo de Igarapé-Miri”. Este
estudo originou-se a partir da seguinte problemética: “A formagdo de Pedagogia/Parfor
proporcionou (provocou) mudangas nas praticas pedagdgicas das professoras da Educacédo
Bésica (anos iniciais) que participaram do curso de Pedagogia do Polo Municipal de Igarapé-
Miri?”. De posse do problema partimos em busca de respostas e definimos nosso principal
objetivo a ser alcancado, que consistiu em: identificar e analisar quais as contribui¢cbes do
curso de Pedagogia/Parfor para a mudanca das praticas pedagdgicas dos professores de
Igarapé-Miri.

Estudar a Pedagogia/Parfor nos fez iniciar pela analise de como as reformas da década
de 1990 influenciaram a educacdo brasileira e consequentemente a vida profissional das
professoras, em especial aquelas que foram sujeitos informantes deste estudo. Nesse contexto
das reformas, cria-se a Politica Nacional de Formacgdo de Profissionais do Magistério da
Educacdo Baésica, e dentro desta o Plano Nacional de Formacéo dos Professores da Educacéo
Basica — Parfor.

Ressaltamos que com as reformas foi incentivada a produtividade e a competitividade.
Os professores comecgaram a ficar apreensivos com 0s rumos gue a educacao estava tomando
comecaram a buscar formacdo em faculdades particulares para atender essas exigéncias, entdo
foram sendo criados e ofertados varios cursos de graduacdo para atender a demanda do
mercado regulado pelos organismos internacionais. Os cursos ora ofertados exigiam
determinadas competéncias dos professores. A inquietacdo aumentou com 0S exames
nacionais, pois os professores precisavam mostrar que os objetivos dos cursos de formacéo
inicial ou continuada que estavam fazendo surtiam efeito nos resultados previstos pelo Estado.

Essa adaptacdo as novas exigéncias e 0 enquadramento no que esta proposto. A ideia é
manter o professor sob controle através de uma politica de regulacdo, que prevé que ele
cumpra apenas o seu papel. O governo cria a politica e o professor deve colocar em prética o
que “aprendeu”.

Observamos que nesse contexto, vivenciado pelas nossas informantes, 0s cursos de
formacdo tém poucos momentos para a reflexdo e o entendimento e a luta pela

profissionalizacdo ainda é bastante timida. A profissionalizacdo é entendida pelas professoras
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como reconhecimento social, econémico e certificacdo. Nessa realidade conflitante
vivenciada pelas professoras, sujeitos desta pesquisa, as mesmas foram construindo a sua
identidade.

A formacéo inicial é indissociavel do curriculo que forma os professores. Temos
entendimento da importancia do curriculo para todas as modalidades de ensino, pois 0
curriculo define a identidade dos cursos, apresenta como eles serdo executados, 0s caminhos a
serem percorridos, traca as suas finalidades e objetivos. Dessa forma, quando investigamos se
aconteceram mudancas nas praticas pedagdgicas das professoras, fazia-se necessario saber o
que estava posto no Projeto Pedagdgico de Curso (PPC) de Pedagogia/Parfor para assim
analisar se este curriculo atendeu as necessidades das cursistas.

Apbs fazermos a descricdo do projeto pedagdgico do curso de Pedagogia, adaptado
para a Pedagogia/Parfor da Universidade Federal do Pard — Campus Cameta do Polo Igarapé-
Miri, evidenciamos que 0 mesmo se destina a formar professores para atuar na educacéo
basica: ensino infantil, séries iniciais do ensino fundamental, educacdo de jovens e adultos,
coordenacdo pedagdgica, gestdo e supervisdo escolar. Além disso, previa a atuagdo em
ambientes escolares e ndo escolares, conforme artigo 1° desse PPC, tanto nas escolas
situadas no campo, quanto aquelas do meio urbano.

Uma questdo importante, € que a maioria das professoras cursistas € do campo ou
trabalhavam no campo, mas o curriculo ndo inclui essa especificidade. Certamente nao se
pode pensar em um curriculo para cada municipio ou curso, porém, ha de se considerar as
realidades locais, que na Amazonia diferem tanto umas das outras. De fato, ndo existe uma
politica curricular especifica para atender os professores do campo.

Indiscutivelmente, as disciplinas que enfatizaram as atividades praticas foram as mais
celebradas pelas professoras, bem como aquelas que Ihes davam possiveis solu¢bes para o seu
trabalho diario. Ha de se considerar também aquelas disciplinas que dialogaram com as
crencas e percepcdes das professoras no que se refere a sua relagdo consigo e com os alunos.

Concluimos que ndo se pode pensar em pratica pedagdgica apenas na sala de aula. Ela
envolve todas as agdes dos professores e ndo se restringe a apenas dar aulas, ensinar
Portugués, Matematica ou qualquer outra disciplina, mas consiste na reflex&o sobre a¢fes que
envolvem os demais profissionais da escola, os pais, a comunidade. Consiste em propiciar a
participacdo, incentivar a coletividade, a luta por direitos, o posicionamento diante de
questdes politico-pedagdgicas dentro e fora da sala de aula. Apenas o discurso de que mudou
néo faz diferenca. Sem acgéo, ndo existe mudanca!

As relaces que se estabeleceram entre professoras, alunos, demais profissionais da
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escola, pais e a comunidade passaram por uma transformacdo, em algumas mais intensas,
mais perceptivel. A afetividade aflorou o olhar para o outro, valorizar o outro. O
conhecimento ndo pode passar despercebido e neste caso ndo passou. A preocupacao das
professoras e 0 interesse em motivar os alunos a aprendizagem e, paulatinamente, ir
construindo o conhecimento juntamente com eles.

Neste estudo ndo podemos negar o papel da ludicidade na formacdo destas
professoras, suas falas sempre entusiasmadas no decorrer das nossas entrevistas quando o
assunto eram jogos, brincadeiras. Praticamente todas as suas falam nos remetem ao ldico, ao
brincar, a construgdo como motivacgao do processo ensino-aprendizagem.

Resumi a mudanca nas praticas pedagdgicas em uma fala citada no texto. A professora
Neima disse: antes eu falava, hoje eu converso. Uma grande mudanca podemos visualizar
nesta frase, a mudanca de atitude, a valorizacdo do outro, a empatia. Tao simples ou talvez
uma grande descoberta para ela, mas para a minha posi¢édo de pesquisadora carregada de
emocao e esperanca em uma educacdo melhor, que ouga as vozes dos alunos, que contemple
todos 0s sujeitos nos seus diferentes espacos, etnias, credo e classes sociais.

Alguns aspectos nos chamaram a atencao nesta pesquisa:

Finalizada a graduagédo as professoras com residéncia na cidade solicitaram deixar o
campo. Das 10 entrevistadas, apenas 3 ainda permanecem trabalhando no campo, sendo que
no inicio e decorrer do curso, todas trabalhavam em escolas do campo. Positivamente, temos
o fato de que estas professoras ja sdo graduadas; é a rotatividade, portanto, a dificuldade de
fixar um corpo docente qualificado nas redes.

A formacéo inicial, que pela légica viria antes do professor comecar a trabalhar, veio
tardiamente. Depois de 3 anos de trabalho e para outras, até 25 anos € que chegou a
graduacdo. Enfim, as professoras cursistas veem a Pedagogia/Parfor como a melhor coisa que
aconteceu em suas vidas. Sentem-se felizes com a conclusdo do curso de Pedagogia. Cursar a
universidade publica parecia algo muito distante das suas vidas e por isso elevou a autoestima.
N&o poderiamos deixar de mencionar neste texto a sensacdo de vitdria das professoras, o
orgulho que a graduacéo lhes proporcionou, a satisfacdo pessoal.

No inicio desta pesquisa tracamos objetivos para responder as nossas indagacdes. E
importante o resultado, as conclusdes que chegamos e também o percurso da pesquisa, pois
esses aspectos foram ressignificando as nossas concepcdes anteriores. Mesmo com as
impressdes sobre o resultado chegamos a outras respostas diferentes de nossa hipGtese.
Acumulamos conhecimentos, vivéncias € uma compreensdo mais apurada sobre as praticas

pedagdgicas e sobre as professoras que estdo no cho da escola, seus anseios e perspectivas.
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APENDICE 1 — Roteiro das entrevistas semiestruturadas

ROTEIRO DA ENTREVISTA

I- Formacdo Académica e profissional

1 — Vocé iniciou sua carreira docente antes de cursar o nivel superior. De que forma o
ingresso no Parfor contribuiu ou ndo para a sua atuagéo profissional?

2 — Vocé considera importante o professor ter nivel superior? Que conhecimentos novos sobre
educacdo o Parfor proporcionou?

3 — No periodo em que estava cursando Pedagogia, vocé fazia relacdo/utilizava o que
“aprendia” na universidade na sua sala de aula enquanto docente? Explique

4 — Cite trés inovagdes metodoldgicas que vocé introduziu no seu trabalho como resultado da
sua formacéo no Parfor.

5 — Que disciplinas/atividades cursadas no Parfor mais contribuiram com a sua formacéo para
a docéncia? Justificar a resposta.

6 — Que contetdos vocé acredita que deveriam ser abordados no curso, mas ndo foram
incluidos no curriculo?

7 — O curriculo trabalhado no curso de Pedagogia/Parfor atendeu necessidades e
especificidades das escolas do campo?

8 — O que vocé avalia como mais positivo na sua formacao inicial (Parfor).

I1- Identidade profissional

1 — Que mudangas o Parfor proporcionou na sua vida pessoal?
2 — Vocé se sente mais competente (a) profissionalmente apds cursar o Parfor?
3 — Em relacéo a sua profissdo como vocé se define hoje?

4 — O que vocé por préatica pedagdgica?

APENDICE 2 — Formulario socioprofissional
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FORMULARIO
1 — Identificacéo

Nome:

Sexo: M F Idade:

Estado Civil: Solteiro (a) Casado (a) Divorciado (a) Viuvo (a)

Outros

Vocé tem filhos? Quantos?

A sua residéncia esta localizada: Cidade Campo

Endereco:

Escola que trabalha:

Endereco:

Qual a sua religido?

Exerce alguma funcdo ou cargo na igreja que frequenta? Sim Né&o

Se a resposta for sim, Qual?

2 — Atuacéo Profissional e local de trabalho

1 — Tem quantos anos de trabalho no magistério

2 — Esta atuando em que ano/serie?

3—Vocé é: Efetivo Temporério Estavel

4— Funcionario: Municipal Estadual

5 — Aproximadamente tem quantos funcionarios na escola em que trabalha?

6 — Além de professor (a) vocé exerce outra funcéo na escola? Sim Néo

Se a resposta for sim. Qual?

7- Quantas salas de aula ha na escola em que trabalha:
8- Marque o que esta em funcionamento na escola:

Biblioteca Sala de leitura Laboratorio de informatica
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ANEXO 1 Acordo de Cooperacéo Técnica

PROCESSO N23000,001262/2009-3

ACORDO D COOPERACAO

TECNICA New:)
2003 QUE ENTRE St
CELEBRAM A
COORDENACAO DE

APERFEICOAMENTO DE
PESSOAL DE NIVEL
SUPERIOR, O MUNICIPIO DE
IGARAPE-MIRI E A
UNIVERSIDADE po ESTADO
DO PARA.

S do més de agosto de 2008, de um lado a

Aos dia
COORDENAC&O DE _APERFEK}OA”ENTO DE PESSOAL DE NiVEL

- lecalhizada no endereco Setor Rancaro Norte. Quadra 2. Biges L

Lote 08. 7° andar . CEP 70040-02¢. Brasitia/DF . doravante denominada
CAPES. neste ato representago PO’ seu Presidente JORGE ALMEIDA
GUIMARAES, brasikeiro. pontador da Carterra de ldentidade n° 5§579770.2 -
SSPISP. CPF o 048 563 847-91. © Municipio de Altamira. inseno no CNPY n°

1/SSPIPA. CPF 1o 12364312272 ¢ a(o} UNIVERSIDADE DO ESTADO DO
PARA-UEPA inscrita no CNPJ n° 34 86p 833/0001-44, ofertante de curso
superior a distdncia, no ambito do Sistema_UniVersidade Aberta do Brasi/, neste
alo representada Peio(a) Reitor(a) MARILIA BRASIL xavieEr Cartera de
ldentidade n° 3660258 SSPPA CPF ne 11865830278 todos designados
simples e conjuntamente como “Participes para os hns deste Instrumentg

CONSIDERANDOD que o “Sistema Jniversidade Abena do Brasi - UAR"
instituido pelo Decreto 5.800, e 08 de junho de 2006, é voltado para o
desenvolvimento da modalidade de educagao 3 distancia. com a finaldade de
interiorizar a oferta de Cursos e programas de educasao superior no

ensing superior, publico, gratuito e de quatidade — pricritassamente de fermacac
micial e continuada de professores da educagao basica —, na modalidade de
educagio a distancia, bem €CMo a promegio e o desenvolvimento ge proetos
de pesguisa e de metodologias inovadoras Para a educacao nacionai: .
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CONSIDERANDO o firme gnimo dos Participes em implementar o Sistema
Jniversidade Aberta do Brasil - UAB, nos termos do Edital de Selagao N.
01/2008-SEED/MEC, publicado no Diano Oficial da Unido. em 18 de outubro
de 2006. e a partir da articulagao entre os polos de apoio presencial - criados e
mantidos pelo Distrto Federal. Estados e Municipios -, @ as Instituicoes
Piblicas de Ensino Superior. visando ao desenvolvimento e expansao da
oferta de programas de formagao superior na modalidade de educagdo a
distancia; &)
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CONSIDERANDO que, de acordo com a Lai n® 11.502, de 11 de julho de 2007
a Gapes subsidiara o Ministério da Educacdo na formulagéo de politicas e no
desenvolvimento de atividades de suporte a formagao de profissionais de
magistério para a educacao basica e superior e para o desenvolvimento
cientifico e tecnalbgico do Pais.

CONSIDERANDO o Decretg n®8.316, de 20 de dezembro de 2007 que Aprova
o Estatuto e o Quadro Demonsirativo dos Cargos em Comissdo da

Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior - CAPES, e d4
outras providéncias

CONSIDERANDO a Portaria n° 318, de 2 de abn! de 2009 que Transfere 3
Coordenagao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — CAPES 3
cperacionalizagio do Sistema Universidade Aberta do Brasit - UAB.

RESOLVEM os Participes, celebrar © presente Acordo de Cooperagao Técnica,
cuja execugao devera se cesenvoiver em conformidade ao Decreto 5800, de
08 de junho de 2008, coni o Editat de Selegao n° 01/2006/SEEDMEC, e, no
que couber. a Lei n® 8.666, de 21 de Junho de 1993, e legislagao correlata, nos
termos das clausulas e cendigbes seguintes:

CLAUSULA PRIMEIRA — DO OBJETO

Constitui objelo deste Acordo de Cooperacdo Téchica o
estabelecimenta de compromisso enife o proponente de poio de apoio
prasencial, a Instituicao Publica de Ensino Superior, responsavel pela oferta de
cursos, ambos selecionados a partir de critérios de avaliagdo e selegao, a
CAPES e o Ministério da Educagao, visando a implementacac do Sistema
Unwersidade Aberta do Brasil — UAB.

CLAUSULA SEGUNDA - DOS COMPROMISSOS

Para viabilizar o objeto deste Acordo de Cooperagidc Técnica os
participas se comprometem a.

I - DA CAPES

a) Acompanhar, avaliar orientar. controlar e fiscalizar a execugac do
presente Acordo de Cooperagdc Técnica, por intermédio da Diretoria de
educagac a Distancia, visando o funcionamento harménico do Sistema
UAB;

by Velar é:elo_ cumprimento do compromisso assumido pelo MUNICIPIO
DE IGARAPE-MIRI quanto 2 disponibilizag&o da infra-estrutura necessara
namento dc Polo de Apaio Presencial, de acorde com o
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-
Edital n°01 de 2006/SEED/MEC; avaliagao realizada pela Comissao de
Selegao, instituida pela Portaria n® 119, de 03 de agosto de 2007, publicada
no Diario Oficial da Unigo de 31 de maio de 2006 e orientagdes da Diretoria
de Educagao a Distancia, avaliagGes externas permanentes, instituidas peia
CAPES e normatizagdes pertinentes.

c) Realizar avaliaghes periodicas da implementagio de cursos e
programas no ambito das instituigdes e dos polos de apoio presencial que
integram o Sisterna UAB,

d) Apoiar financeiramente, mediante instrumento legal especifico, as
Instituicdes Plblicas de Ensino Superior, observando-se sempre a
legislagao aplicavel e o interesse da Administragio Pablica, bem como os
projetos de cursos selecionados a serem ofertados nos polos de apoio
presencial;

e) Subsidiar o pleno desenvolvimento dos cursos, de acordo com 0s
projetos pedagdgicos e encaminhamentos legais que se ‘fizerem
necessarios;

f Exercer, junto as IPES, fun¢o gerencial fiscalizadora dentro do
prazo regulamentar da execuc¢dofprestagio de contas, ficando assegurado
aos seus agentes o poder discricionario de reorientar acdes e ce acatar ou
nao justificativas quanto a eventuais disfungdes havidas na sua execugao;

a) Analisar e emilir parecer sobre a prestacio de contas referente a
aplicagao dos recursos alocados, sem prejuizo da realizagao de auditorias
internas e extemas;

h) Propor a institucionalizag3o do Polo de Apoio Presencial, no &mbitc
do Estado efou Municipio a fim de garantir a sua implantagao e manutengao
bem como estimular a pratica de decisdes colegiadas

i) Supervisionar a efetiva utilizagdo da logomarca do Sistema
Universidade Aberta do Brasil, em conformidade com o Manual de
Aplicacao Visual da UAB,

Il - DOS MUNICIPIOS, DOS ESTADOS E DO DISTRITO FEDERAL

PROPONENTES DE POLOS DE APOIO PRESENCIAL /\\
l ’
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a} Criar e manter a estrutura fisica e de recursos humanos necessénas
para o funcionamento do polo de apoio presencial, de acordo com o Edtal
n®01 de 2006 /SEEDMEC, avaliag8o realizada pela Comissdo de Selecio
instituida pela Portaria n® 119, de 03 de agosta de 2007. publicada no Diano
Oficial da Unido de 31 de maio de 2006 e orientagdes da Diretoria de
Educagao a Distancia. & normatizagac pertinente.

b} Institucionalizar, mediante instrumento legal especifico, junto aos érgaos
compelentes do municipio. o polo de apoio presencial a fim de garantir a
criagao, implantagcao, manutengdo e continuidade do polo, bem coma o
pleno desenvolvimento das atividades didatico-pedagdgicas referentes aos
CUrsos;

c¢) Dispenibilizar aos 6rgaos ce acompanhamento e aos representantes da
UAB, acesso a todas as informagdes pertinentes 3 gestdo pedagégica,
administrativa e financeira do polo, colaborando com o frabalho ce
acompanhamento e avaliacio dos cursos; .

d) Garantir, durante todo o periodo de execugao dos cursos, as atividades
pedagbgicas e administrativas a fim de proporcionar o pleno
desenvoivimento dos cursos,

e) Disponibilizar ao Coordenador de Polo carga horaria compativel para o
atendimento exclusivo das atvidades do Polo. observando-se o nimero de
cursos € as orientagdes da(s) instituicdo (s) e da DED/CAPES;

) Colaborar no processo de selegao do Coordenador de Polo, em parceria
com as Instituicdes de Ensino Superior atuantes no polo de apoio presencial
e de acordo com as orientagbes da Diretoria de Educacgao a Distancia,

g) Adequar o polo as condighes necessarias requeridas pelo projetn dos
cursos-e as normativas do MEC, tendo em vista o atendimento de novas
demandas,

h} Prestar contas, por meio de relatorios as IPES e a CAPES das
auvidades realizadas no polo sempre que solicitado:

it Qualquer doagao elou beneficio recebido por parte do MEC ou
Instituigdes Publicas de £nsino Superior, nos termos da legislagao pertinente,
néc descbriga o Municipio, o Estado ou o Distrito Federal do cumprimento
do objeto do acordo firmado, visando manter as atividades didatico-
pedagogicas no polo:

i} Registrar todes os equipamentos recebides dos diferentes orgacs a fim
de manté-'os com exclusividade para as atividades do polo, em cumprimento
aos registros patrimoniais, de acordo com a ‘egislagéo pertinente:

K) Garantir a manuten¢ao dos equipamentos, disponibilizados pelo MEC e
demais orgaos, inclwindo reposigao de pegas e atendimento local;

112




<} Responsabilizar-se pela seguranga e manulencao dos equipamentos e
materiais didaticos do programa, dispenibilizados pelo MEC e demais drgéos

]

Utilizar a logomarca do Sistema Universidade Aberta do Brasii de acordo

com as orientagdes constantes do Manua! de Aplicagée Visual da UAB;

Il - DAS INSTITUICOES PUBLICAS DE ENSINO SUPERIOR

aj

Responsabilizar-se pela gestao académica dos cursos ofertados nos

Polos de Apoio Presencial que integram o Sistema UAB

b)

c)

d)

e

=

a)

h)

K)

Disponibilizar corpo docente e pessoal técnico para acompanhar e
desenvolver todas as afividades inerentes aos cursos ofertados

Cumprir cronograma de atividades a serem realizadas no polo,
apresentando justificativa para as possive:s alteragoes;

Informar a Diretoria de Educagao a Distancia e aos Polos sempre que
solicitado das decisdes pertinentes as atividades relacionadas aos
cursos executados nc polo:

Apresentar, sempre que solicitado, relatérios de avalagao e de
desenvolvimento de atividades dos cursos ao pole e & Diretoria de
Educagao a Distancia;

Manter e tomar decisbes colegiadas em comum acordo com as
diretrizes da Diretoria de Educag&o a Distancia e com as finalidades
do polo;

Realizar visitas de supervisde “in-loce” aos pofos a fim de verificar o
- pieno funcionamento,

Utilizar o©s recursos financeiros aprovados para o0s curses
exclusivamente na execugao das a¢des indicadas no projeto.

Cumprir todas as normas de execu¢do previstas no documento de
formalizagdo do apoio financeiro, inclusive em termos de. relatérios e
informes, registros contabeis e prestagao de contas, em conformidade
com os pracedimentes legais:

Disponibilizar a Diretoria de Educagao a Distancia acesso a iodas as
informacgbes pertinentes a gestdo pedagdgica, administrativa e
financeira do curso, colaborandc com o trabalho de acomparhamento
e avaliagao dos projetos;

Integrar o Conselhe de Polo, nos termos do Regimento dc Conselto

de Polo, visando propor, avaliar e acompanhar as atividades nos -

polos de apoiopresencial por meio de decisdes colegiadas.
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CLAUSULA TERCEIRA - DOS ONUS FINANCEIROS

O presente Acordo de Cooperagdo Técnica nao envaolve
transteréncia de recursos financeiros entre os parnicipes.

CLAUSULA QUARTA - DA VIGENCIA

O presente Acordo de Cooperagiio Técnica entra em vigor a partir
da data de sua assinatura, com vigéncia de 05 {cinco) anos, podendo ser
renovado, mediante termo aditivo, para término dos cursos ofertados pelas
IPES.

CLAUSULA QUINTA - DA PUBLICAGAQ

O presente Acordo de Cooperagadc Técnica sera publicade no
Diano Oficial da Unido. a expensas da CAPES & em conformidade com o
Paragrafa Unico do art. 61 da Lei n® 8.666, de 1993.

CLAUSULA SEXTA — DA OPERACIONALIZAGAQ
A operacionalizagac de presente Acordo de Cooperagao Técnica

dar-se-4 mediante a celebragao de instrumentos especificos entre os Participes,

em conformidade com a legislaga@o correlata. em fungao da aprovagao das
respectivas propostas encaminhadas ao MEC, nos termos do Edital N.C1
SEED-MEC, de 18 de ocutubro de 2006 e Resultado Final de Processo Seletivo,
publicado no Diario Oficial da Unido, ce 02 de abril de 2007,

SUB CLAUSULA PRIMEIRA — A implementagdo de Cursos e programas no
Sistema UAB pela IPES no Polo estido winculados a assinatura deste Acordo de
Cooperacdo Técnica, devendo ser observado ¢ atendimento as exigéncias
para funcionamento de cursos superiores a distancia, e em especial acs
relatérios de avaliagdo in foco do pele realizado pela IPES, em comissao
presidida pelo Coordenador da UAB da Instituicao Publica de Ensino Superior.

CLAUSULA SETIMA - DA DENUNCIA E RESCISAO

O presente Acordo de Cooperagao Técnica podera ser
denunciado por iniciativa de qualquer dos Participes, mediante troca de avisos,
com antecedéncia minima de trinta dias ou rescindido por descumprimenta de
qualquer de suas clausulas, assuminde cada participe os respectivos Onus
decorrentes das obrigagbes accrdadas. resguardadas as atividades em
andamento

{ o,
CLAUSULA OITAVA - DO FORO AN
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O Foro para dinmir quaisquer questdes crundas do presente
instrumenta é o da Justica Federal, Se¢ac de Brasilia, Distrito Federal.,

E por estarem os participes justos e acordados em suas intengdes

firmam, entre si, o presente instrumento, em trés vias de igual teor e forma na
presenca das testemunhas abaixo nomeadas.

JORE EIDA GUIMARAES
Presidente da Coordenacao rfeicoamento de Pessoal g,e Nivel Superior

s ,,gJ

ﬁARILIA BRASIL XAVIER
REITORAOA UNNERS]QYFE DO ESTADO DO PARA
\

"F\ ‘}i

ROBERT OLIVEIRA
PREFEITO(A) DO MUNICIPIO DE IGARAPE-MIRI

Testoemunhas:
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ANEXO 2 Projeto Pedagdgico do Curso de Pedagogia/Parfor — Polo Cameta
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SERVICO PLELICO FEDERAL .
UNIVERSIDADL FEDERAL N PARA .
CONSELHO SUPERIOR DE ENSTNG, PESQUISA E EXTENSAD

RESOLUCADO N, 4,477, DE 11 DE JANEIRO DE 2014

Apmva o Propete  Pedagigico do Curse de
Lacencistura  em Pedagogia,  pdaptade  paa o
PARFOR, di intcrasse du Casgns Universitino ds
Cameti

(¢ REITOR DA UNIVERSIDADE FETIERAL TM) PARA. no mso dis alilaivdes qus lhe
conferemn ¢ Fstatmn & o Regimenta (ioral, e em cunprimentn d decisdo da Colends Cloa de Fazing
de Graduayao ¢ do Egrégin Conselhe Superior de Ensino, Pesquisa e Fxtenslo, em sessio realieda e
2212013, & em conformidads com os documenios procedentes do Cmnpes Universitrio der Crmeld,
promulga a segumte

RESOLLCAO:

Art, 1° Fica aprovado o Projele Pedagégico do Curse de Licenciarara em Pedapopia,
adaptado para o Plano Nagional de Farmagho de Professores da Balucagdio Basicn — PARFOI,
de interesse de Cempms Universiggno de Cametd da Universidade Pederal do Para, de acardo

con o Anexa (paginas 2 - 177, que ¢ pare inlegrants ¢ insepardvel da presente Fesolugio.
Art, 2" Fsta Resalugdo entra em vigor aa data de sua publicagio.

Keitoria da Universidade Federal do Pard, om 22 de jancim de 2014,

CARLOS EDILS0ON DE ATMEIDA MANESCILY
Reitor
Pregidents do Conselho Superior de Ensino, Pesguisa ¢ Pxlensio
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Resolugdo . 4.477 CONSEPE, de 22,1 2004~ dnexo

PROJETO PEDAGOGICO DO CURSO DE LICENCIATURA EM
PEDAGOGIA, ADAPTADO PARA O PARFOR, Campus Universitdrio de Cameta

Art, 1° O objetive do Curso de Pedagogia - PARFOR é promover a formagdo micial.
cm nivel superior, de profissionais para atuar na Educagdio Infantil, no Ensine Fundamental,
nos Cursos de Ensine Médio, na mocalidade Normal, de Cducagdo Profissional ¢ Educagdo de
Jovens e Adultos - EIA, na drea de servigos e apaie escolar (gestdo e coordena¢lio) em

amnbienles escalares e mao escolares,

Art. 2" 0 perfil do egresso desgjade pele Cuwrso de Pedapogia - PARFOR € de um
prolissionul dvide de criticidade, enatividade, conseiénaa politica e élica com sohda fonmagéo
teorice-prafica ¢ interdisciplinar para descovolver proposta devidamente contexinalizada na
campo educacional, tendo em vista ¢ exercicio da docéncia, gestao ¢ organizagdo do trabalho

pedaedeico considerando a educagie formal ¢ informal.

Art. 3° ( curriculo do Curso de Pedagogia - PARFOR prevé Atividades Cummiculares
que tém o objetivo dz desenvolvimento ce comperéncias e habihdades, conforme discaminado

ne Anexa L

Art. 4° 0 Curse de Pedapgogia - PARFOR apresenta uma estrutura cumcular formada

por rés Nucleos e cineo dimensdes, assim explicilados

§ 1" O Nicieo Bisico, com carga hordna de 1.575 horas de atividades. inclui trés
dimensiies, sendo: fundamentagio da trabalha pedagdpico; pesquisa ¢ pratca pedagogica;
curmienlo, ensing ¢ svaliagdn. Fste tem come objetivie capacitar o Pedagopo através de uma
formagao tednco-pradca gue favorega a apropriagao dos fatos ¢ leorias dos processos

educativos em seus diferenies espagos ¢ dimensioes

§ 2° O Nicleo Fxpecifico, com carga hordria de 1.500 horas, inclur a docéncia e a
oreanizacdo do trabalbo pedagdeico como dimensdes ¢ visara a quahificagao do Pedagapo para
os diferentes campos de atuagdo protissicnal.

§ 3" O Nicleo de Arividades Complementares, com carga horana de 125 horas, tem as
proprias  atividades  complementares como  dimensdo. pois  considerandn o cardter
interdiscipiinar destas poderdo atender as perspectivas profissionais nao oomtempladas na

Nicleo Basico e Lspecifico, estabelecendo uma relagdo mais dindmica do Curso com a
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realidade sccial, tendo em vista um cumiculo flexivel e aberte s novas exipéneias teoricas ¢
praticas da formagéio docente.

Art. 5" () Cuse de Licenciatura cm Pedagagia - PARFOR, cam uma carga hordria wotal
de 3.200 horas, sera desenvolvido na modalidade presencial (tempo-universidade) em 80% da

carga horina tetal do Curso © na modalidade a distincia (tempo-trabalho educativo) em 20%.

§ 1”7 O wmpo rabalho-educativo poderd ser realizada a distincia a partir de
plangjamento prévio entre docentes e discentes do Curso cujas atividades, as vezes, estio

mclusas na carga horaria de extensdo prevista nos componentes currienlares.

§ 2° A modalidade presencial sesd desenvolvida no 1% periodo {janeiro € feverewro) e 37

penado Qulho ¢ agosta) fetivos previstos no calendirio académico da UFPA.

§ 3" A modalidade a distdncia sera desenvolyida através de um conjunto de atividades
plangjadas ¢ avaliadas aa longa do Curso, de medo a articvlar teoria e pratica educativa na

perspectiva de integragio das dimensdes de ensino, pesquisa e extensio.

§ 4" O lempo-universidade se configura, na estrutura curricular, come uma aproximagio
entre as conhecimentos das ciéneias da educagdo e os saberes cotidianos produzidos pelos

professores em suas praticas educativas,

§ 5* O tempo-trabalho cducativo se configuma coma wn tempo de imersdo no somnlexke
hisidrico, cullural ¢ edneacional de modo a assegurar a pesquisa e a reflexdo do processe

formativa dos professores,

§ 6" Antes do imicio de cada periedo fetive serd assepurado win plangjamento coletivir
enire os professores, de modo a garantir que o lempo-trabalhoe educative se realize através de
uma atividads integrada que expresse o conjunto de conheeimento das diseiplinas ofertadas ro
tempo-univessidade.

Art. 6" O Estagio Supervisionado, com carga hordria de 300 (trezentas) horas, visa
assegurar, aos graduandos, experiéneia de exercicio profissional, em ambientes eseolares ¢ nio
escolares. (} Estigio Snpesvisionado ¢sta constituide pelas seguintes Advidades Curmiculares:
Pritica Pedagdgiva - 60h; Pritica de Ensino em Educa¢o Infantil - 60h: Pratica de Ensino na
Cscola Fundarnental T - 60h; Pratica de Ensine na Hscola Fundamental 11 - 6Uh ¢ Estaeio
Supervisionada em Gestdo ¢ Coordenagéo Pedagépica - ¢Oh.

Paragrafo unico. O Estaglo Supervistonade. com 300 horas, admite 20% de
pproveitimento da experidneia docents no computo total da carga hordnia, caraclenzado conto

Tempi-Trahalho Educative.
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Art. 7 O Nicleo de Atividades Complementares, com carga hordria de 125 horas, terd
m cardier interdisciplinar de modo a atender i3 perspectivas profissionais ndo contempladas
20 Nicleo Basico e Especilicn,

Paragrafo imico. Sin Atividades Complementares: a) Participagio em  Eventos
cientificos e culturais locais, nacionais ¢ intermacionals: b} Parficipagde em Projetos de
Pesquisa ¢ ou Dixtensda. ) Participagio na organizagio de Lventos académicos, cientificos ¢
culturais relacionados 4 Fducagdo; d) Publicagies em Jomais, Periddicos ¢ Anais de Fventos
focais, nacionais e internacionais; ¢) Participagio em atividades curriculares de outras dreas

relacionados ao Cuwiso.

Art. 8 A extensan ¢ a pesquisa, como dimenses inerentes & lonmagdo universitinia do
aluno. serdo desenvolvidas no espaga de empo-Tmbatho Educativo ¢ nas atividades

curriculares do Niiclen de Atividades Complementares.

Parigrafo dnico. As atividades de cxteasio como procedimento metedaliwrico para
desenvolvimento dos camponentes cuwriculares segue as Wsthugdes quanto 4 previsio de no
minimo 10% do total da carga hordria do Curso que no PPC de Pedagogia - PARFOR
carresponde a 428 horas, culminando com atnvidades na moualidade a distancia c/ou sob

acompanhamento do dacente.

Arl. 9" A pesquisa como alividade responsdvel pela produgio de conhecimento e,
cimeonitanle, pela mtervengio na realidade escolar, traduz a mseparabilidade entre teoria &
pratica, saber ¢ mudanga, A pesquisa articula-se as atividades cumeculares priorizanda
produgio de novos conheeimentos, apresenta¢dc de trabulhos académicos ¢ publicagdo dos

mesimos. A pesquisa poderd se dar do diferentes formas, dentre as quais:

- A Pesquisa come principio educativo ou estratégnia metodaldpica para a criagdo ¢
tecriagdy de conhecimentes para s autonomia académica dos discentes;
11 - A pesquisa como principio cientifico com participage dos alimas em projetos de

pesquisa dos professores do Campus Universitirio do Tocanting/Camnets,

Art. 10. O Trabalho de Cenclusio de Curso ITCC), com carga horaria de 60 homs, sera
vfertado no 8° Periodo. Na cntanto, essa atividade curricular esid articulada a outras ccmo
Pesquisa Educacional (3" Periodo). Metndologia da Pesquisa (67 Periodo). Semindrio de
Pesquisa 1 {7” Periodo), Semmaro de Pesquisa 1T {8° Periodo) & que devem constituir-se em

sinteses integradoras visando & construgdo do TCC,
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Pardgrafo dnico. O Conselho da Faculdade de Fducagdn delinird a politica de Estagio
¢ de TCC, vonsiderando o dispesto no PPC, normatizando as estratépias de oferta ¢ de

acompanhamento das respectivas atividades em Resolugdo especifica

Art, 11 A duragdo de Curso serd de no minimo 4 {quatre) anos ¢, no mdximo 6 (seis)
anos.

Parigrafo inico. O tempo de permanéncia do aluno no Curso nao paderd uitrapassar
30% do tempo previsto para a durago.

Art. 12. Para a integralizagio do Curso o aluna devera ter conclutdo 3.200 (trés mil e
duzentas) horas, assim distribuidas:

T— 1.575 horas de atividades correspondente ao Nucico Basico,

IT- 1 500 hawas de arividades correspondente ao Nucleo Especifico,

TTT - 125 horas de atividades correspondente ao Nuclzo de Atividades Complementares.

Paragrafo Gnico. A carga hordria de Pritica Pedagdgica. bstagio Supervisionado e
Trabalho de Cancinsic de Curso (TCC) folaliza 3600 inciusas na dimensdo Pesquisa e Pratica
Pedagogica de Nucleo Basico.

Art. 13. Cabera ao Consclho da Faculdade instituir comissdo para avaliagiio e
acompanhamento do Projeto Pedagépice do Curso ou eslabelecer pracedimentos para avaliar ¢

acompanhar a exceugao do PPC.

Art. 4. As disposighes do presente Projcte Pedagdmco contemplam o5 alunos
ingressantes a partir do ane 2009, revopando-se todas as disposigdies em contrario.
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ANEXO T

ATIVIDADES CURRICULARES POR COMPETENCIA

COMPETENCTAS

ATIVIDADES
CURRICULARLES

} Compreender a importincia da naturcza especifica do pensar
| Alosdfico, a partiv do cstudo dos classicis — das comentes
subjotivistas e objetivistas do cimhecimento - para analise da
praxis educativa, assim como suas implicaghes para a
compreensdo da Cultwa e da Lducagdn, enquanto dimensées
indissocidveis da Filasofia f

\

Filosolia da Tducagao

Conhecer os principais paradigmas da psicolopa educacional, |
seus pressupostos comeeituais @ metodoldgicos e sua aplicagio no |
cxame do fenémene da aprendizagem ¢ do ensino.

Psicologia da Educagia

Compreender a abordagem histérica do fendmeno cducacional na
Modermudacde e Contemporanaidade, tendo como exo temdtico a
Cultura, o Trabalhe ¢ a Cidadania.

Aplicar o comhecimento sociologico na andlise do fendmeno |
cdugagdo ¢ na formagdo critica do educador

Histara Geral da
Lducagio

Soctologia da Educagio

Aplicar as conceituagies, objeto, abordagens e contibuigtes da
Antropologia na analize do fendmena educacional,

Antropologia Educacional

Constrwrr 0 objeto de pesyuisa, e oonformidade com os  Metodologia da Pesquisa
diferentes quadros de abordagem, métodos e técnicas apropriados. em Educacdo
Coniecer a importncia da compreensaa filosofica da realidade  Concopedes Filosaficas da
cultnral no interior do atual contexto socio-polilico, para a LEducagio
campreensdo critica da formagéo e da pratica do educador,
Conhecer cricamente a Histdna da educagdo face ao processo de Historia da Educagao
formagao politica, cconémica e social do Brasil e da Ainaz0nia. Brasileira ¢ da Amazdnia
Aplicar  as teorias psicoldgicas da aprendizagem e do Psicologiada
desenvoivimento na andlise dos fendmenas educacionais. Aprendizagem e do
Lesenvolvimento

ldentificar as configuragdes do Fslado Modermo, sew papel

Sociedade, Fslado e

culturais do curriculo.

politice na sociedade e suas imphicagiics cducacionais Fducagin
Compreender as Concepyles de arle na cducagao cscolar, a Arte ¢ Fducagio
educnagio cstética ¢ artistica da crianga, modalidades artisticas na

perspectiva interdisciplinar e sua aplicagio nas sérics iniciais Jdo

ensing lundarmental.

Compreender a emergéneia e desenvolvimento do campo do

anmicula, scus fun istemologices, s LCOS f ST é
eumiculo, scus fundamentos cpistemologices, socioldgicos e Faosia.do Coiniouls

Conheeer a Legislagio vigente no contexto da Educagdo infantil, |
do Ensino Fundamental ¢ Médio no Brasil ¢ no Estade do Para. ]

Legislagan Educacional
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-1

Compreender os Tundamentos da  Sociopsicolinguistica  nos

- estudos da aquisigdo da linguagem; o papel da linguagem no

pracessa de construgdo de cstruturss mentais superiores; a
linguagem ¢ o desenyelvimenta da lungio simbélica; o processe
de desenvolvimento da elaboragio conceitual das palavias.

Psicogénese da Linguagem
Oral e Eserita

|
|

Analisar criticamente os Pressupostos ¢ caracteristicas da | Pesquisa Tducacional
investigacdo cientifica ¢ a especificidade da pesquisa e

educacgdo.

Llaberar e analisar diagnasticos eslatisticos educacionals atraves Tistatistica Aplicada 4
de estuos de seus principais indicadores, | Fducagio
Eutender ¢ processo de interagan entre o Hlomem ¢ a Naturczaca Fducagdo e Meio
Impartéineia da educagdo ambiental para o desenvolvimenta e 2 Ambiente

responsabilidade social,

Promover a Inglusan Digiel ¢ o uso das Tecnologias de
nimagde e Comunicagio — TIC's como  ferramentus
pedagnpicas

Tm:nulogiaé, Informatica ¢
Fducagdo

Compreender ¢ aplicar  concepgdes de ensino de  lingua |
porluguesa ¢m 3cus aspeclos socio-isiéricos e come pratica |

Tundamentos Teoncos
Mutodolopicos de Ensino

dixcenle. .

! social, em suas dimensdes de alfabetizagho ¢ leramente, da Lingua Portuguesa
Aplicar, com propredade, s Relagao teorian — pritica na Mdatica e Formagéo 1
| formagdc do professor e a Multidimeasicnalidade do trabalha Docente

| Analisar as principais comentes da educagio wlantl ¢ sua
aplicagio de (orma interdisciplinar

Tundamentos 1¢dricos ¢
Metotaslopicos da
Educagao Infantil

Aplicar, com propriedade, as cancepgdes sobre lndicidade como

pratica cultural ¢ seu papel na educagdo  infantil  como

ingtrumentos de formagio humana.

Ludicidade ¢ Fducagae

Excreer alividades de coordenagio Pedagigica no processo de

| organizago de instituigiies e espagos socio-cducativos

Caordenagio Pedapogica
em Ambientes Lscolares

educacional, os modelos de plangjamento, em sua relagdo com o
processn de desenvolvimento e de participagao social.

Compreender & aplicar 03 Fundamentos teoricos do plm:cjimlenlo

Plangjamente Fducacicnal

Conhecer 2 modalidade de Pedagogia em  ambientes ndo
escolares: conceitos e dimensdes sociopoliticas, identificande 0s
principies  ©  praticas que  caracterizam  essa  modalidade
pedagdgica na processo de organizagio de insfituigoes ¢ espagos
| séeie-educativos

Pedapogia em Ambientes
Nfo-Esculares

Plangjar/Aplicar, com proficiéneia, em siluagfio tedrico-pratica, s
conhetimentas acerca da avaliagdo cducacional, suas principais
‘abordagens, pressupustos, cunceilos ¢ estratépias de avaliagao

Avaliagdo Educacional

Coordenar & gestdo de sistemas e nindades educaconais cim hase

| em reflexdes tedricas ¢ prificas das organizagdes educacionais,

T

Gestaa de Sistemas ¢
1nidades Rducacionais

‘Ap!icar. em situagio de ensino, Concepgdes da Matemidtica, o
papel da Marematica na cducagio infantil & nos anos iniciais do
Ensino Fundamental.

Fundamentos Tedricos e
Metodoldgicos do Ensino
da Malematica

Aplicar, em situagdo de ensinp, os conhecimentos historicos | Fundamentos Tooricos e
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ategrados an ensino na alfabetizagin e nos anos iniciais o
ensino fundamental. A Fisténa local ¢ do cotidiann. Contendos ¢
Merodelogiss de ensino.

Mctodoldgicos do Fnsing
de Fhistoria

Flaborar Projetos, em cducagdo, utilizande 0s conceitos teoncos ¢
metadoldgicos da pesquisa cientifica.

Laboratério de Pesquisa

Compreender o papel da educagdo na nova ordem mundial, a
Pulitica educacional na legislagda para os nivels de escolaridades
basica, média ¢ superios. Relagao entre o publico < ¢ privado no
contexto da Bducagio brasileira, o papel dos organismos
intcrnacionais na formulagio e financiamente das politicas de
educagiy na América Latina ¢ no Brasil e os planos educacionais:
navicnal, estadual e municipal.

Politica Tducacional

Aplicar, em siluogin dc ensino, o©s conceitos ledrcos ¢
metodoldgicns sabre a educagan cspecial, educagio ¢ diversidade,
Deficiéncia ¢ Cidadania ¢ seus aspectos legsis

! Fundamenios da Fducagio
Fspecial

Aplicar, em situagio de ensino, os fundamentos teorico-
mefodoldgicos da ciéncia para as sérics iniciais 0 ensino
| fundamental

Fundamentos Teorices ¢
Metodaldeicos do Fnsime
de Ciéncias

Aplicar, cm situagdo de ensino, vs Fundamentos Tedricos —
Merodoldgicos do Ensino de Geografia nas séries iiciais do
ensinn fundamental.

L

Fundamentos Tedneos ¢
Metaodoldgieos do Ensino
de Geagralia

Aplicar es conhecimentos Ledricos ¢ metodoligicos do ensino de | Concepgac ¢ Metodologia

metodologias do ensine de Cegos.

Surdo/T.IBRAS a aprendizagem e desenvolvimento do PNEE. do Ensino de
Surdos/Libras
Aplicar. em siluagn de epsino-aprondizagem, as concepgies ¢ | Concepedo € Metodelogia

do Ensino de Cegos

Realizar onentagdes tearico-metodolopicas sobre a elaloragio do

Trabalbo de Conclusao de

trabalho de conclusio de curse Rlementos importantes a serem Curso
_testacados no trabalho.

Situar-se coma agente de sua formagio, articulando aspeclos

tedrico-priticos que favoregan a apropriagio dos fatos ¢ foorias Ativiitadas
dos processos educalivos em seus diferentes cspagos e dimensies. Complementares

Compreender ¢ assimilar questdes referentes 4 produgio de
eomhecimentos clentificns com base em temdticas anticuladis ix

sinleses inlvgradoras das pesquisas em andamento vm arhicnlagio
com o ' TCC.

Atrvidades Curriculares do Cwiso de Pedagogia que apantem para |

Seminario de Pesquisa |

Compreender e assimilar questdes referentes 4 produgio de
conhecimentos cientificos cnn aprofandamento em temsticas
arliculadas s Atividades Curricolares do Curso de Pedagogia que
apontem para sinleses integradoras das pesquisas em andamenta
em articalagdo com o 1CC.

Seminario de Pesquisa I

Revonhecer as difesentes formas de organizagio da sociedade,
com destaque da capitalista ¢ o trabalhe como categoria central,
posicionande-se quante ao papel da educacio ne contexto da
globalizagdo e dos modernos processos de rabathe produzidas
pelas sociedades capitalistas e suas contradigoes.

Sociedade, Trabalho ¢
Tilucagay
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Aplicar o8 fundamentos  sociologicos,  psicologicos,
anmopoldgicos sobre o fendmeno das violéncias manifestadas no
espaco  escolar, propondo projetos educativos com base na
diversidade

Fducagio ¢ Violéncia nas
Escolas

Tdentificar as bases biologicas do desenvolvimenlo humano e sua
relagdo com os processos educativos. Ser capaz de viabilizar as
condigdies de aprendizagem, tendo em visla a adogio de
coneepyoey de ensino ¢ aprendizagem a parir de bases socials ¢
| culturais sem limizar o conhecimento a base biolégica.

Biologia da Fducagdo

| Desenvolver atividades em espago interdisciplinar com vistas 4
| articulagin entre fomagio tednca micizl ¢ a realidade vivenciada
pelo  alumo, no  contexto escolar a fim de  produzr
reilexfiopenblematizacdo  emy sua  iterrelagio  Tedrica 2
Metodoldgica da prixis pedagogica das séries iniciais do ensino
lundamental. Lxecutar e Socializar Projetes de Intervengdo.

Pratica de Ensino na
Escola Fimdamental T

pelo  alune,
rellexdo/problemalizagio em  sua  inlerrelacio  Tedrica e
Metedologics da organizagdo do trabathe pedagogico das sérics
linais do ensino lundamental. Cxecutar e Socizlizar Projetos de
Intervengio no cempo da coordenagdo pedagogica.

Descnvolver atividades cm espago interdisciplinar cam vistas & |
articulagio entre formagao tedrica inicial € a realidade vivenciada |
no coniexto escolar a fim de produzir

Pralica de Lusino na
Escola Fundamental 11

Recomhecer ¢ aplicar os paradigmas cientificos ¢ filosolicos que
influcncizin as diversas concepgdes de corpo. Estudo  das
contribuigdes das teorias da Corporeidade aos deszatios da
oducagdo ¢ da produgio do conhecimenty Vivéncias hadicas
| visando a consciéncia corporal.

Carporeidade e Fducagio

Identificar o processo sacio-histdrico-cultural da consttuigio da
infincia no Brasil e na Amurdnia, compreendendo a crianga nas
{ zuas singularidades ¢ diversidades para propiciar-thes a
| aprendizagein escolar.

Infincia no Brasil ¢ na
Amazdma

Participar de projetos interdisciplinares com vistas a articulagdo
entre a realidade vivenciada pelo aluno ¢ a prafica pedagdpica das
escalas, com vista a desenvolver-se comeo futuro profissional.

Pratica Pedagogica

| Reconhecer os fundamentos tedricos ¢ sua aplicagiio pratica no
contexto da Fducagao Tnfantil de modo critico e rellexivo.

Pratica de LCasine na
Educagao Infantil

Coordenagin em instituigoes escolares, forms ¢ nido formars.

Desenvalver arividades orientadas e supervisionadas em (Gestio ¢ |

Estagio Supervisionado
cm
CGestido e Coordenagdo
Pedagdwica

Clabxwar e coordenar projetos sociais e escolares nas modalidades
dec cnsino presencial ¢ a distineia, participmdo de sua dindmica
de implementagdo e avaliagdio. quer noe dmbilo escelar quer no
Amhito dos sistemas de ensina.

Organizagio do Trabalho
Pedagdgzico
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ANEXOTI
DESENTIO CURRICULAR
— —NOcLro | TAREA | " ATIVIDADES _-T_(H_ =
| | (DIMENSAO) CURRICULARES |
e L SRR

| STCLRO BASICO TFundamentagao | FILOSOTLA DA LDUCACAD —7 |
| oo IO GRALDY | %
| | AgOgILo ENUCACAD 13 |
'l I TSICOLOGIA DA TDUCAGAQ | G 2|
l SOUIOLOGIA DA EDUCAGRO | Ea
l_,_ e ———— _,_,_——1

| l FANTROPOLOGIA ' B0
| | | EPUCACIONAT I
| I {STORIADATDUCAGAO | © |
| | | BRASILEIRA E DA . '
| | | AMAZONLA L R
l | | SOLOGA DAEDUCAGRD | 00|
[Pesauiss & Prition | PESQUISA COUCACIONAL | &0 |
| Pedagozicn | BRATICA FEDAGOGICA S|
PRATICADEENSINONA — & |

METODOLOGIA DA

| PESQUISA

| EM GESTAO E
| COORDENACAO
PLEDAGOGICA

DE CURSO
g i

EDUCACAO INFANTIL

-
[PRATICA DL ENSINO NA |
| ESCOLA FUNDAMENTAL 1l |

IRABALHO DE CONCLUSAO l 60 I

ESCOLA FUNDAMENTAL !

e e

| PESQUISA EM EDUCACAO | _i
[ SEMINARIO DE PESQUISA T EE i

l

l

'.

|

I

|

I

I

" FSEVITNARIO DF PESQUISA 1L ' I
PN S T |

| | CARORATORIO DE a0 |

| |

I

i

I

l

l

 — —~—— p— N '
' ESTAGIO SUPERVISIONADRO I 60 |
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-

Curmicule, Ensino | PSICOLOGIA DA 60
e Avaliagin APRENDIZAGEM E DO
DESENVOLYIMFNTO
CONCEPCOES FILOSOFICAS o |
DA EDUCACAD
TUNDAMENTOS DA 60 |
DIDATICA
"TEORIA DO CURRICULC F R
CORPORLIDADE T 60
TDUCACAO '
FUNDAMENTOS DA 3]
EOUCACAOQ TSPECIAT.
TAVALIACAO EDUCACIONAL 40
FTECNOLOGLAS, . a5
INFORMATICA E FDUCACAOQ
. | o
TOTAL DO NUCLED 1 578
NLCLRO ESPRCITICO Docencia | ARTE E EDLICACAO o)
PSICOGENEST. DA 6
LINGUAGEM ORALE
RSCRITA
TUNDAMENTOS TEORICOS 7
E METODOLOGICOS DA
EDLUCACAO INFANTIL
TUDICIDADNE E EDUCACAO 45
DIDATICA E FORMACAQ 60
DOCENTE
FUNDAMENTOS TEORICOS 75
E METODOLOGICOS DO
ENSINO DE CIENCIAS
[TUNDAMENTOS TRORICOS 75 |
E METODOLOGICOS DO
TNSINO DA MATEMATICA
FUNDAMENTOS TEORICOS | 75
E METODOLOGICOS DO
ENSING DA LINGUA
PORTUGUESA
FLUINDAMENTOS TEORICOS 73
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’ TE METODOLOGICOS DO
| ENSINO DE GEOGRAFTA
g FUNDAMENTOS TEORICOS 75
| E METODOLOGICOS DO
[ ENSINO DE HISTORIA
| TCONCEPCAO E 15
‘ METODOLOGIA DD ENSING
DE SURDOST.IBRAS
CONCEPCAOT. 45
METODOLOGLA DO ENSING
| DI CEGOS
' 'EDUCACAO E MEIO 43
AMBIENTE ‘
INFANCTIA NO BRASIL E NA FE
| AMAZONTA :
| EDUCACAO E VIOLENCIA 45
NAS ESCOLAS
Organizagio ¢ LEGISLACAD )
Gestao do FDUCACIONALL
T“_’:""F“’. SOCIEDADE. TSTADO L 60
vt EDUCACAO
SOCIEDADE, TRABALIIOE o
EDUCACAO
POLITICA FDUCACIONAL [
ESTATISTICA APLICADA A 60
| EDUCAGAO
GESTAQ DE SISTEMAS T 60
| UNIDADLES EDUCACIONATS
|  PEDAGOGIA EM 60
AMBITNTES NAO-
ESCOLARES ,
PLANEJAMENTO i 60
EDUCACIONAL
COORDINACAQ o0
PEDAGOGICA EM
AMBIENTES GSCOLARES
ORGANIZAGAQ DO ; &0

TRABALHO PEDAGOGICO

|
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TOTAL DO NUCLED 1.500 |
(NOCLEO DR Adividades ATIVIDADES | 125
ATIVIDADES Complementares | COMPTEMENTARES
OOMPLEMENT ARES

TOTAL DO NUCLED 125
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AMNEXO 111
CONTABILIDADE ACADEMICA POR PERIODO
FERION0 | AND | UNIDADE ATIVIDADE CURRICULAR TTEORICA | PRATICA | EXTENSAO | DISTANCIA [ ClI
LETVO DE TOTAL
OFERTA S0
I 17 | Campus ANTROPOLOGTA 4) ] 20 0 e
Pericdo | Ano de LDUCACIONAL
Camcts )
Campus | ARTE E EDUCACAO 32 I3 12 0 &0
de
Camela
| Campus SOCIOLOGIA DA a0 9 I is 75
de EDUCACAO
| Camed 2y
Campus PSICOL.OGTA DA 60 } 0 15 75
de EDUCACAO
Camcta . ) )
Campus HISTORIA GERAL DA i) 0 0 15 75
de EDUCAGAO
Cameta | ]
Campus TILOSOFTA DA 60 0 i 15 75
de | EDUCACAO
| Cametad o
CHTOTAL DO PERIODO LETIVO ) | 420 |
P iy 1= [ Campus | TEORLA DO CURRICIITO | 48 Y 0 12 601
Perindo | Ane de
Cameld e
Cam PSICOLOGIA DA 48 0 0 12 60
de APRENDIZAGEM E DO
Cametd DESENVOLVIMENTO
- Campus LEGISLACAQ 48 0 0 12 00
de EDUCACIONAT.
Camcta — , j ) |
Campus HISTORIA DA A8 0 0 12 il
de EDUCACAO
Cameta BRASILEIRATET)A
AMAZONIA
| Campus FUNDAMENTOS DA 32 16 12 0 60
de DIDATICA
Camnetd )
Campus CONCEPGORS 48 0 0 12 i)
de FILOSOFICAS DA
Cameld EDUCACAQ i
CH I'OTAL DO PERIODO LETIVO _ 360
av 2" | Campus LUDICIDADE E 20 15 10 0 43
Periodo | Ano de EDUCAGAO
Cametd | . ) _
Campus PSICOGENESE DA 40 i} 20 0 60
de LINGUAGEM ORAL ¥ {
i Cameld ESCRITA i
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- Campus PESQIIISA 32 16 12 0 )
de EDUCACIONAL |
Cameta
FUNDAMENTOS 40 20 15 0 73
Campus TEORICOS E ‘
de METODOLOGICOS DA
Cameta | EDUCACAQ INFANTIL | ‘
Campus | TDATICAE 32 16 12 0 a0
de  FORMAGAO DOCENTE
Cameta : - - )
Campus CORPOREIDADE E 32 16 12 0 2]
de EDUCACAO
_E):unelé l
Campus | BIOLOGLIA DA L 48 i} 0 12 60
| de EDUCACAD ‘
Cmnega
'H TOTAT. DO PERIODO LETIVO _ 420
3° 2*  Campus | PRATICA DE ENSINO 16 a2 12 0 60
riodo | Ano de NA EDLICACAD
Caincta INFANTIL v M|
Campus | PRATICA DE ENSINO 16 32 12 0 [AT]
de NA FSCOLA
Clameli FUNDAMENTAL |
Campus FUNDAMENTOS a0 20 IS 0 75
de TEORICOS E
Cameta | MELIODOLOGICOS DD
ENSINO DE CIENCIAS
Campus FUNDAMENTOS 40 20 151 0 |7
de TRORICOS T |
Caetd | METODOLOGICOS TXO
ENSING DA
_ MATEMATICA - o
Campus FUNDAMENTOS 40 20 15 ] 75 |
de TEORICOS F ; ‘
Cameta | METODOLOGICOS DO .
ENSINO DA TINGUA
PORTUGUESA
Campus | PRATICA PEDAGOGICA 16 32 12 ) &0
de
| Cametd )
" TOTAL DO PERIODO LETIVO 405
3 13 [ Campus POLITICA [ 48 D o | 1 &0
Perioda | Ano de EDUCACIONAL
| Cameta
Campus AVALIACAQ 32 16 12 0 6l
de EDUCACIONAL
Cameta e
{ Campus LSTATISTICA a2 16 12 0 60
de APLICADA A
Camesd EDUCACAD N
Campus FUNDAMENTOS DA IS 0 0 12 60 |
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f ‘ de EDUCACAQ ESPECIAL
| Camelta o e B
i FUNDAMENTOS 40 20 Is 1 75
' Campus TEORICOST.
de METODOLOGICOS DO
| Cameta | ENSINO DE GEOGRAFIA
| Campus | SOCIEDADE, ESTADO I 48 ( 0 12 60 |
| de EDUCAGAQ ;
| Camena | - g |
' Campus SOCIEDADE, 8 ) T i &0
| de TRABALIIO E . '
i i ‘Camerd EDUCACAD
L C H IOT \L DO PERIODO LETIVO 435
| 3 Campus CONCEPCAQE 20 15 10 { 45
P *nodo Ano |  de METODOLOGIA DO
' Camets ENSINO DT '
} i ~ SURDOS/LIBRAS
) [Campus | GESTAODE SISTEMAS [ 48 0 0 12 60
o de [ UNIDADES
' Cameta EDUCACIONAIS
' Campus | ORGANIZACAO DO 32 16 12 0 a0
) de TRABALHO .
N Camcti PEDAGOGICO f o
Campus | PRATICA DE ENSINO 16 32 12 0 60
) de NA ESCOLA
b Cametd FUNDAMENTAL Ll
) Campus | METODOLOGIA DA 32 16 12 ) &0
N de PESQUISA TM x
~ Camela EDUCACAQ - B
" Campus FUNDAMENTOS 30 20 i3 D T
b de TEORICOS E
) Cameta | METODOLOGICOS DO .
J ENSINO DE HISTORIA
. CH'IOTAL DO PERIODO LETIVO 360
" 7? 1% | Campus CONCEPCAO E [ 20 15 10 0 | 45
Periodo | Ano de METODOLOGIADO |
) Cametd ENSINQ DE CEGOS - ]
,| Campus . COORDENACAO 32 16 12 1 60
de PEDAGOGICA EM |
' Cametd AMBIENTES
) _ ) ESCOLARES
) D Campus  EDUCACAO EMEIO 20 5 10 0 45
) de AMBIENTE
, Cameta : y
d Campus | LABORATORIO DE 12 I3 2 01 o0
) de PESQUISA
] Cameti
.! Campus PEDAGOGILA EM 32 16 12 N 60
T ds AMBTENTES NAO
’ Cametd ESCOLARES
) i Campus PL.ANFJAMENTO 32 16 12 0 ()
)
)
)
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) Besalipdo n. & 477 CONSEPE, de 22.1.2004 - Anero
I de EDUCACIONAL
' | Cometd | e
) Campus SEMINARIO DE 20 15 0 i 13
de PESQUISA 1
! ! Cameta
' Campus TECNOLOGIAS, 20 E 10 0 45
| de INFORMATICA T
i Cameta EDUCACAD [ i
\ CH TOTAL DO PERIODO LETIVO , 420
8 4T Campus ATIVIDADES 125 U 0 0 125
! Periodo | Ano | de COMPLEMENTARES
| Clamceta K
. Campus I'RABAT.HO DE 16 2 12 0 6
| de CONCLIISAO DFE. CURSO
Cameta i
‘ Campus SEMINARIO DE 20 13 10 0 45
de PESQUISA 11
Cameta
Campuas | INFANCTA NOBRASIT. E | 36 0 0 9 15
de NA AMAZONLA
Cameliy | ]
Campus ESTAGIO 16 32 12 0 60
de SUPCRVISIONADO EM
Camers GESTAQE
COORDENACAD
{ PEDAGOGICA
Campus EDUCACAQE 36 0 0 9 45
de VIOLENCIA NAS
[ . Cainetd ESCOLAS i =
CH TOTAL DO PERTODO LETIVO 380 |
CH TOTAL DO CURSO 3.200 |
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ANEXO 3 — Relac¢do nominal das escolas que as professoras pesquisadas trabalharam no

periodo de 2012 a 2016

15073661 — Caetano Corréa Ledo

15073050 — Santo Antdnio - Mocajateua
15542823 — Nossa Senhora do Carmo
15073912 — Inacia de Sousa Melo

15073475 — Santa Maria do Icatu

15074005 — Manoel da Paix&o e Silva
15073262 — Regime de Convénio Maranata
15072908 — Do Rio Pindobal

15525651 — Fé em Deus

15073505 — 15 de Agosto

15073785 — Padre Pedro Hermans

15523136 — Creche Maria Joia Pena
15074242 — Creche Trem da alegria
15072851 — Instituto Nossa Senhora Sant’ Ana
15073610 — Bom Jesus — Sumauma

15074919 — Bom Jesus — Rio das Flores
15074471 — Sagrado Coracao de Jesus
15073394 — Grasiela Gabriel

15073750 — Marilda Nunes

15554880 — Clube de Maes Nossa Senhora Sant’ Ana
SINTEPP - Sindicato dos Trabalhadores de Educacao Publica do Para



