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RESUMO

Objetiva-se com este estudo examinar o que € dito, na literatura relevante, sobre Formacao
Docente no estado do Para, com énfase no processo de identidade e profissionalizagdo do
professor. Do ponto de vista tedrico-metodoldgico, realizou-se uma pesquisa bibliogréfica,
seguindo uma abordagem qualitativa, cuja base tedrica pauta-se na Andlise de Contetdo de
Laurence Bardin (2010). O corpus sobre o qual incidiu a pesquisa é composto por fontes
documentais (livros, artigos, legislacdo), teses e dissertacdes registradas no Banco de Dados
da CAPES (Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel superior) e periédicos e
outras producdes bibliograficas do grupo de trabalho sobre formacdo de professores (GT 08)
da Associacdo Nacional de Pesquisa e Pés-graduacdo — ANPED. Verificou-se que 0s cursos
de formacédo de professores no estado do Para cresceram significativamente a partir dos anos
2000. Esta expansdo legitimou o aumento de professores formados, mas ndo garantiu a
eficiéncia na qualidade dos cursos de formacdo, haja vista a primazia do carater pragmatico
estabelecida nos espacos formativos. Exige-se um professor versatil, inovador, mas 0s cursos
oferecem uma formacdo fragmentada. Quanto a identidade docente, compreendeu-se que ela
perfaz um caminho complexo e por vezes contraditério, demarcado pela desvalorizacéo, falta
de autonomia, limitacéo a regéncia de classe, mas também por resisténcias, as quais refletem a
imagem de um professor critico e atuante. 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 secundaria nos cursos de licenciatura no Para.

Palavras-chave: Formacdo Docente. Identidade. Para. Profissionalizacdo.
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ABSTRACT

In this study we aim to examine what is said in the relevant literature about Professional
Teacher Training, in the state of Para, with emphasis on the teacher’s process of identity
and professionalization. From a theoretical-methodological perspective, we conducted a
literature review, following a qualitative approach guided by the theoretical basis of Content
Analysis of Laurence Bardin (2010). The corpus of our research was composed of document
sources (books, articles, legislation), theses and dissertations registered in the CAPES
(Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior) database, and on journals
and other bibliographic productions of the workgroup on teacher professional training (GT
08) of the Associacdo Nacional de Pesquisa e P6s-Graduacao — ANPED. We found that the
professional training courses for teachers in the state of Pard grew significantly from the
2000s. This expansion has legitimized the increase of trained teachers, but it has not
guaranteed efficiency in the quality of professional training courses, given the primacy of the
pragmatic character established in the formative environments. A versatile and innovative
teacher is required, but the courses offer a fragmented education. Regarding teacher identity,
we understand that it makes a complex and sometimes contradictory path, marked by
devaluation, lack of autonomy, and limitation to the classroom teaching, but also by
resistance, which reflects the image of a critical and active teacher. Teacher
professionalization shows some weaknesses due to the lack of investment in the tripod
teaching, research and extension, since research and extension are considered as having
secondary roles in teacher professional development courses in the state of Para.

Key-words: Professional teacher training. Identity. Para. Professionalization.
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INTRODUCAO

A histéria da educacdo no Brasil perpassa por acGes que foram construidas e
implementadas ao longo dos tempos, sendo que a formacdo docente tornou-se crucial na
producdo do conhecimento e construcdo educacional do pais. Sua compreenséo possibilita um
entendimento mais completo sobre as especificidades e peculiaridades que envolvem sua
pratica pedagdgica frente a complexidade da profisséo.

A partir da década de 1990, quando promulgada a Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo
n® 9.394/96, a formacdo de professores passa por uma substantiva revisdo, a qual vai incidir
sobre seu papel na sociedade e as diversas situacdes que acontecem nas escolas. Na sociedade
atual, em que vivenciamos a era do conhecimento, cujo foco principal é a informacdo, a
escola é desafiada a agregar novas formas de dinamizagdo da aprendizagem em esfera global,
sem perder de vista as peculiaridades que Ihe séo inerentes.

Para C. Campos (2009, p. 15),

a partir dos anos 1990, as imposi¢cGes dos organismos internacionais passaram a
exigir dos paises emergentes em desenvolvimento, entre eles o Brasil, um programa
de educacdo para expandir a escolarizacdo em que as mudancas deveriam ser

promovidas inaugurando um ciclo de reformas, considerando os padrdes da gestéo
empresarial e 0 mundo do trabalho como modelo.

Esse cenario educacional propde ao professor um redimensionamento da sua prética,
por meio da reflexdo e do conhecimento tacito, que é demonstrado na mobilizacédo do seu dia-
a-dia, configurando-se em um novo olhar sobre o0 ato de educar. O trabalho docente reveste-
se, assim, de instrumento fundamental no entendimento da construcdo da sociedade,
construido a partir das transformactes globais que afetam a educacdo e seu processo de
escolarizacdo, confrontando as disposicdes tradicionais adquiridas com os valores
constituidos dentro de um novo paradigma educacional e social.

Nesse novo paradigma, discute-se o conceito de competéncia, repensando a formacao
docente, revendo suas dimensdes técnicas, politicas e pedagdgicas. Elementos necessarios na
construcdo da identidade profissional do professor. Para Ghedin (2004, p. 398), “0 que tem
ocorrido na area de formacdo e da educacdo de modo geral é que se tem procurado
desenvolver um conjunto de reformas sem levar em consideracdo o sujeito professor. As
politicas publicas para a educacdo tém proposto um conjunto de mudancas na escola sem

levar em consideracdo o papel docente nesse procedimento”. Para o autor, nenhuma reforma,
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seja ela qual for, tem o poder de mudar a realidade se ndo puder contar com 0s sujeitos
condutores do processo.

O que tem ocorrido é um descompasso entre o discurso das politicas e a realidade
educacional, pois o Estado tenta subverter o papel formal da educagdo e a construgdo da
identidade do professor, estigmatizando a préatica docente como responsavel pelo fracasso
escolar, tirando de foco os reais problemas educativos, implicando numa reformulagéo
estrutural do sistema educacional.

Assim, discutir a pratica docente sob a 6tica dos autores que investigam a tematica
aponta para uma complexa compreensdo das multiplas facetas que envolvem a formacéo
docente e seu contexto historico, considerando os elementos pré-profissionais e profissionais
como colaboradores na formacdo dessa trajetdria. Desse contexto emerge o problema deste
estudo: “O que dizem os autores sobre formacao docente no estado do Para e de que forma a
identidade e a profissionalizacdo docente vém se caracterizando a partir dessa formagao?”

A investigacdo deste estudo tem como objetivo central “examinar o que dizem os
autores sobre formacdo docente no estado do Pard, caracterizando o seu processo de
identidade e profissionalizacdo docente”. Este estudo se deu pela proximidade com o tema,
com minha experiéncia na docéncia por mais de vinte anos na profisséo.

Assim, abro® aqui um paréntese para rememorar como se deu essa ligacdo com a
profissdo docente. Iniciei minha carreira de magistério aos 16 anos, apos concluir, na época, o
2° Grau - Magistério na cidade de Santarém/Pard. Comecei por lecionar do jardim da infancia
a 32 série do 1° Grau. Tive alguns contratempos, pois fui contratada pelo Estado, mas néo
pude receber meus honorarios, por ainda ser menor de idade. Isso foi frustrante para mim,
haja vista minha identificacdo com aquela turma de 3° série. Fiquei entdo substituindo
professores e lecionando em escolas de “fundo de quintal” até completar a maioridade.

No ano de 1991, ingressei na UFPA (Universidade Federal do Pard), onde fui
aprovada para o Curso de Licenciatura Plena em Pedagogia. La, passei os melhores dias da
minha vida académica. A universidade me proporcionou, além do conhecimento, uma visdo
mais critica e reflexiva do contexto social. Participei do movimento estudantil, por meio de
diretérios académicos e congressos estudantis nacionais. Foi uma experiéncia fantastica na
minha vida.

Em 1993, consegui um novo contrato pelo Estado, e trabalhei com turmas de 4° séries.

Dois anos depois, tive sérios problemas de salde e fui obrigada a deixar a sala de aula, pois

! Nesse espaco, rememoro como iniciei minha trajetéria na profisséo docente (EURICLEIA GALUCIO).
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estava com problemas na corda vocal. Passei um ano fazendo tratamento e trabalhando como
técnica em uma Escola de Ensino Fundamental e Médio. No ano seguinte, 1996, estava
concluindo a faculdade e, ao mesmo tempo voltando para a sala de aula, tendo o prazer de
trabalhar com alunos do 2° Grau — Magistério. Foi uma experiéncia maravilhosa, sentia-me
realizada. Pois |4 percebia que, com todas as dificuldades, se produzia o ensino e a
aprendizagem. Tinhamos uma relagdo maravilhosa com nossos alunos, colegas e
compromisso com o processo educativo.

No ano de 1997 prestei selecdo para o curso de Especializagdo em Educacéo
Especial na UFPA. Fui aprovada e, paralelo a isso, consegui um contrato para trabalhar no
Setor de Educacdo Especial do Estado, mas ndo me afastei da sala de aula. Trabalhava pela
manhd com criangas especiais, a tarde estudava e a noite continuava lecionando para o
magistério. Durante o periodo de férias fazia minha habilitacdo em Orientagdo Educacional.
Nesse periodo tive que me disciplinar para poder obter éxito nas atividades as quais me
propus. Todos esses fatos so vieram a contribuir para a minha formagéo e aperfeicoamento na
profisséo.

Também tive a oportunidade de trabalhar no Projeto Gavido - um projeto de formacao
para os professores, ainda, sem formacdo no magistério. As aulas aconteciam no periodo de
férias, de forma intervalar.

Em 1999 fui aprovada para o cargo de Orientadora Educacional em concurso publico
da cidade de Itaituba/PA, onde moro até hoje. Exerci o cargo na Secretaria Municipal de
Educacdo, por meio de assessoria técnica as escolas municipais e, posteriormente nas escolas.
Prestava atendimento pedagogico a professores, familia e alunos do ensino Fundamental e
adquiri maior parte da minha experiéncia como técnica, na rede pablica, conhecendo, assim,
um pouco de cada realidade educacional, sendo brasileira, pelo menos desse municipio, cuja
realidade advém de uma cultura garimpeira, a qual “produz” criancas que crescem sem 0s
cuidados de “pai e mae”, apresentando inimeros problemas de autoestima e comportamentais.

No ano de 2004, no mesmo municipio, passei no concurso para professor. Contudo,
ndo fui para a sala de aula, uma vez que o0 municipio ndo possuia pessoas especializadas para
trabalhar na equipe de avaliacdo diagnostica do setor de Educacdo Especial. Assim, fiquei
lotada na Secretaria de Educacdo fazendo atendimento e avaliacdo as criangas com
necessidades especiais, funcdo que exerco até hoje, com a carga horaria de 100 horas mensais.

Em dezembro de 2008 fui aprovada para o concurso de Técnica em Educacdo da
Secretaria do Estado de Educagdo para 0 municipio de Itaituba. N&o podendo acumular dois

cargos técnicos, optei pelo Estado, onde exerco a funcdo de Especialista em Educacdo na
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Escola Estadual de Ensino Médio Benedito Corréa de Sousa até o presente momento.
Trabalho com inumeras situagdes educacionais, mas percebo com veeméncia a falta de
estimulo do professor frente aos desafios da sala de aula, evidenciando-se a precarizacdo da
profisséo e o mal-estar-docente. O que me faz refletir e investigar suas causas, no intuito de
melhorar e promover 0 processo ensino-aprendizagem, uma vez que me sinto mediadora deste
processo o qual envolve professor e aluno.

Preocupada com a melhoria da qualidade de meu trabalho junto as escolas publicas,
busquei sempre pela formacdo continuada. Participando de encontros, congressos,
conferéncias e cursos que pudessem subsidiar minha pratica educativa.

No ensino superior, tive a experiéncia de trabalhar por oito (08) anos em uma
faculdade particular da cidade nos cursos de Licenciatura Plena em Pedagogia, Letras e
Historia. Apos esse periodo, pedi minha exoneragdo por ter que me deslocar da cidade por
motivo de passar no Curso de Mestrado da UFPA/Centro de Educacdo. Outra experiéncia no
Ensino Superior privado ocorreu em 2005 e 2006, quando prestei servigo para a Universidade
Estadual Vale do Acaral — UVA, e atualmente presto servigo, tambem, para a Universidade
Federal do Oeste do Pard — UFOPA, por meio do Plano Nacional de Formacao de Professores
da Educacéo Basica — PARFOR e Escola de Gestores.

A necessidade da investigacdo cientifica no campo da formacdo docente surgiu dessa
vivéncia e das inimeras situacdes dilematicas, produzidas ao longo do tempo na imagem
docente. Sendo de grande relevancia académica, politica e social investigarmos temas que
contribuam para o processo de valorizacdo docente e democratiza¢do do ensino nas escolas
publicas do estado do Para.

Dessa forma, buscamos examinar seu percurso tedrico e pratico da formacao docente e
as interlocucdes envoltas de sua identidade e profissionalizacdo no Para sob o prisma de
autores que investigam a tematica. Para tanto, optamos pela pesquisa bibliografica com uma

abordagem qualitativa que, segundo Severino (2007a, p.122):

E aquela que se realiza a partir do registro disponivel, decorrente de pesquisas
anteriores, em documentos impressos, como livros, artigos, teses, etc. Utilizam-se
dados ou categorias tedricas ja trabalhadas por outros pesquisadores e devidamente
registrados. Os textos tornam-se fontes dos temas a serem pesquisados. O
pesquisador trabalha a partir das contribuicfes dos autores dos estudos analiticos
constantes dos textos.

Sobre a pesquisa bibliogréafica, Lima & Mioto (2007, p. 38) “reforcam que ela implica
em um conjunto ordenado de procedimentos de busca por solugdes, atento ao objeto de

estudo, e que, por isso, ndo pode ser aleatorio”. As investigagdes fundamentam-se no
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confronto de ideias e reflexdes criticas, as quais ocorrem a partir do conhecimento acumulado,
considerando a historicidade e relevancia do objeto no momento atual.

A partir dai optamos em estabelecer algumas etapas para melhor situar a coleta de
dados. Inicialmente, fizemos o levantamento da literatura que aborda a temética formacéo
docente, identidade e profissionalizagdo docente. Investigamos 0 assunto nas teses e
dissertagdes registradas no Banco de Dados da CAPES (Coordenacgéo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel superior) e em periddicos e/ou produgdes da Associacdo Nacional de
Pesquisa e Po6s-graduacdo — ANPED, no grupo de trabalho (GT 08) sobre formacdo de
professores.

Essas etapas serviram para fundamentar os capitulos que seguem a esta Introducao,
cujo enfoque pauta-se na compreensdo bibliogréafica acerca da tematica em questdo. Assim,
trouxemos para dialogar com o tema as inflexdes de autores consolidados na &rea como:
Severino (2003; 2007a,b; 2011); Romanowski (2007); Campos (2009); Veiga & Silva (2012);
Pimenta & Lima (2010); Imbérnon (2009; 2010); Libaneo (2010); Brzezinski (2011);
Contreras (2002); Scoz (2011); Ramalho, Nufies & Gauthier (2003) e Nufies & Ramalho
(2008).

Prosseguindo a investigacdo, realizamos a inquiricdo na literatura paraense sobre os
tedricos que pesquisam a tematica, definindo como aporte os autores: Monteiro (2003);
Monteiro et al. (2005); Monteiro & Nunes (2006); Nunes (2003, 2006, 2008); Nunes,
Monteiro & Santos (2008); Maués (2003 a,b); Oliveira & Figueiredo (2003); Oliveira (2005,
2011); Cunha (2007); Cunha et al. (2010); Rosar (2006); Costa (2006); Hage (2010); Coelho
et al. ( 2012) e Bento et al. (2013). No intuito de aprofundar e contrastar as ideias desses
pensadores, optamos, tambeém, em investigar teses e dissertaces, tendo como foco as
universidades publicas do estado do Para — Universidade Federal do Pard (UFPA) e
Universidade do Estado do Para (UEPA), num total de vinte e trés (23) producbes a serem
analisadas.

Concluida a etapa de coleta de dados, bibliografia e agrupamento das fontes, partimos
para a tabulacdo e interpretacdo dos dados. A discussdo que envolve os tedricos retrata a
formacdo docente como um amplo campo de estudo na Gltima década, tendo-se interpretado
sua importancia e influéncia para os segmentos sociais e educacionais, contrastando ideias,
valores e praticas vivenciadas pelo professor no periodo em questéo.

Outro ponto a ser demarcado refere-se ao recorte temporal deste estudo — 2003 a 2013

— 0 qual se justifica pela consolidacdo da Lei de Diretrizes e Bases da educacdo Nacional n°
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9.394/96 no estado do Par4, culminando com a extingdo do Curso Médio Normal® e a
crescente corrida por cursos de formacgéo superior em nivel de licenciatura. Salientamos que a
legislagdo utilizada reportou-se especificamente a referida Lei, por ser a Lei Magna da
educacdo e, estruturante para este estudo, uma vez que as modificagdes ocorridas nos cursos
de formacdo docente, nesse periodo, partiram de suas bases.

Categorizamos o estudo a partir da identidade e da profissionalizacdo docente,
redimensionando a pesquisa para a importancia de se articular sobre os estudos do professor
e sua formacdo docente no estado do Pard, contemplando uma relacdo dial6gica dos fatos,
concomitante ao processo de construcdo do conhecimento. Para andlise das categorias,
buscamos o aporte metodoldgico de Laurence Bardin (2010), por ser uma andlise de
significados, destacando a importancia pelo seu enriquecimento na leitura, uma vez que sua
intengdo “¢ a inferéncia de conhecimentos relativos as condigdes de producdo (ou,
eventualmente de recep¢ao), inferéncia esta que recorre a indicadores (quantitativos ou nao)”
(BARDIN, 2010, p.44).

Inicialmente, enumeramos as caracteristicas dos textos selecionados, tentando
descrevé-los resumidamente. Posteriormente buscamos o significado concedido a tais
caracteristicas, interpretando-os na sua relacdo contextual. Finalizando com a inferéncia dada
a cada conceito e informacdo relevante e contrastante ao objeto estudado.

Para a autora, “a analise de contetido procura conhecer aquilo que esta por tras das
palavras sobre as quais se debruga” (2010, p. 45). E uma busca de outras realidades por meio
das mensagens, extraidas nas entrelinhas do que se pesquisa, da leitura feita, tendo em vista a
interpretacdo e compreensao dos dados obtidos.

O texto se estrutura em dois capitulos, a saber: O primeiro capitulo desta dissertacao,
Formacéao docente no Brasil: a literatura de 2003 a 2013, retrata as mudancas ocorridas no
campo da formacdo docente a partir dos aspectos politicos e sociais vivenciados em uma
década, abordando e conceituando as categorias identidade e profissionalizacgéo.

No segundo capitulo, O que dizem os autores sobre Formacao docente no estado
do Par4, discutimos acerca dos Cursos de Formacdo Inicial instalados no Estado e a forma
como estes autores os visualizam sob a Gtica das politicas educacionais® implementadas a

partir dos anos 2000. Aborda as mobilidades ocorridas nos cursos de formacdo docente frente

20 Curso Médio Normal teve sua desativacdo gradativa por meio do oficio circular n® 05/2003 de 18/02/2003 —
SEDUC/PARA.

® As politicas educacionais surgem a partir das politicas publicas de Estado. E uma manifestacdo da politica
social, as quais se caracterizam pela elaboragdo e implantacdo de projetos voltados a setores especificos da
sociedade, entre eles a educagdo. Ver em: VIEIRA, 2002.
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as exigéncias governamentais. Aponta a reacdo da categoria por meio de movimentos sociais
e sua busca por melhorias na profissdo. Destaca, também, o crescimento da universidade
publica nos interiores do estado e a criacdo de programas de formacdo que visam atingir
aqueles nos quais a educacdo superior ainda ndo chegou.

Dessa forma, compreendemos, sob a perspectiva dos autores investigados, que as
condicdes que afetam a educacdo paraense, concorrem para diferentes esferas que constituem
a formacdo docente, situando o professor como agente desse contexto que age num espaco
institucional, onde constréi sua vida e profissdo. Sua representacdo reflete o aspecto
educacional vivenciado na sociedade; demonstra o cardter instrutivo da escola e a
responsabilidade do professor na formacdo do individuo para a construgdo ou reproducdo da
sociedade atual.

Este estudo apresenta indicadores que contribuiram e contribuem para a pratica
docente e sua afirmacdo como categoria na busca de uma identidade auténoma e na
construcdo de um campo epistemoldgico que fortaleca o oficio professor, destacando a
importancia da pesquisa na area de formagdo docente e as dimensdes socioeducacionais que
envolvem e influenciam a tematica, possibilitando um entendimento mais completo sobre

suas especificidades e peculiaridades frente a complexidade da profissdo professor.



24

1 FORMACAO DE PROFESSORES NO BRASIL: A LITERATURA DE 2003 a 2013

Este capitulo versa sobre a Formacdo de Professores no Brasil (2003-2013), tendo
como referéncia algumas consideracdes conceituais e epistemoldgicas as quais constituem a
discussdo em torno da tematica Formacdo Docente. Sua organizacgdo perpassa pelo estudo da
literatura produzida nos ultimos dez anos e tem como objetivo tracar um panorama acerca da
formacdo docente no Brasil, com énfase no seu processo de identidade e profissionalizacéo.

Para tanto, investigamos cinquenta e trés (53) producfes, das quais trinta (30) séo
teses e dissertacdes e vinte (23) sdo livros e artigos de tedricos, 0s quais subsidiaram o tema
estudado. A partir dai classificamos o trabalho em funcdo do objeto pesquisado, elencando
dados tedricos convergentes as categorias investigadas.

No intuito de se obter uma visdo mais ampla de quais universidades apresentam
trabalhos voltados para o estudo em foco, optamos em apresentar um quadro demonstrativo

com a classificagdo das producdes investigadas no periodo delimitado (Quadro 1).

Quadro 1 — Classificacdo das teses e dissertacfes por ano, universidade e subtema — 2003-2013

ANO COMPUTO UNIVERSIDADES SUBTEMA
2003 01 - UFBA Identidade.
2004 02 - UNICAMP Identidade; Autonomia e
- UFBA profissionalizacao
docente.
2006 02 - UFPB Representacao e
- UFPI identidade docente.
2007 05 - UFPI Representacao e
- UFRN identidade docente.
- UFMT
- UNB
- UECE
2008 04 - UNICAMP Representacao e
- UFRJ identidade docente;
- UFRN Profissdo docente.
- UFU
2009 08 - URMT Representacao e
- UFPI identidade docente;
- UFBA Profissionalismo do
- UFU professor;
Profissionalidade
docente.
2010 03 - UFPI Representacdo e
- UFMT identidade docente;
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Profissionalizacao.
2011 01 - UFPR Profissdo docente.
2012 03 - UERJ Profissdo docente;
- UFSE Identidade docente.
- UFPR
2013 01 - UFES Identidade e profissdo
docente.
TOTAL 30

Fonte: BRASIL. MEC/CAPES. Elaborado pela autora a partir das teses e dissertacGes pesquisadas on line
(2012/2013).

Por meio desses dados podemos verificar que o assunto identidade docente foi 0 mais
investigado pelas produgdes, em detrimento da categoria profissionalizacdo. No cerne das
discussdes, o assunto formacgdo docente permeia toda a pesquisa como um tema emergente
para todos os segmentos sociais, haja vista a sua importancia para com o devir
socioeducacional.

Assim, a formacdo de professores no Brasil tem se tornado campo frequente de
pesquisas e estudos que investigam a atuagdo do professor no ato de sua profissdo. O trabalho
docente se configura em um complexo processo, fruto das mudancas paradigmaticas do
conhecimento resultantes do fenémeno da globalizacdo, que se expande, também, na area da
educacéo.

A tematica € discutida partindo da premissa de que o desenvolvimento profissional
envolve varios fatores, os quais ndo se apegam unicamente a dimensdo pedagdgica, mas
envolvem a totalidade das esferas sociais, perpassando pela pratica cotidiana e coletiva, bem
como salérios e demanda do mercado de trabalho.

Nesse campo, estudos tém avancado para a investigacdo da formacdo docente e suas
varias discussdes. De modo incisivo, muito se tem questionado sobre o0s cursos de formacéo
ofertados pelas instituicGes superiores na busca de sua qualidade, tendo como alvo o
aprimoramento teorico-pratico que fortaleca uma acdo educativa mais eficaz na educacéo
brasileira. Um dos aspectos indeléveis dessa construcéo refere-se a capacitacdo empenhada
para a formacdo docente.

A respeito dessa capacitacdo, pesquisas indicam a existéncia de um descompasso entre
a proposta de criacdo dos cursos de capacitacdo e o seu real desenvolvimento. A capacitacdo
transforma apenas as técnicas, mas ndo alcanca os saberes docentes®. “Formar professores

transcende este conceito, ha de se garantir que o professor perceba a importancia e anseie por

* Os saberes do professor sdo definidos pelo campo cultural, préprio da educagdo escolar em permanente
construcdo. Os saberes docentes encontram-se profundamente vinculados no campo cultural (BRUNER, 2002).
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esta mudanca em sua préatica” (MARQUESIM, 2004, p. 17). Para tanto, € necessario repensar
os cursos de formagdo docente, enfatizando a préxis como dorso da atividade pedagdgica,
para que o professor ndo se torne um profissional reprodutor de praticas corriqueiras sem
sustentacdo epistemoldgica.

Por isso, a necessidade de uma permanente relagdo com as instituicdes formadoras
(universidades) e o sistema de ensino com foco na escola. Repensando a formagdo inicial e
permanente dos professores, quando localizada na perspectiva da racionalidade técnica,
centra-se no acesso a métodos de ensino, dominios de procedimento de gestéo, funcionamento
da sala de aula, materiais curriculares e técnicas de avaliagdo elaborados por “especialistas”
da area. Nesse sentido, o exercicio profissional restringe-se a uma atividade meramente
instrumental e a formacao esta para instrumentalizar o professor das técnicas necessarias a sua
pratica (CAMPQOS, 2009; PIMENTA & LIMA, 2010; SEVERINO, 2003).

Pimenta & Lima (2010) criticam o curriculo dos cursos de formacgdo docente,
enfatizando que eles tém se constituido em um aglomerado de disciplinas isoladas entre si,
apresentando-se completamente desvinculadas do campo de atuacdo profissional dos futuros
formandos. Argumentam que teoria e pratica ndo sdo meramente semanticas, pois se traduz
em espacos desiguais, de poder na estrutura curricular, abrindo-se menor importancia a carga
horaria denominada prética.

Isso retrata uma problematica de natureza teoria/pratica, deixando o0s cursos de
formacdo fragmentados, tentando empreender habilidades estanques, a partir do momento em
que se fragiliza o conceito de praxis, enfatizando a dimensdo mais técnica e reprodutiva. As
proprias universidades intensificam esse conceito quando reduzem a pratica ao momento do
estagio, numa perspectiva de imitacdo, que parte da observacdo a reelaboracdo dos modos
existentes na pratica, consagrados como bons. “A pratica como imitagdo de modelos tem sido
denominada por alguns autores ‘artesanal’, caracterizando o modo tradicional da atuagdo
docente, ainda presente em nossos dias” (PIMENTA & LIMA, 2010, p. 35).

Sobre essa questdo, Severino (2003) menciona que a formacdo do educador ndo se
trata apenas de uma habilitacdo técnica, da aquisicdo e do dominio de um conjunto de
informacGes de habilidades didaticas. Impde-se ter em mente a formacdo no sentido bildung,
ou seja, da formacao humana em sua integralidade.

Nesse aspecto, um dos desafios é despertar um motivo central de mudanca da préatica
docente, fomentando o processo educativo como parte significativa de sua profissdo, sendo
que ele precisa sim instrumentalizar-se, mas também contribuir para a formagdo social,

transcendendo o mérito técnico e garantindo a apropriacdo do saber como forma de
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capacidade e autonomia social. “Os professores demonstram a emergéncia de vdrias
polifonias, sentidos e significados de sua formacdo, visando superar a concepcao de professor
objeto no ambito dos cursos de formagao” (NASCIMENTO, 2003, p. 07).

Trata-se de potencializar a atuagdo profissional com o conhecimento necessario da
sua praxis pedagogica, adotando uma postura de desenvolvimento intelectual auténomo,
tornando possivel delinear condigdes proprias para intervir de forma coerente nas situacdes
cotidianas que ocorrem na sala de aula.

Jesus (2004) analisa que, na busca do exercicio autdbnomo de sua profissdo, 0s
professores reivindicam o dominio de um saber especializado, pelo qual seja possivel
acontecer o seu reconhecimento profissional. No entanto, a autora alerta para alguns
obstaculos dessa conquista, apontando a falta de conhecimento e a dificuldade do professor de
se autoposicionar diante de tantas demandas sociais. Ferreira (2008, p. 13) complementa
argumentado sobre o “impacto causado pela legislagcdo brasileira sobre a formagao académica
dos educadores e seus reflexos nas politicas educacionais”. Para a autora, a situacao
influenciou a conformacdo de mundo, homem e educacdo do educador, interferindo na sua
autonomia face as relagdes sociais estabelecidas no interior das escolas.

Como consequéncia, sdo criados esteredtipos de professor a partir das fragilidades da
sua formacdo. Todavia, como reagdo, 0 agente cria estratégias de enfrentamento face ao
processo de estereotipia estabelecido pela sociedade, promovendo mudancgas consideraveis
em sua profissdo. Essa situacao é decorrente da necessidade que o professor tem de assumir o
protagonismo da sua formacdo pessoal e profissional, buscando, cada vez mais, a autoria e
autonomia mediante sua formacéo e atuacdo docente (ROCHA, 2012; M. SALES, 2009).

Para tanto, Moreira (2011) propde uma ampla discussdo sobre o tipo de professor
que se pretende formar, sugerindo que se veja no futuro professor um intelectual capaz de
assumir responsabilidades e decisdes plausiveis no desempenho de sua fungdo. O autor assim

destaca:

Considerar os professores como intelectuais, porém, implica incita-los a analisar a
fungdo social que desempenham, bem como examinar que tradi¢des e condicfes tém
impedido uma prética transformadora mais efetiva. Considerar os professores como
intelectuais envolve ajuda-los a identificar os interesses politicos e ideoldgicos que
estruturam a natureza do discurso, as rela¢des sociais da sala de aula e os valores
transmitidos aos alunos. (MOREIRA, 2011, p. 50).
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Considerar o desenvolvimento profissional mais além das préaticas de formagdo e
vincula-lo a fatores ndo formativos e sim profissionais, supde uma redefinicdo importante, ja
que a formacdo ndo é analisada apenas como dominio das disciplinas € nem se baseia nas
caracteristicas pessoais do professor.

O desenvolvimento profissional significa reconhecer o carater profissional
especifico do professor e a existéncia de um espaco onde este possa ser exercido.
Também implica reconhecer que os professores podem ser verdadeiros agentes
sociais, capazes de planejar e gerir o ensino-aprendizagem, além de intervir nos

complexos sistemas que constituem a estrutura social e profissional. (IMBERNON,
2010, p. 48).

Autores como: Silva (2007); Moura (2006); Portela (2006); Grandin (2008); Lira
(2007); Céandido (2007); Marques (2009); Bianco (2009); Basilio (2010); Barbosa (2007);
Lima (2009) e Oliveira (2012) em seus textos de dissertacdo abordam a carreira docente na
atualidade como mais ardua do que anteriormente, pois 0s problemas gerados no sistema
educacional brasileiro instituiram grandes responsabilidades sobre a escola e,
consequentemente, sobre o professor.

Na busca por um ensino de qualidade, os professores sdo convidados a repensar sua
pratica docente, remodelando-a de acordo com o0s novos paradigmas educacionais
emergentes. A eles é dada a responsabilidade de concretizacdo dos novos modelos cientificos.
Para Silva (2007, p. 12), “a centralidade conferida aos professores e a sua formacdo tem sido
mais no sentido de garantir a expansdo quantitativa dessa formacéo do que na valorizacdo do
seu pensar, do seu sentir e de seus valores como aspectos importantes para se compreender o
seu fazer”.

O novo contexto social, politico e econdémico constitui para o docente um movimento
ambiguo, tendendo a produzir crises pela necessidade de constantes adaptacbes frente as
novas exigéncias. Os fluxos de informacdes, cada vez maiores, exigem novas capacidades e
competéncias para atender as demandas do mercado de trabalho.

Nos tempos atuais, a profissdo docente vislumbra novos sistemas de trabalho a nortear
a préatica profissional. Os embates contemporaneos concorrem para um novo perfil do
trabalhador, cujas caracteristicas indicam a autodisciplina, iniciativa e responsabilidade. Surge
uma nova concepcdo de gestdo, de curriculo e de escola que deve atender as exigéncias do
Estado minimo e, consequentemente, do mercado globalizado (VEIGA & SILVA, 2012, p.
15-16).

As mudancas decorrentes dessa nova ordem mundial requerem uma escola preparada

para lidar com as nuances de um novo tempo. Requerem um professor conectado as
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exigéncias sociais atuais, as quais demandam um profissional atuante no uso de tecnologias e
dotado de informac@es peculiares, onde possam tornar sua pratica mais atraente, visto que a
educacdo tem papel central nas estratégias de desenvolvimento de um pais. No entanto, 0
Estado acaba se omitindo quanto a responsabilidade de fornecer as condicGes dignas de
trabalho ao docente, atribuindo a escola o papel de promover reformas no preparo de uma
nova cidadania capaz de enfrentar a revolucdo tecnoldgica, partindo do principio de que o
conhecimento é fator decisivo para a melhoria da qualidade de vida®.

A escola e o professor ndo podem ser considerados como Unicos responsaveis pelas
mazelas sociais, por isso é preciso garantir condi¢des basicas estruturais no desempenho de
uma educacéo de qualidade adequada aos novos tempos.

Isso remete a “necessidade de um maior compromisso por parte do poder publico com
a melhoria das condicdes de trabalho dos professores de forma a atingir uma valorizacao
profissional e fazer da educacdo instrumento primordial no desenvolvimento da sociedade”
(CARISSIMI, 2011, p. 08).

Veiga & Silva (2012) argumentam que a dindmica social iniciada no final da década
de 1990 trouxe para a educacao brasileira um cenario de mudancas diretamente na formacao e
atuacdo docente. Representadas pela legislagdo educacional — Lei de diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDB n° 9.394/96) e pelas politicas educacionais emanadas do poder
publico, a formacao de professores ganha novo foco, indicando que o futuro professor precisa
ser dotado de conhecimentos educacionais e culturais mais amplos, os quais Ihes possibilitem
atuar com desenvoltura em situacGes pedagogicas inusitadas.

A formacdo docente apresenta-se como desafio urgente, implicando na qualidade da
atuacdo do professor, sendo necessario maior investimento nos cursos de formacdo com
modificacdes em suas praticas, concorrendo para 0 seu crescente desenvolvimento, por meio
de um programa que dote o professor de capacidades intelectuais e pedagdgicas no intuito de
subsidiar o seu desempenho profissional.

Essas mudangas configuraram-se em momento de intensa preocupacdo em relacédo a
formacdo de professores, pois as estratégias de intervencdo apontadas pelo Ministério da

Educacao® propunham um novo papel ao professor, cujas préticas pedagdgicas deveriam ser

® Para C. Campos (2009), vivemos na era da sociedade do conhecimento, marcada pelo foco na informagéo, e a
escola é desafiada por essas novas circunstancias. A sociedade contemporanea tem na aprendizagem a dindmica
das relag@es sociais em esfera global.

® Essas estratégias de intervencao apontadas pelo MEC se configuraram por meio da LDB n° 9.394/96.
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reconstruidas, interpelando pontes entre o seu trabalho e a meta proposta. As instituicdes
formadoras, também, coube o papel de reconfigurar sua forma de compreenséao e atuagdo na
educacéo, tendo como questdo estratégica a formacéao de professores.

Nesse campo, passa a ser frequente a necessidade de avaliar as praticas correntes das
instituicGes universitarias diante das reformulacdes curriculares para a formacdo docente, uma
vez que estas encontram dificuldade de romper com as estruturas curriculares fragmentadas e
desconectadas. 1sso remete a uma constante busca de informacGes referentes a producdo de
novos conhecimentos significativos no campo da atuagdo profissional, prospectando um
movimento relacionado ao contexto social, econémico, politico e cultural.

E o momento de reflexdo para o professor, pois os atuais enfoques sociais implicam
numa nova forma de se pensar a educacdo, bem como em novas abordagens para exercer a
docéncia. Isso esta concretamente ligado aos aspectos profissionais e de aprendizagem
associados as instituices educativas. E viavel que se destaque as dimensdes éticas e politicas
que perpassam a acdo educacional como dimensdes que lhe conferem coordenadas de
autenticidade, propondo uma a¢do humana em sua integralidade. No entanto, a formacao
docente como espaco de acdo humana exige um compromisso de adequacdo intencional do
real com o ideal (IMBERNON, 2010; VEIGA & SILVA, 2012).

N&o se pode apenas planejar ou tracar estratégias sem considerar a realidade na qual a
escola esta inserida. Por isso, ha a necessidade de se estabelecer parametros concretos entre o
real e o ideal. “O olhar e agir do homem ndo ¢ neutro. E determinado pela condigio de classe
do sujeito (dimensdo objetiva), mas também relacionado a nacionalidade, cultura, geracéo,
sexo e religido (dimenséo subjetiva)” (ALVES & GARCIA, 2011, p. 80).

O professor inserido nessa conjuntura reflete-se como agente focal e representativo
das relacBes socioeducativas. Seu papel de protagonista nas acdes escolares remete a uma
pratica pedagégica’ visando & construcido de um agente critico e atuante na sociedade. Esse
discurso € pautado em diferentes saberes adquiridos e produzidos pelo professor ao longo de
sua formacdo e experiéncias vividas, tornando o campo docente um dos mais sensiveis as
mudancas do setor educativo. Historicamente, essa formacdo tem oscilado em variados
modelos, 0s quais persistem em direcionar a profissdo docente a partir do que se aprende na
academia, do fazer da pratica e do método pretendido. Por essa razdo, é necessario ultrapassar

a dicotomia dos modelos profissionais.

7 A pratica pedagdgica é concebida como espaco de concretizacdo do trabalho docente que ocorre na relagéo
dialégica entre professor e alunos. Ela é construida num contexto social, em determinado tempo histérico, sendo,
portanto, relacionada a realidade social e cultural de grupo nos quais os docentes se inserem (VEIGA, 2012;
2009).
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Abrahdo (2004), em seu texto “O professor e o ciclo de vida profissional”, faz uma
leitura a luz de Huberman (1995), destacando as fases desenvolvidas por este autor sobre a
vida profissional docente. A primeira retrata a entrada da carreira, momento em que 0

professor se encontra entre o idealizado e a concreta realidade de trabalho.

O autor denomina de “sobrevivéncia” e “descoberta”, formando uma combinagdo
que vai permitir que nessa fase, apesar de toda a possivel fragilidade, o professor em
inicio de carreira consiga estabelecer um equilibrio entre sentimentos de inseguranga
e de entusiasmo pela profissio. (ABRAHAO, 2004, p. 11).

A segunda fase denomina-se estabilizacdo e remete para a escolha de uma
identidade profissional, ou seja, a afirmagcdo do eu. Isso € consubstanciado em atitude
subjetiva e acdo administrativa. H4 um sentimento de pertencimento a um corpo profissional e
competéncia pedagogica crescente. Em seguida, tem-se a fase da diversificacdo, na qual o
professor se autoriza a experimentar e a diversificar métodos de trabalho e avaliacéo.

Posteriormente, destaca-se o por em questdo, visando questionar a propria acao
docente e seus condicionamentos micro e macroestruturais. Segue-se a fase da serenidade e
distanciamento afetivo, apontando para a reconciliacdo do eu ideal com o eu real. O
professor encara a tarefa docente desde uma perspectiva na qual ele é capaz de prever o que
pode acontecer durante qualquer atividade e, portanto, desenvolver, a priori, estratégias
adequadas de atuacdo, bem como ndo mais temer uma possivel avaliacdo negativa de seu
trabalho, fruto de maior seguranca no desempenho da atividade profissional (ABRAHAO,
2004).

O conservantismo e lamentac0es é a fase referente ao modo negativo do sistema de
ensino. Percebe pouco empenho dos colegas e menor motivagdo dos alunos. E, finalizando as
fases de Huberman, tem-se o desinvestimento, o qual reflete mais investimento em si do que
no trabalho.

E notério que essas fases ndo consubstanciam momentos ou movimentos lineares ou
estanques, uma vez que se constituem em nuances de uma época, diferenciando os sujeitos e
seus contextos. As fases fazem mencdo a vivéncia particular de cada professor em suas
multifacetas, incluindo a profissional, que estdo ligadas a determinados comportamentos,
podendo ser criados ou alterados de acordo com a especificidade vivida em determinado
periodo da vida.

A respeito da questdo profissional do professor, estudos concordam com a

precariedade dos cursos de formacao, destacando poucos avancos reais, a excecdo de novas



32

agéncias formadoras como os Institutos Superiores de Educacdo. Por outro lado, admite-se
que os avancgos no campo de formacgédo de professores nos anos 2000 foram mais intensos em
detrimento da década anterior, situando maior participacdo da comunidade cientifica nas
questBes de interesse relativo ao tema e que tem contribuido para avangar o conhecimento na
area (SEVERINO, 2007b; ANDRE, 2010).

Para Libaneo (2010), as transformacdes tecnoldgicas e cientificas levam a introducéo
no processo produtivo de novos sistemas de organizacdo de trabalho, mudanca no perfil
profissional e novas exigéncias de qualificacdo dos trabalhadores que acabam afetando os
sistemas de ensino.

A dimensdo profissional do professor vem sendo gestada por novas préticas
pedagogicas, que se configuram sob a forma de compreender e atuar na educacao, cujo
conhecimento tornou-se ponto de partida para a sua eficacia. As novas exigéncias globais
apontam para um novo entendimento sobre a formacéo docente na perspectiva de promover
uma escola prospectada para o futuro, com caracteristicas peculiares que as direcionem para
uma nova forma de educar. Nesse espaco € exigido do professor maior capital intelectual no
intuito de atender as demandas exigidas pela teia das relacdes sociais e profissionais,
buscando na formacdo o alicerce para o conhecimento, o qual ira fortalecer seu desempenho
profissional, confrontando desejos e frustracdes que sdo intermediados por acdes de ordem
pessoal, ética, cultural e social, norteando as préaticas educativas do professor.

Nesse contexto, consideramos importante discutir sobre duas categorias oportunas
para este estudo: identidade e profissionalizacdo. Esses conceitos abordam o campo
profissional do professor na sua construcdo pessoal e coletiva, assim como seu trato quanto ao
dominio de conhecimentos especificos e saberes pedagdgicos necessarios a sua agdo. O
assunto é foco de varios estudos, inclusive de teses e dissertacdes produzidas nos ultimos dez

anos, as quais, também, serdo dialogadas a seguir.

1.1 IDENTIDADE

Nessa discussdo sobre formacao de professores optamos por categorizar a identidade
docente, por ser componente representativo da profissdo, dentro de uma relacdo transversal, a
qual acompanha as multidimensdes que envolvem o professor, implicando no seu

desenvolvimento pessoal e profissional, como docente atuante na sociedade.
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Os conceitos de Deschamps & Moliner (2009) e Scoz (2011) expressam que a
identidade se constroi a partir da vida cotidiana, quando somos regularmente confrontados
com situacdes e pessoas, implicando nos processos dindmicos que podem estar ai envolvidos,
como a confluéncia de uma série de sentidos articulada na histdria do agente e nas condicdes
concretas nas quais atua. Essas articulagdes sdo responsaveis pelo conhecimento construido
sobre nds mesmos, pois permitem confirmar ou revogar o conceito que se tem de si. A
identidade se constroi e evolui por meio das interacoes.

Dessa forma, € pelo seu pertencimento a determinado grupo que o professor adquire
uma identidade social, permitindo definir o seu papel perante a sociedade. Sua representacéo
identitaria reflete o seu conhecimento e a confianga sobre si mesmo e seus pares no interior do
grupo, levando-o a construcdo de operacdes e diferentes interpretacdes das situacbes
educacionalis e sociais nas quais se encontra.

Na perspectiva de construcdo da identidade docente, é importante destacar que o
professor, apesar de apresentar algumas estruturas padronizadas relacionadas a sua profisséo,
é possuidor de uma singularidade, uma subjetividade construida a partir de suas relagdes com
“grupos de referéncia, aos quais sdao associados modelos ideais e representagcdes que estao na
base da construcdo de sua identidade pessoal” (SANTOS, 2000, p. 153).

Essas caracteristicas peculiares apontam para a concepg¢éo de que os professores séo
individuos com identidades pessoais e profissionais, e se encontram interligadas sob o aspecto

representativo social. Sobre esse assunto, Scoz (2011, p. 26) menciona:

Tentar traduzir os componentes da subjetividade e identidade implica ter presentes
0s processos dindmicos que podem estar ai envolvidos, como a confluéncia de uma
série de sentidos que se articulam na historia do sujeito e nas condi¢bes concretas
dentro das quais esse mesmao sujeito atua no momento.

Essas condicdes permeiam o modo de ser e estar no mundo e no trabalho, indicando
perspectivas individuais que tem a ver com a formacdo docente recebida por determinado
agente e suas possiveis formas de atuacdo profissional, considerando a dindmica do processo
de reconhecimento de si e a delimitacdo do espaco do outro, assegurando assim, condicdes
bésicas para a sua identificacdo social.

Segundo Libaneo (2010), a base da identidade profissional do educador é a docéncia,
a qual € reconhecida na identidade do campo de investigacdo e na sua atuacdo dentro da

variedade das atividades voltadas para o educacional e o educativo. O autor prima pela
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identidade docente investigativa e reflexiva sobre a educagdo em geral e do ensino em
particular.

E da relacdo dialética entre o individuo e a sociedade que o fendmeno da identidade
se deriva. A identidade ndo pode ser concebida como pronta e consistente, mas como
delineamentos provisdrios referenciados por um processo de identificacdes que, de época em
época, vem dando corpo e vida a uma dada identidade(s) (BRZEZINSKI, 2011).

As dissertacOes de autores como Marinho (2008); Souza (2009); Grandin (2008);
Barbosa (2007); J. Sales (2007); Dias (2010); Duarte (2009); Santos (2009); Anjos (2009);
Lustosa (2008); J. Souza (2012); Weiss (2013) concordam que a identidade se constrdi ao
longo da vida, partindo de processos identificatorios vivenciados pelo docente, de suas
representacdes e dos outros, de seus grupos de pertencimento e de referéncia, de seus
sentimentos e pertencimento. “E um processo dinimico, sem tempo para acabar, para ser
concluido” (BARBOSA, 2007). E um movimento que acompanha a realidade social,
implicando em mudancgas de histdrias pessoais e nas diferentes relagdes estabelecidas na
trajetdria de vida pessoal e profissional.

Lima (2009) compara a identidade docente a uma constante metamorfose na busca de
emancipacdo na situacdo profissional, a qual resulta, dentre outras coisas, dos constantes
investimentos nos percursos formativos e de suas experiéncias profissionais a partir da
(re)significacdo da condicdo de professor e das diferentes transformacdes e interacdes
vivenciadas na pratica pedagogica.

Isso implica em olhar a vida e a pessoa do professor como um processo heterogéneo,
uma vez que a identidade individual € atravessada pela identidade coletiva e social,
implicando no modo de ser e saber fazer profissionalmente. Dessa forma, foram observados
alguns aspectos similares entre as dissertac@es, quando definem a identidade na profissdo
docente: necessidade de ingressar no mercado de trabalho, apoio em imagens de ex-
professores ou parentes, apoio da familia, oportunidade de emprego, responsabilidade social e
gosto pela profissao.

N&o obstante, destacam-se também sentimentos de menos-valia quando os professores
relatam que a profissdo se constitui num meio de sobrevivéncia, apresentando dificuldades
como deterioracdo salarial, péssimas condicGes de trabalho, desvalorizacdo social e
profissional, dupla jornada de trabalho, precariedade de materiais e espago fisico. Nem
sempre houve opc¢do pela atividade docente. O magistério surge na vida dos professores por

pura causalidade ou oportunidade de emprego.
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Nesse sentido, algumas producdes apontam para diferencas importantes em se tratando
de identidades. Os professores séo fortemente marcados por uma orientagdo disciplinar,
presente tanto na formagdo quanto na atuacdo. Eles tém suas marcas identitarias constituidas e
expressas a partir das experiéncias vividas nos espacos de formacdo, socializacdo e atuagéo
profissional. Mencionam a identidade como uma constru¢do social tecida por redes
intersubjetivas e que tanto o individual quanto o coletivo se alteram a partir das trocas
comunicativas (MARINHO, 2008; SOUZA, 2009).

A marca de sua formacdo constitui uma forma implicita de acdo na vida docente. O
professor acaba reproduzindo aquilo que aprendeu e vivenciou. Essa situacdo gera, de certa
forma, um descontentamento com a profissdo, pois sua identidade é reconhecida por
determinados conhecimentos, praticas e regulacfes que lhes sdo proprios.

Para Ramalho, Nufies & Gauthier (2003, p. 61), “a situacdo dos professores face a
identidade profissional ¢ problematica”. Os autores fazem uma comparac¢ao com as profissoes
tradicionais, relatando o quanto elas sdo seletivas no recrutamento de seus membros. Todavia,
relatam a docéncia como uma atividade de massas. Refor¢cam que a massificagcdo da atividade
docente foi um fator de influéncia negativa na qualidade desses servicos, pois ndo suscitou
respostas positivas, capazes de resolver os efeitos indesejaveis provocados por tal
massificacéo.

Nessa perspectiva, a profissdo docente apresenta uma identidade de carater informal,
ndo apresentando critérios seletivos inerentes a funcdo, o que vai implicar no seu desprestigio
social e na falta de competéncias e habilidades no trato da profissdo. A massificacdo da
profissdo docente permitiu que se criassem, a luz do imaginario, uma profissdo precaria, com
um campo epistemoldgico fragil, cujo trabalho nem sempre é valorizado, implicando em um
sentimento conflituoso vivenciado pelo professor, o qual apresenta satisfacdo e frustracdo no
desempenho de sua atividade profissional.

Nos estudos investigados, observamos que os professores tém prazer e alguns revelam
estarem satisfeitos com sua acéo profissional, haja vista seu sentimento de pertencimento a
profissdo. Para Barbosa (2007), eles tém clareza das dificuldades enfrentadas, mas lutam para
preservar o seu sentimento de identidade profissional no interior da escola, ao mesmo tempo
em que se afirmam como uma identidade coletiva. Reconhecem na profissdo e no grupo
profissional as acdes de engajamento. Mostram-se comprometidos com a profissdo e a opcao
profissional.

Ser professor indica tensdes, ambiguidades que representam, por vezes, resisténcia a

sua ressignificacdo social. Nesse processo, ha necessidade de renovacdo e construgdo



36

permanente da pratica pedagdgica frente ao contexto social, que vé na formacgdo docente a
mola propulsora para a melhoria do ensino.

Para Imbernon (2010), o desenvolvimento profissional significa reconhecer o carater
profissional especifico do professor e a existéncia de um espaco onde este possa ser exercido.
Também implica reconhecer os professores como verdadeiros agentes sociais, capazes de
planejar e gerir o ensino-aprendizagem, além de intervir nos complexos sistemas da estrutura
social e profissional. A formagédo docente assume um papel transcendente no ensino, o qual
pretende uma mera atualizacdo cientifica, pedagdgica e didatica e se transforma na
possibilidade de criar espagos de participacao, reflexdo e formacao, no intuito que as pessoas
aprendam e se adaptem para poder conviver com a mudanca e a incerteza.

A mudanca na legislagdo nacional, com implementagéo da Lei de Diretrizes e Bases
n® 9.394/96, possibilitou a construgdo de uma identidade profissional docente para o século
XXI. Todavia, observa-se uma grande preocupacdo com as discussdes fomentadas nos
ambitos: politico, econdmico, social e curricular, permeados do contexto mundial refletidos
no pais. Ha de se pensar, entdo, na insurrei¢do das estruturas institucionais formativas e nos
curriculos de formacdo, no intuito de se obter politicas de acao consistentes e condizentes com
a qualificacdo docente no Brasil.

Nesse processo, 0 professor demonstra-se um profissional a ocupar um espaco impar
nos processos educativos. Sua identidade comeca a ser construida em sua formacéo inicial,
consolidando-se durante o exercicio profissional. No entanto, Lustosa (2008) adverte que a
grande maioria dos licenciandos comunga representacdes sociais de professores com
contetdo negativo, consolidando de forma hegemdnica a sua desvalorizacao social, embora
alguns se imaginem no futuro sendo valorizados.

Sobre isso, Grandin (2008) menciona que novas representacdes surgem acerca do
professor. Apresenta-se um professor mais consciente de seu papel, professor-pesquisador,
professor como formador de cidad&os criticos, professor aberto as mudancas. Com relacédo a
pratica pedagogica, as representacdes foram marcadas pelas transformacdes nas funcdes
sociais da alfabetizacdo, da avaliacdo e de um novo olhar sobre o aluno. Sobre sua formacéo
continuada, evidencia-se sua fundamentacdo num trabalho de reflexividade critica sobre as
praticas e de (re)construcdo continua de identidade pessoal e profissional, sempre
considerando a experiéncia trazida pelos professores, em uma relacdo dialdgica entre préatica e
teoria, experiéncia e conhecimento.

No entanto, “posturas dicotOmicas entre teoria e pratica Sa0 tratadas isoladamente, o

que gera equivocos graves nos processos de formacao profissional” (PIMENTA & LIMA,
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2010, p. 37). O distanciamento da vida e do trabalho suscita uma acdo, por vezes, deslocada
do real propdsito educativo, pois a atividade docente pode se reduzir a um ensino meramente
técnico ndo instigando a investigacao analitica dos processos socioeducacionais.

E papel da formagdo profissional possibilitar subsidios de investigagdo para o
desenvolvimento de competéncias necessarias a acao docente, visando capacitar o professor
de conhecimentos conceituais e procedimentais, estabelecendo conexdes entre teoria e pratica,
superando a dicotomia existente entre eles.

Na complexa tarefa de aprimoramento da qualidade do trabalho escolar, os professores
contribuem com seus saberes, seus valores e suas experiéncias (PIMENTA & LIMA, 2010).
Todavia, quando se propde mudanca nas diretrizes escolares, a participacdo do professor fica
reduzida ou fora desse processo, 0 que é criticado pelos autores supracitados que veem no

docente um agente imprescindivel e insubstituivel no processo de mudanca social.

Os professores sdo profissionais essenciais nos processos de mudanga das
sociedades. Se forem deixados a margem, nas decisGes pedagdgicas e curriculares
alheias, por mais interessantes que possam parecer, ndo se efetivam, ndo geram
efeitos sobre a sociedade. Por isso é preciso investir na formacdo e no
desenvolvimento profissional dos professores. (PIMENTA & LIMA, 2010, p. 11-
12).

E necesséario investir na formacdo inicial e continuada do professor de forma a
promover um redimensionamento em sua pratica pedagogica. Por formacao inicial entende-se
a formacdo realizada em nivel superior pautada para assegurar o trabalho com conteudos
relacionados as diferentes faces do conhecimento profissional e desenvolvimento de
competéncias que possibilitem a atuacdo docente no exercicio de sua atividade. A formacéo
continuada implica na atualizacdo sobre os conhecimentos profissionais docentes, com vista a
reflexdo sobre o trabalho educativo.

Para Pimenta & Ghedin (2005), a formacdo continua na escola explicita as demandas
da prética, as necessidades dos professores para fazerem frente aos conflitos e dilemas de sua
atividade de ensinar. Portanto, a formacao continua ndo se reduz a treinamento ou capacitacao
e ultrapassa a compreensao que se tinha de educacdo permanente. A partir da valorizacdo da
pesquisa e da pratica no processo de formacdo de professores, propde-se que esta se configure
como um projeto de formacdo inicial e continua articulado entre as instancias formadoras
(universidade e escolas), sendo importante estabelecer condi¢bes de participacdo efetiva do

docente nas discussdes e elaboracao de diretrizes que irdo nortear o processo educativo.
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Vale ressaltar que a formagao destaca-se como um processo permanente envolvendo a
valorizagdo identitaria do professor. Pimenta & Lima (2010) argumentam que a formacao
identitaria € epistemoldgica, ou seja, reconhece a docéncia como um campo de conhecimentos
especificos de intervencédo profissional na préatica social. A identidade docente se constrdi por
meio do conhecimento articulado as acfes educativas que se estabelecem no cotidiano
escolar.

A dimensdo identitaria do professor implica no permanente processo de aprendizagem
que constitui sua histéria, sua autoconstrucdo e sua autoimagem frente aos segmentos sociais.
A identidade torna-se um processo dinamico de formacéo e transformacgédo nos ambitos social,
historico e cultural, ndo existindo de modo isolado, mas sempre articulado dialeticamente, em

um constante movimento de significacdo pessoal e profissional.

1.2 PROFISSIONALIZACAO

A profissionalizacdo, assim como a identidade docente, apresenta-se como um dos
aspectos basicos para a formacdo de professores, pois regula um conjunto de caracteristicas
que vai do espaco estrutural da sala de aula ao reconhecimento social do professor. Dada a sua
natureza e importancia na aquisicéo e desenvolvimento de conhecimentos, saberes e fazeres,
entendemos como oportuno investiga-la como categoria desta pesquisa, face as condicGes de
formacdo e atuacao profissional docente.

A atuacdo do profissional docente acontece a partir das relacdes estabelecidas em sua
formacdo académica e em seu grupo de trabalho, nas quais a educacdo nao € vista apenas
como um processo institucional ou instrucional, mas uma dindmica que envolve as
particularidades humanas.

Para Severino (2003), a formacdo desse profissional € ponto central e tem merecido
redobrada atencdo dos estudiosos da educacdo. No entanto, os cursos de formacdo docente
apresentam-se de forma precaria ndo correspondendo as reais necessidades da educacédo
escolar.

Assim, torna-se relevante envolver uma discussdo em torno desse ambiente
profissional. Segundo Imbérnon (2010), o conceito de profissdo, no campo das acdes socialis,
alude a um modo particular de exercé-la. Ndao é um termo cujos limites de aplicacéo

encontram-se definidos. Ele comporta as mais variadas ocupacgdes. O autor destaca que 0s
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termos profissdo, profissionalismo e profissionalizacdo revelam-se complexos e ambiguos em
relagdo ao seu significado e obviamente a sua aplicagdo universal.

Corroborando com esse conceito, Lidke (2012, p.73) “argumenta que a profissao de
professor apresenta aspectos comuns que atravessam fronteiras culturais e podem merecer
uma discussdo do ambito quase universal”. Essa perspectiva esta ligada a um conteudo
ideolégico e contextual, cujas acdes se ddo em detrimento ao proposito didatico e
organizacional que envolve o professor.

No que se refere a profissionalizacdo, as discussGes atuais apontam a natureza
complexa da profissdo docente e a necessidade de compreendé-la em suas maultiplas
caracteristicas, a partir da andlise da atividade concreta dos professores em seus contextos de
trabalho, no cotidiano escolar (SANTOS & MACHADO, 2010). O termo profissionalizacdo
remete a um processo mais amplo de transformacdo social, indo além da formacéo
profissional, implementando acdes que viabilizem alternativas para o melhoramento das
praticas docentes.

Contreras (2002, p. 61) argumenta que “a profissionalizagdo encontrou seu processo
mais forte de legitimagdo na posse do conhecimento cientifico”. A formagao de professores
implica no aperfeicoamento de instrumentos e técnicas educacionais oriundas de um
conhecimento profissional sistematizado que caracteriza a profissdo. O seu exercicio se
constrdi a partir de premissas que consubstanciam condicdes ideais para garantir a qualidade
do trabalho docente.

Essa premissa pauta-se na aquisicao de habilidades especificas da docéncia, na qual o
professor se apropria de saberes, capacidades e habilidades especializadas para fundamentar

sua pratica profissional. Segundo Contreras (2002, p. 72-73):

A educacéo requer responsabilidade e néo se pode ser responsavel se ndo se é capaz
de decidir, seja por impedimentos legais ou por falta de capacidades intelectuais e
morais.  Autonomia, responsabilidade, capacitacdo sdo  caracteristicas
tradicionalmente associadas a valores profissionais que deveriam ser indiscutiveis na
profissdo docente. E a profissionalizacdo, pode ser, nessa perspectiva, uma forma de
defender ndo sé os direitos dos professores, mas da educacéo.

Na busca dessa autonomia, a acdo docente se manifesta em situacdes reais,
precisando de profissionais competentes, detentores de conhecimentos formais que dardo
suporte a sua préatica. Nessa perspectiva, tem se destacado a importancia do professor na
formacdo dos segmentos sociais, pois sua agdo se manifesta pelas representacdes, ideias e

valores construidos em momentos historicos, fundamentais na educagéo de um povo.
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No entanto, “a profissdo cuja competéncia apresenta falhas, ndo dispde de
autonomia, ndo tem controle e o reconhecimento ¢ bastante precario” (LUDKE, 2012, p.75).
Sobre isso, Contreras (2002) argumenta que o trabalho docente sofreu uma subtracdo
progressiva no que tange a sua autonomia. Com o avango tecnoldgico sobre o ensino, 0s
docentes foram relegados a funcdo de aplicadores de programas e pacotes curriculares. Houve
uma perda das qualidades que faziam deles profissionais.

O resultado é que os professores ocupam uma posicdo subordinada na comunidade
discursiva da educacdo. Seu papel em relacdo ao conhecimento profissional
representado pelas disciplinas académicas é o de consumidores, ndo de criadores.
Quem detém o status de profissional no ensino é fundamentalmente o grupo de
académicos e pesquisadores universitarios, bem como os especialistas com funcdes
administrativas, de planejamento e de controle no sistema educacional.
(CONTRERAS, 2002, p. 63-64).

Houve uma perda do status social do professor, implicando na sua desvalorizacéo e
desqualificacdo, tendo sucumbido sua liberdade de criar e recriar em suas atividades
profissionais, reduzindo sua pratica a meras agcdes pragmaticas em sala de aula. Isso se aplica
nos proprios cursos de formagao, pois, “ao valorizar as praticas e os instrumentos consagrados
tradicionalmente como modelos eficientes, a escola resume seu papel a ensinar” (PIMENTA
& LIMA, 2010, p. 36).

Ao criticar essa pratica, Severino (2011, p. 131-132) defende que o discurso em

pauta,

é um processo e de formagdo o qual jamais se reduz ao processo de instrugdo, de
ensino, de treinamento de adestramento. Pois ndo se trata apenas de lidar com um
saber, mas com um sabor. Mas esse sabor, esta sensibilidade ao valor, especifica e
exclusiva para os seres humanos, s6 se faz sabor compartilhando a mesma
experiéncia subjetiva do saber. Depende da forca e da dindmica de for¢as do campo
magnético da subjetividade intencionalizante.

Outra discussao sobre o modelo formativo docente é trazido nos estudos de Ramalho,
Nufies e Gauthier (2003), os quais consideram trés condicdes basicas na atitude profissional: a
reflexdo, a pesquisa e a critica. A respeito da reflexdo, os autores argumentam que a ideia
de professor reflexivo tem passado a orientar os discursos sobre formacao docente no Brasil.
“A pratica reflexiva ndo deve ser solitaria do professor, essa pratica deve estar inserida nas
relacBes institucionais e sociais [...] Esse componente da formacdo docente procura construir
‘uma epistemologia da pratica’ ao considerar a docéncia como uma profissdo que se constroi

na pratica” (RAMALHO, NUNES & GAUTHIER, 2003, p. 26).
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Sobre a pesquisa, sua atitude “supde utilizar métodos e as produgdes das ciéncias
como referéncias na construgdo dos novos saberes e competéncias que, ligados as posicdes
criticas e ao contexto, possibilitardo as potencialidades dos professores para a inovagdo
educativa” (RAMALHO, NUNES & GAUTHIER, 2003, p. 28). Quanto a critica,

¢ considerada como uma atitude, uma forma de aproximacdo, reformulacdo e
recriacdo da realidade, na qual estdo, como elementos basicos, o esforco de
conhecimento da realidade, o esforco da superacdo das préaticas iniciais, a
reconstrucdo das ideias proprias, tomando como referéncias os resultados das
pesquisas, dos conhecimentos das disciplinas cientificas e as experiéncias proprias e
de outros colegas. (Idem, p. 31).

Essas condicdes sdo essenciais na profissdo docente, haja vista que ser um professor
reflexivo, critico e pesquisador implica em mudanca, em superacdo de modelos arraigados as
praticas sociais. Refletir é estreitar as relacdes tedricas com as praticas na formacéo, tendo na
pesquisa uma ferramenta de construcdo do conhecimento e na critica uma atitude de
reformulacdo, permitindo ao docente uma relagdo de autonomia no trabalho, producéo de
conhecimento, cooperacdo com a comunidade educativa, no intuito de avancar a
profissionalizacdo da categoria.

O docente deve incorporar a profissionalizacdo como parte de seus projetos
individuais, coletivos e profissionais, uma vez que ela esta ligada a sua autoimagem,

autobiografia e as suas proprias representacdes, assim como de seus pares.

A profissionalizacdo do professor estd diretamente ligada ao exercicio de sua prética
profissional, a qual est4 condicionada por uma rede de relagbes de poder. Se a
pratica € um processo constante de estudo, de reflexdo, de discussdo, de
experimentacdo, conjunta e dialeticamente com o grupo de professores, se
aproximara da tendéncia emancipatoria, critica, assumindo um determinado grau de
poder que repercute no dominio de si mesmos. (IMBERNON, 2010, p. 36).

A escola e os cursos de formacdo de professores precisam repensar seu papel,
colocando-se também como responsaveis sociais, visando, ndo apenas trabalhar contetdos e
saberes pre-programados, mas vislumbrar uma formacdo para a vida, para a consciéncia
critica, formando pessoas que sejam capazes de produzir cultura e ciéncia. E necessario um
redimensionar nas praticas sociais excludentes que querem transformar o professor em mero
transmissor de suas politicas, pois o papel do professor é fundamental para a formacédo do
educando e para a producdo do conhecimento e construcdo de um pais. Sua historia perfaz um
caminho de lutas, desvalorizacdo e conquistas em prol de uma educacdo de qualidade e

valorizacdo de sua profissionalizacdo.
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Em relacdo ao profissionalismo na docéncia, Imbernon (2010) o destaca como uma
referéncia a organizacdo do trabalho dentro do sistema educativo e & dindmica externa do
mercado de trabalho. Ser um profissional, portanto, implica dominar uma série de capacidades
e habilidades especializadas que nos fazem ser competentes em um determinado trabalho,
além de nos ligar a um grupo profissional organizado e sujeito a controle.

Na ldade Meédia, o profissionalismo configurava-se na qualidade relacionada a
maestria de realizar com perfei¢do o oficio que se estudou e aprendeu na academia. Com a
modernidade, outros valores foram incorporados ao oficio, tais como investimento em novas
habilidades e mudancas atitudinais, as quais nem sempre compdem as estruturas curriculares
dos cursos técnicos e/ou superiores. Cada época apresenta uma proposta de atualizagdo de um
novo profissionalismo docente, estando este vinculado as discussdes sobre as ideias
pedagdgicas tanto na formagdo quanto na sua atuagéo.

Um estudo realizado por Vieira (2009), acerca do profissionalismo do professor,
identificou, a partir das acfes docentes, agentes que empenham-se para atingir sua autonomia
profissional. O foco localiza-se na emancipacdo da profissdo diante dos segmentos sociais
face as opressdes sofridas pela categoria, participando de a¢cdes com vistas a atingir melhores
condicdes de trabalho.

Para Contreras (2002), a reivindicacdo do profissionalismo por parte dos professores
obedece a uma série de caracteristicas que normalmente eles expressam como se
pertencessem por direito proprio a seu trabalho. E o caso, por exemplo, da reivindicagio das
condicdes de trabalho como a remuneracdo, horas de trabalho, facilidade para atualizagédo
como profissionais e reconhecimento de sua formacdo permanente, tudo isso em
conformidade com a importancia da fungéo social que cumprem.

Trata-se de reconhecer a importancia do docente, como profissional especializado que
muito tem a contribuir com 0s segmentos sociais, como agente ativo construtor de
conhecimento, compartilhando situacGes de aprendizagem com seus pares no exercicio da
cidadania, buscando dessa forma o desenvolvimento de sua autonomia intelectual, status e
privilégios sociais face a realidade que véao assumir.

Outro conceito a ser considerado refere-se a profissionalidade, definida como o modo
de resgatar o que de positivo tem a ideia de profissional no contexto das funcdes inerentes ao
trabalho da docéncia, ou seja, refere-se as qualidades da pratica profissional dos professores.

A profissionalidade envolve conhecimentos, habilidades e destrezas da profisséo,
estabelecendo-se como um conceito de aspiracfes e contradi¢des do exercicio profissional

docente. Nesse sentido, Contreras (2002) apresenta trés dimensdes da profissionalidade, a
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saber: 1) Obrigagdo moral: o0 ensino supde um compromisso acima de qualquer obrigacao
contratual; 2) Compromisso com a comunidade: a educagdo € uma ocupacao socialmente
encomendada e responsabilizada publicamente, envolvendo a comunidade na participacdo das
decisdes sobre o ensino; 3) Competéncia profissional: se refere ndo apenas ao capital de
conhecimento disponivel, mas também aos recursos intelectuais que se dispde com objetivo
de tornar possivel a ampliacdo e desenvolvimento desse conhecimento profissional.

Tais dimensbes implicam no compromisso institucional e social do professor,
considerando sua formagdo como elemento norteador no dominio e producdo de
conhecimentos elementares do fazer pedagdgico. Esse aspecto deve contribuir e intervir,
essencialmente, na realidade educacional, no sentido de superar as dicotomias existentes entre
as instituicdes formadoras e as instituicdes escolares.

Dessa forma, a profissionalizacdo docente perpassa pela discussdo teorica, cientifica,
politica e social. Dai a necessidade dos cursos de formagéo possibilitarem, intencionalmente,
ao docente seu desenvolvimento profissional, considerando a dimensdo pessoal e humana, de
forma que ele saiba intervir na sociedade com equidade, confrontando os saberes adquiridos
na academia.

As inflexdes de Ramalho, Nufies & Gauthier (2003) acerca da profissionalizagédo
docente ddo foco a discussdo que envolve elementos norteadores e especificos da profissdo
docente, permitindo uma reflexdo conceitual acerca de sua atividade profissional, os quais séo

demonstrados na figura 1, a seguir.
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Figura 1 — Reflexdes conceituais sobre a profissionalizacdo docente (Ramalho, Nufies & Gauthier, 2003)

PROFISSIONALIZACAO

E um processo socio historico que evolui segundo 0s novos contextos.

NS

Implica, de um lado, a obtencéo de um espaco autdnomo que € seu, onde ele possa
transitar com certa liberdade e de outro que a sociedade reconheca seu valor e a
necessidade de seu trabalho..

NS

E acompanhada por uma autonomia crescente, por elevacio do nivel de qualificago,
uma vez que a aplicacdo de regras exige menos competéncia do que a construcao de
estratégias.

S6 se representard um progresso, do ponto de vista social, se 0 aumento do nivel de
instrucdo das novas geracgdes se tornar suficientemente prioritario para que possamos
Ihe dar um valor.

Fonte: RAMALHO; NUNES; GAUTHIER, 2003.

A profissionalizacdo docente se caracteriza a partir de um processo historico situado
em determinado tempo que acompanha as inUmeras movimentacdes sociais. Ela busca
estabilizar o agente proporcionando-lhe subsidios necessarios ao exercicio profissional.
Mobilizando o dominio tedrico com a préatica, compartilhando saberes, proporcionando
espacos de autonomia e reconhecimento social, sendo possivel perceber a relevancia e sua
indispensavel existéncia para as demandas sociais.

Para tanto, os autores argumentam que a natureza do trabalho docente s terd esse
reconhecimento social quando os cursos de formacdo se tornarem, realmente, prioridades,
contribuindo para que novas geracdes percebam a profissdo como necessidade basica para a
evolucdo da sociedade, respeitada e valorizada.

O desenvolvimento profissional docente constitui marca histérica de lutas e

manifestagdes. Seu processo de profissionalizacdo requer condicfes sistematicas e estruturais,
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0s quais possam garantir embasamentos tedricos para a resolucao de situacdes cotidianas e/ou
eventuais, surgidas no decorrer de sua atividade.

No contexto da profissionalizagdo, Ramalho, Nufies & Gauthier (2003, p. 31)
apresentam dois aspectos inerentes: um interno, que constitui a profissionalidade, e outro
externo, que € o profissionismo. “Através da profissionalidade o professor adquire 0s
conhecimentos necessarios ao desempenho de suas atividades docentes, adquire os saberes
préprios de sua profissdo. Sdo os saberes das disciplinas e também os saberes pedagdgicos”
(Idem, p. 28).

Sobre o profissionismo, 0s autores o0 apresentam como

um processo politico que requer trabalho num espaco publico para mostrar que a
atividade docente exige um preparo especifico que nédo se resume ao dominio da
matéria, ainda que necessario, mas nao suficiente. O professor, além do dominio do
conteldo, precisa conhecer as metodologias de ensino, as epistemologias da
aprendizagem, contexto e diversos fatores para que esteja apto a educar. Exige-se
um profissional do ensino que tenha uma formacdo aprimorada, obtida em curso de
formacdo superior, e bastante refinada. (RAMALHO, NUNES & GAUTHIER,
2003, p. 53).

Esses aspectos se apresentam de forma dialética na constituicdo da identidade social
do professor. S0 necessarios no sentido de formalizar critérios que profissionalizem a
profissdo docente, tornando-a reconhecida e valorizada, inferindo possibilidades de agir e
interferir sobre o seu objeto de trabalho, demonstrando a sociedade sua relevancia e
autonomia face aos dispositivos institucionais e ideoldgicos.

A natureza docente sugere uma dimensdo complexa; sua formacdo transcende o
aspecto formal da profissdo. A profissdo de professor exige permanentes ressignificacdes em
sua pratica pedagogica e social, visto que sua acdo vai alem dos muros da escola, em uma
dimensdo cultural da vida humana, configurada em valores e atitudes, permitindo
compreender o outro dentro de uma visdo pluralista da sociedade. Ha de se considerar a
importancia da competéncia docente, bem como habilidades que configuram sua prética e 0s
transformam em agentes responsaveis pelo seu desenvolvimento profissional nas maltiplas
relacBes educacionais.

Segundo Severino (2003), a formacdo para a atividade profissional do educador nédo
pode ser desvinculada da formacéo integral da personalidade humana do educador. O autor
destaca que € na pratica dos profissionais que a educacdo ganha corpo e realidade histérico-

social.
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Essas discussbes implicam no processo dialético, pois envolve a construgdo da
identidade e a profissionalizagdo do professor, como atividades que se articulam uma com a
outra e se constituem de um corpo de conhecimentos e técnicas necessarios ao exercicio da
atividade docente e de um conjunto de normas e valores éticos que regem as relacfes internas
e externas do corpo docente, contribuindo, portanto, para a emancipacdo profissional e a
consolidacdo de uma profissdo autbnoma.

O estudo aponta para a necessidade de revisdo nos cursos de formacdo, face aos
paradigmas emergentes. Concordamos que as dificuldades educacionais hoje perpassam pelas
politicas publicas de Estado. No entanto, consideramos a parcela de participacdo de todos os
envolvidos nesse processo. O docente ndo deve ser o Unico responsabilizado, mas tem
responsabilidade transformadora com os educandos.

Nesse sentido, ressaltamos que no pais ja se passaram quase duas décadas elaborando-
se e vivenciando-se as reformas educacionais a partir da Lei 9.394/96 e que agora urge a
necessidade de se indagar sobre as tendéncias teodrico-metodoldgicas desses estudos, na
perspectiva de compreender suas implicagdes para a pesquisa e as praticas educacionais
vigentes. Tal compreensdo rejeita ndo s6 as concepcdes fragmentadas, dicotbmicas e
polarizadas do processo da politica, como também as verticais e lineares, contestando assim a
teoria de controle estatal infiltrada nas politicas publicas educacionais.

A importancia dos juizos desses estudos estd em questionar as perspectivas lineares na
analise e chamar atencdo para as dicotomias e polarizacdes dos diferentes niveis da politica
educacional no pais; bem como da linearidade, dicotomia e polarizacdo entre o global e o
local, o qual vai influir grandemente nas disposicdes educacionais dos estados. Entre eles, o
estado do Para, o qual passou por mudancas significativas no quadro de formacdo de seus
professores. Uma delas refere-se a extincdo do Curso Médio Normal e a crescente procura
pelos cursos de formacdo superior, fatos decorridos das implementacdes educacionais
ocorridas na década de 1990.

Para tanto, o capitulo a seguir dara énfase ao conjunto conceitual sobre a formacéo de
professores: identidade e profissionalizacdo. E um estudo voltado, especificamente, para o
estado do Pard, discutindo as novas vertentes acerca dos cursos de formagdo docente na

perspectiva dos autores locais.
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2 O QUE DIZEM OS AUTORES SOBRE FORMACAO DOCENTE NO PARA

O presente capitulo aborda a formacdo docente no estado do Pard, balizado pelo
estudo das teses e dissertacOes das universidades publicas — Universidade Federal do Para
(UFPA) e Universidade Estadual do Para (UEPA) e pela literatura de autores regionais como:
Nunes (2003, 2006, 2008); Maués (2003a,b); Oliveira & Figueiredo (2003); Oliveira (2005,
2011); Monteiro (2003); Monteiro et al. (2005); Castro (2005); Rosar (2006); Monteiro &
Nunes (2006); Nunes, Monteiro & Santos (2008); Hage (2010); Cunha (2007); Cunha et Al.
(2010); Costa (2009); Bento et al. (2013); Coelho et al. (2012.

Essa literatura dialoga com o aporte teérico fundamentado em Nicole & Nunes (2002);
Dubar (1998); Veiga & Viana (2012); Contreras (2002); Severino (2003, 2007b);
Romanowski (2007); Nufies e Ramalho (2008); Imbernén (2009, 2010); Pimenta & Lima
(2010); Scoz (2011) e Brzezinski (2011).

Na intencdo de termos uma panoramica do foco dos trabalhos estudados, resolvemos

elencar os artigos no quadro 2, descrevendo ano, titulo, autor e enfoques investigados.

Quadro n° 2 — artigos examinados sobre Formacgdo Docente no Para

ANO TITULO AUTOR ENFOQUES

2003a | As mutagdes no mundo do | MAUES A formacéo de professores e
trabalho e as repercussdes as politicas de governo
na educacdo: o caso da ancoradas na légica do
formacdo de professores. mercado a  partir  das

exigéncias da globalizacéo.

2003b | As politicas de formacdo de | MAUES Politicas de formacdo de
professores: a professores, no Brasil, a partir
“universitarizacdo” ¢ a das reformas implantadas na
pratica. década de 1990.

2003 | O Curso de Pedagogia: um | OLIVEIRA & | Investimento das
pouco de sua historia e as | FIGUEIREDO | universidades nos cursos de
novas perspectivas. formacdo do educador, no

intuito de possibilitar aos seus
egressos  condicbes  para
interpretar e intervir no meio

fisico-social.
2003 | Quais razdes presentes na | NUNES Fragilidade e limitacBes dos
literatura especializada cursos iniciais da formacéo
justificam a necessidade de de professores.

se investir na continuidade
do processo formativo do
professor?

2003 | Autoformagdo, historia de | MONTEIRO O agente ndo nasce educador.




vida e construcbes de
identidades do/a educador/a.

Ele se forma e autoforma na
permanente relacdo teoria-
pratica, considerando sua
vida individual e social.

2005

Uma escola para todos:
perseguindo a utopia.

OLIVEIRA

Profissionalizacdo e
identidade docente refletem
conscientizacdo dos

professores do sentido do
produto do seu trabalho.

2005

A qualidade do ensino no
municipio de Santa Barbara
do Pard.

CASTRO

O compromisso com uma
educacdo de  qualidade
perpassa pelas condigdes que
sdo oferecidas para que ela
ocorra.

2005

Saberes docentes:
reconstrucdo do saber ser e
do saber fazer dos(as)
professores(as) das Escolas
de Ensino Fundamental de
Belem.

MONTEIRO et
al.

As praticas e os saberes dos
professores sdo construidos a
partir da experiéncia que véo
adquirindo e das agdes que
sd0  proporcionadas  nos
periodos de formagéo.

2006

Qualidade da Educacdo
Basica no Norte e Nordeste.

ROSAR

Pensar na qualidade da
educacdo basica como uma
metodologia de reflexdo e
acao integradas, entre o
campo da producéo
académica e o campo da
producdo de acdes politicas e
sociais.

2006

As perspectivas da
formacdo de professores no
Brasii: o campo da

formacdo de professores na
Pds-graduacao.

NUNES

Os cursos de graduacdo,
regidos pela racionalidade
profissional, centram seus
estudos e saberes na
dimensdo do ensino.
Constata-se a auséncia da
pesquisa nha vida académica
dos alunos e professores.

2008

Politicas de formacdo e
valorizacao dos
profissionais da educacao
do estado do Para
discutindo iniciativas
governamentais.

NUNES

Qualquer politica de
formacéo dos profissionais da
educacdo e resgate da
valorizacdo do magistério
precisa estar indissociavel as
politicas de melhoria da
educacdo basica e superior
como um todo.

2006

A politica estadual de
formacdo de professores no
Pard: a extincdo do Curso
Médio Normal.

MONTEIRO &
NUNES

Quais as razdes justificam a
extincio do Curso Médio
Normal pelo poder publico
estadual do Para?

2008

A formacgédo de professores

NUNES,

A justificativa da razdo da

48
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em nivel médio normal no | MONTEIRO & | escolha dos alunos em iniciar

Par&: politica, motivacdes e | SANTOS 0 magistério em escolas
aspiracoes profissionais dos publicas encontra-se
alunos. associada a estabilidade de

emprego, a oportunidade de
trabalho e a classe social que

frequentam.
2010 | Formagdo de professores a | HAGE Identificar indicadores que
partir de suas historias de possibilitem uma reflexéo
vida. contextualizada  sobre as

teméaticas de formacdo e
atuacdo de professores, nos
Varios espacos em que
desenvolvem suas atividades
profissionais.

2010 | Insergéo de alunos | CUNHA et al. Assinala que os concluintes
concluintes de cursos de tém significativas percepcdes
formacdo de professores na sobre as exigéncias da escola
pratica social. basica para seu trabalho como

professor e que vislumbram
boas perspectivas, mesmo
que a formacéo recebida néo
tenha sido suficiente para
instrumentaliza-lo para a
pratica docente.

Fonte: Dados elaborados pela autora a partir das producdes pesquisados on line (2012).

Esses estudos tém como base a necessidade de rever os cursos de formacéo inicial no
estado do Par4 a partir das reformas de ensino® ocorridas no Brasil, decorrentes da adogéo do
modelo econdmico global instalado, a partir da década de 1990, a qual trouxe para as esferas
educacionais significativas mudancas, estabelecendo uma nova fungdo social para a escola e
para 0s cursos de formacao docente.

A medida que o mundo cientifico e tecnoldgico avanca historicamente, 0 processo
educacional deve acompanha-lo. Um dos desafios impostos refere-se a qualificacdo do
trabalhador, ficando sob responsabilidade da escola por ser a primeira instancia a formar o
cidaddo para a vida social e politica, a qual vé no professor a figura central para a
concretizacdo de suas proposicoes ideoldgicas. Sendo necessario, também, reestruturar os
cursos de formacdo inicial, implementando propostas com vista ao desempenho docente na

sociedade. Assim,

8 as reformas que se passam na educacdo, exigem que esta possa contribuir para a regulagéo social, precisando
para tal adequar os contetdos a serem ensinados/aprendidos, de tal maneira que os conhecimentos possam ser
pertinentes, tanto no plano local, quanto no internacional, para a economia do saber. (MAUES, 2003b, p. 01).



50

sob a égide da reforma do ensino com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo
Nacional —n° 9.394/96, o professor passa a ser considerado o agente fundamental de
mudanca capaz de identificar os principais problemas enfrentados no trabalho
docente; pesquisar sobre sua prépria pratica pedagogica e da comunidade escolar;
propor solugdes criativas e inovadoras e avaliar e comunicar os resultados frutos de
sua intervencdo no contexto escolar. Mais uma vez, a formagdo do professor é
considerada o elemento vital a construcdo de um novo profissional e a
transformacéo da atual realidade educacional brasileira. (NUNES, 2003, p. 362).

Para além das dificuldades consolidadas em sua formacdo, esse agente promove a
pratica educativa via conhecimentos, experiéncias, mobilizacdes e enfrentamentos aos
artificios ideoldgicos, cujo contexto é marcado pelas imposicGes e restricdes relativas a sua
categoria.

A profissdo de professor sofre 0s impactos e se torna participe de todas as reformas
ocorridas no pais. Isso influi no aspecto de formacdo docente, carreira e perspectivas
profissionais, compondo um complexo desafio para o exercicio de sua atividade. Ao docente é
estabelecida a responsabilidade de concretizacdo dos objetivos propostos pelos sistemas
educacionais. Ele torna-se elo vital para a reproducdo social; paradoxalmente, a ele é
imputado, também, o devir, as vicissitudes do ato educacional e de uma sociedade mais justa
e igualitaria.

Tudo isso configura um conjunto de relacGes politicas e sociais, as quais se interligam
constantemente. E conjectural. As transformacdes do mundo que interferem nas politicas de
um pais e, consequentemente, de seus estados e municipios.

E um circulo que vai se perpetuando por meio da educacdo nos mais remotos lugares,
estabelecendo relac6es entre o local e o global (figura 2). No entanto, é preciso compreender
que o processo hegemdnico ndo considera as diferencas, e isso vem prejudicar quem esta a

margem das esferas sociais, ou seja, as minorias sociais.
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Figura 2 — O mundo: de uma sociedade global para a local
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Fonte: Elaborado pela autora a partir do texto de Nicolodi e Nunes (2000).

Sob essa perspectiva, consideramos a educacdo do estado do Para como foco local,
situada em uma politica global, a qual veio nortear os desdobramentos implementados para 0s
sistemas educacionais do pais, onde a formacdo docente se apresenta de forma desafiadora,
face as exigéncias da legislacdo vigente®.

Estudos mostram que as mudancas ocorridas na base material de producéo alteraram
0s processos de empregabilidade na sociedade. A educacdo passa a desempenhar um novo
papel, tendo o mercado como regulador das relagdes sociais. Os desafios com relagcdo a essa
questdo tém-se tornado cada vez mais complexos, pois ndo se pode pensar na formacgédo do
educador sem se considerar a insercdo da educacdo na problematica mais ampla do contexto
nacional (MAUES, 2003a,b; OLIVEIRA & FIGUEIREDO, 2003).

“A educacdo deve passar por reformas e a formagdo de professores também. Os
professores devem ser formados dentro de um novo perfil, para exercer outras funcbes na dita
sociedade do conhecimento” (MAUES, 2003b, p. 02). N&o obstante, adequar-se a esse novo
perfil ndo deixa de ser um processo complexo, visto que 0s cursos iniciais de formacao
docente no Para apresentam fragilidades significativas.

Para Nunes (2003), ha fragilidades e limitacGes nesses cursos, quer sejam no ambito
do ensino médio, quer sejam no ambito do ensino superior. Eles sdo considerados

desatualizados e ineficientes e ndo ddo sustentacdo tedrico-metodoldgica aos profissionais.

% Lei n® 9.394/96.
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Essa situacdo implica na qualidade do ensino, prospectando um cenario educacional
deficiente. Vale ressaltar que, até o ano de 2003, o estado do Para ofertava o Curso Médio
Normal em todos seus municipios. Com a Lei n° 9.394/96, o governo paraense da outras
providéncias, as quais vao redirecionar a politica de formacgdo de professores no estado.

Segundo Monteiro & Nunes (2006, p. 05), o Curso Médio Normal estava presente em
todos os 143 municipios paraenses por meio da oferta na modalidade regular e pelo Sistema
de Organizacdo Modular de Ensino — SOME, nos municipios onde ndo havia professores
qualificados. No entanto, naquele mesmo ano, por meio do oficio circular n°05/2003 de
18/02/2003, a Secretaria de Educacdo do Estado — SEDUC tornou oficial a desativacéo
gradativa do curso.

Para as autoras, a extingdo do Curso Médio Normal foi um equivoco, tomando como
referéncia as condigOes estruturais e conjunturais da sociedade paraense em consonancia com
a legislacdo educacional vigente. A interpretacdo de que, a partir da Lei 9.394/96, todo
professor deveria ter um curso de nivel superior abriu precedente para que “inumeras
instituicbes de ensino superiores paraenses e de outros estados estivessem presentes nos mais
diferentes municipios, de forma concomitante ou ndo, com a oferta de licenciaturas nas mais
diferentes areas de conhecimento, sem, contudo, minimizar esta demanda formativa” (ldem,
p. 08).

Houve uma “busca desenfreada pelos professores, em exercicio, aos cursos de
licenciatura, obrigados a se qualificarem conforme ‘exigéncia da Lei’'® (MONTEIRO &
NUNES, 2006, p.10). Os docentes buscavam “ndo perder” sua posigdo profissional; para
tanto, era necessario profissionalizar-se, o que para eles implicava na aquisicdo de um curso
de nivel superior. Segundo Maués (2003b), essa situacao incide para a ‘universitarizagio’** da
formagdo, “representando a elevacdo da formacdo para o nivel superior, visando um
aprofundamento dos conhecimentos e um maior dominio no exercicio da funcao” (Idem, p.
02).

O fato é que a crescente procura e oferta de faculdades incidiram na qualidade da

formacdo e, consequentemente, da educacdo no estado. O momento de expansdo dos cursos

% Art. 62°. A formacdo de docentes para atuar na educacdo basica far-se-4 em nivel superior, em curso de
licenciatura, de graduacgdo plena, em universidades e institutos superiores de educacdo, admitida, como formagao
minima para o exercicio do magistério na educacao infantil e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental,
a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal (LDB N° 9.394/96).

1 Universitarizacéo é a formacdo que se d& na realidade em nivel pés-médio, isto &, em instituices de nivel
superior, mas sem obedecer necessariamente aos principios basicos da indissociabilidade entre ensino, pesquisa e
extensdo, que caracterizam a instituicdo universidade desde o seu surgimento, pelo menos como Universidade
Moderna, no inicio do século XIX (MAUES, 2003b, p. 03).
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superiores legitimou o aumento de professores com nivel superior, mas ndo mudou o quadro
de deficiéncia dos cursos de formacgdo, haja vista sua carga horéria reduzida e a falta de

conexao entre ensino, pesquisa e extensao, ndao contemplada em sua estrutura pedagogica.

A qualidade duvidosa do ensino, propagada pelos cursos de formacao além de estar
associada as questdes de cunho pedagogico-organizacional (objetivos, contetdos,
avaliacdo, métodos, linguagem, interacfes, normas, regulamentos, etc.), também
esta associada ao tempo de duragdo, considerado, por muitos autores, limitado,
insuficiente, o qual ndo oferecia condi¢des para que se cumpram as exigéncias que
um processo formativo necessita. (NUNES, 2003, p. 350).

Nesse contexto localizavam-se os cursos de formacdo de professores (as) de
Licenciatura Plena. “Dentre os mais ofertados no estado foram as licenciaturas em
Pedagogia, Letras, Biologia, Quimica, Fisica, Matematica, Histéria e Geografia”.
(ALBUQUERQUER, 2007, p. 74) No entanto, segundo a autora (idem, p. 140 ) é possivel
depreender desse quadro os cursos de formacdo que buscam se distanciar do aligeiramento
da formacao inicial, sobretudo na educacéo infantil e séries iniciais do ensino fundamental.
Esses cursos, particularmente encontram-se na UEPA e UFPA”. (ALBUQUERQUE, 2007,
p. 140)

Essa situacdo trouxe um novo foco a educagdo paraense. Sobre & formacgdo de

professores,

a legislacdo em vigor indica um novo profissionalismo docente, que necessita ser
discutido por todos os educadores, como forma de se entender as implicacBes que a
nova qualificacdo dos profissionais da educacdo trazem a categoria docente, dada a
proposta de formacdo dos profissionais da educagdo contemplada na Lei de
Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB) 9.9394/96. (COSTA, E., 2006, p.
292).

Pela demanda apresentada no estado do Para, de professores apenas com o Curso
Médio Normal, as instituicGes superiores resolveram aumentar o nimero de cursos de
licenciatura. “Das IES** que oferecem cursos de licenciatura, 66,66% foram criadas, dentre
outros fatores, pela grande demanda de professores(as) que necessitavam ser formados em
nivel superior no estado” (ALBUQUERQUE, 2007, p. 74).

Vale ressaltar que “as reformas educacionais foram balizadas pelas orientacdes dos
organismos internacionais” (VEIGA & VIANA, 2012, p. 16), cuja politica atenderia as
demandas do mercado global, no qual o professor é pensado como figura essencial na

execucdo dos objetivos e interesses do Estado. Nesse contexto, fica comprometida sua

12 InstituicBes de Ensino Superior.
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profissionalizacdo e identidade, pois o docente deixa de ter autonomia sobre seu objeto de
trabalho, assim como perde caracteristicas peculiares a categoria a qual representa sua
profisséo.

Segundo Romanowski (2007, p. 20), “a carreira do professor ndo ¢ definida pelo
préprio sujeito, ela estd submetida as politicas educacionais, pois, desde o ingresso na
carreira, tudo € controlado pelo sistema de ensino”. Esse ¢ um fato na carreira de professor,
visto que sua autonomia docente restringe-se, por vezes, a decisbes pedagdgicas e
administrativas. Suas posicdes, reflexdes, manifestacbes sdo suprimidas perante as
atividades, as quais lhe sdo concebidas.

Frente a essa situacdo, a formacdo de professores no estado do Para passa por intensas
mobilidades neste periodo, pois hd uma articulacdo por parte do governo e professores em
chegar ao final da década da educacdo®® com certificacdo adequada ao seu oficio
profissional. Em relagdo ao Estado, é seu interesse consolidar as politicas educacionais
estabelecidas pelos ¢rgdos oficiais do pais em consondncia com 0S o0rganismos
internacionais, buscando constituir na profissdo docente novas competéncias a fim de
atender as reais necessidades governamentais.

As competéncias enfatizam a qualificacdo do professor como forma de adapté-lo as
necessidades do mercado, o que pode ser evidenciado na intensificacdo do trabalho,
na énfase a produtividade docente, bem como nos processos avaliativos que o

governo tenta imprimir aos cursos de formacdo e aos educadores que atuam no
processo educativo. (COSTA, 2006, p. 314).

No que se refere ao professor, ele apresenta grande preocupacdo em adquirir a
certificacdo em nivel superior, pois ha o receio de perder seu emprego por falta de formacéo
adequada as exigéncias legais. Quando a formacédo oferecida pelo governo nao é suficiente,
cabe ao docente se responsabilizar por tal empreendimento. Sobre isso, Costa (2006, p. 298)
argumenta:

O que aparece como contradicdo, nos textos legais, contudo, é o fato de o docente
ser responsabilizado pela sua propria capacitacdo, principalmente os que j& atuam no
magistério. A oportunidade de formacéo oferecida pelo servico publico néo tem sido
suficiente para abranger a demanda de professores que precisam elevar a formagao,

gerando, dessa forma, uma grande preocupac¢do e um sentimento de ameaca a
manutenc¢éo do emprego.

13 A Década da Educacéo foi instituida um ano a partir da publicagdo Lei de diretrizes e Bases n° 9.394/96.
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Desse modo h& uma corrida desenfreada pelos cursos de formacdo de professores,
provocando, assim, o surgimento de varias Instituicdes de Ensino Superior no estado Para no
periodo equivalente de 2003 a 2007, com mais intensidade.

No estado do Para, a Universidade Federal do Para (UFPA), A Universidade do
Estado do Para (UEPA), a Universidade da Amazobnia (UNAMA), a Universidade
Vale do Acaral (UVA), a Universidade do Estado Maranhdao (UEMA) e o Centro
Federal de Educacdo Tecnologica (CEFET), estdo presentes nos mais diferentes
municipios, de forma concomitante ou ndo, com a oferta de cursos de licenciatura.
Na regido metropolitana de Belém, além destas IES, a Faculdade Brasil Integrada
(FIBRA), a Faculdade Ideal (FACI), a Escola Superior Madre Celeste (ESMAC),
entre outras compdem o quadro de oferta de formagdo em nivel superior, sem,
entretanto, atender as demandas formativas do Estado. Destas, apenas a UEPA,

UFPA e CEFET constituem-se como IES publicas de formacédo de professores, no
estado do Pard. (MONTEIRO & NUNES, 2008, p. 54).

Estudos destacam aspectos acerca da universitarizacdo disseminada, por exemplo, que
ela ofereceu uma formacéo aligeirada, tornando duvidosa sua validacdo. Os professores foram
levados a realizar cursos de licenciatura, em nivel superior, sem disporem de tempo para
estudo, reflexdo e pesquisa para a producdo de conhecimentos tedricos e praticos. Os
Institutos Superiores de Educacéo e as Faculdades/Centros de Educacdo™*, acoplados ou
ndo as estruturas universitarias, bem como o Curso Normal Superior, Formacdo de
Professores e Pedagogia, expandiram-se no cenario da mercantilizacdo do ensino superior no
Brasil, sem, contudo, darem conta de formar os professores ja em exercicio, e o0s futuros,
neste nivel de ensino (COSTA, 2006; ROSAR, 2006; NUNES, MONTEIRO & SANTOS,
2008).

Podemos perceber a evolucdo dos cursos superiores no Para a partir da tabela 1 , o
qual demonstra um aumento de 40,32% de cursos superiores no estado no periodo de 2003 a
2007.

4 A Resolugdo CNE n° 1/99 considera os ISEs (Institutos Superiores de Educago) como entidades de formacao
profissional do magistério, podendo atuar, inclusive, na oferta de cursos de pos-graduagdo, de carater
profissional, voltados para a educacéo béasica. Além disso, os ISEs podem realizar a formac&o inicial, continuada
e complementar (através dos programas especiais) de todos os professores da educacdo basica (LINHARES &
SILVA, 2003, p. 48).

O modelo dos ISEs coloca, também, uma clara intensdo de desresponsabilizar as instituices universitarias pela
formacdo de professores. Criados no interior de uma politica que diferenciou e hierarquizou formalmente o
ensino superior, os ISEs foram instituidos como local privilegiado para a formagao daqueles profissionais, em
cursos voltados para um ensino técnico-profissionalizante, com menores exigéncias para a sua criacdo e
manutencdo do que aquelas pressupostas para as instituicdes universitarias. As diretrizes curriculares que
orientam a proposta dos Institutos Superiores de Educacdo se diferenciam dos pardmetros que orientam uma
formacdo universitaria, esta necessariamente vinculada & pesquisa e producdo de conhecimento (VEIGA &
AMARAL, 2002, p. 54).
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Tabela 1 — Evolugdo do Nimero de Cursos no estado do Parda (2003-2007)

ESTADO ANO
2003 2004 2005 2006 2007
PARA 372 426 450 463 522

FONTE: Elaborado pela autora a partir do Censo de Educacdo Superior/INEP.

Segundo Albuquerque (2007, p. 18), o processo de formacdo docente em nivel
superior, no estado do Pard, “foi desencadeado, fundamentalmente, pelas universidades locais
e de outros estados, como a Universidade Federal do Pard (UFPA); Universidade do Estado
do Para (UEPA); Universidade da Amazonia (UNAMA); Universidade Vale do Acaral
(UVA); Universidade do Estado do Maranhdao (UEMA), entre outras”.

Tais cursos realizados em grande parte neste Estado, por meio de convénios
firmados entre Secretarias de Educacdo (municipal/estadual) e instituicGes
formadoras (universidade/demais IES), mantidas com recursos do Fundo Nacional
do Ensino Fundamental-FUNDEF, caracterizam-se, via-de-regra, COmo cursos
rapidos; de curta duracdo; realizados com uma carga horéria de aula diria intensiva
e desumana; trabalhados aos finais de semana; propagadores de conteddos
minimalistas e pincelados; com nimero de disciplinas enxugadas e desenvolvidas de
forma fragmentada; ofertados nas férias escolares dos professores; contabilizando
um determinado tempo do exercicio profissional do professor com carga horéria do
curso, cujo formato curricular tende a evidenciar uma qualidade duvidosa em termos
de formacdo, aligeirando-a, ao priorizar a certificacdo docente em detrimento de
uma formacdo de qualidade. (NUNES, MONTEIRO & SANTOS, 2008, p. 51).

Mediante essa situacdo inferimos reflexdes de autores que discutem a tematica, no
intuito de polarizar avancgos e dificuldades enfrentadas nos cursos de formacdo docente no
estado do Para.

Para tanto, debrucamo-nos sobre a literatura local, elencando caracteristicas
referenciais discutidas entre os(as) autores(as), como: Bastos (2006); Costa (2006); Nunes
(2006, 2008); Rosar (2006); Nunes, Monteiro & Santos (2008); Cunha et al. (2010); Hage
(2010) e Oliveira (2011). Dentre as discussdes lancadas, esses pesquisadores concordam com
alguns indicativos que se apresentam como lacunas no processo de Formacdo Docente no
estado.

A inquietacdo maior localiza-se na auséncia de articulacéo entre teoria e pratica® nos
Cursos de Formacdo de Professores. Sessenta por cento (60%) dos tedricos mencionam que

esses cursos produzem profissionais desprovidos de fundamentacdo tedrico-metodoldgica,

5 A articulagdo entre teoria e pratica é importante porque é necessario colocar o professor numa posicao que
permita a andlise critica continua da pratica pedagdgica, dos saberes que vao sendo construidos, aprofundando
essa reflexiva assentada num seguro campo tedrico da educagdo e do ensino (OLIVEIRA, 2011).
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competéncia formal e politica. H& um grande fosso entre a formulacdo e a materializacéo,
pois o planejamento docente segue uma logica distante da realidade das salas de aula e,
quando o professor ndo consegue perceber isso, acaba reproduzindo, apenas, o discurso
formal, o curriculo oculto impregnado nas a¢des planejadas e executadas na escola (COSTA,
2006; NUNES, 2006, 2008; ROSAR, 2006; MONTEIRO & NUNES, 2006; HAGE, 2010;
CUNHA et al., 2010).

“A relagdo teoria e pratica na agdo educativa do professor estd cada vez mais
dicotomizada. A realidade da escola publica é uma realidade muito precaria e, essa relacdo
acaba se tornando um aspecto fragil para ser trabalhado em sala de aula”. (HAGE, 2010, p.
47)

Para Pimenta & Lima (2010, p. 41), “A dissociagdo entre teoria e pratica ai presente
resulta em um empobrecimento das praticas nas escolas”. A teoria visa fundamentar, ofertar
instrumentos, 0s quais subsidiem a pratica docente. Quando essas interagdes ndo acontecem
configuram praticas vazias, sem sustentacdo teorico-metodologico e apoliticas.

Outra questdo refere-se a falta de discusséo epistemoldgica nesses cursos. Perfazendo
um total de quarenta por cento (40%) dos autores, eles destacam a necessidade de uma base
mais solida, tendo em vista fundamentar as praticas pedagogicas docentes com maior énfase e
seguranca. A experiéncia docente deve ser nutrida por bases teoricas consistentes, as quais
possibilitem ao docente construir e reconstruir saberes indispensaveis no exercicio de sua
profisséo.

“Discutir epistemologicamente significa rever concepcao de gestdao, de curriculo, de
formacdo de professores, ensino, de avaliacdo, de ciéncia, de método, de conhecimento, de
gestdo de espacos fisicos e de financiamento, entre outros” (NUNES, 2006, p. 258). Dessa
forma, é possivel pensar a formacdo como um instrumento de mudanca social, transcendendo
seu carater pragmatico e instituindo posi¢es mais reflexivas dentro de um campo educacional
que considere 0 ensino e a pesquisa como partes integrantes das aces académicas, politicas e
sociais.

Outras questdes abordadas pelos autores atingiram a porcentagem de vinte por cento
(20%), as quais podemos citar: superacdo da racionalidade técnica excessivamente
centrada nos aspectos curriculares e disciplinares*® (NUNES, 2006; HAGE, 2010). Os

6 A formagdo de professores é complexa, pois envolve diferentes espacos em sua formacdo. Sob essa
perspectiva, ha necessidade de olhar o professor ndo como simples técnico reprodutor de conhecimentos e/ou
monitor de programas pré-programados, mas percebé-lo como agente histérico e socialmente contextualizado,
considerando a apropriagdo do curriculo e conteldos cientificos absolutamente necessarios para a sua
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cursos de formacdo docente no estado do Pard apresentam carater técnico, atendendo aos

principios do estado, o que se configura em atos mecénicos e reprodutivistas decorrentes de

uma formacdo fragil. No entanto, esses indicativos ndo sdo generalizantes, pois, professores

buscam em seu cotidiano superar essa concepcdo fragmentada ofertada nos cursos de
formacéo.

Sobre essa questdo técnica nos cursos de formagéo, Severino (2003, p. 83) argumenta:

O investimento na atuacdo profissional do educador ndo pode, pois, reduzir-se a uma

suposta qualificacdo puramente técnica. Ela precisa ser também politica, isto &,

expressar sensibilidade as condicGes historico-sociais da existéncia dos sujeitos

envolvidos na educacdo. E é sendo politica que a atividade profissional se tornara

intrinsecamente ética. Também precisa Ihe assegurar a capacidade de avaliacdo ética

dos professores envolvidos em sua pratica profissional, de modo que possam agir

eticamente, ou seja, articular as suas determinacbes pessoais as exigéncias

decorrentes da dignidade dos sujeitos educandos e dos direitos universais legitimos

da propria sociedade. Trata-se para esse profissional, de inserir-se num projeto

educacional que se refere fundamentalmente aos interesses objetivos dos

sujeitos/educandos. E por isso mesmo que se diz que o compromisso ético do

educador é fundamentalmente um compromisso politico; ou seja, a construcdo de
uma sociedade democratica, feita de cidadania.

O autor ainda destaca que a formacdo docente ndo tem lidado de forma adequada com
0 conhecimento que tem sido visto mais como um produto que se repassa do que como um
processo de se construir um determinado conteddo. A pedagogia dos cursos de formacéo
docente tem sido marcada por uma forte tendéncia a exposicédo, a transmissdo de informacoes,
pelo professor, numa simples cadeia de repeticGes e reproductes. Vale dizer que a postura
investigativa ndo se faz presente ao longo do processo pedagdgico de formacdo (SEVERINO,
2003, p. 76).

Essa é uma das criticas feitas por Nunes (2006). A autora critica a auséncia de
pesquisa nos cursos de formacdo, argumentando que as atividades desenvolvidas estdo apenas
ligadas ao ensino, dispensando o carater investigativo e exploratorio, o qual poderia estar
conectado nesses cursos, projetando maior qualidade na educacéo do estado.

A segunda abordagem pauta-se na matriz curricular dos cursos de formacéo. Cunha

et al. (2010) e Nunes (2006) argumentam que ha pouca flexibilidade curricular, sendo

qualificagdo profissional. E preciso considerar o conhecimento do professor e aluno como algo que pode ser
revisto, analisado e redimensionado a todo momento (Ver em: HAGE, 2010).

Deve haver uma permanente relagcdo com as institui¢des formadoras (universidades) e o sistema de ensino com
foco na escola. Repensando a formac&o inicial e permanente dos professores que se encontram na perspectiva da
racionalidade técnica, centrando-se no acesso a métodos de ensino, dominios de procedimento de gestéo,
funcionamento da sala de aula, materiais curriculares, técnicas de avaliacdo, elaborados por “especialistas” da
area. Nesse sentido, o exercicio profissional restringe-se a uma atividade meramente instrumental e a formacéao
esta para instrumentalizar o professor das técnicas necessarias a sua pratica.
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necessario haver uma profunda revisdo. O curriculo na formacdo de professores remete a
construcdo historica pautada na evolucéo da profissdo docente, bem como nas inumeras lutas
travadas para a conquista de sua autonomia. Todavia, é necessario avaliar as praticas correntes
das instituicdes universitarias diante das reformulagdes curriculares para a formagdo docente,
uma vez que ha dificuldades para romper com as estruturas curriculares fragmentadas e
desconectadas. 1sso remete a uma constante busca de informacdes referentes a producao de
novos conhecimentos significativos no campo da atuacdo profissional, prospectando um

movimento o qual envolva o contexto social, econdmico, politico e cultural.

Um curriculo para a formacao de professores deve ser objeto central na formulagédo
de politicas publicas educacionais. Um curriculo para a formacdo de professores
deve resultar de um trabalho intelectual coletivo por parte de quem o demanda.
Romper com a cultura do individualismo predominante na sociedade e na escola
capitalista ainda constitui um enorme desafio para as propostas curriculares
pensadas e materializadas no campo da formacdo docente. (VEIGA & SILVA, 2012,
p. 38).

Nesse aspecto, um dos desafios € despertar um motivo central de mudanca da pratica
docente, fomentando o processo curricular educativo como parte significativa de sua
profissdo. O docente precisa sim instrumentalizar-se, mas também contribuir para a formacéo
social, transcendendo o mérito técnico e garantindo a apropriacdo do saber como forma de
capacidade e autonomia social.

As reformas impostas pelo governo requerem uma nova posicao dos estados frente aos
seus sistemas educativos, pois estabelecem mudancas na ordem econémica, nos direitos
sociais, nos sistemas politicos e educacionais, produzindo efeitos imediatos sobre a vida dos
cidadaos.

Essas reformas, cujos principios sdo liberais, com a liberdade econdmica pautada na
globalizacdo, se inserem na ideologia do neoliberalismo. Esse pensamento defende a reducéo
do papel do Estado, cedendo espaco as instituicdes privadas, sendo que o cérebro de sua
politica esta nas organizacGes mundiais: Fundo Monetario Nacional (FMI), Organizacao para
a Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE), Banco Mundial e Organizagdo
Mundial do Comércio (OMC). Essas organizacdes detém o controle financeiro do mundo. O
que lhes “permite dirigir as linhas de pensamento da imensa maioria dos meios de
comunicacdo de massa, controlar as publicacdes de numerosas editoras, exercer a sua

autoridade sobre os partidos politicos governistas com base em créditos e ‘doagdes’ para as
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suas campanhas, influenciar sensivelmente o trabalho de instituicbes de formacgdo e
educativas” (SANTOME, 2003, p. 19).
A politica implantada no Brasil por meio do Ministério da Educagéo

caracteriza-se pela flexibilizacdo, pela descentralizacdo das responsabilidades de
manutencdo das escolas, induzindo os municipios a assumirem os encargos do
ensino fundamental [...] Em contrapartida, com base na montagem de um ‘sistema
nacional de avaliagdo’ respaldado pela LDB, centraliza-se no MEC o controle do
rendimento escolar em todos os niveis, desde as creches até a pds-graduagao.
Inspirada no modelo americano, essa orientagdo acentua, pela via da diferenciacéo
apontada, as desigualdades educacionais. (SAVIANE et al., 2006, p. 52).

Em meio as mudancas e exigéncias instituidas pelo MEC, em 2008 foi lancado pela
Secretaria de Educagdao do Estado (SEDUC) um documento intitulado “Educacdo Bdasica no
Para: elementos para uma politica educacional democrética e de qualidade Para todos”. O
documento formaliza algumas providéncias para o sistema educativo do Estado. Uma de suas
acoes visava ‘“contemplar ndo apenas a dimensao objetiva da competéncia técnica, mas ainda,
autoconhecimento, a autonomia, e o compromisso politico, constituindo-se enfim, num
exercicio de cidadania” (PARA, 2008, p. 29).

No que tange a formacdo de professores, a Secretaria de Educacdo do Estado,
menciona que a formacéo inicial e continuada dos profissionais da educagdo constitui-se num
dos pontos centrais na Politica de Educacéo construida coletivamente para o estado do Para.
Para tanto, sugere como valorizacdo do magistério algumas implementacdes de politicas'’, a
saber:

1. Garantir a formacdo permanente dos profissionais como um direito de
aperfeicoamento e crescimento profissional, no sentido da construcdo de
conhecimentos que permitam refletir a préatica e aperfeicoa-la;

2. Garantir condicGes de trabalho dignas, de modo a contribuir com a atuacdo dos
profissionais nas acdes efetivas do ato educativo;

3. Articular formacdo inicial e continuada;

4. Implementar, processualmente, politicas salariais de valoriza¢do dos profissionais;

5. Promover a valorizacdo da carreira docente, através da implementacdo de um
plano de carreira e possibilidades de organizar a carga-horéaria do professor atraves

da jornada pedagogica;

7 Nesse caso, estamos nos referindo as politicas publicas de governo, entendidas como agfes que irdo
influenciar a vida dos cidaddos. Para Santos (2005), as politicas publicas tratam de uma éarea propositiva, embora
a dimensdo técnica se legitime. No caso da politica educacional, significa ndo perder de perspectiva que a sua
formulacgdo esta articulada ao planejamento global da sociedade e, portanto, com o projeto societario em curso.
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6. Possibilitar formas de financiamento da formacdo inicial e continuada dos
profissionais;

7. Fomentar politicas de formacdo, orientadas por diversos eixos, modalidades e
tematicas da educacao, evitando a “departamentalizagdo” da formagao;

8. Ampliar cursos de formacdo inicial e continuada em parcerias com as

universidades publicas;

Tais indicacOes se pautaram nas reais necessidades e/ou deficiéncias referentes a
formacdo docente construidas na | Conferéncia Estadual de Educacdo. Contudo, como
historicamente acontece na educagdo, nem tudo se concretizou. Os professores, na ansia de
obterem melhores condicdes de trabalho e valorizagcdo profissional, buscam por meio de
movimentos sociais e manifestacdes publicas o reconhecimento e a legitimacao de direitos
outrora conquistados.

Segundo Nunes (2008, p.104), ndo podemos argumentar em favor da melhoria de tal
formacdo e do resgate social, profissional e cultural da valorizagdo do magistério sem uma
visdo sistémica de tais politicas com diretrizes, metas e objetivos interligados e indissociaveis
as diversas dimensdes do Estado. No que se refere ao Plano Estatual de Educacgéo (PEE), faz-
se necessario uma leitura transversal do contetido de suas diretrizes, metas e objetivos, tendo
em vista identificar, em seu conjunto, o que o Estado tem a propor em termos dessas politicas,
de que forma vai financia-las, materializa-las e avalia-las.

No entanto, apesar das discussdes ocorridas, 0 embate entre a categoria docente e 0
governo continua, visto a realidade estrutural desfavoravel para a formacédo e valorizacdo
docente. O governo aponta a formacéo inicial docente como um ponto central na politica de
Educacdo do estado do Para, mas ndo oferta condi¢cdes basicas para a sua implementacéo,
nem tampouco comunga com a valorizacdo dos profissionais, plano de carreira, questdes
salariais e condicGes dignas de trabalho. Bandeiras levantadas por anos e anos pelos
profissionais da educacédo no estado.

Sobre isso, entendemos que a melhoria da qualidade de ensino perpassa por condicdes
de valorizacio docente no campo das acdes politicas e sociais. E preciso investir na formacéo
e no exercicio da profissdo, superando a desvalorizacdo histdrica sofrida por eles, fazendo
com que os professores sejam participes e construtores de uma sociedade que reconheca a

importancia subjacente dos docentes para o crescimento e desenvolvimento da sociedade.
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Dessa forma, como forma de complementar esta discussdo, apresentamos a Seguir

alguns aspectos identificados em vinte e trés (23) teses e dissertacOes, as quais tratam sobre

aspectos relativos a formacgdo docente no estado do Para.

2.1 DIMENSOES DA FORMACAO DOCENTE: O QUE DIZEM AS TESES E
DISSERTACOES

Para este item, consideramos as discussdes relativas a formacao docente sob o prisma

de teses e dissertacOes investigadas no Banco de Dados da CAPES das universidades publicas

do estado do Pard — Universidade Federal do Pard e Universidade do Estado do Parg,

perfazendo um total de vinte e trés producdes elaboradas no periodo de 2005 a 2013.

elencando o ano, autor, titulo e os enfoques tratados.

Para tanto, apresentamos inicialmente um panorama dos trabalhos investigados,

Quadro n° 3 — Fontes examinadas sobre Formacao Docente no estado do Para (2005-2013)

ANO AUTOR TITULO ENFOQUES
2005 GONCALVES Praticas  discursivas e | Aborda as préaticas
subjetivacdo docente: uma | discursivas e 0S processos
analise do discurso | de constituicdo e
pedagdgico sobre a | subjetivacdo de sujeitos
formacdo de professores | docentes envolvidos no
no curso de Pedagogia da | discurso pedagdgico sobre
UFPA. Formacao de Professores
no contexto do Movimento
de Reestruturacao
Curricular do Curso de
Pedagogia da UFPA, no
periodo
de 1992 a 2001.
2006 DANTAS O trabalho docente nas | Aborda o trabalho de
veredas  historicas  da | ensino inserido em uma
Educacao Superior | estrutura sécio- historica, a
Brasileira. qual participa ativamente
da construcdo identitaria
da sociedade brasileira e
da formacdo dos quadros
profissionais da
intelectualidade brasileira.
2007 ALBUQUERQUE Programa de Interiorizagdo | O estudo analisa a politica

do Curso de Formacgédo de
Professores para  Pré-

de interiorizacao
desenvolvida pela
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escolar e 1% a 42 Série do
Ensino Fundamental da
Universidade do Estado do
Para em Meio as Politicas
de Formacao de
Professores (as).

Universidade do Estado do
Pard (UEPA) o Programa
de Interiorizagdo do CFP
(Curso de Formacdo de
Professor) e sua relacéo
com as politicas oficiais de
formacéo de
professores(as)
implementadas no Brasil, a
partir da década de 1990.

2007

CRISTO

Cartografias da Educagéo
na Amazonia Rural
Ribeirinha:  estudo do
curriculo, imagens, saberes
e identidade em uma
Escola do Municipio de
Breves/Para.

A pesquisa investiga o0
planejamento curricular de
uma escola rural da rede
municipal de Breves/PA,
na perspectiva das
identidades e dos saberes
da populacgéo ribeirinha.

2007

MESQUITA

A Formagédo Inicial de
Professores e a Educacéo
Inclusiva: analisando as
propostas de formacdo dos
cursos de licenciatura da
UFPA.

O estudo analisa as novas
propostas de formacdo de
professores desenvolvidas
pelos Cursos de
licenciatura da
UFPA/campus Guama,
elaboradas no contexto da
vigéncia das politicas de
educacdo  inclusiva e
legislacGes delas
decorrentes, adotadas pelo
Estado brasileiro.

2007

MACHADO

Afetividade na Formacao
docente: a relacéo
professor-aluno como
processo humanizador.

O trabalho aborda a
afetividade na formacao
docente inserida no
cotidiano  escolar. A
construcdo das relagdes na
escola, 0s interesses e
necessidades  individuais
e/ou coletivos do sujeito.

2007

MORAES

A Participacdo  como
Préaxis: saberes e praticas
no cotidiano escolar.

O estudo investiga como a
participacdo se dimensiona
como uma praxis escolar e
quais 0s espacos
participativos existentes no
cotidiano da escola
pesquisada.

2008

REIS JUNIOR

Leituras de si: saberes
docentes e historias de
vida dos formadores de
professores do Campus
Universitario de
Castanhal/UFPA.

O estudo versa sobre os
saberes  docentes  dos
formadores de professores,
acerca de como eles
concebem 0s seus saberes
docentes em sua formagao
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de formador de
professores no contexto do
Campus Universitario de

Castanhal/UFPA.

2008 SILVA Travessias de Formacdo e | O trabalho analisa 0s
Atuacéo Docente: | processos identitarios
movimentagoes presentes nas  praticas
identitarias presentes nas | discursivas de professores
praticas  discursivas de | de licenciatura da UFPA.
professores de
Licenciaturas da UFPA.

2008 SANTOS, S. F. O Plano Nacional de | O trabalho investiga o
Qualificacdo do | PLANFOR, suas
Trabalhador: formulacdo, | intengbes, 0 projeto e as
implementagdo e  as | diretrizes orientadoras para
praticas pedagogicas dos | a formacdo profissional,
professores do | analisando como 0
CEFET/PA. programa no CEFET/PA

contribuiu para a
renovacao no
desenvolvimento das
praticas pedagdgicas dos
professores da Educacédo
Profissional no ambito
dessa instituicdo.

2008 SANTOS, S. P. Itinerancias Formativas: o | O estudo discorre sobre a
processo de construcdo da | formacdo de professores,
identidade docente. abordando as trajetdrias

formativas e o processo de
constituicdo da identidade
docente a partir das
narrativas dos sujeitos.

2008 AQUINO Reformas Neoliberais e | O trabalho aborda a
Politica de Formacdo | formacdo docente, por
Continuada de Professores | meio da  modalidade
nos Governos do ‘“Novo | continuada voltada aos
Para” (1995-2006). professores da educacdo

basica, no ensino Médio,
no estado do Parj,
estabelecida pela politica
governamental, durante o
periodo cognominado de
“Novo Para” (1995-2006).
2009 CAMPOS A ldentidade Profissional | A pesquisa investiga a

do Pedagogo no Curso de
Pedagogia da UFPA e nas
Diretrizes Curriculares
Nacionais: aproximacoes e
distanciamentos.

proposta de identidade
profissional do  atual
Projeto Politico
Pedagogico do Curso de
Pedagogia da UFPA
(Campus Belém),
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entrecruzando, de um lado,
com a identidade
profissional indicada nas
Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Curso de
Pedagogia, homologadas
em 2006, e buscando, de
outro lado, identificar as
aproximacdes e
distanciamentos existentes
entre as  proposicoes
identitarias presentes
nessas orientacdes
curriculares.

2009

COSTA

Construcdo da ldentidade
Docente:  andlise  do
processo  formativo de
professoras dos  anos
iniciais do ensino
fundamental.

O estudo demonstra como
ocorrem 0S processos de
construcdo das identidades
profissionais docentes,
analisando as concepc¢des
sobre ser e estar na
profissdo de professora na
contemporaneidade.

2010

CANALI

Trabalho e Educagdo: o
papel da Escola de
Aplicacdo da UFPA como
certificadora da
qualificacdo  profissional
na Amazonia Paraense.

O trabalho investiga sobre
0 papel da Escola de
aplicacio da UFPA -
Escola do Ensino Basico —
na certificacdo da
qualificacdo  profissional
de trabalhadores jovens e
adultos da  Amazonia
Paraense, realizada em
regime de parcerias com
0S movimentos sociais e
sindical, sob a perspectiva
de uma Educacéo Integral.

2010

BAHIA

A Consolidacéo da
Formacdo do Professor-
pesquisador da  Pos-
graduacdo em Educacéo da
UFPA: o(s) produto(s)
cientificos em foco.

O estudo analisa o trabalho
docente do  professor-
pesquisador da  POs-
graduacdo em Educacéo da
UFPA, a partir do
processo de consolidacédo
da sua formacdo pos-
graduada, buscando
identificar os aspectos
legais e epistemoldgicos
que ddo voz ao trabalho
docente no ensino
superior, tendo como elo o
conceito de professor-
pesquisador.
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2011

LUIZ

As  repercussbes  das
Diretrizes Curriculares
Nacionais na pratica dos
docentes do Curso de
Pedagogia da
Universidade da UNAMA
e UEPA.

O estudo aborda o
posicionamento e
participagdo dos docentes
no processo de instituigdo
das DCN/2006 por meio
da  reformulacdo  dos
projetos pedagdgicos dos
cursos, analisando  as

repercussoes das
DCN/2006 no Curso de
Pedagogia, mais

especificamente na pratica
docente, a fim de
fortalecer as pesquisas
desenvolvidas na linha de
formagéo de professores e
de contribuir para as
discussbes acerca da
tematica no meio
académico e cientifico.

2011

TAVARES

A Precarizacao do
Trabalho  Docente  na
Educacdo Superior: um
estudo sobre a contratacao
temporéaria de docentes na
UEPA.

O trabalho analisa a
contratacdo temporaria de
docentes na UEPA,
potencializada na
flexibilizacéo e na
desvalorizacédo de salarios,
direitos trabalhistas,
condicdes de trabalho e o
isolamento desses
trabalhadores na
participacdo direta na
producdo do trabalho
material e imaterial dos
conhecimentos
académicos, cientificos e
tecnoldgicos, precarizando
ainda mais o trabalho
docente e possibilitando o
ndo fortalecimento da
UEPA como uma
instituicdo de referéncia no
estado do Para no ensino
superior publico, gratuito e
de qualidade socialmente
referenciada.

2011

SILVA JUNIOR

(Re)Significando a
Formacao Inicial a partir
de novos Territorios de
Formagdo: um estudo
sobre

O estudo focaliza a
discussdo de  espacgos
diferenciados de formacéo
e aprendizagem, que se
constituem em Nucleos de
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Necaps/CCSE/UEPA.

ensino-pesquisa-extenséo,
sobre os quais localiza o
Nlcleo de Estudos em
educacao Cientifica,
Ambiental e  Praticas
Sociais — Necaps, que por
desenvolver uma prética
interdisciplinar ~ torna-se,
nesse cenario, um novo
territério de formacéo, no
ambito da UEPA.

2012

NASCIMENTO

A Expansdo da Educagdo
Superior e o Trabalho
docente: um estudo sobre
0 Plano Nacional de
Formagdo de Professores
da  Educacdo  Baésica
(PARFOR) na UFPA.

O trabalho analisa as
implicagbes  sobre 0
trabalho docente com a
implantagio do  Plano
Nacional de Formacdo de
Professores da Educacgéo
Basica (PARFOR) na
UFPA, como parte da
politica de expansdo da
educacéo superior do pais.

2012

BARBOSA

A Formacao de
Professores no Curso de
Pedagogia: olhares sobre a
Educacdo de Jovens e
Adultos (EJA).

O estudo aborda de que
forma é trabalhada a EJA
na formacdo inicial dos
graduandos de Pedagogia,
acreditando que ainda héa
caréncia de trabalhos nessa
area, exigindo das
instituicbes de  ensino
superior uma formacao
inicial de qualidade, que
consiga proporcionar ao
futuro  professor bases
teoricas e préaticas
consistentes a fim de
fomentar a  formacao
profissional continua.

2012

SOUZA

Politica de Valorizacédo
dos  Profissionais da
Educacdo Basica na Rede
Estadual de Ensino do
Para.

O trabalho investiga sobre a
Politica de Valorizacdo do
Magistério  Publico da
Educacdo Baésica, tendo
como objeto de andlise a
Lei n® 7.442 de 02 de julho
de 2010 que dispde sobre o
Plano de Cargos, Carreira e
Remuneracdo (PCCR) dos
profissionais da educacao
béasica da rede estadual do
Para.

2013

FRANCA

Artes Visuais e Ensino

O trabalho analisa as
representacdes de
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Médio: representacGes de | professores de artes visuais
professores sobre a pratica | acerca de suas praticas

pedagdgica (2004-2010). pedagdgicas no contexto do
ensino Médio.

Fonte: Dados elaborados pela a autora a partir das producdes pesquisadas on line (2012/2013).

Dentre esses estudos, 36,3% discutem sobre as politicas voltadas para a valorizacao do
magistério, localizando aspectos emblematicos nas mudangas ocorridas no mundo a partir da
década de 1990. Tais mudancas sdo reflexos das politicas neoliberais que desejam implantar
um novo perfil para a educacdao nos moldes do modelo de producdo mercadolégica. H& maior
incentivo as Instituicdes de Ensino Superior (IES) privada e ao sucateamento das
universidades publicas (ALBUQUERQUE, 2007; CAMPOS, 2009; CANALI, 2010; LUIZ,
TAVARES, 2011; SOUZA, NASCIMENTO, BARBOSA, 2012).

O crescente numero de instituicdes superiores privadas instaladas no estado representa
um comércio préspero no ambito da educagdo. Segundo Albuquerque (2007, p. 61), “a grande
expansdo se deu no setor privado, no ano de 2003, passando de nove (09) IES para dezesseis
(16), o ritmo de crescimento foi de 77,8%”. As instituicdes superiores se proliferaram ndo s6
na capital, mas no interior do Para. O chamado processo de universitarizacdo chega com toda
forca ganhando espaco na oferta de cursos rapidos e concentracdo em um curto periodo,
ofertando a carga horaria minima exigida em lei.

Quanto as universidades publicas, podemos destacar o programa de interiorizacdo que
se institui por meio das politicas oficiais de formagdo, sendo que o Estado se
desresponsabilizou com a Educacdo Superior, favorecendo o mercado formativo no Para.

Assim,

0 programa, implantado desde 1999, é gerido, planejado, organizado e avaliado por
uma universidade publica, porém ofertado nos municipios do estado do Para por
meio de ‘Contratos de Prestagdo de Servico’, entre as instituigdes publicas
UEPA/UFPA e as prefeituras, sendo mantido, principalmente, com recursos do
Fundo de Manutenc¢do e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo
do Magistério (FUNDEF). (ALBUQUERQUE, 2007, p. 16, grifo nosso).

A autora destaca que, apds algum tempo, houve falta de recursos e as universidades
deixaram de ofertar o Curso de Formacdo de Professores aos docentes do estado, obrigando-
0s, de certa forma, a se responsabilizar financeiramente pela propria formacéo (Idem, p. 75).

No entanto, vale ressaltar que, apesar do cancelamento dos convénios firmados, as
universidades néo se retiraram totalmente dos interiores, algumas acabaram consolidando seus

cursos de licenciaturas na regido, contribuindo para o crescimento educacional do Estado.
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Para Bento et al. (2013, p. 158), “a politica de interiorizagdo no estado do Para foi
constante. Pois, por meio dela, o poder publico pretendeu garantir o acesso a educacao aos
cidaddos em todas as localidades do Estado”. No entanto, os autores argumentam que a
escolha dos municipios se deu ndo apenas pela localizagdo geogréafica e densidade
populacional, mas também por interesses politicos e apoios oferecidos pelos governos
municipais.

Os campi da interiorizacdo conjugavam projetos de interesses politicos e afinidades
ideolégicas. Ndo obstante, foi a partir desses interesses que a oferta de cursos superiores
comegou a crescer e a se implantar de forma efetiva no interior do Estado®®.

Essa situagcdo demonstra a “preocupacao” do estado e dos municipios em cumprir a lei.
No entanto, no auge das discussdes e sua implementacdo, é perceptivel para nés a maquiagem
feita pelos governantes quando estabelecem acordos e consorcios para qualificarem os
professores, demonstrando preocupagao e “corresponsabilidade” com a formagdo. Passado o
momento de euforia, eles retiram seu investimento e devolvem a responsabilidade de assumir
sua formacéo aqueles que dela ainda precisam.

Essa é uma realidade que parece ndo dar op¢do ao docente, visto sua necessidade de
formacdo para atuar na profissdo, abrindo espacos para o investimento em instituicoes
privadas, presencialmente ou a distancia, as quais facilitem sua conclusdo rapida no ensino
superior. Isso vai implicar na condigéo do trabalho docente, pois a preocupacao maior centra-
se na aquisicao do diploma e ndo na qualidade do ensino.

Todavia, em 2009 o governo federal cria o Plano Nacional de Formacdo de
Professores da Educacdo Basica (PARFOR)', o qual vai alavancar a oferta de vagas nos
cursos de licenciatura da UFPA. Segundo Nascimento (2012, p. 156-157), “houve expansio
de vagas nos cursos de licenciatura na UFPA por meio do PARFOR, que no periodo de dois
anos teve 6.825 novas vagas preenchidas, um niimero superior as vagas que a UFPA preenche
a cada ano”.

No tocante ao PARFOR no estado do Para, Bento et al. (2013, p. 155) mencionam:

O PARFOR, sendo um plano de abrangéncia nacional, vem sendo citado como uma
acdo prioritaria para a Secretaria de Estado de Educacdo do Para, tendo ofertado
vagas entre 2009 e 2012, para 26.670 professores-alunos de todos os municipios do

Estado, atuando em parceria com todas as Institui¢des Publicas de Ensino Superior
(IPES) do Pard. O PARFOR atua em todas as reas do conhecimento, ofertando 20

18 Citamos o exemplo da criacdo das Universidades Federais do Oeste do Para e Sul e Sudeste do Para.

90 PARFOR objetiva ofertar, nas Institui¢es de Educagdo Superior (IES), um expressivo nimero de vagas
para a formacdo de professores da educacdo basica que atuam nas redes de ensino publicas do pais, o que
ocasionard uma expansao da educacdo superior com a criacao de novas turmas (NASCIMENTO, 2012).
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cursos de licenciatura. Os cursos de maior demanda séo pedagogia, Educacéo Fisica,
Artes e Computac&o.

Percebemos uma demanda significativa, visto o tempo e quantitativo de cursos
ofertados e implementados a partir da Lei n® 9.394/96. O Plano parece aos professores-alunos
a Unica oportunidade de ingresso em um curso superior, adequacdo a lei e manutencdo do
emprego, uma vez que exercem a docéncia sem a devida formagéo e ndo tém condigdes de se
deslocar para centros mais avangados.

No entanto, uma das criticas feita ao PARFOR situa-se, novamente, na formacao
aligeirada e, assim como citaram 60% dos tedricos locais (ver item anterior), a falta de
articulacdo entre teoria e préatica é criticada por 31,8% nas producgdes investigadas. Os estudos
apontam para a superacdo de binarismos, entre eles, teoria/pratica, uma vez que ha
necessidade de aproximar as disciplinas teoricas com a realidade entendendo a teoria como
suporte da pratica docente, partindo da relagdo de uma concepc¢édo dialética, onde se possa
conjugar nos cursos de formacgdo o ensino, a pesquisa e a extensaio (MACHADO, 2007,
SILVA, SANTOS,S. 2008; BARBOSA 2007; CAMPOS, 2009; LUIZ, 2011;
NASCIMENTO, 2012).

Os cursos de formagdo ndo conseguem superar as alusdes entre teoria e pratica®,
permitindo uma formacéo desconectada da realidade. N&o obstante, observamos que em meio
as implicacdes na oferta desses cursos, a formacdo pelo PARFOR tornou-se uma valvula de
escape para muitos, 0s quais ndo tiveram condicGes de pagar um curso superior em
instituicbes superiores privadas, nem tampouco oportunidades de ingresso nas universidades
publicas, principalmente no interior do estado que ainda ndo possui um campus universitario.

Outra concordancia entre os trabalhos investigados (27,2%) fundamenta-se na base
técnica da globalizacdo, que é ajustar a educacdo as demandas do mercado por meio das
exigéncias do setor produtivo, o qual requer o desenvolvimento de competéncias e habilidades
centradas no trabalhador, indo além do conhecimento cientifico ou instrumental, ou seja, a
educacdo em sentido amplo. Aqui sdo exigiveis atitudes, motivacao, versatilidade, capacidade
de inovacdo e comunicacdo, flexibilidade. No entanto, a énfase em diversas funcbes praticas,
sem aprofundamento tedrico, fortalece o projeto da sociedade neoliberal com enfoque no
modelo de competéncia implantado no seio da formacdo (SANTOS, G. 2008; COSTA,
CAMPQOS, 2009; CANALLI, 2010; LUIZ, 2011; NASCIMENTO, 2012).

2 A superagdo das alusdes entre teoria e pratica refere-se no papel das teorias em iluminar e oferecer
instrumentos e esquemas para analise de investigacdo que permitam questionar as préaticas institucionalizadas e
as acdes dos sujeitos e, a0 mesmo tempo, colocar elas proprias em questionamento, uma vez que as teorias sao
explicacdes sempre provisorias da realidade (Ver em: PIMENTA & LIMA, 2010, p. 43).
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As exigéncias do mercado sdo muitas, tirando o professor de sua zona de conforto sem
fornecer-lhe condicdes adequadas para a nova estruturacio com base nas competéncias®. Um
professor versatil que contemple os objetivos do Estado, executor de acdes por ele ndo
planejadas.

Poderiamos assim dizer que, diante dessas novas exigéncias de formacdo sob o
Modelo de Competéncias, o trabalhador sofre um processo de desqualificacdo
perante o mercado e se vé& obrigado a se requalificar sob novas bases produtivas, o
que vai lhe requerer amplos e diferentes conhecimentos, na medida em que novas
tecnologias sdo introduzidas no cotidiano, exigindo-lhe aprender novas técnicas e
novos contetdos, condicdo necessdria para que tenha capacidade de obter um
emprego e se mantenha empregado em um mercado em constante mutacdo,
conforme o discurso capitalista empresarial da empregabilidade. (CANALI, 2010, p.
21).

Isso indica uma nova posicdo da educacdo, ocupando um papel central nas estratégias
de desenvolvimento, situando a promogéo das reformas educacionais no preparo de uma nova
cidadania, capaz de enfrentar a revolucéo tecnoldgica. Exige-se maior presenca e competéncia
das pessoas para exercerem funcdes de autorregulacao de nivel superior.

Mediante esse cenario, Mello (2005, p. 33) destaca a formacdo de habilidades
cognitivas, tais como: compreensdo, pensamento analitico e abstrato, flexibilidade de

raciocinio para entender situacdes novas e solucionar problemas.

Além disso, a formacgdo de competéncias sociais, como lideranca, iniciativa,
capacidade de tomar decisdes, autonomia no trabalho, habilidade de comunicacédo
constituem novos desafios educacionais. Surgem novos perfis de qualificaco.
Inteligéncia e conhecimento parecem ser variaveis-chave para a modernizagdo e a
produtividade do processo de trabalho, como também a capacidade de solucionar
problemas, liderar, tomar decisdes e adaptar-se a novas situacoes. (Idem, p. 34).

A escola torna-se, assim, o motor do desenvolvimento social. Transferem-se a ela
acOes que sdo falhas pela auséncia do Estado. E sendo ela uma instituicdo formadora de
opinides, continua reproduzindo e aceitando tornar-se um instrumento de perpetuacdo das
ideologias dominantes, necessitando rever seu foco de interesse. Nesse interim, localiza-se o
professor como figura principal na concretizacdo das politicas balizadas pela reforma da
educacdo a partir da LDB n° 9.394/96.

21 As competéncias citadas aqui sdo baseadas as novas exigéncias do setor produtivo centradas no trabalhador, as
quais devem ir além do conhecimento especifico ou instrumental que engloba a educacdo em sentido amplo. Sao
exigiveis também: atitudes, motivacdo, versatilidade, capacidade de inovagdo e comunicacdo, flexibilidade para
adaptar-se a novas tarefas, capacidade de cooperar e trabalhar em grupo (Ver em: CANALLI, 2010, p. 21).
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Veiga & Silva (2012, p. 31) mencionam a formacéo de professor comprometida com a
manutencdo da ordem vigente, elegendo um tipo de formagdo que se ajuste & visdo de
mercado. Alertam para o fato de que a obrigatoriedade da formacdo do professor em curso,
que a principio seria um ganho significativo, pode tornar-se motivo de preocupacdo, uma vez
que cursos de qualidade questionavel ofertados por instituicdes também questionaveis
oferecem cursos aligeirados, pautados em uma concepcao alienada de educagéo.

Essa situacdo aponta para uma concep¢do de formacdo contréria aos preceitos de
reconhecimento e compromisso social emancipatoério da condicdo cidadd do homem, condigédo
inexoravel para o sucesso educacional. No entanto, pela fragmentacdo apresentada nos cursos
de formacdo, nem sempre o docente responde as expectativas de enfrentamento das condicdes
sociais impostas, visto 0 pouco investimento na conjuntura estrutural de sua formacdo e a
forte subserviéncia a logica estatal.

Esses fatores implicam na perda da autonomia docente, decorrente do forte controle
estabelecido pelo sistema educacional sobre suas a¢des. O professor, ao se colocar disponivel
as demandas das politicas publicas do ensino, acaba ndo percebendo as reais condigdes
envoltas de seu trabalho. O desejo de cumprir as tarefas impostas faz com que ele ndo atente
para a precaria estrutura ofertada nas escolas, para a falta de discussdo sobre a politica
educacional, a falta de planejamento coletivo e muitas outras situacdes que enfraquecem o
dominio do professor sobre sua préatica pedagogica, levando-o ao processo de proletarizacéo
ideolodgica, perdendo o controle sobre o seu proprio conhecimento.

Isso é perceptivel nos estudos de Aquino (2008) acerca da formacdo de professores no
estado do Para, quando se refere a perda da qualidade escolar, a questdo salarial dos
professores e sua baixa remuneracdo, 0s quais obrigam o professor a trabalhar em vérias
escolas, visando maior equilibrio financeiro, fator que contribui para que ele néo se integre
em nenhuma delas em especial. Depois, no ambito do fazer docente, grande parte dos
professores passou a limitar-se somente a regéncia de classe, sem qualquer tempo para outras
atividades inerentes a participacdo docente. Sobretudo as de carater pedagogico, como a
discussdo do planejamento escolar ou, mesmo, para o seu estudo individual, tanto intra ou
extraescolar, na linha de sua qualificacdo, que fica prejudicada.

Essa € uma situacdo que concorre para 0 processo de proletarizacdo docente

argumentado por Contreras, quando afirma:

No contexto educativo, a proletarizacdo, se ela significa alguma coisa, € sobretudo a
perda de um sentido ético implicito no trabalho do professor. A falta de controle
sobre o proprio trabalho que possa significar a separacdo entre concepcdo e
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execucdo se traduz no campo educativo numa desorientagéo ideoldgica e ndo sé na
perda de uma qualidade pessoal para a categoria profissional. (CONTRERAS, 2002,
p. 51).

Para tanto, ha necessidade de um novo olhar, uma nova organizagdo para 0s Cursos de
Formacdo Docente, com vistas a uma formacédo de qualidade que supere suas deficiéncias. Por
isso, ¢ importante “entendermos a formac&o inicial como uma etapa dindmica e dialética, a
qual deve possibilitar sustentacdo tedrica, pratica, e que propicie condi¢bes de continuidade e
aperfeicoamento profissional docente” (BARBOSA, 2012, p. 158). Quando isso ndo acontece,
a formacdo fica fragmentada e descontextualizada, apresentando um sentido dogmatico na
intencdo de projetar o docente como um protagonista no contexto das reformas, sendo
fundamental para o professor se organizar como categoria, pois esta € a sua principal
ferramenta no combate a exploracéo ideologica que prolifera em sua profisséo.

Assim, concordamos com Reis Junior (2008) e Luiz (2011) quando mencionam que a
busca pelo conhecimento precisa ser constante, sendo necessario ir aléem da formacao inicial,
pois a formagéo do professor € um continuum. Ser professor & uma busca inconclusiva e deter
0s saberes docentes é uma tarefa inconclusiva.

A docéncia estd em constante aprendizado, construindo e reconstruindo saberes para o
seu devir profissional. No estado do Para, a formacdo de professores vai se construindo por
meio de intensivas lutas em prol da melhoria educacional, a qual implica na valorizacdo
profissional docente, suprindo deficiéncias no ambito da formacdo teorico-pratica e na
renovacdo da acdo educativa do professor por meio de cursos de formacgéo que contemplem as
reais necessidades dos professores no estado.

Essas condicbes fortalecem a profissdo de professor, dando sustentacdo para um
trabalho mais consistente e autbnomo. Assim, observamos uma procura crescente pelos cursos
de formacgao superior a partir dos anos 2000. N&o considerando de forma devida, nem pelos
professores, nem pelas instituicGes, aspectos imprescindiveis a formacdo, como a
cientificidade no ato pedagdgico que provesse sustentacdo as praticas educativas cotidianas.
Fato que concorreu para a deficiéncia na formacdo docente e suas dimensdes intervenientes
no processo ensino-aprendizagem.

Assim, com base no estudo investigado nesta secdo, entendemos que a formacéo
docente passou por reestruturacdes politicas e pedagdgicas importantes, nas quais podemos
inferir a valorizacdo do magistério enquanto categoria e, a consolidacdo do programa de
interiorizagdo nos interiores do Estado. No entanto, ainda se discute sobre a préxis educativa

no interior dos cursos de formacdo, bem como a necessidade de autonomia docente, a qual
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comporte um novo redimensionar do papel docente, vislumbrando uma formacéo para a vida,
para a consciéncia critica, formando pessoas que sejam capazes de produzir cultura e ciéncia.

Esses indicativos incidem sobre a identidade e profissionalizacdo docente, pois afetam
diretamente 0 modo de ser e estar professor. Inserido em um contexto social e politico, o
docente tem uma dupla funcdo: de reproducdo e conscientizagdo social. Por isso, a
importancia de uma boa formacdo que lhe dé condigcbes de ir e intervir, refletir, tomar
decisdes, fazer opcbes e construir percursos pessoais e profissionais na carreira docente.

Assim, é importante interpretar o processo de formacdo em ambitos diferentes. Por
ISSO, propomos, a sequir, investigar as categorias identidade e profissionalizacdo inseridas
no contexto da formacao docente no estado do Para.

2.2 IDENTIDADE E PROFISSIONALIZACAO DOCENTE: CONTEXTOS QUE
DELINEIAM SUA CONSTRUCAO.

E preciso ver os professores ndo como seres abstratos, ou essencialmente
intelectuais, mas como seres essencialmente sociais, com suas identidades pessoais e
profissionais, imersos numa vida grupal na qual partilham uma cultura, derivando
seus conhecimentos, valores e atitudes dessas relacfes, com base nas representacdes
constituidas nesses processos que &, ao mesmo tempo, social e intersubjetivo.
(GATTI, 2003, p. 196).

Conforme argumenta Gatti, na citacdo acima, identidade e profissionalizacdo séo eixos
norteadores da docéncia. Esses eixos se constroem a partir de uma atitude relacional com os
agentes educacionais, com o conhecimento teorico recebido na formacdo e as experiéncias
vivenciadas no decorrer de sua profissdo. Por isso, “discutir a profissdo e profissionalizacdo
docentes requer que se trate da construgdo de sua identidade” (PIMENTA & LIMA, 2010, p.
61).

A identidade docente sera discutida neste tdpico a partir da concepcao que 0s teoricos
locais apresentam, intermediando seus conceitos com autores como: Dubar (1998), Scoz e
Brzezinski (2011), os quais no plano metodoldgico transitardo pelos aportes investigados
consubstanciando o estudo em questdo. Essa categoria vem relacionada ao processo de
formacdo docente do estado do Para, cujo entendimento por vezes é complexo, pois perpassa
pela subjetividade da pessoa envolvendo suas vivéncias, posturas, gostos e toda uma dinamica

relacional com o pessoal e o coletivo.
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Na construcdo de sua identidade social, o docente perpassa por trajetdrias objetivas,
evidenciando suas posicGes sociais, e trajetdrias subjetivas, que se referem a relatos
produtivos de percursos bibliograficos. Dubar (1998) ressalta que nos processos identitarios
individuais, as crencas e as praticas dos membros de uma sociedade contribuem para inventar
novas categorias, modificar as antigas e reconfigurar permanentemente os proprios quadros de
socializacdo. Segundo esse autor, isso quer dizer que as formas identitarias ndo podem ser
consideradas formas estaveis, todavia, seriam preexistentes as dinamicas sociais que as
constroem.

Entendemos que a identidade como um processo se constroi a partir das dimensdes
culturais, sociais e educacionais, expressando atitudes e valores e demarcadas por aspectos
macro e microssociais. “Admite-se que a identidade profissional é uma identidade coletiva
porque ela vai se delineando na teia das relagdes sociais e incorpora a cultura do grupo social
e das relagdes do mundo produtivo no qual o profissional estd inserido” (BRZEZINSKI,
2011, p. 122).

Para Scoz (2011, p. 28), a identidade pode ser entendida como “algo em construgao,
com base no sentido que os sujeitos vao produzindo na condicdo singular em que se
encontram inseridos em suas trajetdrias de vida e, ao mesmo tempo, em suas diferentes
atividades e formas de relacdo. Assim, é o resultado de complexa sintese das experiéncias
individuais dos sujeitos em diferentes contextos de expressao”.

A identidade docente se constréi no cotidiano, em um permanente processo de
relacGes de poder compartilhado para gerar sentidos e significados, no encontro das culturas
vivenciadas, as quais passam a nos singularizar e pluralizar.

Os estudos de Nunes (2003) e Monteiro (2003) nos apresentam dois contrapontos
quando discutem a identidade docente. Sdo vertentes que envolvem a trajetoria de vida do ser

professor e sua afirmacdo enquanto profissional da educacéo (figura 3):
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Figura 3 — Diferengas conceituais sobre identidade docente

A identidade docente ndo se localiza
nos cursos de formagéo inicial, mas
sim, na propria trajetoria de vida
pessoal do professor. (NUNES,
2003, p 353)

Cursando a 2% série do curso
formacdo  de  professores
assume a identidade de
professora. (MONTEIRO,
2003, p. 332)

Fonte: Dados elaborados pela a autora a partir dos textos de Nunes (2003) e Monteiro (2003).

Uma vertente volta-se para a construcdo da identidade docente a partir das relacGes
construidas em sua historia de vida, entre o agente e as situacdes educacionais vivenciadas.
Para Nunes (2003, p. 353),

como ser histérico/social, a partir de sua insercdo no mundo material, 0 homem
constréi valores, preconceitos, concepc¢des acerca das profissdes, entre elas, a
profissdo docente, o que leva a formar uma dada consciéncia e identidade
profissional. No percurso historico desta formagao, antes mesmo de frequentar um
curso de formacéo de professores, o aluno, futuro professor ja traz consigo uma dada
concepgao de ensino.

Por outro lado, os estudos de Monteiro (2003) argumentam que essa identidade
docente é adquirida durante os cursos de formacdo inicial, construindo-se por meio de uma
teia de relacbes sociais bem extensas. Suas caracteristicas apontam para uma identidade de
trabalhadores culturais, sendo necessario “ser humilde, simples, responsavel, aberto as
criticas” (Idem, p. 333). N&o obstante, ndo deixam de expor seu descontentamento com as
dificuldades financeiras e materiais, as quais acompanham a profisséo.

Compreendemos assim, que anterior a docéncia estd a educagdo. Situa-se todo um
processo de convivéncia e aspiracdes, de anseios e representacfes que vdo se firmando no

agente e tendem a solidificar-se quando chega aos cursos de formacao inicial.
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Corroborando com os estudos de Monteiro (2003), situam-se Oliveira & Figueiredo
(2003) e Monteiro et al. (2005), complementando que a identidade docente pressupde
incorporagdes de vivéncias culturais e sociais que se passaram intersubjetivamente em outros
tempos sécio-histéricos nas relacbes com o outro. Ela pode ser compreendida como
manifestacdes que revelam o pensar, o sentir e o agir do ser humano, construido e
reconstruido em processo permanente de relacdes.

Assim, “o sujeito pode, de forma individual e coletiva, melhorar o exercicio
profissional ao compreender as préticas educativas vivenciadas nos tempos sociais, como
infancia, adolescéncia, juventude, bem como situagdes em que as mesmas acontecem”
(MONTEIRO, 2003, p. 325). Pois, é no entendimento e na convivéncia dessas relacbes que o
docente vai se construindo como profissional inserido em um grupo social, onde possui uma

representacdo identitaria mediante a sociedade.

Ndo nascemos educadores/as, formamo-nos e autoformamos para Sermos
educadores/as em uma permanente pratica-teoria-pratica aliada a reflexdo e
autorreflexdo critica sobre a nossa vida individual e social, o que envolve os
sentimentos, emocdes, desejos, medos, paixdes e esperancas presentes no nOsso
trabalho educativo. (MONTEIRO, 2003, p. 325-326).

A autora destaca uma pesquisa feita com professores da UEPA, pela qual identificou
que “as identidades se congregam para formar a totalidade em continuas transformacdes por
vivenciarmos forcas ideoldgicas, que precisam ser consideradas na construcdo de
subjetividades abertas as diversidades e as diferencas presentes nas relac@es sociais, nas quais
devem estar presentes a ética, a politica, a epistemologia ¢ a pedagogia” (MONTEIRO, 2003,
p. 326).

Nesse aspecto, a identidade docente é entendida como proveniente de sucessivas e
diferentes socializacdes. Sendo um processo dinamico e flexivel, no intuito de considerar a
dimensdo pessoal e politica, dentro de principios éticos e cientificos que legitimem sua praxis
no processo educativo local. “Nessa logica, configura-se, portanto, a ideia de que o
desenvolvimento pessoal (cidaddo) e profissional (professor) se produz, indissociavelmente,
na pratica social humana”. Dessa maneira, “0 homem, formando-se, transforma-se nas e pelas
relacBes sociais estabelecidas em seu contexto, construindo um jeito singular de agir, reagir e
interagir com o mundo” (NUNES, 2003, p. 352).

E no convivio social que se criam condicdes para o despertar da consciéncia,
distinguindo os processos objetivos da realidade com aqueles que sdo subjetivamente vividos.

Nesse contexto, 0s processos educativos surgem como espagos de grande poder para a
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construcdo da identidade social, perfazendo um caminho multidimensional e simultaneo, que
ndo pode reduzir-se a uma acéo isolada.
0 homem € um ser de relagdes, um ser que se encontra sempre numa situacao de
permanente relacionamento com sua propria interioridade, com os produtos
simbdlicos mediante 0s quais expressa a intervencdo de sua subjetividade, de
relacionamento com o0s seus semelhantes, préximos e distantes no tempo e/ou

espaco e com os dados objetivos do mundo material, onde desenvolveu sua vida.
Com efeito, sua vida é pratica tecida dessas relagdes. (SEVERINO, 2007b, p. 125).

Oliveira & Figueiredo (2003, p. 177) destacam que

a concepgdo de educador estd, portanto, inter-relacionada com o conceito de
educagdo como processo de desenvolvimento pessoal, politico, social, econémico e
cultural. Nessa perspectiva, o educador devera ser aguele cuja competéncia
profissional lhe permita questionar a realidade de forma critica e reflexiva,
estimulando o desenvolvimento dessa mesma consciéncia no educando.

Essa dimensdo cultural e social é imprescindivel ao docente. Conhecer expressoes,
costumes, valores lhes permite entender os significados que a comunidade atribui a escola e a
aprendizagem. No entanto, esse ambito também inclui novas demandas sociais, as quais
exigem maior sintonia com as instituices superiores e cursos de formacao no preparo de uma
nova cidadania capaz de enfrentar a revolucao tecnoldgica e os paradigmas atuais.

A formacdo docente desenvolve-se num contexto sdécio-historico em que vivem 0s
sujeitos, em relacdo as suas proprias atividades, interesses, preocupacdes, temores e
necessidades vitais. A identidade docente demonstra insustentabilidade de posicdes
ideologicas, de dominio dos saberes e da pratica profissional, situando o educador como
elemento receptor dos padrdes estabelecidos pelo Estado, suprimindo sua singularidade e
oprimindo, por vezes, seu proprio desempenho pessoal.

Corroborando com essa ideia, as pesquisas de Monteiro (2003, p. 333) e Monteiro et
al. (2005, p. 204-205) revelaram a identidade pensada em um constante inacabamento,
remetendo a uma concepcdo de autoformacao que questiona a ‘identidade legitimadora’ e nos
padroniza dentro de uma cultura de individualismo e competicdo, favorecendo a negacdo do
‘outro’. Assim, ¢ necessario voltar para o resgate da afetividade, da amorosidade, como
instrumento colaborador para a reconstrucao da sociedade em que vivemos.

O docente, sendo agente formador, deve, também, primar pela sua valorizacdo e a de
seus pares em favor de uma educacdo de melhor qualidade, pela qual sejam dadas ferramentas

que possibilitem questionar e refletir sobre as agdes legitimadoras implementadas nas
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instituicOes escolares. Essa dindmica compGe sua identidade no trato pessoal e profissional,
pois ambas estdo conectadas em um processo de partilhas sociais, educativas e humanas.

Os estudos de Bastos (2006) apontam para o “conceito de identidade com multifacetas
construidas no interior dos discursos culturais e historicos. E uma busca permanente e
constante, trava relacbes com o presente e 0 passado. Ndo pode ser fixa. Implica em
movimento”. Ela se constrdi na dindmica das relagdes, no contraste das experiéncias, no dia a
dia, nas vivéncias e nas interagdes do agente com a realidade social.

A identidade pode ser compreendida como algo em constru¢do, com base nos
sentidos que o0s sujeitos vdo produzindo na condicdo singular em que se encontram
inseridos em suas trajetérias de vida e, ao mesmo tempo, em suas diferentes
atividades e formas de relacdo. Assim, sdo o resultado de complexas sinteses das

experiéncias individuais dos sujeitos em diferentes contextos de expressdo. (SCOZ,
2011, p. 28-29).

Nessa perspectiva de condigdo singular inserido num contexto social é que as
identidades véo se construindo, perfazendo uma historia e delineando um perfil, um construto
historico, social e dialético por permanecer em constantes construcdes e desconstrucdes. E
uma metamorfose, na qual se configura a acdo humana e seu envolvimento na sociedade,
considerando sua historia de vida, suas compreensdes, certezas e incertezas, angustias e
fazeres interconectados a relacdo dindmica proposta na convivéncia social.

Assim vem se constituindo a identidade docente, uma vez que identidade e formacéo
se intercruzam mutuamente. Para (2008, p. 16) aponta a “escola como um espago de
identidades socio-politico-culturais”, haja vista seu processo de continuas relagdes e
interacdes sociais decorridas em sua ambiéncia de trabalho, onde os professores se percebem
como agentes participativos, interventores e construtores da historia educacional daquele
lugar.

Oliveira (2011) e Hage (2010) concordam que os docentes sdo seres historicos e
sociais, 0s quais existem mediante suas praticas historica e socialmente construidas diante da
diversidade e possibilidades de op¢do. Suas marcas individuais se entrelacam com as historias
coletivas, ajudando a recompor identidades pessoais e profissionais tecidas entre tensdes e
harmonia, entre contradicdes e ambiguidades, acima de tudo como modos de vida singulares,
sendo a docéncia um processo continuo de construcdo de identidade.

Esse contexto o qual envolve o professor Ihe atribui credenciais vistas pela sociedade
como um perfil, um papel prescrito, visualizando o docente como um ser educador, detentor

de conhecimentos, que se encontra condicionado pelos acontecimentos histéricos de sua
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realidade, adequando-se as exigéncias educacionais de cada momento. As aprendizagens
adquiridas sdo mescladas a constituicdo da pessoa, constituindo sua identidade profissional.

Essa identidade profissional é, também, construida pelos significados que cada
professor confere, considerando seus valores, seu modo de se situar no mundo, suas
representacdes, anseios e angustias. Se constrdi entre outras formas, partindo da significacao
social da profissédo e da revisdo desse significado. O professor constrdi sua identidade a partir
de inimeras referéncias. Entre elas estdo sua histdria de vida, trajetoria escolar, itinerario
académico, convivéncia no ambiente de trabalho, insercdo cultural no tempo e no espaco
(HAGE, 2010; OLIVEIRA; 2011).

A bagagem cultural, social, educacional e familiar trazida pelo docente infere na
constituicdo de sua identidade, pois é na troca desses condicionantes com outras ambiéncias e
nas suas relacdes intra e interpessoais que 0 agente se torna professor. Ele constroi uma
identidade coletiva, configurando sua representatividade mediante a sociedade.

A identidade coletiva, mesmo construida de dentro para fora, é plena de mdltiplas
determinacGes da cultura, do grupo social, das circunstancias, portanto é historica,
pois o sujeito localiza-se no tempo e no espaco de uma determinada sociedade e a

dialética se manifesta nas mutuas determinacBes entre o sujeito e a sociedade.
(BRZEZINSKI, 2011, p. 122).

Outra caracteristica sdo as politicas de formacdo docente do Estado implementadas
nos cursos de formacao, que se configuram em modelos profissionais coligados a concepcdes
mais amplas gestadas pelo mercado global, ou seja, a qualificacdo do professor deve estar
ligada as necessidades do mercado. Com isso, se constroi um docente sem autonomia e
desvalorizado na sociedade como profissional. E, segundo Rosar (2006, p. 113), “os
professores sdo identificados como nao sendo capazes de realizar praticas de ensino eficazes”,
comprometendo sua formacao e atuacao profissional (grifo nosso).

Entendemos que essa situacdo provoca na figura docente esteredtipos preocupantes.
Sera que os proprios professores estdo bebendo desta ideologia? Acreditamos que ndo, uma
vez que os profissionais vém se organizando como categoria disposta a lutar por seus
interesses, fortalecendo-se cultural e politicamente no enfrentamento as disposicdes
autoritarias que ensejam ter dominio sobre o fazer pedagdgico do professor, intimidando sua
autonomia e valorizacdo profissional.

Um diagnostico apresentado no Plano Decenal de Formacdo Docente do Estado do
Pard sobre a qualificacdo de seu quadro de professores, nos apresenta uma demanda

significativa de docentes licenciados atuando em disciplinas diferentes de sua formagéo



81

inicial; bacharéis sem formacao em licenciatura e ndo graduados, distribuidos nos 143 (cento
e quarenta e trés) municipios do estado do Pard, organizados nas 20 (vinte) Unidades
Regionais de Educacdo (UREs) que compdem a SEDUC/PA.

Nessas UREs o diagndstico apresentado sobre professores e a necessidade de uma
formacdo especifica nas areas que atuam foram distribuidos na tabela 2, considerando o
quantitativo de docentes licenciados atuando no ensino de disciplinas, de acordo com sua
formacdo inicial; licenciados atuando em disciplina diferente da sua formacdo inicial;

bacharéis sem formacao em licenciatura e ndo graduados.

Tabela 2 — Diagnostico da qualificacdo do quadro docente do estado do Para
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112 - Santa 432 695 209 2.095
Izabel do
Para
128 — 294 443 72 1.691
Itaituba
132 — 401 718 132 997
Breves
142 — 445 524 97 1.687
Capanema
158 — 413 1.169 175 953
Conceicéo
do
Araguaia
168 — 494 729 101 712
Tucurui
178 — 139 459 101 796
Capitao
Pogo
182 — Mae 591 1.015 145 1.015
do Rio
198 — 1.015 4.690 981 4.342
Belém
208 — 110 305 21 616
Regido das
Ihas
TOTAL 9.989 20.430 3.313 39.775

FONTE: Elaborado pela autora a partir do Plano decenal de Formagéo Docente do Estado do Paré (2008).

A tabela apresenta dados relativos a formacdo docente no estado do Pard, cujos

nameros, ainda, sdo alarmantes, visto o alto indice de professores que nao apresentam

formacdo compativel com a sua funcdo. Apesar de o plano ressaltar que ndo se exclui a

possibilidade de termos um namero menor de demanda, tendo em vista a ocorréncia de

concursos, pelas diversas Secretarias Municipais e Secretaria Estadual de Educacéo.
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Outro fato a destacar refere-se aos trabalhos investigados por Nunes (2008, p. 114),
quando apresenta um dado para ela impactante e preocupante sobre a carreira docente. “A
média de idade dos professores da educacgdo bésica é elevada por se situar na faixa etaria de
40 a 50 anos, significando que a juventude ndo esta interessada no magistério como carreira”.
Concordamos com a autora quando ela justifica a situagéo, partindo do fato de que a profissao
docente apresenta-se pouco sedutora e ndo competitiva em termos salariais e desvalorizada
social e profissionalmente.

Em face disso, partimos do pressuposto de que sdo varios os fatores os quais
influenciam a construcdo da identidade docente, pois ela estd em permanente movimento,
localizando-se nas relacbes, nas experiéncias diarias, nos delineamentos que formam a
profissio em diferentes momentos historicos. A formacdo identitaria, também, ¢é
epistemologica, pois passa pela aquisicdo de conhecimentos e saberes inerentes a profisséo de
professor. A docéncia exige um elevado nivel de seguranca do professor com seu trabalho.
Ser professor exige competéncia profissional. Ser professor redunda na urgéncia de se
reverem posicoes do que e educar no momento atual. Implica maior dominio de informagdes
de campos distintos. Significa estar comprometido com a permanente construcdo da escola e
de sua dindmica. (HAGE, 2010; OLIVEIRA, 2011)

A identidade assim se constroi partindo de varios contextos subjacentes a pessoa do
professor. Se formando pelas tessituras em que ocorrem seus vinculos — individual e social,
em uma relacdo dindmica do seu querer, de suas intencdes e das condicGes pré-estabelecidas
pela sociedade. E o que Goergen (2011) denomina de “harmonia conflitual”. O professor tenta
viver em harmonia de acordo com seus principios e convic¢des, mas sabe que sempre estara
ligado as configurac@es estruturais da sociedade.

Esses preceitos demonstram resultados da investigacdo sobre identidade docente no
estado do Para, configurando o que a literatura local estudada apresenta. A seguir,
apresentamos notas sobre a tematica investigada nas dissertacGes e teses da Universidade
Federal do Pard (UFPA) e Universidade do Estado do Para (UEPA).

2.2.1 Identidade docente no estado do Para: notas investigativas

A identidade docente perpassa pelas dimensdes pessoais e profissionais vivenciadas

pelo agente, a qual se entrelaga as relagdes com o “eu”, o “tu” e o “nds”. Pois, é por meio das
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relacbes com 0 outro que nos construimos como pessoas e seres sociais. Assim, nesta sessdo
analisamos a tematica a partir das producGes investigadas pelos autores: Dantas (2006);
Albuquerque, Cristo, Machado (2007); Aquino (2008); Santos, Reis Janior, Silva (2008);
Campos (2009); Silva (2011); Franga (2013).

Para G. Silva, (2008, p. 150), “nossas identidades sdo marcadas pela diferenca, pelo
pertencimento ao outro, por préticas discursivas que envolvem religido, etnia, sexualidade,
condicdo social e local de trabalho”. E um conjunto de situacdes que rizomaticamente
atravessam e as vezes permanecem em sua esséncia, penetrando e construindo nossa
subjetividade.

Complementando essa ideia, H. Campos (2009, p. 17) destaca trés tipos de identidade:
“A identidade herdada ¢é produzida pela geracdo precedente e representa a nossa primeira
identidade social, que € sempre conferida. A identidade visada € aquela que representa a
vontade do sujeito de construir a sua propria identidade. E a identidade profissional que é
construida no tempo histdrico a partir do contexto social de uma dada geragao”.

Essas vertentes configuram uma dimenséo identitaria que acompanha constantemente
a vida do agente, perfazendo um movimento dinamico e dialético que demarca sua trajetoria
pessoal e profissional. Assim, ao discutirmos identidade docente no estado do Para,
percebemos as redes tecidas para essa formacéo, pois o novo perfil docente esta relacionado a
capacidade de lidar com as incertezas, instabilidades e insegurancas, exigindo um profissional
flexivel, qualificado, participativo, competente, habilidoso, capaz de adequar os alunos as
novas demandas.

Essas caracteristicas representam o novo modelo socioeconémico implementado no
pais, cujo foco central baseia-se na ordem do mercado, por meio das politicas neoliberais
implantadas no pais.

A reforma educacional, de forma mais especifica, elegeu uma concepcdo de gestéo,
de curriculo e de escola que atendia as necessidades da politica do Estado minimo.
Nesse contexto, a educacdo foi conclamada a adequar-se ao novo modelo para
preencher as exigéncias de um mercado globalizado, sob a égide da chamada
globalizagdo. O objetivo era formar um novo tipo de trabalhador para responder a tal
demanda, embora até hoje possamos dizer que a nossa escola publica ndo
proporciona ao aluno uma formacdo de qualidade para suprir as exigéncias desse

mercado global, e muito menos a formacdo que defendemos, aquela comprometida
com a emancipacao desse aluno. (VEIGA & VIANA, 2012, p. 16).

Dessa forma, percebemos o docente inserido num contexto, o qual exige sua adaptagédo

as novas demandas de mercado. As escolas e 0s cursos de formagdo também o devem fazer,
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de forma a considerar a natureza das politicas e reformas na educacao, no intuito de manter a
ordem vigente.

Considerando o tripé: docente, formacdo e escola, com relacdo a construcdo da
identidade docente, os estudos indicam que identidade, dimensdo pessoal, escolarizacéo e
profissdo de uma pessoa nunca estdo descoladas, elas caminham juntas corporificando as
praticas de professores. As identidades docentes sdo relativas e contraditérias. Elas
transformam-se em meio aos processos de socializagdo na vida familiar, social, escolar, nos
cursos de formacdo docente, no exercicio da profissdo, quando os docentes se reconhecem
como professores (SANTOS, G., 2008; CAMPOS, H., 2009).

No processo de construcdo da identidade docente, os cursos de formacgdo exercem
papel significativo para o agente, pois neles se mobilizam técnicas, metodologias, teorias,
condicdes politicas e sociais, as quais vao delineando um possivel perfil profissional, haja
vista suas praticas discursivas e reais serem intermediadas por esses caracteres imbricados no
ser professor.

Assim, compreendemos a identidade profissional docente sendo fortalecida a partir
dos cursos de formacao inicial. No entanto, esses cursos, ainda, apresentam-se frageis quando
se referem a alguns condicionamentos basicos no processo de formacdo. O distanciamento
entre teoria e pratica; a caréncia de uma fundamentacéo epistemologica mais consistente e o
modelo racionalista técnico que tornam o professor um executor das atividades docentes.
Esses sao fatores complicadores na formacdo inicial docente, os quais implicam na falta de
autonomia e qualidade do trabalho docente.

Outros estudos rememoram a identidade do ser professor como um exercicio
vocacionado, haja vista estar ali para passar conhecimento relevante para o sistema
socioeducativo. A identidade era forjada em saberes, valores e técnicas. Ser professor(a),
viver o0 exercicio da docéncia era envolver-se, encantar-se, arriscar-se a momentos as vezes
desconhecidos, viver trilhas ja determinadas por outros. Ainda hoje, as posicGes identitarias
mais frequentes colocam o educador como aquele sujeito produtor e produto de
governabilidade. Sua identidade profissional é construida a partir de uma dada proposta
curricular e permeada pelas tensGes existentes entre 0 governo e 0s movimentos sociais Civis,
entre as politicas nacionais e as determinac@es locais, e por meio do conflito existente entre 0s
atuais paradigmas para a formacdo do educador (AQUINO, SILVA, G., 2008; CAMPQS, H.,
2009).

No entanto, percebemos uma nova discussdo permeando o cenario educativo. Os

professores buscam uma nova forma de reagir as imposicoes ideoldgicas do Estado por meio
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de movimentos sociais, atualizagdo profissional, criando novas trilhas e novas formas de
superacao das praticas corriqueiras requeridas no contexto educacional.
Costa (2009, p. 164) argumenta que

os professores demonstram possuir um perfil de profissionais criticos que refletem
sobre sua realidade educacional. Sugerem mudangas no campo da formacao docente,
por considerarem a escola um importante espaco formativo profissional (entre
outros) de onde precisa partir a transformacdo educacional, no sentido de nos
constituir seres humanos melhores em uma sociedade democratica.

A escola, como um espago de formacdo e relagdes, permite compartilhar vivéncias e
conhecimentos entre seus atores, 0s quais vdo delineando uma identidade coletiva construida
a partir das adversidades inerentes a instituicdo escolar. E nesse espago que se unem a
formacdo recebida nos cursos de formacao inicial e as experiéncias docentes, configurando-se
em uma identidade profissional.

E também nesse espaco que o docente pode dinamizar sua atuacdo profissional e
redimensionar sua pratica, provocando saberes e atitudes que provoguem a autonomia docente
na busca por sua qualificacao profissional e valorizacéo da profisséo.

Os estudos mencionam que a formacdo contribui para a consolidacdo de uma
identidade de educador vinculada simbolicamente ao espaco onde o sujeito atua/atuou como
protagonista da acdo formativa, ou seja, sua territorialidade, demarcada por sonhos ou
pesadelos, perspectivas e esperancas (MACHADO, 2007; SILVA, 2008; SILVA JUNIOR,
2011).

Os autores ainda enfatizam que “os rangos de nossa formagao ficam tatuados em nds e
sdo dificeis de serem sobrepostos” (Idem). Sob essa perspectiva, o professor fica refém da boa
ou ma qualidade dos cursos oferecidos, introspectando o modelo de formacdo ofertado.
Assim, sua identidade é marcada pelos condicionantes tedrico-metodologicos, politicos e
ideoldgicos tracados no decorrer de sua formacdo, ressaltando que nada institui identidades
fixas, podendo elas serem construidas e reconstruidas no transito de sua profissdo.

Nesse sentido, buscamos investigar, também, os motivos que levaram o docente do
estado do Pard a optar pela profissdo e se construir professor. Esses motivos foram
dinamizados a partir da leitura sobre as investigacdes de Machado (2007); Santos (2008) e
Costa (2009) acerca do processo de construcdo da identidade docente, os quais obtiveram

indicadores balizantes na escolha profissional docente.
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Quadro 4 — Motivos que levaram o docente do estado do Para a optar pela profissdo e se construir
professor

01 | A influéncia da mée (professora) e/ou familia na construgdo de sua formacao pessoal e
profissional

02 | Necessidade de conseguir emprego réapido

03 | Questdo financeira. Retorno financeiro rapido

04 | Busca pelo conhecimento

05 | Néo toleravam uma profissdo que Ihes consumisse todo o tempo

06 | Influéncia de algum professor com referéncias positivas em sua vida escolar

07 | Séo professores porque querem. Porque gostam da profissao

08 | Aprenderam a ser professores nos cursos de formacéo

Fonte: Dados elaborados pela autora a partir da pesquisa.

Mediante esse quadro, entendemos que as principais causas da escolha da profissao
docente no estado do Para localizam-se na familia e na questdo financeira do agente. A
necessidade financeira apressa a escolha pela profissio com retornos mais rapidos, pois
muitas vezes o docente € o arrimo de familia, precisando estar empregado. 1sso remete a outra
questdo, a sobrecarga de trabalho que o forca a trabalhar por trés turnos. SituacBes que
somadas vao implicar na falta de qualidade no trabalho docente, além da desmotivacao

pessoal.

Sobre esta perspectiva, as docentes se sentem desmotivadas e desvalorizadas
socialmente, se veem obrigadas a realizar um trabalho individualizado, fragmentado,
sobrecarregado de tarefas, que as induz a ndo acompanhar a evolucdo do seu tempo,
que é mal remunerado e, por vezes, desqualificado frente as necessidades
formativas. Além de ndo se sentirem partes integrantes da producdo das politicas
educacionais, elementos estes que apontam como causadores da crise de identidade
docente e desmotivagao deste profissional. (COSTA, 2009, p. 167).

Outrossim, observamos critérios positivos para o ingresso na docéncia: a admiracdo
por professores marcantes na vida escolar, o sentimento de gostar e querer ser professor, a
busca pelo conhecimento. Esses fatores nos fazem acreditar em uma educacdo melhor, com
mais qualidade profissional, pois ndo se descarta o conhecimento em virtude de emprego e
salarios rapidos. E possivel se construir uma identidade com base em preceitos valorativos,
epistemoldgicos e satisfatorios na profissdo professor.

No estado do Pard, a identidade docente se configura por meio dos conceitos
construidos ao longo da vida do agente. E uma forma singular de ser, a qual representa uma

categoria formada por pessoas mais maduras, cuja faixa etaria localiza-se a partir dos 40 anos.
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E uma identidade coletiva por se apresentar em grupos manifestados na profissdo e em
movimentos sociais. Tem seu fortalecimento na prépria docéncia, nos cursos de formacédo
inicial e continuada, no exercicio e sua profissdo, na sua relagdo com o conhecimento e nas
relagdes estabelecidas em seu local de trabalho e nas vivéncias adquiridas, as quais

influenciam seu modo de ser e agir como professor.

2.2.2 A profissionaliza¢ao docente

A profisséo professor implica em um conjunto complexo de relagdes diversificadas e
adversas. Sua atuacdo esta intrinsecamente relacionada aos cursos de formacao ofertados ao
docente. Na perspectiva do seu desenvolvimento profissional, esses cursos articulam acoes
que estejam conectadas ao conhecimento cientifico, compatibilizando-o as demandas e
necessidades da realidade educacional.

Sob esse prisma, consideramos relevante rever o conceito de profissionalizag&o.

Romanowski (2007, p. 39-41) destaca a profissionalizacdo como

um processo permanente de construcdo e nao se restringe a aquisicdo, € uma
conduta. Ela abrange, como condigdes para o exercicio do oficio de professor, um
conjunto de conhecimentos e técnicas para o exercicio da atividade docente que lhe
permita o dominio da teoria pedagdgica e da ciéncia especifica, objeto do ensino e
da préatica docente, assim como um conjunto de valores éticos e normas autoldgicas
que regem a funcdo docente.

O termo profissionalizacdo remete a um processo mais amplo de transformacao social,
o qual vai além da formacéo profissional, implementando ac6es viabilizadoras de alternativas

para o melhoramento das praticas docentes. Nesse sentido,

Profissionalizacdo é uma forma de representar a profisséo como processo
continuo/descontinuo ao longo da histéria da docéncia. E um movimento ideolégico,
na medida em que repousa em novas representacdes da educacdo e do professor no
interior do sistema educativo. E um processo de socializacdo, de comunicacio, de
reconhecimento, de decisdo, de negociacdo entre os projetos individuais e de grupos.
Mas é também um processo politico e econdmico. (NUNEZ & RAMALHO, 2008,
p. 04).

Para 0s autores existem dois aspectos inerentes a profissionalizacdo:

profissionalidade e profissionalismo. Em relacdo a profissionalidade, entende-se que ela
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“expressa 0s aspectos relativos ao conhecimento, aos saberes, técnicas e competéncias
necessarias ao desempenho das atividades docentes” (Idem, p. 04).

No que tange ao profissionalismo, “¢ a expressdo de valores e normas das relagdes
profissionais. Ele estd ligado a remuneracdo, status social, autonomia intelectual,
compromisso e obrigacdo” (NUNEZ & RAMALHO, 2008, p. 04). Os textos de Maués
(2003a,b); Oliveira & Figueiredo (2003); Oliveira (2005) e Monteiro et al. indicam a falta de
autonomia docente como um fator intrinseco no exercicio da atividade docente. Os
professores demonstram-se preocupados com a perda de seu status social, falta de valorizacéo
profissional, tendo como consequéncia, 0 desgaste e pouco COmpromisso em sua acgéo
pedagogica, implicando no comprometimento com uma educacdo de qualidade.

Isso requer novos planejamentos e novos parametros para os cursos de formacgéo, haja
vista ser um processo continuum com estreita relagdo pedagdgica-social. No intuito de melhor
aplicabilidade da politica nacional, o estado do Pard buscou por meio de seus Planos
Estaduais tracar diretrizes para um programa de formacéo e valorizacdo do magistério®.

N&o obstante, questdes como progressao, melhoria salarial e condi¢cdes de trabalho
mais salutares ficaram secundarizadas, apresentando um quadro de desconforto docente e
desvalorizacdo profissional. Nessas condigcdes, a profissionalizagdo docente no estado do
Pard, atrelada aos cursos de formacdo inicial e as politicas sociais, perfez um caminho de
mudancas, lutas e resisténcias, as quais por ndo serem estanques, ndo se findam no tempo e na
historia.

Além desses indicativos, a profissionalizacdo requer uma base sélida de conhecimento
e, no caso da formacdo docente, ela deve acontecer em seus cursos iniciais de formacao,
estabelecendo uma relacdo pedagdgica que fortaleca a unidade teoria-préatica, por meio de um
trabalho coletivo que tenha compromisso social com a educacdo. Pois, a natureza da funcao
docente implica em uma apropriacdo de ordem pedagdgica, cientifica e humanizadora, tendo
em vista as relagdes ocorridas no exercicio de sua atividade. A profissdo professor implica na
dimensdo relacional com os agentes participativos da comunidade escolar. Ndo obstante, é
marcada pelo dominio dos conteudos e metodologias eficazes na aplicacdo de conhecimentos
sustentaveis a sua pratica.

O conhecimento cientifico é uma das marcas fundamentais da profissionalizacdo. Por

isso, 0 docente deve incorporar a profissionalizacdo como parte de seus projetos individuais,

22 Os Planos Estaduais de Educacdo (1999-2003 e 2003-2006) apresentam agdes para a capacitacdo, habilitagio
de professores(aa) leigos(as) e reestruturacdo da carreira do magistério (ALBUQUERQUE, 2007, p. 65).
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coletivos e profissionais, uma vez que ela esta ligada a sua autoimagem, autobiografia e as
suas proprias representacdes, assim como as de seus pares.

Sob esse olhar, elencamos alguns enfoques sobre a profissionalizagdo discutidos entre
0s autores estudados (quadro 5):

QUADRO 5 — Enfoques sobre a profissionaliza¢cdo docente

AUTOR ANO ABORDAGEM

Maués 20032 A formacdo profissional devera considerar a formagdo do
sujeito ético, critico e livre para uma sociedade feliz.

Oliveira & | 2003 Ao se pretender um profissional capaz de gerar mudancas

Figueiredo sociais, politicamente posicionado, de clara consciéncia

epistemoldgica, voltado aos problemas sociais, capaz de
transpor-se a novas situagdes — pressupde-se um conceito de
competéncia profissional humana.

Oliveira 2005 Teoria e pratica de formagdo de professores deve estar
baseada no exercicio profissional em contexto, combinando a
acao e reflexdo coletiva.

Monteiro et al. | 2005 A experiéncia adquirida ao longo dos anos da pratica docente
contribui para aflorar os saberes mobilizados no dia-a-dia das
professoras. Essa experiéncia permite a construcao de saberes
necessarios para a pratica e que precisam ser dados a
conhecer para que possam constituir-se como requisitos para
a profissionalizacdo docente.

Fonte: Dados elaborados pela autora a partir das producdes pesquisados on line (2012).

Esse quadro reflete a importancia de um profissional consciente e reflexivo sobre sua
pratica pedagdgica, cuja profissionalizacdo constrdi-se sob a cientificidade, considerando a
experiéncia docente na construcdo dos saberes inerente a profissdo professor. Essa profissao
que perpassa pelas conexdes teoria-pratica e experiéncias pessoais, visto que o agente ndo é
um ser fragmentado, mas completo, com aspiracdes, sentimentos, emoc¢des e determinacgdes.
O seu desenvolvimento profissional perfaz um caminho constante de formacéo e atuacéo, o
qual se inicia nos cursos iniciais de formacdo e se estende por toda a sua carreira,
caracterizando-se por suas vivéncias e conhecimentos adquiridos.

A profissionaliza¢do docente é marcada por momentos distintos e significativos, pois
ela acarreta responsabilidades contraditorias mediante as exigéncias sociais, como um desafio
a ser conquistado, intermediando o dominio epistemolédgico sobre as praticas de trabalho
docente e coletivo com seus pares, interpenetrando as relagdes institucionais de poder e a rede

de relagGes construidas no interior das escolas, articulando a¢des que “favoregam uma pratica




91

pedagbgica cada vez mais consciente, competente e critica, voltada para a realidade social”
(MONTEIRO et al., 2005, p. 205).

Contudo, a fragilidade dos cursos que se implantam no Para, nem sempre atende as
reais necessidades da escola. Sobre isso, Monteiro & Nunes (2006, p. 10) mencionam:

Os Cursos realizados, por meio de convénios firmados entre Secretarias de
Educacdo (municipal/estadual) e instituicbes formadoras (universidades)
caracterizam-se em geral, como cursos rapidos; de curta duracdo; realizados com
carga horéria de aula diaria intensiva e desumana; propagadores de conteddos
simplistas; com disciplinas reduzidas e trabalhadas de forma fragmentadas;
ofertadas nas férias escolares dos professores; contabilizando um determinado
tempo do exercicio profissional do professor como carga horéria do curso, cujo
formato tende a evidenciar uma qualidade duvidosa em termos de formacéo,
aligeirando-a ao priorizar a certificacdo docente em detrimento da qualidade.

Mediante essa formacdo, a qualidade na profissionalizagdo do professor fica
comprometida, pois a preocupacdo maior se fixa na aquisicdo do certificado, no intuito de
fugir aquilo denominado por Contreras (2002, p. 33) de proletarizagéo, a qual é “a perda por
parte dos professores daquelas qualidades que faziam deles profissionais”. Lutando, assim,
para nao perder o prestigio e status que os aproximam das demais profissoes.

Estudos realizados por Castro (2005); Monteiro et al. (2005); Maues (2003a,b); Nunes
(2003); Oliveira (2005); Oliveira & Figueiredo (2003) relacionam a profissionalizacdo no
estado do Para como um processo intimamente ligado aos cursos de formacao de professores
e a construcdo da autonomia docente. Esses estudos concordam que os cursos de formacao
devem se traduzir em possibilidades autbnomas na praxis educativa do professor em favor da
qualidade do ensino.

O compromisso localiza-se em rever as politicas de formagdo centradas no aspecto
técnico, intervindo em favor de situacdes educativas mais solidas, tomando-a continuamente
como objeto de acdo e reflexdo, representando a profissionalizacdo como um movimento de
forca ideoldgica capaz de formar cidadaos criticos e atuantes na sociedade.

“A formagdo docente deve proceder todo um processo de elaboracdo de uma
consciéncia social e, posteriormente, a aquisicdio do saber técnico” (OLIVEIRA &
FIGUEIREDO, 2003, p. 177). O éxito das propostas de formacdo situam-se na forma de
orientar e organizar as situacdes pedagogicas em prol do processo de ensino-aprendizagem,
promovendo uma relagdo reciproca entre o0 conhecimento, os valores, a técnica, as habilidades
e competéncia, aspectos basicos, os quais devem ser empreendidos na formacao e atuacdo do
professor.

N&o obstante, Nunes (2003, p. 350) argumenta que os cursos de formagéo
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ndo tém dado conta de realizar um ensino em que possa construir, aprofundar e
disseminar, competentemente, 0s conhecimentos filosdficos, histéricos,
sociologicos, econémicos e politicos necessarios para a explicacdo do fenémeno
educativo e social, necessitando-se, portanto, para uma preparagdo profissional mais
rigorosa e consistente, de um tempo formativo mais extenso.

Sob essa perspectiva, a profissionalizacdo docente encontra-se comprometida ja na
formac&o inicial do professor, prejudicando, consequentemente, seu exercicio profissional. A
formacdo precisa intencionalmente munir o docente com bases cientificas, pedagdgicas,
metodoldgicas, politicas e sociais, no intuito de conduzi-lo a préticas sociais capazes de
intervir e transformar o meio no qual esté inserido.

Em acordo com Nufiez & Ramalho (2008), “a profissionalizacdo da docéncia surge
como uma proposta para contribuir com o desenvolvimento didatico e pedagdgico dos
professores, hoje chamados a apresentar solugdo para os problemas da escola”. Quando ha
deficiéncia nos cursos de formacdo, o docente deixa de contribuir qualitativamente com o
processo educativo, pois lhe falta aporte didatico cientifico que fundamente sua pratica
profissional.

Esse aporte da condi¢cfes para o desenvolvimento da competéncia profissional que vai
permitir ao docente uma relacdo de autonomia no trabalho, apresentando propostas de
intervencdo, relacionando seus saberes ao contexto real da escola. O docente aplica novas
propostas com base em seus referentes, assumindo uma postura de estudos e producédo do
conhecimento.

Oliveira & Figueiredo (2003, p. 178) ressaltam que “ao se pretender um profissional
capaz de gerar mudancas sociais, politicamente posicionado, de clara consciéncia
epistemologica, voltado aos problemas sociais, capaz de transpor-se a novas situacdes —
pressupde-se um conceito de competéncia profissional humana”.

Sobre as competéncias, Costa (2006, p. 312) menciona que elas “deslocam os aspectos
conteudistas e disciplinaristas da formacdo para os aspectos praticos, dando énfase a
epistemologia da pratica, a qual passa a permear todos os cursos de formagao”. Essa situacdo
demonstra a inexisténcia de uma verdadeira praxis pedagdgica, pois teoria e préatica
continuam dicotomizadas, incorrendo no risco de perpetuar um ensino exclusivamente
técnico, comprometendo a qualidade educacional e a formacéo docente.

Nesse processo, o papel das teorias é iluminar e oferecer instrumentos e esquemas

para analise e investigacdo que permitam questionar as praticas institucionalizadas e
as acdes dos sujeitos e, a0 mesmo tempo, colocar elas proprias em questionamento,
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uma vez que as teorias sdo explicacdes sempre provisorias da realidade. (PIMENTA
& LIMA, 2010, p. 43).

Se essa relacdo ndo ocorre, os cursos de formagdo continuam fragmentados, tendendo
a enfatizar o aspecto mais pragmatico na profissdo. 1sso vai influir na falta de discusséo critica
e compreensdo sobre as consequéncias da agdo docente, haja vista que a intervencdo na
realidade s6 pode ser exequivel a partir do momento em que ha posicGes pertinentes e
analiticas sobre o0 objeto em questéo.

No entanto, o proposito das politicas educacionais e dos cursos de formacdo de
professores fundamenta-se na racionalidade técnica, descolando dos professores suas
dimensGes pessoais, epistemoldgicas e cientificas, proporcionando um senso acritico, o qual
dificulta a capacidade docente de interferir no meio escolar onde atua. Acredita-se que uma
transformacéo significativa para a melhoria da qualidade na educacéo, no estado do Para, ou
em termos nacionais, so acontecera quando se romper com a exclusiva faceta do tecnicismo, o
qual exclui o professor das politicas educacionais, e passar-se a ouvir e a conhecer os saberes
e experiéncias que configuram a profissio de professor. E necessario que as politicas de
formacdo de professores, e as instituicdes por elas responsaveis, levem em conta saberes e
critérios formativos para garantir ao professor condi¢bes formativas apropriadas
(MACHADO, 2007; SANTQOS, 2008; COSTA, 2009).

Para tanto, é necessario o docente apropriar-se de saberes imprescindiveis a construcéo
de sua préatica. Cunha (2007, p. 36) argumenta que “os saberes dos professores aprendidos
durante a formacéo inicial (saberes da disciplina e saberes da formacédo profissional), irdo ser
reformulados e se reconstruindo no dia-a-dia da sala de aula, a partir dos saberes curriculares
e da experiéncia e de outros saberes cientificos da formacéo continua e do desenvolvimento
profissional”.

Sob esse aspecto, 0s cursos de formacdo ndo podem restringir-se apenas ao carater
técnico subjacente aos cursos, pois correm o risco de tornar 0 processo educativo mecanico,
desvinculado da realidade, sem significado expressivo, transformando os agentes em meros
reprodutores de saberes alienados a politica de governo, suprimindo dessa forma a dimenséo
subjetiva docente. Teoricamente, 0s cursos devem ter bases consistentes e sélidas fundadas na
equidade e compromisso com o social, propiciando flexibilidade e maior dominio das
informacGes pelo profissional docente.

Na sua esséncia o saber dos professores € um saber plural e sincrético. Faz-se no

exercicio da profissao docente: o professor ndo se limita a aplicar teorias ou técnicas
de ensino, mas o trabalho exige do professor a criatividade, a experiéncia, a
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paciéncia, a vivéncia e o tempo. O docente amadurece professor pela propria
atividade de ser professor, fazendo-se professor no cotidiano da acdo docente. O
professor toma suas decisdes apoiando-se em conhecimentos pedagdgicos da gestdo
de classe. A relacdo teoria e préatica é redefinida, a partir de uma racionalidade da
pratica. Assim temos a marca da cultura na rotina da lida docente. O professor € um
permanente aprendiz, tornando-se professor pelas suas crencas, representagdo e até
pelos seus habitos. (CAMPOS, C., 2009, p. 18-19).

Isso proporciona ao professor autonomia e flexibilidade, a partir do momento em que
ele se propde a reagir e criar condi¢cbes de enfrentamento dos paradigmas instalados na
sociedade. Ndo queremos dizer que isso é suficiente, mas um passo a ser considerado na
dimenséo social da profisséo, potencializando de forma significativa a qualidade da educacgéo
em nosso estado. Essas caracteristicas sdo fatores essenciais no processo de profissionalizagdo
docente, devendo ser garantidas nos cursos de formagao.

O sucesso para a profissionalizacdo docente perpassa pela valorizacdo da profisséo.
No estado do Para, estudos destacam como ponto fundamental para essa valorizacdo as
condicdes salariais, condi¢des adequadas de trabalho e reconhecimento. Um aspecto que nos
chamou atengdo foi quando o0s autores mencionaram a importancia de se elevar a qualidade de
vida e a escolarizacdo da profissao; distribuir riquezas, oportunidades, pois o futuro professor
¢ fruto de um determinado contexto socio-econdmico-educacional, cujas privacoes
repercutem na qualidade de sua formacéo e trabalho (COSTA, 2006; NUNES, 2008).

Essas proposicdes corroboram com a pesquisa realizada por Nunes, Monteiro &
Santos (2008, p. 145), quando detectaram que, sobre a formacdo de professores no Para,
42,89% dos alunos desde a infancia e adolescéncia ja se interessavam em serem professores.
Os dados revelaram que, pelo ponto de vista das aspiracfes profissionais, 87,99% dos alunos
desejam ser professores, possivelmente pelas condi¢Ges socioecondmicas que enfrentam. A
escolha pelo magistério encontra-se associada a estabilidade e oportunidade de trabalho.

Outra situacdo é destacada por Tavares (2011, p. 222), quando argumenta que

a propria realidade educacional e socioeconémica do pais e do Estado onde essa
Universidade se localiza ndo tem dado conta de responder minimamente aos
indicadores insatisfatérios na distribuicéo de renda da populacéo do estado do Par4,
onde mais de 50% ainda se encontram em absoluta pobreza, o que coloca o Estado
como sendo o0 que tem os piores e maiores indices de desigualdade por falta de
investimentos na formacdo, no desenvolvimento de tecnologias e nas politicas
sociais que permitiram melhorias na qualidade de vida para a maioria de sua
populagao.

Os dados apresentam uma caracteristica, que parece peculiar a profissdo docente,

relacionando-a a precéria condi¢do socioecondmica na qual vivem os agentes e a falta de
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incentivo a pesquisa e a valorizacdo do ensino superior. Interpretamos uma estreita relagdo
entre a vida pessoal e profissional do professor ao transferir sua historia de vida a sua
formacéo académica e a sua prética profissional. Entendemos esse fato como perigoso, pois
essa mediacdo pode internalizar a profissdo de professor como precéria e improdutiva na
concepcao do agente, no momento em que faz sua opgéo profissional, inferindo um conceito
de precarizacdo social ao oficio.

A valorizagdo profissional, contra a precarizagdo do trabalho docente, vem sendo
defendida pelo movimento de professores, por meio de seus sindicatos e manifestacoes
sociais. Uma das vitdrias e conquistas dos profissionais da educacdo no estado do Para foi a
elaboracdo do Plano de Cargos, Carreira e Remuneracdo®® (PCCR) dos Profissionais da
Educacdo Bésica da Rede Publica de Ensino do Estado do Parg, instituido por meio da Lei n°
7.442/2010. A lei foi um instrumento de pouca viabilidade e sua implementacdo ocorreu de
forma fragmentada (SOUZA, 2012).

O processo de profissionalizagcdo docente tece e entretece, por meio de prescrigdes
oficiais, a exploracdo ideoldgica, salarial e pedagdgica. Esse fator contribui para a
precarizacdo do trabalho docente que, sob a egide do controle e exploracdo estatal, acaba
perdendo sua autonomia na proposicdo e gestdo do desenvolvimento de seu trabalho.

Segundo Tavares (2011, p. 21), “a precarizagdo esta relacionada com a perda da razao
social do trabalho”. O trabalho docente se reveste de varios momentos, os quais representam
essa perda, indo desde as precarias condi¢bes de trabalho, as situacbes de dificuldades
vivenciadas na escola, o desrespeito aos direitos trabalhistas, salarios aviltantes, entre outras
conjunturas que impedem o bom desempenho do profissional docente.

Nessa condicdo, o professor € o sujeito ativo e passivo da formacdo, na qual ira

construir uma identidade profissional.

O reconhecimento da identidade permite interpretar melhor o trabalho docente,
interagir melhor com os outros, como contexto que se vive dia a dia nas escolas, ja
que as experiéncias de vida do professorado se relacionam com as tarefas
profissionais, j& que o ensino requer um envolvimento pessoal. E a formacdo
baseada na reflexibilidade serd um elemento importante para analisar o que sdo ou
que acreditam ser e o que se faz e como se faz. (IMBERNON, 2009, p. 75, grifo
N0sso).

28 O Plano de Cargos, Carreira e Remuneracdo de que trata essa lei objetiva o aperfeicoamento profissional e
continuo, a valorizacdo dos profissionais da educacdo basica, a percepgdo de remuneracdo digna, a melhoria do
desempenho profissional e da qualidade do ensino prestado a populacdo do Estado (LEI N° 7.442/2010).
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Tais dimensdes sugerem um processo dialético, pois envolve a construgdo da
identidade e a profissionalizagcdo do professor como atividades que se articulam uma com a
outra e se constituem de um corpo de conhecimentos e técnicas necessarios ao exercicio da
atividade docente e de um conjunto de normas e valores éticos que regem as relacfes internas
e externas do corpo docente, contribuindo, portanto, para a emancipacdo profissional e a
consolidagdo de uma profissdo autonoma. “Trabalhar com a concepgdo de profissionalizacdo
e identidade docente, significa que os professores possam ter consciéncia do sentido do
produto do seu trabalho” (OLIVEIRA, 2005, p. 105).

Dessa forma, avaliamos a profissionalizacdo docente no estado do Paréa subordinada ao
conjunto de reformas ocorrida no pais, face ao seu ajustamento contextual ao novo modelo de
sociedade — sociedade do conhecimento — cujas demandas operacionais e pedagdgicas
estabelecem relacbes de mudancas e adaptacdes as politicas curriculares e educacionais
mediatizadas pela legislacdo vigente (Lei n°® 9.394/96).

Apresenta-se precaria com condi¢cdes salarias improprias, bem como com falta de
autonomia docente, prejudicando assim a eficacia de seu trabalho. Nos novos espacos de
formacdo, o tripé ensino, pesquisa e extensdo se apresenta prejudicado. Os cursos voltam-se
exclusivamente para o ensino, priorizando o seu carater técnico e pragmatico. A énfase é dada
aos aspectos praticos, executando, assim, um projeto delineado pelo Estado. Nesse sentido,
Coelho et al. (2012, p. 17) argumentam:

A profissionalizacdo engloba todas as acfes e medidas que se faz uso direta ou
indiretamente para produzir melhorias no desempenho das atividades profissionais.
No campo da docéncia isto implica em uma mudanca de paradigma, devendo-se
transpor o modelo dominante, em que o professor assume om papel de mero
executor de tarefas elaboradas por especialista, para se colocar em um novo
paradigma, que é o da profissionalizaco, no qual ele devera assumir a condicdo de

autor da prépria identidade profissional, de acordo com o contexto préprio onde é
forjada esta identidade.

Assim, avaliamos que a profissionalizacdo da docéncia no estado do Para ainda anda
em passos lentos na busca de superar o paradigma dominante, pois, pelo estudo realizado,
observamos a prevaléncia de um forte enfoque instrumental e tradicional sobre os cursos de
formacdo docente, os quais enfatizam a epistemologia da préatica desvinculando-se da
realidade socioeducativa. Entendemos que ela enseja pela reestruturacdo nos cursos de
formacdo, favorecendo uma pratica pedagogica mais consciente, competente e critica, com

énfase nas problematicas pertinentes ao cotidiano escolar, no intuito de supera-las, tornando o
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docente um agente autdbnomo, politizado, dotado de saberes e construtor de sua propria
identidade, numa dimenséo ética, politica e pedagdgica.

Portanto, o desafio situa-se em criar alternativas para redimensionar os cursos de
formacdo docente, prospectando no profissional em formagdo um agente ativo,
contextualizado e conectado aos desafios atuais da educagdo. E preciso garantir no seu
processo de profissionalizacdo autonomia, compromisso, conhecimento cientifico e praticas
pedagogicas condizentes com a realidade educacional, para entdo pensarmos em uma real
qualidade na educacdo e na sociedade.

O ser professor é, assim, um profissional inserido em contextos diferentes: familia,
escola e sociedade. Segmentos que esperam e exigem posicionamentos e atitudes de
mudancas. Mudanga no comportamento do aluno; do filho e do cidaddo. Como se o docente
fosse o agente intermediario na resolucdo dos problemas socioeducativos constituidos ao
longo da historia.

Consideramos que ele esta inserido nessa engrenagem politica, econdmica e social, a
qual envolve o pais. Mas também consideramos que seu papel como profissional da educagéo
perfaz um carater de formacdo, cujos principios primam pela equidade, justica e compromisso
social. Esses principios adentram a profissdo professor como categoria de mobilidade

educacional, formando sua identidade e estabelecendo sua profissionalizacéo.
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3 CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa se prop0s a investigar a concepcao dos autores sobre formagao docente
no estado do Par4, a partir das categorias identidade e profissionalizacdo. O
desenvolvimento da pesquisa permitiu compreender que a tematica formacdo docente, ao
longo da historia, sempre esteve em discussdo, haja vista sua trajetoria encontrar-se vinculada
aos construtos sociais, 0s quais contribuiram para o desenvolvimento da docéncia e sua
formacé&o para a atuagéo profissional na sociedade.

Nessa perspectiva, focalizamos um problema central o qual fosse ponte para a
investigacdo da pesquisa, com base na seguinte questdo: “O que dizem os autores sobre
formacdo docente no estado do Pard e de que forma a identidade e a profissionalizacéo
docente vém se caracterizando a partir dessa formagao?” Esse problema nos instigou a
pesquisar producdes nacionais, internacionais e locais como subsidios teoricos para a
construcdo deste estudo.

O pertencimento do professor nesse sistema implica numa relacdo de conflitos, pois
as aprendizagens construidas ao longo de sua formacdo se embaralham aos preceitos pessoais
e sociais, constituindo em um devir profissional, o qual se espraia no desenvolvimento de sua
profissdo e no desempenho de suas praticas em sala de aula que, de alguma forma, interferem
no processo cognitivo e social do educando.

No campo da legislacdo, com a Lei n° 9.394/96, a formacéo de professores ganha novo
enfoque. O momento histdrico-social aponta para a necessidade de um professor dotado de
conhecimentos educacionais e culturais mais amplos que possam subsidiar uma prética
docente mais eficaz e conectada com a sociedade vigente. Fomentam-se novas discussdes,
implicando na qualidade da educagdo e nas condicGes de ensino frente a nova conjuntura
nacional, consistindo num redimensionamento da profissdo docente no que tange a sua
formacdo inicial e continuada, a fim de promover o seu desenvolvimento profissional e
também intervir nas suas reais condic@es de trabalho.

Tais preceitos sdo frutos de uma politica que se implanta gradativamente no Brasil,
constituindo-se em mudancas significativas na organizacdo e gestdo da educacdo publica. Os
novos paradigmas do capitalismo apontam para uma nova forma de se pensar a escola, com
bases no imperativo da globalizacdo. A educacdo tem papel central nas estratégias de
desenvolvimento. A escola é chamada a formar mdo de obra e promover reformas no preparo

de uma nova cidadania capaz de enfrentar a revolucdo tecnoldgica. Ela torna-se 0 motor do
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desenvolvimento social, partindo do principio de que o conhecimento € fator decisivo para a
melhoria de vida.

No entanto, identificamos, por meio da leitura do aporte tedrico, algumas contradices
relacionadas a formagdo docente. E exigido maior capital intelectual, mas se ofertam cursos
de formacdo inicial precarios, com teor pragmatico, desprovidos da pesquisa e énfase na
competéncia técnica. Exigem-se inGmeras habilidades e responsabilidades docentes; ndo
obstante, a dinamica das relac6es sociais na esfera global provoca depreciacdo e fragilidade a
profissdo, a qual, somada ao historico processo de desvalorizacdo da categoria de professores,
interfere na eficacia de seu trabalho. E dificil absorver préticas reflexivas e criticas quando se
esta na condicdo de consumidor inerte de informacdes.

Em relacdo ao Pard, o estado, ao entrar em consonancia com a Lei, toma providéncias
em relacdo aos cursos de formagdo de professores. Uma delas € a extingdo do Curso Médio
Normal. Esse € um eixo discursivo quando relacionamos as literaturas arroladas neste estudo,
como Castro (2005); Monteiro (2003, 2005); Monteiro & Nunes (2006, 2008); Nunes (2003,
2006, 2008); Nunes, Monteiro & Santos (2008); Maués (2003a,b); Oliveira & Figueiredo
(2003); Oliveira (2005, 2011), haja vista a extin¢do ser um dos pontos de divergéncia entre 0s
pesquisadores e 0s 6rgdos governamentais.

As mudancas estabelecidas trouxeram para o seio da formacgdo tanto uma corrida
desenfreada aos cursos superiores, quanto o surgimento de faculdades com oferta de cursos de
formacdo em prazos minimos estabelecidos por lei, tornando-se, para muitos professores, um
negocio atrativo, visto que sua preocupacdo, em parte, localizava-se na aquisicdo de um
certificado, o qual garantisse seu emprego, cumprindo com as disposicées legais.

Entendemos que, por um lado, o fim do Curso Médio Normal trouxe preocupacoes e
repercussdes diretas a profissdo docente no Pard em relacdo a qualificacdo adequada para
continuar na fungdo. Por outro, visualizamos que essa extin¢do, a qual proporcionou a busca
pela formacdo, contribuiu significativamente para a elevacdo de nivel escolar no quadro
docente do estado. N&@o obstante, a pesquisa revelou que a busca pela qualificacdo nem
sempre esta ligada diretamente a necessidade de conhecimento e aperfeicoamento do
professor, mas a consecucdo de exigéncias legais, oriundas das reformas educacionais
previstas pela Lei 9.394/96.

Essa situacdo nos remete a preocupacao sobre a melhoria na Educacdo Basica do
Estado. Quando o docente busca certificacdo em detrimento da qualidade em sua formacéo, ja
compromete sua atuagdo profissional, estigmatizando o ser professor como “tarefeiros ou

executores dos programas oficiais”. Eles comprometem sua valorizacdo social e se
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desqualificam enquanto profissional. Por isso a necessidade da rigidez cientifica nos cursos de
formacdo, inserindo a reflexdo teérica como ponto argumentativo para a eficicia na préatica
docente e autonomia profissional.

Todavia, os docentes por meio de lutas e manifestagbes sociais se organizam para
obterem melhores condigdes e valorizagdo de trabalho, haja vista maior participacdo em
sindicatos e constante efetivagdo na implementacdo do Plano de Carreira, Cargos e
Remuneracdo (PCCR) do estado. Buscam sua autonomia e a superacdo da racionalidade
técnica arraigada em sua pratica educativa. Nao obstante, apresentam-se preocupados com sua
formacdo e as politicas educacionais implantadas, as quais interferem diretamente no
exercicio de sua pratica. E, sendo ele o agente desta pratica, ha de se preocupar e refletir sobre
as acOes desenroladas no interior da escola.

No tocante a identidade docente, entendemos que ela se efetiva a partir de uma relacéo
construida dinamicamente entre o agente e a sociedade, dentro de um processo dialético,

considerando sua subjetividade e singularidade nas dimensdes pessoais e profissionais.

A construcdo das identidades profissionais docentes sdo formadas ao longo das
experiéncias de vida pessoais e profissionais, em meio aos processos de formacao
inicial e continuada, mas, sobretudo, nas praticas de ensino e nas relacfes
estabelecidas nos locais de trabalho, os quais possuem fortes influéncias sobre o
modo de pensar e agir dos professores. (H. CAMPQS, 2009, p. 109).

Essa dimensdo identitaria constroi-se paulatinamente no ser professor, penetrando sua
subjetividade e se consolidando em cada ato profissional, o qual apresenta sua
representatividade perante a sociedade, manifestando-se de forma coletiva ou individual, haja
vista sua identidade demonstrar-se no ato da docéncia como um agente possuidor de
conhecimentos, culto, intelectual, mas que luta por seu status e papel efetivo na sociedade,
manifestando esse sentimento por meio de manifestacfes sociais, lutas sindicais e trabalho
cooperativo no permanente dialogo com a comunidade escolar.

Compreendemos que essa identidade docente, sob o prisma dos autores investigados, é
vista no estado do Pard como uma construcdo que parte de sua trajetdria de vida,
consolidando-se em sua formacdo inicial, a qual é marcada pela falta de sustentacdo
ideoldgica e de fundamentacdo tedrica decorrentes da precarizacdo dos cursos de formacéo.
Ela é historica e se edifica nas dimensdes pessoais e profissionais estabelecidas durante a vida
do agente, podendo se alterar durante o exercicio da profissao.

Quanto a profissionalizacdo, entendemos que ela se caracteriza como um processo

necessario a formacdo docente, pois reflete os saberes, capacidades e habilidades que o
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professor deve apropriar-se no intuito de fundamentar sua pratica. Quando os cursos de
formacdo apresentam-se deficientes, consequentemente o0s aspectos profissionais ficardo
prejudicados, pois o docente ndo tera o suporte ideoldgico suficiente para emergir uma préatica
eficaz, comprometendo seu trabalho e ndo apresentando resisténcias as imposicdes declaradas
no exercicio de sua atividade.

Diante da complexidade envolta da profissdo docente, analisamos que no estado do
Para a formacdo de professores, nos Ultimos dez anos (2003-2013), vem se constituindo de
forma dicotomizada e limitada, corroborando com inciativas empreendidas pelo estado, as
quais tentam desqualificar a profissdo docente por meio da oferta de cursos acelerados, cujo
principal objetivo foca-se no ensino desarticulado da pesquisa.

Assim, identificamos a necessidade de acGes e intervengdes do estado e da propria
universidade, por meio da formacdo docente e continuada, diante do despreparo
epistemologico de alguns docentes. Consideramos, também, o compromisso do professor para
a melhoria do quadro educativo no estado, haja vista a dimensdo complexa do trabalho
docente ao lidar com a formacdo de pessoas. Para tanto, faz-se jus que o professor, também,
repense suas praticas e considere suas decisdes pedagogicas afinadas com a intencionalidade
da situacdo educativa, contribuindo, assim, para o melhoramento e mudangas estruturais e
pedagdgicas no trabalho escolar.

N&o obstante, os professores apresentam-se mobilizados em uma proposicao coletiva
de enfrentamento das acGes autoritarias propostas pelas politicas educacionais do pais. Lutam
pelos direitos sociais e profissionais na educacdo, apresentando um movimento de resisténcia
contra a sua desvalorizacdo e em defesa do reconhecimento profissional, remuneracdo digna,
melhores condicdes de trabalho e uma formacdo docente que contemple as dimensdes
necessarias a desenvoltura de um trabalho por exceléncia, cujos referenciais sejam de

qualidade e possibilidades que edifiqguem a profissao de professor.
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