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RESUMO

A presente pesquisa tem como objetivo geral conhecer o percurso de
desenvolvimento profissional docente nos anos iniciais do ensino fundamental no
ambito de suas necessidades e percepcoes sobre as agdes de formacao continuada
oferecidas pela Rede Municipal de Ensino de Joinville. O processo metodologico
desenvolveu-se num percurso investigativo de abordagem qualitativa e, diante do
elevado nimero de questionarios a pesquisa articulou-se ao tipo survey. Para a
coleta dos dados utilizou-se um questionario contendo questdes abertas e fechadas
gue foram compiladas utilizando-se dois instrumentos: o programa SPSS (Statistical
Package for Social Science — Pacote Estatistico para as Ciéncias Sociais) e o
programa Microsoft Excel. A pesquisa contou com 140 pedagogos, efetivos, que
trabalham ha mais de 3 anos na Rede Municipal de Ensino, atuantes nas turmas de
1° ao 5° ano do Ensino Fundamental e contratados por 40 horas/aula semanais.
Fundamentaram teoricamente a investigacdo: Candau (1996); Gatti (2010, 2013);
Imberndn (2009); Marcelo Garcia (1998, 1999); Névoa (1992, 2007, 2011); Oliveira-
Formosinho (2009); Romanowski (2010); Tardif (2010, 2011) dentre outros. Os
dados obtidos através das repostas ao questionario mostram que a formacéo
continuada dos professores precisa ser melhor planejada, que a escola € um lécus
de formacgao importante e que deve ser melhor aproveitado. Os docentes também
deixaram claro que querem participar do planejamento de sua formacao continuada,
gue as trocas de experiéncia com outros colegas de profissdo é essencial para o
desenvolvimento profissional e que o tempo para o exercicio dessa troca € muito
pequeno, escasso. Também foi assinalado que € importante que 0s cursos de
formacédo continuada oferecidos aos professores contemplem os saberes docentes,
principalmente os saberes da experiéncia no dia a dia escolar e que seja aberto um
espaco para a discussdo e para a reflexdo sobre os mesmos. Outro aspecto
bastante destacado foi que os professores ndo querem mais participar de cursos de
curta duracdo que nao se aprofundem na teoria e nem levem em conta a pratica de
sala de aula. Desse modo a formacé&o continuada deve contemplar a reflexao critica,
onde a teoria e a pratica se relacionam de modo reciproco. Esse estudo também
evidenciou as fontes contributivas a que recorrem 0s docentes para 0 seu
desenvolvimento profissional, para além da formacdo continuada oferecida pela
Rede Municipal de Ensino. As fontes mais recorrentes para pesquisa e,
consequentemente aprendizagem, sdo: internet, livros, conversas e revistas. Os
resultados da pesquisa apontam para a importancia da formacdo continuada como
uma vertente imprescindivel do desenvolvimento profissional docente e que as
necessidades dos professores e as diversas fontes de aprendizagem a que recorrem
devem ser levadas em consideracdo no planejamento dos programas de formacéo
de professores.

Palavras-Chave: Formacdo continuada de professores. Desenvolvimento
profissional docente. Trabalho docente. Anos iniciais do Ensino Fundamental.



ABSTRACT

This paper’s general objective is to learn more about the professional development’s
route of teachers who teach in elementary schools in the scope of their needs and
perceptions related to the teacher training courses offered by the Joinville municipal
school system. The methodological process was developed in an investigative form
of the qualitative approach and, due to the huge amount of questionnaires received,;
the research was articulated to the survey type. For the data collection, a
guestionnaire with open and closed questions was used which was compiled using
two instruments: the SPSS - Statistical Package for Social Science program and the
Microsoft Excel program. The research involved 140 pedagogues, permanent
employees, who work more than 3 years for the municipal school system, who teach
grades 1 up to 5 of Elementary School and who work full time (40 hours per week).
The theoretical investigation was based on: Candau (1996); Gatti (2010, 2013);
Imbernén (2009); Marcelo Garcia (1998, 1999); Névoa (1992, 2007, 2011); Oliveira-
Formosinho (2009); Romanowski (2010); Tardif (2010, 2011) among others. The
data obtained through the answers to the questionnaire show that the teacher
training courses need to be better planned, that the school is an important place for
teacher trainings which need to be better optimized. The teachers also made it clear
that they want to take part in the planning of the teacher training courses, that the
exchange among their professional colleagues is essential to professional
development and that the time spent with these exchanges is too small, too scarce. It
was also stressed that it is important that the teacher training courses offered to
teachers relate to their teaching knowledge, mainly the knowledge of their daily
school experience and it was requested that a time is opened to discuss and to
reflect about them. Another aspect that was very stressed was that the teachers
don’t want to take part in short time courses that don’t deepen into theory neither
take teaching praxis into account. Thereby, teacher training courses need to include
critical reflection in which theory and practice relate to each other reciprocally. This
study has also shown the contributory resources to which the teachers call on for
their professional development beyond the teacher training courses offered by their
employer, the municipal school system. The most used research resources and,
consequently, learning tools are: the internet, books, talks to colleagues, and
specialized magazines. The results of the research point out to the importance of
teacher training courses as an indispensable aspect of teachers” professional
development and that the needs they have and the different learning resources to
which they call on need to be taken into consideration in the planning of the teacher
training programs.

Key words: Teacher training courses. Teacher's professional development.
Teacher’s work. Elementary school grades.
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INTRODUCAO

Ao ingressar no programa de Mestrado em Educagéo da UNIVILLE, sabia-se
gque o tempo de escrita da dissertacdo chegaria. O que se especulava,
gradativamente ampliando o grau de importancia para tamanha decisao, era o tema
sobre o qual iriamos pesquisar. E eis que, sem mais delongas, o tema
“‘desenvolvimento profissional e formacdo continuada” é apresentado. Foram
algumas conversas, ponderacfes, discussbes até que chegassemos a escolha
definitiva.

Porém, como foi o processo de escolha desse tema? Como, dentre tantos
outros, a formacao continuada foi considerada relevante para pesquisarmos sobre
ela? Sabe-se que a formacédo continuada de professores vem se tornando um
assunto recorrente no meio educacional e ainda, como veremos mais adiante, € um
assunto que necessita de mais pesquisas. A orientadora dessa pesquisa, professora
Dra. Méarcia de S. Hobold, coordena um projeto “guarda chuva” denominado
Trabalho e Formacdo Docente na Rede Publica Municipal de Ensino (TRAFOR).
Trés temas sao centrais nessa discussao: Condicdes de trabalho, Inicio da docéncia
e Desenvolvimento profissional e Formacdo continuada. Tivemos em 2012 a
oportunidade de escolhermos a qual dos trés temas gostariamos de dar
continuidade, ja que, no ano anterior, outros trés orientandos ja tinham desenvolvido
suas pesquisas voltadas para esses temas; porém, seus sujeitos de pesquisas
foram professores dos anos finais do Ensino Fundamental.

O caminho que tracei em minha trajetoria profissional, inseparavel da pessoal,
também teve um papel fundamental nessa escolha. Em 1992, comecei minha
incursdo pelo mundo escolar. Fui matriculada na pré-escola situada em Joinville —
SC e desde la minhas experiéncias tém sido intensas.

Sou a filha mais nova de uma familia de quatro irméos. A diferenca de idade
com o irmao primogénito é de 17 anos. Sempre fui muito vinculada a minha mae, e o
inicio da minha vida escolar foi bastante tumultuado, pois eu ndo queria ficar na
escola sem ela. Chorava muito, era uma crianca triste, timida e com muitas
dificuldades nas relacfes interpessoais. N80 me sobressaia nos esportes;
entretanto, tive poucos problemas em relacdo ao aprendizado de matérias como

matematica, lingua portuguesa, histéria e geografia. Acredito que grande parte da
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minha vontade em ser professora derivou-se dessa experiéncia pessoal, na época
escolar. Chamava-me muito a atengcdo 0 quanto 0S aspectos emocionais e
cognitivos andam juntos no que diz respeito a aprendizagem, e eu queria saber
mais, explorar mais esses aspectos no ambiente escolar. Ser professora me daria a
oportunidade de estar perto das criancas e ajuda-las a encontrar melhores maneiras
de aprender, de equilibrar os aspectos emocionais e 0s cognitivos.

Estudei no mesmo colégio por nove anos. No ensino médio, optei por uma
escola técnica da regido de Joinville. O primeiro e o segundo ano contemplaram as
matérias como qualquer outra escola regular. Mas no terceiro ano, 0 ensino era
voltado ao curso técnico que escolhéssemos. Como percebi que ndo era o que eu
queria profissionalmente, cursei o terceiro ano do ensino médio em um colégio nos
modelos “cursinhos para vestibular”.

No ano de 2004, ingressei no curso de Psicologia, bacharelado e licenciatura,
na Associacdo Catarinense de Ensino (ACE) — Faculdade Guilherme Guimbala,
Joinville — SC. Iniciei o curso em fevereiro de 2004 e conclui em dezembro de 2008.
Concomitantemente, cursei o primeiro ano do curso de Administracdo com énfase
em Marketing na Universidade da Regido de Joinville — UNIVILLE.

Logo apos a conclusdo do curso de Psicologia, iniciei o Curso de
Especializacdo (lato sensu) em Terapia Cognitivo-Comportamental. A Pos-
Graduacao teve inicio em marco de 2009 e término em marco de 2011. O curso foi
realizado no Instituto Catarinense de Terapia Cognitiva (ICTC), Florianépolis — SC.

Minha experiéncia profissional propriamente dita ainda estd em sua fase
inicial. Os estagios realizados na licenciatura em Psicologia Clinica Infantil e Escolar
foram muito esclarecedores para decidir o que eu faria em seguida.

O estagio para licenciatura aconteceu no quarto ano da faculdade e o grupo
de estagiarios, apds todo planejamento, ministrou as disciplinas escolhidas na
instituicdo IRElI — Escola Técnica de Formacao Profissional. A experiéncia de dar
aula para a turma do ultimo ano do curso de Massoterapia foi muito estimulante.
Fiquei encarregada de ministrar a disciplina de Etica para os alunos. Desde o
planejamento da aula até o momento de ministra-la foi uma experiéncia
enriquecedora que levarei para sempre comigo. O sentimento de estar no lugar de
professor e colaborando na formacédo daqueles estudantes realmente me mostrou
gue ser professora é a profissdo que quero exercer e da melhor maneira possivel.

Sem me dar conta, o terreno ja estava sendo preparado para que a minha grande
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paixdo aflorasse: a Educacao, e a vontade de seguir a docéncia ja se manifestava,
abrindo caminhos para que a minha caminhada de hoje no Mestrado fosse possivel.

Ainda na faculdade, no quinto e Ultimo ano, um projeto na disciplina de
Estdgio em Psicologia Escolar foi elaborado juntamente com a supervisora, e
desenvolvido com as 52 séries’ do periodo vespertino na Escola de Educacéo
Bésica Marli Maria de Souza. O projeto objetivou momentos reflexivos e criticos
sobre assuntos apontados como possivelmente conflitantes vivenciados pelos
adolescentes. Foi nesse estagio que a paixao pela Psicologia Escolar ficou evidente.
Desfrutei muito desses momentos na escola, trabalhando principalmente com os
alunos das 52 séries. Foi extremamente gratificante. O estagio exigiu muito do grupo,
mas sem dlvida saimos com uma bagagem tedrica excelente, e praticar o que
estdvamos aprendendo foi uma experiéncia incomparavel. A escola me brindava
com as situacdes mais intrigantes e enriquecedoras que uma aluna poderia ter.
Apesar de, nesse estagio, termos trabalhado focando as criancas de 52 série, foi
possivel perceber muitos aspectos do fazer do professor. Nos breves momentos em
gue conversavamos com um ou outro professor da escola, suas queixas, suas
angustias, suas felicidades, suas conquistas eram visiveis e eles tentavam, em
poucos minutos, resolver suas inquietagbes com os “psicologos”, como se
soubéssemos de alguma “receita pronta” que nao tinha sido revelada a eles. Esses
didlogos me acompanham até hoje e me fazem pensar em qual € o meu papel como
mestranda nessa jornada em que a profissdo docente precisa ser ouvida e
reconhecida para um futuro melhor da nossa sociedade.

Por ter ingressado como aluna em regime especial, das disciplinas Trabalho e
Formacéo Docente e Seminario de Pesquisa Il — Trabalho e Formacdo Docente no
Mestrado em Educacdo, no ano de 2011, tive a oportunidade de conhecer e me
aprofundar mais nessa linha de pesquisa. Foram meses de muito trabalho,
dedicacdo, aprendizado e crescimento. Os questionamentos levantados durante as
aulas, as leituras, os apontamentos, os trabalhos requisitados foram de grande

auxilio para a compreenséo da realidade da Educacéao, principalmente nas questbes

! O termo ‘série’ data do ano de 1980 quando estava em vigor a Lei 5692/71 que, além de promover
alteracBes na estrutura organizacional da educacdo nacional, determinou claramente a ordenacao
dos periodos, séries, faixas ou etapas a serem vencidas pelos alunos para completarem seus
estudos, em todos os graus de ensino. A Lei 11274 de 06 de fevereiro de 2006 alterou a redagédo de
artigos da LDB 9394/96, dispondo sobre a duracdo de nove anos para o ensino fundamental, com
matricula obrigatéria a partir dos seis anos de idade. Atualmente, utiliza-se o termo ‘ano’ para
designar cada etapa do ensino fundamental de 9 anos.
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pertinentes ao sistema brasileiro de ensino bésico e superior. Foi possivel perceber
e refletir sobre os aspectos que precisam ser repensados para que essa Educacao
possa ser uma Educacédo para todos, e uma Educacdo de qualidade para todos.
Assim, o papel do professor € fundamental. Ao ingressar no Mestrado em Educacéo,
senti 0 peso da responsabilidade em contribuir para a formacao docente. A formagao
do professor é de grande importancia para que ele possa atuar de maneira a ajudar
a promover essa educacdo que a populacdo brasileira tanto precisa. Assim, é
possivel perceber o quao importante sdo as pesquisas nessa area do trabalho e da
formacdo docente; € necessario valorizarmos o trabalho do professor, seu oficio,
suas dificuldades, sua pratica, suas falas referentes a realidade escolar na qual esta
inserido.

Trabalhar como professora formadora de futuros pedagogos, deixa claro o
guanto é possivel contribuir para o desenvolvimento desses profissionais. Ser
professora abriu meus olhos para muitas questdes que antes eu sO conseguia
pensar teoricamente. Agora, na pratica, me desenvolvendo profissionalmente como
docente, € possivel enxergar de uma maneira mais nitida muitas questbes
apontadas pelos autores estudados no Mestrado. E curioso, gratificante e motivador
ser parte dessa relacdo tdo complexa que circunda os processos de ensino e
aprendizagem.

Escolher o tema para esta dissertacdo baseado no desenvolvimento
profissional dos professores nos pareceu uma escolha acertada desde o primeiro
momento. Ouvir a voz dos proprios professores sobre como participam ou nao de
seu desenvolvimento profissional € muito rico, € um privilégio. Sabe-se que o
professor precisa ser ouvido; além de refletir e pensar sobre sua pratica. E
necessario que esse profissional exponha suas ideias, deixe claro que ocupa um
lugar do qual pode gerir seu desenvolvimento profissional. Ele ndo quer ser um
simples reprodutor de politicas educativas, com pouca ou nenhuma participacéo
nessa complexa relacdo escolar. Acredito que trabalhar com os dados coletados por
meio dessa pesquisa sobre o desenvolvimento profissional desses professores
contribuirda para ressaltar o que eles precisam para fazer um trabalho cada vez
melhor.

Desse modo, acredito que o Mestrado em Educacdo vem ao encontro de
minhas inquietacdes. Tardif (2010, p. 86) € assertivo ao declarar que “a tomada de

consciéncia dos diferentes elementos que fundamentam a profissdo e a integragéo
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na situagao de trabalho levam a constru¢do gradual de uma identidade profissional”.
E pelo desenvolvimento da minha identidade profissional que cheguei até aqui. O
conhecimento das diferentes facetas da profissdo docente certamente me auxiliara
no emprego desse aprendizado em prol da sociedade vigente. O crescimento
pessoal e profissional me possibilitara algcar voos longinquos por meio do
conhecimento adquirido.

Partindo dessa premissa, de que o desenvolvimento profissional e a formacéo
continuada dos professores € um campo que precisa ser estudado e melhor
entendido, recorreu-se a um balanco das producbes em sites de pesquisas
académicas sobre o0 assunto nos ultimos 5 anos.

Ao fazer um levantamento dos trabalhos apresentados, nos Ultimos 5 anos
(2008 — 2012), na ANPED (Associacao Nacional de Pés-Graduacao e Pesquisa em
Educacao) e disponibilizados no site da Associagdo, ndo se percebe um aumento
significativo de trabalhos que tratam sobre a formacao continuada de professores
dos anos iniciais do Ensino Fundamental e sobre o desenvolvimento profissional
nesse periodo pesquisado. Os grupos de trabalho pesquisados foram o GT 08,
Formacéao de Professores, e o GT 09, Trabalho e Educacdo. No ano de 2008, foram
publicados 18 trabalhos no GT 08. Ja em 2009 e 2010 foram publicados 21
trabalhos em cada ano. Em 2011 e 2012 foram publicados 22 trabalhos em cada
ano. Do mesmo modo, no GT 09, em 2008 foram publicados 13 trabalhos; em 2009,
12 trabalhos; em 2010, 11; em 2011, 17, e em 2012, 13 trabalhos. Nenhum desses
trabalhos foram selecionados, pois ou a tematica, a problematica, o publico e o
contexto ndo se relacionavam efetivamente com o tema desta pesquisa.

No site da SCIELO (Scientific Eletronic Library Online - Biblioteca Cientifica
Eletrbnica Online), a busca se limitou a trabalhos publicados no Brasil e foi realizada
no més de janeiro de 2013. O modo de pesquisa foi a opcao: Pesquisa integrada —
Brasil. Com o descritor “Desenvolvimento profissional de professores do Ensino
Fundamental’, nos dltimos 5 anos, pesquisas correlacionadas néo foram
encontradas.

Também com o descritor “Formacado continuada de professores do Ensino
Fundamental” ndo foram encontrados trabalhos relevantes a essa pesquisa no
periodo ja citado. Alguns dos temas pelos quais esses trabalhos nédo se
relacionavam a esta pesquisa eram sobre: Formacdo continuada e letramento;

formacdo continuada em ciéncias, em inglés, em educagdo ambiental; formacgéo
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continuada para a diversidade (cultural e racial); formacdo continuada a distancia
(varias disciplinas: ciéncias, ambiental, saude etc.); formacdo continuada de
professores que trabalham em turno integral; e formagédo continuada na Educacao
Infantil.

Ao fazer o levantamento no site da CAPES (Coordenagdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior), os dados obtidos foram os que
seguem no quadro 01.

Quadro 1 — CAPES. Descritor: Formacdo continuada de professores do Ensino Fundamental,
“‘expressao exata”

Ano de publicagéo N° de trabalhos Trabalhos relevantes
para esta pesquisa

Fonte: Site CAPES. Acesso em 29 de marco de 2013.

Com o descritor “formagdao continuada de professores do Ensino
Fundamental’, utilizando a opcao “expressdo exata”, no periodo de 2007 a 2011,
foram encontradas 12 dissertacfes que tratavam do tema formacdo continuada.
Neste caso, destaca-se que ndo foram encontradas teses com referido descritor.
Assim, nove dissertacfes tratavam de especificacdes da formacdo continuada,
como: formacdo continuada a distancia, formacdo continuada no ensino da
Matematica, do letramento, da inclusdo e formacdo continuada e representacdes
sociais. Por essas razdes, elas ndo foram consideradas correlacionadas a tematica
desta pesquisa. Vale ressaltar também que a consulta ao site foi realizada no inicio
de 2013 e os trabalhos referentes ao ano de 2012 ainda ndo tinham sido publicados;
por isso, optou-se por pesquisar trabalhos publicados entre os anos de 2007 e 2011.

A seguir, serdo apresentados os dados relativos a 3 dissertacbes que
contribuiram efetivamente para esta pesquisa. A primeira delas é a dissertacdo de

Cristina Carvalho de Araudjo. Seguem no quadro 02 os principais dados da pesquisa.


http://www.capes.gov.br/
http://www.capes.gov.br/
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Quadro 2 — Dados sobre a dissertacdo: Formacdo continuada no cotidiano dos(as) professores(as)
dos anos iniciais: desafios e possibilidades

Formacgéo continuada no cotidiano dos(as) professores(as)

Titulo dos anos iniciais: desafios e possibilidades.
Autor(a) Cristina Carvalho de Aradjo.

Orientador(a) Luciola Inés Pessoa Cavalcante.

Tipo Dissertacéo.

Ano de defesa

2011.

Universidade

Universidade Federal do Amazonas (UFAM).

Objetivo geral

Compreender como vem se constituindo a relagdo entre
formacdo continuada e profissionalizacdo docente no
cotidiano da escola publica municipal e sua repercusséo para
a mudanca qualitativa do trabalho pedagdgico dos(as)
professores(as) dos anos iniciais.

Aportes teodricos

Carlos Marcelo Garcia; Antonio No6voa; Paulo Freire; Vera
Maria Candau; Francisco Imbernon, Michael Huberman.

Metodologia

Abordagem qualitativa; pesquisa do tipo etnografica.

Principais
resultados

As concepcdes dos(as) professores(as) dos anos iniciais
sobre formacdo continuada estdo relacionadas ao
aprendizado de conhecimentos que contribuam para melhoria
do seu trabalho pedagdgico, em sala de aula; a cultura
organizacional da escola, em que se observa a possibilidade
de gestdo democratica e trabalho coletivo, pode estar
contribuindo significativamente para forjar tempos espacos,
aléem do instituido, que contribuam para construcdo de
saberes; embora haja uma politica de envolvimento dos(as)
professores(as) para participacdo nos cursos oferecidos pela
Divisdo de Desenvolvimento Profissional do Magistério, os
docentes apontam que, atualmente, as oportunidades de
formacdo oferecidas estdio desestimulantes e repetitivas. E
apontado ainda que, para os(as) professores(as), a formacéao
continuada exerce um papel relevante para 0 seu processo
de qualificacdo e desenvolvimento profissional, no sentido de
melhorar seu fazer pedagdgico. No entanto, observou-se que,
para que a formacao continuada torne-se um instrumento de
profissionalizacdo, ainda hd um caminho a percorrer no
sentido de perceber a relacdo intrinseca entre a formacao, a
condicao de vida e de trabalho dos docentes.

Fonte:

Dados mencionados na dissertagdo:

Formagdo continuada no cotidiano dos(as)

professores(as) dos anos iniciais: desafios e possibilidades (2011).

A autora, desde o comeco do texto, esclarece a importancia da escola como

local privilegiado para a formacgéo continuada; ela nos instiga a olhar o dia a dia da

escola como espaco de possibilidades potencialmente formativas. Traz inquietagdes

semelhantes as que contribuiram para o delineamento da presente pesquisa, tais
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como: O que os professores consideram estar servindo como formagéo continuada
no seu percurso profissional? Quais as percepcdes dos professores sobre o papel
da formacdo continuada no desenvolvimento do seu trabalho? Quais as reais
necessidades formativas dos professores dos anos iniciais frente a realidade
objetiva das escolas municipais?

Ler uma pesquisa ja concluida que compartilha pontos em comum com esta
dissertacao foi bastante enriquecedor. Mesmo sabendo que os contextos sécio-
-histéricos, cultural, politico, econdmico ndo sao os mesmos, € possivel fazer
interlocugdes entre as duas pesquisas, 0 que possibilita um olhar mais amplo sobre
as diversas realidades que constituem a educacdo no Brasil. Em relacdo as
conclusdes que a autora trouxe, destaca-se que as concepcdes dos professores dos
anos iniciais sobre formacdo continuada se relacionam ao aprendizado de
conhecimentos que contribuam para a melhoria do seu trabalho pedagdgico em sala
de aula; os docentes apontam, apesar de comparecerem nos cursos oferecidos, que
atualmente as oportunidades de formacéo disponibilizadas estdo desestimulantes e
repetitivas.

A dissertacdo intitulada Formacdo Continuada de Professores do Ensino
Fundamental subsidiada pela Pedagogia Histérico-Critica e Teoria Historico-Cultural,

da autoria de Marilsa Maria Verdinelli, também contribuiu para esta pesquisa.

Quadro 3 — Dados sobre a dissertagcdo: Formacdo Continuada de Professores do Ensino
Fundamental subsidiada pela Pedagogia Histérico-Critica e Teoria Histérico-Cultural

Formacdo Continuada de Professores do Ensino

Titulo Fundamental subsidiada pela Pedagogia Histérico-Critica e
Teoria Historico-Cultural.

Autor(a) Marilsa Maria Verdinelli.

Orientador(a) Jodo Luiz Gasparin.

Tipo Dissertacao.

Ano de defesa 2007.

Universidade Universidade Estadual de Maringa (UEM).

Investigar o processo de formacgéo continuada de professores
do Ensino Fundamental da Rede Privada de Ensino em
Maringa-PR.

Aportes tedricos | Lev S. Vigotsky; Maria Teresa de A. Freitas; Marta Kohl de
Oliveira e Isilda C. Palangana.

Abordagem qualitativa; questionario, observacdo da pratica
pedagdgica; entrevistas.

Objetivo geral

Metodologia
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Principais
resultados

Percebe-se que os cinco momentos” de Pedagogia Histérico-
-Critica, preconizados por Saviani (1986) e transformados em
uma didatica por Gasparin (2002), subsidiados pela Teoria
Historico-Cultural, podem converter-se de fato em uma
proposta de formagdo continuada de professores. Os
resultados objetivam estruturar um programa de formacao
continuada em servico na escola contemplado no projeto
politico-pedagdgico e estabelecer concepgcdes e acbes
convergentes na comunidade escolar.

Fonte: Dados mencionados na dissertacdo: Formacdo Continuada de Professores do Ensino
Fundamental subsidiada pela Pedagogia Histdrico-Critica e Teoria Histérico-Cultural (2007).

A terceira e Ultima dissertacéo selecionada através do balanco das producdes

e que foi uma fonte de consulta no decorrer desta pesquisa intitula-se Formacéo

Continuada e Representacdes Sociais, e tem como autora Cristiane Sousa de Assis.

Quadro 4 — Dados sobre a dissertacdo: Representacdo Social de Formacdo Continuada dos
Professores do Ensino Fundamental no Municipio de Jodo Pessoa — PB

Representacdo Social de Formacdo Continuada dos

Titulo Professores do Ensino Fundamental no Municipio de Joao
Pessoa — PB.

Autor(a) Cristiane Sousa de Assis.

Orientador(a) Marileide Maria de Melo.

Tipo Dissertacao.

Ano de defesa

2011.

Universidade

Universidade Federal da Paraiba (UFPB).

Objetivo geral

Conhecer a representacdo social da formacdo continuada
entre os professores do Ensino Fundamental (1° ao 5° ano),
gue fazem parte do Sistema Municipal de Ensino de Joédo
Pessoa, a fim de analisar as implicacbes dessa
representacao.

Aportes tedricos

Moscovici, Carlos Marcelo Garcia, Novoa e Vonk.

Metodologia

Abordagem qualitativa; aplicacdo de questionario, aplicacéo
do Teste de Associacdo Livre de Palavras. Analise de
conteudo — Bardin.

Principais
resultados

Constatou-se que, para estes professores, a formacéo
continuada deve instrumentalizar, por meio de técnicas e
conteudos que contribuam com o trabalho docente, o
cotidiano da sala de aula. Assim, de modo geral, nota-se uma
atitude positiva relacionada a formacdo continuada pela
maioria dos professores pesquisados. Porém, € possivel
perceber pela fala dos docentes alguns pontos que precisam

ser revistos, tais como: a formacdo continuada deveria ser

2 Os cinco momentos da Pedagogia Histérico-Critica preconizados por Saviani sdo: Pratica social
inicial; problematizacdo; instrumentalizacdo; catarse e pratica social final. SAVIANI, Demerval.
Pedagogia historico-critica. 8. ed. Campinas — SP: Cortez, 2003.
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realizada em conformidade a experiéncia do docente na
escola, de forma continua, integrada as dificuldades
imanentes do seu cotidiano, pois nota-se claramente a falta
de articulacdo da formagéo oferecida com as necessidades
docentes.

Fica claro também que o desejo da maioria dos professores é
gue 0S Cursos acontecam em seus proprios espagos de
atuacdo, no horario de suas atividades docentes e que
suscitem maiores reflexdes para busca de solugcbes dos
problemas vivenciados entre os professores, os alunos e
todo o contexto escolar. Por fim, a pesquisa torna conhecido
gue existe uma sensacao de isolamento e inseguranca presa
as lacunas trazidas desde a formacdo inicial, somada ao
desconforto da obrigatoriedade de se fazer uma formagao em
gue o planejamento sequer teve a participacdo e/ou
colaboracéo do profissional ao qual é direcionada, indicando
uma insatisfacdo geral presente em praticamente todas as
falas.

Fonte: Dados mencionados na dissertacdo: Representacdo Social de Formacgdo Continuada dos
Professores do Ensino Fundamental no Municipio de Jodo Pessoa — PB (2011).

A partir dessas descobertas, foi possivel visualizar caminhos paralelos e/ou
transversais para pensar a realidade joinvilense. Ter esses dados possibilitou
algumas inferéncias que foram ou nédo legitimadas pela presente pesquisa. A
comparacao entre as redes municipais, os estilos de formacéo continuada e 0s seus
resultados também é um caminho promissor, ja que conhecer diferentes realidades,
diferentes formas de se pensar a formacdo continuada abre horizontes e
fundamenta novas estratégias que precisam ser desenvolvidas.

Para finalizar o balanco das producfes, ainda no site da CAPES, foi feito o
levantamento de dissertagdes e teses com o descritor “Desenvolvimento profissional
de professores do Ensino Fundamental”, utilizando a opgao “expressao exata”, no
periodo de 2007 a 2011, porém nao foi encontrada henhuma dissertacéo/tese.

A partir desse dado, fica claro o quanto as pesquisas sobre os temas do
desenvolvimento profissional e da formacdo continuada dos docentes dos anos
iniciais do Ensino Fundamental sdo parcas. Imbernén (2009, p. 34) afirma que “em
todos os paises, em todos os textos oficiais, em todos os discursos, a formacéao
permanente ou capacitacdo comeca a ser assumida como fundamental para
alcancar o sucesso nas reformas educativas”. Desse modo, a importancia de
estudos voltados para essa tematica € essencial, ja que a formacao continuada esta

em evidéncia na educacdo, justamente pelo fato de ser vista como um importante
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fator para alcangar o sucesso nas reformas educativas. Mas pergunta-se: estédo
sendo organizadas formacfes apropriadas para os professores? O que esta sendo
oportunizado aos docentes sob a nomeacao de formacao continuada? Os docentes
estdo participando desse processo de organizacdo e elaboracdo dessa formacao
gue é direcionada a eles?

Imbernén (2009, p. 34) afirma que “..] j@a ndo é tdo habitual que se
estabelecam estruturas e propostas coerentes que possibilitem uma maior inovacao
dos processos educativos das instituicdbes de ensino [...]". Dar voz aos proprios
professores sobre o que querem aprender, sobre em quais aspectos a pratica
precisa ser aprimorada, pode ser uma saida para revertermos esse quadro sobre a
formagao continuada.

Seguindo essa linha de pensamento, considera-se que é preciso conhecer
como esses professores atuam na pratica, quais sdo as suas necessidades de
formacdo continuada, quais sdo suas expectativas em relagcdo ao seu proprio
desenvolvimento profissional. Descobrir por meio do préprio docente quais as fontes
de aprendizagem que eles consideram mais importantes e contributivas sera de
extremo valor para o planejamento e construcdo de ac¢des voltadas a uma formacéo
continuada mais efetiva para dar conta das demandas escolares atuais.

Nesta pesquisa, pretende-se focar na especificidade do desenvolvimento
profissional dos professores e na sua participacdo como coautores no planejamento
das formacBes continuadas, ou seja, buscar dados para conhecer como 0s
professores do Ensino Fundamental da Rede Publica Municipal, neste caso
especificamente, dos anos iniciais do Ensino Fundamental, percebem, entendem e
explicam a formac&o continuada. Compreende-se que esta € uma tarefa essencial,
ja que sera possivel, com base nos dados obtidos, planejar politicas publicas para
gue o trabalho desses professores possa ser desenvolvido com mais efetividade e
gualidade.

Dessa forma, desenhou-se esta pesquisa, que tem como objetivo geral
conhecer o percurso de desenvolvimento profissional docente nos anos iniciais do
ensino fundamental no ambito de suas necessidades e percepcdes sobre as acdes
de formacéo continuada oferecidas pela Rede Municipal de Ensino de Joinville.

A partir desse objetivo, formularam-se trés questfes de pesquisa:

e Quais as percepcdoes dos professores sobre as agOes de formacao

continuada promovidas pela Rede Municipal de Joinville?
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e Quais as necessidades formativas que esses professores almejam para o seu
desenvolvimento profissional?

e Quais fontes de aprendizagem os professores consideram mais importantes e
contributivas para o desenvolvimento profissional e para a melhoria das
praticas pedagdgicas?

Essa pesquisa traz em seu cerne a complementaridade da investigacdo da
dissertagcdo de Ménica Schiler Menslin, denominada “Desenvolvimento profissional
dos professores dos anos finais do ensino fundamental: as contribuicbes da

formacao continuada”.

Quadro 5 — Dados sobre a dissertacdo: Desenvolvimento profissional dos professores dos anos finais
do Ensino Fundamental: as contribuicfes da formacéo continuada

Desenvolvimento profissional dos professores dos anos finais

Titulo do Ensino Fundamental: as contribuicbes da formacéo
continuada.

Autor(a) Méoénica Schiler Menslin.

Orientador(a) Marcia de Souza Hobold.

Tipo Dissertacao.

Ano de defesa 2012.

Conhecer as percepcdes dos professores dos anos finais do
Ensino Fundamental sobre as acdes de formacao continuada
Objetivo geral oferecidas pela Rede Municipal de Ensino de Joinville, suas
necessidades formativas e as fontes que utilizam para o seu
desenvolvimento profissional.

Marcelo Garcia; Joana Romanowski; Jodo Formosinho e
Francisco Imbernon.

Metodologia Abordagem qualitativa, pesquisa do tipo survey.

A importancia atribuida pelos professores a formacéao
continuada e as criticas relativas ao numero insuficiente de
horas de cursos, a énfase as questbes tedricas e O
distanciamento da realidade da escola. A pesquisa também
evidenciou fontes contributivas a que recorrem os docentes
para o seu desenvolvimento profissional, para além da
formacdo continuada oferecida pela Rede Municipal de
Ensino. Constatou-se que os professores pouco valorizam 0s
CuUrsos que nao atendem as expectativas de aprendizagem,
seja do ambito pratico ou tedrico. Os desafios e dilemas que
os professores se defrontam em seu cotidiano sdo muitos e
necessitam ser ouvidos em suas indagacdes e inquietacdes e
contemplados nos espacos de formacao continuada docente.

Aportes tedricos

Principais
resultados

Fonte: Dados mencionados na dissertacdo: Desenvolvimento profissional dos professores dos anos
finais do Ensino Fundamental: as contribuicdes da formacao continuada (2012).
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A dissertacédo de Menslin (2012) auxiliou muito na construgdo da presente
pesquisa. Foi ela que abriu o caminho para que pudéssemos completar o ciclo do
Ensino Fundamental, pois, com os dados referentes a formacdo continuada de
professores do Ensino Fundamental do 1° ao 9° ano, ter-se-4 uma visdo completa
dos anos do Ensino Fundamental, aumentando as possibilidades de tracar metas de
melhoria e mudanga para a formagao continuada desses profissionais.

Algumas outras questdes também foram cruciais para a presente pesquisa,
tais como: a reformulacdo das perguntas do questionario a partir das respostas
dadas a primeira pesquisa, 0 manuseio e o tratamento das respostas obtidas e
digitalizadas no programa SPSS, a andlise de conteldo das respostas, pois tinha-se
um referencial e uma complementaridade que nos serviu de guia para pesquisar,
inferir e analisar melhor as respostas as questbes do questionario. Dessa forma,
enfatiza-se que havia um norte a ser seguido para a realizacdo da pesquisa, sendo
gue se consideraram 0s insucessos e potencializaram-se 0s aspectos positivos da
investigacao.

Os 4 capitulos seguintes, da presente dissertacdo, constituem-se em: O
primeiro traz um panorama da cidade de Joinville, suas caracteristicas e seus
nameros mais significativos. O segundo capitulo traz a fundamentacédo tedrica,
pautando-se nos principais e mais atuais autores/pesquisadores que atuam e
estudam sobre a area da formacéo continuada e do desenvolvimento profissional. O
terceiro capitulo apresenta a metodologia da pesquisa, esclarecendo os principais
pontos sobre a construcdo dessa investigacdo e de andlise dos dados. O quarto
capitulo discute os resultados encontrados nas respostas dos questionarios por meio
de trés categorias: as percepcdes dos professores sobre as acdes de formacgéo
continuada oferecidas pela Rede Municipal de Ensino; as necessidades formativas
dos professores e as fontes de aprendizagem a que recorrem para 0 seu
desenvolvimento profissional. Por fim, nas consideracdes finais sdo feitas algumas
inferéncias referentes aos dados encontrados na pesquisa. Além disso, séo
apontados possiveis posicionamentos e direcionamentos que podem resultar em

novas pesquisas.
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1 O MUNICIPIO DE JOINVILLE E A SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCAGAO

Este capitulo apresenta um pouco da histdria da cidade de Joinville, 16cus da
presente pesquisa, da Rede Municipal de Ensino e da Formag&o Continuada. Desse
modo, apresentaremos a cidade, tratando de suas questdes historicas, geogréficas,
econOmicas e sociais. Em seguida, falaremos sobre a Rede Municipal de Ensino e

em seguida sobre a Formacgao Continuada dos docentes de Joinville.

1.1 ALGUMAS CONSIDERACOES SOBRE JOINVILLE

O municipio de Joinville localiza-se na regidao nordeste do Estado de Santa
Catarina, na regi&o sul do Brasil. E o terceiro municipio mais populoso da Regido Sul
e 0 36° mais populoso do pais. Possui uma area de 1.134,03 km2. O clima da cidade

€ mesotérmico, Umido, sem estacao seca.

Figura 1 — Mapa do Brasil com destaque para o Estado de Santa Catarina

Fonte: Google Imagens. Acesso em 29 de margo de 2013.
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E a maior cidade do Estado de Santa Catarina, responsavel por 20% das
exportacoes catarinenses. E o terceiro polo industrial da regido sul, com volume de
receitas geradas aos cofres publicos inferior apenas as capitais Porto Alegre (RS) e
Curitiba (PR). Esta entre as quinze cidades que mais arrecadam taxas e impostos
municipais, estaduais e federais.

O produto interno bruto (PIB) de Joinville também é um dos maiores do pais;
32° maior PIB municipal de todo territério nacional. Em 2010, o PIB de Joinville
correspondia a R$18.473.990.000,00 e o PIB per capita a R$35.854,42. Nos
resultados divulgados em 2013, a cidade ocupa a 212 posi¢ado no ranking nacional
do IDH? (indice de Desenvolvimento Humano), 0.809, a quarta entre 0s municipios
catarinenses.

Segundo o site do IPPUJ (Fundacao Instituto de Pesquisa e Planejamento
para o Desenvolvimento Sustentavel de Joinville), a indUstria € o grande destaque
no que diz respeito a atividade econdémica do municipio, sobressaindo-se 0s setores
metalmecanico, téxtil, plastico, metallrgico, quimico e farmacéutico. Abriga 0 maior
parque fabril de Santa Catarina, com cerca de 1,6 mil industrias e 13,4 mil
comércios. E o segundo maior polo metaltrgico do Brasil, perdendo somente para o
estado de Minas Gerais, e 0 maior polo industrial de ferramentaria. Por ter essa
caracteristica tdo importante, Joinville abriga sedes dos mais importantes grupos
economicos do pais, entre eles: Cipla, Fundicdo Tupy, Schulz S.A., Amanco (antiga
Akros), Buschle & Lepper, Tigre, Whirlpool, Wetzel, Krona, Kavo Dental, Neogrid,
TOTVS, Docol, General Motors, Dohler, Ciser, Britania, Lepper, Embraco, Siemens,
Franklin Electric (Schneider), Laboratério Catarinense, entre outros.

Mas, ndo somente as atividades da industria movimentam a economia da
cidade. O setor terciario®, por exemplo, mostra-se cada vez em expansao, sobretudo
com a abertura de comércio e servicos de elevada complexidade, especialmente nos
bairros que se tornam cada vez menos dependentes do centro.

Composta por colonizadores europeus, Joinville adquiriu o titulo de

“‘Manchester Catarinense” a partir da década de 1970, o que acelerou o crescimento

® O IDH é um dado utilizado pela Organizacéo das Nacdes Unidas (ONU) para analisar a qualidade
de vida de uma determinada populacao a partir de indicadores de “educagéo” (alfabetizagéo e taxa de
matricula), “longevidade” (esperanga de vida ao nascer) e “renda” (PIB — Produto Interno Bruto — per
capita). Varia de 0 (nenhum desenvolvimento humano) a 1 (desenvolvimento humano total). Dados
disponiveis no site: <http://atlasbrasil.org.br/2013/perfil_print/joinville_sc>. Acesso em 3 out. 2013.

* Considera-se como terceiro setor: comércio e servicos.
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urbano, derivado de migracdes em busca de oportunidades e melhores condi¢bes
de vida.

Aos descendentes dos imigrantes colonizadores da regido congregam-se hoje
individuos das mais diferentes etnias, compondo uma populacdo de cerca de
515.288° mil habitantes. A populacdo urbana conta com 497.788 habitantes e a
populacéo rural tem 17.462 habitantes. O total de homens em Joinville € de 255.763
(49,63%) e de mulheres é de 259.487 (50,36%).

Joinville ainda ostenta os titulos de "Cidade das Flores", "Cidade dos
Principes", "Cidade das Bicicletas" e "Cidade da Danca". E ainda conhecida por
sediar o Festival de Danga de Joinville, o maior evento do género no mundo em
nuamero de participantes segundo o Guinness Book (Livro dos Recordes), e por ter a
Escola do Teatro Bolshoi no Brasil, a Gnica filial fora da Russia.

1.2 A SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO

Sabe-se que a historia da colonizacao de Joinville esta intimamente atrelada a
historia da educacéo do municipio.

Vale destacar que os imigrantes que por aqui chegaram esperavam encontrar
um lugar bem diferente, com uma infraestrutura que os acomodasse de forma
satisfatoria. Para se ter uma ideia da precariedade do lugar, assim que aportaram,
Costa, Gabardo e Freitas (2005, p. 18) descrevem que os imigrantes “ficaram
estabelecidos por trés meses em barracdes improvisados de chdo batido e cobertos
de palha”. Assim, em 9 de margo de 1851, inicia, oficialmente, a histéria de Joinville.

E importante frisar que os imigrantes, principalmente de origem alema, suica
e norueguesa, tinham uma formacdo cultural, religiosa e politica diferente da dos
brasileiros. Para eles, a educacdo era um aspecto muito importante da vida em
sociedade. Costa, Gabardo e Freitas (2005, p. 19) afirmam que “manifestava-se
entre 0s recém-chegados uma preocupagdo com a escolarizagdao”. Assim, a
educacédo era uma prioridade para esses colonizadores da Colénia Dona Francisca,

gque em 1852 passa a se chamar Joinville.

® Dados do caderno: Joinville em dados 2013 — Prefeitura Municipal de Joinville.
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E por esse caminho que as escolas foram sendo criadas. Vale ressaltar que,
a principio, a Igreja, principalmente a Protestante e a Catdlica, tinha um papel central
na escolarizagdo dos filhos dos imigrantes. Muitos dos sacerdotes de ambas as
religides também exerciam a funcéo de professores. Em 1851, havia uma escola, na
verdade um simples barracdo, construido pelo senador Schréder, que contava com
a colaboracao do pastor/professor Carl Mérikofer, que ministrava aulas quatro dias
da semana, de forma gratuita; mas os alunos, devido a distancia e a dificuldade de
chegar a escola e ainda com o agravante de constituirem a forca produtiva das
familias, frequentavam-na pouco (COSTA, GABARDO E FREITAS, 2005). As
criangas necessitavam ser alfabetizadas para também poderem ler a Biblia.

A primeira escola de Joinville, a “Deutsche Schule”, traduzindo para o nosso
idioma “Escola Alema”, foi criada em 1866 pela comunidade luterana.

A autora nos conta que em 1867 os subsidios destinados a Colbnia
objetivavam onze escolas existentes: trés eram publicas, seis eram coloniais,
mantidas pela direcdo da colbnia e pelos respectivos colonos, e duas eram
particulares. As onze escolas contavam com mais de 400 alunos.

Segundo Gabardo (2012), em 1870, vinte anos depois de sua fundacéo, a
Colénia Dona Francisca cria sua primeira escola municipal atraves da Céamara
Municipal. A partir de entdo, Joinville comecou a contar com escolas publicas e
particulares.

Ainda segundo Gabardo (2012), foi esse o caminho que a educacédo de
Joinville foi trilhando ao longo do cenario nacional e estadual. Surgiram 0S grupos
escolares, as escolas isoladas, tipicas da area rural, as escolas reunidas (escolas
com mais de noventa alunos e com trés ou mais turmas) e a escola normal.

Vale esclarecer que no seu inicio, a educacdo publica ficava sob a
responsabilidade do Superintendente Municipal; as normas escolares eram
aprovadas pelo Conselho Municipal, e esse respondia também pelo ensino no
municipio de acordo com as diretrizes estaduais. Nesses tempos, os professores e
familiares se serviam das instalacfes das escolas da rede municipal que ficavam
localizadas nas areas rurais, e assim se responsabilizavam pelas tarefas de sala de
aula, geralmente com as quatro séries iniciais em um mesmo espaco. Também
ficava a cargo desses professores e familiares a preparacdo da merenda, a limpeza,

a organizacgéo e a administragéo do espaco escolar (GABARDO, 2012).
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Diante do quadro de crescimento da populagéo escolar, a Rede Municipal de
Ensino foi obrigada a se organizar. A Inspetoria de Educacdo Municipal, em 1968,
passou a denominar-se Departamento de Educacéo e Cultura e, em 1975, foi criada
a Secretaria de Educacéo do Municipio de Joinville.

Em 1976, o municipio possuia 47 escolas municipais com aproximadamente
oito mil criancas e 370 professores®. Foi nesse periodo que a primeira escola urbana
da cidade foi construida. Em 1985, a prefeitura assumiu completamente o ensino de
1° grau (12 a 4@ série) e foi implantado paulatinamente o ensino de 52 a 82 série.

Em 2012, a Secretaria Municipal de Joinville atendeu cerca de 60 mil alunos
na Educacédo Infantil, Ensino Fundamental e na Educagéo de Jovens e Adultos —
EJA. Para atender essa demanda, a Secretaria conta atualmente com 88 unidades
escolares e 57 Centros de Educac&o Infantil (CEIs). E responsavel também por duas
Bibliotecas Publicas Municipais. Abaixo, dois quadros que exemplificam esses

dados:

Quadro 6 — Numero de Unidades da Rede Municipal de Ensino

Urbanas 62
ESCOLAS
Rurais 24
CEl's 57

Fonte: Secretaria Municipal de Educacao de Joinville (2013).

Quadro 7 — NUmero de alunos da Rede Municipal de Ensino

Educacao infantil 11.442
ALUNOS Ensino Fundamental 46.789
EJA (Ensino Fundamental) 1.943

Fonte: Secretaria Municipal de Educacao de Joinville (2013).

® Dados fornecido pela Secretaria de Educacéo de Joinville.
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Para atender os alunos e proporcionar uma educacdo cada vez melhor,
diariamente, 4.790 profissionais alocam-se nas escolas e nos CEls (Centros de
Educacé@o Infantil). Desse numero, 3.203 sdo professores e o0s demais s&o
serventes, merendeiras, auxiliares de biblioteca, servicos gerais, auxiliares
administrativos, segurancas etc. Ou seja, profissionais que contribuem para o bem-
-estar dos estudantes e da educacéo.

Objetivando a melhora da educacdo, em 2007 foi criado pelo INEP (Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira) o Indice de
Desenvolvimento da Educacao Basica (IDEB) que representa a iniciativa pioneira de
reunir num so indicador dois conceitos igualmente importantes para a qualidade da
educacdo: fluxo escolar e médias de desempenho nas avaliagdes. O indicador é
calculado a partir dos dados sobre aprovacédo escolar, obtidos no Censo Escolar, e
médias de desempenho nas avaliacbes do INEP, que sdo o Saeb (Sistema de
Avaliacdo da Educacéo Basica) — para as unidades da federacéo e para o pais—e a
Prova Brasil — para os municipios’. O indice é medido a cada dois anos e o objetivo
€ que o pais, a partir do alcance das metas municipais e estaduais, tenha nota 6 em
2022 — correspondente a qualidade do ensino em paises desenvolvidos.

E possivel verificar na tabela a seguir o IDEB do municipio de Joinville,

segundo o site do INEP:

Quatro 8 — IDEB do Municipio de Joinville — Anos iniciais

- Ideb Observado Metas Projetadas

Municipio = 2005 = 2007 2009 2011 2007 2009 2011 2013 2015 2017 2019 2021

e e e e e e e e e e e e e
- - - - - - - - - - - - -

oniie so FENNENEE e sc s 0 62 64 67 6o

Fonte: Site INEP. Acesso em 29 de marco de 2013.

" Dados obtidos pelo site: Portal Ideb <http://ajuda.portalideb.com.br/knowledgebase/articles/102515-
vis%C3%A30-geral-sobre-o-ideb>. Acesso em 23 mar 2013.
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Quadro 9 — IDEB do Municipio de Joinville — Anos finais

- Ideb Observado Metas Projetadas

Municipio = 2005 2007 2009 2011 2007 2009 2011 2013 2015 | 2017 2019 2021

e e e e e e e e e e e e e
- - - - - - - - - - - - -

JOINVILLE 4.6 ---4.6 48 51 54 58 60 62 64

Fonte: Site INEP. Acesso em 29 de marco de 2013.

Em 2012, Joinville se destacou no IDEB. No caso das escolas de anos iniciais
(1° ao 5° ano), quase metade da lista das dez melhores é ocupada por unidades de
rede municipal de Joinville. Além da EM Adolfo Barstch (7,9), também constam a EM
Gov. Pedro Ivo Campos (7,8), EM Pastor Hans Miller (7,4) e a EM Pres. Castello
Branco (7,4). Joinville se destacou ainda mais quando a Escola Municipal Pastor
Hans Miiller, com a média geral 6,6, ficou em 29° lugar no ranking nacional®,

Como o0 municipio ndo possui uma proposta de formagcdo continuada
sistematizada foi preciso recorrer a entrevista com a Coordenadora do Ensino
Fundamental da Secretaria Municipal de Educacdo de Joinville (apéndice A),
formada em Pedagogia e Histdria, que trabalha desde 1986 na Secretaria, foi
possivel esclarecer alguns pontos importantes sobre a formacao continuada na rede.
A coordenadora comentou que no ano de 2013 a formacdo continuada dos
professores esta focada no PNAIC (Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade
Certa). Treze professoras alfabetizadoras, de 1° a 3° ano, estdo recebendo a
formacdo do governo federal de 120 horas, para em seguida formarem as
professoras da rede municipal. Elas ganham bolsa para se dedicar a essa funcéao.
Em 2014 seré a vez da disciplina de Matematica.

Quando indagada se ha um lugar especifico aonde acontecem as acdes de
formacédo continuada da rede, a coordenadora respondeu que séo realizadas onde
ha lugar: nas escolas, em auditérios de prédios municipais etc. A Secretaria
Municipal de Educacéo também conta com os recursos do governo federal do FNDE
(Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacéo).

Segundo a coordenadora, existe um planejamento prévio, no comeco do ano
letivo, para as datas de formacgéo continuada. Os professores pedem a formacao,

principalmente nas reunides organizadas pela Secretaria, pois muitos deles querem

® Dados disponiveis no site <http:/www.joinville.sc.gov.br/noticia/2521-Joinville+%C3%A9+

novamente+destaque+no+IDEB.html>. Acesso em 23 mar. 2013.
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estudar, querem se desenvolver profissionalmente. O horério da noite € sempre
complicado para a realizacdo das acgOes de formagdo continuada, pois 0s
professores estdo cansados e acabam ndo comparecendo. Na devolutiva da
avaliacdo dessas acOes, os docentes dizem gostar das acdes de formacgao
continuada.

A coordenadora deixou claro que um dos grandes motivos que dificultam a
realizacdo da formacgdo continuada sado os 200 dias letivos que precisam ser
cumpridos. Desse modo, € preciso formar professores continuamente e ainda
cumprir 200 dias de aula para os alunos.

A Rede Municipal de Ensino de Joinville conta com um programa online, o
EVN — Escola Via Net, por meio do qual os pais tém acesso ao boletim de seus
filhos, os professores recebem comunicados internos da Secretaria, avisos,
divulgacdes etc. As escolas também tém autonomia para aprovar projetos que
podem ser desenvolvidos dentro do ambiente escolar.

No entanto, no que se refere as acdes de formacdo continuada, a
Coordenadora afirmou que a Secretaria procura escolher formadores que tenham a
mesma concepcao, 0 mesmo pensamento pedagdgico que a Secretaria. Também
baseia-se no valor cobrado pelo formador por seu servico e nas boas referéncias do
mesmo.

Mais adiante na conversa, ao mencionar o aumento de niumero de faltas de
professores, a coordenadora mencionou que apos o Sindicato dos Professores
notificar que 0s mesmos nao precisam mais comparecer a um ambulatério da
Prefeitura para receber atestado médico, ou seja, esse atestado pode ser de um
médico particular, as faltas aumentaram ainda mais, comprometendo o trabalho
pedagodgico.

Por fim, a Coordenadora identifica que é urgente pensar na formacao
continuada também para os diretores das escolas. Por varias vezes ela citou o
Instituto Ayrton Senna como uma alternativa muito boa para a formacdo de
professores e gestores escolares. Foram oito anos que o Instituto esteve a frente da
formacdo continuada no municipio (2000-2008); e segundo a entrevistada, havia
uma assessoria permanente.

Na continuidade, o proximo capitulo contard com a fundamentacao teérica
sobre formacgéo continuada, desenvolvimento profissional e as politicas de formagéo

de professores.
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2 FORMACAO CONTINUADA E DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOS
PROFESSORES

Nesse capitulo, o enfoque serd a formacgéo continuada e o desenvolvimento
dos professores. Apos muitas leituras, reflexdes e escolhas, percebeu-se que era
necessario conceitualizar ambas as denominacfes. Em seguida, explica-se as
modalidades da formacé&o continuada, formal e informal. E por ultimo, abordamos as
politicas de formac&o continuada de professores.

2.1 CONCEITOS DE FORMACAO CONTINUADA E DESENVOLVIMENTO
PROFISSIONAL DOCENTE

Falar sobre o desenvolvimento profissional de professores dos anos iniciais,
gue trabalham na rede municipal de ensino, ndo é tarefa facil. Nos ultimos anos, é
crescente o debate sobre o assunto. A formagcdo continuada de professores gera
muitos questionamentos e levanta polémicas. Oliveira-Formosinho (2009) esclarece
gue foi iniciado, por volta dos anos 70 nos Estados Unidos e entre as décadas de 80
e 90 na Europa, o movimento de formacéo continuada de professores. Desse modo,
um complexo conjunto de condicdes historicas, de natureza social, cultural, cientifica
e educacional configura a transicdo da modernidade para a pos-modernidade na
educacao.

E preciso ressaltar que existem muitas terminologias utilizadas atualmente
para se referir aos diversos processos que estdo se configurando na Educacéo.
Oliveira-Formosinho (2009) traz que os termos de educacdo permanente, formacéao
continuada, formacdo em servico, reciclagem, aperfeicoamento, treino, renovacao,
melhoria; crescimento profissional, desenvolvimento profissional, desenvolvimento
dos professores etc. sdo termos utilizados muitas vezes sem matizes, como se se
referissem a uma mesma realidade. Assim, faz-se necessario conhecer e distinguir

os diferentes termos utilizados.
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A autora distingue muito bem os termos “formacdo continua® e
“desenvolvimento profissional”:

A nossa conceitualizacdo de formacgéo continua leva-nos a considerar que,
mais do que um subsistema, formacdo continua e desenvolvimento
profissional séo perspectivas diferentes sobre a mesma realidade que é a
educacgdo permanente dos professores num processo de ciclo de vida. A
designacdo formacdo continua analisa-a mais como um processo de
ensino/formacédo e o desenvolvimento profissional mais como um processo
de aprendizagem/crescimento. Estas perspectivas sobre a mesma realidade
tém preocupacgtes e enfoques diferentes (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2009,
p. 225, grifos da autora).

Por essa via, percebe-se que a formacdo continuada se revela ligada as
instituicbes de formacao, aos agentes de formacéo, as modalidades de formacéo e
aos aspectos organizacionais (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2009).

Almeida (2005, p. 01) traz uma importante contribuicdo sobre o que seria a

formacé&o continua quando destaca que:

A formac&o continua abarca o conjunto de atividades desenvolvidas por
nds, professores em exercicio, com objetivo formativo, na direcdo de nos
prepararmos para a realizacdo de nossas atuais atividades ou de outras
novas que se coloquem nos locais onde trabalhamos. Portanto, a formacao
continua engloba o conjunto das atividades de formacdo desenvolvidas
ap6s a formacdo inicial e que se realizam ao longo de toda a carreira
docente, nos mais variados espagos e com um numero incontavel de
parceiros.

Ao falar sobre um conjunto de atividades, com objetivo formativo,
desenvolvidas apés a formacéo inicial, Alimeida ressalta a importancia da busca pelo
conhecimento por parte dos professores, mesmo depois de terminarem o ensino
superior.

Quando se fala em desenvolvimento profissional, pautado em Oliveira-
Formosinho (2009), volta-se para 0S processos, para uma visdo mais ampla do
crescimento profissional; o objetivo ndo estd s6 atrelado ao desenvolvimento dos
professores, mas também ao aprendizado dos alunos, e pressupfde a busca pelo
conhecimento pratico sobre a questdo central da relacdo entre aprendizagem

profissional do professor e aprendizagem dos seus alunos.
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Concordamos também com Marcelo Garcia® quando o autor adota o conceito

desenvolvimento profissional dos professores e explica que

[...] entendemos que se adapta a concepgédo que temos vindo a adoptar do
professor como profissional do ensino. Assim, o conceito “desenvolvimento”
tem uma conotacdo de evolucdo e continuidade que nos parece superar a
tradicional justaposicdo entre formac&o inicial e aperfeicoamento dos
professores. Por outro lado, o conceito de “desenvolvimento profissional
dos professores” pressupfe [..] uma abordagem na formacdo de
professores que valorize 0 seu caracter contextual, organizacional e
orientado para a mudanga (MARCELO GARCIA, 1999, p. 137, grifo do
autor).

Esclarecidos esses conceitos, é possivel agora discorrer sobre a importancia
do papel do professor na sociedade. Marcelo Garcia (2009b, p. 09) diz que “os
docentes sado atores fundamentais para assegurar o direito a educacdo das
populagdes para contribuir para a melhoria da politica educativa da regiao”. Assim, é
possivel perceber o quanto € importante o papel do professor na escola, na
comunidade. A pratica do professor dentro e fora da sala de aula € muito
significativa.

Segundo Gatti (2009, p. 93), “a passagem de uma sociedade industrial para
uma sociedade da informacéo, de uma sociedade segura para uma sociedade plural
e instavel esta gerando crises diversas”. Desse modo, o0 professor esta sendo
cobrado a desempenhar um papel central na formacdo dessa nova sociedade. Essa
nova demanda estad gerando muitas inquietacdes, como: Sera que o docente esta
preparado? Seu desenvolvimento profissional estd “acompanhando” as novas
exigéncias atuais de ensino? Onde esse professor esta pautando seus saberes?
Como esta sendo planejada a formacdo continuada desse professor? Esse
professor esta refletindo sobre sua pratica?

Em meio a tantas novas exigéncias, o proprio professor muitas vezes fica sem
saber qual o seu papel, qual a sua identidade, qual o seu lugar dentro da Educacéo.
E dificil imaginar uma escola sem professores, se ndo impossivel. Gatti (2009, p. 91)
ressalta que “o professor ndo & descartavel, nem substituivel, pois, quando bem

formado, ele detém um saber que alia conhecimento e contetdo as condi¢des de

® Tendo em vista as proprias citagfes do autor Carlos Marcelo Garcia, em determinados momentos utilizando
“Marcelo” e em outros “Garcia”, para evitar incompreensdes, nessa dissertagdo optou-se por utilizar, em todas as
citagcBes, “Marcelo Garcia”.
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aprendizagem para segmentos diferenciados”. Aqui entra a incontestavel questéo da
formacé&o do professor.

E bastante complexa a atividade pedagdgica; por esse, e claro, por outros
varios motivos, é preciso focar a atengcdo em como os professores estdo sendo
formados; depois de sair da faculdade, eles continuam se desenvolvendo
profissionalmente?

Marcelo Garcia (2009a, p. 111) fala que a profissdo de professor € “uma
profisséo que necessita mudar a sua cultura profissional marcada pelo isolamento e
pelas dificuldades para aprender de outros e com outros, na qual € mal visto pedir
ajuda ou reconhecer dificuldades”. A profissdo de professor, historicamente, é
permeada pelo trabalho solitario. Ainda hoje ha profissionais que hesitam em buscar
auxilio para o desenvolvimento do seu trabalho, e que encontram dificuldades para
se constituir enquanto parte integrante da equipe docente. Em um estudo
desenvolvido por Lortie no ano de 1975, foi possivel estabelecer algumas
caracteristicas da profissdo docente em territério estadunidense, que, apesar de
terem sido mapeadas héa varios anos, ainda se fazem atuais e podem ser percebidas

em nosso pais. Assim, o autor diz que

A forma celular da organizacdo escolar e a ecologia de distribuicdo do
espaco e do tempo colocam as interacdes entre os professores & margem
de seu trabalho diario. O individualismo caracteriza sua socializa¢do; os
professores nao partilham uma potente cultura técnica. As maiores
recompensas psiquicas dos professores sdo obtidas no isolamento de seus
companheiros. E toma-se muito cuidado de ndo franquear as barreiras das
salas de aula (LORTIE, 1975, p. 5 apud MARCELO GARCIA, 2009a, p.
122).

Nesse sentido, aprender com os pares, pedir ajuda, trocar ideias precisa fazer
parte do cotidiano do professor. Atualmente hd uma gama consideravel de propostas
gue ressaltam claramente a necessidade do trabalho em conjunto entre os
professores. Mas, de acordo com Marcelo Garcia (2009a), nos deparamos com a
realidade obstinada de professores que se escondem na soliddo de suas salas de
aula. O autor ainda traz uma importante observacdo sobre o desenvolvimento
docente quando coloca que “[...] € uma atitude permanente de indagacdo, de
formulac&o de questbes e procura de solugdes” (MARCELO GARCIA, 2009b, p. 9).
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Pautando-se nos aspectos da profissdo mencionados até entdo, percebe-se
que a formacao inicial do professor também precisa ser repensada. Muitas questdes
no ambito curricular e nos estagios precisam ser revistas. Mas ndo é s6 a formacéo
inicial que precisa melhorar. Repensar a formacdo continuada dos professores
também se faz urgente. Marcelo Garcia (2009b, p. 13) fala que “as etapas da
formacdao inicial, insercéo e desenvolvimento profissional deveriam estar muito mais
inter-relacionadas de forma a criar aprendizagens coerentes e um sistema de
desenvolvimento da profissdo docente [...]”. E preciso pensar em agbes que se
completem, que estejam em consonancia entre si. O préprio autor continua: “seria
mais adequado melhorar a insercdo e o0 desenvolvimento profissional dos
professores ao longo da sua carreira, em vez de aumentar a duracdao da formacao
inicial” (MARCELO GARCIA, 2009b, p. 13).

Para Tardif e Lessard (2011), o magistério ndo pode ser colocado como uma
ocupacdo secundaria. Ele constitui um setor essencial nas sociedades
contemporaneas, uma das chaves para entender as suas transformacdes. O
professor ndo pode ser relegado a segundo plano, o que coloca em destaque a sua
formacéo, tanto inicial como continuada. Nao € possivel imaginar o professor sem as
ferramentas necessarias, sem o conhecimento necessario, entrando em sala de aula
e ndo podendo desempenhar a sua funcao da melhor maneira possivel.

Percebe-se que em todas as nacdes existe um consenso emergente de que
os professores séo essenciais para o sucesso dos processos de ensinar e aprender
de seus alunos, assim como desempenham um papel muito importante no que diz
respeito aos assuntos da escola. Por que esse professor ndo esta sendo ouvido?
Sabe-se que ha investimento na formac&o inicial, no desenvolvimento profissional do
professor, mas o que esta sendo feito com esse investimento? De que modo esse
investimento esta chegando até os professores? Afinal, eles educardo a proxima
geracdo de profissionais de todos os ramos. Sdo eles que devem, segundo Gatti
(2010, p. 1375), “ensinar as novas geragdes o conhecimento acumulado e
consolidar valores e praticas coerentes com nossa vida civil”.

N&do podemos deixar de levar em consideracdo 0 crescente avanco, nos
tltimos anos, da formacdo continuada dos professores. Sobre esse assunto,

Imberndn (2009, p. 7) assinala que
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Na dltima etapa do século XX, a formacdo permanente do professorado
teve avangos muito importantes como, por exemplo, a critica rigorosa a
racionalidade técnico-formativa, uma andlise dos modelos de formacéo, a
critica a organizacdo da formacdo de cima para baixo, a andlise das
modalidades que provocam maior ou menor mudancga, a formagéo proxima
as instituicdes educativas, os processos de pesquisa-a¢cido, COMO processo
de desafio e critica, de acéo-reflexdo para a mudanca educativa e social,
com um tedrico professor (a) pesquisador (a), um conhecimento maior da
pratica reflexiva, os planos de formacao institucionais etc., e especialmente
uma maior teorizacdo sobre o tema s&o conceitos que ainda viajam,
sobretudo nos papéis, e embora em muitos locais da pratica formativa
passem por alto, permanecendo na letra impressa ou se pervertendo.

Ao analisarmos a fala do autor, podemos constatar a mudanca néo s6 no que
diz respeito a formacgéo continuada de professores, mas também no quanto a nossa
sociedade mudou nos ultimos anos. Ao falarmos em mudancas, é Imbernon (2009)
gue nos ajuda a destacar algumas delas: a nova economia, a globalizagdo, o grande
desenvolvimento da tecnologia, a mistura de outras culturas ou o conhecimento
delas, a discriminagcdo feminina etc. Se nos aventurarmos a discorrer sobre as
mudancas no campo do professorado, destaca-se a falta clara de limites das
funcdes dos professores, dos quais se exige a resolucédo de problemas oriundos do
contexto social e que este ja ndo da conta. Ha o aumento de solicitacbes e
competéncias no campo da educacdo com a frequente intensificacdo do trabalho, o
gue contribui para que a educacgao ocupe o primeiro lugar de criticas sociais. Todos
0s avancos elencados pelo autor se fizeram necessarios para acompanhar a nova
demanda social emergente. Imbernon (2009) ainda esclarece que estamos vivendo
uma evolucdo acelerada da sociedade em suas diversas estruturas: materiais,
institucionais e formas de organizacdo da convivéncia, os modelos familiares, de
producédo e de distribuicdo, o que se reflete numa transformacdo no modo de viver,
de pensar, sentir e agir das novas e antigas geracdes. A partir do momento em que
a sociedade se organiza de uma maneira diferenciada, essa organizacao reflete no
modelo escolar e deveria levar os professores a questionarem sua pratica de ensino.

Imbernén (2009, p. 18) nos fala que “é preciso analisar o que funciona, o que
devemos abandonar, o que temos de desaprender, 0 que € preciso construir de
novo ou reconstruir sobre o velho”. Nessa afirmagao o autor deixa claro o quanto os
estudos sobre o desenvolvimento profissional dos professores sdo importantes e
necessarios para a formulacdo de novas politicas e praticas de atuacdo do

professorado. Como no caso da presente pesquisa, que pretende explorar 0s
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meandros do desenvolvimento profissional, conhecendo as necessidades de
formacdo desses educadores e o percurso transcorrido em busca de estratégias
contributivas para a pratica cotidiana da profissdo através da formacdo continuada
oferecida pela rede municipal de ensino, para a qual prestam seus servicos.

Desse modo, essa pesquisa oportuniza aos professores um meio para que a
voz dessa categoria profissional seja ouvida e propicia um espagco onde a opiniao
dos docentes seja levada em conta, seja valorizada. Traz a tona suas expectativas e
necessidades sobre o desenvolvimento profissional, deixando claras quais fontes de
aprendizagem s&o mais importantes e eficazes para esses profissionais. Desse
modo, a rede municipal de ensino podera ter acesso a opinido desses professores e,

com base nessas informacg0des, planejar a formacéo continuada oferecida a eles.

2.2 MODALIDADES DA FORMACAO CONTINUADA

Como ja foi salientado, hoje no Brasil € comum ouvirmos falar em formacéao
continuada. Os problemas da educacéo estdo tdo em voga que as discussdes para
achar saidas estdo se intensificando. Tendo clareza da situacéo, essa pesquisa se
propde a lancar questbes que desafiem o conhecimento da realidade da nossa
educacédo aqui, no municipio de Joinville.

Assim, depois de varias leituras, discussdes e pensamentos, foi possivel
perceber o quanto a formacgédo continuada é ampla. Romanowski (2010), com base
em Demaily, nos prop&e dividirmos a formacéo continuada em duas categorias:

- Formal: cursos e programas sistematizados em espacos diferenciados dos

locais de trabalho do professor sdo planejados e estruturados de modo

presencial e a distancia;

- Informal: situacBes que ocorrem na acao docente, na escola e na sala de

aula.

Optou-se por trabalhar nessa dissertacdo a formacdo continuada formal.
Romanowski (2010) esclarece que, no que se refere a formacado continuada formal,
essa pode ser estudada de quatro formas diferentes. A primeira € a universitaria:
programas e cursos consequentes da relacdo formador-formando; € semelhante

com a forma que conserva as profissées liberais, e 0 objetivo central aqui é a
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transmissao da teoria. A forma escolar: esta amparada no ensino legalizado pela
sociedade e pelo Estado e tem carater oficial. Aqui podemos citar 0S cursos
oferecidos pelas Secretarias de Educacéo. A forma contratual: ha contrato entre as
partes e é a instituicdo que contrata o formador. Esse processo acontece enquanto o
professor estd em horério de trabalho, por meio de cursos. Por ultimo, a forma
interativo--reflexiva: conecta-se com a formacao em servico com pesquisa-acao,
reflexdo na acao e da acdo. Os problemas discutidos sédo os da realidade da prética
cotidiana do professor e, preferencialmente, resolvidos em tempo e lugar real.

A partir dessa discussdo, ressaltamos que no Brasil jA existem alguns
programas de formacdo, incluindo orientacdo de professores universitarios.
Romanowski (2010) conta que recentemente, em 2004, foi criada a Rede Nacional
de Formacdo Continuada de Professores de Educacédo Béasica com o intuito de
melhorar a formacao dos professores e alunos. Segundo o site do MEC,

As instituicdes de ensino superior publicas, federais e estaduais que
integram a Rede Nacional de Formacédo de Professores produzem materiais
de orientacdo para cursos a distancia e semipresenciais, com carga horaria
de 120 horas. As areas de formacdo sdo: alfabetizacdo e linguagem,
educacdo matematica e cientifica, ensino de ciéncias humanas e sociais,
artes e educacdao fisica. O Ministério da Educacéo oferece suporte técnico e
financeiro e tem o papel de coordenador do desenvolvimento do programa,
que é implementado por adesao, em regime de colaboracédo, pelos estados,
municipios e Distrito Federal (BRASIL, Rede Nacional de Formacéo
Continuada de Professores de Educacgéo Basica).

Porém, mesmo com essas acles, a questdo de organizacdo da formacao
continuada ainda é um assunto que esta longe de se esgotar. Muitos aspectos ainda
precisam ser melhorados para que os docentes possam reconhecer a formacéo
continuada como um processo que o0s ajudara a desenvolverem-se

profissionalmente. Segundo Romanowski (2010, p. 137),

Os maiores problemas e dificuldade na organizacdo da formacao
continuada incluem falta de verbas, dificuldade para liberacéo do professor,
falta de local, horarios incompativeis, falta de estrutura espacial e didatica,
falta de articulacé@o entre universidade e escola, desmotivagdo do professor
e a dificuldade de avaliar a pratica pedagogica. Podemos, ainda, citar
discordancias com o objetivo da formacao continua entre o professor e as
agéncias formadoras, bem como o estabelecimento da relagédo entre teoria
e pratica.
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A autora continua nos alertando para o fato de que, para uma formacao
continuada ser bem sucedida, € necessario um processo interativo com o0s
professores sobre suas necessidades formativas: “Os diferentes niveis e categorias
de necessidade de formacdo envolvem as situacdes relativas aos alunos, aos
curriculos e a nés mesmos” (ROMANOWSKY, 2010, p. 139).

E preciso avaliar os programas de formag&o continuada para os docentes.
Segundo a mesma autora, € importante incluir varios aspectos no levantamento de
dados, como, por exemplo, verificar como o0s professores percebem os fins da
educacdo, os conteudos curriculares, métodos, recursos de ensino e as praticas de
avaliacdo. Ao fazer essa avaliacdo, deve-se levar em conta o ambiente no qual as
atividades formativas séo realizadas e sua duracdo. E preciso ficar atento também
aos objetivos do programa, quais as mudancas que pretende realizar na pratica
pedagogica e na constituicdo da escola (ROMANOWSKI, 2010). Lembramos que as
universidades também tém papel fundamental nesse processo. A colaboracao pode
vir pelas vias de projetos de investigagdo diagnodstica e avaliativa e até mesmo na
elaboracao de projetos de formacédo continuada.

A formacdo ndo é simplesmente um passar conteudos para 0s professores,
descobrir novas formas de trabalhar com os alunos, de um modo mecéanico e
automatico, como se, ao frequentar uma formacdo continuada, o professor
recebesse uma “receita de bolo” e a partir dali seus problemas dentro da escola
estivessem resolvidos. E um equivoco pensar dessa maneira tdo reducionista e

limitadora. Romanowski (2010, p. 139) alerta:

A formacéo exige para além das modalidades e formas de trabalho, atencéo
quanto ao desenvolvimento profissional e pessoal dos professores, trata-se
de um processo evolutivo e continuado, e inclui a valorizagdo dos aspectos

contextuais e histéricos quanto a organizacdo e gestdo escolar. Essas
preocupagbes contribuem para a proposicdo de mudancas na préatica
pedagbgica.

Candau (1996) também referencia a formacao continuada da mesma forma
gue Romanowski. A autora ressalta a perspectiva classica desse tipo de formacao,
sendo que a énfase é colocada na “reciclagem” dos professores. Explicando o termo
‘reciclar’, a autora complementa: “reciclar’ significa ‘refazer o circulo’, voltar e

atualizar a formacao recebida” (CANDAU, 1996, p. 141). Desse modo, essa
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perspectiva requer a presenca dos professores nos espacgos conhecidos como
espacos de producdo de conhecimento, onde se podem encontrar as mais novas
informacgdes. Assim, o l6cus de reciclagem privilegiado é a universidade e os demais
locais com ela articulados.

Ainda dentro dessa perspectiva, Candau (1996) vai ressaltar o crescente
interesse do Brasil pelos cursos de formacdo a distancia. A era da tecnologia e o
alcance das redes digitais difundiu essa modalidade de ensino, e muitas
universidades estdo ofertando cursos de aperfeicoamento de professores nesses
moldes.

A autora ainda traz reflexdes muito pertinentes referentes a essa perspectiva

de formagé&o continuada:

Essa concepgdo classica de formacéo continuada ndo esta informada por
uma visdo em que se afirma que a universidade corresponde a producéo do
conhecimento e aos profissionais do ensino de primeiro e segundo graus a
sua aplicacdo, socializacao e transposicao didatica? [...] Se o conhecimento
€ um processo continuo de construcdo, desconstrucdo e reconstrucao,
esses processos também ndo se ddo na préatica pedagdgica cotidiana
reflexiva e critica? Por trds dessa visdo considerada ‘classica’, ndo esta
ainda muito presente uma concepc¢do dicotbmica entre teoria e pratica,
entre os que produzem conhecimento e 0s que estdo continuamente
atualizando e 0s agentes sociais responsaveis pela socializacdo destes
conhecimentos? (CANDAU, 1996, p. 142).

Essas reflexdes nos levam a pensar sobre o impacto dessa perspectiva de
formacdo continuada no desenvolvimento profissional docente, o quanto essa
formacédo pode contribuir para esse desenvolvimento ou 0 quanto pode alienar esse
profissional no que se refere ao seu papel como educador. Nessa perspectiva, 0
professor perde o seu espaco de contribuicdo, de sujeito que expressa suas duvidas
e seus anseios, podendo se tornar mero reprodutor de praticas que, ao serem
organizadas, ndo tiveram a participacdo dagueles para 0s quais as mesmas Sao
destinadas.

Candau (1996) faz algumas afirmacdes para a construcdo de novos alicerces
para a formacao continuada. A primeira afirmacao é a de que “o l6cus da formagao
continuada é a prépria escola” (CANDAU, 1996, p. 143); ou seja, € necessario
desviar o foco da universidade como detentora do conhecimento e deixar a realidade

da escola ditar algumas diretrizes da formacdo continuada. Névoa corrobora desse
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mesmo pensamento quando indica que “é na escola e no didlogo com outros
professores que se aprende a profissdo” (NOVOA, 2011, p. 49). E comum ouvir 0s
professores dizerem que o0s cursos oferecidos pouco tém a ver com as suas
necessidades préaticas. Ha também a reclamacdo de que as pessoas contratadas
para ministrarem esses cursos muitas vezes sao “experts” na area, mas que nunca
estiveram dentro de uma sala de aula. H& um modismo de assuntos que vez ou
outra estdo em pauta, e os “especialistas” vém falar aos professores sobre
concepcdes tedricas que por vezes estdo distantes da pratica cotidiana dos
docentes. O cotidiano escolar € um lugar propicio para a formag¢do. Candau (1996,
p. 145) salienta que, nesse caso, “parte-se das necessidades reais dos professores,
dos problemas do seu dia-a-dia, e favorecem-se processos de pesquisa-agao”.

A segunda afirmacéo é: “Todo processo de formagéo continuada tem que ter
como referéncia fundamental o saber docente, o reconhecimento e a valorizagéo do
saber docente” (CANDAU, 1996, p. 143). Tardif (2010, p. 31) esclarece que “parece
banal, mas um professor €, antes de tudo, alguém que sabe alguma coisa e cuja
funcdo consiste em transmitir esse saber a outros”. Desse modo, comeg¢a uma
discusséao sobre os saberes docentes. Trata-se de um campo de pesquisa ainda em
ascensao, com meandros ainda por explorar. O mesmo autor ainda esclarece o
conceito de saber docente: “pode-se definir o saber docente como um saber plural,
formado pelo amalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formacéao
profissional e de saberes disciplinares, curriculares e experienciais” (TARDIF, 2010,
p. 36). A partir dessa definicdo, mostra-se claro o conhecimento que o professor tem
e adquire ao longo da sua experiéncia de vida sobre o seu trabalho. E esse
conhecimento é importante, é fundamental, ele é saber.

Candau (1996) destaca a importancia do reconhecimento e da valorizacao
desses saberes no que diz respeito as praticas de formacdo continuada, dando
énfase aos saberes da experiéncia, nucleo vital do saber docente, o qual leva o
professor a entender as disciplinas e os saberes curriculares. A autora ainda
discorre sobre o assunto, remetendo os saberes da experiéncia ao trabalho
cotidiano e ao conhecimento do seu meio. Esses saberes se originam da
experiéncia e sao legitimados por ela. Assim, “é por meio desses saberes que os
professores julgam a formac¢do que adquirem, a pertinéncia ou o realismo dos
planos e das reformas que lhes sdo propostas e concebem os modelos de
exceléncia profissional” (CANDAU, 1996, p. 146).
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Percebida a importancia dos saberes docentes, se faz necesséario aproximar
dos mesmos as pesquisas na area da educacdo. E preciso o reconhecimento, a
valorizagao e a incorporacéo dos saberes docentes por novas pesquisas; pesquisas
essas que escutem os professores e fagam essas vozes interagirem com o
conhecimento cientifico, académico que muitas vezes fica restrito as universidades.

Sobre essa questdo, Novoa (1992, p. 26-27) afirma que

Praticas de formacdo continua organizadas em torno dos professores
individuais podem ser (teis para a aquisicdo de conhecimentos e de
técnicas, mas favorecem e reforcam uma imagem dos professores como
transmissores de um saber produzido no exterior da profissdo. Praticas de
formag&o que tomem como referéncia as dimensdes coletivas contribuem
para a emancipacdo profissional e para a consolida¢cdo de uma profisséo
gue é autbnoma na producao dos seus saberes e dos seus valores.

A terceira afirmacédo é: “Para um adequado desenvolvimento da formacgéao
continuada, € necessario ter presentes as diferentes etapas do desenvolvimento
profissional do magistério [...]” (CANDAU, 1996, p. 143). Quando o assunto é ciclo
de vida dos professores, um dos primeiros nomes que se destaca € o de Huberman
(1992), professor da Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educacdo da
Universidade de Genebra. O autor identifica 5 etapas basicas, que devem ser
percebidas em relacdo dialética entre si: entrada na carreira; fase de estabilizacao;
fase de diversificacdo; fase de serenidade e distancia afetiva e/ou conservadorismo
e lamentacdes e, por fim, a fase de desinvestimento, de recuo e de interiorizacao.

E importante ressaltar que essas fases vdo acontecendo na vida profissional
do professor de forma heterogénea. Assim, as experiéncias dos docentes nao sao
iguais nos diferentes momentos do seu exercicio profissional, e esse fato € muitas
vezes deixado de lado na preparacdo das formacfes continuadas (CANDAU, 1996).
Aqui fica claro o quanto essa abordagem de formacédo continuada pode quebrar com
a tradicionalidade ja presente nessa modalidade. E muito importante criar situacées
diferenciadas, possibilitando aos docentes explorarem os diferentes momentos de
sua carreira e valorizar as necessidades de cada fase, seja ela o inicio de carreira,
seja ela o final da carreira profissional.

Névoa (1992, p. 25) assinala que
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A formacado deve estimular uma perspectiva critico reflexiva, que fornecga
aos professores meios de um pensamento autbnomo e que facilite as
dindmicas de autoformacado participada. Estar em formacdo implica um
investimento pessoal, um trabalho livre e criativo sobre os percursos e 0s
projetos proprios com vista a construcdo de uma identidade, que € uma
identidade profissional.

[...] Urge por isso (re)encontrar espagos de interagdo entre as dimensdes
pessoais e profissionais, permitindo aos professores apropriar-se dos seus
processos de formacao e dar-lhes um sentido no quadro das suas histérias
de vida.

A formacéo ndo se constréi por acumulacao (de cursos, de conhecimento
ou de técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexividade critica
sobre as praticas e de (re)construcdo permanente de uma identidade
pessoal. Por isso é tdo importante investir na pessoa e dar um estatuto ao
saber da experiéncia.

Nesse caminho, a experiéncia precisa reaver o seu lugar no que concerne a
aprendizagem de conhecimentos. Os aspectos psicossociais precisam retomar o
seu devido destaque na elaboracdo das formagdes continuadas para professores, €
preciso levar em consideragdo esse sujeito como um todo, dinamizando as praticas

formativas continuadas e visando o desenvolvimento desse profissional.

2.3 POLITICAS DE FORMACAO DE PROFESSORES

Para situarmos o leitor, no que diz respeito as politicas de formacdo de
professores, iniciamos essa discussdo com uma observacao de Gatti (2008, p. 63),
gue resalta que: “[...] as legislagdes, fruto de negociagdes sociais e politicas, abrem
espaco para as iniciativas de educacao continuada ao mesmo tempo que também
as delimitam”.

Nesse caminho, partimos para a analise da Lei de Diretrizes e Bases para a
Educacdo Nacional, 9.394/1996, que contém varios tOpicos que direcionam as
politicas sobre formacéo inicial e continuada. No inciso Ill do artigo 63, a LDB orienta
que as instituicbes formativas deverdo manter “...] programas de formacéao
continuada para os profissionais da educacao dos diversos niveis”. No artigo 67, a ja
mencionada lei destaca a valorizacdo desses profissionais, “[...] aperfeicoamento

profissional continuado, inclusive com licenciamento periddico remunerado para
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esse fim”; e “periodo reservado a estudos, planejamento e avaliagdo, incluido na
carga de trabalho” (LDB, artigo 67, incisos Il e V).

No que se refere aos cursos de formacgéo continuada de professores, a LDB
ressalta a educacédo a distancia. O artigo 80 afirma que “[...] o poder publico
incentivard o desenvolvimento e a veiculacdo de ensino a distancia, em todos os
niveis e modalidades de ensino e educagao continuada”. Dando sequéncia no artigo
87, paragrafo 3°, inciso Il, a lei deixa claras as obrigacbes que se destinam aos
municipios quando se trata de “[...] realizar programas de capacitagédo para todos os
professores em exercicio, utilizando também, para isto, os recursos da educacado a
distancia” (BRASIL, 1996, p. 30).

Meslin (2012) nos diz que na década de 1980, e principalmente na de 1990,
alguns aspectos relativos a formacéo inicial e continuada dos docentes ganharam
visibilidade internacional e influenciaram as politicas de formacdo em varios paises
da Europa e da Ameérica. Internacionalmente, é possivel citar dois grandes eventos:
em 1990, a Conferéncia Mundial de Educacgéo para Todos com sede em Jomtien,
Tailandia, e em 1993, Conferéncia Mundial de Educacédo para Todos, sediada em
Nova Déli. Esse movimento se intensificou quando segmentos da sociedade
deixaram transparecer insatisfacéo e preocupacédo com a qualidade da educacéao.

Cada vez mais ficava evidente o baixo rendimento dos alunos, o que indicava
gue a educacdao precisava ser melhorada. Além disso, os professores comecaram a
ser pressionados como agentes responsaveis por essa mudanca na educacao. Eles
€ que seriam 0s encarregados em promover as transformacfes necessarias para
gue a educacéao fosse mais efetiva.

As politicas educacionais, entdo, almejavam melhorar a formacdo dos
professores e dos formadores de professores, 0s quais eram vistos como
protagonistas na construcao de uma sociedade do conhecimento que seria formada
por cidadaos atuantes.

Em 1990, os modelos dos cursos de licenciatura ja eram muito criticados, pois
nao privilegiavam a formagcdo para a docéncia; os conteudos tedricos estavam
presentes, mas néo havia relacdo com a pratica em sala de aula.

Pesquisas comprovam que hoje “a maioria dos cursos de formacéao
continuada, promovidos ou apoiados pelo MEC pretende combater o fracasso
escolar e reduzir os indices de reprovacdo” (FUNDACAO VICTOR CIVITA, 2011,
p.37).
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A Lei n° 9.424/96 dispde sobre o Fundo de Manutengao e Desenvolvimento
do Ensino Fundamental e de Valorizagdo do Magistério (FUNDEF). A maior
inovacao do FUNDEF consiste na mudanga da estrutura de financiamento do Ensino
Fundamental no pais (12 a 82 séries do antigo 1° grau), ao subvincular a esse nivel
de ensino uma parcela dos recursos constitucionalmente destinados & Educacéo. E
um fundo instituido em cada Estado da Federacdo e no Distrito Federal, cujos
recursos devem ser aplicados exclusivamente na manutencao e desenvolvimento do
Ensino Fundamental publico e na valorizacdo de seu magistério.
Em cada Estado o FUNDEF é composto por recursos do proprio Estado e de seus
Municipios, sendo constituido por 15% do: Fundo de Participacdo do Estado (FPE);
Fundo de Participagdo dos Municipios (FPM); Imposto sobre Circulacdo de
Mercadorias e Servigcos (ICMS); Recursos relativos a desoneracao de exportacoes,
de que trata a Lei Complementar n° 87/96; e Imposto sobre Produtos
Industrializados, proporcional as exportacdes (IPI-exp.). Os recursos do FUNDEF,
constituidos na forma acima, sdo redistribuidos automaticamente ao Estado e seus
Municipios proporcionalmente ao numero de matriculas no ensino fundamental das
respectivas redes de ensino, constantes do Censo MEC do ano anterior™®.

Ja& no governo do presidente Luiz Inacio Lula da Silva, em 2003, o MEC
instituiu, por meio da Portaria Ministerial n°® 1.403, o Sistema Nacional de
Certificacdo e Formacdo Continuada de Professores da Educacdo Basica, que
engloba: 1) o Exame Nacional de Certificacdo de Professores, por meio do qual se
promovem parametros de formacdo e meérito profissionais; Il) os programas de
incentivo e apoio a formacéo continuada de professores, implementados em regime
de colaboracdo com os entes federados; e Ill) a Rede Nacional de Centros de
Pesquisa e Desenvolvimento da Educacdo, constituida com o objetivo de
desenvolver tecnologia educacional e ampliar a oferta de cursos e outros meios de
formacédo de professores.

Em julho de 2004, foi instituida, como politica para a formacdo de
professores, a Rede Nacional de Formacdo Continuada de Professores de
Educacao Basica. A Rede é formada por centros de pesquisa e desenvolvimento da

Educacao, pelos sistemas de ensino publico e conta também com a participacdo e

1% Informacées disponiveis no site: <http:/gese.edunet.sp.gov.br/fundef/saiba_mais.htm>. Acesso em:
15 out. 2013.
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coordenacdo da Secretaria de Educacdo Bésica — SEB do MEC. Foi estabelecida
também uma parceria com a educagdo superior a fim de aproximar esses dois l6cus
da educacao (escola e universidade). Foram desenvolvidos varios cursos, assim
como a producdo de diversos materiais que foram distribuidos aos estudantes das
salas de aula, no ensino fundamental e na educacao infantil. Fazem parte da Rede
0s programas Pro-Letramento — Mobilizacdo pela Qualidade da Educacao, Gestéo
de Aprendizagem Escolar (Gestar Il) e Especializacdo em Educacédo Infantil
(FUNDACAO VICTOR CIVITA, 2011).

Tendo em vista a ampliacdo do atendimento as diferentes etapas de ensino,
em 2005, o MEC encaminha para o Congresso Nacional a Proposta de Emenda
Constitucional (PEC) de n° 415, regulamentado pela Lei 11.494/2007, que determina
o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Béasica e de Valorizacéo
do Magistério (FUNDEB). O FUNDEB atende toda a educacéo basica, da creche ao
Ensino Médio. Substituto do Fundo de Manutencédo e Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e de Valorizagcdo do Magistério (FUNDEF), que vigorou de 1997 a
2006, o FUNDEB esta em vigor desde janeiro de 2007 e se estendera até 2020.

E um importante compromisso da Uni&o com a educacéo basica, na medida
em gque aumenta em dez vezes o volume anual dos recursos federais. Além disso,
materializa a visdo sistémica da educacdo, pois financia todas as etapas da
educacdo basica e reserva recursos para os programas direcionados a jovens e
adultos. A estratégia € distribuir os recursos pelo pais, levando em consideracéo o
desenvolvimento social e econémico das regibes — a complementacédo do dinheiro
aplicado pela Unido é direcionada as regifes nas quais o investimento por aluno
seja inferior ao valor minimo fixado para cada ano. Ou seja, 0o FUNDEB tem como
principal objetivo promover a redistribuicdo dos recursos vinculados a educacéo.

A destinacéo dos investimentos é feita de acordo com o nimero de alunos da
educacdo basica, com base em dados do censo escolar do ano anterior. O
acompanhamento e o controle social sobre a distribuicdo, a transferéncia e a
aplicacdo dos recursos do programa sao feitos em escalas federal, estadual e
municipal por conselhos criados especificamente para esse fim. O Ministério da

Educacéo promove a capacitacdo dos integrantes dos conselhos™.

' Informacdes disponiveis no site: <http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=
article&id=12327&Itemid=669>. Acesso em 15 out. 2013.
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Por meio do Decreto n°® 6.755, de janeiro de 2009, foi instituida a Politica
Nacional de Formacao de Profissionais do Magistério da Educacéo Bésica e a Rede
Nacional de Formacao Continuada de Professores. A partir desse decreto, o MEC
determina a Politica Nacional de Formacdo dos Profissionais do Magistério da
Educacédo Bésica. Sob esse ponto de vista, foi criado o Plano Nacional de Formacéao
de Professores da Educacéo Bésica — PARFOR; resultado de um conjunto de a¢fes
do MEC em colaboracdo com as Secretarias de Educac¢do dos Estados, Municipios

e instituicdes publicas de educacao superior com o intuito de

Induzir e fomentar a oferta de educagdo superior, gratuita e de qualidade,
para professores em exercicio na rede publica de educacgdo basica, para
que estes profissionais possam obter a formacdo exigida pela Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB e contribuam para a
melhoria da qualidade da educagdo béasica no pais (BRASIL, PLANO
NACIONAL DE FORMACAO DE PROFESSORES DA EDUCACAO
BASICA, 2011).

O PARFOR oferece turmas especiais em Cursos de Licenciatura, Programas
de Segunda Licenciatura - ofertados somente na modalidade presencial - e
Formacdo Pedagodgica das Instituicbes de Educacédo Superior - IES. Podem se
inscrever nos Cursos de Licenciatura docentes em exercicio na rede publica da
educacdo basica que nao tenham formacao superior, ou que, mesmo tendo essa
formacéo, se disponham a realizar o curso de licenciatura na area em que atuam em
sala de aula. Cabe a Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES) a inducéo, o estimulo e a avaliagdo dos cursos do PARFOR. A
formacdo continuada é entendida aqui como um componente indispensavel para a
profissionalizacdo docente, devendo estar presente na carreira do magistério e fazer
parte do dia a dia escolar.

E importante explicitar que o relatério final de Estudos e Pesquisas
Educacionais sobre a formacdo continuada, de 2010, afirma que a Conferéncia
Nacional de Educacdo — CONAE discutiu, ampla e nacionalmente, diretrizes e
estratégias que sinalizassem o0s principais objetivos a serem contemplados na
construcdo do novo Plano Nacional de Educacdo (PNE). Foi dada énfase as
qguestbes que dizem respeito a inclusdo e a igualdade. No que tange a formacéo e

valorizagdo dos docentes, salienta-se a importancia de que a formacéo inicial e



54

continuada assumam uma postura inclusiva, que respeite as diferencas e valorize a
diversidade. Destaca-se também que o acesso a essas duas modalidades de
formacéo seja garantido aos professores que trabalham com a educacgao de jovens
e adultos, com a educacdo no campo e junto aos indigenas, ciganos e quilombolas,
entre outras etnias.

Percebe-se que a formacdo continuada é um assunto que est4d sendo
bastante discutido e valorizado. E uma das vertentes do desenvolvimento
profissional e precisa ser planejada e debatida com os professores, os quais se
utilizardo dos contetdos escolhidos para essa formacdo. E preciso levar em conta
também a tendéncia da formacdo em servico, da troca entre 0s pares, ja que a
escola deve ser vista como l6cus de formacdo. Como nos disse Marcelo Garcia
(1999), o desenvolvimento profissional nos passa a ideia de evolugcdo, de
continuidade. E esse processo pode e deve ocorrer dentro do local de trabalho do
professor, considerando a realidade da atividade docente. Os conteudos tratados
nessa formacao continuada precisam dizer algo ao professor, precisam despertar o
seu interesse, por isso a consulta aos docentes sobre o0 que querem e 0 que
precisam para a sua formagao continuada.

Em suma, os autores consultados para essa fundamentacao deixam a certeza
de que a formacdo continuada € imprescindivel para a melhora na qualidade da
educacdo; porém, também levantam questionamentos sobre o quanto ela esta
servindo a esse proposito e 0 quanto esta sendo trabalhada e aplicada, de forma
gue contribua efetivamente para o desenvolvimento profissional dos docentes.

No proximo capitulo, sera abordada a metodologia utilizada para a realizacao
dessa pesquisa, bem como o instrumento para coleta de dados e a forma de analise

dos dados.
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3 PERCURSO METODOLOGICO

Neste capitulo serd descrito o desenvolvimento da pesquisa, aclarando as
escolhas e organizacdo metodolégica. Serdo abordadas as formas de coletas,

organizacao e andlise dos dados.

3.1 OS CAMINHOS DA PESQUISA

A presente pesquisa foi desenvolvida por meio da abordagem qualitativa.
Para Gatti e André (2010, p. 30-31):

[...] as pesquisas chamadas de qualitativas vieram a se constituir em uma
modalidade investigativa que se consolidou para responder ao desafio da
compreensdo dos aspectos formadores/formantes do humano, de suas
relacdes e construcfes culturais, em suas dimensdes grupais, comunitarias
ou pessoais. Essa modalidade de pesquisa veio com a proposicdo de
ruptura do circulo protetor que separa pesquisado e pesquisador, separacao
que era garantida por um método rigido e pela clara definicdo de um objeto,
condicao em que o pesquisador assume a posi¢ao de ‘cientista’, daquele
que sabe, e os pesquisados se tornam dados - por seus comportamentos,
suas respostas, falas, discursos, narrativas etc. traduzidas em classificacdes
rigidas ou numeros -, numa posicdo de impessoalidade. Passa-se a
advogar, na nova perspectiva, a ndo neutralidade, a integracdo contextual e
a compreenséo de significados nas dinamicas histérico-relacionais.

O questionario foi encaminhado para 698" professores, nimero que
constituia a populacéo geral de docentes do 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental da
Rede Municipal de Ensino de Joinville. Os profissionais, para responderem ao
guestionario, precisavam atender aos seguintes critérios: serem efetivos por meio do
concurso publico para ingressar na rede municipal de ensino, pedagogos/as,
atuantes nas turmas de 1° ao 5° ano do ensino fundamental, contratados por 40
horas/aula semanais e que ndo estivessem mais no estagio probatério, ou seja, que
atuassem ha mais de 3 anos na Rede Municipal de Ensino, independente do género

e idade. O local da pesquisa foram as Escolas da Rede Municipal de Ensino de

'2 Dado fornecido pela Secretaria Municipal de Educacéo de Joinville.
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Joinville — Santa Catarina que tivessem professores que lecionassem nos anos
iniciais do Ensino Fundamental.

O critério referente ao professor estar “ha mais de 3 anos atuando na rede
municipal de ensino” se deve aos estudos de Huberman (1992), que vai explicar o
ciclo de vida profissional dos professores.

O autor opta por estruturar esse ciclo de vida profissional por meio da
abordagem cléassica, a da carreira. Nesse estudo, indica-se a existéncia de fases
comuns na profissao docente, apontam-se os melhores e 0s piores momentos dessa
construcédo profissional. Conclui-se que o professor se depara, ao longo de sua
carreira, com diversas constantes, ou seja, cinco fases, para ser mais especifica. A
seguir, um modelo do ciclo de vida profissional dos professores proposto por
Huberman e sintetizado por Moreira (1991), elaborado com base nas fases
propostas por Huberman. E possivel perceber, pelo esquema, o quido complexo e

multiplo é esse percurso profissional.

Figura 2 — Ciclo de vida profissional dos professores

Anos de Carreira Fases / Temas da Carreira
1-3 Entrada, Tacteamento
4-6 Estabilizacdo, Consolida¢do de um reportério pedagégico
7-25 Diversificacdo, “Activismo” » Questionamento
25-35 Serenidade, Distanciamento afectivo ——————p= Conservantismo
35-40 Desinvestimento
(sereno ou amargo)

Fonte: Huberman (1992).

Em relacdo aos 3 primeiros anos de carreira docente, Huberman coloca que o
professor se depara com a primeira fase, a de exploracdo. Para o autor, “a
exploracdo consiste em fazer uma opc¢do proviséria, em proceder a uma
investigacdo dos contornos da profissdao, experimentando um ou mais papéis”
(HUBERMAN, 1992, p. 37). O estudo prossegue sobre a questdo da sobrevivéncia

nesse estagio inicial da carreira:
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[...] o aspecto da ‘sobrevivéncia’, traduz o que se chama vulgarmente o
‘choque do real’, a confrontagdo inicial com a complexidade da situagéo
profissional: o tactear constante, a preocupagao consigo proprio (‘Estou-me
a aguentar’?), a distancia entre os ideais e as realidades quotidianas da sala
de aula, a fragmentacdo do trabalho, a dificuldade em fazer face,
simultaneamente, a relagédo pedagodgica e a transmissao de conhecimentos,
a oscilacdo entre relacdes demasiado intimas e demasiado distantes,
dificuldades com alunos que criam problemas, com material didatico
inadequado etc. (HUBERMAN, 1992, p. 37).

Com base nesses argumentos, optou-se por trabalhar somente com os
professores que ingressaram na rede municipal hd mais de 3 anos, exatamente pelo
fato de ser um periodo de descobertas, de experimentacdo, de novas sensacoes,
sentimentos e emoc¢des. Entende-se que o professor que esta passando por essa
fase teria dificuldade em avaliar as acdes de desenvolvimento profissional, de
formacdo continuada oferecidas a ele. Desse modo, esses professores néo
contribuiriam com os objetivos dessa pesquisa.

O critério de selecdo de professores com 40 horas/aula de trabalho foi
considerado devido ao fato de eles se envolverem, em tempo integral, com as
atividades na rede municipal de ensino, convivendo por mais tempo e estando mais
presentes nesse ambiente. Eles teriam mais condicbes de responderem as
perguntas do questionario proposto, justamente por terem essa visao global mais
completa das acbes de desenvolvimento profissional que a rede municipal Ihes
oferece.

A escolha pelo critério de selecdo de professores pedagogos também foi
pensada mediante a ideia de que, para trabalhar nos anos iniciais, o profissional
pode tanto ser formado em Pedagogia como nas licenciaturas de Educacéo Fisica,
Artes, Letras (inglés). Como esses professores ministram disciplinas especificas, e
como essas hao sao o foco da presente pesquisa, por entendermos que ha uma
formacdo diferenciada para esses professores, as quais ndo competem a essa
pesquisa estudar, decidiu-se, entdo, deixa-los fora da investigacao.

O instrumento para a coleta de dados para esse tipo de abordagem foi o
guestionario (apéndice B), composto por 24 questdes, de modo que 16 perguntas
foram objetivas (fechadas) e 8 perguntas foram descritivas (abertas). Foram feitas
duas pré-testagens: uma em sala de aula, com os colegas da turma do Mestrado em
Educacéo, na disciplina de Seminario de Pesquisa Il — Trabalho e Formagéo

Docente, a maioria professores, e outra com 5 professores dos anos iniciais de uma
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escola da rede municipal de ensino. Em seguida, foram feitos os ajustes sugeridos
pelos dois grupos. Essa pré-testagem ndo foi considerada no momento de
contabilizar os questionarios.

Tendo em vista que a pesquisa servird para investigar as contribuicdes das
acOes de formacdo continuada realizadas aos professores dos anos iniciais do
Ensino Fundamental da Rede Municipal de Ensino, e, em consequéncia, auxiliara na
construcdo da politica de formacdo de professores hoje, enquanto documento
inexistente na referida rede, sera realizada uma apresentacdo dos resultados dessa
investigacdo para os (as) diretores (as), gerentes de ensino e secretario de
educacgéao da rede municipal.

Diante da quantidade elevada de questiondrios, compreende-se que a
pesquisa articula-se ao tipo survey (processo de coleta de informacdes sobre
sujeitos que constituem uma populacdo real), o qual pode ser denominado de
levantamento amostral. Tal levantamento possibilitara a descricdo de um conjunto
de caracteristicas dos professores representativos dos diversos grupos dos sujeitos
de pesquisa: professores dos anos iniciais do ensino fundamental da rede municipal
de ensino de Joinville.

A pesquisa do tipo survey possui caracteristicas que imprimem um novo
significado a aplicacdo do questionario como instrumento para coleta de dados,
destacando-se: a disponibilizacdo do questionario a um grande ou muito grande
numero de pessoas; a possibilidade de sua autoaplicagdo, uma vez que é
padronizado e ha a possibilidade de selecdo de uma amostra representativa do
nuamero total de pessoas a serem investigadas.

Com o levantamento do tipo survey, foi possivel descrever um conjunto de
caracteristicas de 140 sujeitos que devolveram os questionarios do total de 698
professores. Na verdade, foram devolvidos 180 questionarios respondidos, porém,
40 ndo se adequavam aos critérios de selecdo que nortearam essa pesquisa. Por
exemplo, muitos professores lecionavam a disciplina de Educacdo Fisica;
consequentemente, ndo cursaram Pedagogia, e sim a licenciatura em Educacéo
Fisica. Houve casos de licenciatura em Letras (professores de inglés), professores
da sala de apoio pedagdgico (4 questionarios), professores de artes. Infere-se que,
j& que os critérios estavam impressos nha frente do envelope, houve desatencao por
parte de guem distribuiu ou preencheu os questionarios. Outro fator que resultou na

exclusao de questionarios foi o periodo de o estagio probatorio, ainda n&do concluido,



59

por alguns professores. Por ultimo, o fator carga horaria maior ou menor que 40
horas também apareceu o que ndo permitiu a participacdo desses professores na
andlise.

De posse dos questionarios validos, as questdes que contemplavam os
critérios de inclusdo foram computadas no programa estatistico SPSS. Estes dados
encontram-se registrados em forma de tabelas e foram analisados qualitativamente.

Os questionarios foram entregues aos diretores das escolas municipais da
rede de ensino de Joinville no dia da reunido administrativa, realizada no dia
18/10/2012, momento em que a pesquisadora e a professora orientadora
apresentaram dois projetos de pesquisa vinculados ao projeto maior “Trabalho e
formacdo dos professores da Rede Puablica Municipal de Ensino”, bem como o
proposito da pesquisa. Tendo em vista o inicio do Programa de Mestrado em
Educacao, ha a intencdo de contribuir com pesquisas que possibilitem (re)pensar as
condicbes de trabalho e formacéo dos professores da Rede Municipal de Ensino de
Joinville.

Os questionarios foram, entdo, encaminhados para a escola pelos proprios
diretores (para 0s que ndo compareceram a reunido, a Secretaria Municipal de
Educacdo fez o devido encaminhamento) e entregues aos professores que,
voluntariamente, responderam as questbes do instrumento de coleta de dados. E
importante destacar que na frente de cada envelope e no inicio de cada questionario
havia um lembrete (apéndices C e D) mencionando os critérios de selecdo para 0s
professores respondentes. Vale ressaltar também que a decisdo de responder 0s
guestionarios, para aqueles professores que atendem os critérios ja mencionados,
foi voluntaria.

O professor que respondeu ao questionario, assim que terminou, colocou-o
em um envelope de papel kraft marrom, lacrou-o e depositou-o, até a data limite (um
més apos a reuniao, 23/11/2012), diretamente na “caixa coletora” disponibilizada na
secretaria da escola. Terminado o prazo de coleta, os diretores encaminharam 0s
guestionarios lacrados a Secretaria Municipal de Educacdo. No local, havia uma
Unica “caixa coletora”, fechada com um cadeado, e os documentos em seu interior
eram acessiveis somente aos pesquisadores.

Por se tratar de uma pesquisa do tipo survey, com questionarios

autoaplicaveis, ndo é possivel saber como os professores responderam a esses
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questionérios: se foi em grupo, se foi individualmente, se foi na hora atividade ou
mesmo em suas residéncias.

Todos os dados coletados foram utilizados exclusivamente dentro dos
propésitos da presente pesquisa, conforme a orientacdo da Resolucdo 196/96 do
Conselho Nacional de Saude (CNS), vigente na época, respondendo a pesquisadora
por qualquer dano (material ou moral) causado aos pesquisados, na forma da
legislacdo patria. Vale destacar que em virtude da grande quantidade de
guestionarios, foi solicitada a dispensa da assinatura no Termo de Consentimento
Livre Esclarecido (TCLE), (apéndice E), aos membros do Comité de Etica de
Pesquisa com Seres Humanos, e aprovada pelo referido Comité.

Os questionarios ficardo sob a guarda e posse da pesquisadora responsavel
(Carina Rafaela de Aguiar) por um periodo de cinco anos e depois serao picotados e
aproveitados para reciclagem.

Objetivando organizar a pesquisa, as questdes foram agrupadas apoés
inimeras leituras e analises, permitindo, assim, a determinacdo de categorias.
Segundo Franco (2012, p. 63), “a categorizagéo € uma operacgao de classificacdo de
elementos constitutivos de um conjunto, por diferenciagdo seguida de um
reagrupamento baseado em analogias, a partir de critérios definidos”. Como essa
pesquisa é uma continuacao da dissertacdo de Ménica Schuler Menslin, foi decidido,
a priori, que as categorias de ambas as pesquisas sejam as mesmas, para efeito de
futuras comparacdes. As categorias sdo: as percepcoes dos professores sobre as
acOes de formacdo continuada oferecidas pela Rede Municipal de Ensino, as
necessidades formativas dos professores e as fontes as quais recorrem 0s
professores para o seu desenvolvimento profissional.

Essa forma de andlise, por categorias, foi escolhida devido ao fato das
respostas dadas as perguntas serem passiveis de quantificacdo. Desse modo,
primeiramente o0s dados dos questionarios foram tratados de forma
guantitativa/estatistica para, posteriormente, serem submetidos a analise qualitativa.

O questionario foi dividido em trés eixos. As questdes 1 a 12 foram
formuladas visando em desvendar o perfil dos professores (primeiro eixo): estado
civil, formacao académica, disciplina que leciona, tempo de docéncia na rede publica
de ensino, periodo em que trabalha, nimero de escolas em que trabalha. As
questbes 13 a 18 visavam em saber sobre o desenvolvimento profissional docente

(segundo eixo). Ja as questdes 19 a 23 tratavam da oferta de formag&o continuada
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proporcionada pela Secretaria Municipal de Educacgéo de Joinville. A dltima questéo,
aberta, buscou conhecer as necessidades formativas dos professores para o0
aperfeicoamento de sua formacéo continuada (terceiro eixo).

3.2 A ANALISE DOS DADOS

O tratamento dos dados foi realizado em duas etapas. Na primeira, foi
realizada a descricdo exploratéria e analitica dos dados, categorizando-os e
classificando-os em unidades de andlise sobre o tema investigado, levando em
consideracdo a orientacdo teorica e os objetivos da pesquisa. Na segunda, foram
construidas interpretacbes por meio da integracdo dos dados advindos dos
guestionarios e de documentos legais do municipio de Joinville, no sentido de
garantir a validade e a confiabilidade dos resultados encontrados, tendo como foco
principal o problema e as questdes de pesquisa.

E de grande importancia relatar que além do questionario, também foi
realizada a leitura dos documentos da rede municipal que contextualizam as acodes
sobre a formacdo continuada de professores, bem como a legislacdo vigente. O
confronto entre os dados, as evidéncias, as informacdes coletadas auxiliaram na
construcdo de um cenario que oportuniza a reflexdo sobre as contribuicbes das
acOes de formacao continuada previstas para os professores dos anos iniciais do
ensino fundamental da Rede Municipal de Ensino, desenvolvendo-se o que Ludke e
André (1986) afirmam como a construcdo de uma porcao de saber, por meio do
confronto entre os dados, as evidéncias, as informacdes coletadas e o conhecimento
tedrico acumulado a respeito do assunto.

Os questionarios considerados validos, total de 140, foram numerados em
ordem crescente e representados pela letra “P”, de Professor (P1, P2, P3... P140).
As questdes fechadas foram digitadas individualmente no programa estatistico
SPSS (Statistical Package for the Social Sciences — Pacote Estatistico para as
Ciéncias Sociais), o qual as converteu em tabelas de frequéncia. Essas tabelas séo
caracterizadas por conterem as representacdes aritméticas das informacdes e o

resultado percentual dos valores indicados.



62

J& as repostas das perguntas abertas foram digitadas, individualmente e na
integra, numa planilha do Programa Excel. Em seguida, foram aplicados filtros na
planilha, de modo que seria possivel reorganizar as falas através das palavras
recorrentes que vieram a tona por meio das varias leituras dos dados. A andlise
gualitativa dos dados levou em conta recorréncias, complementaridades e
contradi¢ges indicadas pelos professores sobre o seu desenvolvimento profissional
e formagé&o continuada.

A partir de todo esse procedimento, com as questdes abertas digitadas,
iniciou-se entdo a andlise de conteudo das respostas. De acordo com Franco (2012,
p. 21),

[...] O ponto de partida da Analise de Conteldo é a mensagem, seja ela
verbal (oral ou escrita), gestual, silenciosa, figurativa, documental ou
diretamente provocada. Necessariamente ela expressa um significado e um
sentido. Sentido que ndo pode ser considerado um ato isolado [...]. Esta
necessariamente articulada as condicGes contextuais de seus produtores.
CondicBes contextuais que envolvem a evolucdo histérica da humanidade,
as situacdes econbmicas e socioculturais nas quais 0s emissores estao
inseridos, 0 acesso aos codigos linguisticos, o grau de competéncia para
saber decodifica-los, 0 que resulta em expressdes verbais (ou mensagens)
carregadas de componentes cognitivos, afetivos, valorativos e
historicamente mutaveis. Sem contar com 0s componentes ideoldgicos
impregnados nas mensagens socialmente construidas [...].

De acordo com essa afirmacdo da autora, é possivel perceber a importancia
de uma analise de conteudo séria, bem elaborada, que se preocupe ndo somente
com a mensagem, mas com todo o contexto de onde provém essa mensagem. Para
se utilizar da analise de conteido como metodologia, € preciso levar em conta muito
mais que somente as palavras escritas, pronunciadas. Faz-se necessario conhecer
0 entorno, a histéria, as condicbes econbmicas, socioculturais do emissor dessa
mensagem. Desse modo, serd possivel abarcar o todo e fazer uma analise justa,
fidedigna do que esta sendo expresso.

Concordamos com Menslin (2012) ao que diz respeito a finalidade da analise
de conteudo, quando aponta que uma de suas funcdes € produzir inferéncia, bem
como analisar vestigios que se manifestam nos dados de pesquisa.

Bardin (2011, p. 15) explica que a andlise de conteudo é
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Um conjunto de instrumentos metodoldgicos cada vez mais sutis em
constante aperfeicoamento, que se aplicam a “discursos” (conteudos e
continentes) extremamente diversificados. [...] Enquanto esfor¢co de
interpretacdo a andlise de contelddo oscila entre os dois polos do rigor da
objetividade e da fecundidade da subjetividade.

Assim, o ponto de partida da analise de conteddo nesta dissertacdo é a
mensagem verbal escrita, ou seja, o significado da linguagem escrita. Seguindo essa
premissa, 0s nortes da pesquisa foram pautados na articulacédo do referencial teérico
e com a interpretacdo dos dados empiricos para alcancar o maior nivel de
fidedignidade possivel. A organizacdo dos dados ajudou na percepcao de
recorréncias, contradicdes e complementaridades das respostas. Ao final, todo esse
processo possibilitou a realizacéo de inferéncias. Segundo Franco (2012, p. 32)

Produzir inferéncias &, pois, /a raison d’etre'® da analise de contelido. E ela
gue confere a esse procedimento relevancia teérica, uma vez que implica
pelo menos uma comparacdo, ja que a informacdo puramente descritiva,
sobre contelido, é de pequeno valor. Um dado sobre o conteddo de uma
mensagem (escrita, falada e/ou figurativa) € sem sentido até que seja
relacionado a outros dados.

A autora ainda continua descrevendo as 3 fases da analise de conteudo: a
primeira é a descricdo, que consiste em elencar as caracteristicas do texto; a
intermediaria é a inferéncia, que permite a passagem, objetiva e controlada, da
descricdo a interpretacdo, e a ultima é a interpretacdo, a significacdo concedida a
essas caracteristicas (FRANCO, 2012). Nesta pesquisa, teve-se o cuidado de levar
em consideracdo que cada palavra escrita precisa ser entendida em um contexto
mais amplo, no conjunto das respostas emitidas, e ndo separadamente. E preciso
compreender o contexto temporal e espacial da realidade, entendendo ao mesmo
tempo que a subjetividade do sujeito se mistura a esses contextos. Por isso, é
preciso ter esse conhecimento e ndo se deixar ficar na superficie do discurso, mas ir
além, buscando sempre sua esséncia.

Esta pesquisa recebeu aprovacao pelo Oficio n° 406/2012 — PRPPG/CEP
(anexo 1), bem como o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido- TCLE, pelo

Comité de Etica em Pesquisa da UNIVILLE, apds andlise e verificacdo desses

'3 La raison d’etre significa, segundo o Dictionary.com, reason or justification for being or existence.
Ou seja, razéo ou justificativa para ser ou existir.
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documentos. Dessa forma, o aceite do referido Comité declarou que a pesquisa
estava consoante com os parametros descritos na Resolugcdo CNS 196/96 (vigente
na época) e complementares pela Resolucdo 19/07 CEP/UNIVILLE para a

realizacdo de pesquisas com seres humanos.
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4 ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

E proposto neste capitulo analisar os dados referentes as respostas dos
professores ao questiondrio entregue. Desse modo, por meio da analise de
conteudo, as respostas serdo estudadas e, valendo-se da teoria sobre os temas
abordados, elucidadas a luz da ciéncia.

Em primeiro lugar é apresentado o perfil dos professores, sujeitos da presente
pesquisa. Esse perfil traz algumas caracteristicas gerais dos professores. Em
seguida, é trazida a primeira categoria de andlise, “as percepg¢des sobre as agoes de
formacao continuada oferecidas pela Rede Municipal de Ensino”. O que os docentes
pensam sobre as acdes de formacéo continuada da Rede, quais as caracteristicas
mais importantes de um curso de formacado continuada, quais fatores dificultam a
participacdo dos professores nos cursos de formacdo continuada séo algumas das
perguntas que essa categoria abordou.

A segunda categoria analisa as necessidades formativas dos docentes e
guais os principais temas que eles gostariam que fossem abordados nas proximas
formacdes. E por ultimo, a terceira categoria, que enfoca as fontes a que recorrem
os professores para o seu desenvolvimento profissional. Nessa categoria foram
analisados os principais instrumentos que os professores utilizam para se manterem
atualizados e informados sobre o que acontece em torno da Educacdo e sua

profissao.

41 PERFIL DOS PROFESSORES DOS ANOS INICIAIS DO ENSINO
FUNDAMENTAL DA REDE MUNICIPAL DE ENSINO DE JOINVILLE

A partir do recebimento dos questionarios preenchidos pelos professores, as
informacGes obtidas por meio do survey foram submetidas a um tratamento
estatistico utilizando o programa SPSS e analisadas qualitativamente. A escolha por
esta forma de andlise deve-se ao fato de que, por meio de questdes, fatos foram
medidos e, portanto, as respostas dadas aos questionamentos foram passiveis de

categorizacdo e quantificacdo. Esses dados serviram de base para as andlises
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gualitativas de tal forma que, como indicado por Marsh (1982 apud MAY, 2004),
formaram um quadro de informacdes suficientemente completo do contexto
investigado para que seja possivel ler a sua dimensao significativa. Dessa forma, o0s
dados do questionario foram tratados, primeiramente, por meio de analise estatistica
e, posteriormente, submetidos a analise qualitativa. Segundo May (2004), o objetivo
da analise dos resultados da aplicacdo do questionario é examinar padrdes entre as
respostas as perguntas e realizar o entrecruzamento entre as variaveis que as
perguntas representam, explorando os seus relacionamentos.

Participaram dessa pesquisa 180 (26% do total de 698) professores dos anos
iniciais do Ensino Fundamental, que ministram aulas em escolas da Rede Municipal
de Educacéao de Joinville. Como ja mencionado, foram consideradas as respostas de
140 (20% do total de 698) participantes que preenchiam os critérios de incluséo,
também ja mencionados, para participacao nessa pesquisa. Os dados encontrados
nessas respostas evidenciaram os conhecimentos, as percep¢oes, as necessidades
e as experiéncias dos professores no que tange ao seu desenvolvimento
profissional.

Sobre o perfil dos professores, o sexo feminino predomina, contabilizando
99% (138) de mulheres e 1% (2) homens. Diante desse dado, observa-se a
feminizacdo do magistério. Segundo relatério da UNESCO (2004, p. 43), “[...] o
conceito de feminizacdo do magistério ndo se refere apenas a participacdo macica
de mulheres nos quadros docentes, mas também a adequacdo do magistério as

caracteristicas associadas tradicionalmente ao feminino, como o cuidado”.
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Perfil dos docentes: Estado civil

H Solteiro

M Casado

H Unido

estavel

Separado

= Viuvo

Fonte: Questionario da pesquisa: Desenvolvimento Profissional Docente nos Anos Iniciais do Ensino

Fundamental: Contribui¢cbes da Formacédo Continuada (2012).

No que se refere ao estado civil, 65% (91) sdo casados, 14% (20) sao

solteiros, 11% (15) sédo separados/divorciados, 7% (10) vivem em unido estavel e

3% (4) sao viavos. Cerca de 88% (113) tém filhos.
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Gréfico 2 — Pds-graduacao

Perfil dos professores: Pds-graduacao

M Especializag3o

m Mestrado
Especializac3o e
Mestrado

W N3o assinalaram

Fonte: Questionario da pesquisa: Desenvolvimento Profissional Docente nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental: Contribui¢cbes da Formacédo Continuada (2012).

Dos 140 professores respondentes, 91% (128) ja cursaram a pos-graduacao
em nivel de Especializacdo lato sensu, e somente um professor cursou o Mestrado.
Deduz-se que esse numero tdo baixo de professores mestres na Rede Municipal de
Ensino seja oriundo do ndo incentivo financeiro por parte do governo municipal para
0 ingresso no mestrado, bem como o fato de somente a partir de 2011 ter iniciado o

Mestrado em Educacdo em uma universidade da cidade.
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Gréfico 3 — Periodo de trabalho

Perfil dos professores: Periodo de trabalho

m Matutino e vespertino

1%

Matutino e noturno

Vespertino e noturno

W Matutino, vespertino e
noturno

Fonte: Questionario da pesquisa: Desenvolvimento Profissional Docente nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental: Contribui¢cbes da Formacédo Continuada (2012).

Em relacdo ao periodo de trabalho dos professores, 94% (132) trabalham nos
periodos matutino e vespertino; 4% (5) trabalham nos 3 turnos (matutino, vespertino
e noturno); 1% (1) trabalha nos turnos matutino e noturno e 1% (2) vespertino e
noturno.

Quando perguntado em quantas escolas os professores trabalham, 80% (112)
responderam que trabalham em uma escola e 20% (28) responderam em duas

escolas.
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Gréfico 4 — Tempo de docéncia na Rede Publica Municipal

Perfil dos professores: Tempo de docéncia

m3abanos
W7 a25anos

26 a 35 anos

Fonte: Questionario da pesquisa: Desenvolvimento Profissional Docente nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental: Contribui¢cbes da Formacédo Continuada (2012).

Na questdo 11, perguntou-se ha quanto tempo eles trabalham na Rede
Municipal de Ensino, 82% (115) responderam trabalharem de 7 a 25 anos, 11% (15)
de 3 a 6 anos e 7% (10) responderam de 26 a 35 anos.

A maioria dos docentes que participaram da pesquisa, 73% (102), 20% atuam
respectivamente s6 no primeiro ano, 19% no segundo, 14% no terceiro, 9% no
guarto e 11% no quinto ano dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Os outros
27% ja trabalham com mais de um ano.

Em outro dado relevante, 28% (39) dos respondentes trabalham de 3 a 5
anos na mesma escola. Ja 23% (32) trabalham de 10 a 15 anos e 17% (24) de 6 a 9
anos na mesma escola.

Com esses dados, foi possivel constatar que na profissdo docente, 0 sexo
feminino ainda predomina. Pode-se associar a questdo materna e afetiva com a
profisséo, ja que ha socialmente e historicamente construida uma nocdo do que € a
infancia e como a crianca deve ser educada. Pode-se relacionar esse dado também
com o percentual de 88% (113) dos sujeitos da pesquisa ter filhos e 65% (91) serem
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casados. Ao pensar que 94% (132) dos professores trabalham em dois turnos
(matutino e vespertino) e que 80% (112) trabalham em uma escola, é possivel inferir
gue essa é uma vantagem para os professores. A Rede Municipal de Ensino de
Joinville, na Gestao 2009 a 2012, fez um remapeamento de professores para que 0s
mesmos pudessem trabalhar em escolas proximas as suas casas, evitando
transtornos desnecessarios com o transito, com meios de transporte etc. Segundo
Menslin (2012, p. 94),

[...] diante dessa acdo, 0s professores permanecem por mais tempo na
mesma unidade escolar, tornando o quadro de professores mais estavel e
oportunizando aos professores um sentimento de pertencimento a escola.
Este sentimento é gerado por meio da imerséo e identificacdo com a cultura
da escola na qual atuam, além de retratar a necessidade de se desenvolver
uma gestdo compartilhada, corresponsavel e colaborativa entre docentes,
administrac@o da escola e comunidade.

Essas informacfes vém corroborar o percentual de 73% de docentes que
lecionam para um unico ano especifico dos anos iniciais do Ensino Fundamental.
Desse modo, o professor pode planejar melhor suas aulas, aproveitar alguns
aspectos do planejamento de uma turma para outra, aprofundar-se nos estudos
referentes aos conteudos que ensina para as respectivas turmas etc. Percebe-se um
cuidado da Rede Municipal de Ensino com o trabalho docente nesses aspectos que
facilitam a insercdo, a socializacdo do professor na escola em que trabalha e
também nos seus momentos de desenvolvimento profissional.

Esses dados apresentaram o perfil dos professores das escolas municipais,
ou seja, uma breve caracterizacdo dos docentes. A seguir, serdo abordadas as
percepcdes sobre as acdes de formacdo continuada oferecidas pela Rede Municipal
de Ensino, ampliando o panorama sobre o que os professores acham das iniciativas
da Rede.
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4.2 AS PERCEPCOES DOS PROFESSORES SOBRE AS ACOES DE FORMACAO
CONTINUADA OFERECIDAS PELA REDE MUNICIPAL DE ENSINO

Quando se pensa na percepcdo que os professores tém sobre a formacéo
continuada, sobre o seu desenvolvimento profissional, muitas questdes vém a tona.
Quando se trata de cursos de formacao continuada, deve-se levar em consideracéo
0 que os docentes pensam em relacdo as caracteristicas mais importantes que um
curso deve contemplar.

No questionario aplicado, no que se refere a essa discussao, ressalta-se a
questdo “Assinale as duas caracteristicas mais importantes de um curso que
contribua para a sua formacado continuada”. Como se trata de uma questdo de
multiplas escolhas, os numeros apresentados se referem ao total de vezes que
determinada alternativa foi assinalada, independentemente de sua combinagédo com
outras alternativas. Salienta-se aqui que 0 sujeito de pesquisa nessa questao so
podia escolher 2 das 4 alternativas oferecidas, que eram: a) Curso que promova
maior envolvimento e participacdo do professor; b) Curso que enfoque a pratica
pedagogica; c) Curso que enfoque os aspectos tedricos; d) Curso que enfoque o
desenvolvimento pessoal do professor.

A alternativa “Curso que enfoque a pratica pedagogica” foi assinalada 120
vezes. Ja a alternativa “Curso que promova maior envolvimento e participacdo do
professor” foi assinalada 71 vezes pelos professores. A opgao “Curso que enfoque o
desenvolvimento pessoal do professor” foi assinalada 31 vezes. Por fim, a opcao
“Curso que enfoque aspectos tedricos” foi escolhida 27 vezes.

E nitido nesse levantamento a preferéncia dos docentes por cursos de
formacédo continuada que tenham como principio a participacdo do professor e que,
principalmente, enfoquem questfes da pratica pedagogica. Tardif (2010) traz uma
discussdo muito pertinente quando fala dos saberes docentes, quando assinala que
0s saberes sao plurais, formados pelos saberes da formacao profissional, saberes
disciplinares, saberes curriculares e saberes experienciais. Vale destacar que o0s
saberes experienciais sao constituidos na pratica, mas também sao permeados

pelos demais saberes. Assim, Novoa (2011, p. 75) completa, afirmando que
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E preciso reforcar os professores como “conhecedores”, construindo uma
accdo pedagogica baseada nas suas intuicdes, nas suas reflexdes sobre a
pratica e na sua capacidade de deliberar-em-ac¢do. O conhecimento
profissional docente é dificil de apreender, tem uma dimenséo tedrica, mas
n&o é so tedrico, tem uma dimenséo préatica, mas néo é so pratico, tem uma
dimensdo experiencial, mas ndo é apenas produto da experiéncia. E um
conjunto de saberes, de disposi¢cfes e de atitudes mais a sua mobilizagédo
em accao.

A partir dessa definicdo, mostra-se claro o conhecimento que o professor tem
e adquire ao longo da sua experiéncia de vida sobre o seu trabalho. E esse
conhecimento é importante, é fundamental, ele é saber. Nesse sentido, é importante
gue os cursos de formacao continuada oferecidos aos professores contemplem
esses saberes, que seja aberto um espaco para a discusséo e para a reflexdo sobre

0s mesmos. Candau (1996, p. 146) nos alerta que é

[...] fundamental ressaltar a importancia do reconhecimento e valorizag&o do
saber docente no ambito das praticas de formacédo continuada, de modo
especial dos saberes da experiéncia, nucleo vital do saber docente, e a
partir do qual o professor dialoga com as disciplinas e os saberes
curriculares. Os saberes da experiéncia fundamentam-se no trabalho
cotidiano e no conhecimento do seu meio. Sao saberes que brotam da
experiéncia e sdo por ela validados. [...] Eles constituem hoje a cultura
docente em acédo, e € muito importante que sejamos capazes de perceber
essa cultura, que ndo pode ser reduzida a nivel cognitivo.

A segunda alternativa mais assinalada diz respeito a maior participacdo e
envolvimento do professor nos cursos de formacdo continuada. Lembrando Freire
(1997) e o seu conceito de educacado bancaria, percebe-se um movimento dos
docentes para ndo mais se aplicar esse tipo de estratégia de ensino. Na visao de
Freire, esse modelo de educacédo parte do pressuposto de que o aluno nada sabe e
o professor € o detentor do saber. Cria-se entdo uma relacdo vertical entre o
educador e o educando. O educador, aguele que possui todo o saber, é o sujeito da
aprendizagem, aquele que deposita o conhecimento. O educando, por sua vez, é
aquele gue recebe o conhecimento. A educacao, vista por essa Otica, tem como
meta, intencional ou ndo, a formacdo de individuos acomodados, néao
guestionadores e submetidos a estrutura do poder vigente. E percebe-se claramente
que os proprios docentes ndo querem mais sentar e ficar horas “assistindo ou

ouvindo” um curso que nao promova a participagéo ativa.
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A alternativa menos escolhida foi “curso que enfoque aspectos tedricos”. Esse
dado vem reforcar a ideia de que o professor precisa ser visto como um profissional
ativo, que tem seus saberes praticos e que quer trabalhar os assuntos que o
preocupam no dia a dia escolar. Pouco adianta ficar “depositando” questdes tedricas
sem que o professor seja ensinado a como relaciona-las com a préatica. Vazquez
(2011, p. 226) ressalta que “a atividade cognoscitiva por si propria ndo nos leva a
agir’.

Freire propde a Educacéo Libertadora ou Problematizadora. Nela o educador
jA ndo é o que apenas educa, mas o que, enquanto educa, € educado, em diadlogo
com o educando que, ao ser educado, também educa, tornando-se ambos o0s
sujeitos do processo da construcdo do conhecimento: “Neste sentido, a educacgéo
problematizadora ja ndo pode ser o ato de depositar, ou de narrar, ou de transferir,
ou de transmitir ‘conhecimentos’ e valores aos educandos [...]" (FREIRE, 1997, p.
71). Essa € uma caracteristica que os professores valorizam nos cursos de formacgao
continuada: o dialogo, a troca, a problematizacdo. Desse modo, os docentes séo
vistos como sujeitos do proprio processo de formacao continuada, seus saberes séo
valorizados, pois sdo ouvidos, compartilhados. Mais uma vez, Vazquez (2011, p.
234) completa que “[...] a atividade tedrica em seu conjunto, considerada também ao
longo de seu desenvolvimento histérico, somente existe por e em relacdo com a sua
pratica, ja que nela encontra seu fundamento, seus fins e critério de verdade”.

Candau (1996) aponta que a formacao continuada néo deve ser vista como
um acumulo de cursos, palestras, seminarios etc., de conhecimentos ou de técnicas,
mas precisa, sim, ser vista como uma area de reflexao critica, onde as préticas e a
(re)construcdo permanente de uma identidade pessoal e profissional se relacionam
de modo reciproco. O professor ndo quer mais ser ensinado por especialistas que
nada tém a ver com o cotidiano da sala de aula. Os proprios professores externam
suas queixas quanto ao tipo de formacao continuada que muitas vezes é oferecida a

eles:

Nossa maior aflicdo creio é que muitas vezes se busca ‘copiar’ coisas das
guais ndo fazem parte da nossa realidade, sendo que acho que se
poderiam haver trocas na prépria rede, entre profissionais daqui, com
realidades proximas (P-49).
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Noévoa (2011, p. 18) menciona essa questdo quando destaca

a necessidade de os professores terem um lugar predominante na formacgéo
dos seus colegas. Nao haverd nenhuma mudanca significativa se a
‘comunidade dos formadores de professores” e a “comunidade dos
professores” ndo se tornarem mais permeaveis e imbricadas. O exemplo
dos médicos e dos hospitais escolares e 0 modo como a sua preparacao
esté concebida nas fases de formacao inicial, de indugéo e de formagéo em
servigo talvez nos possa servir de inspiragéo.

Em varios momentos podemos perceber a fragilidade dos professores no que
tange a ajudar os seus colegas de profissdo. No exemplo que Névoa traz, ndo ha
um acompanhamento, um auxilio mais subjetivo dos professores mais experientes,
por exemplo, para com 0s seus colegas iniciantes, que estdo chegando a escola.

Outro docente continua:

Normalmente os palestrantes e formadores sabem menos que os
professores e parecem que estdo alheios aos problemas enfrentados pelos
professores nas escolas (P-76).

A opc¢ao “curso que enfoque o desenvolvimento pessoal do professor’, a
terceira mais assinalada (31 vezes) nos leva a refletir sobre algumas questdes
pertinentes. Uma delas é a pratica comum em cursos de formacédo continuada de
trazer especialistas em autoajuda para falar aos professores. Outro docente

comenta que

A secretaria procura dar formacdo, mas pecam nos profissionais que
administram a formacdo. Pois muitas vezes nado estdo na atuacdo em sala
de aula e acabam falando "utopias" aos quais ndo vivenciam diariamente
(P-102).

N&do se quer dizer que essas palestras sdo prejudiciais para a pessoa do
professor. O que se quer ressaltar € a importancia de nesse espaco de formacao
continuada docente haver uma sodlida relacdo entre os aspectos pessoais e 0

contexto escolar. Imbernén (2009, p. 47) afirma que: “...] a formagao permanente
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deve estender-se ao terreno das capacidades, habilidades, emocbes e atitudes,
devendo-se questionar permanentemente os valores e 0s conceitos de cada
professor e professora e da equipe coletivamente”. O mesmo autor continua
ressaltando a necessidade de considerar a idiossincrasia das pessoas e do contexto
no qual estdo inseridas. Esse € um movimento que ndo faz parte dos cursos
motivacionais. Uma de suas caracteristicas mais marcantes é a generalizacdo de
contextos e ideias: 0 que serve para uma pessoa, pode servir para todas,
independentemente de sua subjetividade, da sua historia, da sua cultura. Névoa
(2007, p. 24) salienta que

A possibilidade de produzir um outro conhecimento sobre os professores,
mais adequado para os compreender como pessoas e como profissionais,
mais Util para descrever (e para mudar) as praticas educativas, € um desafio
intelectual estimulante.

Assim, fica evidente que os professores querem participar da formacao
continuada e aprender estratégias que possam ser aplicadas em sala de aula, bem
como querem ser consultados, ouvidos e participar das discussoes e reflexdes sobre
as situacbes que vivem no cotidiano escolar. Os dados demonstram que 0s
docentes ndo querem apenas escutar uma importante personalidade falar sobre um
determinado assunto para, ao término do encontro, perceberem que pouco foi
discutido sobre o contexto social, cultural e histérico de que fazem parte e
desempenham em seu trabalho.

E importante frisar que o Plano Municipal de Educacéo de Joinville garante a
formacédo continuada a todos os professores. Na sesséo 8.2, que trata das diretrizes

do referido plano, o item 8.2.2 revela melhor essa condicao:

A implementacao de politicas publicas de formacao inicial e continuada dos
profissionais da educacdo € uma condicdo e um meio para 0 avango
cientifico e tecnolégico do processo de ensino e aprendizagem (PLANO
MUNICIPAL DE EDUCAGCAO, 2004, p. 66).

Em seguida, no item 8.2.6:
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A formacdo continuada assume particular importancia, em decorréncia do
avanco cientifico e tecnologico, e de exigéncia de um nivel de
conhecimentos sempre mais amplos e profundos na sociedade moderna
(PLANO MUNICIPAL DE EDUCAGAOQ, 2004, p. 66).

Desse modo, é assegurado por lei o direito aos professores de terem acesso
a formacdo continuada. Infere-se que é relevante assegurar a qualidade dessa
formacgdao, o planejamento e a consulta aos profissionais que dela se beneficiardo.

Seguindo nesse caminho, a questdo 20 indaga se os cursos oferecidos pela
Secretaria da Educacéo contribuem para sua formacéo continuada; dentre os 140
professores respondentes, 79% (111) responderam que sim. Ja 10% (14) dos
participantes responderam que nao, 2% (3) que as vezes contribui e 9% (12) nao
responderam.

Todavia, foi percebida uma contrariedade. Em seguida, quando pedido para
gue eles comentassem a sua opc¢ao de resposta a essa pergunta, alguns mostraram
uma dualidade na opinido. Por exemplo, um dos sujeitos assinalou a alternativa sim,

porém, ao comentar sua escolha, trouxe a seguinte fala:

Porém, este ano 2012 houve somente um de Ensino Religioso, ndo me
lembro de outro. Obs.: Tenho saudades da época de cursos que
transmitiam conhecimento!!! (P-112).

Nessa fala, nota-se quase um desabafo. O que seriam para esse sujeito
cursos que transmitiam conhecimento? Ensino religioso ndo seria conhecimento?
Existe sera uma hierarquia de conhecimentos? Uns mais importantes, outros nem
tanto? Algumas disciplinas sdo mais importantes do que outras?

Outro sujeito assinalou a mesma opc¢ao e discursou:

Nos Udltimos cinco anos a Secretaria da Educacao ndo ofereceu nenhum
curso que contribuisse para minha formacao (P-120).

Em outros exemplos, (O8] professores comentaram:
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Apesar de assinalar a questao ‘a’, os cursos oferecidos tém sido de pouca
contribui¢éo para a formagéo (P-129).

Os professores revelaram a falta de formacédo continuada oferecida nos
tltimos anos quando dizem que “h& 6 anos ndo ha cursos” (P-110).

Comentaram sobre a relevancia dessa formacéo para os seus dilemas em
sala de aula: “Os cursos contribuem quando apresentam contetdos que estejam de
acordo com a realidade da escola” (P-123).

Sobre o conhecimento da existéncia de acdes de formacéo continuada na
Rede de Ensino, 74% (104) dos professores disseram que conhecem sim, 23% (32)
disseram que nao conhecem, 1% (1) respondeu que as vezes e 2% (3) nao
responderam. Ao comentarem essa questdo, os docentes revelaram que a
informacéo é passada pela gestdo da escola, e principalmente a supervisora é quem
mais 0s avisa sobre as acbes de formacdo continuada. Os proprios docentes

falaram

Geralmente somos informados pela direcéo (P-110).

A direcdo da escola sempre repassa 0s cursos (P-64).

Os murais das escolas e as reunibes pedagogicas também servem para

manté-los informados:

Porém nem todos. Apenas aqueles (sic) que sédo publicados em murais da
escola ou comunicados pela direcao (P-103).

A escola sempre repassa quais as formacgdes disponiveis (P-91).

Porém, o que chama mais atencdo sao as respostas que indicaram a

insatisfacdo dos professores com a falta de cursos e a falta de acesso a todos eles:

Porém poucos e com acesso restrito (P-77).

Precisa melhorar e acontecer (P-95).
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Os professores sempre sdo convocados para curso, talvez a quantidade
nao seja suficiente (P-106).

Este ano nédo participei de nenhum por ndo ter sido oportunizados os
mesmo (sic) (P-130).

Quando os professores apontaram que nem todos tém acesso, inferimos que
estejam se reportando a pratica comum de chamar somente um professor de cada
ano ou mesmo escolher alguns professores para receberem o curso de formagéao
continuada e depois 0s mesmos repassarem para os professores que nao foram. A
propria Coordenadora do Ensino Fundamental da Secretaria Municipal de Educacgéo
de Joinville mencionou que a formacgao continuada com professores multiplicadores
€ uma pratica comprovadamente ineficaz; ndo funciona. Todos os professores
guerem ter o direito de frequentar os cursos, e nao ouvir um de seus colegas que foi
escolhido para fazer a formacéo, repassando-a para eles. Porém, algumas situacoes
colaboram para que essa acao continue se repetindo, tais como o grande namero de
professores com atestados que faltam ao trabalho e precisam ser substituidos.
Alguns professores dédo aulas no mesmo horario que 0s cursos sao oferecidos e a
possibilidade de dispensar os alunos é inviavel, ja que ficariam sem aula. Imbernon

(2010, p. 23) salienta que o professor passa por uma fase de

Desanimo, desconserto ou consternacdo dificil de expressar, fruto de um
acumulo de variadveis que convergem, entre as quais podemos citar: o
aumento de exigéncias com a consequente intensificacdo do trabalho
educacional; a manutencdo de velhas verdades que ndo funcionam, a
desprofissionaliza¢do originada por uma falta de delimitagdo clara das
fungbes dos professores, a rapida mudanca social e, possivelmente, um tipo
de formacéo continuada que parece inclinar-se de novo para um modelo
aplicativo-transmissivo [...].

Dessa forma, podemos considerar que os professores estdo passando por
uma fase em que muitos conceitos precisam ser revistos. A intensificacdo do
trabalho docente tem repercutido na saude do professor, na sua disposicdo diaria
para lecionar, na sua motivacdo. Cresce muito o numero de professores afastados
em virtude de estresse, depresséo, problemas vocais, dores nas costas etc.

Assuncéao e Oliveira (2009, p. 354-355) pontuam que
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A medida que se tornam mais complexas as demandas as quais as escolas
devem responder, também se complexificam as atividades dos docentes.
Estes se encontram muitas vezes diante de situacdes para as quais nao se
sentem preparados, seja pela sua formacéo profissional ou mesmo por sua
experiéncia pregressa. Quanto mais pobre e carente o contexto no qual a
escola esta inserida, mais demandas chegam até elas e,
consequentemente, aos docentes. Diante da ampliacdo das demandas
trazidas pelas politicas mais recentes, o professor € chamado a desenvolver
novas competéncias necessarias para o pleno exercicio de suas atividades
docentes. O sistema espera preparo, formacdo e estimulo do sujeito
docente para exercer o pleno dominio da sala de aula e para responder as
exigéncias que chegam a escola no grau de diversidade que apresentam e
na urgéncia que reclamam.

Um dos professores pesquisados comenta:

Sei que tem acgbes na escola, porém sei também gque muitos professores
reclamam que perdem suas horas atividades preciosas para planejar e
corrigir provas para a formacéo (P-76).

Assim, fica perceptivel que a intensificacdo do trabalho docente leva esse
profissional a ter que decidir se corrige suas provas ou se faz formagdo continuada.
E aquele professor que comparece ao curso de formacéo continuada e ainda depois
precisa repassar o conteudo para 0s seus colegas de profissdo? Sao inuUmeras
situacOes que podemos cogitar. Entre elas, de que lugar esse professor fala quando
transmite o que aprendeu a seus colegas? Como esse professor foi escolhido para
fazer o curso e depois transmiti-lo aos demais? O quanto essa perspectiva classica
de formacé&o continuada ainda esta arraigada no cotidiano da escola? O quanto esse
professor precisa se preparar para repassar o conteldo para os outros docentes e
guais das estratégias de ensino ele utilizara para fazer esse repasse? Imbernén
(2009) cita alguns obstaculos a transpor no que tange a formacao continuada, entre
eles a falta de orcamento para atividades de formacédo coletiva, a formacdo em
contextos individualistas, horarios inadequados e a falta de multiplicadores.

Nesse sentido, e como ja salientado anteriormente, a formacédo continuada
precisa ser repensada, revista e a dindmica de trabalho do professor, seus horarios,
as correcOes de trabalhos, precisam ser levadas em conta na hora de planejar os
Cursos.

Na pergunta 17, a questao levantada foi se na escola onde trabalham existem

momentos/espacos para a formagao em servico dos professores (grupos de estudo,
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de discussao). Um percentual de 68% (96) respondeu afirmativamente, 26% (36)
respondeu que ndo, 3% (4) que as vezes e 3% (4) ndo assinalou nenhuma
afirmativa anterior. Ao comentarem essa resposta, 61 professores citam a reunido
pedagdgica como o principal espaco para essa formacdo em servico. Outros
apontam a hora atividade como 0 momento oportuno para esse tipo de formacéao.
Uma questado que vem sendo discutida € o papel central da escola em relacao
a formacao continuada, pois é nesse espaco que surgem as situacdes desafiadoras
para os professores e, a partir da troca de experiéncias com outros colegas de
profissdo que vivem o mesmo contexto, cria-se a possibilidade de debates e, quica,

sanar as dificuldades. Anténio NOvoa (2011, p. 61) defende

Uma formacdo de professores construida dentro da profissdo, isto €,
baseada numa combinacdo complexa de contributos cientificos,
pedagobgicos e técnicos, mas que tem como ancora os proprios professores,
sobretudo os professores mais experientes e reconhecidos.

Com o percentual de 68% (96) dos docentes respondendo que na escola
onde trabalham existe espaco para a formacédo em servico, inferimos que ha uma
preocupacao, por parte da instituicdo escolar, em proporcionar subsidios aos
professores para sanar suas davidas e diminuir a ansiedade frente as situacdes que
ainda ndo encontraram uma solucao.

Candau (2007, p. 144) afirma que “considerar a escola um l6cus de formagao
continuada passa a ser uma afirmacao fundamental na busca de superar o modelo
classico de formacdo continuada e construir uma nova perspectiva na area de
formacdo continuada de professores”. E interessante perceber o quanto os
professores sdo avidos por esses momentos, 0 quanto estdo precisando desse

contato coletivo:

Quando temos forma¢@o em servico € um momento bem produtivo, pena
gue ainda acontece muito pouco no ambito escolar (P-139).

Mas acredito que seja pouco, 0 tempo muito reduzido, com isso muitas
vezes 0s assuntos ficam incompletos e sem resolucao (P-138).
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Com esses dados, pode-se inferir que a escola esta tentando proporcionar
alguns momentos de trocas entre os professores, de momento de formagao
continuada em servico. Mas percebe-se também que esses momentos estdo longe
de serem suficientes para suprir a necessidade de trocas de experiéncia, de
informacédo entre os docentes. Imbernén (2009) comenta que é preciso romper o
individualismo na formacao permanente do professorado, colocando que uma das

formas para alcancar esse objetivo é

Realizar uma formacgdo colaborativa do coletivo docente, com o
compromisso e a responsabilidade coletiva, com interdependéncia de metas
para transformar a instituicdo educativa num lugar de formacao permanente
como processo comunicativo partilhado, para aumentar o conhecimento
profissional pedagégico e a autonomia (autonomia participativa e néo
autonomia consentida) (IMBERNON, 2009, p.59).

Nao basta proporcionar tempo para a formacgdo em servico. E preciso que a
mesma seja um espago para a troca de informacdes, para o desenvolvimento
conjunto dos professores que possam usufruir de um ambiente seguro, onde as
duvidas sdo molas propulsoras para um novo olhar sobre o problema que se
apresenta, e ndo um motivo de rechagco. O professor, por meio das respostas as
perguntas do questionario, esta sinalizando a falta de tempo como um dos fatores
gue impedem gue esses encontros para a formagdo em servico acontecam; a falta
de planejamento desses momentos deixam assuntos e discussdes inacabados. Uma
das respostas sinaliza que mesmo havendo esse espaco, 0S colegas nao o
valorizam: “[...] ha uma defasagem na compreenséo de trabalho em equipe” (P-124).

Marcelo Garcia (2009a, p. 122) deixa claro que

[...] os professores continuam enfrentando sozinhos a tarefa de ensinar. [...]
O isolamento dos professores é claramente favorecido pela arquitetura
escolar — que organiza as escolas em modulos padrdo, — assim como pela
distribuicdo do tempo e do espaco, e pela existéncia de normas de
independéncia e privacidade entre os professores.

A presente pesquisa deixa claro que a maioria dos professores considera que
a escola proporciona momentos de trocas entre os professores. Porém, outros

docentes afirmam que a falta de tempo impede esse contato maior entre 0s pares,
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referentes ao cotidiano escolar.

Ao tratar sobre os fatores que contribuem para a realizagdo da formacao
continuada, a pergunta nimero 18 pede aos professores para assinalarem quais
fatores contribuem para a realizagdo de sua formag&o continuada. Como essa era
uma questdo de mdultipla escolha, o0 modo de andlise foi 0 mesmo j& descrito
anteriormente, ou seja, 0s numeros apresentados se referem ao total de vezes que
determinada alternativa foi assinalada, independentemente de sua combinagcéo com

outras alternativas. O quadro a seguir indica as repostas obtidas.

Quadro 10 — Respostas dos professores sobre os fatores que contribuem para realizacdo da
formacao continuada

Alternativa N° de vezes que foi assinalada

Motivacao pessoal 107

Progresséo na carreira docente 68

Incentivo da gestao da escola 48

Outros fatores e em branco 15

Fonte: Questionario da pesquisa “Desenvolvimento Profissional Docente nos anos iniciais do Ensino
Fundamental: Contribui¢cbes da formagéo continuada” (2012).

O incentivo salarial foi 0 segundo fator mais assinalado. Na Rede Municipal
de Ensino de Joinville, segundo o plano de carreira do professor, esse profissional
pode cumprir até 320 horas de formacao continuada ao longo da carreira. A cada 40
horas, o docente ganha em média 2% de aumento salarial. Porém, quando essa
carga horaria é completada, ndo ha mais bdnus no salario. Desse modo, muitos
professores acabam desmotivados e, consequentemente, desistem de continuar se
desenvolvendo profissionalmente através de cursos oferecidos pela Rede Municipal

de Ensino ou até mesmo de formagdes financiadas pelo proprio professor.
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Ha anos os professores gozavam de um elevado “status” social e cultural.
Porém, no momento histérico em que vivemos, o “status” social passou a ser
estabelecido principalmente a partir de critérios econémicos (ESTEVE, 1999). Muitos
pais hoje ndo aconselham seus filhos a seguirem a carreira docente. Segundo o
estudo realizado pela Fundacéo Carlos Chagas sob encomenda da Fundagé&o Victor
Civita, sobre a atratividade da carreira docente no Brasil, tendo como publico jovens
cursando o 3° ano do Ensino Médio (2009), os comentarios oriundos dos grupos de
discussao esclarecem que esses jovens ainda percebem a profissdo docente como
um trabalho pouco atraente, social e financeiramente desvalorizado. Essa visdo é
reforcada pelos grupos sociais mais proximos, como a familia e os amigos. Os pais
teriam dificuldades para aceitar a escolha do filho caso sua opcéo fosse a docéncia,
e isso aparece com mais forca nos grupos de discussdo das escolas particulares.

Seguindo esse raciocinio, Esteve (1999, p. 105) esclarece que

Nesta perspectiva, o salario converte-se em mais um elemento da crise de
identidade dos professores, pois € preciso reconhecer que, nos paises
europeus, o0s profissionais do ensino tém niveis de retribuicdo
sensivelmente inferiores aos profissionais que possuem idénticos graus
académicos.

A falta de incentivo salarial referente a formacdo continuada demonstra o
guanto os saberes e os fazeres do professor sdo ainda pouco respeitados. A
desvalorizacdo da profissdo perante a sociedade, diante dos poucos recursos
destinados a area da educacdo e a exaltacdo de outras profissdes consideradas de
maior prestigio levam o docente a questionar o0 seu papel e a sua importancia.

Névoa (2007, p. 12) afirma que:

E também um paradoxo a glorificacdo da sociedade do conhecimento em
contraste com o desprestigio com que séo tratados os professores. Como
se por um lado achassemos que tudo se resolve dentro das escolas e, por
outro, achassemos que quem estd nas escolas sdo os profissionais
razoavelmente mediocres, que ndo precisam de grande formagédo, grandes
condig¢Oes salariais, que qualguer coisa serve para ser professor.

Desse modo, é preciso dar condi¢cdes e estimular esses profissionais para

gue possam desempenhar o seu trabalho da melhor maneira possivel. Para isso, o
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docente precisa ter garantida uma boa formacéo inicial e continuada, possibilitando
0 seu desenvolvimento profissional durante todas as etapas de sua carreira.

Outro fator importante a considerar € a hora atividade; alternativa marcada 55
vezes. Segundo a lei 11.738/2008 (art. 2°), de 16 de julho de 2008, que estabeleceu
o Piso Salarial Profissional Nacional para os profissionais do magistério publico da
Educacédo Bésica, no que tange o trabalho, € preciso observar o limite maximo de
2/3 (dois tercos) da carga horaria para o desempenho das atividades de interacédo
com os estudantes. Logo, 1/3 da jornada sera dedicado a preparacdo de aulas e as
demais atividades fora da sala. A LDB 9.394/96 no artigo 12, inciso Il dispde que:
“‘Os estabelecimentos de ensino, [...] terdo a incumbéncia de assegurar o
cumprimento dos dias letivos e horas-aula estabelecidas”, e mais adiante, o artigo
13, inciso V complementa que “Os docentes incumbir-se-d4o de ministrar os dias
letivos e horas-aula estabelecidos, além de participar integralmente dos periodos
dedicados ao planejamento, a avaliacédo e ao desenvolvimento profissional” (LDB
9.394/96). Com esse direito assegurado, mesmo que nem todos os Estados
brasileiros cumpram a lei, o professor pode utilizar esse tempo para realizar sua
formacdo continuada. Mais uma vez, isso requer um bom planejamento dessas
acOes de formacéo.

O Estatuto dos Servidores Publicos do Municipio de Joinville garante aos

professores as horas atividades.

Art. 42.

§ 1° A jornada de trabalho do quadro de pessoal do Magistério sera de 10
(dez), 20 (vinte), 30 (trinta) ou 40 (quarenta) horas semanais, ministrando 8
(oito), 16 (dezesseis), 24 (vinte e quatro) ou 32 (trinta e duas) horas-aula,
respectivamente, de acordo com a carga curricular dos estabelecimentos de
ensino, o que corresponde ao percentual de 20% (vinte por cento) de hora
atividade extraclasse, os quais deverdo ser cumpridos na unidade escolar
(ESTATUTO DOS SERVIDORES PUBLICOS DO MUNICIPIO DE
JOINVILLE, 2008, p. 24).

De acordo com a pesquisa de Lima (2012), realizada na mesma Rede
Municipal de Ensino, com o tema condi¢es do trabalho docente do 6° ao 9° ano do
Ensino Fundamental, respondida por 160 professores, a carga horaria foi bastante

mencionada. A partir dos dados de sua pesquisa, o0 autor ressalta que
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A hora-atividade extraclasse foi criada com o objetivo de diminuir a carga de
trabalho a ser desempenhada pelo professor em sua casa. Embora seja
este 0 seu objetivo, verifica-se que, na pratica, mesmo com a hora-atividade
extraclasse, os professores da rede municipal continuam sobrecarregados.
Logo, infere-se que a redugéo das horas semanais na sala de aula n&o foi
suficiente para reduzir a carga de trabalho, pois o docente continua tendo
pouco tempo de lazer, bem como para investir em sua formagéo, participar
de oficinas, palestras, cursos etc. Isso conduz a seguinte indagacao: seria 0
percentual de hora-atividade muito reduzido ou seria mal utilizado pelos
professores? Ou ainda, ndo estaria fazendo falta a diferenca do percentual
garantido pela Lei Federal n° 11.378/08? (LIMA, 2012, p. 67).

Seguindo esse raciocinio, todas as alternativas elencadas no questionario, e
até aqui comentadas, estdo relacionadas, diretamente interligadas. Desse modo,
ndo poderiamos deixar de falar da alternativa “progressao na carreira docente”, 68
vezes assinalada. Ao pensarmos em desenvolvimento profissional docente,
pensamos também na progresséo dessa carreira. Por isso é preciso levar em conta,
até mesmo por causa da sinalizacdo dos professores referente a esse aspecto, que
a progressdo na carreira docente € um elemento importante para a formacao
continuada. A elaboracdo de um plano de carreira adequado, bem planejado é
necessaria. Politicas publicas referentes a essa questdo precisam ser revistas e

colocadas em pratica. Oliveira (2011, p. 26) nos descreve que

E da conjugacio desses elementos: carreira, formac&o e avaliagdo que se
desenvolvem formas de regulacéo sobre o trabalho docente na atualidade.
No Brasil, a profissdo docente apresenta baixa atratividade em razdo dos
niveis de remuneragdo, das condi¢bes de trabalho e das expectativas
oferecidas pelas carreiras.

De acordo com a pesquisa de Lima (2012), o plano de carreira € citado por
27,5% (44 sujeitos) dos docentes quando perguntados sobre quais as atividades
desenvolvidas pela Secretaria Municipal de Educacéo que auxiliam na melhoria das
condicdes de trabalho.

Assim, € importante mencionar que desde 1988, por meio da Lei n® 2.303, de
29 de dezembro de 1988, a Rede Municipal de Ensino instituiu o plano de carreira
do pessoal do magistério publico municipal, em vigor até hoje. Segundo o
departamento de Recursos Humanos da Prefeitura do Municipal de Joinville,
somente algumas emendas foram incorporadas no plano durante esses 25 anos. O

plano mencionado avalia o quadro de pessoal do magistério publico municipal, de
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acordo com o género de trabalho e com o0s niveis e graus de complexidade e
responsabilidades atribuidos aos seus ocupantes. Dentre outras medidas, o plano
também prevé a progressdo funcional do professor por antiguidade, por
merecimento e por acesso (LIMA, 2012).

Um plano de carreira viabiliza possibilidades de maior desenvolvimento
profissional, de motivacao para a formacgéo continuada, de melhores salarios, o que
culmina em condi¢cbes de trabalho melhores. O Plano Municipal de Educacgéo de
Joinville completa que

A melhor formag&o dos profissionais do magistério é apenas uma parte da tarefa. E
preciso criar condigcBes que mantenham o entusiasmo inicial, a dedicacdo e a
confianga nos resultados do trabalho pedagdgico. E preciso que os professores
possam vislumbrar perspectivas de crescimento profissional e de continuidade de sua
formag&o (PLANO MUNICIPAL DE EDUCACAO, 2005, p. 65).

Sabe-se que a formacao continuada € complexa, muitas variaveis fazem parte
desse processo, e reconhecer o trabalho do professor através de um plano de
carreira, elaborado com compromisso e seriedade, € um grande passo para que
esse profissional perceba o quanto é importante que ele colabore nas decisbes
sobre sua formacdo continuada e que continue, independentemente do tempo em
gue atue na escola, se desenvolvendo profissionalmente. Oliveira (2011, p. 26)

confirma essa premissa ao assinalar que

Sem uma carreira estdvel que garanta as condicbes de trabalho e as
relacbes de emprego dignas para os docentes, pouca eficacia terdo os
processos de avaliac@o e de formacgéo para a melhoria almejada por esses
governos para os sistemas publicos de educacéo.

Outro fator que chama a atencao € o papel da gestéo escolar, incluindo aqui o
diretor, supervisor, orientador educacional e o coordenador pedagdgico, no incentivo
a formacado continuada. Nesse papel, o gestor escolar pode articular e facilitar as
formacfes continuadas em servico, motivar 0os seus professores a participarem da
formacdo continuada oferecida pela Rede Municipal de Ensino, e desse modo

construir um espaco de articulagdo e producao de conhecimento. Podemos citar
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também o papel do coordenador pedagdgico que, segundo Davis et al (2011, p.
832),

Fica claro que no Brasil como no exterior, quando a figura do coordenador
pedagobgico existe, sua tarefa é assegurar a qualidade do processo
educativo oferecido a populagdo, o que é feito, sobretudo, por meio do
acompanhamento e da formacéo continuada de professores.

No entanto, o fator mais assinalado foi “motivacdo pessoal”’, 107 vezes.

Segundo o Dicionério Aurélio online, motivacao é

s.f. Ato ou efeito de motivar; palavra popularmente usada para explicar por
que as pessoas agem de uma determinada maneira. Em psicologia e nas
outras ciéncias do comportamento, a palavra tem uso mais limitado. Alguns
cientistas veem a motivacdo como fator que determina o comportamento, tal
como expresso na frase "todo comportamento € motivado”.

Diante dessa definicdo, motivacdo pessoal seria o fator que determina o
comportamento; assim, € possivel assinalar que, se o0 professor estiver
pessoalmente motivado, haveria grandes chances de seu comportamento ser o
engajamento na formacao continuada. Como bem nos coloca Huberman (1992), o
professor passa por um ciclo durante sua carreira profissional. A média de idade dos
sujeitos da pesquisa fica entre 36 e 49 anos. Nesse caso, a maioria dos professores
pesquisados estaria na fase de dinamismo/diversificacdo. Segundo Cooper (1982
apud HUBERMAN, 1992, p. 42),

Durante essa fase, o professor busca novos estimulos, novas ideias, novos
compromissos. Sente a necessidade de se comprometer com projectos de
algum significado e envergadura; procura mobilizar esse sentimento,
acabado de adquirir, de eficicia e competéncia.

Seguindo esse raciocinio, é possivel inferir que nessa fase os professores da
Rede Municipal de Joinville estdo motivados para realizarem sua formacéo
continuada, para se desenvolverem profissionalmente, até porque € isso que eles

assinalam nas respostas. A motivacdo pessoal para eles, essa busca de novos
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estimulos, de novas ideias, faz com que o sentido da formacdo continuada seja
positivo; a vontade, a necessidade de se aprimorar, de dialogar com seus pares, de
trocar experiéncias esta em seu nivel mais alto.

Observa-se que nesta fase de apice motivacional € mais facil alcancar os
objetivos propostos em uma formacao continuada. E preciso trabalhar com todas as
fases, pois sabemos que a formacéo continuada ndo é um processo simples. Porém,
deve-se levar em conta que essas fases nao sao lineares; elas se inter-relacionam.

Alguns professores comentaram essa questao dizendo o seguinte:

Acredito na evolucao, precisamos nos atualizarmos (sic) (P-50).
Necessidade de estar buscando o aperfeicoamento (P-05).

Necessidade em aderir novas ideias (P-124).

Essas falas deixam claro uma nova tendéncia que surge. Vaillant e Marcelo

Garcia (2012, p. 33) explicam a autoformac¢do como

Um tipo de formacg&o informal, sem programa fechado, por contato direto, na
qual a experiéncia serve como argumento para a aprendizagem e onde a
reflexdo cumpre um importante papel. Uma aprendizagem que, pouco a
pouco, vai ganhando respeito e consideracdo porque, [...] aparece como o
mecanismo através do qual os adultos aprendem.

Um aspecto que varios autores destacam é a necessidade de entender que
autoformacgé&o néo é sinbnimo de aprendizagem isolada e na vida cotidiana.
N&o é a ideia de um Robinson Crusoé aprendendo tudo por conta prépria e
renunciando aos recursos disponiveis. Pelo contrério, a autoformacédo pode
enraizar-se nas experiéncias que, voluntariamente, desenvolvem os
individuos em seu processo de crescimento.

Dentro dessa perspectiva, € possivel vislumbrar uma nova alternativa para a
formacédo de professores. Compactuando com a mesma ideia, Névoa (1992, p. 27)

aponta:

As situagbes que os professores sao obrigados a enfrentar (e a resolver)
apresentam caracteristicas Unicas, exigindo, portanto respostas Unicas: 0
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profissional competente possui capacidades de autodesenvolvimento
reflexivo.

Nesse sentido, alguns professores ainda expressam:

Desejo de melhorar a docéncia (P-100).

Ser uma boa professora, atualizada (P-125).

Essas falas demonstram um lado do professor que anseia por seu
desenvolvimento profissional, que estd comprometido, que quer melhorar a sua
pratica e colaborar no desenvolvimento do seu aluno. Sobre esse ponto, Marcelo

Garcia (1999, p. 139) coloca que

O esforco para conseguir escolas mais participativas, onde os professores
sejam inovadores e facam adaptacdes curriculares, onde as classes sejam
locais de experimentacdo, colaboracdo e aprendizagem, onde os alunos
aprendam e se formem cidaddos criticos, passa necessariamente pela
existéncia de professores capazes e comprometidos com os valores que tal
representa.

Apés conhecer os fatores que contribuem para a realizacdo da formacéao
continuada, de acordo com a voz dos docentes, a Ultima pergunta dessa categoria, a
guestdo 22, foi referente aos fatores que dificultam a participacdo dos professores
nos cursos de formacéao oferecidos pela Rede Municipal de Ensino. Mais uma vez, a
pergunta foi de multipla escolha. A alternativa “impossibilidade de fazer os cursos
em horario de trabalho” foi a mais assinalada (100 vezes). Ja “valorizacao financeira
das horas de cursos realizados” ficou em segundo lugar, com 64 marcacoes;
“dificuldades de deslocamento para os locais onde os cursos sdo desenvolvidos”
teve 49 marcagdes. A alternativa “Nenhum dos itens anteriores” foi marcada 22
vezes, “outros fatores” foi marcada 6 vezes e 4 sujeitos ndo responderam a questao.

A fala dos professores sobre a alternativa mais assinalada revela que a Rede
Municipal de Ensino enfrenta um problema referente a professores faltantes, com ou

sem atestado. Sem um profissional substituto, muitas vezes o0s préprios
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coordenadores pedagdégicos precisam ficar com a turma, ja que as crian¢cas nao

podem ser dispensadas. Seguem as falas dos professores:

Sempre entra o problema da dispensa de alunos para o professor fazer
esses cursos (P-97).

Por muitas vezes promovem 0s cursos, mas nao deixam dispensar 0s
alunos e com isso acabam selecionando alguns prof°. para que n&o haja um
nimero grande de alunos sem aula (P-102).

Muitas vezes ha 6timos cursos disponibilizados pela SEC, s6 que a direcédo
escolar ndo repassa para os professores por ndo quererem ficar em sala de
aula, pois a SEC ndo permite que dispense os alunos (P-8).

Desse modo, é preciso rever o planejamento dos cursos oferecidos. A
Secretaria de Educacéao precisa articular suas acdes relacionando-as com o tempo
dos professores, com a disponibilidade desses para participarem da formacao
continuada. N&o se torna viavel construir, pensar um curso e nao haver publico por
motivos referentes a incompatibilidade de horarios. Assim, o estudo encomendado

pela Fundacao Victor Civita (2011, p. 95) corrobora o exposto quando diz que

[...] as politicas de lotacdo e remocdo de docentes, as de licenga prémio e
maternidade, bem como os afastamentos por doengas e disfun¢des impedem
a continuidade das acgbes formativas. [...] Faltam professores substitutos,
guando os docentes se afastam da sala de aula para participar de Formac&o
Continuada.

Outro fator que dificulta a participagdo em cursos oferecidos pela Rede,
segundo os professores, € a nao valorizacdo financeira das horas de curso
realizadas. Como esse ponto ja foi discutido anteriormente, para exemplificar,

utilizamos a fala de dois sujeitos da pesquisa que alegam:

Jé& fechei as horas de curso as quais tinha direito (P-87).

A valorizacao financeira € modesta em relacdo a dedicacéo para o estudo
aplicado na prética (P-107).
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Imberndn (2009) para discutir essas colocacdes, afirma que

Ninguém deveria duvidar (embora baste verificar os salarios de muitos
docentes latino-americanos para perceber que muitos politicos sim duvidam
disso) de que qualquer reforma da estrutura e do curriculo do Sistema
Educativo — e sua inovagdo quantitativa e qualitativa, sobretudo nessa
Ultima — deve contar com o apoio do professorado e com sua atitude
positiva logo de cara para capacitar-se has mudancas. Em qualquer
transformacéo educativa, o professorado deve poder constatar ndo s6 um
aperfeicoamento da formacéo de seus alunos e do Sistema Educativo em
geral, mas também deve perceber um beneficio profissional na sua
formacdo e em seu desenvolvimento profissional. Esta percepgéo;
implicacdo sera um estimulo para levar a pratica o que as novas situacfes
demandam (IMBERNON, 2009, p. 23).

Ja o terceiro fator que mais impede a participacdo dos professores nos cursos
€ a dificuldade de deslocamento para os locais onde os cursos sdo desenvolvidos.
Esse fator demonstra o quao complexa € a preparacdo e o planejamento de um
curso de formacdo continuada. Muitos aspectos precisam ser levados em conta:
desde o deslocamento dos sujeitos, estacionamento para carros, transporte coletivo,
locais préximos para almoco e/ou lanches, horarios, local adequado para o numero
de participantes, equipamentos (microfones, data-show) etc. Alguns docentes

comentam:

As vezes é um pouco contram&o em virtude do transito. Ex.: Trabalho na
regido sul e os cursos sao a maioria na regiao norte (P-50).

Até para fazer curso ou reunido na SEC precisa pagar estacionamento sem
contar ¢/ o gasto do deslocamento. Um ABSURDO! Depois de uma certa
C.H. (carga horaria) de curso o professor ndo tem mais gratificacdo. UM
ABSURDO! Nao dispensar aluno p/ prof? fazer curso. UM ABSURDO! Pois
gdo (sic) prof® se ausenta p/ atestado ndo colocam ninguém no lugar e os
alunos ficam abandonados (P-61).

Essa fala do sujeito P-61 é carregada de indignacdo. Alguns fatores
importantes que ndo estdo alinhados para possibilitar a formacao continuada para os
professores estdo aqui sendo revelados, em tom de acusacéo, em tom de quem néo
guer mais gque esses fatores prejudiqguem o seu desenvolvimento profissional.

Segundo a pesquisa da Fundacéao Victor Civita (2011, p. 95),
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[...] muitas SEs (Secretarias de Educacéo) reclamam de nédo disporem de
um centro de formacao proprio, que constitua em espaco de socializagao de
experiéncias e profissionaliza¢do docente e elimine a necessidade de uma
logistica mais complexa.

Assim, é preciso um planejamento estratégico referente aos cursos oferecidos
aos professores, ou seja, viabilizar o seu acesso para que a funcdo da formacao
continuada se concretize, levando em consideracdo, € claro, o contexto social e

histérico de cada realidade. Imbernén (2009, p. 9) salienta:

Tenho consciéncia de que hoje em dia, ndo podemos falar nem propor
alternativas para a formacdo permanente sem antes analisar 0 contexto
politico e social (de cada pais, de cada territério) como elemento
imprescindivel na formacao, ja que o desenvolvimento das pessoas sempre
tem lugar num contexto social e historico determinado, que influencia sua
natureza; isto é, analisar o conceito de profissdo docente, situagéo
trabalhista e carreira docente, a situacdo atual (normativa, politica,
estrutural...) das instituicbes educativas [...]. Ndo podemos separar a
formagé&o do contexto de trabalho ou nos enganaremos no discurso.

Por fim, um dado significativo emerge das respostas analisadas: a opcao
‘nenhum dos itens anteriores” foi marcada 22 vezes pelos docentes. Ao fazer uma
analise mais detalhada dessas respostas, encontramos sujeitos que escrevem 0

seguinte:

Somos convidados a (sic) participar destas formagfes, ndo comparecendo
somente em casos de impedimento pessoal (P-71).

Sempre que séo oferecidos ndo ha dificuldade (P-117).

S&o promovidos cursos na minha area e quando tem sou liberada para
fazé-los (P-140).

Com essas falas percebe-se que, apesar de um descontentamento com a
formacédo continuada, alguns professores ndo compartilham dessa opinido; sentem-
-se motivados, ndo encontram fatores que dificultem sua participacdo nos cursos e

ainda conseguem liberacéo da escola para cumpri-los no horério de trabalho.
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E possivel destacar a importancia da gestdo escolar nesse processo. Uma
boa gestao pode facilitar o envolvimento do professor com sua formacao continuada.
Pode organizar o horario escolar para que haja tempo habil para essa formacéo,
motivar os docentes e/ou oportunizar meios que facilitem o engajamento desse

professor nas acdes de formacéao.

O envolvimento dos gestores escolares na articulacdo dos diferentes
segmentos da comunidade escolar, na lideranca do processo de inser¢cao
das TIC na escola em seus ambitos administrativo e pedagdgico e, ainda,
na criacdo de condi¢cBes para a formacado continuada e em servi¢co dos seus
profissionais, pode contribuir significativamente para os processos de
transformacdo da escola em um espago articulador e produtor de
conhecimentos compartilhados (ALMEIDA; RUBIN, 2004, p. 2-3).

Com as respostas apresentadas, compreende-se que os professores querem
uma formacdo continuada mais bem preparada, serem consultados sobre essa
formacdo, participarem do processo, e nao simplesmente serem meros
espectadores que sentam e escutam um especialista no assunto falar por horas a
fio. Eles querem participar do planejamento desse processo importante do seu
desenvolvimento profissional. Porém, ressalta-se que ha professores satisfeitos com
a formacéo continuada oferecida pela Secretaria de Educacéo de Joinville. Apesar
de revelarem que ha uma defasagem nos cursos oferecidos nos ultimos anos, a
maioria dos professores afirma que os cursos contribuem para a sua formacao.

As condi¢cGes de trabalho dos docentes também foram assinaladas como
fatores que dificultam o processo de formacédo continuada: a reivindicacdo por mais
horas atividades e a falta de professor por motivos de doenca, o que acaba
aumentando a carga horaria dos professores que permanecem ha escola e que
precisam substituir seus colegas.

Em sintese, a formacéo continuada dos professores dos anos iniciais precisa
ser repensada, melhor planejada, deve haver uma consulta aos professores para
saber quais assuntos, temas em que eles precisam se aprofundar, precisam saber
mais.

A préxima categoria tratard disso com mais énfase, abordando quais as
necessidades formativas dos docentes, quais 0s temas que eles ainda sentem

dificuldade de trabalhar, em sala de aula.
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Quando se pensa em necessidade, logo se pensa em alguma coisa que nao

se pode dispensar. Segundo o Dicionario Aurélio online, o conceito do termo é

s.f. Aspiracdo natural e muitas vezes inconsciente: comer é uma
necessidade fisioloégica. Desejo ardente. O que é necessario. Indigéncia,
miséria. Ter necessidade de, precisar. Ter necessidade de alguém, de
alguma coisa, sentir-lhe a falta. Caso de necessidade, caso de forga maior.
S.f.pl. Necessidades naturais, coisas indispenséaveis a vida.

Desse modo, ao perguntar para 0S sujeitos de pesquisa quais suas

necessidades de formacéo continuada, o objetivo era justamente esse, o de saber

do que esses profissionais precisam, do que eles necessitam em termos de

formacé&o continuada.

Rodrigues (2006, p. 96) define necessidade como sendo “[...] representacdes

da realidade produzidas aqui e agora, em determinado contexto, por determinado

sujeito [...] mas que, enquanto producdo humana, estdo sujeitos a historia, sendo

mutaveis e irrepetiveis”.

No mesmo viés, Leontiev (2004) afirma que é a necessidade que movimenta

o individuo, que gera tensdo, é o motivo que direciona e 0 impulsiona para varias

formas de atividades.
Para Rodrigues e Esteves (1993, p. 12),

Em sentido lato, a andlise de necessidades, no a&mbito particular de
formacgéo, pode ser considerada como uma estratégia de planificacéo,
capaz de produzir objetos vélidos e fornecer informacéo util para decidir
sobre os conteldos e as actividades de formacgéo.

As mesmas autoras continuam afirmando que “nao parece, pois, que nao se

pode falar de necessidades absolutas. Elas sdo sempre relativas aos individuos e

aos contextos e decorrem de valores, pressupostos e crencas” (RODRIGUES;

ESTEVES, 1993, p. 13). Desse modo, é possivel perceber o qudo complexo é falar
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em necessidades, ainda mais porque apontamos aqui as necessidades formativas
dos docentes. E preciso ter em mente que, assim como o trabalho docente é
complexo, também o sdo as necessidades com as quais 0s professores se
defrontam no seu fazer pedagdgico. As autoras destacam, ainda, que “foi a
preocupacao com a eficacia e sucesso das ac¢bes de formacdo, nomeadamente na
formacdo continua, que fez surgir um discurso legitimando a andlise de
necessidades nesse contexto” (RODRIGUES; ESTEVES, 1993, p. 13). Diante dessa
afirmativa, conclui-se que os bons resultados de a¢des de formacgdo continuada
estdo direta e singularmente relacionados com a andlise das necessidades dos
professores.

Assim, a pergunta 23 do questiondrio nos traz dados importantes. Quando
indagado se alguma vez os professores ja tinham sido consultados sobre suas
necessidades formativas, o percentual de 34% (47) dos sujeitos respondeu que sim.
Ja 63% (89) responderam que ndo e 3% (4) ndo marcaram nenhuma das
alternativas.

Em caso afirmativo, perguntou-se de que forma essa consulta foi realizada.
Dos 34% (47) que responderam sim, 28% (13) assinalaram que foi somente por
encontros informais; 1% (1) somente por entrevistas; 32% (15) por questionarios; 1%
(1) marcou a opcao outras, mas nao especificou qual, e 7% (3) ndo assinalaram
nenhuma alternativa. Alguns sujeitos assinalaram mais de uma alternativa. Entao
19% (9) dos docentes responderam que a consulta foi feita por meio de encontros
informais e questionarios; 7% (3) por meio de encontros informais, entrevistas e
guestionarios; e 5% (2) assinalaram que essa consulta foi feia por entrevistas e
guestionarios.

Esses dados nos mostram que, apesar de haver uma iniciativa em consultar
os professores sobre a formacdo continuada, ainda ha um longo caminho até que
essa acao se concretize realmente. O percentual de 63% (89), os professores que
responderam que ndo sao consultados, € um numero bastante significativo. Em
outras questdes analisadas, ficou claro que o professor quer participar do
planejamento de sua formacdo continuada. Mas, se ndo ha meios para que essa
participacdo ocorra, a voz do professor € silenciada, e ai corre-se o risco de cairmos
mais uma vez na alienacdo, mantendo uma ideologia vigente que nem sempre é a
que favorece a educagdo. Confirmando esse pensamento, Vazquez (2011) alerta

que o que o homem realiza nem sempre corresponde as suas intencdes. Nesse



caso, é preciso refletir sobre o que realmente se quer, aonde realmente se quer
chegar. Ter a informacédo, saber o que fazer ndo € o mesmo que fazer, ndo é agir.
Sabe-se que o professor deve ser consultado sobre quais as questdes que ele acha
mais importantes para serem tratadas na sua formacéo continuada. Dessa forma,
enfatiza-se que é importante identificar, juntamente aos professores, as
necessidades formativas e pensar em acdes para que sejam concretizadas.

Segundo Pretto (2002), € necesséario acabar com a historia de dizer que o
professor € o centro das resisténcias as transformacdes. E a presente pesquisa traz
dados que provam justamente o contrario. Os resultados exprimem que o professor
qguer que suas necessidades sejam consideradas, ouvidas, postas em pratica. Eles
guerem se transformar em autores do seu desenvolvimento profissional.

Na pergunta 24, foi pedido que os professores especificassem suas
necessidades de formacdo continuada para o aperfeicoamento do seu trabalho.
Como a pergunta era aberta, a analise de conteldo das respostas resultou em
opinides variadas sobre o assunto. Nem todos os professores responderam a essa
pergunta, mas 69% (97) dos sujeitos explanaram suas opiniées. Compilaram-se no

guadro a seguir as necessidades mais citadas pelos docentes.

Quadro 11 — Necessidades formativas dos professores

TEMA QUANTAS VEZES FOI CITADO

Prética pedagogica 21

%

Necessidades especiais (Inclusao) 14

%

Tecnologia em sala de aula 11

Fonte: Questionario da pesquisa “Desenvolvimento Profissional Docente nos anos iniciais do Ensino
Fundamental: Contribuigbes da formagao continuada” (2012).

Como é possivel notar, o tema mais citado foi “cursos de alfabetizagao”. A

fala dos professores enfatiza o quanto ainda € preciso trabalhar esse aspecto.



98

Cursos voltados para a alfabetizagéo (P-59).

Cursos voltados a alfabetizacéo que envolvam praticas do dia-a-dia (sic) (P-
106).

Gostaria de mais formac&o na area de alfabetiza¢&o, onde ouvesse (sic) um
esclarecimento claro sobre os 1° anos, pois vivencio uma certa discordancia
entre o que é proposto e como somos (nés professores) cobrados, através
da ficha do nivel de escrita que temos que preencher bimestralmente (P-
125).

Algo novo sobre a alfabetizagdo, porque toda a bagagem que tenho foi
adquirida a (sic) mais de 10 anos (P-126).

7 7

Nessas falas é possivel perceber o quanto € importante a formacgdo
continuada (P-126), a relacéo entre teoria e pratica (P-106 e P-125) e as exigéncias
as quais os professores devem cumprir referentes ao desenvolvimento da escrita e
leitura de seus alunos. E evidente que esses sujeitos precisam de um respaldo
maior referente a sua pratica, ao seu planejamento. A medida do governo federal em
ampliar o ensino fundamental obrigatério para nove anos de duracéo, com inicio aos
seis anos de idade, também contribuiu para que algumas duvidas e dilemas
surgissem no trabalho do professor. O ingresso das criancas de seis anos na
escolarizacdo obrigatoria tem desdobramentos politicos e pedagogicos para as
etapas da educacdo basica. Desse modo, € preciso fornecer aos professores
ferramentas para que possam efetuar seu trabalho da melhor maneira possivel,
sempre visando o desenvolvimento global do seu aluno.

Kramer (2006, p. 804) salienta que

Este cenério politico apresenta na formacgéo de professores um dos mais
importantes desafios para a atuacdo das politicas educacionais. A
progressiva democratiza¢do da educacéo infantil e do Ensino Fundamental
gerou — como politica — a inclusdo recente das criangcas de 6 anos na
escolaridade obrigatoria. Formar professores para lidar com criangas
pequenas é uma tarefa nova na histéria da escola brasileira e, para muitos,
desconhecida e até mesmo menos nobre; ter criancas com menos de 7
anos na escola parece surpreender ou impactar gestores e pesquisadores.

No que diz respeito a formacdo continuada para professores em relacdo a

alfabetizacéo, é
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essencial implementar uma politica de formag&o continuada que assegure
ao professor do Ensino Fundamental programas de formacéo que levem em
conta o respeito pela crianca enquanto sujeito de aprendizagem, privilegie a
especificidade do exercicio docente e os conhecimentos necessarios para
atuacdo adequada junto as criancas dos anos iniciais. Nao existe um
modelo, esterettipo de formacgéo a ser seguido, mas € mister buscar uma
formacgédo sensivel aos direitos de viver a infancia e assegurar a crianca a
sua verdadeira incluséo social (FERNANDES, 2005, p. 8).

Diante do que foi exposto, indaga-se: ndo se faz necessaria uma mudanca
conceitual e metodoldgica nos processos de alfabetizacao?

Em conversa com a Coordenadora do Ensino Fundamental da Rede de
Ensino Municipal, soube-se que a formagéao continuada do PNAIC (Pacto Nacional
pela Alfabetizacdo na Idade Certa) foi viabilizada para 120 docentes de lingua
portuguesa em 2013.

O PNAIC é um acordo formal reconhecido pelo Governo Federal, estados,
municipios e entidades que sustentam o compromisso de alfabetizar criancas ate, no
maximo, 8 anos de idade, ao término do ciclo de alfabetizacdo. De acordo com o

documento oficial do PNAIC,

Este Pacto surge como uma luta para garantir o direito de alfabetizacdo
plena a meninas e meninos, até o 3° ano do ciclo de alfabetizacdo. Busca-
-se, para tal, contribuir para o aperfeicoamento da formacdo dos
professores alfabetizadores. Este Pacto é constituido por um conjunto
integrado de acdes, materiais e referéncias curriculares e pedagogicas a
serem disponibilizados pelo MEC, tendo como eixo principal a formacéo
continuada de professores alfabetizadores (BRASIL, Ministério da
Educacéo, 2012).

Vale ressaltar que essa € uma iniciativa do governo federal, e ndo uma
iniciativa da Secretaria Municipal de Educacao de Joinville. Porém, é possivel inferir
gue, desse modo, a Secretaria esta colaborando para melhorar a formacéao
continuada no que tange a alfabetizac&o infantil.

Outro curso de formacéo continuada que foi muito elogiado pelos professores
foi o PROFA (Programa de Formacao de Professores Alfabetizadores). Esse curso é
um aprofundamento, destinado a professores e formadores, que tem como objetivo
desenvolver as competéncias profissionais necessarias a todo professor que ensina
a ler e escrever. Aqui na Rede Municipal de Ensino, o curso foi ministrado entre os
anos de 2002 e 2003. O sujeito P-32 fala sobre o curso: “O PROFA foi o melhor...”; o
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sujeito P-119 continua: “O PROFA foi 6timo”, e o sujeito P-133: “Ja tivemos 6timos
cursos na rede. Posso citar o PROFA que foi 6timo”. A proposta desse curso é muito
interessante. O mesmo oferece subsidios para o trabalho do professor alfabetizador
de uma forma dinamica e clara, sem contar que o tempo para conclusao do curso foi
maior, uma caracteristica que muitos professores veem como positiva, ja que ha

uma continuidade no aprendizado.

Por intermédio deste projeto serdo oferecidos meios para criar um contexto
favoravel para a construcdo de competéncias profissionais e conhecimentos
necessarios a todo professor que alfabetiza. Que condi¢des sao essas? Um
grupo de formag&o permanente, um modelo de trabalho pautado no respeito
aos saberes do grupo e em metodologias de resolugdo de problemas,
materiais escritos e videograficos especialmente preparados para o curso e
uma programacédo de contelddos que privilegia aqueles que sdo nucleares
na formagé&o dos alfabetizadores (BRASIL, 2011, p. 5).

A segunda necessidade mais citada pelos docentes foi a pratica pedagogica.
Segundo Névoa (2007, p. 14),

A formacéo do professor €, por vezes, excessivamente tedrica, outras vezes
excessivamente metodoldgica, mas h&d um déficit de praticas, de refletir
sobre as préaticas, de saber como saber. E desesperante ver certos
professores que tém genuinamente uma enorme vontade de fazer de outro
modo e ndo sabem como. Tém o corpo e a cabeca cheios de teorias, de
livros, de teses, de autores, mas ndo sabem como aquilo tudo se transforma
em prética, como aquilo tudo se organiza numa pratica coerente.

E sabido que se faz necessario melhorar alguns aspectos da formac&o inicial
dos docentes. Ao término da formacéo inicial, o futuro professor deve saber que
enfrentara problemas que ndo foram contemplados nessa formacdo. A questao
teoria versus prética se faz presente. Com a abertura das escolas a um namero
maior de criancas, especialmente aquelas pertencentes aos setores populares, a
diversidade tomou conta do sistema escolar. Assim, as praticas tradicionais que
outrora serviram muito bem uma populacao diferenciada, elitista, agora ndo mais é a
resposta para as diferentes indagacées que emergem desse movimento histérico.
Freire (1997), como ja mencionado anteriormente, teceu duras criticas a educacédo

bancéria, que, segundo ele,
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Na visdao “bancaria” da educagao, o “saber” € uma doagdo dos que se
julgam sabios aos que julgam nada saber. Doacgdo que se funda numa das
manifesta¢cdes instrumentais da ideologia da opressdo — a absolutizacdo da
ignoréncia, que constitui 0 que chamamos de alienagdo da ignorancia,
segundo a qual esta se encontra sempre no outro.

O educador, que aliena a ignorancia, se mantém em posicles fixas,
invariaveis. Sera sempre o que sabe, enquanto os educandos serdo sempre
0S que ndo sabem. A rigidez destas posicbes nega a educagdo e o
conhecimento como processos de busca (FREIRE, 1997, p. 62-63).

Concorda-se com o posicionamento de Freire (1997), pois sabe-se que o
professor ndo pode mais assumir esse papel de detentor absoluto do conhecimento.
O momento cultural e historico pelo qual a humanidade esta passando ndo comporta
mais a ideia da singularidade, da individualidade no ensino e aprendizagem das
criangas. A complexidade do trabalho docente € um fato que ndo podemos mais

negar. Os préprios professores deixam isso claro quando expressam:

Cursos que enfoquem a pratica pedagogica, trocas de experiéncia (P-42).

Mais cursos para que possamos melhorar nossa préatica pedagdgica e
enquanto pessoas que somos (sic) (P-46).

Tudo esta em transformacdo, principalmente a matéria prima, que
trabalhamos, criangas (sic). Assim compartilhar novas técnicas,
experiéncias, materiais e reflexdes me permitem uma sensacdo de estar
mais preparada para atuar com essa nova geracao (P-54).

Brito (2006) considera que a formacdo do professor deve basear-se na
concepcao de professor que repense constantemente a sua pratica docente. Desse
modo, pode continuar estabelecendo um processo dindmico que possa romper a
dicotomia teoria-pratica, articulando o processo educativo com a realidade social.
Essa ideia vem ao encontro das informacdes obtidas por essa pesquisa. O professor
nao quer mais uma pedagogia tecnicista, sem afetividade, bancaria. Ndo é por
acaso gue o terceiro tema mais comentado pelos docentes como uma de suas
necessidades formativas seja a troca de experiéncias.

Névoa (2011, p. 23) esclarece que
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Muitos programas de formacdo continua tém-se revelado inuteis, servindo
apenas para complicar um quotidiano docente ja de si fortemente exigente.
E necessario recusar o consumismo de cursos, seminarios e acgdes que
caracteriza o actual “mercado da formagdo” sempre alimentado por um
sentimento de “desactualizagado” dos professores. A Unica saida possivel é
0 investimento na construcdo de redes de trabalho colectivo que sejam o
suporte de praticas de formacgdo baseadas na partiha e no dialogo
profissional.

Frente ao avanco tecnoldgico, a globalizacdo, a velocidade com que a
informacdo atinge um grande nimero de pessoas etc., ndo se pode ser ingénuo a
ponto de pensar que a educagcdao nao mudaria, que a forma de ensinar e aprender
continuaria a mesma ao se defrontar com tantas transformacgdes. Ao trocarem
informagdes, experiéncias vivenciadas dentro do ambiente escolar, os professores
nao soO estreitam vinculos profissionais como aprendem uns com 0s outros, tém
acesso a diferentes ideias, distintos modos de trabalhar, de lidar com o ensino e o
aprendizado.

Com efeito, o sujeito P-82 diz que “a formacé&o continuada € um dos meios em
gue o professor pode melhorar a sua pratica, principalmente com a troca de
experiéncia”. Ja o sujeito P-113 afirma que “toda troca de experiéncia ou novidade é
valida”. Essas falas demonstram que a troca de experiéncia € esperada pelos
professores, € vista como uma alternativa aos problemas enfrentados no dia a dia
escolar.

Uma formacdo continuada que contemple essa troca poderia ser bem
aproveitada pelos docentes. Novoa (2011, p. 70), com efeito, defende que “aprender
a comunicar, a trabalhar em conjunto, a viver com 0sS outros € o projecto mais
ambicioso da educagao atual”. O autor, porém, deixa claro que a competéncia
coletiva é mais do que o somatorio das competéncias individuais (NOVOA, 2011). O
comprometimento com o trabalho docente é uma das chaves para uma troca de
experiéncias satisfatoria. Nao é facil admitir que precisamos de ajuda. Logo, a fala
dos proprios sujeitos dessa pesquisa sinaliza o quanto eles precisam dessa ajuda, o
guanto eles estdo buscando por espacos onde possa haver a troca, o dialogo, a
relacdo. O professor precisa refletir sobre a sua pratica, sobre como trabalha com os
seus alunos. Ha momentos em que essa reflexdo se d4 de modo solitario,
introspectivo. Mas em outras ocasides, faz-se necessario que o professor troque

esses momentos solitarios por momentos de partilha, de comunicacdo com os pares
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e de compartilhamento de experiéncias. Mais uma vez, N6voa (2011) vem ao

encontro do que é proposto aqui, afirmando que

[...] a reflexdo ndo é um acto isolado ou solitario — sem esquecer a
importancia do “pensar consigo” o que melhor caracteriza o trabalho escolar
€ 0 “pensar com os outros”, investindo assim no dialogo como lugar decisivo
da aprendizagem (NOVOA, 2011, p. 40).

Uma das falas que chamou muito a atencao foi a do sujeito P-63, que escreve

‘penso que, o fazer pedagdgico precisa ser pensado, sendo vira sé fazer,
fazer, fazer... Uma prética sem reflexdo fica esvaziada, ndo avanca, nao
evolui. E preciso parar para refletir. E ndo se para (sic)! Porque temos que
cumprir 200 dias letivos. Neste sentido, que vejo a Formacgdo Continuada
como um espaco p/ a reflexdo. As proximas gestfes terdo que optar:
quantidade ou qualidade?”.

Pode-se inferir a partir desse desabafo que o docente esta se sentindo
sobrecarregado, angustiado por ndo dar conta de tantos afazeres que ao longo do
tempo foram se acumulando, referentes a seu oficio. Esse sujeito esta sinalizando
como a reflexdo pode ser uma alternativa para acharmos algumas respostas de que
a educacdo precisa. Mas para isso, é necessario que se providencie tempo para
essa reflexdo acontecer.

O quarto tema mais comentado pelos docentes foi a inclusdo, como trabalhar
com alunos com necessidades especiais. Pelas palavras dos professores, como na

fala a sequir, fica claro o quéao importante € a questao da inclusao.

Disciplina em sala de aula. Dificuldade de trabalhar com alunos que séo
portadores de necessidades especiais (P-01).

Gosto muito de cursos sobre leitura e técnicas de contacdes de historias,
mas minha maior necessidade é sobre inclusdo. Cada ano recebemos mais
criangas c/ necessidades especiais e ndo me sinto preparada. Este ano, por
exemplo, tenho um aluno ¢/ problema auditivo e ndo consigo me comunicar
c/ ele. (Obs: ndo temos intérprete) (P-24).

Atendimento a educacéo as necessidades especiais (sic) (P-116).
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Sabe-se que a escola, nesse momento historico e cultural, passa por uma
crise institucional, falhando em assegurar o processo de aprendizagem dos alunos.
Historicamente, a Educacdo Especial, uma modalidade ofertada as criancas com
deficiéncia, funcionou paralelamente ao ensino comum, ou seja, em classes e
escolas especializadas. Assim, a Educacdo Especial se configurava como um
espaco substituto para aqueles que, por algum motivo, ndo progrediam no ensino
regular; sendo oferecida, na maioria dos casos, em instituicbes filantropicas
(SANTOS, 2012).

Seguindo essa linha de raciocinio, quando em 1999, o Decreto n° 3.298, que
regulamenta a Lei n° 7.853/89, ao dispor sobre a Politica Nacional para a Integracéao
da Pessoa Portadora de Deficiéncia, define a educacdo especial como uma
modalidade transversal a todos os niveis e modalidades de ensino, enfatizando a
atuacdo complementar da educacdo especial ao ensino regular, os professores
foram obrigados a repensar o conceito de diversidade, de inclusédo social. No mesmo
caminho, as Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educacédo Basica,
Resolucdo CNE/CEB n° 2/2001, no artigo 2°, determinam que

Os sistemas de ensino devem matricular todos os alunos, cabendo as
escolas organizarem-se para 0 atendimento aos educandos com
necessidades educacionais especiais, assegurando as condi¢cdes
necesséarias para uma educacdo de qualidade para todos. (MEC/SEESP,
2001).

Esses posicionamentos trazem a tona a questdo do quanto as criangcas com
deficiéncias estdo mesmo sendo incluidas na escola. A atual LDB, Lei n° 9.394/96,

no artigo 59, preconiza que

Os sistemas de ensino devem assegurar aos alunos curriculo, métodos,
recursos e organizacdo especificos para atender as suas necessidades;
assegura a terminalidade especifica aqueles que nado atingiram o nivel
exigido para a conclusdo do ensino fundamental, em virtude de suas
deficiéncias; e assegura a aceleracdo de estudos aos superdotados para
concluséo do programa escolar (BRASIL, 1996).

Duas falas dos docentes chamaram a atengéao. O sujeito P-89 escreve que

“Aprimoramento de conhecimentos, mesmo porqué (sic) a Incluséo veio para ficar e
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eu acho 6timo, mas temos que ter preparacao um tanto significativa”, e o sujeito P-
114 que diz “Leis claras sobre os direitos do professor. - Sobre Inclusdo. Que até
agora é apenas um faz de conta’. Parece que os proprios professores ndo estao
confortdveis com o seu trabalho. Essas falas apontam para o peso da
responsabilidade em garantir o ensino a todos, mesmo achando que ndo se
possuem as ferramentas necessérias para lidar com a diversidade. O professor ndo
foi preparado para lidar com essa gama de criancas tao cultural e subjetivamente
diferentes. A formacdao inicial do professor ndo trata a fundo sobre as questdes de
politicas publicas, nem a formag&o continuada como podemos constatar. A fala do
sujeito P-114, ao mencionar leis claras sobre os direitos do professor, prova esse
ponto. A énfase na pratica cotidiana, a falta de trocas de experiéncias entre os pares
podem ser fatores que acabam desencadeando essa inseguranca.

Os programas, as acOes de formacéo continuada deveriam contemplar essas
guestdes, auxiliando, assim, o processo de autonomia do professor. Jesus (2006, p.

96) ratifica essa visao quando expde que

Nossa intencdo € formar profissionais investigadores capazes de, na
dindmica da relacdo teoria-pratica, construir uma outra légica de ensino,
criando comunidades autocriticas de investigacdo, comprometidas em
melhorar a educacdo. Tomamos como principio basico a necessidade de
preparacéo dos profissionais da educacdo para uma prética reflexivo-critica
voltada a inovacdo e a cooperacdo, em termos da formacdo ndo soé inicial
como também continuada.

Delineia-se uma nova forma de ensinar e aprender. Nado € mais possivel
contar com os mesmos subsidios para ensinar a todos. Esse parece ser um discurso
recorrente, sensato. Porém, se atentarmos para como a Educacao Inclusiva esta
sendo direcionada, é facil perceber que estamos longe de uma situacéo satisfatoria.
Névoa (2007, p. 12) afirma que “na sociedade do conhecimento, s6 ha uma maneira
de incluir: é conseguir que as criangas adquiram o conhecimento”. Existem muitas
guestdes com as quais se preocupar na escola. Mas o ensino e a aprendizagem
devem ser temas centrais.

A quinta necessidade formativa mais apontada pelos professores foram os
cursos de matematica. A partir das respostas dos docentes, infere-se que o0s

mesmos enfrentam dificuldades no ensino da matematica. O sujeito P-117 diz que
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‘ha uma dificuldade cada vez maior na disciplina de matematica”. Segundo 0s

Parametros Curriculares Nacionais (PCNs),

Parte dos problemas referentes ao ensino de Matematica estdo
relacionados ao processo de formacdo do magistério, tanto em relacdo a
formagéo inicial como a formacao continuada. Decorrentes dos problemas
da formacdao de professores, as praticas na sala de aula tomam por base os
livros didéaticos, que, infelizmente, sdo muitas vezes de qualidade
insatisfatoria. A implantacao de propostas inovadoras, por sua vez, esbarra
na falta de uma formacdo profissional qualificada, na existéncia de
concepcdes pedagdgicas inadequadas e, ainda, nas restricGes ligadas as
condigBes de trabalho (BRASIL, 1997, p. 22).

Para completar esse quadro e corroborar os dados obtidos por essa pesquisa,
o estudo nacional da Fundacéo Victor Civita (2011) traz em seus achados sobre as
demandas da formacé&o continuada no pais que os professores que mais a procuram
séo professores de lingua portuguesa e matematica. Os resultados da pesquisa nos

mostram que

Os docentes do ensino fundamental | sdo 0os que mais participam dessas
propostas, algo que se explica por dois motivos. O primeiro deles € que os
professores sdo formados, em geral, em cursos de Magistério ou
Pedagogia, em que j& vigora uma cultura de que a Formacdo Continuada
serd necessdria para que possam exercer a contento seu oficio. O segundo
motivo pelo qual os docentes buscam as a¢bes de Formacgdo Continuada
reside no fato de serem polivalentes, requerendo, portanto, formacéo tedrica
e metodolégica em mais de uma area de conhecimento. Esses dois
aspectos tornam os professores do ensino fundamental mais receptivos as
novas praticas e metodologias do que o0s especialistas de area
(FUNDACAO VICTOR CIVITA, 2011, p. 64).

E notavel o papel fundamental da formacéo inicial no que se refere ao preparo
para o ensino de matematica. Mas a formacédo continuada também deve auxiliar
esses docentes dos anos iniciais a ensinarem para 0s seus alunos os contetdos
matematicos. Com a globalizacdo e a inovacao tecnolégica em alta, a demanda por
profissionais que dominam a area numérica estd aumentando cada vez mais. Logo,
esses contetudos precisam ser apropriados por todas as criancgas, a fim de que o
discurso da igualdade de aprendizagem se torne legitimo.

Quando se fala em incluséo, também é possivel falar de inclusao tecnoldgica.

A escola é uma instituicdo que ficou para tras no que se refere a tecnologia, e ao se
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deparar com um mundo onde os tablets sdo 0os novos companheiros das criangas, é

preciso apressar o passo para dar conta do recado. Desse modo,

Nao parece haver duvidas que essas tecnologias sdo fundamentais para a
sobrevivéncia de nossa sociedade cada vez mais complexa, e que, desde a
invencao da escrita e da imprensa, nada tem causado tanto impacto social e
estimulado tantas mudangas no mundo (STAHL, 2011, p. 293).

Assim, a escola precisa se apropriar desses instrumentos tecnoldgicos, e o
mais interessante, saber usa-los de forma a favorecer, facilitar a aprendizagem das
criancas. Porém, de acordo com a fala de alguns docentes, néo € isso 0 que esta
acontecendo.

A necessidade é constante, pois no mundo repleto de informacfes e com a
era da informatica, precisamos sempre de aperfeicoamento (P-80).

Se faz (sic) necesséria a formacdo continuada devido os (sic) avancos
tecnoldgicos e comportamentais dos nossos alunos (P-130).

Essas falas dos professores sinalizam que os aspectos relacionados a area
da tecnologia, principalmente a questdo da informatica, ainda precisam ser mais
trabalhados e entendidos pelos docentes. E eles deixam claro que ndo basta
abastecer as escolas com aparelhos de Ultima geracdo, € necessario adequar a

pratica e o jeito de ensinar e aprender. Assim,

As escolas passam a ser equipadas com essas chamadas novas
tecnologias, mas o sistema educacional, em Ultima instancia, permanece o
mesmo: hierarquico, vertical, centralizado de forma exagerada. Uma velha
escola velha, com cara de moderna (PRETTO, 2002, p. 124).

A formacdo inicial de Pedagogia, sabe-se, ainda se encontra muito focada
nas questdes tedricas e pouco nas metodologias do ensino. A pesquisa e a reflexao
nem sempre sao prioritarias nessa formacado. Porém, € possivel perceber o quanto
os professores necessitam de novos subsidios para ensinar, de saberes para lidar

com as novas tecnologias. Além disso, “os professores precisam estar preparados
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para entender as transformagdes que vao surgindo e serem receptivos e abertos a
concepcodes pluralistas” (RAUCH, 2010, p. 4).

A hipermidia, associando materiais diversos, tornando disponivel grande
guantidade de informacédo e integrando textos, imagens, animacao, sons etc., esta
pondo a prova os paradigmas instrucionais que foram desenvolvidos no mundo dos
materiais impressos (STAHL, 2011). A interdisciplinaridade, o apelo as novas
tecnologias, em varios sentidos, a comunicacao facilitada, a rapidez e dinamicidade
com que as informacdes chegam até as pessoas ndo permitem mais um ensino e
aprendizagem linear, focado somente no professor explicando o assunto e o aluno
escutando. O meio preferido dos alunos procurarem e encontrarem informacdes
agora € o computador (STAHL, 2011). Desse modo, € imprescindivel que os
docentes estejam familiarizados, confortaveis no uso desses novos materiais. E a
formacé&o continuada é uma oportunidade para eles se aperfeicoarem.

Segundo Pretto (2002, p. 130), “é desse novo contexto que emerge o papel
de um novo professor, ndo mais um repassador de informacdes, que se satisfaca
com certificacdes aligeiradas”. O sujeito P-62 aponta como uma de suas
necessidades formativas “Cursos que envolvam: como estimular alunos em sala de
aula para aprendizagem diante de um mundo digital”. Os computadores ja sdo muito
utilizados pelas criancas em casa e ha uma tendéncia de que isso aumente. Nesse

caso, a escola vai precisar aprender a lidar com essa situacdo, precisando

Definir qual tipo de educacdo é necessario para esse mundo, e em que
medida a informatica pode apoiar esse tipo de educacdo. Os educadores
devem fazer uso efetivo das varias tecnologias, de modo a oferecer aos
alunos as experiéncias educacionais que serdo exigidas na proxima
década, preparando-os para seu papel na sociedade moderna (STAHL,
2011, p. 299).

Diante do exposto e principalmente da fala dos professores, eles deixam claro
gue ndo estdo recebendo o apoio necessario para lidar e efetivamente aplicar as
novas tecnologias na educacao. Alguns até demonstram inseguran¢a, como € o
caso do sujeito P-126, que diz que “ao realizar cursos de formacdo me sinto mais
segura para enfrentar os desafios que sdo tantos e cada vez mais surpreendentes,
mais especifico na area tecnoldgica”. Stahl (2011) mais uma vez aponta que a

formacéo dos professores que atuardo no segundo milénio se perpetua a mesma de
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anos atras, ndo se atentando a maioria dos avancos cientificos que se sucederam
no mundo, assim como a evolucdo das tecnologias que podem ser utilizadas na
educacdo. Varias questbes referentes a implementacdo das novas tecnologias na
educacdo devem ser investigadas de modo que se tenha mais seguranca para
integrad-las ao cotidiano escolar, buscando uma adequada formacdo para o0s
professores.

Por fim, pode-se dizer que algumas necessidades dos professores foram
descobertas, através dos depoimentos dos mesmos, sobre o que lhes falta para
conseguirem desempenhar seu trabalho de uma melhor forma. O desenvolvimento
profissional dos docentes esta intimamente ligado com essas necessidades; por
iSso, elas precisam ser ouvidas, analisadas e trabalhadas no ambito da formacéo
inicial e continuada, para que, quando os professores se depararem no dia a dia
com desafios como os citados acima, eles tenham o conhecimento necessario para

lidar com os mesmos, garantindo o pleno desenvolvimento de seus alunos.

4.4 AS FONTES DE APRENDIZAGEM A QUE RECORREM OS PROFESSORES
PARA O SEU DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL

Essa categoria abordara quais as fontes a que recorrem os pedagogos para
se manterem atualizados, para se desenvolverem no que concerne a sua area de
atuacao como profissional.

De acordo com Costa, Gabardo e Freitas (2005), as fontes sdo consideradas
como as bases das quais emergem ou sao construidos novos conhecimentos. As
fontes podem ser materiais escritos, como documentos escritos em tempos
passados, mapas, cartas, diarios, pergaminhos e jornais antigos; materiais néo
escritos, como objetos antigos, pinturas, utensilios, ferramentas, armas e esculturas;
e ainda os materiais ndo escritos podem ser representados por nao-materiais,
baseados nas lendas e contos antigos transmitidos de pai para filho através de
depoimentos orais. O século XXI € o século da tecnologia; assim, a internet e as
fontes virtuais estdo revolucionando o0 modo como aprendemos, como ensinamos,
como consultamos as informacfes de que precisamos saber para aplicar as varias

areas de nossas vidas. Pode-se considerar que existe um nimero variado de fontes
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as quais os professores podem recorrer para ampliar seus conhecimentos e se
desenvolverem profissionalmente.

Ao perguntar aos professores se planejam sua formacgéo continuada (questéo
16), 82% (115) responderam que sim; 13% (18) responderam que nao, 2% (3)
responderam as vezes, 2% (3) ndo marcaram nenhuma alternativa e 1% (1)
escreveu no questionario que ja planejou muito.

Essas respostas sinalizam a busca por parte do professor de se manter
atualizado no que se refere aos conhecimentos sobre assuntos que lhe interessam.
Mais uma vez fica claro o movimento do professor em busca de meios para se
desenvolver profissionalmente, para se atualizar, procurando outras formas de
desempenhar seu trabalho.

N&o se pode deixar de lado a grande mudanca em relacdo a comunicacao na
era tecnoldégica. Hoje as redes sociais ditam opiniées, modismos; ha um grande
compartilhamento de informacdo em redes de computadores interligadas por um
“clic”. Nesse sentido, Imberndn (2009) destaca alguns importantes elementos que

influenciam na educacéo e na formacao do professorado, entre eles:

Uma evolucdo acelerada da sociedade em suas estruturas materiais,
institucionais e formas de organizacdo da convivéncia, modelos de familia,
de producdo e de distribuicdo, que se refletem numa transformacédo das
formas de viver, pensar, sentir e agir das novas e velhas geracoes.

As vertiginosas mudancgas dos meios de comunicacdo de massas e da
tecnologia subjacente, que foram acompanhados de profundas
transformacbes na vida pessoal e institucional, puseram em crise a
transmissdo do conhecimento de forma tradicional (textos, leituras etc.) e,
portanto, também as instituicdes que se dedicam a isso (IMBERNON, 2009,
p. 19-20).

Assim, os professores que responderam que planejam sua formacéao
continuada, em seguida, poderiam elencar quais as fontes a que mais recorrem para
esse planejamento. Como essa era uma questao de multiplas escolhas, os nimeros
apresentados se referem ao total de vezes que determinada alternativa foi
assinalada, independente de sua combinagdo com outras alternativas. Ao final da
guestdo também havia um espaco em branco, caso o professor quisesse comentar
algum aspecto sobre a sua resposta escolhida. No quadro a seguir, foram

organizados os itens mais assinalados.
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Quadro 12 — Respostas dos professores sobre as fontes a que recorrem para o seu desenvolvimento
profissional

Alternativa Quantas vezes foi assinalada

| |
|

. Revistas | 9%
Instituicdes formadoras

Outras 8

Fonte: Questionario da pesquisa “Desenvolvimento Profissional Docente nos anos iniciais do Ensino
Fundamental: Contribuigbes da formagé&o continuada” (2012).

A internet aparece como a principal fonte de pesquisa para os professores.
Ela oferece ao seu usuario uma infinidade de possibilidades, caracteristica marcante
no momento histérico em que vivemos. Destacamos que a pergunta 7 do
guestionario investigava se o professor possui computador com acesso a internet
em sua residéncia. 97% (136) dos sujeitos da pesquisa responderam que sim e 3%
(4) responderam que nao.

Ao pensar na internet como uma ferramenta de busca de informacgdes sobre o
trabalho docente, pensamos muitas vezes em uma busca solitaria por parte do
professor, porém ha uma tendéncia as redes de comunicacdo, aos grupos de trocas
e féruns online, o que aumenta o alcance das trocas entre os docentes. A partir
dessa procura por novas informacdes, essa iniciativa do docente mostra o quanto
uma formacao continuada bem planejada, bem preparada pode, segundo Imbernén
(2004, p. 42),

dotar o professor de instrumentos intelectuais que sejam Uteis ao
conhecimento e a interpretacdo das situagdes complexas em que se situa e,
por outro lado, envolver os professores em tarefas de formagédo comunitaria
para dar a educacé@o escolarizada a dimensao de vinculo entre o saber
intelectual e a realidade social, com a qual deve manter estreitas relacdes.

Desse modo, ndo se pode mais negar que as novas tecnologias adentraram

na rotina de todos. E o professor ndo poderia ficar de fora. E preciso ficar atento
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para a veracidade dos diversos sites que encontramos na web. Muitos deles néo
consultam fontes confiaveis, o que acaba prejudicando a busca pelo conhecimento.
Mas como para toda mudanca € preciso adaptacao, essas questdes aos poucos vao
sendo difundidas e o rigor na busca acaba sendo maior.

A segunda alternativa mais assinalada pelos professores foi os livros. E
importante ressaltar a importancia da leitura na formagédo do professor. A sua
relevdncia para a vida social, politica, econémica, cultural e educativa €
inquestionavel. E também é imprescindivel destacar que a leitura € um meio de se
pensar a formacdo de professores, e de professores leitores, capazes de
instrumentalizarem seus alunos e, sobretudo, formarem novos leitores.

E notavel também a importancia do professor leitor quando Freire (2000, p.
14) coloca que "o ato de ler € uma compreensdo do mundo e supera a ideia de
leitura mecanizada e o educador exerce um papel fundamental nesse processo”. O
professor que I€, que busca o conhecimento por meio dos livros, € um bom exemplo
para os seus alunos e, além de estar se atualizando, também est& treinando a sua
imaginacao, a sua subjetividade, as questbes gramaticais e ortograficas da lingua
materna.

A terceira e a quarta opcdo mais assinaladas (aconteceu um empate, 96
vezes cada uma) foram conversas e revistas. Por conversas podemos considerar as
trocas de experiéncias, o estimulo, o apoio entre os colegas de profissdo. Novoa
(2011, p. 57-58) pontua que

[...] A ideia da escola como o lugar da forma¢&o dos professores, como o
espaco da andlise partilhada das préaticas, enquanto rotina sistemética de
acompanhamento, de supervisao e de reflexdo sobre o trabalho docente. O
objectivo é transformar a experiéncia colectiva em conhecimento
profissional e ligar a formacdo de professores ao desenvolvimento de
projectos educativos nas escolas.

7

Desse modo, é muito importante que se continue disponibilizando,
possibilitando aos professores momentos de trocas, de conversas, de integracéo, de
desenvolvimento profissional. Durante toda essa pesquisa, constatou-se que esses
momentos estdo acontecendo ainda de forma muito timida, portanto, levando-se em
consideracdo a voz dos professores, é preciso oportunizar esses momentos com

mais frequéncia e maior duracao.
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Ja em seu livro La condicion docente: andlisis comparado de la Argentina,
Brasil, Pert y Uruguay, Fanfani (2005) faz uma andlise sobre varios aspectos da
condicao dos professores nos paises mencionados no titulo do livro. Sobre a

guestao da leitura de livros e revistas, o autor aponta que

A leitura € uma forma tradicional de acesso a determinadas formas de
cultura. A profissdo docente se nutre de diversos tipos e fontes de
conhecimento. Igual a qualquer outra atividade medianamente complexa,
guem a exerce necessita contar com um conhecimento pratico, que s6 se
aprende através da experiéncia, € com um conhecimento que bem se pode
qualificar de “tedrico” (ainda que esse adjetivo esteja carregado de diversas
conotagdes). Dizer que o conhecimento “tedrico” esta objetivado, € dizer
que o mesmo existe em forma independente de quem o possui, e que
geralmente tem uma forma escrita, é dizer que nas profissdes modernas o
conhecimento “tedrico” esta escrito e publicado e sua apropriagao requer a
pratica da leitura. Os docentes, em especial os que ensinam em nivel
priméario, podem consultar uma gama mais ou menos variada de revistas
especializadas de publicacdes peridédicas e também podem ler outros tipos
de materiais (livros, ensaios etc.) especificamente orientados para a sua
formagéo e aperfeicoamento (FANFANI, 2005, p. 250 — Tradugdo da
autora).™

Os proximos temas mais assinalados foram, respectivamente, cursos de
aperfeicoamento e instituicdes formadoras. Mais uma vez, a questdo do mestrado é

sinalizada pelos docentes. Dois sujeitos comentam que

No momento, estou me programando para um mestrado, em breve (P-50).

Estou me preparando para o Mestrado em Educacéo (P-28).

1 La lectura es una forma tradicional de acceso a determinadas formas de cultura. La profesion
docente se nutre de diversos tipos y fuentes de conocimiento. Al igual que en cualquier actividad
medianamente compleja, el que la ejerce necesita contar con conocimiento practico, que sélo se
aprende a través de la experiencia, y con un conocimiento que bien puede calificarse de "teérico"
(aunque este adjetivo esta cargado de diversas connotaciones). El conocimiento "tedrico" esta
objetivado, es decir, existe en forma independiente de su poseedor y por lo general tiene una forma
escrita; es decir, en las profesiones modernas el conocimiento "tedrico” esta escrito y publicado y su
apropiacioén requiere de la practica de la lectura. Los docentes, en especial los que ensefian en el
nivel primario, pueden consultar una gama mas o menos variada de revistas especializadas de
publicacién peridédica y también pueden leer otro tipo de materiales (libros, ensayos, etc.)
especificamente orientados a su formacion y perfeccionamiento (FANFANI, 2005, p. 250).
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Infere-se que o status da instituicdo formadora, a peculiaridade do Mestrado
acontecer em uma instituicdo reconhecida, uma universidade, também pesa no
momento de escolher qual a melhor forma de se desenvolver profissionalmente.

N&o se pode esquecer a questdo também da Educacgdo a distancia. Com o
avanco das novas tecnologias, a educacédo a distancia ganhou forca. Gatti (2008, p.

57) aponta que

A parte as discussbes conceituais, no ambito das acdes dirigidas e
qualificadas explicitamente para esse tipo de formacéo, vé-se que, sob esse
rétulo, se abrigam desde cursos de extenséo de natureza bem diversificada
até cursos de formacgédo que outorgam diplomas profissionais, seja em nivel
médio, seja em nivel superior. Muitos desses cursos se associam a
processos de educacdo a distancia, que vao do formato totalmente virtual,
via internet, até o semipresencial com materiais impressos.

Uma tentativa para aproximacdo da universidade e escola € o PIBID
(Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia). Segundo o site da
CAPES, o Pibid € uma iniciativa para o aprimoramento e a valorizacao da formacéo
de professores para a educacdo basica. O programa concede bolsas a alunos de
licenciatura participantes de projetos de iniciacdo a docéncia desenvolvidos por
Instituicbes de Educacdo Superior (IES) em parceria com escolas de educacédo
basica da Rede Publica de Ensino. Os projetos devem promover a inser¢cao dos
estudantes no contexto das escolas publicas desde o inicio da sua formacao
académica para que desenvolvam atividades didatico-pedagdgicas sob orientacéo
de um docente da licenciatura e de um professor da escola.

O programa, no site, apresenta como objetivos:

Incentivar a formacdo de docentes em nivel superior para a educacdo basica;
contribuir para a valorizagdo do magistério; elevar a qualidade da formac&o inicial de
professores nos cursos de licenciatura, promovendo a integracdo entre educacéo
superior e educacao basica; inserir os licenciandos no cotidiano de escolas da rede
publica de educacéo, proporcionando-lhes oportunidades de criagdo e participagao
em experiéncias metodoldgicas, tecnoldgicas e praticas docentes de carater inovador
e interdisciplinar que busquem a superacdo de problemas identificados no processo
de ensino-aprendizagem; incentivar escolas publicas de educacdo basica,
mobilizando seus professores como co-formadores dos futuros docentes e tornando-
as protagonistas nos processos de formacao inicial para o magistério; e contribuir
para a articulacdo entre teoria e pratica necessérias a formacdo dos docentes,
elevando a qualidade das a¢bes académicas nos cursos de licenciatura.
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As Instituicdes de Educacao Superior interessadas em participar do Pibid
devem apresentar a Capes seus projetos de iniciacdo a docéncia conforme os
editais de selecdo publicados. Podem se candidatar IES publicas e privadas com e
sem fins lucrativos que oferecem cursos de licenciatura. As instituicbes aprovadas
pela Capes recebem cotas de bolsas e recursos de custeio e capital para o
desenvolvimento das atividades do projeto. Os bolsistas do Pibid sdo escolhidos por
meio de selecdes promovidas por cada IES™.

Segundo Duarte (2003, p. 620)

De pouco ou nada servira mantermos a formagédo de professores nas universidades,
se 0 conteudo dessa formacdo for macicamente reduzido ao exercicio de uma
reflexdo sobre os saberes profissionais, de carater tacito, pessoal, particularizado,
subjetivo etc. De pouco ou nada adiantara defendermos a necessidade de os
formadores de professores serem pesquisadores em educacédo, se as pesquisas em
educacéo se renderem ao “recuo da teoria”.

Desse modo, percebe-se a Iimportancia dessa aproximacdo entre
universidade e escola. Para que ndo haja mais essa dicotomia entre teoria e pratica
predominante em nossos cursos de formacao se faz necesséario uma reflexdo sobre
as vantagens que os futuros docentes, e 0s que ja estdo exercendo a profissédo,
terdo diante dessa parceria efetiva entre a universidade e a escola. Lidke e Cruz

(2005, p. 85) ainda destacam que

Nossos cursos de formacgdo de professores tém sofrido as consequéncias de um
defeito congénito de sua constituicdo: a separacdo entre teoria e pratica no esforco
de formacao, colocando, em geral, em posicao precedente a teoria, vindo a préatica
sempre depois, por meio de estagios de duracdo insuficiente, sobretudo, de
concepcao precéaria. Nao é possivel nos determos mais sobre esse ponto, que exige,
porém, atencdo urgente e cuidadosa, pois suas consequéncias atingem varios
aspectos, inclusive a questao da construgcdo do saber docente, hoje tdo discutida por
autores que se preocupam exatamente com a imprépria hierarquizacéo entre teoria e
pratica. Superar essa hierarquia podera contribuir para esclarecer a complicada
questao.

Retornando a discussdo das questdes do instrumento de pesquisa, a

alternativa “nenhuma das anteriores” foi assinalada 12 vezes. Ja a alternativa

' Dados retirados do site da CAPES, disponivel em: <http://www.capes.gov.br/educacao-

basica/capespibid>. Acesso em: 20 nove. 2013.
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“outras” foi assinalada 8 vezes. Essa ultima contava com um espago caso o docente
guisesse especificar a sua escolha. Desse modo, alguns deles escreveram:
“‘documentérios (TV a cabo)” (P-19); “busquei cursos especificos como braille,
musicalizacao, jogos...” (P-35); “reflexdes... auto avaliagdo (sic) e mais reflexdes...”
(P-111); “a equipe pedagdgica da escola em especial supervisao (sic)” (P-124); e
“‘informética” (P-119).

A pergunta de namero 15 questionava se neste momento de sua trajetoria
profissional, o professor se encontrava motivado, desmotivado ou parcialmente
motivado para novas aprendizagens. Nessa questdo, havia um espagco caso 0s
docentes quisessem comentar. Assim, 51% (71) responderam que se sentem
motivados para novas aprendizagens, 8% (11) responderam que nao se sentem
motivados e 41% (58) assinalaram que se sentem parcialmente motivados.

Como ja mencionado anteriormente, motivagdo € uma palavra popularmente
usada para explicar por que as pessoas agem de uma determinada maneira. Nesse
contexto, os comentarios que os docentes fazem nessa pergunta foram muito
interessantes. Alguns deles externalizaram a vontade de fazer o Mestrado em
Educacdo, mas por outro lado, apontam a questdo do salario, que ndo tem um
aumento significativo caso o professor seja mestre, e mais uma vez a questao

salarial ndo permite que o profissional pague o curso. Seguem 0s comentarios:

Interesse sempre tenho, mas as barreiras sdo enormes: gostaria de fazer
mestrado mas minhas condigbes ndo permitem, nem de tempo nem
financeiramente (P-22).

Ja atingi a quantidade de horas para o acesso e fazer mestrado pra
trabalhar em sala de 12 a 42 série ndo faz diferenca no salério (P-76).

Dentre os 71 docentes que assinalaram estarem motivados para novas
aprendizagens, muitos fazem um contraponto entre as dificuldades da profissao e o
importante papel do professor na vida do aluno e na construcdo da sociedade;
outros ainda mencionam que o desenvolvimento pessoal e profissional caminham

juntos. O sujeito P-56 coloca que
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Para que haja um crescimento pessoal e profissional devemos estar sempre
prontos para novas aprendizagens, pois sdo essas novas descobertas que
nos impulsionam e nos dao coragem para continuar...

Ja o sujeito P-08 mostra seu comprometimento com a profissdo, mesmo

achando que existem inUmeras barreiras para serem transpostas:

Amo a minha profissdo, por mais que haja inUmeras barreiras eu jurei
comprometimento e responsabilidade com a profissdo que escolhi.

Noévoa (2011, p. 56) propde “uma formagao de professores que deve dedicar
uma atencdo especial para as dimensfes pessoais da profissdao docente,
trabalhando essa capacidade de relacdo e de comunicacdo que define o tacto
pedagdgico”’. Nesse sentido, a motivacdo do professor deve ser considerada um
aspecto importante para que ele possa desempenhar bem suas funcbes

pedagogicas. O autor continua:

Ao longo dos ultimos anos, temos dito (e repetido) que o professor € a
pessoa, e que a pessoa € o professor. Que é impossivel separar as
dimensbes pessoais e profissionais. Que ensinamos aquilo que somos e
que, naquilo que somos, se encontra muito daquilo que ensinamos.

[...] Ora esta relacdo professor-aluno (a qualidade desta relacdo) exige que
os professores sejam pessoas inteiras. Ndo se trata de regressar a uma
visdo roméntica do professorado (a conceitos vocacionais ou missionarios).
Trata-se, sim, de reconhecer que a necessaria tecnicidade e cientificidade
do trabalho docente ndo esgotam todo o ser professor. E que é fundamental
reforcar a pessoa-professor e o professor-pessoa (NOVOA, 2011, p. 56).

Para completar esse pensamento, alguns professores, dos 58 que
responderam estar parcialmente motivados para novas aprendizagens, destacaram

que

Tenho motivacdo pessoal para tanto, contudo, ndo vejo perspectivas de
crescimento profissional na Rede Municipal de Educacdo, nem melhoria
salarial ao concluir um curso de doutorado, por exemplo (P-44).

Existe uma politica contraria muito forte que mais parece que quem cuida
da educacdo sao os menos preocupados com ela (P-124).
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Mais uma vez, as questdes da valorizacdo da profisséo e do salario aparecem

nas falas dos professores. Segundo Imbernoén (2009, p. 43),

Nao podemos, porém, evitar pensar que a formagdo permanente do
professorado ndo pode se separar das politicas que incidem nos docentes.
Se quisermos que essa formacédo seja viva e dinamica (além de dtil, claro),
temos que uni-la a uma carreira profissional ou estatuto da funcéo docente
que inclua incentivos profissionais e promocao (vertical em diversas etapas
e horizontal na mesma etapa) que recompense, ou a0 menos, nao castigue,
aqueles que mais se empenham para o melhor funcionamento dos centros
e de sua pratica docente ndo unicamente de forma individual, mas também
coletiva, aqueles que realizam praticas alternativas de formacao e inovagéo.

Um numero pequeno de professores (11) respondeu que se encontra
desmotivado para novas aprendizagens. Desses 11 sujeitos, somente 4 comentaram
a questdo. Os comentarios giram em tornam de mas condi¢des da escola, falta de
reconhecimento e os desafios de ser professor nesse momento historico. Para

exemplificar, seguem 2 comentéarios dos professores:

Nossa escola esta interditada, cansaco devido ao desgaste nos 6nibus com
os alunos, falta de reconhecimento e valorizagdo por parte dos pais (P-34).

No atual momento sim, pois os nossos desafios quanto educador séo
grandes (P-117).

Sobre esse tema, Novoa (2007, p. 12) indaga:

Ha um paradoxo entre o excesso das misses da escola, 0 excesso de
pedidos que a sociedade nos faz e, ao mesmo tempo, uma cada vez maior
fragilidade do estatuto docente. Os professores tém perdido prestigio, a
profissdo docente é mais fragil hoje do que era ha alguns anos. Eis um
enorme paradoxo. Como € possivel a escola nos pedir tantas coisas,
atribuir-nos tantas missdes e, ao mesmo tempo, fragilizar nosso estatuto
profissional?

Por fim, é possivel afirmar que a motivacao dos professores esta atrelada ao

seu desenvolvimento profissional e pessoal, as politicas publicas referentes a planos
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de carreira, incentivos salariais e oportunidades que facilitem o engajamento do
professor nas acdes de formacgao continuada. Apesar de a maioria dos professores
se dizerem motivados para novas aprendizagens, é perceptivel que as acbes de
formacéo continuada precisam ser melhor preparadas, tendo em vista a valorizacao
do trabalho docente e da pessoa do professor, ja que ambas caminham lado a lado.
Ao término da andlise das categorias do questionario e considerando-se 0s
dados obtidos, para a continuidade dessa dissertacdo seguem as consideracoes
finais. Levando em conta que, no decorrer dessa pesquisa, foram destacados alguns
pontos, eles serdo agora elencados e relacionados com a contribuicdo que podem
proporcionar para a consolidacdo de acfes de formacdo continuada e de

desenvolvimento profissional mais sélidas.
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CONSIDERACOES FINAIS

A presente pesquisa revelou dados importantes para refletir sobre a formagéao
continuada dos professores. O objetivo geral dessa dissertacdo foi conhecer o
percurso de desenvolvimento profissional docente nos anos iniciais do ensino
fundamental no ambito de suas necessidades e percepc¢cOes sobre as acgbes de
formacgao continuada oferecidas pela Rede Municipal de Ensino de Joinville. A partir
de um levantamento, do tipo survey, foi possivel tracar um panorama das principais
percepcdes, necessidades que os professores tém em relacdo a sua formacéo
continuada e as fontes a que recorrem os professores para o seu desenvolvimento
profissional.

Como essa pesquisa € uma complementaridade da investigacdo da
dissertagcdo de Ménica Schiler Menslin, denominada “Desenvolvimento profissional
dos professores dos anos finais do Ensino Fundamental: as contribuicbes da
formagao continuada”, que tem como dados referentes a formacao continuada de
professores do ensino fundamental do 6° ao 9° ano, seguimos por um caminho ja
conhecido, melhorando alguns aspectos e mantendo o que deu certo.

No que tange a percepcdo dos docentes sobre a formacdo continuada na
Rede Municipal de Ensino, os dados mostraram uma insatisfacdo com a escassez
dessas acdes, com a falta de consulta sobre o que os préprios docentes querem
aprender nessa formacdo, a impossibilidade de fazer os cursos em horéario de
trabalho, a falta de incentivo salarial referente a formacdo continuada e a
importancia das trocas de experiéncia entre os docentes. Esses fatores estdo
atrelados a uma melhor preparacdo das ac¢des de formacdo continuada, de modo
gue a Secretaria Municipal de Educacao, as escolas e os professores facam um
trabalho conjunto de consulta e planejamento mais assertivo.

J& sobre as necessidades formativas dos professores, o que ficou claro foi a
falta de cursos que tenham uma continuidade, que ndo sejam somente palestras,
eventos e cursos de curta duracdo, ou seja, acdes aligeiradas e pontuais.

O tema que os professores alegam que mais precisam de formacédo é a
alfabetizacdo. Trouxeram como referéncia o programa de formacdo continuada
PROFA (Programa de Formacédo de Professores Alfabetizadores). Um curso de

longa duragéo, que aprofunda as questdes referentes ao ensinar a ler e escrever. A
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pratica pedagoégica também foi um tema bastante indicado pelos professores, que
precisa ser melhor trabalhada, abordada na formacéo continuada. Esse dado mostra
gue o professor esta ciente de sua responsabilidade, ao ensinar, do quanto ele quer
se aprimorar para melhor contribuir com a aprendizagem de seu aluno.

Outra necessidade formativa elencada pelos professores foi a troca de
experiéncias entre os pares. Sabe-se que h&d uma corrente muito forte que entende a
escola como um l6écus privilegiado de formacdo continuada. Nesse dado, os
professores ndo sé mostram que essa € uma necessidade, como mostram também
gue apoiam a iniciativa de um espaco, de um tempo maior para essas trocas.
Aprender com colegas mais experientes, que passam ou ja passaram pelos mesmos
desafios é instigante, acontece a identificacdo, o trabalho em conjunto, além de
fortalecer vinculos profissionais importantes. O conhecimento ndo vem de cima para
baixo, como se costuma dizer, ele ndo é imposto. Ele & compartilhado.

Apesar dos dados que mostram a insatisfagcdo de um namero significativo de
professores com a formacéo continuada ofertada pela Rede Municipal de Ensino, na
investigacdo sobre se eles planejam sua formacdo continuada e a que fontes
recorrem para isso, a grande maioria sinalizou que sim, que planeja sua formacéo e
gue se utiliza da internet para se manter atualizado. Dessa forma, pode-se notar o
interesse dos professores em, a principio, individualmente fazer pesquisas, procurar
atualizacdo em materiais que estdo ao seu alcance para consulta, para melhorar seu
desenvolvimento profissional.

E importante que os professores entendam a formag&o continuada mais como
um processo de ensino/formacdo e o desenvolvimento profissional como um
processo de aprendizagem/crescimento (OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2009).
Seguindo esse raciocinio, o desenvolvimento profissional ndo pode ser esporadico
ou pontual; ele precisa ocupar um lugar central na carreira docente, sendo um
objetivo permanente a ser alcancado.

Depois de analisar as respostas, algumas possibilidades para pensar e
ressignificar a formacao continuada oferecida pela Rede Municipal de Ensino foram
elaboradas. Pontuam-se algumas sugestdes para colaborar com essa formacdo. Em
primeiro lugar, seria preciso pensar as acfes de formacao continuada para levar em
consideracao o ciclo de vida dos professores e de seu desenvolvimento profissional.
Alinhar o momento pelo qual esses profissionais estdo passando na carreira docente

com 0 que querem e ainda precisam aprender € uma alternativa considerada
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palpavel. Ndo é mais possivel dissociar o professor profissional da pessoa do
professor. O emocional, a autoestima, as experiéncias vividas por esse professor em
relacdo ao oficio que exerce sdo muito importantes e precisam ser levadas em
conta.

Em segundo lugar, € preciso ampliar essas a¢fes de formagdo continuada
para programas mais longos, em que um aprofundamento maior da teoria e da
pratica fosse o objetivo central. Além, é claro, da necessidade eminente de ouvir 0s
professores no que se refere aos conteldos que eles querem aprender e se
aperfeicoar. Nao basta trazer especialistas nos assuntos abordados se eles néo
abordam os assuntos sobre os quais os professores querem tratar, querem se
aprimorar. A formacao também deve objetivar uma maior autonomia dos professores
no que tange a uma maior e consciente participacdo no planejamento das atividades
escolares e do desenvolvimento do trabalho docente. Sem falar na escola como um
lugar propicio, adequado e facilitador de troca de experiéncias entre os professores.
O dia a dia do professor na escola acaba sendo um aprendizado, uma descoberta,
uma reestruturacdo de atos e ideias constante (CANDAU, 1996). Assim, para
superar o modelo classico de formacdo continuada, pautado somente na
transmissdo de conhecimento, uma alternativa seria olhar para a escola com
possibilidades de que ela se torne um ambiente propicio e fértil para essa formacéo.

Em terceiro lugar, torna-se imprescindivel reaver a parceria escola e
universidade. As pesquisas precisam levar em conta os saberes docentes,
principalmente os saberes da experiéncia. Caudau (1996) alerta que, em geral, os
professores universitarios tém muita resisténcia em relacionar os saberes do
professor com o0 saber académico. Muitas vezes, em cursos de formacao
continuada, oferecidos pelas universidades, o professor é tratado como se partisse
do zero, como se nao tivesse, no decorrer de sua profissdo, construido um saber,
principalmente o da experiéncia que precisa entrar em confronto e interlocucdo com
0s saberes produzidos na academia.

Muitos professores tém interesse em continuar seus estudos voltando a
universidade para aprimorar seu conhecimento. Mas falta incentivo para esses
docentes, tais como o oferecimento de bolsas de estudo, flexibilizacdo do horario de
trabalho. Quem sabe uma parceria mais sélida entre a Secretaria da Educacéo e a
Universidade facilitaria a entrada desses professores em programas pos-graduacao,

de Mestrado e de Doutorado. Alguns sujeitos dessa pesquisa externalizaram seu
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deséanimo ao dizer que, ao fazer Mestrado ou Doutorado, o aumento salarial é quase
infimo. Nesse sentido, também fica o alerta para a necessidade de revisdo do plano
de carreira desses profissionais, de modo que o incentivo salarial e a progresséao na
carreira pudessem ser mais benéficos.

Percebe-se também que a avaliacdo das acdes de formacdo continuada
ainda precisa ser mais efetiva e ter continuidade. Nao se sabe de um momento que
a Secretaria Municipal de Educacdo tem para consultar os professores para
avaliarem essas acfes. Nao é de se estranhar, ja que também ndo ha um momento
de consulta sobre as necessidades, as preferéncias do docente por assuntos que
acham relevantes para esse tipo de formacdo. Em varios momentos, durante as
respostas dos sujeitos as perguntas do questionario, foi deixado claro que nos
ultimos 5 anos, a Rede Municipal de Ensino ndo vem investindo em cursos para a
formacdo continuada de seus professores. Em conversa com a Coordenadora do
Ensino Fundamental da Secretaria da Educacédo, ela comentou que o grande fator
de dificuldade para a realizacdo de mais formacdo continuada é o cumprimento
obrigatério de 200 dias letivos. Segundo ela, o calendario € muito apertado, néo
havendo tempo nem possibilidades de tirar o professor da sala de aula e
disponibilizar os recursos necessarios para que o mesmo participe das acoes.

Outro tema sobre o qual a coordenadora comentou foi a falta de um espaco
especifico para a realizacdo da formacéo continuada. Hoje, esse tipo de formacéo é
feito em lugares que tenham o espaco que comporte 0 numero equivalente aos
professores para os quais a formacéo é destinada. A Rede Municipal de Ensino néo
tem um espaco destinado a esses eventos, eles acontecem nos auditorios das
escolas ou em auditorios de prédios que pertencem ao municipio. Seria muito
proveitoso que a maior cidade do Estado de Santa Catarina investisse em pelo
menos um lugar propicio para a realizacdo de reunides de professores que se
interessam por seu desenvolvimento profissional e querem continuar se
aperfeicoando em seu campo de trabalho. Nesse caso, facilitaria muito o melhor
planejamento de ac¢Bes para uma formacdo continuada que pudesse atingir um
namero maior de docentes. Arrisca-se aqui sugerir, também, a construcdo de
centros de formacdo continuada especificos para os professores, com instalacdes
adequadas, com equipamentos modernos e profissionais capacitados para

acolherem as demandas e necessidades formativas dos docentes.
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Sendo assim, a partir das sugestdes elencadas, abre-se espago para que
escola, professores e Secretaria da Educacgao trabalhem juntos, participando todos
da construcéo de acdes adequadas e bem sucedidas de formacgao continuada.

Por fim, por essa pesquisa se tratar de uma pesquisa do tipo survey, tem-se
consciéncia de que o tema ndo se esgota aqui. Muito pelo contrario. Essa ja € a
continuacao de uma pesquisa iniciada com os professores dos anos finais do Ensino
Fundamental. Assim, é fato que a formacdo continuada é um terreno fértil que
necessita de novas pesquisas, de aprofundamento e abertura de novos caminhos.
Essa dissertacdo se propds a tracar um panorama, utilizando-se do questionério
como instrumento de pesquisa sobre as acbes de formagcdo continuada oferecidas
pela Rede Municipal de Ensino da cidade de Joinville aos professores dos anos
iniciais do Ensino Fundamental, conhecendo as percepcdes e as necessidades dos
docentes referentes a essas acgdes e ainda conhecer as fontes utilizadas pelos
mesmos para continuar se desenvolvendo profissionalmente. N&o houve a
pretensédo de desvendar verdades permanentes, até porque se entende que esses
dados sé&o referentes a um determinado momento cultural e historico. Desse modo,
espera-se que essa dissertacdo instigue outras pesquisas que se aprofundem na
tematica da formacdo continuada e do desenvolvimento profissional dos

professores.
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APENDICE A - Entrevista com a Coordenadora da Area de Ensino

Fundamental da Secretaria Municipal de Educagéo de Joinville

Roteiro de questdes para entrevista com a Coordenadora do Ensino Fundamental da
Secretaria Municipal de Educagéao de Joinville

1) Como é vista a Formacdo Continuada pela Rede Municipal de Ensino de

Joinville?

2) Como é feita a escolha dos cursos de Formacédo Continuada pela Rede Municipal

de Ensino de Joinville?

3) Quem contrata os profissionais formadores? Quais os critérios levados em conta

no momento da contratacéo?

4) A Formacado Continuada € planejada previamente? Ha um intervalo de tempo

especifico para se que aconteca a Formacgao Continuada?

5) Ha recursos do governo Federal destinados a Formacgéao Continuada?

6) Qual(is) fator(es) dificulta(m) a realizacdo da Formacdo Continuada na Rede

Municipal de Ensino de Joinville?
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APENDICE B - Instrumento de pesquisa: questionario

Prezada Professora ou Prezado Professor:

Convidamos vocé a participar, como voluntério(a) anénimo(a), da pesquisa
desenvolvida pela mestranda Carina Rafaela de Aguiar, vinculada a linha de pesquisa
“Trabalho e Formagao Docente”, do Programa de Mestrado em Educacgao da
Universidade da Regido de Joinville - UNIVILLE.

A presente pesquisa tem como objetivo conhecer as necessidades, o0 percurso
de desenvolvimento docente nos anos iniciais do ensino fundamental e suas
percepcdes sobre as acdes de formacéo continuada oferecidas pela Rede Municipal de
Ensino de Joinville.

As respostas dadas por vocé ao questionario serdao fundamentais para a escrita
da dissertacao “Desenvolvimento Profissional Docente nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental: Contribuicbes da Formacao Continuada”, que esta sob orientacdo da

Professora Dra. Marcia de Souza Hobold.

Para tanto, solicitamos seu precioso tempo para responder este questionario.
Salientamos que sua sinceridade sera fundamental para o éxito da pesquisa.

Atenciosamente,

Carina Rafaela de Aguiar e Marcia de Souza Hobold.

QUESTIONARIO

EIXO 1: PERFIL DO(A) PROFESSOR(A)

1. Sexo:

) Masculino
)

a. (
b. ( Feminino

2. Ano de nascimento:

3. Estado civil:

) Solteiro(a)

) Casado(a)

) Vive em unido estavel

) Separado(a)/Divorciado(a)
) Vilvo(a)

LI
AN TN AN N
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4. Tem filhos?

a. ( )Nao
b. ( ) Sim. Quantos?

5. Assinale seu curso superior:

a. () Pedagogia
b. ( ) Licenciatura
c. () Outro curso (Bacharelado)

6. Caso vocé tenha cursado pos-graduacdo, assinale abaixo (Pode ser assinalada
mais de uma alternativa):

a. () Especializacdo
b. () Mestrado
c. () Doutorado

7. Vocé possui computador com acesso a internet em sua residéncia?

a. ()Sim
b. () Néo

8. Assinale o(s) periodo(s) em que trabalha:

a. () Matutino
b. ( ) Vespertino
c. () Noturno

9. Em quantas escolas vocé trabalha?

) Apenas nesta escola
) Em 2 escolas
) Em 3 escolas

a
b
c
d ) Em 4 ou mais escolas

- (
- (
- (
- (

10. Assinale o(s) ano(s) em gque leciona, em 2012, na Rede Publica Municipal de
Ensino:

11. H4 quanto tempo vocé trabalha na Rede Publica Municipal de Ensino?

a. ( )Até 2anos e 11 meses
b. ( )De 3a6 anos



c. ( )De7a?25anos
d. ( ) De 26 a 35 anos
e. () De 36 a 40 anos

12. H4 quanto tempo vocé trabalha nesta escola?

) HaA menos de 1 ano
) De 1 a2 anos

) De 3 a 5 anos

) De 6 a 9 anos

) De 10 a 15 anos

) De 16 a 20 anos

) Ha mais de 20 anos

@~ooo0oy
e Y N N L R R

EIXO 2: DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE

13. Vocé se sente valorizado(a) na comunidade (pais, alunos, gestores

educacionais) como professor(a)?

a. ( )Sim

b. () Nao
14.Vocé participa das decisdes na escola?

a. ( )Sim

b. () Nao

c. () Parcialmente

Comente:
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15. Neste momento de sua trajetéria profissional, vocé se encontra:
a. () Motivado para novas aprendizagens
b. () Desmotivado para novas aprendizagens
c. () Parcialmente

Comente:

16. Vocé planeja sua formagéo continuada?

a. ( )Sim
b. () Nao
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Em caso afirmativo, qual(ais) fonte(s) de aprendizagem vocé recorre para a sua
formacéo?

a. () Internet

b. () Livros

c. () Revistas

c. () Conversando com colegas de trabalho

d. () Procurando as instituicbes formadoras (Especializagéo, Mestrado e Doutorado)
e. () Cursos de aperfeicoamento

f. () Outras.

Especifique:

17. Na(s) escola(s) em que trabalha existem momentos/espacos para a formacéo
em servico dos professores (grupos de estudo, de discussédo)?

a. ( )Sim
b. () Nao

Comente:

18. Assinale a(s) alternativa(s) que contribui(em) para a realizacdo da sua formacgéo
continuada:

) Incentivo salarial

) Hora atividade

) Motivacao pessoal

) Progressao na carreira docente

) Infraestrutura escolar (bibliotecas, laboratérios etc.)
) Incentivo da gestao da escola

) Outros:

=
e T Y N N N N

EIXO 3: VISAO SOBRE A OFERTA DE FORMACAO CONTINUADA

19. Os cursos oferecidos pela Secretaria de Educacgéo contribuem para sua
formacéo?

a. ()Sim

b. ( )Néao

Comente:
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20. Vocé tem conhecimento da existéncia de a¢fes de formagédo continuada na
Rede Municipal de Ensino?

a. ( )Sim
b. ( )Néo
Comente:

21. Assinale as duas caracteristicas mais importantes de um curso que contribua
para a sua formagéo continuada:

() Curso que promova maior envolvimento e participacéo do professor
. () Curso que enfoque a pratica pedagégica

. () Curso que enfoque os aspectos tedricos

. () Curso que enfoque o desenvolvimento pessoal do professor

o0 oW

22. Assinale o(s) fator(es) contextual(ais) que dificulta(m) sua participacdo nos
cursos de formacéo oferecidos pela Rede Municipal de Ensino:

a. () Aimpossibilidade de fazer os cursos em horério de trabalho

b. () An&o valorizacao financeira das horas de curso realizadas

c. () Adificuldade de deslocamento para os locais onde 0s cursos sédo
desenvolvidos

d. ( ) Todos os itens anteriores

e. () Nenhum dos itens anteriores.

mente:

Co

f. () Outros:

23.Vocé foi consultado(a), alguma vez, sobre suas necessidades formativas como

professor(a)?
a. ( )Sim
b. () Nao

Em caso afirmativo, de que forma foi feita esta consulta?

) Encontros informais

) Entrevistas

) Levantamento por meio de questionario
) Outras:
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24. Especifique a(s) sua(s) necessidade(s) de formacé&o continuada para o
aperfeicoamento do seu trabalho.

Agradecemos a sua colaboracao!
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APENDICE C - Carta aos professores

PREZADA PROFESSORA OU PREZADO PROFESSOR:

Este envelope (kraft/pardo), contendo um questionario a ser respondido, é

destinado aos professores gue, no momento, lecionam nos anos iniciais do

Ensino Fundamental, com carga horéaria de 40h e gue atuam ha mais de 3 (trés)

anos na Rede Municipal de Ensino.

Este questionério destina-se a coleta de dados sobre o projeto de pesquisa
intitulado “Desenvolvimento Profissional Docente nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental: ContribuicGes da Formacéao Continuada”, desenvolvido pela
mestranda Carina Rafaela de Aguiar, vinculada a linha de pesquisa Trabalho e
Formacéo Docente do Programa de Mestrado em Educacéo da Universidade da
Regido de Joinville — UNIVILLE, sob a orientagcdo da Professora Dra. Marcia de
Souza Hobold.

Destacamos que a sua participacao nesta pesquisa € opcional e sigilosa.

Ao terminar de preencher o questionario, por favor, insira o documento no
envelope (kraft/pardo), e feche-o com a cola. Em seguida, entregue-o a secretaria

de sua escola.
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APENDICE D - Carta aos diretores

PREZADA DIRETORA OU PREZADO DIRETOR:

Como é de seu conhecimento, estes questionarios destinam-se a coleta de dados
sobre 2 (dois) projetos de pesquisa desenvolvidos por alunos vinculados ao Programa de
Mestrado em Educacédo da Univille, sob a orientacdo da Professora Dra. Marcia de
Souza Hobold.

Destacamos que a participacao nesta pesquisa é opcional.

Data de devolugdo dos questionarios: 23/11/2012. Entregar na Secretaria da
Educacéo, sala 10, 2° andar, aos cuidados de Marize ou Carlos Magno.

Para participar destas pesquisas, verifique as indicacdes a seguir:

ENVELOPE BRANCO

Destinado aos professores efetivos dos anos iniciais do Ensino Fundamental, com
carga horaria de 40h e que atuam ha mais de 3 (trés) anos na Rede Municipal de

Ensino.

TITULO DA PESQUISA: Condi¢cdes de Trabalho Docente nos Anos Iniciais do Ensino

Fundamental

PESQUISADORA: Ana Silvia Jacques

ENVELOPE KRAFT/PARDO

Destinado aos professores efetivos dos anos iniciais do Ensino Fundamental, com
carga horaria de 40h e que atuam ha mais de 3 (trés) anos na Rede Municipal de

Ensino.

TITULO DA PESQUISA: Desenvolvimento Profissional Docente nos Anos Iniciais no

Ensino Fundamental: Contribuices da Formagc&o Continuada
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APENDICE E — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido - TCLE

UNIVERSIDADE DA REGIAO DE JOINVILLE — UNIVILLE
PROGRAMA DE MESTRADO EM EDUCACAO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE

Vocé estd sendo convidado (a) a participar, como voluntario (a), de uma pesquisa
desenvolvida pela mestranda Carina Rafaela de Aguiar, vinculada ao Grupo de Pesquisa
Trabalho e Formacgédo Docente do Programa de Mestrado em Educacdo da Univille. As
respostas dadas por vocé ao instrumento de coleta de dados, neste caso o questionario,
serao fundamentais para a construgcao da dissertagdo “Desenvolvimento profissional dos
professores dos anos iniciais do ensino fundamental: Contribuicbes da formacédo
continuada”, que esta sob a orientacdo da Professora Dr?®. Marcia de Souza Hobold. O
objetivo da pesquisa é conhecer as necessidades, o percurso de desenvolvimento
profissional dos professores dos anos iniciais do ensino fundamental e suas percep¢des
sobre as acdes de formacado continuada oferecidas pela Rede Municipal de Ensino.

Sua participacdo se restringird a fornecer respostas as indagacfes feitas no
guestionario. Vocé tera a liberdade de se recusar a responder as perguntas que lhe
ocasionem constrangimento de alguma natureza e também podera desistir da pesquisa a
gualguer momento, sem que a recusa ou a desisténcia lhe acarrete qualquer prejuizo, bem
como, caso seja de seu interesse e, mencionado ao pesquisador, tera livre acesso aos
resultados do estudo.

Destacamos que a sua participacdo nesta pesquisa é opcional e representa riscos ou
desconfortos minimos. Em caso de recusa ou de desisténcia em qualquer fase da pesquisa,
vocé nado serd penalizado(a) de forma alguma. A sua participacdo constituird de suma
importancia para o cumprimento do objetivo da pesquisa e os beneficios serdo de ambito
académico e profissional para o campo do Trabalho e Formacgéo Docente.

Vocé sera esclarecido sobre a pesquisa em qualguer aspecto que desejar e
trataremos da sua identidade com padrdes profissionais de sigilo, ou seja, ndo havera
identificacdo nominal. Os resultados deste estudo poderdo ser apresentados por escrito ou
oralmente em congressos, periodicos cientificos e eventos promovidos na area de ciéncias
humanas.

Em caso de duavida, vocé podera procurar a pesquisadora responsavel por esta
pesquisa, Carina Rafaela de Aguiar, pelo telefone (47) 9644-4577. Se preferir, vocé também
pode entrar em contato com a professora orientadora dessa pesquisa no Programa de
Mestrado em Educacdo da UNIVILLE, pelo telefone (47) 3461-9077 ou no seguinte
endereco: Universidade da Regido de Joinville — UNIVILLE, Rua Paulo Malschitzki, 10 -
Zona Industrial, Campus Universitario - Joinville/SC, CEP 89219-710, Bloco A, sala A 227B.

Se vocé tiver alguma consideracdo ou davida sobre a ética que envolve a referida
pesquisa, entre em contato com o Comité de Etica em Pesquisa (CEP), pelo telefone: (47)
3461-9235 ou no enderecgo: Universidade da Regido de Joinville — UNIVILLE, Rua Paulo
Malschitzki, 10 - Zona Industrial, Campus Universitario - Joinville/SC, CEP 89219-710, Bloco
B, sala B 31.

Apoés ser esclarecido sobre a pesquisa, no caso de vocé aceitar fazer parte do
estudo, assine ao final deste documento, que esta em duas vias. Uma delas é sua e a outra
€ do pesquisador responsavel.
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CONSENTIMENTO

Eu, , acredito ter sido

suficientemente informado (a) e concordo em participar como voluntario (a) da pesquisa

descrita acima.

Joinville, de de 2012.

Participante Carina Rafaela de Aguiar
Pesquisadora responsavel
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ANEXOS



ANEXO 1 — Parecer Comité de Etica

FUNDACAO EDUCACIONAL DA REGIAO DE JOINVILLE - FURJ . .-

UNIVERSIDADE DA REGIAO DE JOINVILLE

UNIVILLE

UNIVERSIDADE

'Joinville, 18 de setembro de 2012
OFICIO N. °© 406/2012 - PRPPG/ CEP

Para Prof. Carina Rafaela de Aguiar
Dissertagao — Mestrado em Educagao
UNIVILLE

ASSUNTO: Parecer Processo n° 165/2012

O Projeto - de peéquisa “DESENVOLVIMENTO PROFfSSIONAL DOS

@ PROFESSORES DOS ANOS |INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL:

CONTRIBUIGOES DA FORMAGAO CONTINUADA”, e seu Termo de Consentimento

Livre e Esclarecido, de sua responsabilidade, foram APROVADOS pelo Comité de

Etica em Pesquisa da UNIVILLE, apds terem sido analisados e verificados que

atendem plenamente aos pardmetros descritos na ‘Res. CNS 196/96 e
complementares, e Res. 19/07 CEF;/UNIVILLE, conforme parecer em anexo.

Lembramos que, ao finalizar a pesquisa, deverd ser encaminhado ao
CEP/UNIVILLE o relatério final.

Atenciosamente,

eide Abril Gordon Findl _
Presidente do Comité de Etica em Pesquisa da UNIVILLE

Unidade Centro - Joinville Unidade S&o Francisco do Sul Campus Sao Bento do Sul

Rua Ministro Calégeras, 437 - Centro Rodovia Duque de Caxias Km B Poste 128 - Iperoba  R. Norberto Eduardo Weihermann, 230 - Colonial

CEP 89202-207 - Joinville/SC CEP, 89,240-000 - S8o Francisco do Sul/SC Caixa Postal 41 - CEP. 89290-000 - S Bento do Sul/SC
Fone: (47) 3422-3021 Telefone: (47) 3442-2577 Telefone: (47) 3631-9100
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FUNDACAO EDUCACIONAL DA REGIAO DE JOINVILLE - FURJ .-
UNIVERSIDADE DA REGIAO DE JOINVILLE :

UNIVILLE

UNIVERSIDADE

PARECER DO PROJETO DE PESQUISA

1) DADOS GERAIS
N° do Processo: 165/2012
N° do Protocolo: 02/0812
/ Data de Entrada no Comité: 22/08/12
Instituigao: Univille
Comité: Humanas
Area Tematica Especial: Nao
Area Tematica: Grupo Il
Fonte Financiadora: Pesqulsadora participante
Categoria: Mestrado em Educacéo da Univille

2) TiITULO

Desenvolwmento profissional docente nos anos iniciais do ensmo f_undamental:
contribuicoes da formagéo continuada.

3) PESQUISADORA RESPONSAVEL
Carina Rafaela de Aguiar

4) PESQUISADORA PARTICIPANTE
Ofientador

5) SUMARIO DO PROJETO

A Folha de Rosto da CONEP est4 preenchida com as informagées solicitadas.

Os curriculos dos pesquisadores estdo adequados para o desenvolvimento do
estudo. A revisdo da literatura é. compativel com o desenvolvimento desta pesqmsa
Néo apresenta conflito de interesses.

_Objetivo Geral: Conhecer as neceSS|dades,_ 0 percurso -de desenvolvimento
profissional docente nos anos iniciais do ensino fundamental e suas percepgoes sobre
as agoes de formagdo continuada oferecidas pela Rede Municipal de Ensino de.
Joinville

Objetivos Especificos: Mapear as acodes de formacdo continuada realizadas para
os professores dos anos iniciais do -ensino fundamental da Rede Municipal de
Educacao de Joinville.

- Realizar, juntamente aos professores, uma avaliagdo das agoes de formagéo
~continuada promovidas pela Rede Municipal de Educacéo de Joinville.

- Identificar as necessidades formativas que esses professores almejam para o
seu desenvolvimento proflssmnal

f /- Descobrir’ quals fontes ‘de aprendlzagem os professores consideram mais

Kt 8 |mportantes e contributivas para o desenvolvimento profissional e a melhoria das
e .pratlcas pedagogicas.
NJif s Conhecer a/cartografia da formagéo dos professores, por meio da anélise do
il es direcionadas para o seu desenvolvimento profissional.

Unidade Centro - Joinville _Unidade S&o Francisco do Sul Campus Séo Bento do Sul

Rua Ministro Calégeras, 437 ~ Centro Rodovia Duque de Caxias Km 8 Poste 128§ - Iperoba R. Norberto Eduardo Weihermann, 230 - Colonial

CEP 89202-207 - Joinville/SC CEP, 89.240-000 - Sdo Francisco do Sul/SC Caixa Postal 41 - CEP. 89290-000 - Sdo Bento do Sul/SC
Fone: (47) 3422-3021 Telefone: (47) 3442-2577 Telefone: (47) 3631-9100 < =
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UNIVERSIDADE DA REGIAO DE JOINVILLE

FUNDACAO EDUCACIONAL DA REGIAO DE JOINVILLE - FUR] _ e : ‘ﬁ

UNIVILLE

UNIVERSIDADE

Jesus e Santos (2004) e diante de outras necessidades de socializacdo na rede
municipal, tenham dificuldade para avaliar as agdes de desenvolvimento profissional
oferecidas pela rede. . : : '
: Ficam excluidos os sujeitos que ndo atenderem aos critérios de inclusao
mencionados acima. - ; :
Local da Pesquisa: :
~ Escolas da Rede Municipal de Ensino de Joinvile — Santa Catarina que
possuam professores que atuem nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

- Riscos e Beneficios: Considera-se que o risco sera minimo para os sujeitos da
pesquisa. A pesquisa trara como beneficio o levantamento de dados para discussées ’
sobre a tematica investigada e estes poderdo incentivar politicas plblicas que visem &
melhoria das condi¢bes de trabalho docente nos anos iniciais, bem como contribuir
para o campo de pesquisa do trabalho e formagéo dos professores da rede publica de
ensino. '

Resultados esperados

Contribuir, com os dados da pesquisa para o planejamento, a construcdo e o
financiamento de politicas municipais - para 0. desenvolvimento profissional dos
professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Além disso, os dados dessa
pesquisa serdo divulgados em periddicos, eventos cientificos e para a equipe gestora
da Secretaria Municipal de Educagéo. Também ajudara a ampliar os estudos no campo
“do trabalho e formagéo docente na rede publica de ensino, principalmente no que
tange a estudos locais (municipios). 7S

Destinagéo dos dados coletados e a guarda do material

: Os questiondrios ficardo sob a guarda e posse da pesquisadora responsavel

(Carina Rafaela de Aguiar) por um periodo de cinco anos e depois serdo picotados e
aproveitados para a reciclagem. : :

Orgamento: Despesas financiadas pela mestranda

Cronograma: Apés aprovacao do Comité de ética

6) PARECER

() Nao aprovado -

(X ) Aprovado =

() Aprovado, a ser encaminhado a CONEP para registro;

() Aprovado, a ser encaminhado a CONEP para apreciacao / parecer.
() Com Pendéncias. :

>

A partir da andlise, constata-se que o projeto intitulado “DESENVOLVIMENTO
PROFISSIONAL DOS PROFESSORES DOS ANOS INICIAIS DO ENSINO
'FUNDAMENTAL: CONTRIBUICOES DA FORMAGCAO CONTINUADA” atende

—__plenamente a Resolugdo CNS 196/96 e complementares, e a Resolucdo 19/07
CEPE/UNIVILLE, para realizagéo de pesquisas com seres humanos, sendo o projeto -
aprovado: ; -

Joinville, 18 de setémbro dé 2012

—Eleide Abril Gordon Find

Presidente do Comité de Etica em Pes

isa da UNIVILLE
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