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RESUMO

Esse estudo se insere na linha de pesquisa: Desenvolvimento Profissional, Trabalho Docente e
Processo de Ensino-Aprendizagem da Universidade de Uberaba— UNIUBE, no contexto da
formacdo continuada das escolas estaduais da cidade de Uberaba-MG e estd inserido no
Projeto guarda-chuva:“Forma¢ao Continuada de Professores em Minas Gerais: politicas,
programas, necessidades e impactos na aprendizagem dos alunos”, coordenado pelo
orientador desta pesquisa, Dr. Orlando Fernandez Aquino. O objeto da investigacdo dessa
dissertagdo consubstanciou-se nas necessidades de formagdo continuada de professores dos
anos iniciais do ensino fundamental da rede pablica Estadual de Uberaba, MG. O problema
da pesquisa formulou-se da seguinte maneira: Quais sdo as necessidades de formagéo
continuada de professores dos anos iniciais do ensino fundamental da rede estadual de
Uberaba, MG? De acordo com isso, 0 objetivo geral da pesquisa consistiu em identificar as
necessidades de formacdo continuada desses professores. Partiu-se da hipoGtese de que a
identificacdo das necessidades de formacédo continuada de professores do ensino fundamental
| da Secretaria Estadual de Uberaba— MG poderiam contribuir para a ressignificacdo da
formacdo continuada dos professores dessa rede e nivel de ensino. A metodologia esta
composta por trés métodos correlacionados, a saber: pesquisa bibliografica, pesquisa
documental e pesquisa de campo, esta Ultima mediante a aplicacdo de questionério a uma
amostra de professores. A analise dos dados realizou-se com auxilio do Software Microsoft
Excel. A triangulacdo das pesquisas bibliogréfica, documental e de campo, permitiu-nos
aproximar das necessidades formativas dos docentes atuantes nos anos iniciais dessa rede de
ensino. Constatou-se inumeras insatisfacbes dos sujeitos da pesquisa no que tange a suas
formagdes continuadas, assim como, pouco impacto dessas na aprendizagem dos professores
e dos alunos. A pesquisa aspira a contribuir com a melhoria das propostas da rede estadual de
ensino de Uberaba, MG, para a formacdo continuada dos professores de ensino fundamental
e, em consequéncia, a melhora da qualidade da educacdo no municipio. Os resultados da
pesquisa possuem um carater fundamental para formulacdo de futuras politicas para formacéo
de professores e podem servir de ponto de partida para a implementacdo de estratégias e acdes
nesse importante campo do conhecimento.

Palavras-chaves: Educacdo Basica. Necessidades Formativas de Professores. Formacao
Continuada.

ABSTRACT

This study is part of the research line: Professional Development, Teaching Work and
Teaching-Learning Process of the University of Uberaba - UNIUBE, in the context of the
continuing education of the state schools of the city of Uberaba-MG and is inserted in.
Umbrella Project: “Continuing Teacher Education in Minas Gerais: Policies, Programs, Needs
and Impacts on Student Learning”, coordinated by the research advisor, Dr. Orlando
Fernandez Aquino. The object of the investigation of this dissertation was based on the
continuing education needs of teachers from the early years of elementary school of the public
school of Uberaba, MG. The research problem was formulated as follows: What are the
continuing education needs of teachers in the early years of elementary school in the Uberaba,
MG state network? Accordingly, the general objective of the research was to identify the
continuing education needs of these teachers. It was hypothesized that the identification of the
continuing education needs of elementary school teachers of the Uberaba - MG State
Secretariat could contribute to the redefinition of the continuing education of teachers of this
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network and level of education. The methodology consists of three correlated methods,
namely: bibliographic research, documentary research and field research, the latter by
applying a questionnaire to a sample of teachers. Data analysis was performed with the aid of
Microsoft Excel Software. The triangulation of bibliographic, documental and field research
allowed us to approach the formative needs of the teachers working in the early years of this
education network. There were innumerable dissatisfactions of the research subjects regarding
their continuing education, as well as little impact on the learning of teachers and students.
The research aims to contribute to the improvement of the proposals of the state school
system of Uberaba, MG, for the continuing education of elementary school teachers and,
consequently, the improvement of the quality of education in the municipality. The research
results are fundamental for the formulation of future teacher education policies and can serve
as a starting point for the implementation of strategies and actions in this important field of
knowledge.

Keywords: Basic education. Teacher training needs. Continuing Formation.
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1- INTRODUCAO

Para uma melhor compreensdo sobre meu interesse pelo objeto de pesquisa, apresento
um memorial da minha trajetoria profissional.

Lembro-me ainda com clareza de detalhes, das minhas expectativas no inicio da
graduacdo em Pedagogia. Ainda ndo havia completado nem os dezoito anos e logo, logo eu
comecaria a fazer diferenca na vida das pessoas e no mundo, por meio da educagédo. Pensava
que sairia dali totalmente preparada para uma sala de aula e para todo e qualquer desafio que
viesse aparecer ao longo de minha carreira profissional. Ansiava o inicio das disciplinas de
didatica e metodologias, onde finalmente iria aprender “como dar aula”. As disciplinas
vieram a partir do segundo ano, e com o decorrer das aulas senti que elas ndo seriam
suficientes para entrar numa sala de aula com todo o conhecimento cientifico de que eu
precisava. Aguardei, entdo, com a mesma ansiedade, a entrada no campo de estagio, pois,
talvez fosse isso que estivesse faltando em minha formacdo. Estudei a teoria por dois anos e
nos dois Gltimos anos, fui para o campo de estagio. Deveria cumprir uma quantidade de horas
na educacdo infantil e o restante nos anos iniciais da educacéo bésica.

Iniciei meu estagio pela educacdo infantil, lugar esse onde me deparei com a minha
primeira decepcdo em relacdo a formacdo de professores. A professora que me recebeu em
sua sala de aula, mal me cumprimentava e eu tinha receio até de perguntar sobre assuntos
relacionados ao estagio. Minha entdo professora de estdgio da Universidade, falou-nos da
dificuldade de os professores aceitarem estagiarios em suas salas de aula, logo, a melhor
estratégia era somente observar e permanecer intacta, para que nossa presenca nem fosse
notada. Hoje, sei que o fato de os professores ndo aceitarem estagiarios € uma dura e triste
realidade, que precisa ser mudada urgentemente.

Os alunos da instituicdo infantil onde estava estagiando entravam as 7 horas da manhda
e as 8 horas iam para o café da manhd, retornando para sala logo em seguida. Todos os dias,
ininterruptamente e rotineiramente, as criangas assistiam desenhos da hora que chegavam até
as 9 horas da manha, parando somente para o café da manhd. As 9 horas da manh,
pontualmente, a professora se levantava de sua cadeira e caminhava sentido a televisio para
desliga-la e comecar, enfim, sua aula. Nesse momento, ela enfileirava as carteiras, e colocava
as criangas sentadas sempre da mesma forma, uma atras da outra, como se fosse um ritual.
Suas atividades eram todas xerocopiadas. Nem um s6 dia em que eu estive 14, ela ofereceu

qualquer outro tipo de atividade aquelas criancas de cinco anos. Foi ali que comegaram meus
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mais profundos questionamentos sobre a educagdo: E o movimento, a brincadeira e o
brinquedo, tdo defendido nas aulas, principalmente naquelas de psicomotricidade e de
desenvolvimento infantil? E a organizacdo do tempo e do espaco tdo defendido nas aulas de
curriculo? E o conhecimento do desenvolvimento infantil que a crianca aprende e se
desenvolve por meio das interacOes e das trocas com seus pares? Cadé a musica, a danca, 0S
jogos, as brincadeiras, a organizagdo do tempo e do espaco, as atividades nas areas externas, a
oportunizacao de diferentes vivéncias?

Quando cheguei para estagiar nos anos iniciais do ensino fundamental, ndo foi
diferente, continuei observando durante um tempo e, depois de algumas semanas, a diretora
perguntou se eu poderia ficar no refeitdrio, ajudando na leitura dos alunos com dificuldade de
aprendizagem, e foi assim que minha experiéncia no campo de estagio se findou, cheio de
angustias e decepcoes.

Todos os conceitos aprendidos até ali sobre educagdo, Educacdo Infantil, Educagdo
Bésica, professor, desenvolvimento infantil, organizacdo do tempo-espaco escolar, curriculo,
didatica, entre outros tdo importantes, foram quase ou totalmente em desencontro com minhas
vivéncias no estagio. Em outras palavras, meu estagio ndo tivera nenhum carater formativo e
eu me via de novo sem saber como preparar uma aula e o que fazer quando enfim, adentrasse
numa sala de aula.

Formei-me no final de 2009, com um misto de sentimentos indescritiveis que iam
desde a felicidade extrema até o mais incomodo dos sofrimentos, o que Huberman (1995),
chamaria de sentimentos tipicos da “entrada na carreira”, caracterizados pela “descoberta” e
pela “sobrevivéncia”, que discorreremos melhor no primeiro capitulo desse estudo. Prestei um
processo seletivo do municipio para professora, e para minha surpresa, fui a primeira a ser
chamada, o que levaram a me dar logo, um cargo e uma dobra. Eu precisava delinear meus
préprios caminhos a partir dali, sem experiéncia e dotada tdo somente de vontade de aprender.

Entrei em uma instituicdo de Educacdo Infantil, onde a equipe comegava a se formar
ali naguele momento, éramos todos lagartos em busca da metamorfose. Hoje quando olho
para traz, tenho a impressdo de que aprendemos juntas, fomos montando estratégias e
trocando saberes em processos totalmente informais, mas de grande valia para nossa
formagé@o. Fomos buscando, crescendo e evoluindo como profissionais e como pessoas, em
um processo de troca permanente. Talvez eu nunca consiga ser borboleta, mas se eu nao
conseguir, eu vou tentar chegar o mais perto possivel.

Assim que entrei nessa instituicdo, a Secretaria de Educagdo comecgou a se organizar

para oferecimento da formag&o continuada, que aconteceria uma vez por més, no extra turno.



16

Os profissionais, gestdo e coordenacgdo ndo receberam capacitacdo para isso, de inicio, apenas
algumas instrugdes. Lembro-me que passdvamos, inicialmente, no maximo uma hora e meia,
lanchando, discutindo alguns assuntos aleatdrios, tais como, o que fariamos na Pascoa,
qguando seria nossa festa junina, o que cada um iria fazer, estratégias para conseguir as
lembrancinhas de Natal, entre ouros assuntos, ¢ os famosos “recadinhos do coracdo”, que
eram sempre 0s mesmos: cuidado com o atraso na hora da chegada, ndo gritem com as
criancas, saiam mais da sala com 0s meninos, ndo deixem 0s meninos descal¢os, ndo deixem
0s meninos sozinhos em sala, cuidado para ndo trocarem as roupas das mochilas, entre outros,
com pouco ou nenhum carater formativo.

Apos trés anos de formada e na prefeitura, passei no concurso do estado, sendo
nomeada em meados de 2013. A formagdo continuada 14 intitulada de “Mddulo 11, seguia as
mesmas configuracdes da Prefeitura.

Com o passar dos anos, as Secretarias Municipal e Estadual comecaram a mostrar
preocupacdo com a formacdo dos formadores, 0 que considerei um passo valioso, visto que
agora tinhamos uma pauta para se estudar e trabalhar. As formacdes comecaram a ser vistas
com mais seriedade pelas Secretarias e, consequentemente, pelos envolvidos com o processo
educativo. Inclusive, duas instituices, sendo uma do municipio e outra do estado, nesse
periodo de nove anos, foram criadas na cidade de Uberaba para a formacdo continuada dos
professores das duas redes de ensino. E notdrio que essas mudangas no olhar para com a
formacdo continuada vém impactando positivamente na educacdo ofertada em Uberaba,
podendo ser constatado pelas notas do IDEB! (indice de Desenvolvimento da Educacio
Bésica), onde ambas redes tém batido a meta estipulada direto ha dez anos.

No entanto, ainda que oferecam uma variada gama de cursos, palestras, minicursos e
gue tenhamos subido gradativa e discretamente na nota do IDEB, ha ainda muitas lacunas nas
formacdes inicial e continuada que carecem de ser observadas e reformuladas. Os principais
envolvidos com a formagéo precisam ser ouvidos. O que os professores falam da formacéo
continuada? O que os programas de formacdo tém oferecido aos professores? A formacéo
continuada contribui para o desenvolvimento profissional ou é s6 uma obrigagéo legal? Do
que os professores precisam para melhorarem suas préticas, acompanhando as mudancas de

mundo e impactar qualitativamente no processo ensino-aprendizagem de seus alunos?

! Foi criado em 2007, pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), com
0 objetivo de avaliar a qualidade do aprendizado nacional, para assim, estabelecer metas que visem a melhoria
do ensino. (IDEB, 2007).
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Os professores ocupam o terceiro lugar na escala dos subgrupos ocupacionais mais
numerosos do Brasil. Segundo Barreto (2015), existe atualmente no Brasil, cerca de dois
milhGes de professores na Educacdo Basica para atender cerca de 51 milhdes de alunos
matriculados nessa etapa de ensino, sendo 80% desses, no setor publico. Partindo desses
dados, podemos supor as inimeras problematicas que envolvem a formacao desse grupo téo
numeroso de profissionais e a necessidade de se olhar com cuidado, critério e com bastante
rigor cientifico para esse importante campo disciplinar.

E sabido e igualmente reconhecido que a qualidade da educagio oferecida aos nossos
alunos passa, indiscutivelmente, pela atividade docente e em consequéncia, de sua formacéo,
a inicial, a continuada, e impactada direta e indiretamente pelos planos de carreira, condi¢des
de trabalho, salarios, valorizacdo social, cultural, politica e econdmica, entre tantas outras
politicas para a formacdo de professores, que ainda sdo vistas como um desafio em pleno
século XXI.

O Ministério da Educacdo (MEC) concebeu na primeira década do ano 2000, a
formacdo de professores como um processo continuo que se inicia na graduacéo e se estende
por toda sua vida profissional. Considerando a magnitude da profissdo docente, como
condicdo prioritaria para o desenvolvimento cultural, politico e econémico do pais, por meio
da educacdo, faz-se necessario, garantir ndo somente uma formacédo de qualidade, tanto na
formacdo inicial quanto na continuada, como também, boas condi¢des de trabalho, que
garantam o0 acesso e a garantia de pessoas nesse campo.

E entfo diante desses antecedentes que nasce na pesquisadora, o interesse pelo objeto
de estudo. As pesquisas sobre formacdo de professores no Brasil tém crescido quantitativa e
qualitativamente nos Gltimos anos, visto que atualmente ela tem sido tratada por inUmeros
autores e também por nds, como um problema social de grande relevancia; alguns se
enveredam para as lacunas da formacao inicial, outros para a falta de solidez das politicas
publicas para a formacdo de professores, enquanto que outros centram na descontextualizacéo
da formacéo continuada em servico, entre tantos outros objetos de estudo. Aqui, nosso objeto
de estudo se define como as necessidades formativas de professores dos anos iniciais do
ensino fundamental das escolas publicas estaduais da cidade de Uberaba- MG.

Partimos do pressuposto que a formacéo de professores so se configura em formacao,
quando ela faz sentido para o profissional. E para fazer sentido, as necessidades de formacao
desses profissionais precisam ser ouvidas. Para tanto, formulamos nosso problema de
pesquisa da seguinte maneira: quais sdo as necessidades de formagdo continuada de

professores dos anos iniciais do ensino fundamental da rede estadual de Uberaba, MG?
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Essa investigacdo, assim sendo, parte da hipotese de que a identificacdo das
necessidades de formacédo continuada de professores do ensino fundamental | da Secretaria
Estadual de Uberaba— MG poderiam contribuir para a ressignificacdo da formacao continuada
dos professores dessa rede e nivel de ensino.

Destaco aqui a relevancia académica desse estudo, visto a contribuicdo as pesquisas da
area, com o conhecimento produzido sobre as necessidades de formagdo dos professores dos
anos iniciais do ensino fundamental. Concebemos essas necessidades ndo como uma lista
fechada e linear, mas sim como oportunidade de reflexdo sobre a préatica educativa e sobre a
aprendizagem de como ser professor e a possibilidade de melhora no processo ensino-
aprendizagem dos alunos das escolas publicas estaduais de Uberaba-MG.

A relevancia social dessa pesquisa se justifica pela possibilidade de se repensar os
programas de formacdo continuada da rede estadual de ensino de Uberaba, e também de
outros programas, como possibilidade de melhorar a qualidade da educacdo do municipio.
Consideramos a possibilidade de éxito nos programas de formagdo quando as instituicoes
formativas conhecem as necessidades de seu professorado, partindo de suas realidades e
vivéncias cotidianas.

O presente estudo se divide em trés partes, que faz saber: marco tedrico que delineia a
formacao de professores; marco legal que norteia a formacéo de professores a nivel nacional e
estadual; e andlise da satisfacdo dos professores com a formagdo continuada
institucionalizada, assim como o0 impacto da mesma em suas aprendizagens € na
aprendizagem de seus alunos. Essa Ultima tarefa foi cumprida mediante a aplicacdo de
questionario misto, com questdes fechadas e abertas, a uma amostra de professores dos anos
iniciais do ensino fundamental da rede estadual de Uberaba- MG.

O objetivo primario foi identificar as necessidades de formacdo continuada de
professores dos anos iniciais do ensino fundamental da rede publica estadual de Uberaba-MG.
Para alcance desse objetivo maior, fomos caminhando pelos objetivos secundarios. Na
primeira secdo, iniciamos a exploracdo dos nossos dois primeiros objetivos especificos, que
faz saber: Sistematizar os estudos precedentes sobre necessidades de formagédo dos
professores e Fundamentar a pesquisa na teoria das necessidades humanas, na perspectiva
da psicologia histdrico-cultural. Apresentamos 0s principais conceitos que delineiam os
termos: formacédo de professores; formacéo inicial; formacdo continuada; Desenvolvimento
Profissional Docente; profissionalizagdo; profissionalidade; ciclos do desenvolvimento
profissional dos professores; necessidades; e necessidades dos professores. Esse primeiro

momento se constitui de uma revisdo bibliografica que analisou diferentes textos- artigos,
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livros, capitulos, dissertacdes, teses etc.- no que tange a formacgéo de professores da educagédo
bésica, entrelacada a psicologia sécio-historico-cultural.

Na segunda secdo, faz-se uma investigacdo referente ao terceiro objetivo especifico
dessa pesquisa- Sintetizar os preceitos legais estabelecidos no Brasil para a formacao de
professores. Procuramos contextualizar a formacdo de professores na Otica das politicas
publicas para a formacdo de professores a nivel nacional e estadual, ponderada, articulada e
difundida pelo governo brasileiro nas duas Gltimas décadas no pais. Discutimos os diferentes
preceitos, confluéncias, incoeréncias, marcos positivos e limitacdes existentes.

Na se¢do 3, exploramos os dois Ultimos objetivos- Verificar, a partir dos sujeitos, as
suas necessidades formativas e estabelecer relagdes entre as politicas de formacdo, os
avancos da area e a realidade vivenciada pelos professores, com o objetivo final de constatar
por meio da triangulacdo das trés pesquisas, as necessidades de formacdo continuada dos
professores dos anos iniciais do ensino fundamental de Uberaba-MG. Finalizamos essa Ultima
secdo, apresentando as andlises e perspectivas que a pesquisa sugere.

Por fim, trazemos as consideragdes finais, com alguns pontos centrais que emergiram
da analise de dados e, a partir deles, nossas sugestdes para esse importante campo do

conhecimento, os alcances da pesquisa e as suas limitagdes.
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2. FORMACAO DE PROFESSORES: ASPECTOS CONCEITUAIS

Com as constantes mudancas na sociedade, os olhares para a educacdo e para 0
exercicio da docéncia mudaram. O termo “formac¢ao”, comumente utilizado no meio laboral,
devido a necessidade crescente de trabalhadores com saberes especificos para responder as
demandas de producéo e visto a sociedade capitalista que estamos vivendo nos dias atuais,
tem ganhado forca nos meios de producéo, técnicos e intelectuais. O que reforca o papel da
escola e a relacdo entre educacdo e trabalho. A palavra formacdo é suscetivel de maultiplas
perspectivas, como veremos ao longo desse capitulo, 0 que justifica a necessidade de
apresentacdo do sistema conceitual para definir as categorias em que a pesquisa foi embasada.

Objetivamos nessa primeira secdo, apresentar os principais conceitos que delineiam os
termos: formacdo de professores; formacdo inicial; formacdo continuada; Desenvolvimento
Profissional Docente; profissionalizacdo; profissionalidade; ciclos do desenvolvimento
profissional dos professores; necessidades; e necessidades dos professores. Acreditamos que a
conceituacdo desses termos, assim como a discussdao com a literatura, a revisdo dos
documentos legais e a analise da pesquisa de campo, auxiliem-nos na compreensdo de um dos
principais problemas que impactam na qualidade da educacdo, segundo Abruicio (2016), a
formacéo docente.

2.1 Sobre a formacéo de professores e conceitos relacionados

N&o poderiamos iniciar nosso texto de outra forma que ndo fosse refletindo sobre a
importancia de ser professor. Partimos da concepcdo de que a existéncia dos individuos se
firma por meio do contato com o outro e a relacdo professor-aluno nesse sentido, pode ser
singular, e servir para dar sentido a vida do sujeito. Acreditamos assim, que o papel do
docente é, além das mais diversas funcGes, a de dar forma humana aos valores dos seus
alunos, construindo possibilidades de cada um se constituir como um ser historico, cultural e
com identidade prépria. Para ser profissional nessa perspectiva, precisa ser portador de
“conhecimentos sobre o campo educacional e sobre praticas relevantes a esse campo, € mais,
necessitam ter, além de sua formacéo cientifica, uma formacdo humanista, de tal forma que
possam tornar-se professores-mestres” (GATTI, 2015, p. 231).

A formacdo de professores é uma area emergente de atuacao profissional e de pesquisa
que comeca a se configurar a partir da década de 19802 como disciplina especifica. Varios
autores como Cunha (2010), Garcia (1999), Ndovoa (1992), Ramalho (2004), Tardif (2002),

2 Até a década de 1980, as pesquisas nessa area existiam, mas eram esparsas.
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Zeichner (1992), Huberman (1995), Candau (1998), Gatti (2019), Galindo (2011), Leone
(2012), Mizukami (2004), entre outros, tém se dedicado ao estudo desse campo do
conhecimento, no entanto, o fato desse campo ser recente e por consequéncia, carecer-se hoje
de perspectiva histdrica, isto se configura como um obstaculo que dificulta a analise das
necessidades e consequente aprofundamento nas pesquisas.

Segundo Aquino e Gonzélez (2018), a formacdo de professores nasceu no campo
disciplinar da Didatica e permanece atrelada a ela até os dias atuais, pois, os referenciais
teoricos da primeira sdo emprestados, assim como 0s métodos de investigacdo e
procedimentos de andlise de dados, o que facilita a confusdo entre as duas disciplinas -
Didatica e Formacdo de professores - e entre seus respectivos objetos de estudo. A despeito
do objeto de estudo da formacdo de professores, os autores indicam a falta de consenso desse
objeto e a maneira como € tratado, como um dos principais problemas para a area de
formacéo.

A Lei de Diretrizes e Bases de 1996 (LDBEN 9394/96), responsavel pela definicdo e
regularizacdo da educacdo brasileira, tendo como base, os principios da Constituicdo
Brasileira, € um documento norteador da educacédo e da formacao de professores, que nos traz

a seguinte normativa sobre a formacdo dos professores da Educacao Basica:

Consideram-se profissionais da educacao escolar basica os que, nela estando
em efetivo exercicio e tendo sido formados em cursos reconhecidos, sdo: | -
professores habilitados em nivel médio ou superior para a docéncia na
educacdo infantil e nos ensinos fundamental e médio; Il - trabalhadores em
educacdo portadores de diploma de pedagogia, com habilitagdo em
administracdo, planejamento, supervisdo, inspecao e orientacdo educacional,
bem como com titulos de mestrado ou doutorado nas mesmas areas; Il -
trabalhadores em educacdo, portadores de diploma de curso técnico ou
superior em area pedagdgica ou afim.

Paragrafo Unico. A formacdo dos profissionais da educacdo, de modo a
atender as especificidades do exercicio de suas atividades, bem como aos
objetivos das diferentes etapas e modalidades da educacéo bésica, tera como
fundamentos: | - a presenca de solida formacdo béasica, que propicie o
conhecimento dos fundamentos cientificos e sociais de suas competéncias de
trabalho; 1l - a associacdo entre teorias e praticas, mediante estagios
supervisionados e capacitagdo em servico; Il - o aproveitamento da
formag&o e experiéncias anteriores, em instituicbes de ensino e em outras
atividades (BRASIL, 1996).

Essa normativa traz aspectos importantes no que se refere a formacgdo de professores
da Educacdo Bésica. O primeiro deles é que, apesar de o curso em nivel superior ndo ser um
imperativo, como deveria, para ser professor, o sujeito deverd, inevitavelmente, submeter-se a
um curso de formacdo inicial devidamente reconhecido. Outro aspecto diz respeito a

necessidade de uma formagdo sélida, que garanta a apropriacdo dos conhecimentos
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necessarios para o exercicio da docéncia, assim como a associacdo das devidas indissociaveis
teoria e pratica. Sobre esse ultimo aspecto, Freire (1996, p. 25) ja dizia, “A ‘teoria’ sem a
pratica vira ‘verbalismo’, assim como a pratica sem teoria vira ativismo. No entanto, quando
Se une a pratica com a teoria tem-se a praxis, a a¢do criadora e modificadora da realidade”.

Nessa mesma linha de pensamento, que visa a solidez da formacdo por meio da
apropriacéo dos saberes necessarios e da relacdo entre a teoria e a pratica, que Libaneo (1994,
p.27) conceitua a formacao profissional de professores como “[...] um processo pedagogico,
intencional e organizado, de preparacdo tedrico-cientifica e técnica do professor para dirigir
competentemente o processo de ensino”. E justamente essa competéncia que almejamos nos
cursos de formacdo docente, sejam eles iniciais ou continuos.

O Conselho Nacional de Educagio - CNE?, por sua vez, movimentou-se em busca de
uma maior organicidade para a formacdo de professores, incluindo a revisdo das Diretrizes e
de outros documentos normativos acerca das formagdes inicial e continuada. As novas
Diretrizes Curriculares Nacionais* definem os principios das formacdes inicial e continuada
dos profissionais do magistério da educacdo basica e apontam para uma maior organicidade
nos projetos formativos, necessidade de maior articulacdo entre as instituicdes de ensino

superior e de Educacédo Basica, definindo que essas devem contemplar:

I. Sélida formacdo teorica e interdisciplinar dos profissionais;

Il. A insercdo dos estudantes de licenciatura nas instituicdes de educacéo
basica da rede publica de ensino, espaco privilegiado da praxis docente;

I11. O contexto educacional da regido onde sera desenvolvido;

IV. Atividades de socializacdo e avaliagdo dos impactos;

V. Aspectos relacionados a ampliacdo e ao aperfeicoamento do uso da lingua
portuguesa e a capacidade comunicativa, oral e escrita, como elementos
fundamentais da formag&o dos professores e a aprendizagem de Libras;

VI. QuestBes socioambientais, éticas, estéticas e relativas a diversidade
étnico-racial, de género, sexual, religiosa, de faixa geracional e sociocultural
como principios de equidade (BRASIL, 2015).

Esses principios reforcam a LDBEN 9394/96 quando trazem a necessidade de uma
solida formacdo dos professores e a insercdo dos sujeitos em formacdo nas escolas de
Educacao Basica, como possibilidade de relacionar de forma consistente, a teoria e a pratica,
privilegiando a apropriacéo de saberes necessarios para a pratica docente.

3 O CNE tem por missdo a busca democratica de alternativas e mecanismos institucionais que possibilitem, no
ambito de sua esfera de competéncia, assegurar a participacdo da sociedade no desenvolvimento, aprimoramento
e consolidacdo da educacdo nacional de qualidade (MEC, 2018).

4 As Diretrizes Curriculares Nacionais sdo um conjunto de definicdes doutrinarias sobre principios,
fundamentos e procedimentos na Educacdo Basica que orientam as escolas na organizagao, articulagéo,
desenvolvimento e avaliagdo de suas propostas pedagdgicas (TODOS PELA EDUCACAO, 2018).
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Partindo do pressuposto de que a docéncia é uma agdo social, construindo-se na base
da acdo humana, e que todos ensinam e aprendem ao longo da vida, compreendemos a
polissemia da formacdo docente. Diferentes autores tém estudado sobre essa multiplicidade de
sentidos da palavra “formacao”, e todos eles demonstram que esses saberes tém origens e
matrizes e se constroem em diferentes lugares e tempos ao longo da vida do individuo e esta
intrinsecamente relacionada com a vida do sujeito em formacdo, seus motivos e necessidades.

Se, na experiéncia de minha formacao, que deve ser permanente, comeco por
aceitar que o formador € o sujeito em relacdo a quem me considero o objeto,
que ele é o sujeito que me forma e eu, o objeto por ele formado, me
considero como um paciente, que recebe os conhecimentos-conteudos-
acumulados pelo sujeito que sabe e que sdo a mim transferidos. Nesta forma
de compreender e de viver o processo formador, eu, objeto agora, terei a
possibilidade, amanha, de me tornar o falso sujeito da “formacao” do futuro
objeto de meu ato formador. E preciso que, pelo contrario, desde os comegos
do processo, va ficando cada vez mais claro que, embora diferentes entre si,
guem forma se forma e re-forma ao formar e quem é formado forma-se e
forma ao ser formado. E neste sentido que ensinar ndo é transferir
conhecimentos, contetdos, nem formar é a acao pela qual um sujeito criador
da forma, estilo ou alma a um corpo indeciso e acomodado (FREIRE, 1996,
p. 22-23).

Pressupde-se por meio dessa fala de Freire que a formacdo estd diretamente ligada a
relacdo dialética do sujeito e do objeto, que eu, enquanto sujeito e objeto da minha propria
formacéo, sou ativo, que me formo, me reformo, me transformo e transformo o meu externo.
Né&o recebo passivamente conhecimentos produzidos por outrem, pois sou responsavel pela
construgdo do meu proprio conhecimento. A tomada de consciéncia da importancia da
formacdo é para nds, o primeiro passo para o desenvolvimento profissional

Se tomamos consciéncia disso, que somos sujeitos ativos nos nossos processos de
formagdo e que esta possui uma forte relacdo com o lugar e o tempo em que ela se
desenvolve, e se a considerarmos como um processo vital, ao passarmos a vida inteira por
processos formativos com objetivos diferentes, compreenderemos que os espacos de formacéo
sdo multiplos. No entanto, a sociedade legitimou a escola e as universidades, enguanto
espacos formais, para serem 0s espacos de formacgédo para o campo profissional (CUNHA,
2015).

E sabido que o papel das instituicdes formadoras de professores, responsaveis pela
formacao inicial, assim como as escolas em que atuam esses profissionais e o poder publico,
em geral, responsaveis pela sua formagdo continuada, sdo de extrema importancia no
desenvolvimento profissional desses. Corroborando essa ultima afirmagdo, NOvoa se mostra
incisivo em uma entrevista dada a revista Nova Escola quando diz: “professor se forma na

escola” (NOVOA, 2001).
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Entendemos a escola assim, como locus privilegiado da formagdo continuada, e
acreditamos também que é a autonomia e as necessidades desses sujeitos em formacgdo que
contribuirdo significativamente no processo de busca pelo seu aprimoramento profissional,
assim como nos mostrara Ferry (1991, p.43), “Formar-se nada mais é sendo um trabalho sobre
si mesmo, livremente imaginado, desejado e procurado, realizado através de meios que sdo
oferecidos ou que o proprio procura”.

Nesse mesmo sentido, Zabalza (1987), afirma que a formacdo é vista como um
processo que possui um claro componente pessoal, relacionado a valores, metas e finalidades.
No entanto, ndo devemos pensar que se realiza apenas de forma individual e pessoal. Debesse
(1982), por sua vez, vem trazendo trés distintos e correlacionados segmentos, a autoformagéo,
em que o individuo participa de forma auténoma, a heteroformacdo, onde a formacédo se
desenvolve de fora para dentro e a interformacéo, que é a formacéo entre os professores, por
meio das trocas de experiéncias. Baseados em nossa timida experiéncia profissional,
acreditamos que a Ultima influencia positivamente as duas primeiras categorias classificadas
pelo autor supracitado. Um relato de uma experiéncia bem sucedida de um colega, faz-nos
enxergar possibilidades para enfrentar problemas cotidianos e nos motivam a buscar cada vez
mais meios que propiciem nosso desenvolvimento profissional.

Diante da dimensédo conceitual das diferentes areas, que fundamentam a formacéo de
professores, a mesma vai se constituindo em uma potente matriz disciplinar, com
consolidacdo cientifica, de validade epistemoldgica permanente, com rigor de seus
paradigmas, utilizacdo de modelos e métodos de investigacdo proprios (MEDINA;
DOMINGUEZ, 1989).

Vale ressaltarmos aqui, a perspectiva de Feiman (1983, apud, MARCELO GARCIA,
1999), que categoriza a formacdo em quatro distintas etapas no apender a ensinar, que faz
saber: a) a fase de pré-treino, que diz respeito as experiéncias prévias que o docente teve antes
de entrar na graduacdo, que podem impactar sua vida profissional, de forma acritica; b) a fase
inicial, que trata da formacé&o formal na instituicdo de ensino superior, onde o futuro professor
recebe 0s conhecimentos cientificos necessarios para o exercicio da docéncia; ¢) a fase de
iniciacdo, que diz respeito aos primeiros anos de experiéncia, onde o docente entra em
contato pela primeira vez com a pratica profissional e; d) a fase de formacgédo permanente, tida
como a ultima fase estipulada pelo autor supracitado, que corresponde as atividades
formativas desenvolvidas pelo proprio professor, na instituicdo em que trabalha, ou fora dela,

em prol do seu desenvolvimento profissional e da melhoria na qualidade do seu ensino.
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Para o desenvolvimento do conceito de formacdo de professores, Marcelo Garcia
(1999) especifica os principios subjacentes necessarios: concebe a formagcdo como processo
continuo, que integra em processos de mudanca, inovacdo e desenvolvimento curricular, liga
0s processos com o desenvolvimento organizacional da escola, integra com os conteddos
académicos e disciplinares, e a formacdo pedagdgica dos professores, relaciona teoria e
pratica, que necessita procurar o isoformismo entre a formacéo e o tipo de educacdo que se
pretende, que respeita o principio da individualizacdo e que permite o professor questionar
suas crengas e praticas.

Para Gatti (2015, p.231), a formacéo ideal seria,

[...] o profissional que deve poder dialogar de maneira efetiva com as novas
geracbes, com as criancas e jovens, despertando-as para os valores, oS
saberes e a riqueza dos conhecimentos que alimentam nossa civilizacdo,
levando-as a aprendizagens consistentes para sua vida pessoal, na sociedade
e no mundo do trabalho.

O que nos leva a compreender a necessidade de se olhar a profissdo docente dos
profissionais da educacdo basica com um novo olhar, e de propor uma formacao mais solida,
que preocupe com 0s conhecimentos constituidos no campo da educacdo e os valores
humanitarios necessarios para a vida em sociedade, numa “[...] perspectiva filosofica e ética e
da funcdo social propria a educacdo bésica, a escola e aos processos de escolarizagdo —
ensinar as novas geracGes o conhecimento acumulado e consolidar valores e préaticas
coerentes com nossa vida civil” (GATTI, 2015, p. 232).

A autora supracitada discute sobre a necessidade de uma revolugdo no campo da
formacdo dos docentes da Educacdo Basica, onde se tenha uma perspectiva com relagdo ao
campo de conhecimentos relativos a educacdo e a educacao escolar enquanto fatos historicos-
sociais, que considera a inter-relacdo de duas vertentes do conhecimento para a area
educacional:

[...] aquela que se constitui a partir das praticas educacionais na sociedade,
de sua institucionalizacdo em espacos profissionais diversos no movimento
historico dessas sociedades; e a derivada dos estudos cientificos que as
préticas e as demandas sociais suscitam e que acabaram por se configurar
como um campo multidisciplinar de conhecimentos (GATTI, 2015, p. 234).

Dentro dessa epistemologia de formacéo de professores, Hofstetter e Schneuwly (2001,
apud, GATTI, 2015) apresentou-nos uma interessante perspectiva de disciplinarizacdo, do
ponto de vista historico-social, para compreendermos a constituicdo do campo de investigacdo

cientifica da educagdo com suas particularidades e conhecimentos especificos, e suas
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contribuigdes para a formacéo de professores. O campo de conhecimento em educacdo, que
aborda distintos setores disciplinares das Ciéncias da Educacdo, entre eles, Didatica,
Sociologia da Educacéo, Politica da Educacéo, Psicologia da Educacgéo, Historia da Educacao,
Filosofia da Educacdo, Linguistica e Educacdo, Economia da Educagdo, Avaliacdo
Educacional, Gestdo Escolar, Pedagogia, entre outros, com caracteristicas proprias, estudam a
educacdo em relacdo ao social. Esse campo plural levanta problematicas, indaga, procura
solucgdes, busca compreensdes e contribuicbes mais significativas para as praticas sociais
educativas.

Nesse sentido e na busca pela revolucdo da formacéo de professores, a autora propde a
integralizacdo de duas vertentes pelos cursos de licenciatura: utilizagdo das ciéncias da
educacdo como norteadoras do trabalho educativo e a luz dos contetdos disciplinares de areas
distintas do conhecimento humano-cientifico, tidos como relevantes a formacdo das novas
geracoes.

Complementando essa perspectiva da autora, apresentamos a conceituagdo de Marcelo
Garcia (1999, p. 26) para esse importante campo do conhecimento:

A formacédo de professores é a area de conhecimentos, investigacdo e de
propostas tedricas e praticas que, no ambito da Didéatica e da Organizacao
Escolar, estuda os processos atraves dos quais os professores em formacgéo
ou em exercicio- se implicam individualmente ou em equipe, em
experiéncias de aprendizagens através das quais adquirem ou melhoram seus
conhecimentos, competéncias e disposicdes, e que lhes permite intervir
profissionalmente no desenvolvimento de seu ensino, do curriculo e da
escola com o objetivo de melhorar a qualidade da educagdo que os alunos
recebem.

Essa conceituacdo enxerga a formacdo docente como um processo dual, que tanto
pode ser individual como entre os pares, com fins Gltimos na melhoria da qualidade da
educacdo, cabendo-nos acrescentar, somente, a necessidade dos sistemas de ensino e 0s
responsaveis pelo oferecimento da formacdo, de se estudar os sujeitos em formacdo, o que
guerem, como pensam, quais sdo suas reais necessidades nesse processo, quais sao as relacoes
que estabelecem com o contexto sécio-cultural, por meio de suas atividades, com seus
motivos, expectativas e sentimentos.

Consideramos, logo, que a formagdo de professores é vista como uma area do
conhecimento e investigacdo, que estuda 0s processos por meio dos quais 0s sujeitos
aprendem e desenvolvem sua capacidade profissional e também como um processo
sistematico e organizado, inconcluso, que ndo termina nos professores, mas sim na qualidade
de ensino que os alunos recebem e seus desdobramentos nas atitudes/acbes e formacao

humana.
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2.2 Formacao inicial de professores: discussao conceitual e alguns aspectos legais

Sabemos que falar em formacao inicial implica falarmos de curriculo, que por sua vez,
exige se pensar no modelo de escola, de ensino e de professor que se pretende formar. Para
Marcelo Garcia (1999), faz-se necessario ter claro as metas e as finalidades dessa formacao, a
descri¢do dos conhecimentos culturais, cientificos, pedagdgicos e experiéncias necessarios,
assim como o imprescindivel desenvolvimento de atitudes nos professores em formacao.

A formacao inicial do profissional docente € de responsabilidade das Instituicdes de
Ensino Superior, nos cursos de licenciatura. No entanto, existem muitas ddvidas acerca de se
os curriculos desses cursos se preocupam por formar o futuro professor para a complexidade
da prética profissional. Apesar de pregarem um discurso de indissociabilidade entre teoria e
pratica, é sabido gque esta é insuficiente para a passagem do oficio de estudante para o oficio
de professor (GOMES, 2015). Em 1994, em uma de suas palestras, Paulo Freire discutia sobre
a necessidade de “lancar as universidades brasileiras na responsabilidade de cuidar do
magistério publico” (FREIRE, 1994). Ou seja, ¢ de responsabilidade primeira da instituicao
de ensino superior a formacdo solida do futuro professor. No entanto, acreditamos que essa
responsabilidade ndo seja Unica das universidades.

Quando liberamos a exclusividade da responsabilidade da formacéo inicial das
instituicOes de ensino superior, fazemos nos baseando em Tardif (2006). O autor nos propde a
ideia de que a formacdo inicial docente precisa admitir a qualidade de um programa, com
mobilidade e articulacdo entre os diferentes lugares e tempos de sua composicdo. Esse
programa assume assim, a articulacdo de um tripé: o curriculo académico de formacdo, o
espaco de trabalho em que atuara o professor e o sujeito adulto em formacao.

Em relacdo a insercdo do curriculo académico na perspectiva de um programa de
formacdo, na nossa opinido, 0 mesmo precisa estar articulado com as demais pecas desse
programa e demandaria uma profunda relagdo entre prética e teoria, atitudes investigativas,
intensa articulagdo entre a base tedrico-pratica e os demais eixos do programa, envolvimento
dos espacos de trabalho desse futuro profissional com o eixo da proposta curricular. O
curriculo exige maior aproximagao entre a academia e a escola e que caminhe para uma agao
de parceria, onde todos ensinam e também aprendem.

Em relacéo aos sujeitos da formacéo, para Cunha (2015), faz-se necessario conhecer a
cultura e as demandas que trazem esses alunos e estimular a autoria deles e suas capacidades
argumentativas, além de estimular a insercdo no campo de trabalho desde o inicio de sua

formacéo.
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Quanto ao espaco de trabalho, segundo nosso entendimento, faz-se necessario que 0s
estudantes convivam com professores nesses espacos, valorizando as experiéncias de carater
formativo e os espacos de vivéncia coletiva. Necessita-se, também, alargar o conceito de
espaco de formacdo, incluindo dimensdes culturais, criando espacos que deem visibilidade a
producdo dos estudantes e compreender a formacéo inicial como a base para o comeco da
formagédo, mas que nédo termina nela.

E importante a existéncia de uma interacdo entre os professores académicos e 0s
professores que estdo nas escolas recebendo o futuro professor, em um dialogo constante
sobre essa formacéo, pois possibilita uma reflex&o significativa dessa experiéncia e melhora
qualitativamente a acdo formativa. Quando os professores universitarios se unem aos
professores das escolas, em uma relacdo de parceria, as formagdes inicial e permanente, se
tornam potentes matrizes, aproximando-se assim, da formacdo almejada. Nesse caso,
professores da Educacdo Baésica, gestdo, escola e sistemas se tornam corresponsaveis na
formagéo dos futuros professores (CUNHA, 2015). Nessa mesma perspectiva, Gomes (2015),
pontua:

Ter a pratica com tal centralidade auxilia o estudante - o futuro professor- na
producdo de sentidos sobre a profissdo docente, seja pela possibilidade de
“ler” as teorias que sustentam as praticas dos professores da escola campo,
contextualizada na observancia das condigdes de trabalho e na reflexividade
sobre como aqueles professores se tornam professores no dia a dia, na
relacdo dialética entre teoria e pratica (GOMES, 2015, p.207-208).

As novas Diretrizes definem que os cursos de formacdo inicial para os profissionais do
magistério para a Educacdo Basica correspondem a: cursos de graduacdo de licenciatura,
cursos de formacdo pedagdgica para graduados ndo licenciados e cursos de segunda
licenciatura. Nesse sentido, as DCNs definem que:

1. Compete a instituicdo formadora definir, no seu projeto institucional
de formacdo, as formas de desenvolvimento da formacdo inicial dos
profissionais do magistério da educagdo basica articuladas as politicas de
valorizagdo desses profissionais e em consonancia ao Parecer CP/CNE
2/2015 e respectiva resolucéo;

2. Que a formagdo inicial capacite o profissional do magistério da
educacdo basica, para o exercicio da docéncia e da gestdo educacional e
escolar na educacédo basica, 0 que vai requerer que essa formagao em nivel
superior, adequada a area de conhecimento e as etapas e modalidades de
atuacdo, possibilite acesso a conhecimentos especificos sobre gestdo
educacional e escolar, bem como formacao pedagdgica para o exercicio da
gestdo e coordenacdo pedagogica e atividades afins.

3. Que a formacdo inicial de profissionais do magistério sera ofertada,
preferencialmente, de forma presencial, com elevado padrdo académico,
cientifico e tecnolégico e cultural (BRASIL, 2015).
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Essa terceira defini¢do quanto a oferta de ensino, contrasta com a nossa realidade atual,
em que os cursos de formacéo inicial para os profissionais do magistério tém sido ofertados
pelas instituicdes de ensino superior, preferencialmente na modalidade a distancia. A
Educacdo a Distancia ¢ uma modalidade de educacdo caracterizada pela oferta de ensino ser
majoritariamente, a distancia, sem a necessidade de professor e aluno estarem presentes no
mesmo espaco fisico (ABED, 2010).

A grande procura por esses cursos se deve por diferentes motivos, entre eles:
flexibilidade, logistica, acessibilidade e a possibilidade de conciliar outros afazeres com os
estudos (FIUZA; SARRIERA, 2013), o custeio dessa modalidade ser menor do que nos
cursos presenciais, visto que, dentre tantas vertentes, contratam tutores com salérios bem
abaixo do salario base do professor. Sobre essa modalidade, Gomes (2013, p. 2) reflete, “[...]
a EaD tem representado um papel importante também na expansdo do ensino superior
privado, pois tem sido utilizada para ampliar consideravelmente o numero de alunos, baratear
0S custos e maximizar os lucros”, remetendo assim, quando tratamos da profissdo docente,
guase que inevitavelmente, a banalizacao e desvalorizacdo dessa formacéo.

Concomitantemente a base epistemoldgica das novas DCN'’s, Joyce e Clift (1984,
apud, MARCELDO, 1999, p. 81), apresentam-nos, de forma relevante, o objetivo da formacéo
inicial, a saber:

[...] preparar os candidatos para: a) o estudo do mundo de si mesmo, e do
conhecimento académico ao longo da sua carreira; b) o estudo continuado do
ensino; c¢) participar em esforcos de renovagédo da escola, incluindo a criagdo
e implementacdo de inovagOes; e d) enfrentar os problemas gerais do seu
local de trabalho (a escola e a classe)... A capacidade para aprender e o
desejo de exercer este conhecimento é o produto mais importante da
formac&o de professores.

Diante dessa objetivacdo que remete nosso mesmo ponto de vista, sinteticamente,
podemos conceituar entdo a formacao inicial como sendo:

[...] os processos institucionais de formagdo de uma profissdo que geram a
licenca para o0 seu exercicio e o seu reconhecimento legal e publico. Os
cursos de licenciatura, segundo a legislacdo brasileira, sdo 0s responsaveis
pela formagcdo inicial de professores para atuacdo nos niveis fundamental e
médio e devem corresponder ao que a legislacdo propde em relacdo aos seus
objetivos, formatos e dura¢do (CUNHA, 2013, p. 612).

Partimos da concepcao que o sujeito comega a “ser professor”, antes mesmo de entrar
no curso de licenciatura, nas experiéncias que tivera enquanto aluno, o que Feiman (1983),

chamou de fase do pré-treino e que j& mencionamos no primeiro subtitulo. No entanto, € na
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formacao inicial que se espera uma apropriagdo satisfatoria de conhecimentos, que permita a
insercdo do sujeito competente no campo da docéncia.

Entre tantas limitacGes encontradas na formacéo inicial de professores, Gatti (2014),
em uma de suas pesquisas, elencou um conjunto de problemas atuais nas licenciaturas que
precisam urgentemente ser superados para que consigamos chegar 0 mais perto possivel da
formacao inicial ideal, que faz saber: improvisagdo de professores; auséncia de uma politica
nacional especifica para as licenciaturas; pouca atencdo as pesquisas sobre o tema; diretrizes
curriculares isoladas por curso; curriculos fragmentados; estagios sem projeto e
acompanhamento; aumento da oferta de cursos a distancia; despreparo de docentes das
instituicOes de ensino superior para formar professores; e caracteristicas socioeducacionais e
culturais dos estudantes, permanéncia e evasao nos cursos. Por todos estes entraves, a autora
desta dissertacdo reitera que se faz necessario adotar posturas institucionais e politicas mais
rigorosas, que levem em consideracao as contribuicbes das pesquisas na area e se preocupem

com a efetivacdo concreta das politicas publicas para esse campo do conhecimento.

2.3 Reflexdes sobre a problemética da formacéao continuada

Enquanto os estudos sobre a formacdo inicial ndo possuem um consenso sobre o
curriculo, os investimentos nos estudos sobre a formagao continuada cresceram qualitativa e
quantitativamente na ultima década no pais. Isso se justifica, entre outras explicagdes, pelas
lacunas e deficiéncias, facilmente observaveis, deixadas pela formacao inicial, em funcédo da
precariedade em que se encontram os cursos de licenciatura na atual conjuntura brasileira. A
formacéo continuada refere-se a:

[...] iniciativas instituidas no periodo que acompanha o tempo profissional
dos professores. Pode ter formatos e duracdo diferenciados, assumindo a
perspectiva da formacao como processo. Tanto pode ter origem na iniciativa
dos interessados como pode inserir-se em programas institucionais. Nesse
caso, 0s sistemas de ensino, as universidades e as escolas sdo as principais
agéncias mobilizadoras dessa formagdo (CUNHA, 2013, p. 612).

Segundo as DCN’S (2015), a formagdo continuada de professores, tem como principal
finalidade “a reflexdo sobre a prética educacional e a busca de aperfeicoamento técnico,
pedagdgico, ético e politico do profissional docente” (DOURADO, 2015, p.312) e leva em

conta:
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I. os sistemas e redes de ensino, o projeto pedagdgico das instituicdes de
Educacdo Basica, bem como os problemas e os desafios da escola e do
contexto onde ela esta inserida;

I1. a necessidade de acompanhar a inovacédo e o desenvolvimento associados
ao conhecimento, a ciéncia e a tecnologia;

I11. o respeito ao protagonismo do professor e a um espago-tempo que lhe
permita refletir criticamente e aperfeicoar sua prética;

IV. o didlogo e a parceria com atores e instituicbes competentes, capazes de
contribuir para alavancar novos patamares de qualidade ao complexo
trabalho de gestdo da sala de aula e da instituicdo educativa (BRASIL,
2015).

Essa formacdo devera se dar pela oferta de atividades formativas diversas, tais como,
cursos de atualizacdo e extensdo, aperfeicoamento, especializacdo, mestrado, doutorado que
propiciem a apropriagdo de novos saberes e praticas. Desse modo, em consonancia com a

legislacdo, as novas DCNs definem que essa formagéo envolve:

I. atividades formativas organizadas pelos sistemas, redes e instituicdes de
educacdo basica incluindo desenvolvimento de projetos, inovagdes
pedagbgicas, entre outros;

Il. atividades e/ou cursos de atualizagdo, com carga horaria minima de 20
(vinte) horas e maxima de 80 (oitenta) horas, por atividades formativas
diversas, direcionadas a melhoria do exercicio do docente;

I11. atividades e/ou cursos de extensdo, oferecidas por atividades formativas
diversas, em consonancia com 0 projeto de extensdo aprovado pela
instituicdo de educacéo superior formadora;

IV. cursos de aperfeigoamento, com carga horaria minima de 180 (cento e
oitenta) horas, por atividades formativas diversas, em consonancia com o
projeto pedagdgico da institui¢cdo de educag&o superior;

V. cursos de especializacdo lato sensu por atividades formativas diversas,
em consonancia com o projeto pedag6gico da instituicdo de educacdo
superior e de acordo com as normas e resolucgdes do CNE;

VI. cursos ou programas de mestrado académico ou profissional, por
atividades formativas diversas, de acordo com o projeto pedagdgico do
curso/programa da instituicdo de educacao superior, respeitadas as normas e
resolucbes do CNE e da Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior — Capes;

VII. cursos ou programas de doutorado, por atividades formativas diversas,
de acordo com o projeto pedagdgico do curso/programa da instituicdo de
educacédo superior, respeitadas as normas e resolu¢des do CNE e da Capes
(BRASIL, 2015).

Assim sendo, as diretrizes determinam que as instituicdes formadoras definam no seu
projeto institucional, as formas de desenvolvimento da formagdo continuada de seus
professores, articulando-as as politicas de valorizacdo a serem efetivadas pelos sistemas de
ensino (DOURADO, 2015).

Ainda que a necessidade da formacdo continua tenha sido reconhecida nas esferas

publicas e privadas, de modo geral, as iniciativas se apresentam ainda de forma



32

descontextualizada, centrando-se na oferta de cursos de curta duragdo, de carater pontual e
assistematico. Contudo, estudos e pesquisas na area recentes comegaram a questionar esse
tipo de formacdo, delineando, assim, buscas, reflexdes e estudos voltados para construcdo de
novos caminhos, onde as necessidades formativas, expectativas, interesses e motivacdes dos
professores véo de encontro com esse processo (LEONE, 2012).

Para que os professores alcancem resultados favoraveis em sua formacgdo, faz-se
necessario compreendé-los como pessoas adultas em processo permanente de aprendizagem,
0s quais possuem suas proprias formas de aprender e de pensar. “A aprendizagem da pessoa
adulta requer que ela desenvolva uma concepcao sobre si mesma, que utilize a experiéncia
como recurso de aprendizagem e que se motive a aprender em funcdo dos papéis sociais que
desenvolve” (VAILLANT; MARCELO GARCIA, 2012, p. 29).

Para tanto, Ramalho e Nufiez (2011, p. 73), discutem a formacdo continuada como:

[...] mais que instrucdo ou aprendizagem de conhecimentos e formagédo de
habilidades e de competéncias, pois inclui, entre outras coisas, interesses,
necessidades, intencBes, motivagdes, carater, capacidades, condutas, crengas,
atitudes e valores. (...) A apropriacdo da cultura profissional supde nao s6 o
conhecimento como também sua aplicagdo na solucao de situagdes problema
préprias da profissdo em contextos especificos.

Esses autores véo ao cerne do problema quando discutem a formacao continuada como
algo maior do que a apropriacdo de conhecimentos. Acreditamos, assim como eles, que 0s
“[...] interesses, necessidades, intengdes, motivagdes, carater, capacidades, condutas, crengas,
atitudes e valores (...)” dos professores precisam ir a0 encontro com a proposta de formacéo
continuada. Nesse mesmo sentido, Fullan (1991, p. 117) reflete, “[...] as mudancas na
educacdo dependem do que pensam e fazem os professores, algo tdo simples e, por sua vez,
tdo complexo”. Nao queremos aqui colocar todos os problemas em relacdo a educacdo em
cima do professor, claro que existe uma multiplicidade de problemas que escapam das maos
deles, mas queremos reforcar a reflexdo sobre a importancia da formacéo de professores em
uma relacdo indissociavel com suas necessidades internas.

Ao fazermos uma busca sistematica na literatura brasileira, de pesquisas referentes ao
significado da formacdo para aqueles professores que ja estdo atuando, veremos que poucos
sdo o0s estudos preocupados com o cerne do problema, no que tange a formacdo de
professores. Nesse sentido, Ramalho e Nufiez (2011, p. 71), acrescentam:

O desenvolvimento profissional tem que estar associado a processos
sucessivos de autorregulacdo da formagdo como um tipo especifico de
atividade, baseado na reflexdo critica, na compreensao e no controle do que
se pensa, do que se sente, do que se faz e do que lhe é necessario para
mudar.
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O Ministério da Educagdo (2002), define esse importante campo do conhecimento

como sendo um:

[...] processo continuo de permanente desenvolvimento, o que pede do
professor disponibilidade para a aprendizagem; da formacao, que o ensine a
aprender; e do sistema escolar no qual ele se insere como profissional,
condigdes para continuar aprendendo. Ser profissional implica ser capaz de
aprender sempre (BRASIL, 2002, p.63).

E nesse sentido que, em concordancia com os autores, entendemos que, apesar de todo
conhecimento construido no que se refere a formacao continuada de professores e de todo
aparato legal para tal, € fato que ainda nos deparamos com programas de formacédo ainda nos
moldes tradicionais, constituidos por cursos sem contextualizacdo e sem sentido e
significacdo para os professores. A literatura se mostra consensual quanto aos objetivos da
formacdo continuada, que é, entre outros, propor mudancas na acdo educativa para que
melhore qualitativamente, o ensino, com fins, a assegurar uma educacdo de qualidade. No
entanto, mesmo com todos os estudos, pesquisas e legislacdes, ndo se consegue chegar aos
objetivos dessa, 0 que nos leva a inferir que falta ouvir o que 0s principais responsaveis por
essa formacao, pensam e sentem, além de garantir a efetivacdo das politicas publicas para a
formacgéo de professores.

Apoiados na Teoria Historico-Cultural, definimos a formacdo continuada de
professores como sendo um processo continuo, inconcluso, que precisa ser organizado e
oferecido de forma sistematica, que possui componentes subjetivos, como valores, interesses,
motivacdes, necessidades, crencgas etc. Esse processo pode ser realizado individualmente ou
em grupo e, fazendo sentido para o sujeito da formacdo, esse processo vai proporcionar a
construcdo dos conhecimentos necessarios para a pratica docente, abrindo possibilidades para
o docente refletir sobre sua propria pratica pedagdgica, implicando em mudangas, inovagdes e
desenvolvimento, que vai refletir diretamente, na qualidade da educacéo oferecida.

2.4 Profissionalidade, profissionalizacédo e desenvolvimento profissional dos professores

Os termos profissionalidade e profissionalizacdo docente, por muito tempo foram
utilizados como sinénimos. Para continuarmos nossos estudos, precisamos conceituar bem
esses dois termos para ndo corrermos o risco de sermos incompreendidos. A profissédo docente

é um oficio de extrema importancia para a nossa sociedade e para a manutencdo dela. A
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profissionalidade, por sua vez, diz respeito a “afirmagdo do que ¢ especifico na a¢ao docente,
isto é, o conjunto de comportamentos, conhecimentos, destrezas, atitudes e valores que
constituem a especificidade de ser professor” (SACRISTAN, 1995, p. 65). Sendo assim, a
profissionalidade corresponde a aspectos sociais e pessoais, as praticas metodologicas, a
didatica utilizada, aos recursos materiais escolhidos, organizagdo do tempo, do espaco, das
atividades, curriculo, avaliagdo, entre outras variveis.

Segundo esse autor, com o qual concordamos, o professor pode ser apenas um
funcionario que recebe ordens e desenvolve aquilo que Ihe é solicitado, ou pode também,
ampliar para uma perspectiva critica reflexiva, com possibilidades de melhorar
significativamente sua pratica docente. Esse processo acontece de dentro para fora, huma
busca constante do proprio professor pelo conhecimento, pelo reconhecimento e pelo
aperfeicoamento. Busca-se o desenvolvimento profissional e o pessoal por meio desse
movimento, onde o fator humano da qualidade a profissionalidade.

Corrobando essa conceituacdo, Abrucio (2016, p. 23), pontua que a profissionalidade
nada mais ¢ do que “[...] o conjunto de conhecimentos necessarios ao exercicio profissional
[...]”. Como a profissionalidade diz respeito a atividade pratica docente, entdo seu conceito sO
pode ser compreendido dentro do contexto histoérico, numa determinada cultura e com
diferentes implicacdes. Enquanto a profissionalidade esta mais relacionada a atividade prética,
a profissionalizacdo estad mais ligada as questdes de remuneracdo, tipos de formacéo e carreira
(OLIVEIRA, 2008).

Nessa mesma linha de pensamento, Abrucio (2016, p. 23), pontua a profissionalizacédo
como “[...] um campo de trabalho reconhecido pela sociedade e que tem estruturas de carreira
e aperfeigoamento permanente do oficio”. Os apontamentos de Novoa (1992, p.23), por sua
vez, Nnos remontam ao conceito que mais se adequa ao nosso pensamento sobre a
profissionalizacdo docente: “[...] € um processo através do qual os trabalhadores melhoram
seu estatuto, elevam seus rendimentos e aumentam o seu poder de autonomia”. Sendo assim,
compreendemos que a profissionalizacdo esta numa relacdo direta com as politicas publicas
para a educacdo e ao contexto historico vigente, assim como a valoriza¢do da profissao.

Finalizamos com as conclusées de Junior (2012, p. 5),

Com a profissionalizacdo os professores também melhoram seu estatuto,
aumentam seus rendimentos e reafirmam sua autonomia como intelectuais
que ajudam na formacdo de cidaddos para o crescimento do pais. A
desprofissionalizacéo seria, entdo, a proletarizacdo do professor, a perda de
sua autonomia e a mercancia degradante de seu conhecimento. E um
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movimento de fora para dentro, pois ndo depende do professor, mas de
forcas externas. E, a bem da verdade, um direito com aspecto de concessao.

Compreendemos assim, que a profissionalizacdo do professor necessita,
inevitavelmente, de forcas externas, mais especificamente, das politicas publicas para a
educacéo, da participacdo ativa dos gestores educacionais e dos sindicatos, enquanto que a
profissionalidade € uma busca interna do professor para com sua formacéo, que diz respeito a
sua vontade de buscar conhecimento e de se desenvolver profissional e pessoalmente. A
desprofissionalizacdo enquanto proletarizacdo do professor, manifestaria-se de diferentes
formas, “[...] incluindo niveis salariais baixos e dificeis condi¢cdes nas escolas, bem como
processos de intensificacdo do trabalho docente por via de ldgicas de burocratizacdo e de
controle” (NOVOA, 2017, p. 1109).

O estudo em torno do termo desenvolvimento profissional docente tem evoluido
qualitativa e quantitativamente na ultima década no nosso pais. Termos como instrucgdo,
capacitacdo, reciclagem, formagdo em servico, formacdo continua, entre tantos outros, foram
utilizados durante muito tempo como sinénimos, mas o termo desenvolvimento profissional é
0 mais recente e 0 de maior aceitacdo entre os pesquisadores atuais no atual contexto de
mudancas e inovagdes em que passa NOSSO pais.

Esse conceito pressupde uma abordagem de formacdo docente que implica a mudanca
do sujeito em desenvolvimento e do ambiente em que atua, num processo sistematico e
continuo. As consideracdes de Alvares (1987, apud, MARCELO, 1999, p. 136), referem-se
ao desenvolvimento profissional do professor como toda “atividade que o professor em
exercicio realiza com uma finalidade formativa- tanto de desenvolvimento profissional, como
pessoal, individualmente ou em grupo- para um desempenho mais eficaz das suas tarefas
actuais ou que o prepare para o desenvolvimento de novas tarefas”. Ou seja, o professor
nessa perspectiva, precisa de um motivo para a busca de seu desenvolvimento, seja este, um
motivo pessoal e/ou profissional. Busca essa que acarretara na melhoria da sua préatica
docente e consequentemente, na melhoria do ensino e desenvolvimento da escola.

Marcelo (1999) adota o conceito de desenvolvimento profissional de professores, que
se encaixa a concepc¢do de professor como profissional do ensino. Entendendo assim, o
conceito de “desenvolvimento” em uma perspectiva de evolucao e continuidade, onde
valorize o seu carater contextual, organizacional e orientado para a mudanga.

Do ponto de vista de Rudduck (1987, apud, MARCELO, 1999), o desenvolvimento

profissional vem de encontro com uma atitude de pesquisa continua, de indagacdes e busca
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profissional que afeta a mudanca de todos os envolvidos com o aperfeicoamento da escola.
Sendo assim, esse desenvolvimento pessoal e profissional se d& dentro da instituicdo onde
trabalham.

Paralelamente a essa concepcdo, Howey (1985, apud, MARCELO, 1999) destaca seis
dimensfes do desenvolvimento profissional: Desenvolvimento pedagdgico, conhecimento e
compreensdo de si mesmo, desenvolvimento cognitivo, desenvolvimento tedrico,
desenvolvimento profissional através da investigacéo e desenvolvimento da carreira.

Marcelo (1999) complementa a ideia de que se faz necessario compreender a formacéo
de professores em relacdo com quatro areas da teoria didatica: a escola, o curriculo e a
Inovagao, 0 ensino e os professores.

O autor refere-se a relacdo entre o desenvolvimento da escola e o desenvolvimento
profissional dos professores como unidade basica para mudar e melhorar o ensino, e levanta a
importancia da necessidade da existéncia de lideranca instrucional entre os professores, de
uma cultura de colaboracdo e de uma gestdo democratica e participativa.

As relaces entre desenvolvimento profissional e inovacao curricular sdo, segundo
Marcelo Garcia (1999, p.142), “quase totalmente determinadas pelas concepgdes de curriculo,
inovacdo curricular e pelo papel do professor na concepcdo, desenvolvimento e avaliagéo
curricular que se assume como pratica habitual”. Sendo assim, o desenvolvimento curricular
sO implicaréd o desenvolvimento profissional quando o professor assumir o papel de agente de
desenvolvimento curricular e, trabalhando em conjunto com os demais professores na
construcdo do curriculo, constroi novos conhecimentos, se desenvolve, promove
transformacdes e melhorias para a escola, o curriculo e o ensino.

Quando o ensino é visto como atividade pratica e deliberativa, o desenvolvimento
profissional ¢ entendido como “o conjunto de processos e estratégias que facilitam a reflexao
dos professores sobre sua propria pratica, que contribui para que os professores gerem
conhecimento pratico, estratégico e sejam capazes de aprender com a sua experiéncia”
(MARCELO, 1999, p.144). O papel do professor nessa concepgdo € de colaborador e
assessor.

O ultimo componente abordado pelo autor, refere-se ao proprio professor nas esferas
pessoal, profissional e como sujeito que aprende. O mesmo coloca que o desenvolvimento
profissional dos professores esta diretamente relacionado com “a melhoria das suas condigdes
de trabalho, com a possibilidade institucional de maiores indices de autonomia e capacidade
de agio dos professores individual e coletivamente” (MARCELO GARCIA, 1999, p.145).

Reforga ainda a necessidade do aumento dos recursos econdmicos, materiais e pessoais, a
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presenca de assessores de formacdo nas instituicbes e de entender o desenvolvimento
profissional em relagdo com a avaliacao dos professores.

Entendemos assim, que o desenvolvimento profissional dos professores sofre diferentes
implicacdes, pessoais e profissionais, no @mbito escolar e fora dele, o que se faz necessario
cada vez mais, investigacOes e pesquisas que visem meios eficientes para lidar com essas.
Aprofundando nessa base epistemoldgica, Fiorentini e Crecci (2013) levantaram uma
problematica em torno do termo “Desenvolvimento Profissional Docente”, serd ele um termo
guarda-chuva ou um novo sentido a formacdo? Para responder a tal questdo, os autores
fizeram uma revisdo bibliografica, analisando e discutindo conceitos e concepgcbes no
contexto brasileiro e levantaram aspectos contraditdrios da utilizagdo do conceito.

Segundo os autores, o conceito de desenvolvimento profissional docente (DPD) foi
introduzido para se referir ao processo de aprendizagem e consequente desenvolvimento do
docente, e ndo ao seu processo de formacdo. O DPD distingue-se entdo por se contrariar as
praticas isoladas de formacdo, que desconsideram o dia a dia e as préaticas da sala de aula,
dentro de uma escola, pertencente a certa comunidade e em um dado contexto historico-
cultural. Praticas essas caracterizadas por cursos, oficinas, palestras, workshops, minicursos
descontextualizados e descontinuos, que ndo contribuem em nada no desenvolvimento do
profissional docente, e consequentemente, em suas préticas pedagogicas.

O termo desenvolvimento profissional docente remete a ideia de mudancas, de
constituicdo do sujeito, de evolugdo e continuidade. Sendo assim, contrapde-se aos termos
tradicionais, formacdo inicial e continuada, utilizados por muitos anos no nosso pais até os
dias atuais.

Segundo Fiorentini (2008, p.45), o desenvolvimento profissional docente se configura
“como um processo continuo que tem inicio antes de ingressar na licenciatura, estende-se ao
longo de toda sua vida profissional e acontece nos multiplos espacos e momentos da vida de
cada um, envolvendo aspectos pessoais, familiares, institucionais e socioculturais”.
Entendemos assim que o professor se desenvolve em diferentes momentos, com diferentes
praticas e antes mesmo de sua formacéo inicial, considerada como a primeira fase do processo
de aprender a ensinar, a fase do pré-treino, que diz respeito as experiéncias prévias que o
professor possui, geralmente como alunos, ja citado anteriormente.

Day (1999, apud, FIORENTINI, CRECCI, 2013, p.13) considera o desenvolvimento
profissional docente como um processo que envolve multiplas “experiéncias espontaneas de
aprendizagem”, que contribuem para a melhoria da pratica pedagogica. Almeida (2000, p.2)

complementa destacando que o DPD pressupoe a ideia de “[...] crescimento, de evolugdo e de
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ampliagdo das possibilidades de atuacao dos professores”, buscando compreender a dialética
qualificacdo do professor e as condigOes concretas em que ele atua. Sabemos que uma
interfere na outra diretamente, formando dois elementos inseparaveis.

De acordo com Sowder (2007, apud, FIORENTINI, CRECCI, 2013), as perspectivas
bem sucedidas de desenvolvimento profissional docente estdo relacionadas a participacdo dos
professores na reflexdo da intervencdo pedagogica, 0 apoio das varias partes envolvidas, o
envolvimento na resolucdo de problemas, a avaliacdo formativa e a devida instrucdo. Nessa
mesma linha de pensamento, Darling- Hamond et. al. (2009, apud, FIORENTINI, CRECCI,
2013), destacam que as préticas eficazes do DPD ocorrem de modo intensivo e continuo, so
conectadas as préaticas docentes, o foco é sobre a aprendizagem dos alunos, sdo planejadas
para atender aos contetidos curriculares especificos, sdo alinhadas as prioridades e as metas de
melhoria do ensino e sdo projetadas para construir relacoes fortes entre os professores.

Passos et. al. (2006) identificaram e analisaram trés tipos de praticas consideradas
catalisadoras de desenvolvimento profissional: as praticas reflexivas, as colaborativas e as
investigativas. Sowder (2007, apud, FIORENTINI, CRECCI, 2013), por sua vez, apoiando-se
nos estudos de Loucks-Horsley, aponta significados de DPD em determinados contextos:
implementacdo de curriculo, selecdo de materiais didaticos, participacdo em redes de
profissionais ou grupos de estudo, pesquisa-acao, estudos de caso e participacdo em oficinas e
seminarios etc.

Em todos os estudos investigativos do DPD, identificamos a necessidade da
participacdo plena do professor no processo organizado e sistematico de seu desenvolvimento.
Quanto aos aspectos contraditorios da utilizacdo do conceito de desenvolvimento profissional
no Brasil, encontramos nos Referenciais para a Formacao de Professores (BRASIL, 1988),
divulgados pelo MEC, o desenvolvimento profissional como parte integrante de toda a
carreira. O MEC (BRASIL, 2002), propde que as Secretarias Estaduais e Municipais de
Educacdo promovam estudos coletivos, visando a avaliagdo dos resultados e o planejamento
pedagdgico nos horarios dedicados a jornada extraclasse.

No entanto, os estudos de Fiorentini e Crecci (2012) constataram que o Horéario de
Trabalho Pedagdgico Coletivo (HTPC) tornou-se um espaco burocratico, de prestacdo de
contas ao governo e a sociedade, manipulado pelos gestores que visam apenas 0s resultados,
no sentido qualitativo, das avaliacGes externas.

Por sua vez, Davis et. al. (2011), identificaram duas perspectivas dominantes no DPD:
a individualizada e a compartilhada. A primeira busca atender os déficits da formacao inicial e

a segunda, que esta voltada para atividades com énfase no trabalho compartilhado. O DPD se
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d& por meio da preparacdo de cursos por especialistas. Sendo assim, podemos considerar a
forte ligagdo ao modelo da racionalidade técnica.

Para Passos et. al. (2006), a pratica reflexiva do docente é efetivada e ganha poder de
desenvolvimento profissional se ela for compartilhada e desenvolvida em uma comunidade
colaborativa. Sendo assim, compreendemos que o DP resulta de engajamentos coletivos que
podem envolver parcerias entre universidade e escola. Parceria essa que se dedica a “reflex@o
sobre as praticas de ensinar e aprender na sala de aula” (FIORENTINI, CRECCI, 2013, p.
17). Para os autores, 0 DP em comunidades investigativas ocorre a medida que os docentes
questionam, teorizam e sistematizam sobre suas préticas.

Concordamos com Almeida (1999, p. 45), quando nos apresenta a seguinte afirmacéo:

A ideia de desenvolvimento profissional permite redimensionar a préatica
profissional do professor, colocando-a como resultante da combinacédo entre
0 ensino realizado pelo professor e sua formacdo continua, permeada pelas
condigbes concretas que determinam a ambos. Também pressupde a
articulacéo dos professores com as condi¢des necessarias ao seu desempenho
e a sua formacdo e a quebra do isolamento profissional que impede a
transmissdo de conhecimentos entre os professores.

Vimos que varios sao os estudos em torno do Desenvolvimento Profissional Docente.
O termo tem tido indmeras interpretacdes ao longo dos anos por académicos, professores e
mesmo pelas politicas publicas para a educag¢do. Para tanto, “ao se decidir adotar o
desenvolvimento profissional docente como objeto da area de formacédo de professores, deve-
se ter em mente sua amplitude e, portanto, assumir todas as consequéncias que essa 0p¢ao
acarreta” (ANDRE, 2011, p. 26).

Muitas praticas de DPD tém sido implementadas por instituicbes publicas, privadas e
Organizagbes N&o Governamentais, que acabam sendo diretamente influenciadas pelas
politicas publicas. No entanto, existem também, praticas efetivas, relacionadas a grupos
colaborativos, onde os docentes investigam suas praticas de ensinar e aprender, enquanto 0s
pesquisadores da Universidade investigam o processo de DPD do determinado grupo.

Para responder a problematica que Fiorentini e Crecci (2013) nos colocou, “O termo
DPD representa apenas um termo guarda-chuva ou um novo sentido a palavra formacao?”,

vejamos:

Podemos afirmar que tanto a comunidade académica quanto a comunidade
profissional de professores que atuam nas escolas, precisam aprofundar o
estudo e a compreensdo de programas e politicas de formacdo docente,
sobretudo em relacdo aos pressupostos e concepcdes formativas que os
sustentam. Isso implica, de um lado, desvelar os sentidos e significados que
estdo subjacentes as pesquisas, aos programas € as suas normatizacdes
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discursivas e de outro, mobilizar os préprios professores e formadores de
professores para que projetem e desenvolvam préticas alternativas de
formacdo profissional que sejam capazes de realmente promover e catalisar
o DPD (FIORENTINI, CRECCI, 2013, p.20, 21).

Diante dos estudos, podemos constatar a necessidade de se repensar o desenvolvimento
profissional dos professores como um processo organizado, sistematico, que precisa ser
intenso, continuo, que satisfaca verdadeiramente as reais necessidades dos docentes,
contextualizado, que leve a uma transformacdo de todos os sujeitos envolvidos e como
consequéncia, uma melhoria das praticas pedagogicas, do processo ensino-aprendizagem e
uma crescente melhoria no desenvolvimento do curriculo, do ensino, da escola e da
profissionaliza¢do docente.

Esses principios norteiam os métodos mais apropriados para o desenvolvimento dos
professores, ainda que ndo contemple toda a multiplicidade de abordagens conceituais para
formacdo de professores. Essa orientacdo nos recorda que aprender a ensinar € um processo
de transformacédo e obrigacdo do professor com os alunos e a sociedade.

As reflexdes sobre a amplitude e complexidade do conceito de Desenvolvimento
Profissional Docente aqui apresentadas nos ajudam a inferir que a formacdo continuada de
professores é apenas uma das dimens@es do DPD, o que justifica a opcao nesta pesquisa, pelo

termo formacéo continuada de professores.

2.5 Os ciclos de vida dos professores e sua relagdo com o desenvolvimento profissional

Com vistas a pensar no desenvolvimento profissional docente de forma sistematica,
precisamos trazer a ideia dos ciclos de desenvolvimento profissional propostos por Huberman
(1995), os quais ele optou por denominar de estudo da carreira, que faz saber: entrada na
carreira; fase de estabilizacdo; fase de diversificacdo; fase de por-se em questdo; fase da
serenidade e distanciamento afetivo; fase do conservadorismo e lamentacgdes; e fase do
desinvestimento.

Fazer alguns apontamentos sobre os ciclos do desenvolvimento profissional do
professor nos parece fundamental, visto que esse recurso nos oferece “[...] informacao
imprescindivel para explicar e melhor compreender as necessidades dos professores em cada
uma das diferentes etapas de seu desenvolvimento” (MARCELO, 1999, p. 57).

Os estudos de Huberman (1995) defendem a existéncia de sete ciclos do

desenvolvimento profissional dos professores, que colocam em evidéncia, a maneira como
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esses profissionais vém e desenvolvem o seu trabalho. Esses ciclos nos levam,
inevitavelmente e apaixonantemente, a refletir de forma sistemética sobre os colegas que
estdo conosco no dia-a-dia de uma escola, sobre seus trabalhos e os estagios do
desenvolvimento profissional em que se encontram.

A primeira fase, denominada pelo autor de entrada na carreira, diz respeito aos trés
primeiros anos de experiéncia na docéncia, na fase onde o professor acabara de sair da
academia e adentrar na sala de aula, momento que o professor estd a tatear seu espaco de
trabalho. Essa fase ¢ marcada, segundo Huberman (1995), pelos aspectos da “descoberta” e da
“sobrevivéncia”. O primeiro aspecto se caracteriza pela tranquilidade, entusiasmo,
experimentacao, exaltacdo pela tdo esperada responsabilidade e alegria em se apropriar de sua
prépria sala de aula e de pertencer a um grupo de profissionais; enquanto que o segundo é um
reflexo do “choque de realidade”, onde o professor vai perceber a distdncia existente entre a
teoria apreendida na academia e a imprevisibilidade dos desafios cotidianos da sala de aula, o
que o trard sentimentos de ansiedade, preocupacdo e inseguranca. O autor acredita que 0
primeiro aspecto ajude o professor iniciante a superar o0 segundo e, quando o0 primeiro se
mostra dominante, o0 processo tende a se tornar mais facil, enquanto que a dominancia do
aspecto de sobrevivéncia, tende a ser mais dificil, doloroso, o que faz acentuar o nimero de
desistentes da profissdo docente.

Como dito na introducdo, quando falo das minhas memorias, a angustia do licenciando
guando entra em contato pela primeira vez com a sala de aula, é real; sentimo-nos
desamparados e despreparados quando saimos da Instituicdo de Ensino Superior,
principalmente quando os programas de estagio ndo contribuem de maneira significativa com
a formacdo do futuro professor. Inimeros questionamentos surgem quando nos deparamos
com o distanciamento existente entre a teoria e a pratica. Para tanto, alguns autores, sugerem
gue a formacdo continuada para os professores nessa fase do seu desenvolvimento
profissional, seja diferenciada e que vise atender as angustias e as necessidades especificas
desse ciclo. Se por um lado, diminui a probabilidade de abandono da carreira nessa fase; por
outro, aumenta as possibilidades de investidura e sucesso na carreira. Nas palavras de Nono e
Mizukami (2006 p.3),

Os primeiros anos de profissdo sdo decisivos na estruturacdo da pratica
profissional e podem ocasionar o estabelecimento de rotinas e certezas
cristalizadas sobre a atividade de ensino que acompanhardo o professor ao
longo de sua carreira. De acordo com Feiman-Nemser (2001), os primeiros
anos de profissdo representam um periodo intenso de aprendizagens e
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influenciam ndo apenas a permanéncia do professor na carreira, mas também
o tipo de professor que o iniciante vira a ser.

Compreendemos a importancia desses estudos no que se refere a necessidade de se
atentar para a formagdo continuada nos primeiros anos de entrada na docéncia, mas nao
podemos desconsiderar a importancia da interacdo social entre os pares (professores nos
diferentes ciclos do desenvolvimento), que aqui defendemos, embasados na Teoria Historico-
Cultural. Acreditamos que a formacdo continuada, se planejada intencionalmente,
possibilitando a troca entre os pares, pode favorecer a construcdo de conhecimentos e 0
enriguecimento no processo de formacéo de professores.

O segundo ciclo apresentado por Huberman (1995), é conhecido por fase da
estabilizacdo, que se caracteriza por sentimentos de autoconfianga, satisfacdo na carreira,
gosto pelo que estd fazendo, ja que cresce, gradativamente, o sentimento de competéncia
pedagdgica. Esse momento € marcado por um forte comprometimento do professor com seu
trabalho e também pela busca de sua identidade profissional. Essa é uma fase extremamente
positiva no desenvolvimento profissional do professor, tanto para 0 sujeito em
desenvolvimento, quanto para seus alunos. Isaia (2000, p. 27-28), complementa esses ciclos,
considerando que essa fase corresponde ao periodo de 4 a 6 anos de ingresso na docéncia.

Decorrente a essa fase, encontramos a fase da diversificacdo (ou ativismo) e a fase de
por-se em questdo (ou questionamento). A fase da diversificagdo se caracteriza pela nova
postura que o professor adota, que por sua vez, procura diversificar suas aulas, os métodos de
ensino, os materiais didaticos, a dindmica da aula, 0 modo de agrupar os alunos, a maneira de
avaliar etc. Nessa fase, o professor se preenche com sentimentos de competéncia, eficacia,
motivacdo, empenho e dinamismo. Compreende melhor o sistema educacional, o que te
permite questionar e tecer criticas a esse. “Os professores nesta fase das suas carreiras, seriam,
assim, 0s mais motivados, os mais dindmicos, 0s mais empenhados nas equipes pedagdgicas
ou nas comissdes de reforma (oficiais ou “selvagens”) que surgem em varias escolas”
(HUBERMAN, 1995, p. 42). O que nos leva a inferir, que essa € a fase mais positiva de todas
elencadas pelo autor, para todos os envolvidos com o processo educacional. Essa fase esta
entre o periodo de 7-25 anos no exercicio da docéncia (ISAIA, 2001).

A fase do questionamento, por sua vez, caracteriza-se pelo questionamento do
professor na carreira, se deve ou ndo permanecer nela. Segundo Huberman (1995), a decisao
de permanéncia na carreira vai ser influenciada pelas condigdes de trabalho e pelo sucesso

pessoal adquirido por meio da docéncia. Essa fase corresponde ao periodo que se situa entre
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0s 35 e os 50 anos, ou entre 0 15° e 25° anos de ensino. Com intuito de exemplificarmos
melhor esse periodo, recorremos a citagdo de Hamon e Rotman (1984), citada por Huberman
(1995, p. 42):
Fazem o seu trabalhinho, nem mais nem menos, o que lhes é pedido, a justa,
sendo ajudados pela precisdo das normas, das prescricGes das normas, das
prescricdes sobre a utilizagdo do tempo, dos programas. A rigidez dos textos
e dos regulamentos serve-lhes para fixar, em termos estritos, os limites da
sua assiduidade... o fogo sagrado vai-se extinguindo docemente...num estado

de cinismo ndo pressentido, de anquilosamento benfazejo... no cumprimento
de um contrato que se vai desfigurando.

A proxima fase levantada pelo autor, diz respeito a fase da serenidade e do
distanciamento afetivo, que se caracteriza por um aumento gradativo da serenidade e da
confianca naquilo que faz, onde a ambicdo e o empenho frenético ja ndo se fazem presentes.
Com esses aspectos, o distanciamento afetivo dos alunos também se torna uma constante no
processo.

O autor classifica nessa fase, os professores do grupo etario de 45-55 anos e cita a fala
de uma professora como exemplo: “Meti-me na coisa com toda minha energia. Dou-me conta,
as vezes, que, ao ficarmos mais velhos, investimos menos e fazemos o0 nosso trabalho de uma
maneira mais mecanica. Isso modifica totalmente nossa perspectiva” (PETERSON, 1964,
apud, HUBERMAN, 1995, p.44).

Nessa fala, fica explicito o distanciamento afetivo naquilo que faz e a serenidade no
fazer, quando menciona o mecanicismo do trabalho. Nessa fase, o professor fica também
menos sensivel aos julgamentos alheios, quer se trate do diretor, dos colegas ou dos alunos
(HUBERMAN, 1995).

A sexta fase descrita por Huberman (1995), € a do conservantismo e lamentacgdes, que
trata dos professores de 50-60 anos de idade, caracterizando-se por uma rigidez sistematica do
professor frente as inovagBes e as mudancas, um aumento significativo de lamentagdes,
reclamacdes e criticas ndo construtivas, assim como uma nostalgia do passado. A essa fase,
acrescentariamos, a resisténcia dos professores em aceitarem outros professores que, em
outras fases, se mostram muito dedicados ao processo educativo. O professor nessa fase, além
de ndo estar aberto ao novo, implica com aqueles que estdo dispostos a fazer diferenca e
enfrentar os desafios que estdo postos, o que pode, consequentemente, influenciar na
desmotivacdo de outros professores.

A Ultima fase, descrita pelo autor, diz respeito ao desinvestimento. Como o proprio

nome ja diz, nesse processo, 0 professor comega a desinvestir em sua carreira, para investir
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cada vez mais em sua vida pessoal e social. Essa fase corresponde aos professores no fim da
carreira, como o0 proprio nome nos sugere, entre 35-40 anos de exercicio na docéncia (ISAIA,
2001), mas pode corresponder a professores no meio da carreira também, que optam por
desligar-se do oficio, por inimeros motivos.

Sobre esse conjunto de ciclos ou de fases que permeiam a carreira docente, Huberman
(1995), constatou que eles foram experenciados por um grande nimero de professores, ou
seja, nem todos os professores passam necessariamente por todas as fases e as mesmas
também, ndo sdo tidas como uma linha linear, gradativa e fechada. O autor busca elencar com
essas fases, as “tendéncias centrais” que caracterizam a carreira docente em suas diferentes
etapas. Vérias sdo as criticas dirigidas a esse estudo de Huberman, no entanto, nos furtaremos
delas, visto que buscamos nesse estudo, a compreensdo dos ciclos do desenvolvimento
profissional como contribuicdo para o processo de reflexdo da formacdo continuada dos
professores.

Diante desses levantamentos, podemos observar que os ciclos possuem caracteristicas
diferentes e que, consequentemente, as necessidades formativas, as expectativas, os desafios,
as motivacdes, entre outras variaveis, de um ciclo para o outro, também se diversificam, o que
nos leva as conclusdes de Candau (1996, apud, LEONE, 2012, p. 83),

[...] em se tratando da formagdo continua dos professores, importa
compreender que o ciclo de vida profissional docente € um processo
complexo e heterogéneo, no qual interferem mdltiplas varidveis. Sendo
assim, ha que se tomar consciéncia de que as necessidades, os problemas, os
desafios e as buscas dos professores ndo sdo as mesmas nos diferentes
momentos de sua carreira profissional. E, por essa razdo, os professores ndo
devem ser tratados de maneira uniforme nos processos formativos que
vivenciam.

Concluimos assim gue, no processo de formacdo continuada do professor, os ciclos de
desenvolvimento profissional, assim como as necessidades de cada ciclo ndo podem ser
ignorados, o0 que nos leva a considerar as limitagdes dos atuais programas de formacéo
continuada, visto que a maioria deles oferecem sempre a mesma formacdo padronizada para
todos os professores, desconsiderando o tempo de exercicio na docéncia, o ciclo em que se
encontram, e consequentemente, suas necessidades reais. Ressaltando que defendemos as
trocas entre os pares, mas achamos pertinente que se ofereca, sempre que possivel, formacoes
dirigidas e intencionais para os professores, especialmente, para aqueles que estdo na fase de

entrada na carreira.
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2.6- A formacao de professores na perspectiva da Teoria Historico-Cultural e sua
relacdo com a Teoria da Atividade Humana

A Psicologia Soviética, na orientacdo chamada de Psicologia Historico-Cultural, tem
como principais representantes Vigotski, Luria e Leontiev. Essa triade defendeu a esséncia
historico-cultural do sujeito e a importancia das relagbes sociais para o desenvolvimento
pleno das maximas potencialidades humanas. Seus estudos explicam que o ser humano é um
ser social, fruto da vida em sociedade e da apropriacdo da cultura. Para tais estudiosos, 0
homem para se tornar homem, precisa passar por um processo que denominaram de
humanizacdo, que acontece por meio da apropriagdo dos conhecimentos, valores e
comportamentos produzidos culturalmente e passados por meio das relacbes sociais, de
geracOes para geracdes. Importante ressaltarmos que essa triade considera a ontogénese no
processo de hominizagdo®, pelo fato da evolugdo do humano no processo social e bioldgico
acontecer desde os tempos primordios.

Vigotski filiou-se a0 marxismo para desenvolver seu proprio pensamento. Sobre isso,
Laria (1988, p. 25), escreveu:

Influenciado por Marx, Vygotsky concluiu que as origens das formas
superiores de comportamento consciente deveriam ser achadas nas relagoes
sociais que o individuo mantém com o mundo exterior. Mas 0 homem ndo é
apenas um produto de seu ambiente, é também um agente ativo no processo
de criagdo deste meio.

Em se tratando do desenvolvimento humano, Ldria relata o esfor¢o do autor russo em
comprovar que sdo os meios social e cultural que distinguem os seres humanos dos outros
seres. O ser humano, cultural por natureza, desenvolve-se por meio das intera¢cbes com o meio
social e utiliza a linguagem como instrumento para organizacdo do pensamento. Nesse
sentido, citamos:

O elemento «cultural» da teoria de Vygotsky envolve os meios socialmente
estruturados pelos quais a sociedade organiza os tipos de tarefas que a
crianca em crescimento enfrenta, e os tipos de instrumentos, tanto mentais
como fisicos, de que a crian¢a pequena dispbe para dominar aquelas tarefas.
Um dos instrumentos bésicos inventados pela humanidade é a linguagem, e
Vygotsky deu énfase especial ao papel da linguagem na organizacdo e
desenvolvimento dos processos de pensamento (VYGOTSKY; LURIA;
LEONTIEV, 1988, p. 26).

5 Para Leontiev (1978), a hominizagdo resultou da passagem a vida, numa sociedade organizada na base do
trabalho; que esta passagem modificou a sua natureza e marcou o inicio de um desenvolvimento que,
diferentemente do desenvolvimento dos animais, estava e estd submetido ndo as leis bioldgicas, mas as leis
socio-histdricas.
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Essa linguagem, tida pela triade como um processo ativo, que nasce do pensamento,
ao longo do desenvolvimento humano, também se modifica conforme o ser humano vai
evoluindo. E por meio dela que os individuos desenvolvem os processos mentais humanos,
interagem com o mundo que 0S cerca, com as pessoas, com a cultura e a historia e se
constituem como sujeitos, atribuindo significados aos fatos, pessoas, objetos etc. (COSTAS;
FERREIRA, 2011).

Achamos pertinente nesse estudo, trazer os conceitos de significado e sentido, para
que possamos entender os dois como processos distintos e necessarios quando tratamos da
formacéo continuada de professores. Para Vigotski,

O significado de uma palavra representa um amalgama téo estreito do
pensamento e da linguagem, que fica dificil dizer se se trata de um fenémeno
da fala ou de um fendbmeno do pensamento. Uma palavra sem significado é
um som vazio; o significado, portanto, € um critério da “palavra’, seu
componente indispensavel. [...] Mas... o significado de cada palavra é uma
generalizagdo ou um conceito. E como as generalizagdes e 0s conceitos sao
inegavelmente atos de pensamento, podemos considerar o significado como
um fendmeno do pensamento (VYGOTSKY, 1989, p. 104).

Para Vigotski, a transicdo do pensamento para a palavra passa pelo significado, sendo
assim, compreendemos que o “[...] significado ¢, pois, a estabilizacdo de ideias por um
determinado grupo. Estas ideias sdo utilizadas na constitui¢ao do sentido [...]” (COSTAS;
FERREIRA, 2001). O sentido, por sua vez, ndo tem a estabilidade do significado, pois tem
mobilidade a depender dos sujeitos, dos fatos etc. Possui um carater provisorio e torna-se
novo sentido quando se trata de novas situacGes. Para diferenciacdo desses dois conceitos
correlacionados, Vigotski afirma,

A primeira, que é fundamental, € o predominio do sentido de uma palavra
sobre seu significado — uma distingdo que devemos a Paulhan. Segundo ele,
«0 sentido de uma palavra é a soma de todos os eventos psicoldgicos que a
palavra desperta em nossa consciéncia. E um todo complexo, fluido e
dindmico, que tem vérias zonas de estabilidade desigual. O significado é
apenas uma das zonas de sentido, a mais estavel e precisa. Uma palavra
adquire o0 seu sentido no contexto em que surge; em contextos diferentes,
altera o seu sentido. O significado permanece estavel ao longo de todas as
alteracdes do sentido. O significado dicionarizado de uma palavra nada mais
é do que uma pedra no edificio do sentido, ndo passa de uma potencialidade
que se realiza de formas diversas da fala» (VIGOTSKI, 1996, p. 125).

Posterior a esses conceitos e nessa mesma linha de pensamento que nasce a Teoria da
Atividade, considerada a maior contribuicdo de Alexei N. Leontiev e seu grupo, constituido
por Daniil Elkonin, Vasilii Davydov, Petr Galperin e Aleksandr Zaporozhets. Na psicologia, a

ideia da atividade foi introduzida por Sergei Rubinstein. A literatura nos mostra o tamanho da
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contribuicdo dessa perspectiva para a solugéo de grandes problemas, inclusive do nosso objeto
de estudo, as necessidades de formacdo continuada dos professores dos anos iniciais do
ensino fundamental da rede publica estadual da cidade de Uberaba, MG.

Davidov (1988, p. 27), conceitua a categoria filoséfica da atividade como:

[...] a abstracéo tedrica de toda pratica humana universal, que tem um carater
histérico social. A forma inicial de atividade das pessoas é a pratica
histérico-social da raca humana, isto €, o trabalho coletivo, adequado,
sensorial-objetal e transformador das pessoas. Na atividade, a universalidade
do sujeito humano é exposta.

O conceito de atividade, assim sendo, foi eleito como um dos principios centrais do
desenvolvimento do psiquismo humano. Apesar de esse conceito ser mais explorado em
Leontiev, Vigotski ja o utilizava em seus primeiros trabalhos quando sugeriu que a atividade
socialmente significativa é o principio explicativo da consciéncia. Ao sistematizar o conceito
de atividade, Leontiev (1983, p. 17) escreveu:

A analise da atividade constitui o ponto decisivo e o principal método do
conhecimento cientifico do reflexo psiquico, da consciéncia. No estudo das
formas da consciéncia social esta a analise do cotidiano da sociedade, das
formas de producdo prdprias deste e do sistema de relagdes sociais; no
estudo da psique individual, ha a andlise da atividade dos individuos nas
condicdes sociais dadas e nas circunstancias concretas que cada um deles
teve na sorte.

A atividade humana, segundo esse psicologo soviético, é uma estrutura global, de
acOes concebidas por motivos que condicionam as finalidades. Ocorre pelo meio estrutural -
atividade, operacdo e acao - e pelo método psicodindmico - motivo, finalidade e condicédo
objetiva (LEONTIEV, 1978).

A atividade, tanto externa como interna, tem uma estrutura psicoldgica,
cujos componentes sdo: necessidades, motivos, finalidades e condi¢Ges de
realizacdo da finalidade. Ao curso psicoldgico da atividade corresponde a
realizagdo de diversas acOes, cada agdo composta por uma série de operacoes
em correspondéncia com as condigdes peculiares da tarefa [...](LIBANEO,
2004, p. 8).
A base da teoria da atividade esté na relacdo de dependéncia entre a atividade humana
e o0 desenvolvimento do homem. Entende-se por atividade, “[...] o0s processos
psicologicamente caracterizados por aquilo a que o processo, como um todo, se dirige (seu
objeto), coincidindo sempre com o0 objetivo que estimula o sujeito a executar essa atividade,
isto ¢, o motivo” (LEONTIEV, 1978, p.68). Em outro momento, 0 mesmo autor acrescentou

sobre o0 conceito desse importante campo do conhecimento: “[...] o conceito de atividade esta
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necessariamente unido ao conceito de motivo. Nao ha atividade sem motivo: a atividade ‘nao
motivada’ ndo ¢ uma atividade sem motivo, mas uma atividade com o motivo subjetiva ¢
objetivamente oculto” (LEONTIEV, 1985, p. 82).

A categoria da atividade ocupa um papel importante no sistema de conhecimentos, que
se apoia na concepcao Vigotskiana, que enfatiza a importancia do meio e seu caréter ativo.
Logo, acredita-se que os fendmenos psiquicos surgem e se desenvolvem no processo de
interacdo do individuo com o meio externo. A atividade se d& de maneira interna, por meio
dos processos psiquicos e de maneira externa, por meio da interacdo com o meio, onde 0
externo acontece a primazia, para depois se desenvolver internamente num processo dialético.

Complementando essa concepgéo, Elkonin (apud, LAZARETTI, 2015, p. 222) afirma
gue o desenvolvimento humano “[...] produz-se na base de condic¢Ges bioldgicas e sociais, ndo
privilegiando uma em detrimento da outra nem as dissociando, mas compreendendo num
processo dialético entre ambas as condigdes”.

As necessidades do professor estdo intrinsecamente relacionadas com a atividade
humana, partindo do pressuposto que o homem é um ser social e 0 objeto da atividade é um
motivo real, atividade essa vista na perspectiva historico-cultural, como um dos principios do

desenvolvimento do psiquismo.

A primeira condi¢do de toda a atividade é uma necessidade. Todavia, em si,
a necessidade ndo pode determinar a orientacdo concreta de uma atividade,
pois é apenas no objeto da atividade que ela encontra sua determinacdo:
deve, por assim dizer, encontrar-se nele. Uma vez que a necessidade
encontra a sua determinagdo no objeto (se "objetiva” nele), o dito objeto
torna-se motivo da atividade, aquilo que o estimula (LEONTIEV, 1978, p.
107-108).

Sendo assim, fazendo um paralelo com a formagéo docente, que se constitui aqui no
nosso objeto de pesquisa, podemos inferir que a formacdo é o objeto da atividade e o
professor, o sujeito da atividade, que movido por um motivo e pelas suas necessidades, entra
em acdo para se desenvolver profissionalmente. Logo, a formacdo sempre sera
transformadora, visto que a atividade gera mudancas no sujeito e também no objeto da
atividade, num processo onde ambos coincidem (RAMALHO, NUNES, 2011). Para
compreendermos melhor a relagéo das estruturas existentes na atividade, recorremos a Repkin
(2014, p. 92):

A necessidade em si ndo é suficiente para produzir atividade. O encontro
com um objeto deve acontecer. Esse objeto, que é capaz de satisfazer a
necessidade, é o estimulo direto. Na psicologia, isso é chamado de motivo.
Cada tipo de atividade estd associado com motivos especificos. Para
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caracterizar uma necessidade, devemos caracterizar um motivo. Além disso,
0s motivos cumprem uma dupla funcdo: primeiro, a funcéo de estimulo (um
tipo especial de impeto ou tbnico energizantes) e, segundo, a fungdo de
formacgdo de significado, o que d& a atividade da pessoa um significado
relacionado com a personalidade.

Leontiev (1978), afirmou que a primeira condi¢do para a atividade é uma necessidade,
mas como vimos em Repkin (2014), ela ndo é suficiente. Sendo assim, podemos inferir que
para o professor entrar em atividade, ele precisa ser mobilizado por uma necessidade.
Necessidade esta, estreitamente relacionada com motivo, objeto, objetivo, acdes, operacoes,
finalidades e condicdes, presentes na estrutura da atividade. O motivo é 0 que move e
impulsiona o sujeito para realizagdo de uma atividade. Sem 0s motivos e as necessidades, a
atividade nfo acontece. Davidov (1988, apud, RAMALHO, NUNES, 2011), acrescentou na
estrutura da atividade, o desejo e as emocdes, que unindo as necessidades, compdem a base
sobre a qual as emocbes funcionam e permitem destacar a relacdo entre o afetivo e o
cognitivo na personalidade humana.

A coisa mais importante na atividade cientifica ndo é a reflexdo nem o
pensamento, nem a tarefa, mas a esfera das necessidades e emogdes. (...) As
emocOes sdo muito mais fundamentais que os pensamentos, elas sdo a base
para todas as diferentes tarefas que um homem estabelece para si mesmo,
incluindo as tarefas de pensar. (...) A funcdo geral das emogdes é capacitar
uma pessoa a por-se certas tarefas vitais, mas este & s6 meio caminho
andado. A coisa mais importante é que as emocdes capacitam a pessoa a
decidir, desde o inicio se, de fato, existem meios fisicos, espirituais e morais
necessarios para que ela consiga atingir seu objetivo (DAVIDOV, 1998,
apud, LIBANEO, 2004).

Para Leontiev (1978), é através do sentido pessoal, conceituado por Vigotski e
discorrido anteriormente, que surgem as necessidades formativas, que potencializam o
desenvolvimento pessoal e profissional, ou seja, as necessidades individuais e o sentido,
impactam significativamente nas necessidades profissionais.

Leontiev (1978) considera a atividade principal, a alavanca do desenvolvimento e da
humanizacao. Por atividade principal, compreendemos “[...] a atividade cujo
desenvolvimento governa as mudancgas mais importantes nos processos psiquicos e nos tragos
psicologicos da personalidade da criangca, em certo estagio de seu desenvolvimento”
(LEONTIEV, 2001, p. 65).

O desenvolvimento profissional docente ocorre mediante processos formativos que
consideram as relag@es sociais, ndo somente em cursos de formagéo, como também toda vida

profissional do sujeito. Sendo assim, a formagéo continuada pode se transformar em atividade
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principal, quando essa for movida por necessidades, motivos e estar relacionada com o
conteddo da acdo. Quando as relagbes do professor com o meio modificam, suas
necessidades, consequentemente, também mudam, implicando na necessidade de se
reorganizar as acOes de formacdo, para que faca sentido para o professor, e assim, tenha
significado social.

Sendo assim, compreendemos que para 0 processo de formacdo de professores se
configurar em atividade, ele precisa ter um sentido real, conectado aos motivos do mesmo. Se
assim ndo for, ela ndo se configura em atividade, mas sim, em trabalho alienado.

No sentido em que lhe é dado por Marx, [alienacdo é a] acdo pela qual (ou
estado no qual) um individuo, um grupo, uma instituicdo ou uma sociedade
se tornam (ou permanecem) alheios, estranhos, enfim, alienados [1] aos
resultados ou produtos de sua prépria atividade (e a atividade ela mesma),
e/ou [2] a natureza na qual vivem, e/ou [3] a outros seres humanos, e — além
de, através de, [1], [2] e [3] — também [4] a si mesmos (as suas
possibilidades humanas constituidas historicamente) (BOTTOMORE, 2001,
p.5).

Esse conceito nos leva a refletir sobre a problemética do trabalho do professor versus o
objetivo da formacao, que é o desenvolvimento profissional. Se o trabalho docente é alienado,
como transformar a formacdo continuada em atividade principal, se muitas das vezes, a
mesma contribui para essa alienagdo, visto que ela tem se configurado como adaptacdo as
demandas da politica educacional (que por sua vez, € neoliberal e alinhada as necessidades de
mercado)?

Nesse sentido, Gonzales Rey (2003, apud, ASBAHR, 2014, p. 271) faz uma analise,

A ndo produgdo de sentido no processo de aprender conduz a um
aprendizado formal, descritivo, rotineiro, memoristico, que ndo tem
implicagdes ao sujeito que aprende. As dificuldades de aprendizado deixam,
assim, de serem vistas s6 como resultado de problemas intelectuais ou
organicos, e passam a ser consideradas expressdo de processos subjetivos de
natureza social.

Para tanto, Ramalho e Nufiez (2011) nos alertam para a necessidade do professor se
apropriar da sua cultura profissional para que ele possa desenvolver suas capacidades
cognoscitivas, intelectuais e éticas em geral, para que assim ele possa ter competéncias para
enfrentar as mais diferentes situacdes-problema da profisséo com sabedoria e autonomia. Para
melhor compreensdo dos conceitos envolvidos na formagdo continuada, recorremos ao Mapa

Conceitual® elaborado pela autora, vejamos:

® “O mapa conceitual é uma ferramenta desenhada para identificar e representar relacdes entre diferentes
conceitos de um campo especifico do conhecimento” (VEIGA, 2013, p.50).
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Figura 1- Mapa Conceitual: Formacgdo Continuada na perspectiva da Teoria da Atividade.
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Fonte: Silva, 2018.
Elaborado com auxilio do Software livre “Cmaptools” (http://cmaptools.softonic.com.br).

Esse mapa conceitual nos ajuda a compreender os principais componentes da Teoria
da Atividade sistematizada por Leontiev, que tem como base, o desenvolvimento humano por
meio da atividade e sua relacdo com a formacdo docente. A condicdo fundante para o
individuo entrar em atividade é a necessidade, que vai suceder de um motivo com dupla
funcdo, a de estimular e a de formar significados. Os demais componentes dessa estrutura
correspondem aos objetivos, acOes, operacOes, finalidades, condi¢cbes e objeto. Davidov,
acrescentou, posteriormente a essa estrutura, os desejos e as emocBes, que junto com as
necessidades e as demais estruturas, levardo o professor (sujeito e objeto da atividade), a
procurar meios de se desenvolver profissionalmente (entrar em atividade por meio da
formagé&o-objeto). Sobre essas implicagdes, Ramalho e Nufies (2011, p.74) nos auxiliam:

[...] as atividades sdo aqueles processos que, realizando as relagdes do
homem com o mundo, satisfazem suas necessidades especiais
correspondentes a ele. Na atividade, o motivo é sua fonte de estimulo e
coincide com o objetivo. Na formagdo como atividade, consequentemente, o
motivo (apropriar-se de novos conteldos da cultura profissional para
melhorar sua préatica docente) coincide com o objetivo.

A Didatica Desenvolvimental tem se alimentado de investigacGes em busca de novas
bases para suprir as necessidades educativas em ascensdo, especialmente as que se referem a
formagéo de professores. As mudancas nas maneiras de aprender afetam também as maneiras
de ensinar, em vista da “[...] subordinagdo das praticas de ensino a atividade de aprendizagem

e as agdes do aprender e do ensinar” (LIBANEO, 2004, p.115). Logo, fica claro que a
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aprendizagem dos alunos se relaciona com o processo formativo dos professores. Para esse
autor, essas mudangas correspondem as expectativas de Davidov, de que a escola, por meio de
seu professorado, ensine os alunos a se orientar, ou melhor, que os ensine a pensar, por meio
de um ensino que impulsione a atividade de aprendizagem e consequente desenvolvimento

mental.

Ensinar a pensar, aprender a pensar, sdo expressdes utilizadas aqui no
sentido que pode ser captado na teoria historico-cultural do Vigotsky e na
obra de Davydov, de que escola é lugar de mediacdo cultural de significados.
A escolarizacdo significa a apropriacdo de significados sociais com sentido
pessoal e, para que isso ocorra, € preciso aprender a pensar, é preciso
propiciar mediag¢Oes cognitivas. A aprendizagem do pensar inclui o aprender
a aprender, cujo pleno sentido é saber buscar informagdo, desenvolver
autonomia de pensamento, desenvolver recursos proprios para uma educacao
continuada (LIBANEO, 2004, p. 136).

Davidov ndo investigou diretamente a aplicacdo de sua teoria a formacdo de
professores, mas suas contribui¢cbes nos permitem compreender a formagdo docente como
aprendizagem, numa perspectiva do Ensino Desenvolvimental’, onde os professores adquirem
conhecimento tedrico, a fim de poder explicar aos seus alunos, as importantes relacdes
estruturais que caracterizam determinada area do conhecimento.

Mais do que a apropriacdo de conhecimentos tedricos-criticos e de meios pedagogico-
didaticos de melhorar a aprendizagem dos alunos pela competéncia do pensar, 0s programas
de formacdo precisam se preocupar com 0s contextos concretos em que se da essa formagao,
visto que ha uma inter-relacdo entre os sujeitos em formacéo e o contexto de sua atividade, o
que implica na mudanca de ambos (LIBANEO, 2004).

Elkonin (1999, apud, LAZARETTI, 2015), ap6s analises das condi¢fes de ensino e
educacio da URSS?®, constatou que entre outras vertentes, a ineficacia dos sistemas de ensino
estava relacionada a formacdo docente, que por sua vez, nao aprofundavam o conhecimento
da psicologia geral e da psicologia infantil. Em seus estudos, ressalta ainda que:

[...] a compreensdo do desenvolvimento psiquico da crianca pelo professor
faz com que este aprenda que esse desenvolvimento é decorrente da
aprendizagem e que 0 ensino sistematizado de contetdos eleva o nivel do
pensamento abstrato e complexifica as operagdes mentais (LAZARETTI,
2015, p. 232).

" Para Vygotsky, apenas o bom ensino promove a aprendizagem e o desenvolvimento. O processo de
desenvolvimento resulta das aprendizagens. Para isso, é necessario a participacdo ativa do aluno e atitude
colaborativa de alguém mais experiente.

8 Trata-se de uma pesquisa em um outro contexto, mas nos auxilia pensar na formagéo em nosso pais.
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Essas contribui¢Bes da psicologia soviética, coloca-nos defronte as necessidades de
conhecimentos cientificos da psicologia dos professores da Educacdo Bésica. Infere-se que
sem o conhecimento da psicologia geral e infantil, o professor é incapaz de promover o
desenvolvimento das maximas potencialidades humanas nos seus alunos.

Para Repkin (2014, p. 87), “O problema da ineficicia da educacdo existente requer a
busca de alternativas. A alternativa a educacdo tradicional s6 pode ser 0 ensino humanista e
desenvolvente”. No entanto, para implementagdo dessa ideia, faz-Se necessario que 0s
professores participem de formacgdes que proporcionem a aprendizagem de conceitos, das leis
que fundamentam esse processo, da estrutura, conteddo e génese da atividade. O professor
como mediador no processo de ensino-aprendizagem, precisa compreender ainda que o aluno
¢ 0 sujeito e objeto da atividade e ndo apenas o0 objeto, para conseguir ajudar seu aluno a
“ensinar-se a si mesmo” (REPKIN, 2014, p.88).

Pensar nos programas de formacdo continuada dos professores dos anos iniciais do
ensino fundamental da rede pablica estadual de Uberaba implica pensarmos nas necessidades
desses sujeitos, no contexto social, politico e institucional em que se encontram inseridos,
como nos sugere Ramalho e Nufiez (2011, p.71), “A andlise das necessidades formativas na
formacdo continuada de professores € uma préatica que pode ajudar a legitimar programas de
formacdo que correspondam as necessidades das escolas, dos professores e dos sistemas em
reforma”.

Importante ressaltarmos que a formacdo esta relacionada ainda com o significado
social dessa para o professor, que s6 pode ser apreendido a medida que tiver sentido pessoal,
com consequéncias nas dimensdes particular e social, se houver um vinculo significativo com
o trabalho, e principalmente, se houver uma necessidade e um motivo que o impulsiona a essa
apropriacdo (FRANCO, LONGAREZZI, 2011).

Os professores, nesse sentido, precisam procurar formagbes que sejam criticas e
emancipadoras, que 0s permitam 0 questionamento das suas proprias necessidades,
compreender a sua propria historicidade, intervir no meio social como sujeitos pensantes e
criticos, que transformam suas necessidades em atividades formativas, potencializadoras do
desenvolvimento profissional docente (FRANCO, LONGAREZZI, 2011). E a escola, por sua
vez, como lécus privilegiado para a atividade profissional, deve ter como prioridade, incitar
nos professores, as necessidades de formacdo, desejos de aprofundamento dos saberes,
motivos pessoais para seu desenvolvimento profissional, sentidos e significados, em
consonancia com o Projeto Politico da Escola, no intuito de melhorar a qualidade da

educacéo.
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Diante do exposto, podemos compreender que a atividade profissional docente é
definida como social, cultural e historica, onde os professores aprendem no contexto de
trabalho, em contato e em reflexdo com seus pares, em dependéncia das politicas publicas, das
estruturas de organizacao e gestao e das relacdes internas.

Os estudos feitos para a elaboracdo desse primeiro capitulo nos levaram a
compreender as necessidades dos professores como um imperativo da formacdo continuada.
O desenvolvimento profissional desses sujeitos s6 acontecera se suas necessidades forem as
primeiras variaveis a serem consideradas nesse processo. Pensar na ressignificacdo dos
programas de formagdo que ndo va ao encontro ao conhecimento dessas necessidades reais,
recai na burocratizacdo desse processo que pouco ou nada contribui com a profissionalizacéo

desse pessoal.

3- AFORMACAO DE PROFESSORES DA EDUCACAO BASICA NA VISAO DAS
POLITICAS PUBLICAS NO BRASIL

A presente secdo foi elaborada com objetivo de analisar as politicas publicas
educacionais brasileiras, no que tange as formacgdes inicial e continuada de professores da
Educacdo Baésica, assim como as Leis Estaduais de Minas Gerais para a formacgédo de
professores, no contexto da sociedade globalizada, marcada pela crise de ideologias politicas,
culturais e sociais e por vastos conflitos de interesses. Para tanto, utilizou-se das pesquisas
bibliografica e documental para compreensdo das mesmas e como possibilidade de tecer

algumas consideracdes que julgamos necessarias e pertinentes. A pesquisa documental se
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fundamenta nos documentos oficiais que delinearam as politicas publicas para a formacéo de
professores no nosso pais nas Ultimas décadas, tais como, Constituicdo Federal de 1988, Lei
de Diretrizes Bases da Educacdo Nacional (LDBEN 9.394/96), Plano Nacional de Educacao
(PNE 2014-2024), Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Basica (2015) e o Plano
Decenal de Educacdo do Estado de Minas Gerais (PDEMG, 2011-2021).

As politicas publicas para formacdo de professores sdo as norteadoras do processo
formativo do professor, o que justifica seu estudo, analise e discussdo, com vistas a pensar em
mudancas e melhorias significativas na e para a educacao brasileira.

N&o se configura em novidade para a comunidade académica o fato de que as politicas
publicas, sejam elas para a educacdo, salde, meio ambiente, cultura, moradia ou de qualquer
outro campo, sao resultados de vastos e amplos debates, resultados de conflitos ideoldgicos e
de interesses. A politica publica nasce, nesse sentido, necessariamente, de um problema, que
apos ser identificado, é estudado, discutido, refletido, avaliado, para entdo, escolher as
medidas cabiveis e mais efetivas para resolucdo do problema. Apo6s a implementacdo das
acOes, segue para a avaliacdo dos resultados, se foram eficazes ou ndo, se as a¢Ges precisam
ser reformuladas ou ajustadas, para solucéo efetiva do problema.

Nesse sentido, as politicas publicas para a formacdo de professores, inseridas nas
politicas publicas educacionais, nascem, grande parte das vezes, como necessidade de
melhoria do sistema educacional, que por sua vez, vem ganhando forga e visibilidade no atual
cenario brasileiro, visto que pesquisas remontam a perspectiva de que a melhoria da qualidade
da Educacdo Bésica esta intrinsecamente relacionada a formacéo do professorado.

Varios estudos e pesquisas resultaram na necessidade de criacdo de politicas publicas
que subsidiassem a formacdo inicial e continuada de professores da Educacdo Bésica. Apos
anos da implantacdo dessas politicas, cabe-nos as seguintes indagacdes: Como essas politicas
estdo sendo articuladas? Qual a efetividade dessas implementac6es? Qual o impacto dessas na

qualidade da educacéo escolar?

3.1 A base das politicas publicas para a formacéo de professores: alguns apontamentos

necessarios

Tratar da formacéo de professores pelos olhares das politicas pubicas, implica fazermos
uma analise das principais variaveis desse processo, que assim elencamos: a) atratividade da
carreira; b) a formacdo inicial; c) formagéo continuada; d) valorizagdo, remuneracgéo e planos

de carreira.
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a) Atratividade da carreira tem a ver com o prestigio da profissdo. O site Todos pela
Educacdo (2019) constatou por meio de pesquisas, que muitos jovens optam pela profissao
docente por eliminacdo, ndo por desejo. Podemos inferir que, dentre os varios motivos por
ndo quererem a carreira, estdo: a falta de reconhecimento da profisséo, os baixos salarios e as
condicGes precarias de trabalho. E o que leva os Varios jovens a ingressarem nessa formacao
sdo: a facilidade de ingresso, 0 baixo custo do curso, a oferta em massa dessa formacdo na
modalidade a distancia e a facilidade de entrada no mercado de trabalho, visto que é uma das
profissbes com maior numero de profissionais no Brasil. Sobre essa a atratividade, a LDB
9394/96, apresenta em seu artigo 62:

8§ 5° A Unido, o Distrito Federal, os estados e 0s municipios incentivarao a
formacdo de profissionais do magistério para atuar na educagdo bésica
publica mediante programa institucional de bolsa de iniciacdo & docéncia a
estudantes matriculados em cursos de licenciatura, de graduacdo plena, nas
instituicbes de educacgéo superior (BRASIL, 2017).

A lei reconhece a necessidade de incentivo para a formacéo de professores, visto que é
um campo pouco atrativo. Nesse sentido, propGe a concessdo de bolsas de iniciagdo a
docéncia aos futuros docentes, no entanto, a quantidade de bolsas ofertadas ndo abrange nem
um quarto do total de licenciandos. Sendo assim, faz-se necessario a imediata discussao para
implementacdo de outras politicas que se preocupem com essa atratividade, que vai
relacionar, também, com as politicas de valoriza¢do, remuneracdo e planos de carreira que

serdo discutidos posteriormente.

b) A formacao inicial é uma das variaveis de maior peso, considerada pela pesquisadora, ao
partimos do pressuposto que essa deveria possuir, segundo o Art. 61 da LDB 9394/96, “1 — a
presenca de sélida formacéo basica, que propicie o conhecimento dos fundamentos cientificos
e sociais de suas competéncias de trabalho; Il — a associagdo entre teorias e praticas, mediante
estagios supervisionados e capacitagdo em servigo” (BRASIL, 2017).

Os cursos de Pedagogia, responsaveis por formar os professores de Educacdo Basica
e de Educacéo Infantil, para trabalhar com criangas e com jovens e adultos, além de formar o
pedagogo, ndo consegue formar um profissional competente para todas as fungdes que as

Diretrizes Curriculares Nacionais impdem:

Que a formagdo inicial capacite o profissional do magistério da educagdo
basica, para o exercicio da docéncia e da gestdo educacional e escolar na
educacdo basica, 0 que vai requerer que essa formacdo em nivel superior,
adequada a &rea de conhecimento e as etapas e modalidades de atuag&o,
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possibilite acesso a conhecimentos especificos sobre gestdo educacional e
escolar, bem como formacdo pedagOgica para o exercicio da gestdo e
coordenacdo pedagdgica e atividades afins (BRASIL, 2015).

Para tanto, Gatti (2019), discute:

A formacdo ampla e genérica que se observa nos curriculos ndo tem
respondido aos desafios das praticas educacionais nos diferentes ambientes
em que ela vem se realizando. As dificuldades postas para um curriculo de
graduacdo atender a todas as postulacbes colocadas como sua
responsabilidade sdo evidentes [...] (GATTI, 2019, p.31).

Nesse sentido, e com base na literatura nacional, concluimos que 0s cursos de
formacdo inicial e seus respectivos curriculos fragmentados e descontextualizados, nao
conseguem formar nem o professor competente para a complexidade da préatica profissional e
nem o pedagogo competente para responder positivamente as demandas de uma coordenacéo
pedagogica de qualidade e/ou de uma gestdo democrética.

Sabemos que a formacdo inicial é s6 uma parte do processo de formacdo profissional
de professores, e nessa parte, € importante falarmos do estagio supervisionado e a necessaria
associacdo entre a teoria e a pratica. Garantir centralidade ao egresso, favorecendo sua
reflexividade acerca da escola, dos alunos, dos pais, da comunidade, dos recursos disponiveis,
das condigdes de trabalho, do Projeto Politico, entre outros aspectos, implica numa
possibilidade formativa significativa, podendo levar o estudante, com base em conhecimentos
pedagdgicos sélidos, a acdes pedagogicas mais qualificadas para desenvolver, como sujeitos
situados e contextualizados que sdo.

O estagio supervisionado, previsto e assegurado por lei e tdo importante na formacao
docente, estd muito distante de ser aquilo que esperamos do seu importante papel. O modelo
tradicional de formacdo fragmentada de professores ainda permanece nos dias atuais, as
licenciaturas séo dissolvidas entre véarias unidades, sendo basicamente impossivel um trabalho
de interligacdo formativa, com integracdo do conjunto docente, selecdo de corpo docente
segundo critérios bem definidos, com vastas possibilidades de desenvolvimento da
interdisciplinaridade no e para o ensino, e pesquisas nos focos de ensino e formacgéo para o
ensino (GATTI, 2015). Falta uma unidade basica que se alimente dos varios campos
disciplinares das Ciéncias da Educacgéo, fazendo o conhecimento convergir para uma solida
formacéo de professores. Mesmo com a luta de alguns docentes em busca dessa unidade, ou
seja, de uma base nacional comum para a formagdo de professores, ndo encontramos um

referencial basico que contribua para a construgéo da identidade profissional dos mesmos.
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Segundo Liidcke (2015, p.172), o estagio € ou deveria ser, “[...] a ponte entre as duas
instituicOes formadoras, a universidade, onde se inicia essa formacéo, e a escola de Educacéo
Basica, onde ela se completa pelo trabalho do professor [...]”. E indiscutivel que para o
estagio supervisionado acontecer de forma significativa, precisa-se articular o sujeito em
formacao, a instituicdo de ensino superior e a escola que recebera esse aluno. Essa articulacdo
precisa ser consistente, onde os didlogos sejam constantes e coerentes.

O estagio é obrigatorio em todos os cursos de formacdo de professores. No entanto,
faz-se altamente necessario que os trés atores anteriormente mencionados, alunos, instituicdes
de ensino superior e escolas, parem de olhar para esse processo apenas como um aparato
legal, e comecem a enxergéa-lo como uma necessidade formativa, tdo importante quanto a
teoria, nos quais ambos ndo se dissociem. Apos revisdo bibliografica dos textos de Ludcke
(2015), Silva (2015) e Gomes (2015), pudemos constatar que em todos eles, identificamos um
denominador comum, que € a importancia da articulacdo da triade: estagiario, IES e escola
campo. Todos os autores supracitados discutem sobre a importancia da relacdo indissoltvel
entre a teoria e a pratica. Ou seja, 0 momento da pratica pedagdgica, do estagio
supervisionado, precisa estar diretamente alicercado aos saberes construidos na academia,
desconstituindo a frase de senso comum, t&o presente nos discursos dos alunos dos cursos de
formagdo docente: “Na teoria é uma coisa, mas na pratica é outra”.

A Lein. 11.788, de 25 de setembro de 2008, dispde sobre a organizagao dos cursos de
graduacdo, a formacdo dos estudantes e a inser¢do profissional dos futuros professores no
contexto social contemporaneo (SILVA, 2015). Acreditamos, concomitantemente a normativa
legal que o trabalho é o que de fato mobiliza jovens para inser¢do na graduacdo. E o estagio
supervisionado, por sua vez, tem como objetivo principal, a preparacdo para o trabalho
produtivo.

O estagio se vincula ao PPP do curso e este aos determinantes historicos do contexto
em que se encontra inserido. Sendo assim, o PPP dos cursos de licenciatura aumentaram
expressivamente sua carga horéaria de estagio, devido a uma reivindicagao dos professores por
uma valorizacdo da prética e sua integracdo com a teoria. No entanto, esse aumento nao veio
acompanhado das condi¢Bes necessarias ao seu real aproveitamento.

Art. 1° A carga horéria dos cursos de Formagédo de professores da Educacgao
Bésica, em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacéo plena, sera
efetivada mediante integralizacdo de, no minimo, 2.800 (duas mil e
oitocentas) horas, nas quais a articulacdo teoria-pratica garanta, nos termos
dos seus projetos pedagdgicos, as seguintes dimensdes dos componentes
comuns: |- 400 (quatrocentas) horas de pratica como componente curricular,
vivenciadas ao longo do curso; Il- 400 (quatrocentas) horas de estagio
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curricular supervisionado a partir do inicio da segunda metade do curso; I1-
1.800 (mil e oitocentas) horas de aula para os conteddos curriculares de
natureza cientifico-cultural; 1V- 200 (duzentas) horas para outras formas de
atividades académico-cientifico-culturais (CNE/CP 2, 2002).

Concordamos com Silva (2015) quando ele discute a criacdo de quatrocentas horas de
Pratica como Componente Curricular que pouco contribui para a melhoria da qualidade da
formacéo docente.

A lei prevé atualmente apenas duas modalidades de estagio, obrigatorio e o
ndo obrigatério. Este ultimo deve ser obrigatoriamente remunerado.
Enquanto que o primeiro deve ser regulamentado por termo de
compromisso; ndo exceder dois anos numa mesma instituigdo; contemplar
atividades, por parte do estagiario, que ndo poderdo ultrapassar seis horas
diarias e trinta horas semanais; apresentar, por parte da concedente, um
supervisor que deve ser profissional de carreira ou da area do curso a que se
vincula o estagiario; cobrir o estagiario com seguro contra acidentes pessoais
(SILVA, 2015, p.192).

A aprendizagem da profissdo docente mediante 0s estagios necessita ainda construir
com as escolas-campo, formas de acolhimento, supervisédo e acompanhamento desses futuros
professores, assim como dos professores iniciantes na profissdo, visto que esses primeiros
anos do professor em exercicio sdo fundamentais na construcdo da sua identidade
profissional.

Conhecemos algumas iniciativas positivas no que se refere ao estagio, que servem
como experiéncia e espelho. Em diferentes universidades, algumas iniciativas isoladas no que
se refere ao estadgio dos cursos de licenciatura, tém pontos muito positivos, tais como o
PIBID® (Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo & Docéncia), mantido pela Capes
(Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior), no qual o professor
supervisor que acompanha os estagiarios, é contemplado com uma bolsa e possui pontos que
merecem destaque, tais como, a articulacdo da triade que aqui defendemos e a preparacdo e
incentivo dos atores envolvidos.

Ainda sobre a formagdo inicial, importante retomarmos a discussdo referente ao
paragrafo terceiro do artigo 62 da LDB 9394/96, “§ 3° A formacdo inicial de profissionais de
magistério dara preferéncia ao ensino presencial [...]” (BRASIL, 1996), e reafirmado pelas
DCN’s, em seu artigo 9°, “§ 3° A formacao inicial de profissionais do magistério sera
ofertada, preferencialmente, de forma presencial, com elevado padréo académico, cientifico e

tecnologico e cultural” (BRASIL, 2015). Como ja discorremos na primeira se¢do desse

° Importante ressaltarmos que esse Programa teve seu primeiro edital aberto em 2007 e a partir de 2015, a
comunidade académica comeca a sofrer com a crise do Programa. Em fevereiro 2018, ap6s implementacéo de
novas Portarias, o PIBID foi encerrado parcialmente, visto que “[...] com a nova proposta para 2018, o PIBID ¢
apresentado em novo formato como acdo da Politica Nacional de Formacdo de Professores do MEC
proporcionando aos discentes na primeira metade do curso de licenciatura uma aproximagdo pratica com o
cotidiano das escolas” (HIRSCH, 2018, p. 46).



60

estudo, essa oferta defendida pela LDB 9394/96 e pelas DCN’s, contrasta com a realidade
académica, na qual os cursos de formacao inicial para os profissionais do magistério tém sido
ofertados pelas instituicGes de ensino superior, preferencialmente na modalidade a distancia.
Inclusive, politicas como a Universidade Aberta do Brasil'® (2005), mostram-se
indutivas a essa modalidade de ensino. Sobre essa, Gatti et al. (2019, p.54) sdo incisivos, “No
que concerne a educacéo a distancia, tal como vem sendo implantada, salvo poucas excecdes,
ela estd longe de explorar a contento as potencialidades formativas dessa modalidade de
ensino”. A realidade alicergada as politicas tdo contraditorias, coloca-nos diante da
necessidade de se repensar sistematicamente a formacdo inicial docente e a oferta desse
ensino, visto a quantidade de pesquisas que apontam para resultados altamente negativos no

que tange a Educacéo a Distancia (EaD) e que ja mencionamos na se¢do anterior.

c) A formacdo continuada de professores, tdo importante quanto a formacdo inicial, esta
assegurada pela LDB 9394/96, § 1° “A Unido, o Distrito Federal, os estados e os municipios,
em regime de colaboracdo, deverdo promover a formacao inicial, a continuada e a capacitacao
dos profissionais de magistério” (BRASIL, 2017). Esse inciso deixa claro a responsabilidade
e o dever da Unido, do Distrito Federal, dos estados e municipios, em regime de colaboracéo,
com a formacdo continuada em servico dos professores da rede publica brasileira. Partimos do
principio que, se existe investimento por parte do governo, esse processo, logo, deve ser
ofertado com a maior qualidade possivel, pois, ao contrario, ndo se justifica o gasto do

dinheiro publico.

d) A valorizacdo, a remuneracéo e os planos de carreira dos professores merecem destaque
especial por parte das politicas publicas educacionais, visto que sdo trés pontos de atracao
para a carreira e permanéncia nela. Sobre a valorizacdo desses profissionais, a LDB 9394/96,
apresenta num de seus artigos:

Art. 67. Os sistemas de ensino promoverdo a valorizacdo dos profissionais
da educacdo, assegurando lhes, inclusive nos termos dos estatutos e dos
planos de carreira do magistério publico: | — ingresso exclusivamente por
concurso publico de provas e titulos; 1l — aperfeicoamento profissional
continuado, inclusive com licenciamento periédico remunerado para esse
fim; 11 — piso salarial profissional; IV — progressdo funcional baseada na
titulacdo ou habilitacdo, e na avaliagdo do desempenho; V — periodo

10 A Universidade Aberta do Brasil é um programa que busca ampliar e interiorizar a oferta de cursos e
programas de Educacdo Superior, por meio da Educacgdo a Distancia. A prioridade é oferecer formacao inicial a
professores em efetivo exercicio na Educacéo Basica publica, porém ainda sem graduagdo [...] (MEC, 2005).
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reservado a estudos, planejamento e avaliacdo, incluido na carga de trabalho;
VI — condi¢bes adequadas de trabalho (BRASIL, 2017).

Esse artigo vem contribuir significativamente com a valorizagdo do professor, seus
planos de carreira e remuneracdo. No entanto, é sabido que as instituices publicas de ensino
ainda possuem um grande numero de profissionais contratados, mediante processo seletivo e
ndo por meio de concurso publico, como a lei prevé; o licenciamento periédico remunerado
para aperfeicoamento profissional continuado ndo é assegurado, tomando como exemplo, a
prépria pesquisadora, profissional das redes de ensino municipal e estadual, que foi
comtemplada com o licenciamento para os estudos na p6s-graduacao por apenas uma das duas
redes de ensino; o piso salarial ainda € um denominador distante da realidade. A Lei n®11.738
de 16 de Julho de 2008, em cumprimento ao que determina a Constituicdo Federal, no artigo
60, inciso III, alinea “¢”, do Ato das Disposi¢oes Constitucionais Transitérias, instituiu o piso
salarial profissional nacional para os profissionais do magistério publico da Educacdo Basica,
que deve ser ajustado, anualmente, no més de janeiro, a partir de 2009. No entanto, é
recorrente atos grevistas e de paralisagdo dos professores e seus respectivos sindicatos,
reivindicando o cumprimento do piso salarial.

O PNE 2014-2024, em consonancia com a lei do piso salarial, estabelece em sua meta
18,

Meta 18: assegurar, no prazo de dois anos, a existéncia de planos de
carreira para os(as) profissionais da educacdo basica e superior
publica de todos os sistemas de ensino e, para o plano de carreira
dos(as) profissionais da educacdo basica publica, tomar como
referéncia o piso salarial nacional profissional, definido em lei federal,
nos termos do inciso VIII do art. 206 da Constituicdo Federal (PNE,
2014, p. 82).

Trata dos planos de carreira, que estipula a consolidacéo desses para os profissionais
da Educacdo Basica de todas as redes de ensino, tomando como referéncia o piso salarial
nacional profissional, em um prazo de dois anos a partir da publicacdo da lei, ou seja, em
2016. No entanto, essa meta ainda ndo foi cumprida integralmente, podendo ser constatado no
Relatorio do Primeiro Ciclo de Monitoramento das Metas do PNE: Biénio 2014-2016't. O
relatrio aponta que todas os estados brasileiros declaram ter planos de carreira e remuneragdo
do magistério da educacdo bésica. No entanto, a Figura 2, nos mostrara que mais da metade

dos estados brasileiros criaram seus planos de carreira e remuneragao (PCR’s) no periodo de

11O Instituto Nacional de Pesquisas e Estudos Educacionais Anisio Teixeira (Inep) é o responsavel pelo
acompanhamento das metas, juntamente com a Comissdo de Educacdo da Camara dos Deputados, a Comissdo
de Educacdo, Cultura e Esporte do Senado Federal, o CNE e o Férum Nacional de Educacédo e pela publicacdo
de Relatérios de Monitoramento, que serdo bienais.
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1998-2009. Se as Novas Diretrizes foram estabelecidas em 2009, possuindo validade até os
dias atuais, por meio da Resolugdo CNE/CEB n° 2, de 28 de maio de 2009 e sabendo que elas
estipulam a revisdo dos PCR’s, concordamos entdo com a hipotese levantada pelo proprio
relatorio que diz que:

[...] apenas sete estados (26,0%) teriam, por ocasido da aprovacdo do PNE,
planos adequados as diretrizes nacionais vigentes para a carreira docente da
Educacdo Baésica. Mesmo assim, seria preciso cotejar o desenho desses
planos com as diretrizes para verificar o grau de adequacdo & norma
(BRASIL, 2016).

Figura 2- Gréfico: Planos de carreira e remuneracdo do magistério, segundo o periodo de
criacdo, por estados.
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Fonte: Elaborado pela Dired/Inep com base em dados da Estadic/IBGE, 2016. Acesso em 23 de julho de 2019.
Importante ressaltarmos que o Relatério do Segundo Ciclo de Monitoramento das

Metas do PNE: Biénio 2016-2018, ndo retomou a discussdo aberta no Primeiro Relatério

(BRASIL, 2016) e relatou que 66,7% dos estados brasileiros atendem integralmente aos

quesitos da meta 18, podendo ser constatado na Tabela a seguir:

Tabela 1: Percentual de unidades federativas que atendem integralmente a Meta 18:

Ndmeros de Percentual de
Situag3o em 2017
unidades federativas | unidades federativas

Atendem integralmente aos quesitos da Meta 18 18 66,7%
Nao atendem integralmente aos quesitos da Meta 18 9 33,3%
TOTAL 27 100%

Fonte: Elaborada pela Dired/Inep, 2018. Acesso em 23 de julho de 2019.

Se 0 periodo de cumprimento da meta em 100% era de dois anos, entdo, os resultados

precisam ser vistos como um alerta para a adog¢ao de medidas mais eficazes nessa diregéo.
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As DCN’s também se mostram coerentes com a LDB 9394/96 ¢ com o PNE 2014-
2024, quando trata da necessidade de valorizacdo docente, dedicando todo Capitulo VII a
definicdo de politicas de valorizagdo dos profissionais do magistério, reconhecendo a
importancia dessa enquanto parte constitutiva e imprescindivel ao desenvolvimento
profissional significativo desses profissionais.

Diante de tantas implicagfes, deparamo-nos com as atribui¢des e responsabilidades
dos professores, que sdo as mesmas desde o inicio na carreira até o ultimo dia nela, mesmo
que o grau de formacdo e seu nivel alterem. Se o professor intencionar outras
responsabilidades, dentro do contexto das escolas publicas brasileiras, ele precisard deixar de
lecionar. O profissional da educacdo ndo tem como “subir de cargo” dentro do seu trabalho,
ele fara a mesma coisa durante toda sua carreira profissional, remetendo assim, a precarizacao
do trabalho docente, pela falta de perspectivas.

Chegamos a conclusdo, apos o estudo do exposto, que se faz altamente necessario,
pensar em politicas publicas que se preocupem com a identidade, a valorizagdo, a reflexdo e o

desenvolvimento profissional e com incentivos devidos na carreira.

3.2 A gquestdo da formacao de professores na Lei de Diretrizes e Bases da Educacado
Nacional 9394/96

A LDB (BRASIL, 2017), responsavel pela definicdo e regulamentacdo do sistema
educacional brasileiro, com base nos principios da Constituicdo Federal de 1988, reafirmando
o direito a educacdo desde o ensino basico até o superior, estabelece, além dos principios da
educacdo, o dever do estado, enquanto responsavel pela educacdo publica, em colaboracao
com a Unido, o Distrito Federal e 0os municipios. Importante ressaltarmos que em seus quase
25 anos de existéncia, essa lei sofreu mais de 200 altera¢des, segundo Cury (2017).

Trata da formacéo de professores em capitulo especifico, Titulo VI- Dos Profissionais
da Educacdo. O primeiro artigo desse capitulo (nimero 61), quando trata desses profissionais,
considera que:

Art. 61. Consideram-se profissionais da educacao escolar basica os que, nela
estando em efetivo exercicio e tendo sido formados em cursos reconhecidos,
sdo: | — professores habilitados em nivel médio ou superior para a docéncia
na educacdo infantil e nos ensinos fundamental e médio; II — trabalhadores
em educacdo portadores de diploma de pedagogia, com habilitacdo em
administracdo, planejamento, superviséo, inspecao e orientacdo educacional,
bem como com titulos de mestrado ou doutorado nas mesmas areas; Il —
trabalhadores em educacdo, portadores de diploma de curso técnico ou
superior em area pedagdgica ou afim (BRASIL, 2017).
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Esse artigo explicita a exigéncia minima para se tornar professor, que faz saber, o
nivel médio. E a Unica profissdo existente, de nivel superior, na qual vocé pode atuar tendo ou
ndo um diploma de nivel superior, remetendo a desvalorizacdo do profissional docente para
atuar na educacéo infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental, pressupondo-se que para
ser professor desses niveis de ensino, ndo é necessario conhecimento cientifico. O artigo
seguinte vem confirmando essa exigéncia. VVejamos:

Art. 62. A formacdo de docentes para atuar na educacdo basica far-se-4 em
nivel superior, em curso de licenciatura plena, admitida, como formacéo
minima para o exercicio do magistério na educacdo infantil e nos cinco
primeiros anos do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na
modalidade normal. (Redagédo dada pela lei n°® 13.415, de 2017). (BRASIL,
2017).

No entanto, essa normativa ¢ retomada no artigo 87, inciso IV, § 4°, quando trata: “até
o fim da Década da Educacdo somente serdo admitidos professores habilitados em nivel
superior ou formados por treinamento em servico” (BRASIL, 2017).

Os dados do Censo Escolar de 2017, divulgado pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais (Inep) em julho do mesmo ano, mostram que a percentagem de
professores que trabalham sem ensino superior no pais é de 17,8% no ensino fundamental.
Sabemos que varias sdo as inciativas do Governo Federal para suprir essa demanda, no
entanto, sdo recentes, visto que a formacdo em ensino superior para professores da educacéo
basica comecou a ser exigida apenas em julho de 2010, segundo a Fundacdo Capes do
Ministério da Educacdo. Essa Lei de n° 12.796, de 4 de abril de 2013, alterou a Lei de
Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, para dispor da formacdo em nivel superior para 0s
professores da Educacdo Basica, no entanto, a mesma viabiliza uma brecha, quando
flexibiliza a admissdo de professores com nivel médio para a Educacdo Infantil e os anos
iniciais do ensino fundamental, quando nao houver formados em nivel superior na localidade.

Duas das iniciativas do Governo Federal para diminuir a quantidade de professores sem
graduacdo na area especifica de atuacdo, diz respeito ao Plano Nacional de Formacdo dos
Professores da Educacdo Basica? (BRASIL, 2009) e a Politica Nacional de Formagéo de

Profissionais do Magistério de Educacdo Basica®® (BRASIL, 2009) propostas pelo Governo

2.0 plano consolida a Politica Nacional de Formacdo de Professores, instituida pelo Decreto 6755/2009, que
prevé um regime de colaboracdo entre Unido, estados e municipios, para a elaboracdo de um plano estratégico de
formacdo inicial para os professores que atuam nas escolas publicas. A acdo faz parte do Plano de
Desenvolvimento da Educagéo (PDE), em vigor desde abril de 2007 (BRASIL, 2009).

130 Programa Nacional de Formagdo de Professores da Educagdo Basica (Parfor) é uma agdo da Capes que visa
induzir e fomentar a oferta de Educacdo Superior, gratuita e de qualidade, para profissionais do magistério que
estejam no exercicio da docéncia na rede publica de Educagdo Basica e que ndo possuem a formacao especifica
na area em que atuam em sala de aula (BRASIL, 2010).
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Federal, que abrem perspectivas para inovagdes na area. Entre as iniciativas, encontramos a
proposicdo dos Foruns Estaduais Permanentes de Apoio a Formagdo Docente, Programas
como a Pro-licenciatura, o ParFor, a Universidade Aberta do Brasil, entre outros. No entanto,
Gatti (2015, p.241), aponta para resultados de pesquisas que ndo evidenciam nesses
supracitados, “[...] a preocupagdo com a qualidade curricular e a efetividade dos estagios, nem
com a integracdo formativa, questdes que também sdo mostradas nas investigacfes que se
reportam a cursos presenciais”.

Encontramos alguns programas dirigidos especificamente para qualificar a formacéo
inicial de professores nas Instituicdes de Ensino Superior, tais como, o Programa de fomento
da CAPES (Coordenadoria de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior), o PIBID
(Programa de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia) criado em 2010 pelo Governo Federal e o0 Bolsa
Alfabetizacdo do Estado de Sdo Paulo, que trazem resultados satisfatérios ao estimular os
futuros docentes a valorizar os cursos que ingressam. No entanto, embora esses programas
sejam inovagdes positivas, segundo Gatti (2015, p.242), “[...] ndo atingem o cerne da quest&o,
que ¢ o repensar e reposicionar a formagao de professores como um todo”.

Sabemos que aumentar para 100% o numero de professores da Educacdo Basica com
licenciatura e aumentar o acesso a formacdo continuada é uma necessidade, no entanto, alguns
autores, tais como, Abruacio (2016), acreditam que ndo sdo suficientes para melhorar a
qualidade da educacdo no pais, visto a multiplicidade de varidveis envolvidas nesses
processos, tais como, a qualidade dos cursos de licenciatura e dos cursos de formacéo
continuada oferecidos. Outra problematica encontrada nos cursos de magistério, situa-se na
precariedade cultural e social da maioria dos alunos. Segundo Abrlcio (2016), os piores
resultados da avaliacdo do Enem** sdo dos futuros professores.

A preocupacdo com a formacdo continuada em servico dos professores no pais é algo
recente, pois, mesmo sendo mencionada na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
de 1996 (LDB 9394/96), ela se mostrou de forma muito discreta.

art. 61. A formacéo de profissionais da educacdo, de modo a atender aos
objetivos dos diferentes niveis e modalidades de ensino e as caracteristicas
de cada fase do desenvolvimento do educando, tera como fundamentos:

| - a associacdo entre teorias e praticas, inclusive mediante a capacitacdo em
servigo; (BRASIL, 2017).

14 Exame Nacional do Ensino Médio que tem como objetivo, avaliar o desempenho dos estudantes do ensino
médio, das redes publicas e privadas.
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Esse artigo é regulamentado pelo Decreto n° 3.276, de 6 de dezembro de 1999 que

ainda diz:
art. 2° Os cursos de formacdo de professores para a Educacdo Basica serdo
organizados de modo a atender aos seguintes requisitos:
IV - articulagdo entre os cursos de formagéo inicial e os diferentes
programas e processos de formacédo continuada (BRASIL, 1999).

No inciso IV, do Artigo 2°, deparamo-nos com uma brecha, onde se percebe uma
juncéo da formacdo inicial e continuada e um descaso com ambas na articulacéo indevida das
mesmas.

Em 2013, com a alteragdo da lei, encontramos um olhar mais cuidadoso para com a
formacdo continuada em servico, quando incluiu, em paragrafo Gnico, no artigo 62, a seguinte
normativa:

Paragrafo unico. Garantir-se-4 formacéo continuada para os profissionais a
que se refere o caput, no local de trabalho ou em instituicdes de Educacgao
Bésica e superior, incluindo cursos de educacdo profissional, cursos
superiores de graduacdo plena ou tecnolégicos e de pos-
graduacéo. (Incluido pela Lei n° 12.796, de 2013) (BRASIL, 2017).

Essa normativa vem de encontro com 0s estudos na area e as demandas do contexto
atual, ao dispor da obrigatoriedade da oferta de formacdo continuada para os professores em
servico. Se é verdade que a formagao inicial deixa lacunas®® na formagcéo do professor, entio,
deverd ser no ambito da formacdo continuada que o professor em servico devera poder
aprender de forma critica e reflexiva, os saberes necessarios para sua pratica docente,
acompanhado das novas e complexas demandas que 0 contexto exige, que corresponda a
realidade no mundo. E preocupante que ainda tenhamos, parafraseando o integrante do
Conselho Nacional de Educacdo, Mozart Neves Ramos, “[...] professores do século XX e alunos
do século XXI” (RAMOS, 2012).

3.3 Plano Nacional de Educacéo e as Novas Diretrizes Curriculares Nacionais para
formacao inicial e continuada dos profissionais do magistério da Educacao Basica

As Novas Diretrizes Curriculares Nacionais para formacéo inicial e continuada dos

profissionais do magistério da Educacdo Basica, aprovada pelo Conselho Pleno do Conselho

15 Concebemos aqui a necessidade de uma formacéo inicial sélida e consistente, para que a formagéo continuada
ndo precise ter um viés compensatorio. No entanto, partindo da realidade que a formacao inicial de professores
ainda esta muito aquém da formacgdo ideal e precisa ser aprimorada, entdo, a formagdo continuada precisa
abranger ainda os saberes que deveriam ser contemplados na formacéo inicial.


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2011-2014/2013/Lei/L12796.htm#art1
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Nacional de Educacdo (CNE), em 9 de junho de 2015 e homologada pelo MEC quinze dias
depois, foi elaborada apds mais de uma década de discussdes, estudos e pesquisas, bem como,
considerando os marcos legais, com destaque para Constituicdo Federal de 1988, a LDB
9394/96, o Plano Nacional de Educacdo (2014/2024) e as Deliberacbes das Conferéncias
Nacionais de Educacdo (Conae, 2010 e 2014).

Nos ultimos dez anos, muitas foram as discussfes sobre a formagdo dos profissionais
do magistério da Educacdo Béasica. O CNE, por sua vez, movimentou-se em busca de uma
maior organicidade para essa formacgdo, incluindo a revisdo das Diretrizes e de outros
documentos normativos acerca das formacdes inicial e continuada.

As Deliberacdes da Conae tiveram um importante papel ao destacar a articulagdo entre
Sistema Nacional de Educacdo, as politicas e a valorizacdo dos profissionais da educacéo, e
também ao reafirmar uma base comum nacional para as formacGes inicial e continuada
(DOURADO, 2015).

Além das diretrizes, o PNE, previsto para o decénio de 2014 a 2024, apresenta 10
diretrizes, 20 metas e 254 estratégias que englobam a Educacdo Bésica e Superior, e discutem
sobre qualidade, avaliacdo, gestao, financiamento educacional e valorizacao dos profissionais
da educacdo, estabelecendo, em alguns casos, prazo para cumprimento das metas.
Especificamente nas metas 12, 15, 16, 17 e 18, e suas estratégias, encontramos a base para
formacé&o inicial e continuada dos profissionais da educagéo, que tem como objetivo principal,
a melhoria desse nivel de ensino e sua expansao.

Todas essas bases contribuirdo para a efetivacdo de uma politica nacional de formacao
dos profissionais da educacdo. Essa politica, como definido na meta 15, que objetiva a
garantia de uma maior organicidade a formacdo desses profissionais e efetivar “[...] em
regime de colaboracdo entre a Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios, em
estreita articulacdo com os sistemas, redes e instituicbes de Educacdo Basica e Superior, a
formagdo dos profissionais da Educacdo Basica” (BRASIL, 2015) se torna assim, de
fundamental importancia a profissionalizacdo docente.

Em relacdo a formacdo continuada, a Meta 16 do PNE 2014-2014 se mostra incisiva:

[...] garantir a todos (as) os(as) profissionais da Educagdo Bésica formacao
continuada em sua area de atuacdo, considerando as necessidades, demandas
e contextualizacBes dos sistemas de ensino.

Estratégias: 16.1. realizar, em regime de colaboracdo, o planejamento
estratégico para dimensionamento da demanda por formagdo continuada e
fomentar a respectiva oferta por parte das instituicdes publicas de educacdo
superior [...] (BRASIL, 2014).
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A proposicdo dessa meta é de fundamental importancia se aspiramos melhorias
qualitativas nessa area do conhecimento, no entanto, as estratégias se mostram pouco claras e
objetivas para alcancga-la de forma consistente, ndo se estabelece como sera essa oferta e nem
essa fomentacdo, remetendo a pouca eficacia da meta. No Relatério do Segundo Ciclo de
Monitoramento das Metas do PNE: Biénio 2016-2018, encontramos a evolucdo percentual de
professores da educagdo bésica que informaram ter realizado cursos de formacao continuada
em pelo menos uma das areas especificadas. Os dados revelam um timido crescimento na
quantidade de professores que realizaram formacéo continuada no periodo de 2012 a 2017.
Vejamos:

Figura 3- Grafico: Percentual de professores da educacdo basica que realizaram cursos de
formacéo continuada— Brasil — 2012-2017
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Fonte: Elaborado pela Dired/Inep com base em dados do Censo da Educacgdo Béasica/lnep (2012-2017), 2018.
Acesso em 28 de julho de 2019.

Partindo do principio que a Meta visa atingir 100% dos profissionais da educacéo
basica, e ndo somente os professores até o ano final da vigéncia do plano (2024), e
considerando a evolugdo exposta, fica evidente a dificuldade de alcance da Meta,
necessitando, assim como outras metas, de revisao e ado¢do de medidas mais eficazes.

O CNE, por sua vez, formou a chamada Comissdo Bicameral de Formacdo de
Professores, com a finalidade de desenvolver estudos e proposi¢des sobre a tematica. Essa
Comissdo, recomposta em 2014, aprofundou os estudos e discussdes sobre as normas gerais e
as praticas curriculares vigentes nas licenciaturas, assim como sobre a situacdo dos
profissionais do magistério, no que se refere as questdes de profissionalizagdo, com destaque
para as formagdes inicial e continuada, e definiu como horizonte propositivo de sua atuacdo a
discussdo e a proposicdo de Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial e
Continuada dos Profissionais do Magistério da Educagéo Basica (DOURADO, 2015).
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Segundo esse mesmo autor, a formacéo de profissionais do magistério tem sido alvo de
disputas de concepces, dinamicas, politicas e curriculos. Nesse sentido, as diferentes visdes,
0s estudos, as pesquisas e 0os amplos debates refletem, inquestionavelmente, a necessidade de
se repensar a formacao desses profissionais. Nessa direcdo, as novas DCNs apresentam treze
consideragGes como aportes para a melhoria dessa formacdo e suas normativas, entre elas,
encontramos a necessidade da consolidacdo das normas nacionais para a formacdo de
professores para projeto nacional da educacdo brasileira; a necessidade de se pensar na

concepcao de conhecimento, educacéo e ensino; e ainda:

[...] 6. Os principios que norteiam a base comum nacional para a formagéo
inicial e continuada, tais como: a) solida formacéo teérica e interdisciplinar;
b) unidade teoria-prética; c¢) trabalho coletivo e interdisciplinar; d)
compromisso social e valorizacdo do profissional da educacdo; e) gestdo
democratica; f) avaliacdo e regulagdo dos cursos de formag&o;

7. A articulagéo entre graduacéo e pos-graduacéo e entre pesquisa e extensdo
como principio pedagdgico essencial ao exercicio e aprimoramento do
profissional do magistério e da pratica educativa;

8. A docéncia como acdo educativa e como processo pedagogico intencional
e metddico, envolvendo conhecimentos especificos, interdisciplinares e
pedagbgicos, conceitos, principios e objetivos da formacdo que se
desenvolvem na socializacdo e constru¢do de conhecimentos, no didlogo
constante entre diferentes visdes de mundo;

[...]

12. A importancia do profissional do magistério e de sua valorizagdo
profissional, assegurada pela garantia de formacdo inicial e continuada,
plano de carreira, salario e condic¢Ges dignas de trabalho (BRASIL, 2015).

Grifamos entre as trezes normativas, essas que discorrem sobre as formagdes inicial e
continuada dos professores, assim como suas necessidades nesses processos para sua
profissionalizacdo docente. Ressaltamos a coeréncia com a LDB 9394/96, quando insiste na
solidez da formacdo tedrica, acrescentando agora, a importancia da interdisciplinaridade, a
imprescindibilidade da relagdo indissociavel entre teoria-pratica e a necessidade de se
reconhecer e valorizar os profissionais da educacdo por meio das formacgOes inicial e
continuada, plano de carreira, salério e condigdes dignas de trabalho, tdo importantes para o
desenvolvimento profissional do professor, assim como as demais normativas.

Encontramos nessa diretriz, mais uma vez, o cuidado do setor publico para com a
solidez da formacgéo, numa proposta de articulagdo continua entre a teoria e a pratica. Essa
normativa derruba a proposta de formagé&o inicial que perdurou por anos e vigorou até o final
do século XX, composta de um curriculo “3+1”, onde trés anos eram dedicados a formagao
especifica de certa area do conhecimento e o Ultimo ano era destinado ao estagio

supervisionado, como se ambos fossem dissocidveis. Ao compreenderem a importancia da
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efetiva relacdo entre teoria e pratica, como fontes fornecedoras de elementos basicos para o
desenvolvimento dos conhecimentos necessarios a docéncia, situaram a concepcdo da pratica
como componente curricular e do estagio supervisionado. Sabemos que a promulgacéo da lei
ndo garante a efetivacdo dela, logo, nesse caso, se a legislacdo se efetivara ou ndo, vai
depender de como as Instituicdes de Ensino Superior véo se articular para reformularem seus
respectivos curriculos.

Partindo dessa nova concep¢do, os cursos de formacdo inicial de professores para a
Educacao Basica, constituir-se-a de no minimo, 3.200 (trés mil e duzentas) horas de efetivo
trabalho académico, em cursos com duragdo de, no minimo, oito semestres ou quatro anos,

compreendendo:

a) 400 (quatrocentas) horas de pratica como componente curricular,
distribuidas ao longo do processo formativo;

b) 400 (quatrocentas) horas dedicadas ao estagio supervisionado, na area de
formacdo e atuacdo na educacdo bésica, contemplando também outras areas
especificas, se for o caso, conforme o projeto de curso da institui¢éo;

c) pelo menos 2.200 (duas mil e duzentas) horas dedicadas as atividades
formativas estruturadas pelos nacleos | e I, conforme o projeto de curso da
instituicao;

d) 200 (duzentas) horas de atividades tedrico-praticas de aprofundamento em
areas especificas de interesse dos estudantes, como definido no ndcleo Ill,
por meio da iniciacdo cientifica, da iniciacdo a docéncia, da extensdo e da
monitoria, entre outras, conforme o projeto de curso da instituicdo (BRASIL,
2015).

As novas DCNs definem também os principios das formac@es inicial e continuada dos
profissionais do magistério da Educacdo Béasica e apontam para uma maior organicidade nos
projetos formativos, necessidade de maior articulacdo entre as instituicdes de ensino superior
e de Educacdo Basica, evidenciando a compreensdo da necessidade de articulagdo entre
instituicdes de ensino superior e o sistema de ensino e instituicbes de Educacdo Baésica,
envolvendo a consolidacdo de Féruns Estaduais e Distrital Permanentes de Apoio a Formacéo
Docente, em regime de cooperacdo e colaboracdo, para constru¢do do projeto de formacéo,
com identidade propria e em consonancia com o Plano de Desenvolvimento Institucional
(PDI), o Projeto Pedagogico Institucional (PPI) e o Projeto Pedagdgico de Curso (PPC), assim
como reconhece a importancia da formacdo continuada como parte constitutiva da nova
politica que se pretende consolidar no pais (DOURADO, 2015).

Outra definicdo importante dessas Diretrizes € a garantia da base comum nacional, sem

prejuizo da base diversificada. Nessa direcdo, essas definem que,
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[...] o(a) egresso(a) da formacdo inicial e continuada deverd possuir um
repertorio de informacgdes e habilidades composto pela pluralidade de
conhecimentos tedricos e préaticos, resultado do projeto pedagdgico e do
percurso formativo vivenciado cuja consolidagdo vird do seu exercicio
profissional, fundamentado em principios de interdisciplinaridade,
contextualizacdo, democratizacdo, pertinéncia e relevancia social, ética e
sensibilidade afetiva e estética, de modo a lhe permitir: o conhecimento da
instituicdo educativa; a pesquisa; atuacdo profissional no ensino, na gestdo
de processos educativos e ha organizacdo e gestdo de instituicbes de
educacdo bésica. Nessa direcdo, o projeto de formacdo deve abranger
diferentes caracteristicas e dimensfes da iniciagdo a docéncia (BRASIL,
2015).

Segundo essas novas Diretrizes (DOURADO, 2015, p.312), a formacdo continuada de
professores, tem como principal finalidade “a reflexdo sobre a pratica educacional e a busca
de aperfeicoamento técnico, pedagogico, ético e politico do profissional docente” e leva em

conta:

I. os sistemas e redes de ensino, o projeto pedagdgico das instituicdes de
educacdo bésica, bem como os problemas e os desafios da escola e do
contexto onde ela est4 inserida;

Il. a necessidade de acompanhar a inovacéo e o desenvolvimento associados
ao conhecimento, a ciéncia e a tecnologia;

I11. o respeito ao protagonismo do professor e a um espago-tempo que lhe
permita refletir criticamente e aperfeicoar sua pratica;

IV. o didlogo e a parceria com atores e instituicbes competentes, capazes de
contribuir para alavancar novos patamares de qualidade ao complexo
trabalho de gestdo da sala de aula e da instituicdo educativa. (BRASIL,
2015).

Essa formacdo deverd se dar pela oferta de atividades formativas diversas, tais como,
cursos de atualizacdo e extensdo, aperfeicoamento, especializacdo, mestrado, doutorado que
propiciem a apropriacdo de novos saberes e praticas. Nesse sentido, as diretrizes determinam
que as instituicbes formadoras definam no seu projeto institucional, as formas de
desenvolvimento da formacgdo continuada de seus professores, articulando-as as politicas de
valorizagéo a serem efetivadas pelos sistemas de ensino (DOURADO, 2015).

Em relagdo a valorizacdo do profissional do magistério, as novas DCNs definem que
essa compreende a articulacdo entre a formacdo inicial, continuada, carreira, salarios e
condi¢Bes de trabalho. E em consondncia com a legislagdo em vigor, essas Diretrizes
sinalizam que compete aos sistemas de ensino e as institui¢ces, a responsabilidade pela

garantia de politicas que visam essa valorizag&o.
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Logo, compreendemos que a consolidagdo dessas politicas depende, inevitavelmente,
da articulacdo do governo e das instituicbes de ensino, em um dialogo constante, onde seja

possivel, a avaliagdo, a reflexdo e a flexibilidade das acdes a serem tomadas.

3.4 Alguns apontamentos sobre a politica que rege a Formacéo dos professores da rede
estadual de educacgdo de Minas Gerais- Plano Decenal de Educacédo do Estado de Minas
Gerais 2011-2021.

O PNE 2001-2010, aprovado pela Lei n° 10.172, de 9 de janeiro de 2001, determina
em seu art. 2° que todos os entes federados colaborem com o cumprimento das metas, por
meio da elaboracdo de seus planos decenais. Em cumprimento dessa normativa legal, o entéo
governador do estado de Minas Gerais, Anténio Augusto Junho Anastasia, por meio da Lei de
n° 19481, de 12 de janeiro de 2011, institui o Plano Decenal de Educacéo do estado de Minas
Gerais (PDEMG) para o periodo de 2011 a 2020, que dentre as varias diretrizes, dispde de
acOes estratégicas e metas para Educagdo Infantil, ensino fundamental, ensino médio,
Educacdo de Jovens e Adultos, Educacdo Especial, Educacdo Tecnoldgica e Formacéo
Profissional, Educacdo Indigena, do Campo e Quilombola, educacéo nos sistemas prisionais e
socioeducativos, formacdo e valorizacdo dos profissionais de Educacdo Basica, financiamento
e gestdo e didlogo entre as redes de ensino e sua interacao.

As diretrizes desse plano, com a finalidade de aumentar a eficiéncia estatal e a
conseguinte qualidade da educacdo, mostram-se articuladas e em consonancia com as
politicas nacionais educacionais e vinculadas com as necessidades e expectativas regionais. O
PDEMG fundamenta-se nos seguintes principios e diretrizes gerais: equidade e justica social;
qualidade; dialogo e interacdo das redes de ensino; democratizacdo e articulacdo com a
comunidade (PDEMG, 2011). Quanto as diversas prioridades, encontramos a formacdo e a
valorizagéo dos profissionais da educacao.

Quanto ao nosso objeto de estudo, o Plano dispde do Titulo 10 para tratar da formacéo
e da valorizagdo dos profissionais de Educacdo Basica. O subitem 10.1.1 do item 10.1,

apresenta:

Desenvolver e implementar programas permanentes de formacao
continuada, em servigo, para profissionais de Educacdo Basica, visando ao
aperfeicoamento profissional, a atualizacdo dos contetdos curriculares e
temas transversais, a utilizacdo adequada das novas tecnologias de
informacdo e comunicacdo e & formacéo especifica para atuacdo em todos o0s
niveis e modalidades de ensino (PDEMG, 2011).
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Essa normativa vem ao encontro das politicas publicas nacionais para a formacao de
professores, no entanto, ndo especifica como fard isso e nem como se dard esse processo, 0
que desestabiliza e precariza a normativa.

Uma normativa que muito nos chamou a atencdo, diz respeito ao subitem 10.1.3,
quando trata da formacéo dos professores da educacéo infantil: “Ampliar a oferta de vagas em
cursos normais de nivel médio destinados a formagdo de docentes para a educagdo infantil”
(PDEMG, 2011). Se reconhecemos a importancia desse nivel de ensino, assim como a
importancia do processo de desenvolvimento da crian¢a nos seus primeiros anos de vida,
concebemos incoerente o incentivo de criacdo de cursos de nivel médio, visto que todas as
politicas publicas nacionais reconhecem a importancia e a necessidade de formacdo em nivel
superior para os docentes de todos os niveis de ensino.

No subitem 10.1.5, encontramos a preocupacéo do estado em adquirir computadores e
outros materiais para uso dos profissionais de Educacdo Béasica das escolas publicas.
Enquanto professora dessa rede de ensino, sinto a necessidade de fazer uma inferéncia no que
compete essa a¢do e minha experiéncia. A compra de computadores novos e posteriormente, a
troca deles aconteceram nos Gltimos cinco anos, no entanto, o cuidado para com a formacéo
dos professores, capaz de capacitar os profissionais em exercicio para utilizacdo significativa
das Tecnologias de Informacdo e Comunicagdo (TIC’s) em sala de aula, nunca existiu.
Partimos do pressuposto de que ndo adianta ter laboratérios de informatica impecaveis e
materiais didaticos diversos, se 0s professores ndo sabem o que fazer e como fazer com esses
recursos.

Outra normativa que merece destaque ¢ a de nimero 10.1.6, “Adequar as carreiras dos
profissionais de educacdo basica, instituidas pela Lei n° 15.293, de 5 de agosto de 2004, as
disposicdes da Resolucdo CNE/CEB n° 2/2009, que fixa as Diretrizes Nacionais para 0s
Planos de Carreira e Remuneracdo dos Profissionais do Magistério da Educacdo Basica
Publica” (PDEMG, 2011). Essa normativa, juntamente com a de nimero 10.1.8, que trata da
realizacdo de concursos publicos, periodicamente, para provimento de cargos vagos sao de
extrema importancia no que tange a valorizacdo do profissional docente e faz cumprir a Lei
Estadual n.° 15.293, de 05 de agosto de 2004 que institui as carreiras dos Profissionais de
Educagéo Basica do Estado e o Decreto Estadual n.° 42.899, de 17 de setembro de 2002 que
aprova 0 Regulamento Geral de Concurso Publico para investidura em cargo ou emprego
publico da administracdo direta ou indireta do Poder Executivo do Estado de Minas Gerais. Ja

em 30 de junho 2015 é aprovada a Lei Estadual n® 21.710, que dispde sobre a politica
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remuneratoria das carreiras do Grupo de Atividades de Educacdo Basica do Poder Executivo,
altera a estrutura da carreira de Professor de Educacdo Bésica e d& outras providéncias.

A normativa de nudmero 10.1.9, que prevé um sistema de premiacdo coletiva dos
profissionais, em funcdo dos bons resultados alcancados na formacdo dos alunos, foi
instaurada no governo do Governador que dispds dessa lei, Antdnio Anastasia, no entanto,
ndo teve sequéncia nos mandatos seguintes.

Por fim, elencamos a meta 10.2.5, que faz saber, “Elevar para 80% (oitenta por cento),
em até cinco anos, a taxa de Professores habilitados com formacéo superior completa atuando
nas séries iniciais do ensino fundamental”. Importante ressaltarmos aqui que o art. 3° dessa
Lei, garante a avaliacdo dela bienalmente pelo poder Executivo, em articulagdio com a
Assembleia Legislativa, os municipios e a sociedade civil, no entanto, apds buscas minuciosas
no Portal da Transparéncia e em outros sites do governo, ndo encontramos em nenhum lugar,
a avaliacdo desses resultados, logo, ndo conseguimos fazer a nossa interpretacdo dos
resultados de forma rigorosa e sistematica como deveria, fazendo, somente, analise por meio
da experiéncia da autora e da prépria pesquisa de campo dessa investigacdo. Para analisar essa
meta, recorremos aos questionarios aplicados aos professores que nos permitiu conhecer o
total de 100% de professores respondentes formados em nivel superior, atuando nos anos
iniciais do ensino fundamental na rede publica estadual. A Secretaria Estadual de Educacdo
de Minas Gerais (SEE), aceita, nos processos de designacéo, a admissao de professores com
CAT- Autorizacdo para lecionar a titulo precario em escola estadual basica, no entanto, a
classificacdo desses profissionais € muito baixa, e muito raro, conseguem uma vaga. No mais,
ainda sobre as designagdes e 0s concursos publicos, ja ndo se aceita mais, em suas resolucdes,
professores formados em nivel médio.

Consideramos esse Ultimo ponto destacado significativo, visto que, em 2018,
avaliando a nivel nacional, o nosso estado ficou em segundo lugar na avaliacdo do IDEB
(INEP, 2018), no que tange os anos iniciais do ensino fundamental com um indice de 6,5,
acompanhado de Parané e Santa Catarina, perdendo apenas para Sdo Paulo, que chegou aos
6,6.

Nesse contexto, situar nas principais leis que regem a educacdo e a formagéo de seus
profissionais, ajuda-nos a compreender melhor a importancia das formacg6es inicial e
continuada e sua estreita relacdo com a qualidade da educacéo.

As politicas publicas para a formacdo de professores, resultado de intensas discussoes,
debates, estudos, conflitos de interesse, incorporando 0s anseios da categoria e,

principalmente, do governo no que se refere a formagdo de professores, sdo documentos
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satisfatorios, que se forem realmente incorporados na integra por todos, resultard em
resultados positivos para a educagédo brasileira. Se essa operacionalizacdo vai acontecer ou
ndo, vai depender das politicas e de como os profissionais vao se articular nas diferentes
esferas do ensino.

Diante do exposto nesse capitulo, é possivel enxergarmos que a legislacao educacional
para formacdo inicial e continuada de professores da Educacéo Bésica, ao longo das ultimas
décadas, buscou se articular e instaurar acOes e estratégias, na esfera publica, que visem o
alcance de uma formacdo solida, capaz de enfrentar a complexa tarefa de oferecer uma
educacdo de qualidade. No entanto, para que as metas sejam alcancadas, faz-se necessario
pensar na criagcdo de uma politica nacional de valorizagdo e profissionalizacdo do professor,
que dé o start a uma profunda transformacéo e ressignificacdo dessa profissdao e da sua
formacdo inicial e continuada. Assim como Brzezinski (2008), reconhecemos que:

[...] o Brasil tem adotado um “modelo” de formacdo de professores que
consiste muito mais em conceder uma certificagdo do que conferir uma boa
qualificacdo aos leigos atuantes no sistema educacional e aos futuros
professores. Os resultados desse “modelo” tém sido expressos por dados
quantitativos, o que esté longe de representar a politica global de formagéo e
de profissionalizagdo para o magistério defendida pelo mundo vivido do
Movimento Nacional de Educadores, cuja luta vem sendo feita por meio de
acOes conjuntas de uma rede de associagdes cientificas (BRZEZINSKI,
2008, p. 196).

Alcancamos o objetivo da presente secdo que era de analisar as politicas publicas
educacionais brasileiras, no que tange as formacd@es inicial e continuada de professores da
Educacdo Baésica, assim como as Leis Estaduais de Minas Gerais para a formagdo de
professores, visto que nos possibilitou um conhecimento mais aprofundado do nosso objeto
de estudo, assim como a reflexdo sistematica dele por meio das normativas legais que o

regem.

4- TRAJETORIA DA PESQUISA E ANALISE DE RESULTADOS

Nesta secdo, apresentamos a trajetdria percorrida durante a pesquisa, desde a
elaboracdo do marco tedrico, do marco legal, até os resultados obtidos na anélise dos dados,

assim como a triangulacdo necessaria dessas trés modalidades para a elaboracdo das
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conclus@es. Por fim, apresentamos os resultados da anélise dos dados, obtidos por meio de
aplicacdo de questionério.

Segundo Gomes (2001), o estudo da metodologia nos permite analisar os diferentes
métodos cientificos disponiveis, assim como avaliar suas potencialidades, capacidades e
limitacGes, tornando possivel a criticidade, tdo necessaria, se pretendemos a cientificidade.

Nossas opgdes tedricas, assim como as metodologicas, clareiam nosso modo de
conceber e interpretar a realidade, o que justifica a relevancia da apresentacdo do percurso

metodologico dessa pesquisa de mestrado.

4.1 Da pesquisa: delineamento metodoldgico

Em consonancia com a analise das necessidades formativas, optamos, na tentativa de
sermos 0 mais coerente possivel, por uma abordagem mista, utilizando-se da pesquisa quali-
quantitativa, por almejarmos uma analise mais aprofundada do objeto de pesquisa,
acreditando que uma complementa a outra. Nesse sentido, a investigacdo aqui proposta se
realizou utilizando-se de trés modalidades de pesquisa, que faz saber: a pesquisa bibliografica,
a pesquisa documental e a pesquisa de campo.

Em um primeiro momento, utilizamos a pesquisa bibliogréfica.

A pesquisa bibliografica é desenvolvida com base em material j& elaborado,
constituido principalmente de livros e artigos cientificos. Embora em quase
todos os estudos seja exigido algum tipo de trabalho dessa natureza, ha
pesquisas desenvolvidas exclusivamente a partir de fontes bibliogréaficas
(GIL, 2002, p.44).

Sendo assim, buscamos em livros, artigos cientificos, dissertacfes e teses, referéncias
ao nosso objeto de estudo, o que se justifica pela importancia de se conhecer e analisar o0 que
ja foi escrito sobre determinado tema, para que a partir de entdo, pudéssemos aprofundar e
sugerir melhorias, mudancas etc. A pesquisa bibliografica foi utilizada com a finalidade de
sistematizar o marco tedrico no que tange a formacao de professores.

Para analise dos resultados dessa parte da pesquisa, utilizamos a Ficha Resumo de
Conteldo, elaborada pelo orientador dessa investigacdo, como instrumento de coleta e de
andlise da informacgdo bibliografica (Anexo 1). O objetivo das fichas ¢ “a condensagdo do
conteddo, expondo ao mesmo tempo tanto as finalidades e metodologia quanto os resultados
obtidos e as conclusGes da autoria, permitindo a utilizacdo em trabalhos cientificos e
dispensando, portanto, a leitura posterior do texto original” (MARKONI E LAKATOS, 2003,
p.68).
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Em um segundo momento, recorremos a pesquisa documental, para um estudo dos
documentos oficiais que dispdem de politicas para a formacgdo de professores no Brasil, a
nivel estadual e federal. A pesquisa documental se justifica pela importancia de conhecermos
0 que as politicas publicas trazem de positivo, quais sdo as confluéncias, incoeréncias e
limitacOes. Oliveira (2007, p. 69), afirma que a pesquisa documental é um tipo de “estudo
direto em fontes cientificas, sem precisar recorrer diretamente aos fatos/fendmenos da
realidade empirica”. Como instrumento de coleta e analise da informacéo documental, usamos
a Ficha de Andlise Documental (Anexo Il), também elaborada pelo orientador dessa pesquisa.

O terceiro momento consistiu na pesquisa de campo, que se realizou por meio de
aplicacdo de questionario destinado aos sujeitos da pesquisa (Anexo IlI), que faz saber, uma
amostra de professores dos anos iniciais da Educacdo Basica da rede de ensino estadual de
Uberaba-MG.

Segundo Barbier (apud, Rodrigues, 2006, p. 106), “[...] os instrumentos de
investigacdo [de necessidades] ndo visam a producdo de informagbes, mas a expressao das
perspectivas (desejos, dificuldades, expectativas, interesses, objetivos [...] dos intervenientes
identificados”. Logo, compreendemos que a sele¢do dos instrumentos ndo se ddo de forma

aleatoria, mas sim, de forma rigorosa aos principios subjacentes.

4.1.1 Selecao dos professores- critérios de inclusdo e aplicacdo do questionario

Para a selecdo dos participantes da pesquisa, tomamos como referéncia os professores
da Educacdo Bésica da rede estadual de ensino de Uberaba- MG, que estavam ativos em sala
de aula, no ensino regular, atuando no ensino fundamental I, no ano de 2019.

A cidade de Uberaba conta em 2019 com vinte e trés (23) escolas nessa rede de ensino
que atendem os anos iniciais do ensino fundamental, segundo dados do IDEB® (indice de
Desenvolvimento da Educacdo Béasica). Dessas escolas, selecionamos as trés (3) com o maior
namero de turmas e, consequentemente, com maior nimero de professores regentes de turma
e também de alunos. S&o elas: 1) Escola Estadual Brasil (30 turmas); 2) Escola Estadual
Fidélis Reis (28 turmas); 3) Escola Estadual Dom Eduardo (20 turmas).

16 Foi criado em 2007, pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), com
0 objetivo de avaliar a qualidade do aprendizado nacional, para assim, estabelecer metas que visem a melhoria
do ensino (IDEB, 2007). A quantidade e a relacéo de escolas estaduais foram retiradas do site do IDEB (2017).
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Selecionadas as escolas, selecionamos o0s professores dessas, que correspondeu a
todos!’ os professores do primeiro ao quinto ano, que estivessem atuando na regéncia de
turmas regulares, que ndo estivessem afastados da sala por quaisquer motivos que fossem, que
aceitassem participar voluntariamente da pesquisa e assinassem o Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido (Anexo 1V), nas condicdes de designado ou concursado. Né&o
conseguimos atingir a meta de 25% nessas trés escolas, visto que, alguns professores
possuiam mais de um cargo na mesma instituicao, alguns nao estavam presentes no momento
de aplicacdo do questionario ou ndo quiseram participar. Sendo assim, recorremos a uma
quarta escola, que se prontificou em ajudar na pesquisa, escolhida pela quantidade de
professores que faltava para completar a amostra pretendida, que correspondia a nove, logo, a
quarta selecionada, foi a Escola Estadual Sdo Benedito, com 9 (nove) turmas.

Foram selecionados 25% do total de 254 (duzentos e cinquenta e quatro) professores
atuantes como regentes de turmas regulares dos anos iniciais do ensino fundamental, da rede
publica estadual de Uberaba-MG, logo, 64 (sessenta e quatro) professores. Para conseguirmos
dados precisos sobre o numero de professores regentes de turma, atuando em sala de aula
nesse ano de 2019, entramos em contato com todas as escolas da rede publica estadual de
Uberaba-MG, entre os dias 03 a 12 de abril de 2019 e os resultados se encontram disponiveis
no quadro em apéndice I.

Os questionarios (Anexo I11) foram aplicados nos momentos de formacéo continuada,
com horéarios agendados antecipadamente com a equipe pedagdgica e dirigente, em
consonancia com a disponibilidade de cada escola e de seu professorado. Previamente a
aplicacdo, foi explicado aos sujeitos, a justificativa e a proposta da pesquisa, assim como sua
relevancia social. A maioria dos professores tiveram uma boa receptividade, apesar das
reclamacdes frente a extensao e complexidade do questionario.

Quanto as desvantagens do questionério, tais como, auséncia de dialogo, falta de
controle das condicGes em que as respostas séo elaboradas, de modo que as respostas possam
ndo corresponder aquilo que as pessoas pensam, mas muitas das vezes, a0 que 0 outro quer
ouvir (LEONE, 2012), entre tantas outras questdes, ainda assim, esse instrumento tem sido o
mais utilizado nas pesquisas sobre as necessidades formativas, segundo autores como Silva,
M. (2000), e Rodrigues (2006), principalmente pela possibilidade de se abranger uma

populacdo maior, visto que outro tipo de técnica ndo o permite.

17 para conseguirmos abranger os 25% da classe, precisamos fazer a pesquisa com todos ou quase todos os
professores dos anos iniciais das escolas selecionadas.
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Apesar das desvantagens, consideramos aqui, 0 questiondrio como 0 meio mais
indicado para nos aproximar do discurso do sujeito que, apesar de saber que a palavra ndo é
copia fidedigna de suas necessidades formativas, foi traduzido por indicadores aproximativos,

ao considerarmos as satisfacdes, insatisfacdes, dificuldades, motivacdes, desejos e anseios.

4.1.2 Critérios de exclusao

De acordo com o recorte estabelecido na subsecdo anterior, consideramos como
critérios de exclusdo: aqueles que ndo aceitassem o convite para participar da pesquisa;
professores que estivessem atuando fora da regéncia de turma regular; professores que
estivessem afastados da sala de aula por qualquer motivo que fosse; professores que ja

tivessem participado da pesquisa em outra escola.

4.1.3 Metodologia de Analise de Dados

Como anteriormente explicado, as Fichas Resumo de Conteldo e de Anélise
Documental sdo instrumentos que permitem sistematizar tanto a coleta como a anélise dos
dados bibliograficos e documentais (Ver Anexos | e I). Isso nos permitiu redigir os capitulos
da Dissertacdo a partir do registro e analise contido nesses instrumentos. Essa analise foi
interpretativa, hermenéutica e critica das fontes consultadas, por meio do cotejo e cruzamento
entre elas.

Os dados levantados foram tabelados e analisados com auxilio do Excel, na forma de
porcentagem, e em alguns casos 0s dados foram representados na forma de gréaficos. Para nos
referirmos as escolas onde os questionarios foram aplicados, utilizamos as seguintes
nomenclaturas: A, B, C e D. Para referirmos aos sujeitos, utilizamos a letra “P” seguida do
nimero do questionario respondido, com vistas a garantir o anonimato dos participantes da
pesquisa.

A andlise cruzada entre as informacfes analisadas nas pesquisas documental e
bibliografica e a analise percentual do questionario nos conduziu a elaboracéo de conclusdes
valiosas sobre as necessidades de formacgéo continuada da amostra com que se trabalhou na

pesquisa.
4.2 Analise dos dados: Formacéo continuada pela 6tica dos professores dos anos iniciais

da rede publica estadual de Uberaba-MG.

Todo ponto de vista é a vista de um ponto. [...]
Cada um Ié com os olhos que tem.
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E interpreta a partir de onde os pés pisam.

Todo ponto de vista é a vista de um ponto.

Para entender como alguém I€é, é necessario saber
como sdo seus olhos e qual € a sua visdo de mundo. [...]
Isso faz da compreenséo sempre uma interpretacao.
(Leonardo Boff)

Nesse item apresentamos as tabelas com os resultados dos dados levantados e as
andlises subjacentes, consequentes da aplicacdo dos questionarios, que aconteceu nos meses
de junho e julho desse ano de 2019, nas escolas selecionadas, da rede estadual de ensino dessa
cidade.

Esse estudo se insere no Projeto guarda-chuva: “Formagdo Continuada de Professores
em Minas Gerais: politicas, programas, necessidades e impactos na aprendizagem dos
alunos”, coordenado pelo orientador desta pesquisa, Dr. Orlando Fernandez Aquino. Para
tanto, o questionario, utilizado como instrumento de coleta de dados, também elaborado por
ele, apo6s estudos, avaliacdo e testes, foi apropriado por essa pesquisadora para
desenvolvimento desse estudo. O questionario (Anexo Il1) foi estruturado em cinco blocos, a
saber: a) Bloco I: Dados sociodemograficos; b) Bloco IlI: Participacdo em atividades
oficiais/institucionais de formacdo; c¢) O impacto da formacdo na aprendizagem dos
professores; d) Impactos da formacdo na sala de aula e na aprendizagem dos alunos; €) Outras
atividades de formacao.

De acordo com o artigo 13 da LDB 9.394/1996, € funcéo do professor:

I. participar da elaboragdo da proposta pedagdgica do estabelecimento de
ensino; Il. elaborar e cumprir plano de trabalho, segundo a proposta
pedagbgica do estabelecimento de ensino; Ill. zelar pela aprendizagem dos
alunos; IV. estabelecer estratégias de recuperagdo para os alunos de menor
rendimento; V. ministrar os dias letivos e horas-aula estabelecidos, além de
participar integralmente dos periodos dedicados ao planejamento, a
avaliagdo e ao desenvolvimento profissional; VI. colaborar com as
atividades de articulagdo da escola com as familias e a comunidade
(BRASIL, 2017).

Face ao exposto, indagamos: serd que a formagdo ofertada nos cursos de formacéo
inicial de professores consegue abranger as expectativas postas para sua funcdo? Se néo
consegue, e a formacdo continuada, pensada para otimizar o conhecimento do profissional em
exercicio e até mesmo para suprir as lacunas deixadas na graduacdo, consegue suprir essa

demanda? Para respondermos essas perguntas, apresentamos agora, os resultados que o0s
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questionarios nos apresentaram e nossa analise dos dados, organizados em graficos e tabelas,

objetivando melhor compreenséo.

4.2.1 Dados sociodemograficos dos professores:

Tabela 2: Dados sociodemograficos dos professores.

Fonte: Dados da pesquisa (2019).

Esse primeiro bloco do questionario nos permitiu tracar o perfil sociodemografico dos

professores dos anos iniciais da rede publica estadual de Uberaba-MG, com dados sobre sexo,

anos de experiéncia na docéncia, formacao académica, niveis de atuacdo e se desempenharam

~ VALOR
DIMENSAO ABSOLUTO %
Sexo Masculino 0 0
Feminino 64 100
Total 64 100
Experiéncia docente Entre 0 e 5 anos 3 47
Entre 6 e 15 anos 29 45,3
Entre 16 e 25 anos 21 32,8
Mais de 25 anos 11 17,2
Formacdao
académica Estudante de graduacéo 0 0,0
Graduado (a) 12 18,8
Especialista 51 79,7
Mestre 1 1,6
Doutor 0 0,0
Formacio para atuar Autorizado (CAT - Certificado de Avaliacdo de
Titulos). 0 0,0
Bacharel ou habilitado na rea de atuacéo. 64 100,0
Bacharel ou habilitado em outra area, diferente da
que atua. 0 0,0
Niveis de atuagdo  Educacéo Infantil 17 26,6
Ensino Fundamental 64 100,0
Ensino Médio 2 3,1
Ensino Superior 2 3,1
Pés-graduacdo latu ou stricto sensu 0 0,0
Gestéo
desempenhadas Nenhuma 52 81,3
Dire¢do 2 3,1
Secretaria 2 3,1
Coordenagdo 10 15,6
Vice Direcéo 2 3,1
Responsabilidade de projetos 1 1,6
Participacao
atividades
formacéo
continuada Sim 62 96,9
N&o 2 3,1

ou ndo, funcBes de gestdo nos ultimos cinco anos. A importancia de se tracar o perfil
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sociodemogréfico, esta na possibilidade desse levantamento oferecer subsidios para ampliar o
debate referente a formagéo de professores.

Analisando o primeiro grafico desse Capitulo (Figura 4), veremos que, no gque tange
ao sexo, esse grupo segue a tendéncia da categoria, composta majoritariamente por mulheres,
nesse caso, 100% se declaram do sexo feminino. Esses dados estdo em coeréncia com o perfil
nacional tracado por Gatti e Barreto (2009), quando demonstraram que a categoria docente
era composta em 2006, em 83,1% por mulheres. Alguns estudos internacionais apontam para
0 aumento desse nimero, Vvisto que possui poucos ingressantes do sexo masculino nos cursos
de Pedagogia e 0s que ja estdo atuando j& se encontram em idade avancada, prestes a dar
inicio a aposentadoria. Alguns aspectos podem explicar essa feminizacao, tais como, o salario
gue é menor, comparado a outras profissdes; o esteredtipo construido culturalmente de que
esse trabalho é para mulheres e ndo para homens, principalmente em se tratando dos anos
iniciais, entre outras variaveis (OCDE, 2005, apud, MIRANDA, 2017).

Figura 4- Grafico: Proporcdo de professores quanto ao sexo.

Gréfico de dados sociodemogréficos.
Dimensao: sexo.

0

B Feminino

B Masculino

Fonte: Dados da pesquisa, 2019.

Viana (2001, p.90), afirma que:

[...] o sexo da docéncia se articula com a reprodugdo de preconceitos que
perpetuam praticas sexistas. O processo de feminizacdo do magistério
associa-se as péssimas condi¢cdes de trabalho, ao rebaixamento salarial e a
estratificacdo sexual da carreira docente, assim como a reproducdo de
esteredtipos por parte da escola.

Essa feminizacdo, socialmente construida e podendo ser constatada numa perspectiva
historica nos estudos de Viana (2001), ajudam-nos a compreender a divisdo sexual do
trabalho ditada pelas relagcdes de poder que inserem as mulheres em profissdes consideradas

femininas e mais desvalorizadas.
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Estudos como de Rosemberg (1990), Carvalho (1996) e Louro (1997), abordam a
questdo da feminizacdo do magistério, focando em fatores ligados a construgdo social dessa
concepcao e os impactos na vida social e profissional das mulheres. Concordamos com
Araujo e Cunha (2013, p. 245) quando refletem sobre isso:

As representacdes sociais de género ja arraigadas na nossa cultura, ainda
estdo presentes na pratica e no discurso docente, apontando para a
necessidade abandonar a visdo bipolar de géneros na qual o masculino tem
que ser necessariamente oposto ao feminino e vice-versa, como se SO
existisse um tipo de homem e um tipo de mulher, bem como profissdes
adequadas para cada um deles, negando a possibilidade de haver homens e
mulheres com perfis proprios e autonomia de personalidade.

A analise individual e coletiva dos questionarios possibilitou-nos aproximar das
necessidades formativas dos sujeitos da pesquisa, analisando, principalmente, seu tempo de
permanéncia na docéncia, como nos sugere alguns autores. Discorrer sobre esse aspecto é de
fundamental importancia, visto que nos oferece “[...] informacdo imprescindivel para explicar
e melhor compreender as necessidades dos professores em cada uma das diferentes etapas de
seu desenvolvimento” (MARCELO GARCIA, 1999, p. 57). Huberman (1995) e Candau
(1998), sdo enfaticos ao falarem sobre o ciclo de vida profissional dos professores,
discorrendo sobre a necessidade de se pensar na heterogeneidade da formacdo continuada, ao
partirem do pressuposto que as necessidades dos professores que acabaram de ingressar na
carreira ndo sdo as mesmas daqueles que ja estdo hd mais de 10 anos em exercicio, por
exemplo.

Esta preocupagdo com o ciclo de vida profissional dos professores apresenta
para a formacéo continuada o desafio de romper com modelos padronizados
e a criagdo de sistemas diferenciados que permitam aos professores explorar
e trabalhar os diferentes momentos de seu desenvolvimento profissional de
acordo com suas necessidades especificas (CANDAU, 1998, p.64).

Nessa concepcdo, o tempo de exercicio na docéncia, dard subsidios aos sistemas para
refletirem sobre que tipo de formacéo oferecer a cada grupo de professores, quando se optar

por uma formacéo mais direcionada.

Figura 5- Grafico: Proporcdo da quantidade de professores por anos de experiéncia.
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Gréfico de dados sociodemogréficos. Categoria: Experiéncia
Docente
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Fonte: Dados da pesquisa, 2019.

Em relacdo a experiéncia docente (Figura 5), chama-nos a atencdo pela quantidade de
professores acima de cinco anos de experiéncia na docéncia, sendo o intervalo entre 6 e 15
anos o mais frequente. Esse intervalo entre 16 e 25 anos corresponde a fase que consideramos
mais positiva dos ciclos do desenvolvimento profissional, estipulados por Huberman (1995),
que diz respeito a fase da diversificacdo (ou ativismo), caracterizada pela diversificacdo das
aulas pelo professor, que adota novos métodos de ensino, materiais didaticos, dinamiza as
aulas, agrupa os alunos de formas diferentes e estabelece novas formas de avaliacdo. Nessa
fase, os professores se mostram mais motivados e empenhados, o que impacta positivamente
no processo ensino-aprendizagem. Sendo assim, inferimos que a variavel “experiéncia
docente” € um aspecto positivo desse grupo.

Dos 64 (sessenta e quatro) respondentes, apenas 3 (trés) estdo na fase que Huberman
(1995) denominou de entrada na carreira, considerada por varios autores, como a principal
fase do ciclo de desenvolvimento profissional, que corresponde aos cinco primeiros anos de
experiéncia na docéncia. Nesse ponto, Nono e Mizukami sdo incisivos ao afirmarem que:

Os primeiros anos de profissdo sdo decisivos na estruturacdo da pratica
profissional e podem ocasionar 0 estabelecimento de rotinas e certezas
cristalizadas sobre a atividade de ensino que acompanhardo o professor ao
longo de sua carreira. De acordo com Feiman-Nemser (2001), os primeiros
anos de profissdo representam um periodo intenso de aprendizagens e
influenciam ndo apenas a permanéncia do professor na carreira, mas também
o tipo de professor que o iniciante vira a ser (NONO; MIZUKAMI, 2006, p.
384).

Mesmo que sejam poucos 0s professores que estejam nessa fase, € fato que

proporcionar uma formacao que atenda as necessidades desse periodo € um imperativo, se 0
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sistema pretende uma formac&o continuada sélida e consistente. Ja ndo podemos mais aceitar
a oferta de uma mesma formacdo, em um processo tdo heterogéneo, onde as necessidades
estdo diretamente implicadas com os ciclos de desenvolvimento dos professores, ignorando
todo marco teorico a respeito desse campo do conhecimento.

Quanto a formacdo académica dos sujeitos da pesquisa, importante ressaltarmos a sua
importancia como possibilidade de o profissional docente ser capaz de lidar com os desafios
da préatica pedagdgica. Sabemos que profissional docente ndo é o unico responsavel pela
qualidade da educacdo, no entanto, sem ele também, ndo conseguimos promover uma
educacéo de qualidade.

Pudemos constatar na Figura 6 que, 100% dos respondentes possuem formagdo em
nivel superior, em curso de Pedagogia. Desses 64 sujeitos, 51 possuem pds graduacdo Lato

Sensu e 1 possui graduagdo Stricto Senso, a nivel de mestrado. Vejamos:

Figura 6- Grafico: Proporcao da quantidade de professores por formacao académica.

Graéfico de dados sociodemograficos. Dimenséo:
Formacao académica
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Fonte: Dados da pesquisa, 2019.

A meta 15 do Plano Nacional de Educacdo 2014-2024, que define os objetivos e metas
para o0 ensino em todos 0s niveis a serem executados nesse periodo, estabelece a formacdo do
professor em nivel superior, obtida em curso de licenciatura na area de conhecimento em que
atua, em consonancia com a LDBEN 9.394/96, no prazo de um ano apoés a vigéncia da Lei.
Essa estabelece o imperativo da formagdo em nivel superior para os professores da Educacdo
Basica, o que nos leva a inferir, pelos dados da pesquisa, que esse grupo de professores da
rede estadual de ensino est4 em consonancia com a normativa legal, como podemos constatar
na Figura 6.

Comparando com os dados nacionais, tomando como base o Relatério do segundo
ciclo de monitoramento das metas do PNE 2014-2024 (BRASIL, 2018), veremos que, se
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tratando da Meta 15, indicador 15b (Percentual de docéncias nos anos iniciais do ensino
fundamental de professores com formacdo superior adequada a area de conhecimento que
lecionam, por Brasil, grande regido, unidade da Federacdo e municipio), estamos acima do
nivel nacional, que é 59,0. Vejamos: Norte- Acre 64,0; Amapa 39,2; Amazonas 66,4; Para
47,4; Rondonia 77,1; Roraima 58,8; Tocantins 60,7; Total 56,6; Nordeste- Alagoas 43,6;
Bahia 42,6; Ceara 45,8; Maranhdo 28,3; Paraiba 51,2; Pernambuco 37,4; Piaui 44,8; Rio
Grande do Norte 66,6; Sergipe 63,3; Total 43,1; Sudeste- Espirito Santo 77,1; Minas Gerais
74,2; Rio de Janeiro 37,1; Sdo Paulo 72,9; Total 66,3; Sul- Paran 70,8; Rio Grande do Sul
60,8; Santa Catarina 77,9; Total 69,1; Centro-Oeste- Distrito Federal 70,6; Goias 66,5; Mato
Grosso 77,6; Mato Grosso do Sul 75,8; Total 71,5 Brasil 59,0.

Se cruzamos esses dados com as notas do IDEB (INEP, 2019), tomando como
referéncia os estados com maiores nimeros de licenciados na area do conhecimento em que
atuam: Santa Catarina- Nota IDEB: 6,5; Mato Grosso- Nota IDEB: 5,9; Espirito Santo- Nota
IDEB: 6,0; e os estados com menores numeros de licenciados na area do conhecimento em
gue atuam: Maranhdo- Nota IDEB: 4,8; Rio de Janeiro- Nota do IDEB: 5,8; Pernambuco-
Nota do IDEB: 5,2 veremos que, em se tratando dos anos iniciais, as notas e a formacéo
académica dos professores apresentam uma timida relacdo entre si. Ou seja, 0s estados com
maior nimero de professores formados em nivel superior na area de atuacdo sdo 0s que
apresentam as maiores notas no IDEB. Essa timida relacdo nos leva a inferir que a formacéo
académica do professor impacta sim na qualidade da educacdo oferecida nos anos iniciais,
mas ndo com o impacto esperado.

Minas Gerais esta entre os seis estados com maior nimero de professores dos anos
iniciais com formacdo a nivel superior adequada a area de conhecimento que lecionam e entre
0s cinco primeiros estados com as maiores notas no IDEB.

Ainda em se tratando da formacdo académica, importante relembrarmos também da
meta 16 do PNE 2014-2024, que estabelece que 50% de professores da Educacdo Bésica
estejam com pos-graduacéo lato sensu ou stricto sensu até 2024 (PNE, 2014). E necessario
dizer aqui que a Secretaria Estadual de Educacdo de Minas Gerais (SEEMG) néo possui
estratégias concretas para cumprimento dessa lei, tampouco incentivos, no entanto, deparar
com mais de 80% dessa populacdo portadora de diploma de pos-graduacdo, permite-nos
inferir que os professores estdo sim preocupados com suas proprias formagdes e consequente,
desenvolvimento profissional.

E sabido, como ja dissemos no capitulo anterior, que essa rede de ensino aceita

professores com licenca para trabalhar, na condicdo de designado, no entanto, o resultado da
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pesquisa nos mostra uma superagdo positiva nesse quesito quando verificamos que nenhum
dos sujeitos da pesquisa encontra-se na condicdo de estudante.

Se mais de 95% do total de participantes possuem acima de cinco anos de experiéncia
na docéncia, 100% é graduado e mais de 80% possui pds-graduacdo, supomos entdo que
possuem uma bagagem/experiéncia profissional solida e de alto nivel cultural e cientifico.
Logo, pressupomos que é um grupo com idoneidade para a fungdo e portadores dos saberes
necessarios para a complexidade da préatica docente.

Esses Gltimos dados, no entanto, ndo estdo em consonancia com a possibilidade do

sujeito em desempenhar fungdes de gestdo, como veremos no grafico a seguir:

Figura 7: Grafico: Proporcao da quantidade de professores por funcdes de gestdo
desempenhadas nos Gltimos cinco anos.

Grafico de dados sociodemograficos. Dimenséo: Funcdes de gestédo
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Fonte: Dados da pesquisa, 2019.

Esse grafico (Figura 7), juntamente com os dados anteriores nos levam a inferir que
mesmo com tanta experiéncia e estudo, o professor ndo possui mobilidade na carreira, visto
gue mais de 80% dos participantes ndo desempenharam nenhuma funcdo de gestdo nos
ultimos cinco anos, levando-nos a considerar que a maioria dos professores dedicam sua vida
toda Unica e exclusivamente a sala de aula. As Diretrizes Curriculares Nacionais impdem que
“[..] a formacéo inicial capacite o profissional do magistério da educacdo bésica, para o
exercicio da docéncia e da gestdo educacional e escolar na educagdo bésica” (BRASIL, 2015).
Se essa mobilidade na carreira ndo existe, qual o motivo de prever uma lei de formacéo
polivalente?

Partimos do principio que o professor precisa ter mobilidade na carreira, conhecer e
explorar as diferentes funcGes de gestdo que Ihes sdo possiveis. A auséncia dessa mobilidade

recai na limitagdo de perspectivas profissionais e consequente precariedade do trabalho. O
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professor pode atuar ndo somente em funcgdes de gestdo, como também na prépria formacédo
de professores, como formador de formadores, o que pode impactar na motivacdo desse
sujeito e na criacdo de sentido para entrar em atividade e se desenvolver profissionalmente.

O artigo 62 da LDBEN 9.394/96 é incisivo quando trata da formagdo continuada em
Servico:

Parégrafo Unico. Garantir-se-4 formacéo continuada para os profissionais a
que se refere o caput, no local de trabalho ou em instituicGes de educagéo
basica e superior, incluindo cursos de educacdo profissional, cursos
superiores de graduacdo plena ou tecnolégicos e de pos-
graduacéo. (Incluido pela Lei n°® 12.796, de 2013) (BRASIL, 2017).

Nesse sentido, muito nos chamou a atencéo a resposta de duas participantes quando
disseram que ndo participaram, nos ultimos 5 anos de atividades oficiais/institucionais de
formacgdo continuada de professores (cursos de formacdo, oficinas, grupos de estudo e
pesquisa, semindrios, projetos de inovacdo e outras). Elaboramos algumas hipoteses, sem
possibilidades de verificacdo: primeiro, as participantes ndo quiseram responder o
questionario todo e assinalaram que ndo participaram para terminarem de “responder” mais
rapido; segundo, ndo sabem o que significa e nem para que serve a formacdo continuada em
servico. Nesse Ultimo caso, importante dizer que os profissionais da rede estadual denominam
0 momento de formacdo continuada de mddulo, o que justifica essa hipdtese. Uma dlvida de
algumas professoras da segunda escola em que foi aplicado o questionario era justamente
sobre isso: 0 que é formacdo continuada?

Mesmo que a formacdo continuada ndo esteja sendo ofertada com a qualidade que
merece, COMO veremos nos subitens posteriores, e que esse Horario de Trabalho Pedagdgico
Coletivo (HTPC) venha se tornando um espaco burocratico, de prestacdo de contas ao
governo e a sociedade, muitas das vezes, manipulado pelos gestores para atender suas
necessidades imediatas (FIORENTINI; CRECCI, 2012), ele ja faz parte do marco legal e,
inclusive, os professores recebem por ele. Por isso, e partindo também da realidade que todos
0s questionarios foram aplicados no momento de formagao continuada, as respostas dessas
duas participantes nao estdo coerentes com a realidade.

Partindo do contexto em que a pesquisa foi desenvolvida, destinada exclusivamente
aos professores dos anos iniciais, logo, todos os respondentes estavam atuando nesse nivel de
ensino no momento da aplicacdo do questionario, como veremos no grafico a seguir:

Figura 8- Gréafico: Proporc¢do da quantidade de professores por niveis de atuagéo.
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Gréfico de dados sociodemogréaficos. Dimensado: Niveis de
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Fonte: Dados da pesquisa, 2019.

Dos 64 participantes da pesquisa, 100% estdo atuando no ensino fundamental e desses,
26,6% conciliam a educacdo infantil, 3,1% o ensino médio e 3,1% 0 ensino superior.
Sabemos também que grande parte desses professores fazem dobra de turno ou possuem duas
matriculas nesse mesmo nivel de ensino, devido aos baixos salarios, como possibilidade de
uma vida financeira mais estavel, o que nos leva a inferir que se situa nessa alta demanda de
trabalho, um dos motivos da precarizacdo da profissao docente, que pode, muitas das vezes,
levar ao adoecimento do profissional.

A profissdo docente é uma das profissdes mais vulneraveis a fatores de stress
como: alto nivel de exigéncia, excesso de tarefas e responsabilidades, tempo
limitado, sobrecarga de trabalho, falta de qualidade de vida, baixo saléario,
desvalorizacdo profissional e precariedade do sistema de trabalho
(FREITAS; CASTRO, 2015, p. 80).

Esta na natureza docente, a sobrecarga de trabalho, visto que além da aula ministrada
em sala de aula, o professor, profissional de um ambiente de alta exigéncia, se vé na
obrigacdo de desenvolver diferentes papéis, como, por exemplo, “ser amigo” dos alunos,
atendendo suas necessidades pessoais, e suprir, muitas das vezes, o espaco do convivio
familiar (BRAND, 2010). Precisa ainda desenvolver tarefas extraclasse, participar de reunides
administrativas e de cunho formativo, e se contentar com a desvalorizacéo e a precariedade do
seu trabalho, que impacta diretamente em sua qualidade de vida. Partindo do contexto dessa
pesquisa que possui um grande nimero de professores em dobra de turno ou no uso de duas
matriculas, inferimos uma preocupacdo com a saude desse grupo, visto que esses fatores séo
responsaveis pelo adoecimento de muitos profissionais da classe.

Uma pesquisa realizada por Freire e Castro (2015), em coeréncia com outras pesquisas

realizadas na area, como de Gomes e Brito (2006); Miller (1992); Dejours (1988), sobre as
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principais doengas que acometem a salde dos professores, constatou-se que 0s principais
agravos estdo: estresse crénico, depressdo, sindrome neurdtica, fadiga mental e psicoldgica,
burnout, sindrome neurdtica do trabalho e distarbios osteomusculares. A maior incidéncia esta
na saude mental desse grupo de professores, resultando em indices altos de absenteismo e
solicitacdo de licenca medica para tratamento de salde, levando-nos a inferir que se faz
necessario iniciativas governamentais que se preocupem com a prevencdo de agravos e a

promocdao da salde dessa categoria profissional.
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4.2.2 Quanto ao grau de satisfacdo com os contetidos das atividades e as atividades de formacédo continuada (ver Tabelas 3 e 4):
Tabela 3: Grau de satisfacdo com os conteidos das atividades de formagéo continuada.

GRAU DE SATISFACAO

. N&o responderam
CONTEUDOS MUITO BAIXO | BAIXO | MEDIO | ALTO |MUITO ALTO | SUBTOTAL

VA | % |valow|valw valw | va | % |val % | va %

9 Conteldo cientifico ou disciplinar de sua area de atuacdo para facilitar o

: 1 1,7 10 16,9 28 475 19 3272 1 1,7 59 952 3 4,8
seu ensino.
10 As_p_ecto§ didaticos ou metod_ologlcos d_o ensino, materiais didaticos e 1 17 6 102 33 559 15 254 4 6.8 50 952 3 48
sua utilizacdo no processo de ensino-aprendizagem.
11 Teorias, instrumentos e procedimentos de avaliagdo da aprendizagem. 2 34 6 10,2 33 559 17 288 1 1,7 59 952 3 4,8
12 Conhgmmentos e apl~|cagoes educacionais das TICs (Tecnologias da 4 71 16 286 20 357 14 250 2 36 56 903 6 9.7
Informacéo e Comunicacéo).
13 Cgrac:[erlstlcas psmologqu dos alu_nos e sua importdncia para a 1 17 12 203 31 525 11 186 4 6.8 50 952 3 48
organizacéo do processo de ensino-aprendizagem.
14 quactgrlstlcas familiares e sociais dos_ alunos e sua importancia para a 4 7.0 14 246 24 421 13 228 2 35 57 919 5 8.1
organizacdo do processo de ensino-aprendizagem.
15 Conteudos relativos as diversidades sociais e a inclusdo dos sujeitos no 4 67 11 183 30 500 12 200 3 5.0 60 968 5 3.2
contexto escolar.
16 Conteldos relacionados a formacdo de competéncias nos alunos no 1 18 8 140 32 561 13 228 3 5.3 57 919 5 8.1

nivel educacional correspondente.

17 Temas relativos a gestdo da instituicdo educativa, a elaboragdo e gestdo
do PPP/PDI, os orgdos de gestdo (colegiados) e outros assuntos 1 1,8 6 10,7 24 429 21 375 4 7,1 56 90,3 6 9,7
institucionais.

18 Gestdo da sala de aula: organizacéao, convivéncia, resolucdo de conflitos. 1 1,8 6 105 28 49,1 17 29,8 5 8,8 57 919 5 8,1

19 Critérios e procedimentos para a autoavaliagdo de seu ensino e a
avaliagdo do ensino de seus pares.

20 Abordagens e propostas de trabalho em equipe, coordenacdo e
colaboracéo entre os professores.

1 1,9 5 93 29 53,7 16 29,6 3 5,6 54 871 8 12,9

0 0,0 7 119 25 424 22 373 5 8,5 59 9572 3 4,8

TOTAL 21 3,0 107 1555 337 48,7 190 27,5 37 53 692 93,0 52 7,0

Fonte: Dados da pesquisa, 2019.



Tabela 4: Grau de satisfagdo com os tipos de atividades de formagdo continuada.
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GRAU DE SATISFACAO Né&o
TIPOS DE ATIVIDADES DE FORMAGCAO MUITO ) MUITO responderam
BAIXO BAIXO MEDIO ALTO ALTO SUBTOTAL
‘VA‘% VA| % | VA | % VA‘% VA‘ % VA % VA %

21.1 Cursos ou oficinas ministradas por professores-formadores. 0 0,0 7 11,9 29 49,2 21 35,6 2 34 59 95,2 3 4,8
E 21.2 - Explicagdo da base tedrica do curso pelo professor-formador. 120 8 157 20 39,2 21 412 1 20 51 82,3 11 17,7
.2 _ - ~ - - . |
‘_%fi%jado:ixpllcagao de metodologia, materiais e outros pelo professor 120 10 196 26 510 13 255 1 20 51 823 11 177
5 - - ~
2 21.4 - .Obs_er,v_agao, zjmallse e dl_sAcus_sao de estudos de caso , exemplos, 120 5 98 24 471 18 353 3 59 51 82.3 11 177
S Materiais didaticos, videos, experiéncias , etc.
= 21.5 - Trabalho em grupo entre os participantes. 0 0,0 4 70 32 56,1 19 33,3 2 35 57 91,9 5 8,1
I§ 21.6 - Encerramento do curso ou oficina com o desenvolvimento de suas
< propostas em sala de aula, com a presenca dos participantes, bem como o 0 0,0 6 11,8 29 56,9 14 275 2 39 51 82,3 11 17,7
& acompanhamento dos professores-formadores.
22 Participagdo em atividades de formacéo on-line. 2 38 17,0 25 47,2 12 22,6 5 94 53 85,5 9 14,5
23 Planejamento das atividades de curriculo e ensino. 121 10,4 21 438 18 37,5 3 63 48 77,4 14 22,6
24 Atl\{ldades esp~e0|f|cas de planejamento de unidades didéaticas, em grupo, 0 00 11 193 23 404 21 368 2 35 57 91.9 5 8.1
que mais tarde serdo trabalhadas em sala de aula.
25 Atividades de observacgdo ou de gravacdo em video de aulas, para posterior
analise e discussdo coletiva, no intuito de melhorar a pratica pedagdgica dos 2 48 11 26,2 20 47,6 8 19,0 1 24 42 67,7 20 32,3
professores.
26_Anallse dos resultados das avallagoe_s de séries, ciclos ou disciplinas, com o 0 00 5 94 23 434 25 472 0 00 53 855 9 145
objetivo de melhorar o processo avaliativo e os resultados dos alunos.
27 Participagdo em projetos de inovacdo pedagdgica na propria escola ou em
conjunto com outras, realizando-se reunifes de acompanhamento e avaliagdo 1 20 3 6,0 31 62,0 14 28,0 1 20 50 80,6 12 19,4
de resultados.
28 Participagdo em seminarios com o objetivo de analisar e refletir sobre a 3 54 9 16,1 27 482 15 26,8 2 36 56 90,3 6 9,7
prética docente.
29 Atividades de trabalho com as familias e outros agentes da sociedade,
destinadas a melhorar as relagbes e a participacdo efetiva das mesmas na
aprendizagem escolar. 121 12 255 25 53,2 8 17,0 1 21 47 75,8 15 24,2
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30 Leitura individual (revistas, livros, internet, etc.) sobre conteldos e

metodologias relacionadas com sua area de conhecimentos e atuacao. 0 0,0 6 10,5 29 50,9 19 33,3 3 53 57 91,9 5 8,1
31 Leitura em grupos de professores (revistas, livros, internet, etc.) sobre

conteddos e metodologias relacionadas com sua area de conhecimentos e 0 0,0 9 16,7 27 50,0 17 315 1 19 54 87,1 8 12,9
atuacéo.

32 Anélise das condigdes e apoio institucional em sua escola para melhorar a

x 1 20 3 61 26 531 17 34,7 2 41 49 79,0 13 21,0
formacéo de professores.

TOTAL 14 16 123 139 437 493 280 316 32 36 886 84,1 168 159

Fonte: Dados da pesquisa, 2019.
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Essa subsecdo apresenta os resultados do segundo bloco do questionario, que diz
respeito ao grau de satisfacdo dos sujeitos que integram a amostra da pesquisa com 0S
conteddos das atividades de formacdo, o que nos levard a compreender melhor suas reais
necessidades formativas*®.

Para analise desse bloco e dos proximos, agrupamos os resultados da escala likert, que
se trata de uma metodologia de pesquisa onde apresenta questdes com afirmacgdes auto-
descritivas e as respostas possuem uma escala de pontos com descriches verbais que
contemplam extremos (Muito Baixo, Baixo, Médio, Alto e Muito Alto). Nesse estudo,
elencamos uma escala de cinco lugares em duas amplitudes. A primeira corresponde aos
segmentos Muito Baixo, Baixo e Médio, enquanto que a segunda amplitude corresponde aos
segmentos Alto e Muito Alto. Importante esclarecermos o agrupamento do segmento Médio a
primeira amplitude, dentro do segmento inferior da escala LIKERT, porque partimos do
principio que, em se tratando de um campo tdo importante como a formacdo de professores,
ndo podemos admitir menos que alto, em se tratando da satisfagdo dos professores com suas
préprias formacBes. Quando a satisfacdo é abaixo de 79%, consideramos ruim; entre 80 e
89%, aceitavel e; entre 90 e 100%, é uma satisfacdo 6tima, desejavel.

Vale destacarmos aqui também que, como duas participantes marcaram ainda no bloco
I que ndo haviam participado de programas de formacdo continuada nos ultimos cinco anos,
entdo elas ndo responderam os préximos blocos, logo, a amostragem nesse e nos demais
blocos é de, no maximo, 62 participantes.

Como o leitor pode constatar nessa terceira tabela, os itens de nimeros 15, 13, e 14,
sdo 0s que apresentam o maior indice de insatisfacdo dos participantes da pesquisa, com
percentuais de 75,0%, 74,6% e 73,7%, respectivamente. O item com maior indice de
insatisfacdo € o de nimero 15, que diz respeito aos conteddos relativos as diversidades sociais
e a inclusdo dos sujeitos no contexto escolar. Esses conteudos tdo necessarios para se
trabalhar na e para a diversidade, ndo estdo sendo contemplados como deveria nas formagoes
continuadas, tanto que umas das professoras, para ser mais exata, a Unica professora da escola
A, com experiéncia menor que 5 anos na docéncia e também a Unica sem nenhuma
especializacdo naquela escola, foi a que dissertou sobre sua insatisfacdo em relagdo as

criangas com laudos médicos, em uma mesma sala de aula, provavelmente, a dela:

18 Os indicadores destas tabelas foram construidos a partir da literatura internacional sobre formagédo de
professores, que indicam a imprescindibilidade desses contetidos na formacao de professores de qualquer nivel
de ensino.
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Por ser uma escola inclusiva, os meninos com laudo deveriam ser
divididos em salas da mesma série. Aqui ficam tudo em uma mesma
sala, onde dificulta o trabalho do professor (P-14, 2019).

E comum na rede de ensino estadual de Uberaba, a escolha de turmas e alunos pelos
professores logo no inicio do ano. Os professores com maior tempo de casa acabam sendo
privilegiados por escolherem primeiro os “melhores” alunos para sua sala e deixando os casos
“mais dificeis” para os novatos, 0 que leva, muitas das vezes, a desmotivacdo do professor
iniciante. Huberman (1995), ao falar dos aspectos da “descoberta” e da “sobrevivéncia” nos
primeiros anos de inser¢do na docéncia, discute sobre o alto indice de evasao de professores
da Educacédo Baésica nesse ciclo do desenvolvimento profissional. Anténio Névoa (2001, s/p),
em uma entrevista dada a Nova Escola, ja afirmava que "[...] o educador que acaba de se
formar ndo pode ficar com as piores turmas nem ser alocado nas unidades mais dificeis, sem
acompanhamento. Quem estd comecando precisa, mais do que ninguém, de suporte
metodoldgico, cientifico e profissional".

Pressupomos que o professor iniciante ndo tenha experiéncia necessaria para uma
pratica pedagogica de exceléncia, visto que a vivéncia do estidgio que deveria ter sido
enriquecedor e parte fundamental da formacdo inicial, muitas das vezes, ndo atinge o0s
objetivos propostos. Se além da falta de experiéncia, as formacdes inicial e continuada nédo
contemplam a oferta do conteldo para o professor trabalhar com a diversidade e a inclusdo e
esse professor ainda fica com as turmas piores, € inevitavel que recaira na evasao desses € na
queda da atratividade da profissao, ja tdo comprometida, além de remeter, inevitavelmente, na
queda da qualidade da educacéo oferecida aos alunos.

A Educacdo Inclusiva tem sido um caminho fundamental para abranger a diversidade,
se pretendemos a construgdo de uma escola democratica, que atenda as necessidades dos
menos favorecidos, que possuem a aprendizagem comprometida e ameacgada por atitudes
exclusivas.

A LDB 9394/96, em seu capitulo V, rege o oferecimento da educacgdo especial, como
uma modalidade de educacgéo escolar, sendo oferecida preferencialmente pelo ensino regular,
para alunos com necessidades especiais, oferecendo quando necessario servico de apoio
especializado, para atender as peculiaridades da clientela (BRASIL, 1996). Nesse sentido,
salientamos a obrigatoriedade legal e humana dessa oferta de ensino.

Partindo do pressuposto que conteudos relativos as diversidades sociais e a inclusao

dos sujeitos no contexto escolar ndo estdo sendo contemplados nos programas de formacéo
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continuada em servico, como pudemos identificar na tabela 3, inferimos que esses se
configuram em uma necessidade real desse grupo de professores.

Partimos do principio que as diferencas em sala de aula contribuem mais do que as
semelhancas, pois essas permitem a troca de saber entre os diferentes. Vigotski (1996), ja
defendia a interacdo de alunos mais adiantados com aqueles que precisam de apoio maior para
aprenderem. O autor russo propOe a existéncia de dois niveis de desenvolvimento infantil: a
Zona de Desenvolvimento Real (ZDR), que engloba as fun¢Ges mentais que ja se encontram
desenvolvidas, ou seja, aquilo que a crianca ja consegue fazer sozinha e a Zona de
Desenvolvimento Proximal (ZDP), que diz respeito a distancia entre aquilo que ja se sabe e
aquilo que a crianca pode aprender com a ajuda de alguém mais experiente. Depois da
apropriacdo desses conceitos, a integracdo de criancas nos diferentes niveis de
desenvolvimento, passa a ser um fator determinante no processo de ensino-aprendizagem.

Nessa linha do pensamento, o professor que se apropria desse conhecimento, torna-se
mediador do conhecimento e propicia a aprendizagem por meio da mediacdo entre os pares,
onde ambos aprendem, o aluno que tem mais dificuldade é auxiliado pelo aluno mais
experiente e o Ultimo reforca seu conhecimento por meio da operacionalizacdo do
pensamento, refletido na linguagem.

O segundo item com maior indice de insatisfacdo, refere-se as caracteristicas
psicoldgicas dos alunos e sua importancia para a organizagdo do processo de ensino-
aprendizagem (13). Elkonin (1999, apud, LAZARETTI, 2015), ap6s investigacGes sobre a
educacdo na URSS, constatou que, entre outras vertentes, a ineficacia dos sistemas de ensino
estava relacionada a falta de aprofundamento do conhecimento da psicologia geral e da
psicologia infantil, que ja discorremos no primeiro capitulo. Consideramos néo ser possivel o
professor propiciar a constru¢do do conhecimento de seu aluno e o desenvolvimento de suas
maximas potencialidades, se ele ndo souber como se da esse processo.

Concebemos como funcéo principal da escola, a constru¢do do conhecimento, l6cus
privilegiado para a aprendizagem, e consequente desenvolvimento do ser humano em suas
maximas potencialidades. Nesse sentido, varias hipdteses de como a aprendizagem acontece,
surgiram com o passar dos anos, e algumas, se tornaram Teorias da Aprendizagem, dentre as
quais, podemos destacar: as teorias associacionistas de Watson e Skinner; a teoria humanista
de Carl Rogers; as teorias mediacionais de Albert Bandura; a psicologia genético-cognitiva de
Jean Piaget e David Ausubel; a psicologia genético-dialética de Wallon e a psicologia socio-

interacionista de Vigotski, que aqui defendemos.
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A tarefa de educar no contexto atual, é extremamente complexa, demanda muito
estudo, postura e conhecimento para enfrentar os mais diferentes problemas que surgem,
inevitavelmente, no cotidiano escolar. Faz-se necessario que os educadores apropriem, entre
0s conhecimentos necessarios para a docéncia, das Teorias da Aprendizagem, para
compreenderem como se da o desenvolvimento humano e as consequentes contribuicdes de
cada uma delas para a educacdo. Nenhuma delas sozinha resolvera todos os problemas da
educacdo, mas desconfiamos que o conhecimento de seus principais conceitos e aplicacdes,
implique numa melhoria significativa na qualidade da educacao, sendo assim, o conhecimento
das caracteristicas psicoldgicas dos alunos e sua importancia para a organizagdo do processo
de ensino-aprendizagem se torna um imperativo nos programas de formacéo continuada de
professores.

Dando continuidade as analises desse bloco, outro item de grande insatisfacdo dos
participantes da pesquisa ¢ o de numero 14, que trata do conhecimento das caracteristicas
familiares e sociais dos alunos e sua importancia para a organizagdo do processo de ensino-
aprendizagem. Dos 57 respondentes desse item, 42 se expressaram no segmento inferior, na
primeira amplitude. N&o é segredo para a comunidade cientifica que o aluno ndo ird aprender
e, consequentemente, desenvolver-se se ele estiver com fome, por exemplo. Néo é a toa que
conhecer as caracteristicas sociais e familiares dos alunos é o primeiro passo, ou deveria ser,
na hora de se pensar o Projeto Politico Pedagdgico da Escola. Nesse sentido, Shulman (1986,
apud, MIZUKAMI, 2004), ao discorrer sobre os varios saberes necessarios para a pratica
docente e suas categorias, apresenta-nos o conhecimento dos alunos e suas caracteristicas
como categoria imprescindivel para enfrentamento da complexidade da sala de aula.

Vaérios estudos a nivel nacional e internacional remontam para a importancia da
parceria escola-familia, no processo de formacdo e aprendizagem dos alunos, visto que, “[...]
é na familia que sdo trabalhadas as primeiras formagdes morais € na escola sdo consolidadas
de forma sistematizada” (BAIA, s/d).

Adotamos a perspectiva historico-cultural de que a criangca aprende por meio da
interacdo com o outro, a partir da observacgdo, sendo assim, muitos de seus comportamentos e
atitudes serdo compreendidos ao conhecermos 0 meio em que essa crianca esta inserida. E
comum a reproducdo daquilo que a crianca aprende no seio familiar, logo, se sua familia ou
alguém dela possui comportamento agressivo, € quase inevitavel que a crianca desenvolvera
esse mesmo tipo de comportamento. Sabendo disso, e em coeréncia com o0s resultados da
pesquisa, consideramos o conhecimento socio familiar uma necessidade consolidada dos

programas de formacéo continuada da rede estadual de ensino de Uberaba-MG.
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No segundo segmento desse bloco, em relacdo aos tipos de atividades de formacao, o
item com maior indice de insatisfacdo € o de nimero 29, que corresponde as “atividades de
trabalho com as familias e outros agentes da sociedade, destinadas a melhorar as relacdes e a
participacdo efetiva das mesmas na aprendizagem escolar”. Nesse caso, 47 sujeitos
responderam. Desses, 38 se colocaram na amplitude de menor satisfacdo, representando
80,9% e esta diretamente relacionado ao item 14, que tratamos por Ultimo, demonstrando a
coeréncia das respostas dos sujeitos.

O segundo item de maior insatisfacdo refere-se as atividades de observacdo ou de
gravacdo em video de aulas, para posterior anélise e discusséo coletiva, no intuito de melhorar
a pratica pedagogica dos professores. Nesse, apenas 42 professores responderam. Desses, 33
(78,6%) se colocaram insatisfeitos a esse tipo de atividade. Esse recurso, se bem utilizado
poderia ser um significativo instrumento que permitiria a auto avaliacdo do professor e
avaliacdo do corpo docente e da equipe pedagdgica da escola em que se encontra inserido,
permitindo a reflexdo critica da préatica pedagdgica, visando possibilidades de rever como o
conteddo daquela aula foi trabalhado e encontrar os pontos negativos, que ndo permitiram a
aprendizagem significativa daquele conteudo, por exemplo. Além de possibilitar o
compartilhamento de experiéncias significativas, assim como encontrar ajuda no grupo para
resolver algum problema cotidiano. Nesse sentido, recorremos a THC que defende a
construcdo da aprendizagem por meio da troca entre os pares, Ainda sobre isso, uma

participante reflete:

Aprendemos mais pelas trocas de experiéncias com nossos colegas,
mas nem sempre isso é possivel, pois, s6 a supervisora e a diretora
falam (P-55, 2019).

Sobre esse tipo de formacgdo continuada que Jacobucci (2006) denominou de modelo

classico de formacdo de professores, ela esclarece que:

O planejamento e a estruturacdo do programa de formagdo no modelo
classico ocorrem sem participacdo dos professores-alunos e a equipe
propositora elabora e aplica as atividades. Estas propostas sdo oferecidas na
forma de palestras, oficinas, semindrios e, principalmente, cursos de
capacitacdo ou treinamento. {...} utiliza-se frequentemente uma metodologia
de ensino tradicional, {...}, sem haver interacdo e troca de experiéncias entre
as partes. H& auséncia de discussdo acerca da pratica pedagogica e dos
problemas escolares e sociais relacionados ao exercicio da profissdo
(JACOBUCCI; MEGID NETO, 2011, p. 6).
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Essa proposta de formagdo estanque que pouco ou nada contribui para o
desenvolvimento profissional do professor precisa ser revista pelos sistemas de ensino e
avaliada pelos 6rgdos competentes. Se as normativas legais estabelecem a obrigatoriedade do
oferecimento de formacdo continuada, precisa-se ter estratégias que assegurem a qualidade
dessa formagéo.

Por fim, apresentamos o item “explicagdo de metodologia, materiais e outros pelo
professor-formador” como o terceiro aspecto de maior insatisfacdo dos sujeitos da pesquisa,
que remonta a 72,5% do total de respondentes. Infere-se aqui, uma caréncia na formacao dos
professores-formadores, podendo ser constatado com clareza na fala de duas participantes:

Os supervisores, responsaveis pelos modulos (formacdo) ndo tém
capacitacao para formacao dos professores [...] (P-55, 2019).

N&o temos cursos ou oficinas ministrados por professores-formadores
[...] (P-59, 2019).

Concordamos com Viana e Carvalho (2000, p.32), quando discutem: “propor Cursos
de formacdo continuada, para profissionais que estdo em sala de aula ja ha algum tempo,
requer que olhemos para as reais condi¢des daqueles que vdo oferecer e daqueles que vao
frequentar” 0 curso.

A pesquisa aponta para um grande numero professores-formadores sem formagao para
formacdo de professores, e uma perspectiva que enxergamos nesse contexto, é a possibilidade
de os proprios professores, juntamente com a equipe pedagdgica, se organizarem
sistematicamente e partilharem de conhecimentos que um se identifica mais que outro. Uma
boa experiéncia da autora enquanto professora, vale-se de um convite feito pela equipe
pedagogica da escola em que atua para proporcionar um momento de socializagdo com 0s
colegas sobre os niveis de escrita. O momento foi enriquecedor para os colegas podendo ser
avaliado por meio dos relatos e para a propria autora que intensificou a aprendizagem por
meio da estruturacdo do pensamento a respeito do objeto de estudo.

O que muito nos chamou atencéo nesse bloco é o fato de que os dados revelam que
mais de 50% dos sujeitos da pesquisa se mostram insatisfeitos com todos os contetidos e
atividades propostos em formagéo continuada, o que nos leva a inferir que mesmo que 100%
desses professores tenham formacdo em nivel superior, mais de 80% possua algum tipo de
especializacdo e mais de 95% possuam mais de 5 anos de experiéncia na carreira, essas
variaveis ndo sao suficientes para resolver todas as dificuldades encontradas no cotidiano da
sala de aula. Os resultados desse primeiro bloco mostram que as insatisfaces dos professores,

refletem, inevitavelmente, as necessidades de formacdo continuada desse grupo e que
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precisam ser levadas em conta pelos sistemas de ensino. Nesse sentido, as DCNs (2015)

também assumem a necessidade de:

[...] diagndstico sobre as necessidades e aspira¢bes dos diferentes segmentos
da sociedade relativamente a educacéo, sendo capaz de identificar diferentes
forcas e interesses, de captar contradicfes e de considera-los nos planos
pedagdgicos, no ensino e seus processos articulados a aprendizagem, no
planejamento e na realizacdo de atividades educativas (DCNs, 2015).

Partimos do pressuposto que a formacdo continuada em servigo fard sentido ao
professor, fazendo muda-lo e mudar seu meio, se essa partir de suas necessidades, motivos e
aspiracdes. Nesse sentido, partimos para a analise critica da préxima subsecdo, o impacto

dessa formagéo na aprendizagem dos professores.



4.2.3 O impacto da formacéao continuada na aprendizagem de professores (ver tabela 5):

Tabela 5: Impacto da formagéo na aprendizagem dos professores.
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GRAU DO IMPACTO

N&o
x MUITO MUITO | SUBTOT
FORMAGAO BAIXO | BAIXO | MEDIO | ALTO | ALTO | AL responderam
VA | % [VA[ % [VA| % |[VA| % [VA| % [VA]| % | VA | %
33 Aprer)dlzagem de, hablllda(_jes_ praticas referidas a 2 33 10 167 25 417 19 317 4 67 60 968 5 3.2
como ensinar os contetidos das disciplinas em que atua.
34 Disposicdo e capgmdade de coordenar grupos e 1 18 10 182 23 418 15 273 6 109 55 887 7 11.3
colaborar com os demais professores.
35 _Capaudadga de motivar e inserir o aluno na relacao 0 00 7 115 25 410 25 410 4 66 61 984 1 16
ensino-aprendizagem.
36 _I\/Ielhona o_Ie seus conceitos e atitudes em relagcéo ao 116 5 82 29 475 22 361 4 66 61 984 1 16
ensino-aprendizagem.
37 I_Z)ommlod(_acrlterloseprocedlmentosparaorganlzaro 0 00 5 86 25 431 24 414 4 69 58 935 4 6.5
ensino-aprendizagem.
38 Compreensdo, sensibilidade e capacidade para
entender as diferencas individuais, sociais e culturais dos 0 00 3 53 24 421 25 439 5 88 57 919 5 8,1
alunos.
39 Conviccdo de que todos os alunos podem aprender
desde que as condicdes sejam favoraveis para o alcance 0 00 5 89 18 32,1 28 50,0 5 89 56 90,3 6 9,7
dos objetivos.
40 Desenvolvm]enyo_ das atltud_es e hqb!lldades para 0 00 3 57 24 453 23 434 3 57 53 855 9 145
pensar de forma individual e coletiva as praticas docentes.
41 Capacidade de zillcan(;ar_um bom ambiente em sala de 0 00 5 88 20 351 28 491 4 70 57 919 5 8.1
aula e manter relacGes positivas com os alunos.
42 Consciéncia da importancia das relagbes com as
familias e com o entorno social dos alunos, atuando para 0 00 3 57 21 396 25472 4 75 53 855 9 14,5
que essas relagdes sejam positivas.
43Aberturae_compromlss~ocomasmudangasnecessarlas 0 00 5 91 20 364 27 491 3 55 55 887 7 113
para a melhoria da educacao.
TOTAL 4 06 61 9,7 254 40,6 261 417 46 73 62,6 91,8 56 8,2
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Fonte: Dados da pesquisa, 2019.
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O terceiro bloco do questionério privilegiou questfes referentes ao impacto da formacgéo

continuada na aprendizagem dos professores. Apesar de 0s respondentes, no bloco anterior,
mostrarem tamanha insatisfacdo frente aos contetdos e as atividades de formacdo continuada,
nesse, eles se mostraram, em alguns casos, um pouco mais satisfeitos com o impacto dessa
formacdo nas suas praticas.

Como o leitor pode observar na Tabela 5, questdes como “conviccao de que todos os alunos
podem aprender desde que as condices sejam favoraveis para o alcance dos objetivos'®”,
“capacidade de alcancar um bom ambiente em sala de aula e manter relacdes positivas com 0s
alunos” e “consciéncia da importancia das relacbes com as familias e com o entorno social dos
alunos, atuando para que essas relagdes sejam positivas.”, compreendem o grupo de maior impacto
na aprendizagem dos professores, alcancando o percentual de 58,9%, 56,1% e 52,6%,
respectivamente. Esses trés itens se confluem ao tratar do ambiente da sala de aula e as relagdes
professor-aluno e professor-aluno-familia, tdo importantes no processo ensino-aprendizagem.

As salas de aula sdo compostas por uma multiplicidade incalculavel de problemas, dos
quais, muitas das vezes, sdo ignorados pelos professores pelos mais diferentes motivos. Esses
altimos, abarrotados de servigo e com ndo menos problemas, acabam ignorando as individualidades
presentes na pluralidade. Nosso intuito aqui, ndo € nem de longe, julgar esses profissionais no cerne
dos seus oficios, mas sim, convidar para uma reflexdo sobre a importancia da afetividade em todos
0s seus sentidos, dentro do ambiente escolar, como parte essencial do desenvolvimento completo de
seus alunos. A dimensdo afetiva vai ocupar um lugar central na constru¢do do sujeito e de seu
conhecimento, relacionando a psicogénese e sua historia, o que nos remete a relacéo indissociavel
entre as interacbes humanas e a constituicdo do sujeito, e que o leva a propor o estudo do ser
humano em sua totalidade.

Quanto ao impacto da formacao continuada na aprendizagem dos professores, constatamos a
“Disposicdo e capacidade de coordenar grupos e colaborar com os demais professores” e a
“Aprendizagem de habilidades praticas referidas a como ensinar os contetidos das disciplinas em
que atua” com os maiores percentuais de pouca influéncia, correspondendo a 61,8% e 61,7%,
respectivamente. Esses dois aspectos recaem nos conhecimentos experenciais que ja tratamos em
outro momento, defendido por Tardif (2002) e encontram-se relacionados ao item 25 que também ja
tratamos no bloco anterior. Se ja conhecemos o poder do conhecimento compartilhado, por que ele
continua sendo ignorado pelos programas de formacdo continuada? Novoa (2001), em uma

entrevista dada a revista Nova Escola, ponderou:

19 Consideramos nesse item, a possibilidade do aluno aprender, quando o meio proporciona condigdes e experiéncias
significativas para isso.
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[...] novas praticas de ensino sé nascem com a recusa do individualismo.
Historicamente, os docentes desenvolveram identidades isoladas. Falta uma
dimensdo de grupo, que rejeite o corporativismo e afirme a existéncia de um
coletivo profissional. Refiro-me a participacdo nos planos de regulacéo do trabalho
escolar, de pesquisa, de avaliacdo conjunta e de formacéo continuada, para permitir
a partilha de tarefas e de responsabilidades. As equipes de trabalho séo
fundamentais para estimular o debate e a reflexdo. E preciso ainda participar de
movimentos pedagdgicos que reinam profissionais de origens diversas em torno de
um mesmo programa de renovacio do ensino (NOVOA, 2001%).

Ainda sobre o segundo item de menor impacto desse bloco, de nimero 33, que aborda a
“aprendizagem de habilidades préticas referidas a como ensinar os contetdos das disciplinas em
que atua”, recorremos a Shulman (1986, apud, MIZUKAMI, 2004), que preocupou em discutir
como o professor aprende a ensinar aquilo que ele ja sabe, como tornar o contetdo que ja conhece,
ensinavel. O fato de o professor conhecer a histéria do Brasil, por exemplo, ndo significa que ele
saiba como ensinar esse conteldo aos seus alunos. Por isso, a importancia de se trabalhar
habilidades praticas com os professores em exercicio, oferecendo subsidios para esse profissional
promover uma aprendizagem significativa em seus alunos.

Temos consciéncia de que essa visdo do que seja “conhecer o contetido que se deve
ensinar" é inovadora para muitos professores e/ou futuros professores, pois sdo
poucos os cursos de graduagdo em que encontramos disciplinas que discutam essas
problematicas e que fagam uma estreita ligacdo entre o conteldo especifico e as
reflexdes historicas e filosoficas de sua producdo (CARVALHO; PEREZ, 2001, p.
109-110).

Ao analisarmos o discurso direto de algumas participantes, entenderemos 0 porqué que as

formacdes ndo tém impactado na aprendizagem dos professores. Vejamos:

Os momentos de modulos (formacdo) sdo mais direcionados para
transmissdo de recados e conversa sobre os problemas burocraticos
(preenchimento do diario, data de entrega do planejamento, organizacéo de
eventos etc.) (P-55, 2019).

A formagdo continuada deixa muito a desejar. Precisamos de uma
formacdo que realmente seja proveitosa e com assuntos que faca parte da
nossa realidade para que possamos absorver e praticar o que aprendemos
(P-59, 2019).

Acho que as formagdes deveriam ser realizadas com intuito de aprendizado
para os professores. Porém as mesmas séo realizadas para dar recados. (P-
54, 2019).

20 A entrevista foi concedida por email, por isso, ndo consta a paginagdo. Entrevista completa disponivel em
https://novaescola.org.br/conteudo/179/entrevista-formacao-antonio-novoa. Acesso em 20 de julho de 2019.



https://novaescola.org.br/conteudo/179/entrevista-formacao-antonio-novoa
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Esses relatos nos remetem a um descaso preocupante dos sistemas de ensino para com todo

marco tedrico e as politicas publicas para a educagdo, especialmente, para a formacdo de
professores.

Se a formacé&o continuada se configura em um dever e um direito do professor, é preciso que
se assegure que essa formacao seja ofertada com maior indice de qualidade possivel e que esteja em
coeréncia com a realidade daquela escola, pois s6 assim, os conhecimentos adquiridos fardo

diferenca na préatica docente e na relacdo do professor com seus alunos.
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4.2.4 O impacto da Formacéo continuada na sala de aula e na aprendizagem dos alunos (ver Tabela 6):

Tabela 6: Impacto da formagéo continuada na sala de aula e na aprendizagem dos alunos.

GRAU DO IMPACTO
FORMAGCAOQO MUITO BAIXO| BAIXO | MEDIO| ALTO [MUITO ALTO|SUBTOTAL

Nao responderam

VA | % |vA] % [VAlw |[vAlw | VA | % |[vA| % VA | %

Melhor utilizacdo das metodologias de
ensino, tais como a aprendizagem
cooperativa,  trabalho  por  projeto, 1 17 3 52 31 534 19 328 4 69 58 935 4 6,5
aprendizagem baseada em problemas, o
ensino para a compreenséo, dentre outras.
Melhoria do clima de sala de aula e das

~ o 0,0 5 85 24 40,7 27 458 3 51 59 226,9 3 4.8
relagdes com os alunos.
Maior envolvimento, interesse e motivacéao 0 00 7 121 26 448 22 379 3 52 58 2231 4 6.5
dos alunos.
Melhoria' ~0a aprendizagem el iido 1 17 7 121 28 483 19 328 3 52 58 2231 4 6,5

desempenho dos alunos.

Melhoria da atencdo aos alunos de baixo
rendimento, oferecendo alternativas para 1 17 12 20,3 28 47,5 14 237 4 68 59 226,9 3 4.8
aprimorar o desempenho deles.

Mudancgas na concepcdo do ensino e da

orofissio docente 0o 00 4 68 32542 21 356 2 34 59  226,9 3 4,8

TOTAL 3 09 38 10,826 169 48,1 122 34,8 19 541 351 944 21 5,6

" Fonte: Dados da pesquisa, 2019.
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O quarto bloco do questionario trata do impacto da formag&o continuada na sala de aula e na
aprendizagem dos alunos. Se partimos da concepcao que a qualidade da educacéo oferecida em sala
de aula estd diretamente relacionada a formacdo do professor em exercicio, entdo, é nesse
contributo que os programas de formacgdo precisam concentrar seus esforgos, se pretendem
melhorar o rendimento dos alunos.

A funcdo do professor em sala de aula é de proporcionar a construgdo do conhecimento do
aluno. Para tanto, esse professor necessita de um bom embasamento tedrico dos conteddos que
leciona, de como o processo de construcdo do conhecimento se solidifica, assim como,
conhecimento de didatica e de metodologias, de como trabalhar na e com a diversidade, de forma
que consiga abranger todas as necessidades individuais de sua turma. Nesse sentido, e em
consonancia com nossa pesquisa, se 0s professores possuem altas demandas de necessidades de
formacdo em relacdo aos saberes diversos necessarios a pratica docente, é coerente que essa
auséncia de formagéo impacte negativamente na aprendizagem dos alunos, revelados nesse bloco.

Nesta tabela resulta interessante que a formacdo continuada em servigco ndo esta impactando
satisfatoriamente na aprendizagem dos alunos, como o leitor pode constatar, ao analisar a
insatisfacdo dos respondentes em todos os quesitos desse bloco.

Os itens “Melhoria da atenc¢do aos alunos de baixo rendimento, oferecendo alternativas para
aprimorar o desempenho deles”, com 69,5% dos respondentes no segmento inferior, seguido do
item “Melhoria da aprendizagem e do desempenho dos alunos”, com 62,1% de respostas também
no segmento inferior e “Mudancas na concepcao do ensino e da profissdo docente”, apresentando o
percentual de 61% na primeira amplitude, despertam-nos para a precariedade dos cursos de
formacdo continuada e a consequente auséncia de mudancas nesses profissionais, refletindo,
naturalmente, na qualidade da aprendizagem dos alunos.

Se a formacdo continuada ndo estd contemplando os conteudos necessarios para a préatica
docente, como observado no bloco |1, tampouco ira impactar na aprendizagem do professor, como
constatado no bloco I1l. Em coeréncia com essa realidade, os sujeitos do discurso revelam que a
aprendizagem dos alunos também ndo esta sendo afetada com essa formacdo. Se o objetivo final
dessa formacdo é a qualidade da educacdo, e ele ndo esta sendo cumprido, como nos mostra 0s
resultados da pesquisa, 0 que justifica entdo, os investimentos, principalmente financeiros, nesse
campo do conhecimento?

Se analisarmos as tabelas que tratam da satisfacdo dos professores (3 e 4) e do impacto da

formacdo na aprendizagem dos professores e dos alunos (5 e 6), veremos que em nenhum dos itens
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abordados, a satisfacdo e o impacto chegaram aos 80% que é o limite entre o ruim e o aceitavel. Se

todos os itens estdo abaixo do que consideramos aceitavel, por que estamos oferecendo a formagéo?
Partimos do principio que essa realidade precisa mudar e essa formacao precisa ser oferecida
com qualidade e consisténcia, capaz de despertar o sentido no professor, possibilitando assim, seu

desenvolvimento pessoal e profissional.



4.2.5 Atividades alternativas/paralelas realizadas (ver tabela 7):

Tabela 7- Atividades alternativas/paralelas realizadas.
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TIPO DE ATIVIDADE V.A. %
Cursos ministrados por especialistas sobre temas cientificos de sua area de conhecimento ou atuacao. 24 11,7
Cursos ministrados por especialistas em questdes pedagdgicas ou metodologicas relacionadas a avaliacdo da 26 127
aprendizagem. '
Atividades de formacdo relacionadas com os recursos pedagdgicos e suas aplicacbes no ensino, incluindo as TICs 17 8.3
(Tecnologias da Informacéo e Comunicacao). '
Acdes formativas relacionadas com a diversidade, o multiculturalismo, as minorias culturais, a incluséo social etc. 20 9,8
Atividades de formacdo relacionadas com a gestdo da aula, a convivéncia e a solucdo de conflitos. 22 10,7
Participar de grupos de aperfeicoamento pedagdgico, cientifico ou didatico, seja presencial ou virtual. 28 13,7
Projetos de desenvolvimento profissional na propria escola, ou em outras instituicées. 27 13,2
Leitura individual (revistas, livros, Internet, etc.) sobre questBes cientificas e pedagdgicas de sua area de conhecimento 41 20.0
ou atuacéo. ’
TOTAL 205 100

Fonte: Dados da pesquisa, 2019.
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O ultimo bloco do questionario visa conhecer o que os professores estdo buscando, em
se tratando de formacdo, fora dos programas de formacdo oferecidos pela Secretaria de
Educacdo. Se a insatisfacdo desses sujeitos se mostrou uma constante ao longo da pesquisa,
entdo, o que eles estdo fazendo para procurar melhorias para sua atuacao profissional?

A maior incidéncia de procura situa-se na leitura individual (revistas, livros, Internet,
etc.) sobre questdes cientificas e pedagdgicas de sua area de conhecimento ou atuacdo. Nesse
item, 41 professores responderam gque procuram esse meio para se aprimorarem. Acreditamos
que essa recorréncia se deve pela facilidade de acesso a informacdo e as Tecnologias de
Comunicacdo, visto o contexto cibercultural que estamos vivenciando nas duas ultimas
décadas.

Em contrapartida, na outra ponta da balanca, constatamos o pouco interesse dos
professores para com suas proprias formacdes. Se 14 no bloco I, constatamos que o item com
maior indice de insatisfacdo € o de nimero 15, que diz respeito aos conteudos relativos as
diversidades sociais e a inclusdo dos sujeitos no contexto escolar, por que a recorréncia de
professores em busca de acBes formativas relacionadas com a diversidade, o
multiculturalismo, as minorias culturais, a incluséo social etc. foi tdo baixa (20 de um total de
64 respondentes)?

As atividades de formacdo relacionadas com o0s recursos pedagdgicos e suas
aplicacdes no ensino, incluindo as TICs (Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo) foram
as menos recorrentes na busca dos professores, o que podemos justificar pela auséncia de
suporte no que se refere a recursos tecnolégicos por parte do sistema e também pela auséncia
de interesse dos sujeitos, visto que ainda ndo possuem consciéncia da importancia desses
recursos como possibilidade de impacto na aprendizagem dos alunos.

Ao analisar a coeréncia das respostas, € possivel constatar que o0s professores
percebem a funcdo da formacdo continuada de impulsionar o desenvolvimento do profissional
e, consequente, a pratica pedagogica. O professor € um profissional em constante construgéo,
que precisa desconstruir para reconstruir, ressignificar para acompanhar as demandas atuais,
aprender para se transformar e transformar seu entorno.

Se parto da andlise dos sociodemograficos, onde consigo constatar que mais de 95%
desses sujeitos possuem mais de 5 anos de exercicio na docéncia e cruzo com as respostas
desse bloco, onde é possivel constatar um total de 205 recorréncias de procura por cursos por

parte dos professores e faco um calculo médio aproximado, chego a assustadora concluséo
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que esses sujeitos tiveram iniciativa de busca por formacdo, no méximo, 1 vez a cada 3 ou 4
anos ao longo de sua carreira profissional, sendo uma dessas, referente a p6s-graduacéo.

Essa situacdo muito nos inquieta, pois, se 0s professores ndo estdo tdo preocupados
com suas proprias formacdes como ja vimos, o que justifica mais de 80% dos respondentes da
amostra serem portadores de diplomas de nivel de p6s-graduacdo? Seria pelo incentivo de 5 a
15% no salario relacionado a facilidade de ingresso nesse nivel de ensino, visto que a
educacdo esta saturada de cursos de especializacdo de facil acesso e rapida conclusao
(principalmente na modalidade EaD), muitas das vezes, sem nenhum encontro presencial?
Para procurarem esse tipo de formacdo, os professores tiveram um motivo real, a
remuneracdo, alicercada a possibilidade de desenvolvimento profissional e atuagdo em outras
areas.

Importante aqui relembrarmos da desvalorizacdo salarial dessa profissdo que é um dos
motivos que influencia os professores a ndo procurarem por formacgdes de forma autbnoma,
pela falta de condicdes financeiras.

Novoa (2001), ao falar da formacdo continuada em sua entrevista a Nova Escola foi
categorico, nesse sentido, “[..] € uma conquista feita com muitas ajudas: dos mestres, dos
livros, das aulas, dos computadores. Mas depende sempre de um trabalho pessoal. Ninguém
forma ninguém. Cada um forma-se a si proprio”.

Nessa linha de pensamento, retomamos Gonzales Rey (2003, apud, ASBAHR, 2014)
qguando enfatiza que a ndo producdo de sentido no processo de aprender, conduz a um
aprendizado que ndo impacta o sujeito. Se é verdade que a formacdo continuada de
professores se configura em um direito do profissional, essa, logo, precisa ser dotada de
sentido para aqueles, para que seja possivel a aprendizagem de conhecimentos necessarios
para a complexidade da pratica pedagdgica, assim como apropriacdo de didaticas e
metodologias diferenciadas, que consigam atender todas as necessidades individuais de seus
alunos, impactando positivamente em suas aprendizagens.

Chegamos a concluséo aqui, que as necessidades formativas dos professores, reveladas
por meio da insatisfacdo desses sujeitos e do impacto das formacgdes em suas aprendizagens e
na aprendizagem de seus alunos sé@o extensas. O fato de 100% dos sujeitos da pesquisa serem
formados em nivel superior, mais de 80% possuirem formacdo em nivel de pds-graduacao e
mais de 95% possuirem mais 5 anos de experiéncia na docente, associados com os resultados
dessa pesquisa e cruzados com os dados do IDEB (2019), que nos revelam o baixo
rendimento desses alunos, levam-nos a inferir que a formacgéo continuada em servico nao esta

sendo assegurada com a qualidade que se faz necessaria. Salientamos que a qualidade da



109

educacdo ndo esta em dependéncia somente com a formacdo de professores, mas essa €,
segundo Abrucio (2006), a frente de politica publica que mais impacta na qualidade da
educacéo.

Finalizamos apontando para a necessidade de os programas de formacdo continuada se
sustentarem das necessidades de seu professorado, de trabalharem temas contemporaneos,
acompanhados das mudancgas contextuais, assim como, diversificarem as metodologias nos
processos de formacdo, Além do mais, procurar parcerias, como as Instituicbes de Ensino
Superior, pode ser uma significativa estratégia para se pensar e planejar a formacao de

professores, com o rigor que carece.
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CONSIDERACOES FINAIS

Partindo do pressuposto que nenhuma licenciatura é capaz de capacitar o graduando
para todas as complexidades da sala de aula e nem para o enfrentamento dos inumeros
contextos existentes, compreendemos entdo, a formacgdo continuada como uma necessidade
para os professores, se almejamos que o processo educativo caminhe e se desenvolva
plenamente e com a qualidade que carece.

A pesquisa como um todo nos possibilitou alcancar o objetivo geral que era
identificar as necessidades de formacao continuada de professores dos anos iniciais do ensino
fundamental da rede publica estadual de Uberaba-MG, por meio do desenvolvimento dos
objetivos secundarios, assim como confirmar a hipOtese de que a identificacdo das
necessidades de formacdo continuada de professores do ensino fundamental | da Secretaria
Estadual de Uberaba— MG poderiam contribuir para a ressignificacdo da formacao continuada
dos professores dessa rede e nivel de ensino.

Chegamos a conclusdo que os professores dessa amostra da pesquisa ndo estdo
satisfeitos com as formacdes ofertadas pela Secretaria de Educacdo, no entanto, isso ndo é
suficiente para os mesmos entrarem em atividade e procurarem por formacdes que vdo ao
encontro de suas necessidades formativas. Partimos do pressuposto nessa pesquisa, que 0
sujeito sO entra em atividade, nesse caso, procura por formacdo, se essa atitude estiver em
consonancia com seus motivos e necessidades e fizer sentido ao sujeito. Se os professores vado
atras de especializacbes, por qué ndo vao atrds de outros cursos que satisfacam suas
necessidades formativas? A valorizagdo social e salarial para esse tipo de formacao seria “o
motivo” desses profissionais entrarem em formagao?

Nessa pesquisa, defendemos a necessidade de motivos para o professor entrar em
atividade, e os sistemas de ensino ndo possuem politicas efetivas para esse incentivo. Logo,
chegamos a conclusdo que, se 0s sistemas de ensino e os 6rgaos publicos ndo se organizarem
efetivamente para dar o incentivo necessario para esses profissionais tdo importantes para o
desenvolvimento social, econémico e cultural do pais, tampouco estardo contribuindo com a
qualidade da educacao publica.

E a escola, por sua vez, como locus privilegiado para a atividade profissional, deve ter
como prioridade, incitar nos professores, as necessidades de formacdo, desejos de

aprofundamento dos saberes, motivos pessoais para seu desenvolvimento profissional,
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sentidos e significados, em consonéancia com o Projeto Politico da Escola, no intuito de
melhorar a qualidade da educacao.

As maiores necessidades de formacdo docente, com base na insatisfacdo dos sujeitos
encontradas nessa investigacao sao:

a) em relacdo aos contetdos oferecidos nas formagGes continuadas: contetdos relativos as
diversidades sociais e a inclusdo dos sujeitos no contexto escolar; caracteristicas psicolégicas
dos alunos e sua importancia para a organizacdo do processo de ensino-aprendizagem;
conhecimento das caracteristicas familiares e sociais dos alunos e sua importancia para a
organizacdo do processo de ensino-aprendizagem;

b) em relacdo as atividades, formas de organizacdo dessa formacdo e metodologias de
trabalho, encontramos: atividades de trabalho com as familias e outros agentes da sociedade,
destinadas a melhorar as relacbes e a participacdo efetiva das mesmas na aprendizagem
escolar; atividades de observagdo ou de gravacao em video de aulas, para posterior anélise e
discussdo coletiva, no intuito de melhorar a pratica pedagdgica dos professores; explicacdo de
metodologia, materiais e outros pelo professor-formador;

c) em relacdo ao impacto da formacao na aprendizagem dos professores, temos: disposicao e
capacidade de coordenar grupos e colaborar com os demais professores; aprendizagem de
habilidades praticas referidas a como ensinar os contetdos das disciplinas em que atua;

d) em relagcdo ao impacto da formacéo na aprendizagem dos alunos: melhoria da atengéo aos
alunos de baixo rendimento, oferecendo alternativas para aprimorar o desempenho deles;
melhoria da aprendizagem e do desempenho dos alunos; mudancas na concepcdo do ensino e
da profissao docente.

Todos esses topicos de insatisfacdo dos sujeitos da pesquisa se configuram em
necessidades formativas, um diagnostico sélido e consistente que oferece subsidios
suficientes para esse sistema educacional repensar e ressignificar as formac6es continuadas
oferecidas.

Partimos do pressuposto que se o professor ndo aprende, ele ndo se transforma. Para
nos da teoria historico-cultural, a aprendizagem sé acontece quando a pessoa se modifica e
modifica seu entorno. Os professores se mostraram coerentes ao dizerem que 0s conteldos e
as atividades de formacdo ndo satisfazem suas necessidades formativas, logo, nao
contemplam uma aprendizagem significativa e ndo impacta, consequentemente, na qualidade
da aprendizagem de seus alunos.

Se os contetdos tratados na formagdo continuada e as atividades dessa formacéao, ndo

impactam na aprendizagem do professor, tampouco, contemplara uma ressignificacdo da sua
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préatica, ndo impactando em nada na aprendizagem de seu aluno. Se é verdade que ndo
podemos admitir que a formacdo continuada em servico seja perca de tempo e de dinheiro,
que nao contemple um grau alto de satisfacdo, por que a formacéo continuada ainda esta tdo
aquém daquilo que as politicas publicas preveem e das necessidades de formacdo dos
professores?

Finalizamos propondo a reflexdo sobre a necessidade de se repensar em politicas que
assegurem a oferta de cursos que vao de encontro as necessidades do professorado,
condizentes com seus respectivos contextos e realidades. O poder publico deve se
responsabilizar pela oferta ndo somente de cursos, como também, oferecer condi¢fes que
permitam a participagdo dos professores nos mais diferentes eventos, cursos personalizados
qgue levem em conta os ciclos do desenvolvimento profissional, o nivel de ensino que o
professor atua, o contexto em que esse profissional trabalha e suas necessidades individuais,
pois, sO assim é possivel garantir uma educacdo de qualidade para todos. Sugerimos, por fim,
a busca pelos sistemas e instituicdes de ensino, por parcerias com a comunidade cientifica,
visto a capacidade dessa para propor uma formacéo continuada consistente e que faca sentido
para 0 sujeito em formacdo, que se preocupe com as necessidades individuais dos

profissionais, em consonancia com as necessidades sociais emergentes.
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APENDICE I- Quantitativo de turmas/ professores regentes de turma do 1° ao 5° ano

APENDICE

das escolas estaduais de Uberaba-MG.

NUMERO DE TURMAS DO 1°

ESCOLAS ESTADUAIS AVALIADAS PELO

IDEB 2017- SERIES INICIAIS

EE AMERICA

EE ANEXA A SUPAM

EE AURELIO LUIZ DA COSTA

EE BERNARDO VASCONCELOS

EE BRASIL

EE CARMELITA CARVALHO GARCIA
EE DOM EDUARDO

EE DOUTOR JOSE MENDONCA

EE FELICIO DE PAIVA

EE FIDELIS REIS

EE FREI LEOPOLDO DE CASTELNUOVO
EE GABRIEL TOTI

EE HENRIQUE KRUGER

EE HORIZONTA LEMOS

EE IRMAO AFONSO

EE LEANDRO ANTONIO DE VITO

EE MIGUEL LATERZA

EE PRESIDENTE JOAO PINHEIRO

EE PROFESSOR ALCEU NOVAES

EE PROFESSOR HILDEBRANDO PONTES
EE ROTARY

EE SANTA TEREZINHA

EE SAO BENEDITO

TOTAL:

AO 5° ANO/ PROFESSORES

20
-
11
7
30
8
20
8
11
28
10
10
6
10

12
10

o1

10

254

REGENTES DE TURMA.
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ANEXOS

ANEXO I- Ficha Resumo de Conteldos

FICHA RESUMO DE CONTEUDOS

Titulo do projeto/ Coordenador FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES EM MINAS GERAIS: POLITICAS,
PROGRAMAS, NECESSIDADES E IMPACTOS NA APRENDIZAGEM DOS ALUNOS.

Subprojeto/Coordenador: Necessidades de formagéo continuada dos professores de Ensino Fundamental de Uberaba.

Referéncia (normas ABNT):

Ementa da fonte (artigo ou capitulo):

Obijetivos do estudo:

Resumo de conteddo:

Conclus6es do autor:

Conclusbes do pesquisador:

Nome do pesquisador (a):

Data:

Orientacdes para o trabalho com a Ficha Resumo de Contetdos:

Com o resumo pretende-se elaborar uma sintese seletiva do texto, destacando os aspectos de maior interesse e importancia. O
objetivo é “a condensacdo do conteudo, expondo ao mesmo tempo tanto as finalidades e metodologia quanto os resultados
obtidos e as conclusdes da autoria, permitindo a utilizagdo em trabalhos cientificos e dispensando, portanto, a leitura posterior
do texto original”. (MARKONI, M. A; LAKATOS, E. M. Fundamentos de Metodologia Cientifica. 5*. Edi¢8o. Sdo Paulo:
Atlas, 2003, p. 68). Na Ficha Resumo de Contetido podem aparecer trés tipos de anotagdes:

1) Anotagdes textuais: estas anotagbes devem aparecer entre aspas (recomendado), colocando ademais entre paréntese
AUTOR, DATA, P4g. Os cortes nas citagdes textuais devem aparecer entre colchetes [...].

2) Anotacdes na forma de parafrases: estas anota¢des ndo precisam ir entre aspas, mas sera necessario colocar 0s
dados de AUTOR e DATA, sem necessidade da pagina.

3) Anotacdes na forma de reflexGes e conclusdes do pesquisador: Estas anota¢Bes ndo séo tiradas da fonte. Consistem
em reflexdes e interpretacdes dos trechos citados pelo pesquisador (a). Devem aparecer em paragrafos aparte e ser
colocadas entre colchetes [ ], ou simplesmente sem marcacéo alguma.

Por ultimo, o (a) pesquisador (a) precisa conferir a Ficha elaborada com o original e se assegurar de que o documento foi
elaborado com rigor e correcdo, podendo confiar nele para a elaboracgéo de seu trabalho cientifico. Depois disso deve assinar
o documento e colocar a data de elaborag&o. Isto Ultimo é muito importante para as pesquisas de equipe.
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ANEXO I1- Ficha de Anéalise Documental

FICHA DE ANALISE DOCUMENTAL

Titulo do projeto/ Coordenador:

Subprojeto/Coordenador:

Referéncia do Documento (normas ABNT):

Ementa do Documento:

Objetivos do Documento:

Resumo de Conteudo do Documento:

Conclusdes do pesquisador sobre 0 Documento:

Nome do pesquisador (a):

Data:

Orientagdes para o trabalho com a Ficha Analise de Documentos:

Esta Ficha pretende ser um instrumento para a anélise documental. Ela permite a coleta de informacGes sobre o
conjunto de documentos que alimentam a pesquisa. O item: Resumo de Conteudo do Documento pode ser
subdividido nas categorias de analise que se precisam estudar em cada um desses documentos. Na Ficha de
Anélise Documental podem aparecer trés tipos de anotagdes:

1) AnotacBes textuais: estas anotacBes devem aparecer entre aspas (recomendado), colocando ademais
entre paréntese AUTOR, DATA, Péag. Os cortes nas citagBes textuais devem aparecer entre colchetes
[...]

2) AnotacBes na forma de parafrases: estas anotagcdes ndo precisam ir entre aspas, mas sera necessario
colocar os dados de AUTOR e DATA, sem necessidade da pagina.

3) AnotacBes na forma de reflex6es e conclusBes do pesquisador: Estas anotaces ndo sdo tiradas da fonte.
Consistem em reflexdes e interpretaces dos trechos citados pelo pesquisador (a). Devem aparecer em
paragrafos aparte e ser colocadas entre colchetes [ ], ou simplesmente sem marcagdo alguma.

Por dltimo, o (a) pesquisador (a) precisa conferir a Ficha elaborada com o original e se assegurar de que o
documento foi elaborado com rigor e correcéo, podendo confiar nele para a elaboracao de seu trabalho cientifico.
Depois disso deve assinar o documento e colocar a data de elaboracdo. Isto Gltimo é muito importante nas
pesquisas em equipe.
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ANEXO I11- Questionario

225 UNIVERSIDADE DE UBERABA — UNIUBE
Uniube PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO
MESTRADO E DOUTORADO EM EDUCAGAO

Linha de pesquisa: Desenvolvimento Profissional, Trabalho Docente e Processo de Ensino-
aprendizagem.

ALUNO(A): Rafaela Mariane Sousa Nunes da Silva
ORIENTADOR(A): Orlando Ferndndez Aquino

Titulo da pesquisa: Diagnostico de necessidades de formacdo continuada de professores do

ensino fundamental da rede publica estadual de Uberaba-MG.

QUESTIONARIO SOBRE FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES?
INSTRUCOES:

Ao realizar esta investigacdo, consideramos essencial conhecer o ponto de vista dos

professores participantes sobre a formacdo continuada realizada nos ultimos anos.
Solicitamos-lhe que responda este questionario, cujos resultados serdo usados nas fases
posteriores da referida pesquisa. O questionario esta organizado em cinco blocos, que sao
de facil e rapido preenchimento. Para cada questdo apenas uma alternativa deve ser
assinalada. Esperamos contar com a sua contribuicdo também nas sugestdes que aparecem

ao final de cada bloco.

BLOCO I. DADOS SOCIODEMOGRAFICOS:

1. Sexo:() 1.Masculino () 2. Feminino
2. Anos de experiéncia docente:
() 1. Entre0e5anos

(O 2. Entre 6 e 15 anos
(O 3. Entre 16 e 25 anos
() 4. Mais de 25 anos

3. Formacéo académica:
(O 1. Estudante de graduaco

(O 2. Graduado (a)
O s. Especialista

2L O presente questionario é uma adaptacdo do usado na Espanha, em projeto financiado pela UNESCO (2014),
sob a coordenacdo do Prof. Dr. Juan Manuel Escudero Mufioz, da Universidade de Mdurcia. Estd proibida a
reproducdo e uso deste instrumento sem a prévia autorizagdo dos autores.



(O 4. Mestre
() 5. Doutor

Caso tenha pos-graduacdo (especializacdo, mestrado e doutorado), especifique a area de
conhecimento:

( )1.SIM ( )2.NAO
QUAL:

4. Tipo de formacdo académica para atuar enquanto professor:
(O 1. Autorizado (CAT - Certificado de Avaliacio de Titulos).

(O 2. Bacharel ou habilitado na area de atuag&o.

(O 3. Bacharel ou habilitado em outra &rea, diferente da que atua.

4.1 Outra(s) (especificar):

5. Niveis da docéncia em que atua. (Pode marcar mais de uma opcéo se for o caso):

O 51 Educacéo Infantil

() 5.2 Ensino Fundamental

() 5.3 Ensino Médio

(O 5.4 Ensino Superior

O 55 Pds-graduacao latu ou stricto sensu

Outra (s) (especificar):
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6. Funcgdes de gestdo desempenhadas nos ultimos 5 anos. (Pode marcar mais de uma op¢éo se

for o caso):
(O 6.1 Nenhuma

() 6.2 Direcéo

() 6.3 Secretaria
() 6.4 Coordenacéo
(O 6.5 Vice Diregdo

(O 6.6 Responsabilidade de projetos desenvolvidos na Instituicdo

Outra (s) (especificar):
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7. Participacdo nos ultimos 5 anos nas atividades oficiais/institucionais de formacéo
continuada de professores (cursos de formacdo, oficinas, grupos de estudo e pesquisa,
seminarios, projetos de inovagéo e outras):

1. Sim

() 2. 2. Nao (se selecionado Nao, por favor, passe para 0 BLOCO V deste
questionério e desconsidere todos 0s outros)

8. Escreva o seu e -mail caso queira receber os resultados desta investigacgéo.

BLOCO Il. PARTICIPACAO EM ATIVIDADES OFICIAIS/INSTITUCIONAIS DE
FORMACAO:

11.1. CONTEUDOS:

Na lista a seguir ha vérios contetdos que podem ter sido discutidos no(s) curso(s) / atividade

(s) em que vocé tenha participado nos ultimos cinco anos.

Avalie somente os contetidos em que vocé participou e assinale 0 GRAU DE SATISFACAO

com eles:
muito baixo médio alto muito

baixo alto

© OO

9. Conteudo cientifico ou disciplinar de sua area de atuagdo para O

facilitar o seu ensino.

10. Aspectos didaticos ou metodoldgicos do ensino, materiais

didaticos e sua utilizagdo no processo de ensino-aprendizagem.

11.. Teorias, instrumentos e procedimentos de avaliacdo da

aprendizagem.

(Tecnologias da Informacgdo e Comunicagdo).

O 0 O O O

© 0 o O
©O 0 O O
© o o ©

12. Conhecimentos e aplicacBes educacionais das TICs O

13. Caracteristicas psicoldgicas dos alunos e sua importancia para
a organizagdo do processo de ensino-aprendizagem.

14. Caracteristicas familiares e sociais dos alunos e sua

O
)
O
)
)

importancia para a organizacdo do processo de ensino-

aprendizagem.

15. Conteldos relativos as diversidades sociais e a inclusdo dos

)
)
)
)
O

sujeitos no contexto escolar.

16. Contetdos relacionados a formagdo de competéncias nos O O O O O
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alunos no nivel educacional correspondente.

17. Temas relativos a gestdo da instituicdo educativa, a O O O O O

elaboragdo e gestdo do PPP/PDI, os oOrgdos de gestdo
(colegiados) e outros assuntos institucionais.

18. Gestéio da sala de aula: organizagéo, convivéncia, resolucéo O O O O O

de conflitos.

19. Critérios e procedimentos para a autoavaliagio de seu ensino O O O O O

e a avaliacdo do ensino de seus pares.

20. Abordagens e propostas de trabalho em equipe, coordenacéo e O O O O O

colaboragdo entre os professores.

Observacgdes. (Escreva os comentarios que achar pertinentes sobre os contetdos que nédo
foram tratados nesse bloco).

I1.2. ATIVIDADES DE FORMACAO:

Avalie 0 seu GRAU DE SATISFACAO com atividades de formagio nas quais participou,
nos Gltimos cinco anos. Basta verificar aqueles em que participou, deixando os demais em

branco.
muito baixo médio alto muito

baixo alto

21.1 Cursos ou oficinas ministradas por professores-formadores. O O O O O

21.2 Explicacdo da base tedrica do curso pelo professor- O O
formador.

21.3 Explicacdo da metodologia, materiais e outros pelo

©O O O
© O O
o



professor-formador.

21.4 Observagdo, andlise e discussdo de estudos de caso,
exemplos, materiais didaticos, videos, experiéncias, etc.

21.5 Trabalho em grupo entre os participantes.

21.6 Encerramento do curso ou oficina com o desenvolvimento
de suas propostas em sala de aula, com a presenca dos

participantes e professores formadores.

22. Participagdo em atividades de formagéo online.

23. Planejamento das atividades de curriculo e ensino.

24. Atividades especificas de planejamento, em grupo, de
unidades didaticas que mais tarde serdo trabalhadas em sala de

aula.

25. Atividades de observacéo ou de gravacdo em video de aulas,
para posterior andlise e discusséo coletiva, no intuito de melhorar
a prética pedagdgica dos professores.

26. Analise dos resultados das avaliacBes de séries, ciclos ou
disciplinas, com o objetivo de melhorar o processo avaliativo e
os resultados dos alunos.

27. Participacdo em projetos de inovagdo pedagdgica na propria
escola ou em conjunto com outras, realizando-se reunies de

acompanhamento e avaliacdo de resultados.

28. Participagdo em seminarios com o objetivo de analisar e

refletir sobre a pratica docente.

29. Atividades de trabalho com as familias e outros agentes da
sociedade, destinadas a melhorar as relacbes e a participagdo

efetiva das mesmas na aprendizagem escolar.

30. Leitura individual (revistas, livros, internet, etc.) sobre
conteldos e metodologias relacionadas com sua area de

conhecimentos e atuacéo.

31. Leitura em grupos de professores (revistas, livros, internet,
etc.) sobre contetidos e metodologias relacionadas com sua area
de conhecimentos e atuacéo.

O
O
O
O

ON0)

OJNO)

OO0
00

OO0
O

OO0

O

00

OO0
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32. Andlise das condicdes e apoio institucional em sua escola

para melhorar a formagéo de professores.

©O O O O O
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Observacdes. (Escreva os comentarios que julgar pertinentes sobre aspectos que nao foram

tratados nesse bloco de questdes).

I11. O IMPACTO DA FORMACAO NA APRENDIZAGEM DOS PROFESSORES:

Assinale agora, por favor, 0 POSSIVEL IMPACTO da formacdo em que vocé participou nas suas aprendizagens como

professor (a).

33. Aprendizagem de habilidades préticas referidas a como

ensinar os conteddos das disciplinas em que atua.
34. Disposi¢do e capacidade de coordenar grupos e colaborar

com os demais professores.
35. Capacidade de motivar e inserir o aluno na relacéo ensino-

aprendizagem.
36. Melhoria de seus conceitos e atitudes em relagdo ao ensino-

aprendizagem.
37. Dominio de critérios e procedimentos para organizar o

ensino-aprendizagem.
38. Compreensdo, sensibilidade e capacidade para entender as

diferencas individuais, sociais e culturais dos alunos.
39. Convicgdo de que todos os alunos podem aprender desde que

as condicOes sejam favoraveis para o alcance dos objetivos.
40. Desenvolvimento das atitudes e habilidades para pensar de

forma individual e coletiva as préaticas docentes.
41. Capacidade de alcancar um bom ambiente em sala de aula e

manter relagdes positivas com os alunos.
42. Consciéncia da importancia das relagdes com as familias e

com o entorno social dos alunos, atuando para que essas relaces
43. Abertura e compromisso com as mudancgas necessarias para a

melhoria da educacéo.

muito

O 000000000 O
O00000000O00O0
O00000000O00O0
O00000000O00O0
O00000000O0O0

baixo

médio

alto

muito

alto

Observacdes. (Escreva os comentarios que julgar pertinentes sobre aspectos que nao foram

tratados nesse bloco de questdes).



132

IV. IMPACTO DA FORMACAO NA SALA DE AULA E NA APRENDIZAGEM
DOS ALUNOS

Responda, agora, sobre 0 GRAU DE INFLUENCIA que a formagéo continuada tem tido sobre os aspectos listados, a seguir-
muito baixo médio alto muito

baixo alto

44. Melhor utilizacdo das metodologias de ensino, tais como a O O O O O

aprendizagem cooperativa, trabalho por projeto, aprendizagem
baseada em problemas, o ensino para a compreensdo, dentre
outras.

45. Melhoria do clima da sala de aula e das relagdes com o0s

alunos.

46. Maior envolvimento, interesse e motivagao dos alunos.

00 O
OO0 O 0 O

47. Melhoria da aprendizagem e do desempenho dos alunos.

© 00 O
OO0 00 O
©O 00 O

48. Melhoria da atencdo aos alunos de baixo rendimento, O

o

49. Mudancas na concepgao do ensino e da profissdo docente. O O

oferecendo alternativas para aprimorar o desempenho deles.

Observacdes. (Escreva os comentarios que julgar pertinentes sobre aspectos que ndo foram
tratados nesse bloco de questdes).
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V. OUTRAS ATIVIDADES DE FORMACAO

Se vocé participou de atividades NAO OFICIAIS de formagio continuada, marque o seu contedido. Vocé podera marcar mais

de uma opgéo.

50. Tipos de atividades nédo oficiais.

(=

O0000OO

0

50.1 Cursos ministrados por especialistas sobre temas cientificos de sua area de conhecimento ou

atliacin
51.2 Cursos ministrados por especialistas em questdes pedagdgicas ou metodolégicas relacionadas

a avaliacAn da anrendizanem . . L
50.3 Atividades de formagdo relacionadas com os recursos pedagdgicos e suas aplicagfes no

ensinn incliiindn as TICs (Teennloaias da Infarmacio e Comimicacin) L
50.4 AcBes formativas relacionadas com a diversidade, o multiculturalismo, as minorias étnicas, a

inclicin sneial pte . . . L .
50.5 Atividades de formagdo relacionadas com a gestdo da aula, a convivéncia e a solugdo de

conflitns
50.6 Participar de grupos de aperfeicoamento pedag6gico, cientifico ou didatico, seja presencial ou

virtial
50.7 Projetos de desenvolvimento profissional na propria instituicdo, ou em outras institui¢oes.

50.8 Leitura individual (revistas, livros, internet, etc.) sobre questdes cientificas e pedagdgicas de

q11a Area de conhecimenta nii atiiacin

Observacdes. (Escreva os comentarios que julgar pertinentes sobre aspectos que nao foram
tratados nesse bloco de questdes).

OBRIGADA PELA SUA PARTICIPACAO.
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ANEXO IV- Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

, / /
Local Data

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
Nome do sujeito da pesquisa:

Identificacdo (RG) participante da pesquisa:

Identificacdo (RG) do responsavel:

Titulo da pesquisa: “Diagnoéstico de necessidades de formagdo continuada dos professores do
ensino fundamental das redes publicas municipal e estadual de Uberaba- MG”.

Onde seréa realizado: Universidade de Uberaba

Pesquisadora Responsavel: Rafaela Mariane Sousa Nunes da Silva

E-mail: rafinhamariane@hotmail.com

Telefone: (034)98892-6869

Identificacdo (conselho), telefone e e-mail:

CEP-UNIUBE: Av. Nené Sabino, 1801 — Bairro: Universitario — CEP: 38055-500-
Uberaba/MG, tel.: 34-3319-8959 - E-mail: cep@uniube.br

Vocé estd sendo convidado(a) a participar da pesquisa intitulada “Diagnostico de
necessidades de formacdo continuada dos professores do ensino fundamental das redes
publicas municipal e estadual de Uberaba- MG”, desenvolvida sob a responsabilidade da
pesquisadora e mestranda Rafaela Mariane Sousa Nunes da Silva e orientada pelo Prof. Dr.
Orlando Fernandez Aquino.

Esse projeto integra um grupo de pesquisas que almeja realizar um diagnostico de
necessidades formativas dos professores do estado de Minas Gerais, coordenado pelos
professores Dr. Orlando Fernandez Aquino e Dra. Adriana Rodrigues. Na singularidade dessa
investigacdo, tomam-se, como objeto de estudo, as necessidades de formagéo continuada dos
professores que atuam no Ensino Fundamental I, das redes pablicas municipal e estadual, na
cidade de Uberaba —-MG. Para tanto, tem-se como objetivo geral realizar um diagnostico da
formagédo continuada desses professores, ao identificar e compreender suas necessidades
formativas e, como objetivos especificos: analisar as diretrizes norteadoras das Politicas

Publicas sobre formacéo de professores; investigar e sistematizar os avangos cientificos sobre
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formacdo de professores; depreender as reais necessidades formativas dos professores e
estabelecer inter-relagcdes entre as politicas publicas, os avangos da area e as necessidades
formativas manifestadas pelos professores do Ensino Fundamental | de Uberaba- MG.

A justificativa da pesquisa esta na importancia da formacéo continuada como parte
fundamental do desenvolvimento profissional docente. Considera-se que o diagndstico das
necessidades formativas pode proporcionar um avanco nas pesquisas da area, além de
oferecer resultados cientificos que evidenciem as necessidades manifestadas pelos professores
das redes municipal e estadual de ensino de Uberaba-MG, as quais sdo importantes
sinalizadores de contetdos, praticas e concepcdes que devem nortear um planejamento de
formacao, que se deseja ser efetivo para atender as particularidades singulares e coletivas dos
professores.

Os riscos que podem ocorrer durante a sua participacdo sdo minimos, como por
exemplo vocé ficar constrangido ao responder alguma questdo ou parte dela. Considerando
que sua participagdo é totalmente voluntéria, no caso de vocé se deparar com algum tipo de
constrangimento, podera encerra-la sem que nenhum prejuizo lhe seja imposto, seja ele de
ordem fisica, psiquica, moral, intelectual, social, cultural ou espiritual. Todos os seus dados
serdo mantidos em sigilo e serdo utilizados apenas com fins cientificos, tais como
apresentacdes em eventos académicos e publicagdes de livros, capitulos de livros e artigos
cientificos. Ndo haveréa divulgagdo de imagens ou caracteristicas que possam identifica-lo(a);
0 questionario ndo sera identificado pelo nome e o cadastro das respostas, na base de dados
empiricos da pesquisa, sera realizado por meio de nimeros, 0 que minimizara o risco da
identificacdo, garantindo-se a confidencialidade que deve existir, exigida pela legislagédo que
regulamenta a qualidade e a ética nas pesquisas cientificas nacionais que envolvem seres
humanos. De posse desse Termo de Consentimento, entregue pela pesquisadora responsavel,
faca uma leitura prévia, o qual podera, apds lido e esclarecido, ser aceito ou ndo. Pela sua
participacdo voluntaria na pesquisa, vocé ndo recebera qualquer gratificacdo ou bénus, caso
aceite participar e, tambeém, ndo tera nenhum custo.

A pesquisa podera trazer beneficios diretos para os participantes, na medida em que
oportunizara ao professor participante um repensar sobre a sua formacdo continuada e,
também, possibilidades de refletir sobre sua participacdo nos programas e atividades
formativas, assim como a efetividade dos conhecimentos produzidos nas praticas pedagogicas
gue tem desenvolvido. A médio e a longo prazos, podera despertar o seu interesse em dar
continuidade a sua formagdo e ao seu desenvolvimento profissional. Os beneficios se

estendem a comunidade cientifica ao possibilitar 0 conhecimento de um conjunto de



136

necessidades formativas apresentadas pelos professores, as quais podem ser consideradas na
elaboracdo de programas de formacdo continuada que melhor atendam as expectativas e
necessidades dos professores.

Com a apresentacdo dos propdsitos da pesquisa, das medidas preventivas dos
possiveis riscos e dos beneficios dela oriundos, caso se sinta esclarecido(a) e aceite participar,
vocé responderd a um questionario impresso no qual se posicionara a respeito do grau de
satisfacdo com as atividades e com os conteudos das formacgdes de que tem participado, e
sobre o impacto dessas formag6es na sua aprendizagem docente e nas aprendizagens de seus
alunos. Sinta-se a vontade para solicitar, a qualquer momento, os esclarecimentos ou
informacdes sobre a pesquisa que julgar necessarios ou que sejam de seu interesse.

Vocé recebera uma copia desse termo, assinado pela pesquisadora responsavel, em
gue constam a sua identificacdo e 0s seus contatos, caso VOCé queira entrar em contato com

ela. Desde j&, agradecemos pela sua colaboragéo.

Assinatura do participante da pesquisa

Rafaela Mariane Sousa Nunes da Silva
Fone: (34) 98892-6869
e-mail: rafinhamariane@hotmail.com



