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Dedico esta obra a professores que apesar das
dificuldades que enfrentam dia a dia acreditam na
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Para que quem sabe possa ensinar a quem néo sabe
€ preciso que, primeiro, quem sabe saiba que néo
sabe tudo; segundo, que quem n&o sabe saiba que
ndo ignora tudo. Sem esse saber dialético em torno
do saber e da ignorancia é impossivel a quem sabe,
numa perspectiva progressista, democratica,

ensinar a quem nao sabe.

Paulo Freire



RESUMO

A presente dissertacdo procurou compreender como os professores, gestores da Secretaria
Municipal de Educacédo e o Sindicato dos Professores Municipais de Juiz de Fora/MG avaliam a
formagdo continuada dos professores apresentadas por essa rede de ensino, no &mbito das
politicas educacionais e qual o espaco destinado e/ou ocupado pelos professores nesse
processo. Para tal, buscou-se fundamentacdo metodoldgica na abordagem do Estudo de Caso.
Os instrumentos escolhidos para a concretizacdo do trabalho de campo foram a analise de
documentos, aplicacdo de questionario e entrevistas semiestruturadas. A primeira fase do
estudo pautou-se na analise de documentos referentes a formacédo continuada de professores
da rede municipal de ensino. Logo apds, um questionario foi aplicado aos professores do 1° ao
5° anos do ensino fundamental das escolas selecionadas, totalizando 67 professores, com o
objetivo de identificar a avaliacdo e o espaco ocupado por eles na construcéo e na efetivacdo
da politica de formacgéo continuada oferecida no municipio. As analises dessas imersdes iniciais
subsidiaram a construgdo do roteiro de entrevista utilizado na terceira fase da investigagao. As
entrevistas individuais, semiestruturadas, foram efetivadas com cinco gestores da rede
municipal de ensino: Secretaria Municipal de Educacdo — administragdo 2009-2012,
coordenadora do Departamento de Politicas de Formacgao da secretaria municipal de educacéao,
coordenador do Sindicato dos Professores Municipais e duas diretoras das escolas
selecionadas. O processo de andlise de dados foi realizado a partir das trés dimensfes
definidas no estudo: o que dizem os professores sobre a formacdo continuada da rede
municipal de Juiz de Fora; a avaliagdo dos gestores municipais em relagdo a politica de
formacdo continuada da referida rede de ensino e o lugar dos professores nessa politica da
rede municipal de ensino no olhar dos professores e gestores. A partir dessas dimensoes,
discute-se o processo de construcdo da politica de formagéo continuada, modelos dessa acéo,
relacbes estabelecidas entre essa formagcdo e o desenvolvimento profissional, entre essa
formacdo e a melhoria da qualidade da educag&o, as condi¢gbes de trabalho, o ambiente
escolar, a préatica docente, entre outros, apoiando-se nas contribuicbes de Antonio Novoa,
Donald Schén, Marcelo Garcia, Bernardete Gatti, Cecilia Borges, Selma Garrido Pimenta. A
pesquisa mostrou que ndo ha registro escrito sistematizando a politica de formacao continuada
da rede municipal de Juiz de Fora, tampouco evidéncias de uma construgéo coletiva das acdes
para esse fim. Para as representantes da secretaria municipal de educacédo, a forma como esta
organizada essa politica na rede possibilita a participacdo do professor. Por outro lado, os
professores, as diretoras e o0 coordenador do sindicato ndo reconhecem um espaco
democréatico nesse campo para 0s professores. Para eles essas acfes sao definidas pela
secretaria e por ela realizadas. Além disso, apontam o fator tempo como um grande obstaculo
que impede os professores de participarem da proposta em voga. Isso revela a necessidade de
se repensar a politica de valorizagédo do profissional em educag¢do do municipio. Espera-se que
este estudo possa contribuir para um aprofundamento da reflexdo sobre as politicas de
formagé&o continuada, mas principalmente, sobre o lugar destinado e ocupado pelo professor na
elaboracgéo e efetivagédo dessa politica.

PALAVRAS-CHAVE: Formacao continuada, Gestores, Professores.



ABSTRACT

This dissertation sought to understand how the managers of the municipal education and the
Teachers Union of Municipal Juiz de Fora / MG assess the continuing education of teachers
made by that school system, within which educational policies and the space for and / or
occupied by the teachers in this process. To this end, we sought to address methodological
foundation of the Case Study. The instruments chosen for the completion of fieldwork were
document analysis, questionnaires and structured interviews. The first phase of the study was
based on analysis of documents relating to the continuing education of teachers in municipal
schools. Soon after, a questionnaire was administered to teachers from 1st to 5th years of
primary education schools selected a total of 67 teachers, with the goal of identifying the
evaluation and the space occupied by them in the construction and execution of the policy of
continuing education offered in the city . The analyzes of these immersions subsidized the initial
construction of the interview used in the third phase of the investigation. Individual interviews,
semi-structured, were made with five managers of municipal schools: Municipal Secretary of
Education - Administration 2009-2012, coordinator of the Department of Education Policies of
the municipal education coordinator of the Teachers Union of Municipal and two directors
selected schools. The process of data analysis was performed using the three dimensions
defined in the study: what teachers say about the continued formation of the municipal Juiz de
Fora, evaluation of municipal managers on the policy of continuous formation of this network
education and the place of teachers in the policy of municipal schools in the eyes of teachers
and administrators. From these dimensions, discusses the process of building a politics of
teacher education, models of this action, the relationship between training and professional
development, including the training and improving the quality of education, working conditions,
the school environment, teaching practice, among others, drawing on the contributions of
Antonio N6voa, Donald Schon, Marcelo Garcia, Bernadette Gatti, Cecilia Borges, Selma Garrido
pepper. Research has shown that there is no written record systematizing the policy of
continuing education in the municipal Juiz de Fora, nor evidence of a collective action for this
purpose. To the representatives of the municipal education, how is this organized political
network enables the participation of the teacher. Moreover, the teachers, the principals and the
coordinator of the union do not recognize a democratic space for teachers in this field. For them
these actions are defined by the secretary and she performed. Furthermore, they point the time
factor as a major obstacle that prevents teachers from participating in the tender vogue. This
shows the need to rethink the policy of valuing the professional education in the city. It is hoped
that this study will contribute to a deeper reflection on the continued education policies, but
mainly on the place occupied by the teacher and for the preparation and execution of this policy.

KEYWORDS: Continuing Education, Managers, Teachers.
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Introducéo

O campo da formacdo docente sempre constituiu uma teméatica instigante e
desafiadora. Instigante, porque possibilita adentrar em vérias questdes educacionais.
Desafiadora, porque nos coloca em constante reflexdo sobre as possibilidades do que podera
ser feito em termos de formacdao, quer inicial ou continuada, de maneira que modifique os atuais
processos de formacdo, desde a sua base epistemologica até sua estrutura académico-
administrativa interna as instituicdes formadoras de professores.

Multiplos e complexos fios constituem a constru¢cdo desta pesquisa. A tessitura
deste estudo iniciou-se no curso de Pedagogia, na Universidade Federal de Juiz de Fora
(URJF). Tudo comegou quando me deparei com a oportunidade de participar de dois projetos
de pesquisas do Grupo de Estudos e Pesquisas Formacdo de Professores e Politicas
Educacionais (FORPE), séo elas: “O que pensam o0s alunos concluintes e egressos da
pedagogia sobre seu curso e sua profissdo?™ e "A formacdo e a prética dos docentes que
atuam no ensino basico: um estudo exploratério a partir de egressos dos cursos de formacgéo de

professores'

. Essas investigacdes foram fundamentais para provocar-me o interesse pelo tema
exposto nessa pesquisa, ha medida em que ambas trataram de buscar subsidios para entender
alguns aspectos do processo de formacdo e sua relagdo com a pratica docente vivida por
profissionais em formacéao, egressos e em servico.

Desde entédo, além de participar do grupo de pesquisa senti a necessidade de estar
na escola para “ver de perto” as convergéncias e tensdes das questdes que estavam latentes e
me inquietando. A intencdo era compreender a “teoria” que se encontra subjacente a pratica
dos docentes. Nesse sentido, aventurei-me no didlogo com as certezas, incertezas,
insegurangas, conhecimentos, desconhecimentos, acertos e desacertos, nos diferentes
espacos escolares de discusséo e reflexdo sobre o ser professor.

A formacdo docente passa por profundas transformacdes, afetada pelos aspectos
da avaliagdo sistematica, que quantifica o rendimento dos alunos e professores (BORGES,
2004) e pela implantagdo de novas propostas curriculares. Percebe-se, no entanto, o quanto
essas politicas interferem no trabalho e no processo de formacgdo dos professores, na medida

em que o professor passa a ocupar o foco das reformas, com o intuito de fazer com que ele

1 CALDERANO, 2008.
2 CALDERANO, 20009.
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domine as competéncias que qualificam o seu agir profissional, junto aos alunos e as situacdes
de flexibilidade e adaptabilidade n&o previstas em seu ambiente de trabalho.

Nesse sentido, abordar o tema sobre politicas educacionais de formacao continuada
assume grande relevancia, na medida em que a sociedade atual atribui, cada vez mais,
responsabilidades a educacéo escolarizada e aos professores da educacdo basica, advindas
das mudancas ocorridas no mundo do trabalho, do impacto no desenvolvimento profissional do
professor e das politicas de formagéo inicial e continuada.

Estudos sobre formacdo docente tém sido cada vez mais recorrentes no campo da
pesquisa educacional. Tais investigacBes tém buscado identificar e analisar os aspectos
pertinentes a docéncia. Essas reflexdes demonstram que ha uma necessidade de (re)pensar a
formacéo e a atuagéo do professor, considerando a complexidade envolta & pratica docente e a
sua profissionalizagéo.

A questdo sobre formagdo continuada é instigante, pois possibilita adentrar em
varios campos da formacdo docente, principalmente naqueles que revelam espacos incertos e
problematicos em confronto com as possibilidades e limites que o professor possui na realidade
de nossas escolas. Sendo assim, mais do que apontar a fragilidade da continuidade da
formacdo dos professores, imersa no contexto atual de nosso pais, constata-se a necessidade
de uma estrutura e de processos mais solidos de formacdo, que a partir de um duplo
movimento recupere a formagdo inicial, mantendo-a atualizada, por meio da formagdo
continuada.

Portanto, o desafio que se impde, a luz dos depoimentos apresentados pelos
gestores municipais de educacao, refere-se a reflexdo sobre a sua relevancia, o sentido, o seu
lugar nas politicas do municipio de Juiz de Fora/MG. Parte-se do principio de que o processo de
formacgdo ndo é algo fixo, mas um movimento continuo em busca da constru¢cdo dos saberes
docentes. E dentro dessa perspectiva que emergiu a questéo proposta nesse estudo, a qual
apresento: como 0s professores e 0s gestores da secretaria municipal de educacdo e do
sindicato dos professores da rede municipal de Juiz de Fora/MG avaliam a formagéo continuada
dos professores no ambito das politicas educacionais apresentadas por essa rede de ensino e
gual o espaco destinado e/ou ocupado pelos professores nesse processo?

Busca-se, nesse sentido, oportunizar uma discusséo acerca das consideracdes dos
dirigentes educacionais sobre o processo de construgcdo dessa politica, seus modelos, relacbes
estabelecidas entre essa formacéo e o desenvolvimento profissional, entre essa formacéo e a

melhoria da qualidade da educagéo, as condi¢cdes de trabalho, o ambiente escolar, a préatica
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docente, entre outros. Assim sendo, as preocupacdes deste estudo, traduzidas em seus
objetivos foram:

*= Analisar a politica de formacéo continuada do municipio de Juiz de Fora/MG, tendo
como parametro o conjunto das politicas educacionais em formagdo continuada
propostas pelo governo federal, no periodo 2003 a 2010.

= Mapear e analisar os enfoques relativos as praticas de formagdo continuada
apresentados por professores e por pessoas que ocupam cargos de gestdo no
ambito do municipio, a saber: Secretaria Municipal de Educacéo, coordenadora do
Departamento de Politica de Formacdo da secretaria municipal de ensino,
coordenador do Sindicato dos Professores Municipais e diretores de escolas.

» Identificar a forma de participacdo dos professores na constru¢do da politica de
formagdo continuada do municipio e refletir sobre as contribuicbes que esse
processo pode possibilitar para o fortalecimento da mesma.

Destaca-se gue tanto a questdo como 0s objetivos do presente estudo apresentam
interface com a pesquisa - A formacgdo, o trabalho dos docentes que atuam no Ensino
Fundamental e a avaliagio sistémica das escolas mineiras (CALDERANO, 2012)3 realizada no
contexto de quatro escolas da rede de ensino estadual de Minas Gerais, localizadas em Juiz de
Fora, pois ambas dedicaram-se ao estudo sobre a formacao continuada de professores.

Para efeito de apresentacédo da pesquisa 0 primeiro capitulo pautou-se em delinear
0 seu percurso metodoldgico. Para tanto, buscou-se inicialmente apresentar o tipo de pesquisa
realizada. Em seguida, apresentar os instrumentos utilizados para a producdo de dados junto
aos sujeitos da pesquisa.

No segundo e terceiro capitulos serdo apresentadas as contribuicbes do
levantamento tedrico realizado no Banco de Teses do Portal Capes, de artigos publicados nos
peridédicos da area de educacdo disponiveis no Scientific Eletronic Library Online (Scielo),
trabalhos apresentados nas reunides da Associacdo Nacional de Pos-Graduagdo e Pesquisa
em Educacao (ANPEd) e de livros sobre a tematica.

No segundo capitulo, Politicas de Formacgdo Continuada: o contexto social, os
marcos legais e suas propostas, apresentou-se uma reflexdo acerca das influéncias do contexto

social no ambito das politicas de formagéo no periodo de 2003 a 2010. Em seguida discorreu-

% Esta investigacdo contou com o apoio da Fundagédo de Amparo a Pesquisa do Estado de Minas Gerais (FAPEMIG)
e foi desenvolvida, sob a coordenacao da Prof.2 Dr.2 Maria da Assungéo Calderano no decorrer de 2010 a 2012, em
quatro escolas da rede de ensino estadual de Minas Gerais, localizadas em Juiz de Fora.
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se sobre as incursfes governamentais relativas a formacdo continuada de professores na
esfera federal e municipal. Por fim, realizou-se uma releitura sobre as legislagbes federal e
estadual referentes a essa modalidade de formag&o, com o objetivo de contextualizar a
apresentacédo da politica de formacédo continuada da rede municipal de Juiz de Fora.

O terceiro capitulo, Formacdo docente: andando pelos caminhos percorridos por
outros autores, abordou os diferentes significados dessa acdo, as propostas e os tedéricos que
orientam a sua elaboracgéo. Além disso, permeando essa discussao apresentou-se uma reflexdo
sobre o desenvolvimento profissional e o papel de autor e protagonista dos professores na
construcdo das politicas de formacdo continuada. Essas reflexdes sao frutos da pesquisa
bibliogréfica realizada nos portais acessados: Capes, Scielo e Anped.

O quarto e o quinto capitulos referem-se a analise dos dados produzidos junto aos
sujeitos da pesquisa, tendo como aporte as contribuicdes advindas do levantamento
bibliogréfico feito nos portais mencionados anteriormente e nas diversas fontes de estudo
propiciadas pelos autores, em destaque: Antonio Névoa, Donald Schén, Marcelo Garcia,
Bernardete Gatti, Cecilia Borges, Selma Garrido Pimenta. Para melhor compreensdo da
apreciacdo desses dados, os capitulos foram nomeados com foco nas dimensfes de analise:
Capitulo 4, O que dizem os professores sobre a sua formacdo continuada; Capitulo 5, A
avaliacdo apresentada por gestores educacionais do municipio: a politica de formagéo
continuada da rede municipal de ensino.

Por fim, séo tecidas algumas consideracdes finais sobre a pesquisa. Nesse
momento, faz-se uma retrospectiva do que foi apresentado ao longo da dissertacao, visando a
retomar as concepc¢des abracadas durante o estudo e construir as amarras das questdes que
foram icadas durante o seu processo de construgéo. Principalmente no que diz respeito o lugar

dos professores na politica de formacgéo continuada da rede municipal de ensino.
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Capitulo 1 - Metodologia: os caminhos que foram percorridos

Neste capitulo, apresenta-se o percurso metodologico do estudo em questao.
Busca-se inicialmente expor o tipo de pesquisa realizada. Em seguida, os instrumentos
utilizados para a producédo de dados junto aos sujeitos da pesquisa. Logo apds, é apresentado
nos capitulos 2 e 3 reflexbes a partir do levantamento de teses e dissertacbes no Banco de
Teses da Fundacdo Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES),
de artigos publicados nos periddicos da area de educacéo disponiveis no Scientific Eletronic
Library Online (Scielo), trabalhos apresentados nas reunifes da Associacdo Nacional de Poés-
Graduacédo e Pesquisa em Educacdo (ANPEd) e de livros sobre a tematica. Por fim, séo
apresentados os dados produzidos e suas analises, em um capitulo subsequente. Segue
abaixo o desenho da pesquisa, com o intuito deixar claras, para leitor, as etapas que foram

sendo realizadas.

Quadro 1 - Desenho da Pesquisa (inspirado em Santos, 2010)*.

Pesquisa Qualitativa do tipo Estudo de Caso

Macro contexto: Politicas de Formagéo Continuada de Professores da Educacao Basica

Contexto da pesquisa: Politicas de Formacao Continuada do municipio de Juiz de Fora

Subcontextos
Escolas Secretaria Municipal de Educacéo Sindicato
Participantes Participantes Participante
Professores Diretores Secretaria de Coordenadora do Departamento de Coordenador
Educacéo Politicas de Formacéao

Questao:
= Como os professores e os gestores da secretaria municipal de educacéo de Juiz de Fora/MG e o
sindicato dos professores municipais avaliam a formacédo continuada dos professores no ambito
das politicas educacionais apresentadas por essa rede de ensino e qual o espac¢o destinado e/ou

ocupado pelos professores nesse processo?

Objetivos:
= Analisar a politica de formac¢éo continuada do municipio de Juiz de Fora/MG, tendo como
parametro o conjunto das politicas educacionais em formacao continuada propostas pelo governo
federal, no periodo 2003 a 2010.

* SANTOS, llka Schapper. O Fluxo do Significado do Brincar na Cadeia Criativa: argumentacado e formacédo de

pesquisadores e educadores, Sao Paulo, 237 p.,2010.
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= Mapear e analisar os enfoques relativos as praticas de formagédo continuada dos professores
apresentados pela gestdo municipal de educacdo, sindicato dos professores municipais e
diretores de escolas;

= Identificar a forma de participacdo dos professores na construcdo da politica de formacédo
continuada do municipio e refletir sobre as contribuicdes que este processo pode possibilitar para

o fortalecimento do marco legal.

Instrumentos:
*= Analise de documentos
= Questionario: para os professores
= Entrevista semiestruturada: gestores municipais e representante do sindicato

Categorias de andlise:
= O que diz o professor.
= Como avaliam os gestores e professores sobre a politica de formagao continuada do municipio.

= Qual o espaco dos professores nessa politica.

1.1 - Otipo de pesquisa realizada

Diante da questdo proposta e dos objetivos tragados, optou-se pela modalidade de
pesquisa 0 Estudo de Caso. Tal opcao justifica-se na medida em que o referente estudo
debruca-se sobre uma realidade especifica; portanto, um espaco delimitado dentro de um
sistema mais amplo. Uma realidade em constante movimento, que permite compreender algo
singular, Unico e particular.

De acordo com Stake (1995), o “estudo de caso é o estudo da particularidade e da
complexidade de um caso particular, levando a entender sua atividade dentro de importantes
circunstancias” (p.11). Para o pesquisador, o “estudo de caso ndo € uma escolha metodoldgica,
mas uma escolha do objeto a ser estudado” (STAKE, 1994, p.236). Além disso, aponta que o
conhecimento gerado por esse processo é singular na medida em que prioriza a concretude das
experiéncias, a contextualizacdo dos fatos e a interpretagdo dos leitores a partir de populacdes
de referéncia, possibilitando-os a desdobrar-se em generalizacdes.

Segundo Ludke e André (1986), o estudo de caso parte do pressuposto da
"compreensdo de uma instancia singular, onde o objeto da pesquisa é tratado como uma

opinido Unica da realidade que é multidimensional e historicamente situada” (p.21). As autoras
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enfatizam que "o caso € sempre bem delimitado, devendo ter seus contornos claramente
definidos no desenvolver do estudo” (p.17).

Para Ludke e André (1986), ao utilizar o estudo de caso, 0 pesquisador valoriza a
capacidade heuristica do fendmeno, isto é, todos os holofotes s@o direcionados para o
"fendbmeno estudado, de modo que o leitor possa descobrir novos sentidos, expandir suas
experiéncias ou confirmar o que ja sabia" (p.34). Isso permite uma maior flexibilidade tanto na
realizacdo da pesquisa quanto na interpretacdo por parte do leitor.

De acordo com Yin (2005), a pesquisa que emprega a abordagem do estudo de
caso em muitas situacbes € utilizada para "contribuir com o conhecimento que temos de
fendmenos individuais, organizacionais, sociais, politicos e de grupo, além de outros fenbmenos
relacionados" (p.20). Afirma o autor que essa modalidade de pesquisa permite uma visdo
profunda e, ao mesmo tempo, ampla do caso em destaque, imersa em uma unidade social,
complexa e formada de multiplas variaveis.

Yin (2005) defende que o estudo de caso representa uma estratégia para
pesquisadores que desejam focalizar fenbmenos contemporaneos inserido no contexto da vida
real. Nessa direcdo, André (2005) elenca trés pontos importantes que devem ser considerados
no estudo de casos: “(1) interesse em conhecer uma instancia em particular; (2) pretende-se
compreender profundamente essa instancia particular em sua complexidade e totalidade; (3)
busca-se retratar o dinamismo de uma situagcdo numa forma muito proxima do seu acontecer
natural” (p.31). Nesse sentido, justifica-se a escolha desse processo, ha medida em que se
buscou analisar as politicas de formacdo continuada do municipio de Juiz de Fora em suas
situacOes reais e cotidianas a partir dos olhares dos professores e de pessoas que atuam na
gestdo educacional do municipio.

Segundo André (2005), o estudo de caso possibilita “fornecer uma viséo profunda e
ao mesmo tempo ampla e integrada de uma unidade social complexa, composta de mdltiplas
variaveis” (p.33). Ademais a reconstrugao do real realizada pelo pesquisador “ndo € a Unica
possivel ou a correta, mas espera-se que ofereca elementos suficientes (provas, indicios) de
modo que o leitor possa julgar a credibilidade do relato e a pertinéncia das interpretacdes”
(p.61). Sendo assim, o estudo da particularidade, as politicas de formac&o continuada de
professores e do grupo de gestores e professores, 0 que eles avaliam sobre as politicas de
formacdo continuada, leva-nos a compreender uma situagdo da vida real, sem prejuizo da

complexidade e dinamicidade envolta nesses fenébmenos.
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1.2 - Instrumentos Metodoldgicos

Na pesquisa do tipo estudo de caso, a diversidade de fontes de dados é considerada
pelos autores Yin (2005), André (2005) e Martins (2008) fundamental para validacdo da

pesquisa, a partir de que

[...] a confiabilidade de um Estudo de Caso podera ser garantida pela utilizacéo
de varias fontes de evidéncias, sendo que a significancia dos achados tera mais
gualidade ainda se as técnicas forem distintas. A convergéncia de resultados
advindos de fontes distintas oferece um excelente grau de confiabilidade ao
estudo, muito além de pesquisas orientadas por outras estratégias. O processo
de triangulagdo garantird que descobertas em um Estudo de Caso serdo
convincentes e acuradas, possibilitando um estilo corroborativo de pesquisa.
(MARTINS, 2008, p. 80).

Yin (2005, p.126) afirma que "qualquer descoberta ou conclusdo em um estudo de
caso provavelmente serd muito mais convincente e acurada se baseada em vérias fontes
distintas de informacao”, ou seja, a de coleta de dados deve permitir a constru¢éo de dados de
dimensdo ampla e com diferentes caracteristicas. Para tanto, além das analises dos
documentos oficiais, no que se refere as politicas de formacao continuada da esfera federal e
municipal, foram construidos dois instrumentos metodolégicos: o0 questionario e a entrevista

semiestruturada.

1.2.1 - O questionario

O questionario foi escolhido para acessar as impressdes dos professores acerca da
tematica do estudo. Para selecionar os professores participantes, primeiro tornou-se necessario
realizar a escolha do campo de pesquisa, ou seja, a escola. Para tanto, tracou-se um plano de
amostragem levando em considerac&o o indice de Desenvolvimento da Escola Basica (IDEB)
das escolas municipais de Juiz de Fora/MG, referente ao ano de 2009. O uso do IDEB como
critério de escolha das escolas municipais justifica-se na medida em que este € um indice que
traduz um diagndstico de duas dimensdes relevantes, fluxo escolar e média de desempenho
nas avaliagbes externas pelos alunos.

Apesar das criticas quanto ao procedimento de constituicdo do Ideb, formas de
divulgacéo e os efeitos sobre as escolas e seus integrantes dos resultados obtidos por cada

instituicdo, ndo se pode negar a existéncia desse indice como um parédmetro importante para se
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ter nogdo de algumas caracteristicas das escolas, sem, contudo, rotular a instituic&o, pois o Ideb
ndo revela tudo da mesma®.

Nesse sentido, 0 mesmo aponta as escolas e/ou redes de ensino cujos alunos, a
partir de uma média, apresentaram baixo rendimento e proficiéncia e, permite acompanhar a
evolugéo temporal do desempenho dos alunos dessas escolas e/ou redes de ensino. Para o
calculo do indicador, leva-se em consideracdo os dados sobre a aprovacao escolar gerados
pelo Censo Escola e as médias de desempenho nas avaliagbes do Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep)®.

Dessa forma, realizou-se a selecdo do campo de pesquisa da seguinte forma:

= 3 escolas de maior IDEB do 1° ao 5° anos da Rede Municipal

= 3 escolas de menor IDEB do 1° ao 5° anos da Rede Municipal

Diante desse campo, 0 objetivo foi aplicar um questionario (Apéndice 1) a todos os
professores que atuam do 1° ao 5° ano das escolas selecionadas, de forma a buscar identificar
0 espaco ocupado por eles na construgdo e na efetivacdo da politica de formagéo continuada
do municipio. Ao todo deveriam responder o questionario 110 professores distribuidos nas seis
escolas selecionadas, mas de fato obteve-se 67 questionarios respondidos.

O questionario (Apéndice 1) é formado por 20 (vinte) questdes distribuidas da
seguinte forma: 18 (dezoito) fechadas e 2 (duas) abertas. A organizacdo das questdes primeiro
privilegiou a formagéo académica do respondente e o seu campo e as condi¢des de trabalho.
Num segundo momento, enfatizou as questdes referentes a formacao continuada realizada por
eles. As duas perguntas finais foram deixadas de forma que pudessem pontuar melhorias nas
propostas de formacdo continuada de que participaram. Tal instrumento possibilitou mapear
dados referentes as caracteristicas do professor, abarcando a formacdo académica, a
experiéncia profissional e as condi¢Bes institucionais de trabalho, além de seu posicionamento

frente as propostas de formacao continuada.

> Para uma reflexdo maior em relacdo ao tema o livro, O que o Ideb ndo conta? , organizado por Maria da Assuncao
Calderano; Lecir Jacinto Barbacovi; Margareth Conceicdo Pereira, a ser lancado em 2013, sera de grande
relevancia.

® Sistema de Avaliacdo da Educacéo Basica (Saeb) formado por duas avaliagbes complementares: Aneb (Avaliagao
Nacional da Educacao Basica) aplica de forma amostral aos estudantes das redes publicas e privadas matriculados
no 5° e 9° anos do ensino fundamental e também do 3° ano do ensino médio; Anresc (Avaliacdo Nacional do
Rendimento Escolar) aplica de maneira censitaria aos alunos do 5° e 9° anos do ensino fundamental das redes

publicas. Nesse estrato, a prova recebe o nome de Prova Brasil. (MEC, 2011)
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1.2.2 - A entrevista semiestruturada

O uso da entrevista deve-se ao fato de que ela possibilita, segundo Szymanski
(2010), "uma situacdo de interacdo humana, em que estdo em jogo as percepcdes do outro e
de si, expectativas, sentimentos, preconceitos e interpretacdes para 0s protagonistas:
entrevistador e entrevistado." (p.12). Segundo a autora, 0 processo de interacdo que se
estabelece assume um carater reflexivo na medida em que ha um intercambio continuo entre
"significado e o sistema de crencas e valores, perpassando pelas emocbes e sentimentos dos

protagonistas". (p.14)

Ha algo que o entrevistador esta querendo conhecer, utilizando-se de um tipo
de interagdo com quem é entrevistado, possuidor de um conhecimento, mas
que ira dispb-lo de uma forma Unica, naquele momento, para aquele
interlocutor. Muitas vezes, esse conhecimento, nunca foi exposto numa
narrativa, nunca foi tematizado. O movimento reflexivo que a narracdo exige
acaba por colocar o entrevistado diante de um pensamento organizado de uma
forma inédita até para ele mesmo. (SZYMANSKI, 2010, p.14)

Assim, assume-se a entrevista como um encontro interpessoal, no qual é potente a
subjetividade dos protagonistas e um momento fecundo para construir novos conhecimentos,
sem perder de vista a questao a ser investigada.

De acordo com Yin (2005, p.116), "uma das mais importantes fontes de informacgdes
para um estudo de caso sdo as entrevistas". Para o autor, elas sdo fontes essenciais de
informacé&o para o estudo de caso.

A partir da andlise dos dados gerados pelos questionarios dos professores,
estruturou-se a entrevista dos gestores municipais. O roteiro de entrevista (Apéndice 2) foi
organizado em quatro eixos:

1° Eixo: Seu conhecimento pessoal sobre formagdo, sua trajetoria e interesses
profissionais.

2° Eixo: Desenvolvimento profissional: permanéncias, mudangas e 0 processo
cotidiano de trabalho dos professores municipais.

3° Eixo: Visdo sobre a formacao continuada e as circunstancias em que ela ocorre.

4° Eixo: Avaliacdo das politicas de formacao continuada do municipio.

Tal investigacao reconhece a existéncia de multiplas realidades, no que se refere
aos professores e gestores em relacao a formacgao continuada. Nesse sentido, a entrevista nao

foi marcada pela neutralidade dos sujeitos, mas sim por uma postura especulativa da realidade,

25



gue age de maneira objetiva e historicamente situada, "tendo em vista a consecucdo dos
proprios fins e interesses, dentro de um determinado conjunto de relagdes sociais" (KOSIK,
1976, p.13).

1.3 - O campo de pesquisa: a rede municipal de ensino

Localizada na Zona da Mata Mineira, distante 262 km de Belo Horizonte, capital do
estado de Minas Gerais, Juiz de Fora tem 517.872 habitantes, conforme estimativas censitarias
de 2010. Possui uma area de 1429,875 km2’. Municipio fundado em 1850, sua histéria se
mistura com a do ciclo do café no século XVIII. Tal momento possibilitou a cidade vivenciar um
processo de grande desenvolvimento econdmico. Mostrou-se, assim, pioneira em relacdo a
varios aspectos importantes como: religiao, educacdo e economia. Aos poucos, suas funcdes
ampliaram-se, ganhando ares de cidade moderna, ponto de confluéncia das cidades que
circunvizinha. A cidade possui uma dinamica vida cultural, representada pelos teatros, jornais,
colégios e intensa atividade literaria. Destaca-se pelo crescimento econémico nos setores
comercial, industrial e de prestacéo de servi¢cos, 0 que a coloca como a sétima cidade de Minas
Gerais e a Capital da Zona da Mata Mineira, dados de 2011 da Secretaria da Fazenda de Minas
Gerais.

Conforme dados do site oficial do municipio®, a rede municipal de educacéo de Juiz
de Fora tem instituido o seu Sistema Municipal de Educacéo, aprovado em 1999°, estruturado
seu Plano Municipal de Educac&o™ e o Plano de Carreira® dos profissionais de educac&o. Isso
possibilita a gestdo municipal, no ambito da Secretaria Municipal de Educag¢&do, uma maior
autonomia quanto a implantacdo de politicas educacionais e organizacdo de suas
competéncias, respeitando as legislagbes de ambito federal. A seguir, segue um quadro,

apresentando os principais dados educacionais referentes ao municipio:

! Disponivel em: http://www.cens02010.ibge.gov.br/sinopse/index.php?uf=31&dados=1. Acesso: 13/06/2012
® Disponivel em: http://www.pjf.mg.gov.br/. Acesso em 13/06/2012.
° Lei 9.569/99
19 e 11.145/06
" ei9.212/98
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Quadro 2- Rede Municipal de Juiz de Fora'?

Dimensobes Quantitativo
NUmeros de Escolas Municipais 104
Numeros de alunos 54.000
Ndmeros de professores 5.000
Porcentagem de professores com graduacgéo 98%
IDEB 2009 (5° ano) 4.6
IDEB 2009 (9° ano) 3.9
Salario base do professor graduado efetivo R$ 1.036,62
Salario base do professor graduado contratado R$ 703,32

Jornada de trabalho (horas semanais)

20 horas, sendo 5 horas destinadas a atividades

extraclasses.

Fonte: Secretaria Municipal de Educagéo (PJF).

No capitulo 4, serdo apresentadas as escolas onde foi realizada a pesquisa. Optou-

se por essa forma de apresentacdo para que os dados referentes as escolas pudessem

constituir um suporte para uma analise mais substantiva no que se refere a caracterizagdo dos

profissionais que transitam nessas instituigoes.

'2 Disponivel em: http://www.pjf.mg.gov.br/se/index.php. Acesso em: 08/08/12
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Capitulo 2 - Politicas de Formacao Continuada: o contexto social, 0s marcos
legais e as propostas

A educacao no Brasil, durante a ultima década do século XX e a primeira do século
XXI, atravessou um periodo de bastantes mudancas na educacdo, com destaque as do campo
da formacao, avaliacdo, financiamento, descentralizacdo e gestdo de recursos. Com o objetivo
de promover 0 acesso e assegurar a permanéncia de todos em uma escola publica de
qualidade, tais politicas acabaram por revelar um quadro de formacdo de professores
preocupante. Segundo Gatti (2011, p.7), "a chamada redemocratizacdo da Educacéo publica
implicou o desequilibrio entre a ampliagdo da oferta de vagas e a capacidade das instituicdes
escolares de atender os alunos em conformidade com o esperado”. Em consonancia, um
estudo feito pelo Ministério da Educacdo (MEC), no final da década de 1990, mostra que a
formacdo disponibilizada aos professores nado tem contribuido para que os alunos
desenvolvam-se como pessoas e que tenham sucesso has aprendizagens escolares
(BRASIL/MEC, 1999).

Diante da constatacdo de que a formacdao inicial do professores é fragil para um
projeto maior que visa a aprimorar cada vez mais 0 processo de acumulacdo de riquezas e
aprofundar o capitalismo, disseminam-se ideias de atualizagdo constante, em funcdo das
modificagdes nos conhecimentos e das novas tecnologias e das mudangas ocorridas no mundo
do trabalho. Portanto, a formagdo continuada passa a ser considerada como um momento de
aprofundamento e de progresso nas formacdes profissionais. Nesse sentido, o campo da
formacdo docente ndo fica isento de tal necessidade, o que tem exigido das politicas
educacionais nacionais, estaduais e municipais respostas para os problemas peculiares do
nosso sistema educacional, principalmente no que se refere a formacgéo dos professores.

Entretanto, mais do que marcar a fragilidade da formacg&o dos nossos professores,
imersa no contexto sdOcio-politico de nosso pais, constata-se que necessitamos de uma
estrutura e de processos mais solidos para a inicial e a continuada. Diante desse cenario,
guestiona-se: qual o papel do Estado na definicdo das politicas de formacéo continuada? Qual
o significado dessas politicas no cenario da educacdo brasileira? Qual a concepcao de
formacdo inserida nessas politicas? As politicas de formacao continuada tém possibilitado a

z

formacdo dos professores? Que profissional é esse? Essas acgdes tém favorecido o
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desenvolvimento profissional ou somente tem sido um "mercado de entusiasmo” *3? Privilegia a
construcdo de saberes ou simplesmente a reprodugdo dos conhecimentos definidos? As
politicas para a formag&o continuada tém contribuido para a melhoria da préatica docente?

Antes de adentrarmos na busca da compreensdo das relagbes vividas em um
espaco mais localizado, a escola e a formacdo continuada dos professores, mas nem por isso
menos complexo, julga-se necessario discorrer de forma breve sobre o contexto econémico,
politico e social em que estdo sendo construidas as politicas oficias de formacéo docente e
suas provaveis intengoes.

A proposta deste capitulo serd apresentada em trés partes. Na primeira mostra uma
reflexdo acerca das influéncias do contexto social no &mbito das politicas de formacéo
continuada, no periodo de 2003 a 2010. Em seguida, discorre-se sobre as incursées
governamentais relativas a essa questdo na esfera federal e municipal. A terceira parte

apresenta uma releitura sobre a tematica em estudo.

2.1 - O contexto social: redefinicdo do papel do Estado e as influéncias nas

politicas de formacé&o continuada dos professores

A redefinicdo do papel do Estado, ancorada na ideia de Estado minimo e na
habilitagdo do mercado como instancia reguladora das relacdes econémicas e sociais, trouxe
novas exigéncias para todos os campos, inclusive o educacional. Falar em educagédo no
contexto do neoliberalismo, exige um olhar criterioso ha medida em que esse modelo
econdmico defende uma educagdo que mantém a ordem vigente, profundamente desigual,
excludente, injusta e uma formacgdo docente que se ajuste as exigéncias do mercado.

As principais caracteristicas do neoliberalismo, segundo Silva (1995), é a criacao de
um discurso que atribui a intervencdo do Estado e a esfera publica as causas das moléstias
econbmicas e sociais contemporaneas e considera a livre iniciativa do mercado, a concorréncia
e o individualismo como ponto de partida para assegurar a democracia da economia e da
sociedade. De acordo com Bresser Pereira (1997), "a democracia é um valor final, mas também
porque, no estagio de civilizacdo que a humanidade alcancou, € o Unico regime que tem

condi¢cdes de garantir estabilidade politica e desenvolvimento econdmico sustentado" (p.18).

13 ~ A . ~ ..
Expressédo cunhada por Libaneo (1998) para caracterizar eventos de formagdo profissional (cursos, encontros,
congressos) organizados para “vender” ideias, atitudes, modos de agir, transformando-se mais num veiculo de

marketing do que numa atividade de estudo e capacitacéo profissional.
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Dessa forma, para os defensores liberais, a Unica saida para as crises é a passagem do Estado
de sua perspectiva de provedor para a de Estado minimo, assumindo a forma gerencial de
governar. Assim, o Estado passa a ter a sua funcdo bem definida, controlada através de
programas de privatizagdo, terceirizacdo e publicizacdo. H4 uma reducéo da interferéncia do
Estado e o controle passa a ser via mercado, aumento da governanga'® e governabilidade™.

Contudo, ocorre uma mudan¢a, ndo sO no papel do Estado, que passa de
burocrético e provedor para um Estado gerencial, regulador e avaliador, como também no papel
do capital, das instituicbes publicas e dos cidadaos e nas suas relacdes entre si, suscitando um
novo conjunto de relacbes de governanca. Ora, 0s servicos publicos essenciais passam a ser
mercantilizados e a valer por conta do lucro que podem oferecer. Nesse sentido, instaura-se
uma nova cultura de performatividade® competitiva nas instituicbes do setor publico, e os
cidaddos mudam de uma posi¢céo de dependéncia com relagdo ao Estado do Bem-Estar para a
de consumidor ativo (BALL, 2004) de servigos oferecidos por instituicdes privadas.

Portanto, & preciso considerar que o projeto neoliberal de globalizacdo necessita de
forjar um discurso que legitime suas intengfes, que sustente as suas transformagfes no ambito
das relagbes econbmicas, base do sistema capitalista. Dentro dessa perspectiva, o processo de
escolarizacdo ndo é imune, € parte do processo de composi¢cdo desse discurso; afinal, um
modelo de educacao é sempre uma resposta pratica a "necessidade de um tipo especifico de
sociedade, a determinados modelos de vida e a uma certa hierarquia de valores" (SACRISTAN,
1999, p.147), logo, campo de disputa.

N&o obstante, a perspectiva neoliberal ndo procura somente a formacdo para o
trabalho, mas tecer um projeto cultural visando a "naturalizacdo" do mercado como regulador
das relacdes sociais, dos processos de inclusdo e exclusdo como consequéncia de opc¢des
particulares, sejam decorrente do contexto dos paises ou de decisfes individuais. Afinal, o

projeto de educacédo neoliberal orienta-se para uma homogeneizagdo cultural, como forma de

14Capacidade de tornar efetivas as decis6es do governo, através do ajuste fiscal e de medidas administrativas que
visam o desenvolvimento da autonomia financeira do Estado. (BRESSER PEREIRA, 1997).

5 Capacidade politica de governar, deriva da legitimidade do Estado e do seu governo com a sociedade.
gBRESSER PEREIRA, 1997)

6 Segundo Ball (2004, p.1116) a performatividade funciona de diversas maneiras para "atar as coisas" e reelabora-
la. Ela facilita o papel de monitoramento do Estado, “que governa a distancia” — “governando sem governo”. Ela
permite que o Estado se insira profundamente nas culturas, praticas e subjetividades das instituicdes do setor publico
e de seus trabalhadores, sem parecer fazé-lo. Ela (performatividade) muda o que ele “indica”’, muda significados,
produz novos perfis e garante o “alinhamento”. Ela objetifica e mercantiliza o trabalho do setor publico, e o trabalho
com conhecimento (knowledge-work) das instituicbes educativas transforma-se em “resultados”, “niveis de

” .

desempenho”, “formas de qualidade”.
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fortalecer as forcas econdmicas e sociais em prol de um novo capitalismo global. Evidenciando
o fortalecimento de concepgdes que procuram relacionar educacao e desenvolvimento humano,
numa dimenséo social e econdmica.

Silva (1995) nos alerta que a submisséo da educacao as regras mercadolégicas nao
significa mais liberdade e menos controle, mas, o contrario, "mais controle e governo da vida
cotidiana na exata medida em que a transforma num objeto de consumo individual e ndo de
discusséo publica e coletiva” (p.18). Nesse caso, menos governo significa mais ‘governo'.

H& um consenso em torno do principio de que a reforma da educacdo passa
essencialmente pelo investimento na formacdo do docente. Como afirma Candau (2001), a
possibilidade de sucesso nessa empreitada tem no docente o principal agente. No campo das
reformas educacionais elaboradas na seara dos processos de globalizagdo neoliberal, a
necessidade de investimento na formagéo docente é colocada em destaque, a partir de um
discurso que busca enfatizar o carater inovador dos projetos voltados para essa formacdo. De
acordo com Ferreira (2006), a formacdo continuada € uma realidade tanto no panorama
educacional brasileiro, quanto mundial. Além de ser vista como exigéncia devido aos avangos
da ciéncia e da tecnologia que se processaram nas Ultimas décadas, é considerada como uma
nova categoria que passou a existir no "mercado” da formagé&o docente.

Corroborando com tais perspectivas, tém-se como foco de analise o recorte
historico de 2003 a 2010, periodo do governo Luis Inacio Lula da Silva. Na ocasido em que
esteve como chefe do executivo do pais, muitas promessas foram feitas, mas poucas
mudancgas estruturais tdo necessérias a educacao foram realizadas. Segundo Frigoto et al
(2005, p.1088), "o que se revelou foi um percurso controvertido entre as lutas da sociedade, as
propostas de governo e as acdes e omissdes no exercicio do poder". De acordo com Leher
(2005), esse quadro € reflexo da condicdo de refém que o governo Lula assume diante das
politicas de organismos internacionais. Segundo o0 mesmo autor, as linhas de forcas que

marcam as iniciativas desse governo compreendem-se em:

i) a consolidacao do eixo privado — agora por meio de parcerias publico-
privadas — como o vetor do fornecimento da educacdo superior; ii) a
naturalizacdo de que o0s (poucos) jovens das classes populares que terdo
acesso ao nivel superior receberdo ensino de qualidade drasticamente inferior;
iii ) a transformacao da universidade em organizacéo de servicos demandados
pelo capital metamorfoseados como inovacdo tecnoldgica; iv) a conversao da
educacédo tecnolégica em um braco da acdo empresarial e de regulacdo do
acesso ( e exclusao ) a empregos; e v) a hipertrofia do controle governamental
(produtividade, eficiéncia e ideologia reguladas por meio da avaliagdo) e do
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mercado (financiamento e utilitarismo) sobre a universidade publica |
inviabilizando a autonomia e, principalmente, a liberdade académica.(p.53)

Nesse contexto, a educacdo passa a ser vista como setor-chave para a promogao
de mudancas que se desejam, na medida em que é usada como veiculo de propagacao de
ideias que defendem o livie mercado e a livre iniciativa. Assim, a educacdo potencializa-se
como setor do Estado capaz de desenvolver o capital humano, ou seja, valoriza a acumulacéo
de conhecimentos e aptidées pelos sujeitos relacionadas a produtividade no trabalho, onde o
objetivo € formar profissionais aptos a corresponderem as expectativas apresentadas pelo
mercado.

Dentro dessa nova configuracdo do mercado de trabalho, sdo exigidas qualificacdes
cada vez mais elevadas para todas as areas profissionais. As necessidades educacionais da
populacéo, nessa dire¢do, sdo cada vez maiores e, por esse motivo, a formacdo continuada
para os professores € uma exigéncia nos moldes das politicas neoliberais: qualidade total
(conteudo e instru¢cdo) em detrimento de uma formacdo para a emancipagdo do sujeito.
Resende (2006) esclarece que a relacdo entre educagéo e trabalho estd num movimento critico
no binébmio incluido-excluido. O trabalhador precisa buscar outras qualificacdes profissionais e,
mesmo assim, ndo tem uma garantia de trabalho para a sua sobrevivéncia.

Freitas (2002) coloca que a formag&o multilateral pensada por muitos intelectuais da
educacao deveria ser dever do Estado e das instituicdes contratantes - publicas e privadas - em
oferecer o direito dos professores de participar. Entretanto, as politicas neoliberais que orientam
a educacéo inverteu essa relacdo, na medida em que enfatiza a responsabilizacéo individual
pelo aprimoramento. Por ora, a formacao deixa de fazer parte de uma politica de valorizacao do
magistério para ser entendida como um direito do Estado e um dever dos professores.

Todavia os requisitos basicos que orientam a formacédo dos profissionais dentro do
neoliberalismo compreendem em: iniciativa, autodisciplina, responsabilidade e interiorizacéo do
controle. Em relacédo ao profissional da educacéo é exigido o curso superior, sendo que essa
formacdo é realizada na maioria das vezes em instituicdbes "exatamente como empresa,
encarregada de produzir incompetentes sociais, presas faceis da rede de autoridades [...] tanto
menos se deve ensinar e tanto menos se deve aprender.” (CHAUI, 2001, p.55). Além disso, os
professores devem ser competentes para o trabalho, com novas concepc¢des de ensino,
avaliacdo, curriculo e gestdo, em prol do objetivo maior que é tornar o aluno capaz de atender

as exigéncias do mundo do trabalho.
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Ha de se ressaltar que a formacao recebida pelos professores desde a década de
90 do século XX tem-se priorizado a transmissdo aligeirada de conhecimentos,
descompromisso com a pesquisa, competéncias bem definidas, habilitacdo rapida através de
treinamento, adestramento; resumindo, em transmitir um conhecimento de carater técnico
instrumental, o que leva a uma prética acritica e alienada. Esse modelo de formacéo, segundo
Fernandes (2010), fortalece as relacdes individualistas, competitivas, ndo dialégicas, e o
compromisso do professor ndo vai além da simples reproducéo das informacgdes existentes, ou
seja, "professores tarefeiros, que por suas condicbes materiais de existéncia se defrontam com
a impossibilidade de se superarem em sua formacédo tedrica” (FREITAS, 2002, p. 146). De
acordo com Veiga e Viana (2010), "esse modelo tem representado uma forma mais requintada
de exploragéo do trabalhador, [...] exige um padrdo mais elevado de qualificagdo, sem ganhos
salariais compativeis com a nova funcao”. (p.15)

Dentro dessa perspectiva é forjado um "novo" professor que tem como
competéncia cumprir “funcbes de familia e de outras insténcias sociais; que respondam a
necessidade de afeto dos alunos, que resolvam os problemas da violéncia, da droga e da
indisciplina e que trabalhem coletivamente em escolas com horéarios cada vez mais reduzidos"
(PIMENTA e ANASTASIOU, 2005, p.14). E ainda sado responséaveis pelo desempenho dos
alunos nas avaliacdes externas.

Em suma, no que concerne a formacao dos profissionais da educacéo, percebe-se,
no conjunto das politicas para esse fim, um descomprometimento com a formacao inicial, uma
grande valorizagdo de uma politica de formagédo em servico que se da de modo superficial, a
distancia, de forma rapida e sem que com promulgue uma politica de valorizacdo desse
profissional. Contudo, a politica de formacgéo continuada de professores tem sido marcada pela
descontinuidade, na medida em que "caracteriza-se pelo eterno comecar em que a histéria é
negada, os saberes séo desqualificados, 0 sujeito assujeitado, porque se concebe a vida como
um ‘tempo zero'. O trabalho ndo ensina o sujeito ndo flui, porque antropomorfiza-se o
conhecimento e objetiva-se o sujeito” (COLLARES; MOYSES e GERALDI, 1999, p.212).

Portanto, de acordo com Freitas (2002), os ultimos dez anos de politicas neoliberais
em nosso pais, mostraram-nos a que vieram os diferentes governantes e governos. Deixam-nos
um legado de desigualdade, concentracdo de renda, desemprego e miséria. O prenuncio de
uma nova vida e uma nova humanidade somente pode ser anunciado e construido lidando com
as contradicdes da realidade atual. E dentro desse contexto que se busca refletir sobre a

formacgé&o docente, focalizando a formagé&o continuada.
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2.2 - A formacdo continuada dos professores da Educacéo Basica: o que diz a

legislacao

Segundo Richit (2010), para melhor compreender as diretrizes politicas para a
formacdo continuada de professores, deve-se compreender que as politicas publicas
educacionais envolvem "o conjunto de diretrizes que se destinam a estruturar, regular, financiar,
gerir e promover a educacdo, abarcando a educacdo basica e suas modalidades, educacédo
superior, formacdo profissional docente, capacitacdo de gestores, educacdo a distancia e

avaliacdo educacional, etc.". (p.174). Em consonéancia, Calderano (2012) aponta que

ndo da para pensarmos em formagdo de professores sem referirmo-nos as
politicas educacionais, entendendo que essas, na verdade, governam o
trabalho e a formacdo dos docentes. Por outro lado, ndo concebemos falar de
formacgdo de professores nessa Gtica da politica educacional sem pensar o
trabalho docente e a formacdo porque afinal de contas, quem materializa a
politica sdo as pessoas que estdo na base do trabalho cotidiano, seja na
universidade ou na escola. (p.21)

Para melhor sistematizar uma reflexdo sobre as politicas de formagéo continuada
em voga no municipio de Juiz de Fora/MG, debruga-se num primeiro momento sobre a
legislacdo nacional, no que tange a Lei de Diretrizes e Bases da Educag&o Nacional - LDB Lei
9394/96, o Plano Nacional de Educacédo - PNE vigéncia 2001-2010 e 2011-2020 e o Plano de
Desenvolvimento da Educagcdo - PDE, com o intuito de contextualizar as iniciativas locais.
Sobre o processo de elaboracéo da legislagéo, Gatti (2008, p.10) argumenta que "a legislagéo
ndo nasce do nada, como inspiragdo ou insight momentaneo, por desejo desse ou daquele, é
resultante de um processo historico em que as acdes se desenvolvem".

Nesse sentido, resgatar os marcos legais no que diz respeito & educagdo mostra-se
recorrente, considerando que a presente pesquisa busca compreender como 0s professores e
gestores da Secretaria Municipal de Educacéo e o Sindicato de Juiz de Fora/MG avaliam a
formacdo continuada dos professores no ambito das politicas educacionais apresentadas por
essa rede de ensino e qual o espaco destinado e/ou ocupado pelos professores nesse
processo. Esse movimento é imperativo, na medida em que a legislacdo nacional resgata os
processos histéricos que se entrelacam no que se refere a educacédo nacional.

A legislacdo nacional acerca da educagdo encontra-se na Constituicdo Federal de

1988, na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional - LDB (Lei 9394/96), o Plano Nacional
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da Educacao vigéncia 2001-2010 e 2011-2020 (projeto de lei que ainda tramita no Congresso
Nacional) e o Plano de desenvolvimento da Educacdo - PDE (2007). Serdo focalizadas as
Ultimas trés politicas.

De forma sucinta, a Constituicdo Federal de 1988 no que refere a educacao, legisla
sobre os principios do ensino, a organizagdo dos sistemas e o regime de colaboracdo. Além
disso, aponta para a constru¢ao de um Plano Nacional de Educacéao.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB-, promulgada em 20 de
dezembro de 1996, tem como objetivo a organizacdo da educacdo escolar, materializada na
formacdo de cada profissional da educacdo em instituicbes especificas. Cabe deixar claro
guetal lei retoma e enfatiza aspectos e artigos ja contemplados na Constituicdo Federal de
1988. Segundo Gatti & et al (2011), a LDB/96 "consolidou o papel do Governo Federal na
coordenagdo e na formulagdo de politicas nacionais de Educacdo para que fosse possivel
assegurar a todos os estudantes brasileiros um ensino de boa qualidade, em condi¢cbes de
equidade". (p.31)

De acordo com Richit (2010), a LDB- Lei 9394/96 consiste na principal orientacao
para a implementagcdo de politicas educacionais no Brasil na medida em que "normatiza e
disciplina o ensino em nivel nacional, da creche ao ensino superior, com base nos principios da
constituicdo federal". (p.174) Além disso a autora argumenta que a referida lei estabelece varias
"acbes que visam mudancas na educacédo, pautada no objetivo de promover a descentralizacdo
e a autonomia as escolas de educacdo basica e as universidades, bem como instituir um
processo regular de avaliagdo da educacéo”. (p.174)

A LDB/96, assim como a Constituicdo Federal de 1988, prevé a igualdade de
condigbes para 0 acesso e permanéncia na escola, retoma a dimensdo da valorizagdo dos
profissionais da educacgédo escolar, a gestdo democratica do ensino publico, além da garantia do
padrao de qualidade, descritos respectivamente nos incisos I, VII, VIII e IX. Principios estes que
buscam reforcar a perspectiva da democratizacdo dos processos de gestdo e que ndo devem
ser renegados a segundo plano quando da implantacdo das politicas educacionais,
especialmente no que se refere a competéncia de cada ente federado, na tarefa de construir e
definir as iniciativas educacionais a serem implantadas em ambito federal, estadual e municipal.

Sob o titulo "Dos Profissionais da Educacdo" é abordada a formagédo docente na
LDB/96, com seis artigos que definem as finalidades e os fundamentos da formac&o docente,

englobando os seguintes aspectos: niveis de ensino e o I6cus da formacéo, os cursos que
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poderdo ser ministrados pelos Institutos Superiores de Educacéo; a carga horaria da pratica de
ensino; a valorizagdo do magistério e a experiéncia docente.

Quanto a formacdo dos profissionais da educacdo o documento define como
finalidade "atender aos objetivos dos diferentes niveis e modalidades de ensino e as

n 17

caracteristicas de cada fase de desenvolvimento do educando" *. E como fundamentos "a

presenca de sélida formacao basica, que propicie o conhecimento dos fundamentos cientificos

n

e sociais de suas competéncias de trabalho"; "a associacdo entre teoria e pratica"; "o

aproveitamento da formacdo e experiéncias anteriores”,'® ndo s6 em "instituices de ensino",

mas também em "outras atividades". Entretanto, segundo Mello (2008),

a lei manda que o professor de educagdo basica construa em seus alunos a
capacidade de aprender e de relacionar a teoria a pratica em cada disciplina do
curriculo; mas como podera ele realizar essa proeza se € preparado num curso
de formacao docente no qual o conhecimento de um objeto de ensino, ou seja,
o0 contetdo, que corresponde a teoria, foi desvinculado da prética, que
corresponde ao conhecimento da transposicdo didatica ou do aprendizado
desse objeto?”(p.100).

Nessa esteira, o0 artigo 62 traz que a formacdo dos professores para atuarem na
educacao basica far-se-a em cursos de licenciatura das universidades e institutos superiores de
educacao. Tal questdo nos chama atencdo pelo fato de a formacdo em nivel superior de
professores para atuarem na educacdo basica ser permitida em Institutos Superiores de
Educacao, espacos nao considerados essencialmente universitarios, o que pode acarretar em
perda de qualidade, pois parte do pressuposto de uma formacao aligeirada, com baixos custose
de carater complementar, ja que "qualquer profissional que tenha curso superior, ou até mesmo
médio, poderd fazer uma ‘complementacdo pedagogica' nesses institutos, o que, em Ultima
andlise, contribuiria para a descaracterizacdo da formagdo que vinha sendo oferecida nos
cursos de licenciatura" (OLIVEIRA,2001,p.13).

Segundo Kuenzer (1998), ao se retirar das universidades a responsabilidade da
formacgé&o dos professores

adota-se uma concepcao elitista de ensino superior, voltado para a formacéo de
cientistas e pesquisadores, o que, para o legislador (e para o Estado que
abraca as politicas do Banco Mundial) ndo é o caso dos educadores, cuja
formagdo dispensaria rigor da qualificagdo cientifica e da apropriacdo de
metodologias adequadas a producao de conhecimento em educacéo. (p.10)

" BRASIL, Lei 9394/96, art. 61.
8 BRASIL, art.61 § Gnico.
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Porém, ao tratar da formacdo de profissionais de educacdo bésica para
"administracéo, planejamento, inspec&o, supervisdo e orientacdo educacional” *°, define que
esta serd feita em "cursos de graduacao em pedagogia ou em nivel de pds-graduacao, a critério
da instituicdo de ensino, garantida, nessa formacéo, a base comum nacional" ?°. Entretanto, tal
formacdo também podera ser realizada nos Institutos Superiores de Educacdo, que manterdo
"cursos formadores de profissionais para a educacgao bésica, inclusive o curso normal superior,
destinado a formacao de docentes para a educacao infantil e para as primeiras séries do ensino
fundamental".*

Além disso, a LDB/96 contempla a questdo referente a pratica de ensino na
formacéo docente, considerando no minimo "“trezentas horas" (art.65) de pratica. Tal atividade,
de acordo com o Conselho Nacional de Educacéo (CNE), deve ser “o espago por exceléncia da
vinculagdo entre formacgdo tedrica e inicio da vivéncia profissional, supervisionada pela
instituicdo formadora”. E no artigo 67 que, de forma clara, € mostrada a intengéo de viabilizar
iniciativas de formagé&o continuada imbricada a uma politica de valorizacdo e desenvolvimento
profissional. As questdes tratadas levam a suscitar reflexdes acerca da importancia e dos
desafios da formacao continuada dos professores. Conforme a LDB/96, no artigo 67 é previsto
que:

Os sistemas de ensino promoverdo a valorizacdo dos profissionais da
educacéo, assegurando-lhes, inclusive nos termos dos estatutos e dos planos
de carreira do magistério publico:

[...]
Il - aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com licenciamento
periédico remunerado para esse fim;

[...]

V - periodo reservado a estudos, planejamento e avaliacdo, incluido na carga
de trabalho;

VI - condi¢Bes adequadas de trabalho.

Ao tratar da formagdo continuada, a LDB/96 apresenta-se timida. Contudo,
reconhece o papel dos sistemas de ensino, no sentido que sdo eles os responsaveis pela
valorizacdo dos profissionais da educacgéo. De certo modo, define alguns pontos que devem ser
levados em consideracéo na organizacao de iniciativas de formacgéo continuada, dando especial

destaque a modalidade a distancia.

19 BRASIL, Lei 9394/96, art. 64.
20 BRASIL, Lei 9394/96, art. 64
2L BRASIL, Lei 9394/96, art. 63, |
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Art. 80. O Poder Publico incentivara o desenvolvimento e a veiculacdo de
programas de ensino a distancia, em todos os niveis e modalidades de ensino,
e de educacao continuada.

Art. 87. E instituida a Década da Educac&o, a iniciar-se um ano a partir da
publicacédo desta Lei.

[-.]

§ 3% O Distrito Federal, cada Estado e Municipio, e, supletivamente, a Uni&o,
devem:

Il - realizar programas de capacitacao para todos os professores em exercicio,
utilizando também, para isto, os recursos da educagéo a distancia

[...]
§ 4° Até o fim da Década da Educacao somente serdo admitidos professores
habilitados em nivel superior ou formados por treinamento em servico.

Por ora, quanto as formas de financiamento para realizar os processos de formagéo
continuada, o artigo 70 dessa lei explicita que as despesas com o aperfeicoamento do pessoal
docente e demais profissional da educacao deverdo ser consideradas como de manutencédo e
desenvolvimento do ensino. Contudo, o Fundo para a Manutencdo e Desenvolvimento da
Educacdio Basica e de Valorizagdo dos Profissionais da Educacdo - FUNDEB?, vinculado ao
Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacéo - FNDE, destina uma parcela de 40% para a
capacitacao de profissionais do Magistério e Desenvolvimento do Ensino (MDE).

Segundo Gatti (2008), as discussbes resultantes da LDB/96, ampliadas as
responsabilidades do poder publico com o desenvolvimento profissional do magistério e as
demandas crescentes de setores sociais, vieram somar-se a regulamentacao sobre 0s recursos
alocados ao setor educacional, a época o Fundo de Manutencg&o e Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e de Valorizacdo do Magistério (FUNDEF), que pela primeira vez no pais deu
respaldo legal ao financiamento sistemético de cursos de formacao de professores em servico,
contribuindo, sobremaneira, para a elevacéo da oferta de formag&o continuada no setor publico.
No entanto, o Fundef “levou a uma descaracterizagdo da educacdo em termos financeiros,

administrativos e pedagdgicos, com a Unido repassando novas incumbéncias a estados,

?2 Instituido pela Ementa n° 53, de 19 de dezembro de 2006, o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da
Educacéo Basica e de Valorizag&o dos Profissionais da Educagdo- Fundeb-. E um fundo de natureza contabil e de
ambito estadual. Formado por parcela financeira de recursos federais e por recursos provenientes dos impostos e
transferéncias dos estados, Distrito Federal e municipios, vinculados a educacéo por forca do disposto no art. 212 da
Constituicdo Federal. Independentemente da origem, todo recurso gerado é redistribuido para aplicacédo exclusiva na
educagdo béasica. Com vigéncia estabelecida para o periodo 2007-2020, sua implantagdo comegou em 1° de janeiro
de 2007, sendo plenamente concluida no seu terceiro ano de existéncia, ou seja, 2009, quando o total de alunos
matriculados na rede publica é considerado na distribuicdo dos recursos, e o percentual de contribui¢cdo dos estados,
Distrito Federal e municipios para a formagéo do fundo atinge o patamar de 20%. Os recursos do fundo destinam-se
a financiar a educacgdo basica (creche, pré-escola, ensino fundamental, ensino médio e educacdo de jovens e
adultos). (Disponivel em: http://www.fnde.gov.br/index.php/financ-fundeb. Acesso em 10 de ago.2011)
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municipios e, inclusive, escolas, que se viam, agora encarregadas de novos papéis". (GATTI &
et al, 2011, p.32).

A LDB/96, segundo a autora citada anteriormente, veio para provocar especialmente
0 poder publico quanto a importancia e aos desafios da formagdo docente, com especial
atencdo a formacgéo continuada. Nesse campo, Varios outros dispositivos legais entre 1997 a
2008 foram elaborados, os quais tiveram como objetivo promover transformacfes no campo da
"educacéo a distancia, ensino superior, avaliacdo da educacao, educacgéo de jovens e adultos,
entre outros. [...] na Ultima década, o cenario brasileiro tem revelado um movimento de
transformacdo, marcado por iniciativas que conjugam a meta suprema de garantir a qualidade
social da educacéo.” (RICHIT, 2010, p.174).

O Plano Nacional de Educacgédo (PNE) que entrou em vigor no ano 2001consiste em
um plano resultante das ac¢fes da sociedade brasileira em prol da garantia do art. 214 da
Constituicdo Federal (1988) e do art. 87 da LDB (Lei 9394/96). Em sintese, o PNE vigéncia
2001-2010 contempla os seguintes objetivos definidos: elevagcdo do nivel de escolaridade da
populacédo, melhoria da qualidade de ensino, reducdo das desigualdades sociais e regionais no
tocante ao acesso a escola publica e a permanéncia, democratizacdo da gestdo do ensino
publico. No que tange a formacgdo e valorizacdo docente, tal plano aborda as seguintes
questdes globais: formacdao inicial, formacéo continuada e as condi¢cdes de trabalho, salario e
carreira, descritos em 11 diretrizes e 28 metas.

Segundo Lima (2006), o PNE foi elaborado com a finalidade de reestruturar a
educacao do Brasil, na medida em que se firmou como um instrumento destinado a nortear as
politicas educacionais a médio e longo prazo, promulgando as referéncias em termos de
investimento publico e definindo os meios para se alcancar uma educacgéo de qualidade.

Sob o titulo especifico "Magistérios da Educacédo Basica", o capitulo IV do PNE
2001-2010 dedica-se a formacao dos professores e valorizacdo do magistério. Evidencia nesse
ponto a importancia reservada a essa dimensao, considerando-a um fator imprescindivel para
alcancar a melhoria da qualidade do ensino. O documento ndo se limita a somente essa
constatacdo, mas enfatiza de forma incisiva que sem a valorizagdo do magistério "ficam
baldados quaisquer esfor¢cos para alcangar as metas estabelecidas em cada um dos niveis e
modalidades do ensino" (BRASIL, 2001, p.67). Além disso, fica evidente que o PNE aponta a
atividade docente como foco formativo e a pesquisa como principio formativo.

O PNE defende que a formacéo do profissional deve assegurar "o desenvolvimento

da pessoa do educador enquanto cidad&@o e profissional, o dominio dos conhecimentos objeto
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de trabalho com os alunos e dos métodos pedagdgicos que promovam a aprendizagem”
(BRASIL, 2001, p.70). Acrescenta que os docentes desempenham um papel proficuo no
processo educacional. No entanto, deparamos ainda com um sistema educacional,
especialmente a educacdo basica, que ndo tem como prioridade a pesquisa, banaliza-se esse
principio formativo legalmente definido. A pratica docente é cada vez menos investigadora e
cada vez mais presa a perspectivas que a impedem de ser autbnoma na busca de respostas
para os desafios e questionamentos que os professores deparam em seu cotidiano.

De forma a deixar claro o sentido da expresséao valorizacdo do magistério, o texto do
documento afirma que somente uma politica do magistério pode garantir a referida valorizacéo
por meio de trés aspectos intrinsecos, quais sejam: a formagao profissional inicial, as condi¢cdes
de trabalho, salario e carreira e a formacao continuada. O mesmo inicia a apresentacdo das

diretrizes para a qualificacdo dos profissionais da educacgéo, da seguinte forma:

a implementacao de politicas publicas de formacéo continuada dos profissionais
da educacéo é uma condigdo e um meio para o avancgo cientifico e tecnolégico
em nossa sociedade e, portanto, para o desenvolvimento do pais, uma vez que
a producdo do conhecimento e a criagdo de novas tecnologias dependem do
nivel e da qualidade da formagéo das pessoas. (BRASIL, 2001, p.69)

Em relacédo a formacao inicial, o PNE (2001-2010) salienta que “é preciso superar a
histdrica dicotomia entre teoria e pratica, e o divorcio entre formacgéo pedagdgica e a formacao
no campo dos conhecimentos especificos que serdo trabalhados na sala de aula" (BRASIL,
2001, p.70). Dentro dessa perspectiva, determina que a formacéo inicial dos professores deve
ser responsabilidade das instituicbes superiores de ensino, mas deixa aberta a possibilidade
para formacdo em nivel médio, modalidade Normal sem previsao para a sua extin¢ao.

Lancando um olhar mais atento sobre a formac¢&o continuada, o texto traz que "a
formacdo continuada assume particular importancia, em decorréncia do avanco cientifico e
tecnolégico e de exigéncia de um nivel de conhecimento sempre mais amplos e profundos na
sociedade moderna" (BRASIL, 2001, p.70). Tal modalidade é considerada parte essencial da
estratégia de melhoria permanente da qualidade da educacdo, sendo que tal formacédo deve
visar "a abertura de novos horizontes na atuacéo profissional" e tem como finalidade "a reflexao
sobre a prética educacional e a busca de seu aperfeicoamento técnico, ético e politico"
(BRASIL, 2001, p.71).
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Nessa direcdo, o poder publico reconhece que é imperativo debrucar-se de forma
prioritaria sobre a qualificagdo do pessoal docente com a finalidade de buscar solucionar os
problemas diagnosticados. Haja vista que tal documento aponta a ineficacia e a inexisténcia de
uma formacgéo inicial adequada e, principalmente de uma formacéo continuada que resulte em
resultados expressivos.

Os processos de formagéo continuada devem, conforme o PNE (2001-2010), seguir
alguns principios, a saber: sdlida formacéo tedrica, ampla formagao cultural, atividade docente
com foco formativo, pesquisa como principio formativo, o trabalho coletivo interdisciplinar,
desenvolvimento do compromisso social e politico do magistério. Segundo o Plano, a formacéao
continuada deve ser garantida "pelas secretarias estaduais e municipais de educacdo, cuja
atuacao incluird a coordenagédo, o financiamento e a manutencdo dos programas como agao
permanente e a busca de parceria com universidades e instituicbes de ensino superior”
(BRASIL, 2001, p.71). Além disso, o PNE prevé a possibilidade de desenvolver programas de
Educacao a Distancia que em regime de colaboragdo os entes federados possam promover a
formacdo dos professores em servico de modo a cumprir o dispositivo legal de qualificacdo
minima, disposto na LDB Lei 9394/96.

O texto instiga algumas reflexdes relevantes sobre as politicas educacionais
implantadas, principalmente quando define de forma contundente o foco e o principio formativo.
Os questionamentos que foram surgindo quando da leitura e estudo das politicas e programas
de formacgéo continuada nos convida a lancar o olhar sobre o entrelagamento entre processo
formativo, atividade docente, saberes docentes e tempo-espaco para pesquisa pelo professor.

Apesar de varios estudos reconhecerem a atividade docente e os diferentes saberes
como essenciais para a definicdo e organizacdo de processos de formacgédo continuada, na
pratica, a realidade é outra. As politicas de formacdo emergem em consonancia com o contexto

socioecondmico, que de acordo com Nunes (2000, p.18),

buscam franco desenvolvimento (ou consolidacdo) dos setores da economia, da
informatizacdo, da comunicagédo e da industrializacdo, nomeadamente no que
diz respeito a construcdo de uma sociedade cujo projeto de modernizacéo seja
edificado pelo acumulo de inovagdes tecnoldgicas, fruto do entendimento de
gue a educacdao é fator estratégico para este acimulo.

Nessa ldgica, investir em educacao significa colocar o pais na rota dos ditos "em
desenvolvimento”, direcionando-o para o progresso social e econémico. Logo, a educacao é

considerada um instrumento essencial para inserir-se ha ordem econémica do capital. Nesse
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sentido, o professor, sob a égide da concepc¢dao capitalista, € chamado a avocar o papel social de
"agente das reformas educativas, assumindo o papel de mediador entre
economia/desenvolvimento e educacdo. Papel nem sempre correspondido face as limitacdes
historicas, institucionais e formativas, que circunscrevem o trabalho docente" (NUNES, 2000,
p.23).

Conforme Gatti e Barreto (2009, p.53), movimentar-se em "meio a legislacao
educacional sobre formacdo de professores, que comporta idas, voltas, remendos,
complementos e iniciativas paralelas de poder publicos, ndo é simples". Principalmente quando
se depara com novos dispositivos legais elaborados com o intuito de preencher as lacunas,
quando ainda estava em vigor o PNE (2001-2010). Merecem destaque: as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacéo Inicial de Professores para a Educacdo Béasica em
Nivel Superior (Resolugdo CNE/CP n° 1, 2002), que estabelecem os critérios para a selecao dos
contetudos que deveriam constituir essa formagédo, tratada, cada vez mais, como elemento
nuclear das reformas educacionais; a Politica Nacional de Formag&do de Profissionais do
Magistério da Educacdo Béasica (Decreto n® 6.755, de janeiro de 2009), que confere a
Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) a responsabilidade
pelo fomento de programas de formagdo inicial e continuada no pais e elencou outras
providéncias, onde a importancia da formacgédo continuada € reafirmada, porém, ha uma
mudanca de postura por parte do governo federal: antes a unido atuava de maneira supletiva
em relacdo a educacdo e, no momento, ha uma intencdo de mudanca de atuacdo, em que o
governo assume uma postura de colaboragdo, puxando para si a responsabilidade de
desenvolver os processos de formacgdo continuada; o Plano Nacional de Formacdo de
Professores da Educacgéo Basica (Brasil/MEC, 2009), que estabelece como principal objetivo a
qualificacdo dos professores brasileiros que ainda ndo possuem a formacdo considerada
adequada ao trabalho que exercem.

Portanto, algumas questfes deixadas pelo PNE (2001-2010) e pelas politicas
elaboradas ao longo de 10 anos voltam a ser destaque na pauta de discussdo do novo PNE -
vigéncia 2011-2020, principalmente no que diz respeito a: integracdo entre valorizacao,
formagé&o e condi¢des do trabalho docente; necessidade de avancar o processo de formagéo no
sentido de romper com a fragmentagéo entre a formacéo tedrica e as préaticas pedagogicas na
formacdo do professor e voltar tal processo a associagcdo dos fundamentos com a
instrumentalizagcdo para o trabalho docente; materializacdo de um plano de carreira e

remuneracdo para o magistério, limites aos cursos de educacgéo a distancia; estabelecimento
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de prazo para a extingdo do curso Normal de nivel médio no pais; e avaliacdo da formacéo e da
acao docente.

O PNE vigéncia (2011-2020), que substituira o PNE (2001-2010), delineia objetivos
gerais para vigorar em uma década, sendo que sua implementagcdo é de encargo de diferentes
niveis de governo, que necessitam instituir Planos de Acdes Articuladas (PAR)®. A meta que
trata de maneira especifica a formag&o continuada no Projeto de Lei n° 8.035/2010 referente ao
novo PNE (2011-2020), que ainda tramita no Congresso Nacional, corresponde a meta 16
“formar 50% dos professores da educacdo basica em nivel de pés-graduacéo lato e stricto
sensu, garantir a todos formacéo continuada em sua area de atuacdo" (BRASIL, 2011, p.17). O
documento definiu cinco estratégias para alcangar tal meta, merecendo destaque alguns
pontos: diagnosticar as necessidades de formacdo continuada de professores e fomentar a
respectiva oferta pelas instituicbes publicas de ensino superior; consolidar sistema nacional de
formacdo de professores, definindo diretrizes nacionais, areas prioritarias, instituicbes
formadoras e processos de certificacdo dos cursos; prever, nos planos de carreira dos
profissionais da educagéo, licengas para qualificacdo profissional em nivel de pds-graduagéo
stricto sensu.

No projeto de lei relativo ao novo Plano Nacional de Educacdo - PNE, que
devera vigorar nessa década, aproximadamente 20% das metas tém relagao
direta com a valorizacdo e com a formacdo dos profissionais do magistério.
Reitera-se, dentre outros aspectos, a condicdo, j4 posta pelo Fundef e pelo
Fundeb, de que seus recursos so6 podem ser alocados a sistemas de ensino
que elaborem seus planos de carreira docente no prazo de dois anos, que
todos os professores da Educacao Bésica tenham nivel superior e que metade
deles conte com pés-graduacao, prevendo-se licengas para essa modalidade
de qualificacdo. O PNE determina também que o rendimento médio do
profissional da Educacdo n&o seja inferior ao dos demais trabalhadores com
escolaridade equivalente. Nesse sentido, € possivel afirmar que, atualmente, a
Formacdo Continuada de professores tem marcado o discurso e a agenda de
politicas educativas no pais, lembrando que ainda ndo é possivel avaliar a
efetividade das acdes propostas. (GATTI & et al, 2011, p.41)

Um dos passos mais recente em relacdo as politicas educacionais foi o Plano de

Desenvolvimento da Educacédo — PDE, que engloba o Plano de Metas Compromisso Todos pela

% Consiste em um instrumento construido pelo MEC que tem como fundamento organizar a atuacdo dos entes
federados no que concerne a politica de educagéo no pais. Trata-se de um planejamento multidimensional sobre o
gue deve ser realizado ao longo de quatro anos. O PAR é elaborado por cada municipio de acordo com as suas
prioridades. Posterior a promulgacao do Plano de Desenvolvimento da Educacéo (PDE), o Governo Federal passou
a vincular diretrizes, como, a assisténcia técnica e financeira a assinatura do plano de metas Compromisso Todos
pela Educacdo, no qual sdo estabelecidas algumas diretrizes, como por exemplo, a alfabetizacdo de todas as
criangas até oito anos de idade. Ao aderirem ao Compromisso Todos pela Educacao, os 5563 municipios tiveram

que construir e posteriormente, apresentaram seus planos ao MEC.
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Educac&o®, fruto da politica do Governo Lula, promulgado em 24 de abril de 2007, teve uma
boa aceitacdo da opinido publica, pois preconizava a qualidade social da educacdo. Segundo
Saviani (2007), "o PDE foi saudado como um plano que, finalmente estaria disposto a enfrentar
esse problema [qualidade do ensino], focando prioritariamente os niveis de qualidade do ensino
ministrado em todas as escolas de educacgéo basica do pais" (p.1232).

Tal Plano aponta caracteristicas de uma estrutura politica e econémica que nao
rompe com o modelo de desenvolvimento excludente. Embora o MEC tenha considerado o PDE
um plano em sentido proprio, 0 mesmo nao passa de um conjunto de acdes desarticuladas com
as diretrizes, objetivos e metas do PNE (2001-2010). Um exemplo de tal constatacdo pode ser
ilustrado da seguinte forma: das 29 metas do PNE para o ensino fundamental, o PDE s6
contempla uma, a meta 17%, através do programa Transporte Escolar. O "plano” apresenta 30
acdes que abarcam todos os niveis de modalidades de ensino e, somente duas acgfes
destinam-se aos docentes: Piso Nacional para o Magistério e Formacdo e Capacitacdo de
Professores. Apesar desse descompasso entre os Planos, merecem destaque os pilares de
sustentagdo do PDE: a Provinha Brasil, o Fundeb e o Magistério. No entanto, leva-nos a i¢ar o
seguinte questionamento: em que medida as propostas que parecem ser promissoras no
campo da formacgao dos professores da educacédo basica serdo efetivadas?

O foco de anadlise que se firmard aqui serd o magistério. O PDE reconhece na
formagcdo um dos seus principais pontos, enfatiza que "a melhoria da qualidade da educacéo
basica depende da formacdo de seus professores, o que decorre diretamente das
oportunidades oferecidas aos docentes" (BRASIL, 2007, p.10). Ponto de convergéncia com o
PNE. Além disso, reconhece como urgente as condi¢cdes de formacao, trabalho e salario. Em
relagdo a formacdo, o PDE criou o programa Formacé&o, com o intuito de oferecer a formacgéo
inicial de professores em exercicio que ndo sdo graduados, formacéo de novos professores e
formacéo continuada dos professores da Educacdo Bésica, por meio da Universidade Aberta
do Brasil (UAB), que funciona desde 2006, hoje regulamentada pelo Decreto Federal n°

5.800/2006. A respeito disso, Freitas tece a seguinte critica:

 Decreto 6094/97 publicado no Diario Oficial da Unigo.
25 . ;. ~ . . o

Prover transporte escolar nas zonas rurais, quando necessario, com colaboracgéo financeira da Unido, Estados e
Municipios, de forma a garantir a escolarizagdo dos alunos e 0 acesso a escola por parte do professor. (BRASIL,

2001, p.27)
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a necessidade de expansao da escolarizagdo, o reduzido investimento publico
na educacdo e a impossibilidade do Estado — minimo prover os recursos
necessarios que garantam a expansdo massiva da educacédo superior publica —
universitaria, presencial — e a formacao de qualidade elevada para todos os
professores alteram significativamente o carater da formacao em nosso pais. As
iniciativas atuais de massificacdo, por intermédio da UAB, cumprem as metas
estatisticas e conformam os professores a uma concepcdo de carater
subordinado, meramente instrumental, em contraposicdo a concepcdo de
educador de carater socio historico, dos professores como profissionais da
educacéo, intelectuais essenciais para a construcdo de um projeto social
emancipador que ofereca novas possibilidades a educacdo da infancia e da
juventude. (FREITAS, 2007, p. 1214).

Ao que parece, apesar de, por um lado, essa politica ser uma iniciativa de expansao
da formacdo docente, expressando a qualificacdo profissional, o discurso volta-se para o
esvaziamento, reduzindo o carater complexo que possui a questdo educacional, massificando a
demanda sem, muitas vezes, levar em consideracdo os niveis de qualidade. Diante dessa

premissa, Silva (2004) aponta que

€ nas universidades, e em particular nas publicas, onde se forma o professor
mais capaz de estabelecer uma relacdo reflexiva e critica com os saberes
docentes e com 0 processo de construcdo desses saberes, com a sua pratica
politico-pedagdgica cotidiana, com a escola, com o sistema educacional e com
a sociedade em que se insere. (p.133)

Subentende-se, com isso, que, tratando-se como I6cus da formacéo de professores,
a universidade é um espaco de vivéncia com 0s processos de pesquisa, ensino, extensao e
relacionamentos presenciais. Nesse sentido, a modalidade Educacdo a Distancia - EAD -
mostra a existéncia de um vacuo no que tange a essas relagdes as quais deveriam sustentar os
processos formativos. Além disso, a Unido comprometeu-se com o Programa Institucional de
Bolsas de Iniciacdao a Docéncia (PIBID), que tem por finalidade oferecer bolsas de iniciacao a
docéncia para alunos em formacdo em cursos presenciais de graduacdo para atuarem nas
escolas publicas, cujas areas prioritarias sao: fisica, quimica, biologia e matematica.

Enfim, segundo Richit (2010), todas

essas propostas buscam promover a formacdo de profissionais da educacéo,
capacitando-os para desempenhar 0s novos papéis exigidos pela escola
publica, bem como adequar o ensino oferecido as demandas da sociedade e do
mercado de trabalho em transformacé@o. Contudo, ainda n&o alcancamos
resultados significativos em virtude das dimensdes do pais, da especificidade
de cada contexto social, das questdes politicas e econbmicas que
comprometem investimentos em educacdo, dos problemas sociais que tém
impactos na escola. (p.178)
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Como campo estratégico, € inegavel a importancia da formacdo e valorizacdo
docente, pois ndo se pode atingir a melhoria da qualidade da Educacdo Basica sem concretizar
a melhoria da qualidade das condi¢Ges de trabalho e da formacdo dos professores. Contudo,
como sustentam Silva e Silva (2010), ha de serem acompanhadas sistematicamente pela
sociedade essas agOes, tendo em vista 0 processo de implementacdo dos programas num
contexto em que o Estado brasileiro consolida seu perfil gerencialista de inspiracdo neoliberal.
Esse contexto deve ser analisado com cautela e criticidade, pois as demandas de acbes
inovadoras podem estar seriamente comprometidas, na medida em que se assentam na légica

do capital internacional.

2.3 - As propostas de formagao continuada

Partindo do pressuposto de que a formacgéo continuada é um espaco privilegiado de
producdo e socializacdo de saberes tedricos e praticos, imprescindiveis para sustentar a
profissdo docente, torna-se necessario apresentar as iniciativas de formacao continuada do
governo federal, estadual e municipal, como forma de estabelecer uma reflexdo sobre e da
pratica docente. Segundo Nunes (2000), o investimento em processos de formacao continuada

encontra-se assentado em trés l6gicas articuladas:

a l6gica académica, produzida principalmente nos meios

universitarios/escolares, centra suas anélises nas questdes
formativas/profissionais/pedagogicas/escolares que afetam poderosamente o
trabalho do professor [...]; a l6gica do mundo do trabalho, produzida pelo

modelo produtivo vigente na atualidade, que argumenta que as alteracBes
tecnolégicas, gerenciais e informacionais, desenvolvidas [...], estdo dando o
formato para os programas de educagédo continuada das diversas profissdes, ai
incluso o de formacdo continuada de professores [...]; a l[6gica economicista,
gue analisa economicamente o0 mundo na estreita relacdo custo-beneficio e
taxa de retorno, produzida pelos organismos multilaterais de financiamento da
educacdo, tendo como grande representante no cenario globalizado o Banco
Mundial - BM. Este prop@e, para o investimento na forma¢&o do professor, uma
“curta formacgédo inicial”’ acrescida de uma “longa capacitagdo em servigo”,
assentada na afirmacéo de que a “capacitagdo em servico € mais determinante
no desempenho do aluno que a formacéao inicial" [...]. A recomendacdo do BM
em priorizar a capacitacdo em servico, desaconselhando o investimento na
formacao inicial dos professores, € sustentada pelo argumento de que aquela é
considerada mais efetiva em termos de custo [...]. (p.29-30)
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Nessa direcdo, sdo cada vez mais evidentes na pauta dos discursos de politicos,
pesquisadores, professores, sindicalistas a necessidade de investimento na continuidade do
processo de formacéo do professor. Os ensejos para justificar tais investimentos partem desde
a constatacdo da ineficiente formacao inicial, considerada precéria e ultrapassada, passa pela
evolugdo cientifica e tecnologia e, por fim, chegam as exigéncias de um mundo globalizado,
impondo ao professor uma nova fungdo social, visando a produgdo de um profissional dentro
dos padrdes estabelecido pela ordem do capital.

Sob a égide do termo "formacédo continuada" do governo federal, representado pela
Secretaria de Educacdo Basica (SEB), tem-se 0s seguintes programas: a Rede Nacional de
Formacgéo Continuada de Professores da Educagéo Basica (REDE), a Universidade Aberta do
Brasil (UAB), o Gestar Il - Programa Gestao da Aprendizagem Escolar e o Pr4-letramento -
Programa de Formacéo Continuada de Professores das Séries Iniciais do Ensino Fundamental.

A Rede Nacional de Formagédo Continuada de Professores da Educagdo Basica
(REDE) foi instituida em 2005 como forma de operacionalizar o Sistema Nacional de Formacao
Continuada, em vigor desde 2003. A pretensdo do Ministério da Educagédo (MEC) é, a partir
dessa politica, institucionalizar a formacdo docente, articulando a formacdo continuada a
pesquisa e a producao académica desenvolvida nas universidades.

Nesse sentido, a REDE € uma resposta aos estudos que mostram que a formacgao
continuada faz parte cada vez mais das expectativas dos docentes, das escolas, dos gestores
educacionais e mesmo das "andlises sobre formacao continuada que mostravam a dispersao
excessiva das iniciativas, sua superposicdo e, muitas vezes superficialidades" (GATTI, 2009,
p.207).

A REDE tem como finalidade contribuir com a qualidade do ensino e com a melhoria
da qualidade do aprendizado dos alunos por meio da parceria entre os 6rgdos gestores dos
sistemas de ensino e das instituicbes de formacéao, principalmente as universidades publicas e
comunitarias, visando, sobretudo, ao desenvolvimento profissional do professor e,
consequentemente, & melhoria da aprendizagem dos alunos mediante a apreensdo dos
saberes construidos historicamente. Dentre outros objetivos estdo: institucionalizar o
atendimento por formacédo continuada, a partir do estreitamento dos lacos entre universidade e
os sistemas de educacdo basica, entre formacgdo inicial e continuada, entre saberes e os
fazeres no exercicio da docéncia. Com isso, busca-se possibilitar a oportunidade de
gualificacdo docente em vista do desenvolvimento da autonomia profissional e intelectual, a fim

de propiciar aos alunos um processo de ensino-aprendizagem de qualidade.
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Para a institucionalizacdo da REDE, foi necesséario o estabelecimento de parcerias
entre o MEC, os Sistemas de Ensino e os Centros de Pesquisa e Desenvolvimento da
Educacao. Foram credenciados alguns centros de formacédo ligados as seguintes areas dos
conhecimentos: Alfabetizacdo e Linguagem, Educagcdo Matematica e Cientifica, Ensino de
Ciéncias Humanas e Sociais, Arte e Educacéo Fisica e Gestdo e Avaliacdo Educacional. Os
centros assumiriam a funcdo de ajudar no fortalecimento dos projetos pedagodgicos das
instituicdes participantes, bem como na efetivagéo da articulagdo com as demais universidades
e com os sistemas de ensino.

Foi implementada a partir de alguns principios norteadores que merecem ser
destacados: “a formagéo continuada é uma exigéncia da formacao profissional; deve ter como
referéncia a pratica docente e o conhecimento teorico; a formagédo continuada ultrapassa
propostas de cursos de atualizagdo e treinamento; a formagdo para ser continuada deve
integrar-se ao dia a dia da escola”. (BRASIL, 2005, p.25-29)

Ao findar em 2008, a REDE deixou os professores, segundo estudo de Verdum
(2010), muito otimistas, por fazerem acreditar que essa politica foi uma boa tentativa de
aproximar a universidade da escola. Ambas tiveram, mesmo que de maneira pontual, a
oportunidade de crescerem e aprenderem uma com a outra, em vista da melhoria da qualidade
da educacdo como um todo.

Em 2007, assumindo o compromisso ao Plano de Metas Todos pela Educacéo, os
estados e municipios foram obrigados a elaborarem 0s seus respectivos Planos de Acao
Articulada (PAR)®, elencando nesse documento as suas necessidade e pretensfes quanto as
acoes, demandas, prioridades e metodologias no que diz respeito a formagédo dos professores
para a Educacdo Bésica, de acordo as exigéncias descritas na LDB/96. Em 2009, os
planejamentos foram revistos a partir da promulgacdo do Decreto 6.755, que instituiu a Politica
Nacional de Formacao dos Profissionais do Magistério da Educacdo Bésica, com a finalidade
de organizar, em regime de colaboragdo entre os entes federados, a formacédo inicial e

continuada dos professores.

%% 0 PAR (Plano de Acgbes Articuladas) esté relacionado ao Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacgao,
instituido pelo Decreto 6.094 de 24 de abril de 2007, o qual é um programa estratégico do Plano de Desenvolvimento
da Educacdo (PDE), e inaugura um novo regime de colaboragdo, que busca concertar a atuacao dos entes
federados sem ferir-lhes a autonomia, envolvendo primordialmente a decisdo politica, a acdo técnica e atendimento
da demanda educacional, visando a melhoria dos indicadores educacionais. A partir da ades&o ao Plano de Metas
Compromisso Todos pela Educacdo, os estados e municipios elaboram seus respectivos Planos de Acdes
Articuladas. Entre os elementos constitutivos do PAR esta a Formacgao de Professores e dos Profissionais de Servigo

e Apoio Escolar. (Disponivel em: <http://simec.mec.gov.br/cte/relatoriopublico/principal.php> Acesso em 12 de ago.

2011)
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Nessa direcdo, o MEC em 2008 langa o Portal do Professor, com objetivo de apoiar
os processos de formacéo dos professores brasileiros e enriquecer a sua préatica pedagoégica. A
Plataforma Freire é, nessa direcdo, o "carro chefe" dessa nova empreitada. E um espaco que
oferece cursos de formacéo inicial e continuada em parceira com as Instituicbes Publicas de
Ensino Superior. Segundo o MEC, a Plataforma Freire é o grande I6cus para disponibilizar as
acOes de formacéo, sendo a demanda da formacdo continuada realizada a partir do PAR dos
municipios.

Outros programas do MEC em relacdo a formacdo continuada de professores da
Educacéo Bésica: UAB - Universidade Aberta do Brasil - tem o objetivo de "ampliar e interiorizar
a oferta de cursos e programas de educagdo superior, por meio da educacdo a distancia. A
prioridade é oferecer formacdao inicial a professores em efetivo exercicio [...], além de formacao
continuada"; o Gestar Il - Programa Gestdo da Aprendizagem Escolar, iniciado em 2004, € um
programa de formacao continuada na modalidade semipresencial, destinado aos professores do
6° ao 9° ano do Ensino Fundamental, em Matematica e Lingua Portuguesa, desenvolvido por
meio da parceria entre a Secretaria de Educacéo Basica (SEB/MEC), as instituicbes de ensino
superior, sistemas puUblicos de ensino e entidades do campo educacional (UNIDIME e
CONSED) e tem como objetivo "colaborar para a melhoria do processo ensino-aprendizagem
nas areas teméticas de Lingua Portuguesa e Matemética", "contribuir para o aperfeicoamento
da autonomia do professor" e "permitir ao professor o desenvolvimento de um trabalho baseado
em habilidades e competéncias”; o Pro-letramento - Programa de Formag&o Continuada de
Professores das Séries Iniciais do Ensino Fundamental é uma iniciativa de formagéo continuada
aberta para todos os professores das séries iniciais do ensino fundamental, em parceria com
universidades que fazem parte da REDE, e que objetiva a "melhoria de aprendizagem da
leitura/escrita e matematica nos anos iniciais do ensino fundamental” #’.

Na tentativa de atender a demanda por formacado continuada, o governo do estado
de Minas Gerais na gestdo de 2006, instituiu o Programa de Capacitacdo de Professores -
Procap. Tal programa teve como prioridade atender aos professores de 12 a 42 séries das
redes estadual e municipal. Para tanto, ofereceu cursos de capacitacdo, na modalidade a
distancia, nas &reas de portugués, matematica, ciéncias, geografia, histéria e reflexdes sobre a
pratica pedagogica. Os professores realizavam 0s cursos na propria escola e com horarios
dentro do calendéario escolar. Com o decorrer dos anos, multiplicaram-se iniciativas em relagéo a

formacdo continuada de professores, tanto no ambito da rede estadual, quanto da rede

%" Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/>. Acesso em: 13 ago. 2011
49



municipal. Em 2004, o governo estadual lancou o Programa Desenvolvimento Profissional —
PDP-, que tem como prioridade ampliar o desempenho profissional dos professores do Ensino
Fundamental e Médio, realizando a capacitagdo de coordenadores e aperfeicoamento
individual, a partir da constituicdo de Grupos de Desenvolvimento Profissional (GDP). Os
professores da rede estadual contam também que um Centro de Referéncia Virtual do
Professor — CRV-, um portal educacional da Secretaria de Estado de Educacdo de Minas
Gerais, onde oferece recursos de apoio ao professor para o planejamento, execucdo e

avaliacdo das suas atividades de ensino na Educacao Basica.

2.4 - A politica de formacéo continuada do municipio de Juiz de Fora/MG.

A proposta de formacdo continuada do municipio de Juiz de Fora/MG tem como
objetivo "propiciar momentos de trocas de experiéncias e discussdes tedricas - praticas para
atender as especificidades da nossa rede" (SME®®, 2011, p.1). Nos documentos disponibilizados
pela Secretaria Municipal de Educacdo, nessa perspectiva aparece de forma timida na
Resolucao 13/2006. De acordo com esse aporte legal, fica instituido que a secretaria municipal
de educagao entre suas competéncias deve “formular e articular as politicas publicas de
educacao de forma integrada com as politicas estaduais e federais e com os demais 6rgaos ou
entidades que atuam nessas areas" (BRASIL, 2006, p.13). Em relacdo, especificamente a
formacdo, aponta que € o Departamento de Formacdo da secretaria o responsavel pelo
assessoramento e implementacdo das ac¢des de formagdo continuada tendo em vista o
aperfeicoamento profissional do quadro de professores da respectiva rede. Além disso, esta
prevista a fomentacdo de pesquisa na Educacgdo Basica, a publicagdo de textos, artigos,
projetos culturais e relatos de experiéncias de interesse para a educagdo no municipio. Como
espaco privilegiado de oferecimento de atividades de formacéo, tem-se o Centro de Formagéo
do Professor, conforme previsto no inciso VI do art. 15.

Desde o ano de 2009, as acdes de formagéo continuada dos professores municipais
s8o organizadas em eixos*( ANEXO 1). S&o cursos de duracdo mensal, outros semestral, e
ainda anual, que durante o ano todo acontecem. Em documentos disponibilizados e em

entrevista realizada com a coordenadora do Departamento de Politica de Formacédo (DPF) da

8 Caderno de divulgacéo dos cursos de Formagdo Continuada da Secretaria Municipal de Educagdo de Juiz de
Fora/MG, 2012.
9 Documento referente a Programacéo dos Cursos de Formacao oferecidos pela Secretaria Municipal de Educacao
do ano de 2012.
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Secretaria Municipal de Educacdo (SME), melhor conheceu-se a atual politica de formacgédo
continuada dos professores dessa rede.

S&o seis eixos que norteiam a formacgéo continuada dos docentes municipais. Todos
0S cursos, segundo a coordenadora do DPF, dependem da iniciativa do professor em participar.
A secretaria ndo trabalha com obrigatoriedade, porque até para definir a obrigatoriedade, é

preciso primeiro resolver as questdes

da falta de tempo pelo professor e a substituicdo desse profissional nas
escolas, e a secretaria ndo tem como fazer isso. H4 um esforgo da secretaria
em oferecer cursos na parte da manha, tarde e noite. Entdo o professor pode se
organizar para ele participar no horario que ele possa, que ele tenha interesse.
(Coord. DPF, 2012)

Segundo o documento que legisla sobre a organizacdo da formag&o continuada, o
Eixo I, aborda questdes sobre Infancia e Educacéo, para isso sdo oferecidos Grupos de
Estudos que compreendem os seguintes temas: Creche e Educacgdo Infantil e Género na
Educacao Infantil. O Eixo Il versa sobre Alfabetizagdo, Lingua Portuguesa e Matematica, em
que se trabalha o Pré-letramento — em alfabetizacdo e em Matemética; Grupo de estudo sobre
alfabetizacéo; curso do Acordo Ortografico da Lingua Portuguesa; Gestar Il — Portugués e
Matematica; Extrapolando a sala de aula®; Grupo de discussdo on-line sobre alfabetizacéo —
Plataforma Moodle, contratada pela secretaria para dar consultoria; Curso de extensédo — a
respeito de Préticas de mediacdo no processo ensino-aprendizagem de oralidade/escrita, leitura
e do trabalho com os dialetos sociais na escola publica; e o programa do governo federal para
as escolas rurais - Escola Ativa. O Eixo Il trata da questéo sobre Diversidade e Educagdo.
Todos os cursos sado voltados para o trabalho com a diversidade: o Educar na Diversidade | e I,
o Atendimento Educacional Especializado - AEE | e Il em parceria com o0 MEC; LIBRAS | e Il;
Grupo de estudos das Relacdes étnico-raciais e Oficinas do Programa de Educacgdo Afetivo-
Sexual - PEAS.

O AEE ¢é para escolas que tem salas Multifuncionais. Entdo o MEC estrutura as
salas Multifuncionais, com computadores, com mouse, com tecnologias para o
trabalho, ndo s6 com os meninos que tem necessidade especial, mas também
com os alunos que apresentam algum tipo de dificuldade. Entdo nos formamos
os professores que atuam nessas salas Multifuncionais. (Coord. DPF, 2012)

0 Grupo de estudo com os professores do Laboratdrio de Aprendizagem das escolas municipais.
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O Eixo IV trata da Cultura, Arte e Educacdo onde sado oferecidos os seguintes
cursos: Musicalizagdo na Educacéo Infantil e no Ensino Fundamental inicial — MUsica na escola:
Praticas e recursos; Projeto Juiz de Fora em canto - "que prioriza o trabalho com autores e
cantores da cidade" (Coord. DPF, 2012); Grupo de estudos: Dinamizacéo da leitura na escola -
" esse grupo € para os professores que atuam nas bibliotecas e nos projetos de literatura e
artes" (Coord. DPF, 2012); Grupo de estudos: Arte e Cultura- "que € um curso especifico para
os professores de arte da rede" (Coord. DPF, 2012) ; Curso de contacdo de histérias; Oficinas
de sensibilizac&o/criacdo em artes (artes visuais — danca — teatro — literatura); Café e cinema no
Centro -" acontece mensalmente € exibido sempre um filme que tem alguma relacdo com a
educacao, entdo sao filmes atuais que a gente sempre tr4s alguém para, depois da exibigéo,
um debate com os professores sobre o filme e a relagdo do filme com a educacdo. Isso é
regado sempre com biscoitinhos, cafezinho" (Coord. DPF, 2012); Vivéncias artistico-culturais - "
dentro do projeto nés temos a Mostra do Professor também faz Arte, a Mostra Estudantil de
Arte, nds temos o projeto Literatura, onde os professores fazem uma mostra dos trabalhos que
eles produziram com os alunos, nés temos aqui o Projeto das Viagens culturais®* " (Coord.
DPF, 2012); Corais — EnCanto e Cantoria - "n6s temos o coral dos professores que é
coordenado por uma professora que € do nosso departamento, o coral dos professores ja tem
um tempo de existéncia, e alguns anos foi criado o coral da secretaria de educagédo também, os
funcionérios da secretaria participam desse coral " . Eixo V- Educacdo e Tecnologias da
Informagdo e Comunicagdo (TIC) dentro deste eixo tem-se o curso de Literatura e
aprendizagem matematica; Formacdo pedagdgica em EAD; Leitura e escrita: uma proposta
interdisciplinar para a EJA, "que junta essa questdo da alfabetizacdo com a informatica";
Tecnologias da informacgéo e comunicacédo - TIC - e aprendizagem escolar; dentro desse curso
entra o Proinfo - 40 e o Proinfo — 100, que sdo do MEC e o Grupo de estudos dos professores
de informatica que acontece mensalmente. O Eixo VI aborda a tematica Gestdo da Escola,
esse eixo engloba todas as reunides mensais de diretores e coordenadores das escolas
municipais. Consistem em reunifes de formacao e para repasse de questdes administrativas.

A organizacgdo da estrutura de formagéo continuada apresentada é feita a partir das
impressdes dos gestores da secretaria, tendo como parametro os indices atingidos nas

avaliagcdes externas propostas pelos governos federal (IDEB*) e estadual (Proeb®) e também a

81 Projeto apresentado no Seminario Internacional de Formag&o em Barcelona.
%2 fndice de Desenvolvimento da Educacio Basica.
% programa de Avaliacdo da Rede Publica de Educacéo Basica.
52



partir das impressfes dos Departamentos de Ac¢des Pedagdgicas e Educacdo Infantil que
atuam diretamente nas escolas. Esses dois departamentos da Secretaria Municipal de
educacao, de acordo com coordenadora do DPF, vao as escolas, participam das reunides
pedagdgicas, fazem acompanhamento dos quadros informativos, participam de discussao,
analisam os projetos politicos pedagdgicos e outros projetos extracurriculares, enfim, buscam
conhecer profundamente as escolas. As incursdes nas instituicbes possibilitam que esses dois
departamentos detectem todas as necessidades de formacgao junto as escolas e também déo a
oportunidade dos profissionais das escolas apresentarem as suas necessidades em discussao
com esse grupo da Secretaria. Além disso, o DPF realiza pesquisa junto as escolas para saber
as demandas de formagédo continuada.

Ao debrucar sobre os marcos legais no que diz respeito & formacdo continuada,
pontuou-se as acdes de formacgdo continuada. Pode-se verificar que essas politicas no
municipio de Juiz de Fora/MG sdo desenvolvidas a partir de véarias agbes, caracterizadas
heterogeneidade, que vao desde cursos até seminarios e vivéncias artistico-culturais.
Ancorando nas consideragfes de Gatti (2008), infere-se que no Brasil as a¢des de formagéo
continuada apesar de terem sido colocadas na agenda de discussao, na pratica, o que ocorreu
foi uma ampliagcéo das iniciativas, que preenchem as lacunas de uma formacao inicial precaria,
sem aprofundamento e ampliacdo dos conhecimentos. Constata-se que a maioria dos
programas oriundos da iniciativa publica ajusta-se nesse padrdo, e a realidade da cidade
analisada nao é diferente, considerando a formacdo em servico uma forma de compensar a
fragilidade da formacgé&o inicial.

Verifica-se que ha uma pretensao de se criar melhores condi¢des para a formacgéo
continuada a partir da proposta em estudo. No entanto, o sucesso dessas iniciativas deveria
estar atrelado ao fortalecimento da institucionalizagdo das agbes de formagdo continuada por
meio da parceria entre a universidade e as escolas. Esse caminho pode ser promissor na
medida em que propostas de formagéo sejam produzidas ndo de forma pontual, descontinua,

mas que tenham como objetivo a concretude da préatica docente. Além disso,

€ preciso sim um programa que promova reconhecimento social da profissao
professor, e isso implica a valorizacdo da educagdo em todos os setores da
sociedade. A profissdo professor precisa resgatar o status e respeito que um
dia desfrutou. E isso remete a discusséo para a questéo salarial, pois, da forma
como a sociedade é estruturada, a valorizagdo das profissGes esta atrelada a
guantidade de digitos que representam os vencimentos dos profissionais das
distintas areas. (RICHIT, 2010, p. 180)
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Portanto, ndo devemos enfrentar os desafios da formacdo com receitas prontas,
mas ao contrario, com propostas fundamentadas no cotidiano do professor. Para tanto, faz-se
mister o resgate do papel politico-pedagdgico do professor, sua auto-reflexdo e a interacao
entre os pares e 0s seus educandos, com a intencdo de recuperar "a capacidade de espanto e
indignacdo, de sua populacdo, derrubando as crencas da naturalizacdo das desigualdades
sociais e da trivializagdo do sofrimento e da opressdo” (SANTOS, 1996, p.17). Nessa
perspectiva, 0 que se visualiza € uma educacao justa, responsavel e comprometida com a

emancipacao.
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Capitulo 3 - Formacéao docente: andando pelos caminhos percorridos por outros
autores

Muitos estudos sobre formag&o docente tém sido cada vez mais presentes no
campo da pesquisa educacional. Tais investigacdes buscam identificar e analisar os aspectos
pertinentes a docéncia. Essas reflexdes demonstram que ha uma necessidade de (re) pensar a
formacéo e a atuacdo do professor, considerando a complexidade envolta & pratica docente e
aos seus impactos no desenvolvimento profissional.

Contudo, se por um lado, o professor exerce uma atividade profissional cada vez
mais legitimada como essencial frente a complexidade e desafios da realidade contemporanea;
por outro, verifica-se de forma abrangente que o seu prestigio e seu reconhecimento
profissional se enfraquecem n&o correspondendo a colocagdo de destaque que se diz lhe
conferir. Esse descompasso entre as acdes e as promessas de politicas oficiais com relacdo a
formacéo de professores também néo exime de responsabilidade as instituicdes formadoras, 0s
formadores e os profissionais da educagéo escolar.

Urge a necessidade de que as instituicdes formadoras reconhecam a complexidade
da formacdo e atuagdo do profissional que formam, requerendo delas a seguranca nos
conhecimentos que ensinam e no processo de mediacdo entre aluno-professor, no que diz
respeito ao processo de ensino-aprendizagem, e no desenvolvimento de convic¢des em relacdo
ao carater ético-valorativo do exercicio da docéncia.

De modo geral, os primeiros anos de trabalho indicam que os professores
reconhecem-se pouco em sua formacdo académica e mostram que o choque com a realidade
(TARDIF, 2007; LUDKE, 1992) contribui para reforcar nesses profissionais a ideia de que s6
aprendem a ensinar com a pratica, pela experiéncia do oficio (BORGES, 2004).

Além disso, muitos trabalhos mostram que a escola e a universidade correspondem
aos espacos essenciais para a formacao inicial e continuada dos profissionais da educacdo. A
escola abarcaria a preparacdo desses sujeitos para que possam assumir diferentes papéis nos
mais variados espacos de trabalho e também colaborar para o crescimento de uma
compreensdo dialética entre a realidade social e as relacdes de classe estabelecidas na
sociedade. J& as universidades teriam a incumbéncia da formag&o inicial, mas também
centrariam os projetos de formacao continuada. No entanto, € necessério que elas se esforcem

para buscar canais institucionais de intercdmbio com as escolas, de modo a estabelecer uma
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parceria, de fato, que seja positiva para ambos os lados visando a formacdo dos futuros
professores.

Sendo a formagédo um conceito em disputa, ndo podemos vé-la em si mesma, mas
resultante de processos sociais que traduzem a concepc¢do de educacgédo intrinseca de cada
contexto histérico. Na tentativa de apresentar os varios sentidos da formacao docente no inicio
do século XXI, Alvarado Prada, Vieira, Longarezi (2009) realizaram um estudo que empreendeu
em investigar as concepgdes de formagdo docente entre os anos de 2003-2007 de trabalhos
apresentados em reunides anuais da Associacdo Nacional de Pés-graduacdo e Pesquisa em
Educacao (Anped).

Segundo Alvarado Prada, Vieira, Longarezi (2009), no que se refere o ano de 2003,
percebe-se uma preocupacdo na formacdo docente em focar a concepcdo de professor
reflexivo, "entendendo que a formagdo n&o se constréi por acumulagdo de cursos, de
conhecimentos ou de técnicas, mas, sim através de um trabalho de reflexividade critica sobre
as préticas e de (re) construcdo permanente de uma identidade pessoal” (p.6). No ano de 2004,
0s autores destacam que os trabalhos enfatizam a importancia da pesquisa para a formacao de
professores. Esta abordagem visualiza "o além do académico, lan¢cando os seus olhares para o
desenvolvimento pessoal, profissional e organizacional da profissdo docente" (p.7). Em 2005,
de acordo com os autores, enfatiza-se a producéo de reflexdes acerca da formacao inicial e
concepcbes de formacgdo continuada. Quanto ao ano de 2006, destaca-se a formacado
continuada "como uma necessidade do professor e uma exigéncia da prépria sociedade" (p.10).
Finalizando, o ano de 2007, segundo os autores, percebe-se uma preocupacdo em relacdo a
identidade profissional, elegendo a escola como I6cus privilegiado de uma formagédo continuada
gue contemple "a pratica do professor, seus saberes, suas experiéncias, seus fazeres e suas
necessidades, com vistas a elaboragéo de 'estratégias de mudancgas' "(p.11).

Consoante, Marcelo Garcia (1999) argumenta que a formagdo é um fenémeno
complexo e diverso, sobre o qual existem algumas conceituagfes e “ainda menos acordos em
relacéo as dimensées e teorias mais relevantes para a sua analise” (p.21). Para o autor, o
conceito de formacéo deve incluir uma dimensé&o pessoal de desenvolvimento humano. Nesse
sentido, defende que o conceito de formacdo tem a ver com a vontade de formag&o. Dentro
dessa perspectiva, € o individuo, a pessoa, responsavel pela ativacdo e desenvolvimento dos
processos formativos, ndo desconsiderando a relevancia do coletivo nesse processo.
Sistematizando suas ideias, o0 autor apresenta o que para ele, seria um conceito de formacéao

docente:
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A formacd@o de professores é a area de conhecimento, investigacdo e de
propostas tedricas e praticas que, no ambito da Didéatica e da Organizagdo
Escolar, estuda os processos através dos quais os professores — em formagao
ou em exercicio — se implicam individualmente ou em equipe, em experiéncias
de aprendizagem através das quais adquirem ou melhoram seus
conhecimentos, competéncias e disposicbes, e que lhes permite intervir
profissionalmente no desenvolvimento do seu ensino, do curriculo e da escola,
com o objetivo de melhorar a qualidade da educacdo que os alunos recebem.
(MARCELO GARCIA, 1999, p.26)

Focalizando o conceito de formacdo na perspectiva de desenvolvimento
profissional, Cunha (2010) aponta que a formacgé&o de professores pode ser apreciada como um
elemento de "desenvolvimento profissional e de crescimento dos professores em sua pratica
pedagogica e em suas fun¢cdes como docentes” (p.134). Considera a autora que 0 processo
formativo se insere na trajetéria do professor, o que ndo se exime da impregnagdo de
elementos pessoais, profissionais e sociais na sua constituigdo como profissional autbnomo,
reflexivo, critico e colaborador. Salienta que a "formagé&o é algo que pertence ao proprio sujeito
e se insere num processo de ser: a vida e as experiéncias, o passado, e hum processo de ir
sendo, os projetos, e as ideias de futuro" (p.134). E uma ardua tarefa pessoal, sem que com
iSso seja necessariamente solitaria, ha muitos apoios: dos professores, dos colegas, das aulas,
dos livros, do computador. Enfim, é "resultado do compromisso de cada professor com 0 seu
proprio desenvolvimento pessoal e profissional” (CUNHA, 2010, p.136). Nessa perspectiva, sdo
os professores que conferem sentido ou ndo ao que fazem e ao que recebem.

Ampliando a discussdo, Névoa (1998) explicita que a formagdo "é sempre um
processo de transformacéo individual, na tripla dimenséo do saber (conhecimentos), do saber
fazer (capacidades), e do saber ser (atitudes)" (p.128). Portanto, segundo o autor, a
autoformacao deve ser estimulada. Afinal, o sucesso de um processo formativo esta atrelado
ao movimento de busca constante por parte do profissional para aperfeicoar-se, atualizar-se,
com o intuito de emancipar®* a si mesmo, os seus pares e os seus alunos. Nesse sentido, a
formacgédo docente deve propiciar elementos suficientes para estimular o "buscar mais" dos

professores.

3 Compreendida nesse trabalho a partir das ideias de Ranciére (2004) como "tomada de consciéncia, por parte de
cada homem, de sua natureza de sujeito intelectual” (p.60). Segundo o mesmo autor, "para emancipar a outrem, é
preciso que se tenha emancipado a si proprio. E preciso conhecer-se a si mesmo como viajante do espirito,
semelhante a todos os viajantes, como sujeito intelectual que participa da poténcia comum dos seres intelectuais”

(p.57).
57



Caldeira (2003) afirma que € necesséario reconhecer as “praticas docentes
cotidianas como sendo tempo/espaco privilegiado de formacdo de professores, resultante de
um processo de construcdo histérico-social” (p. 221-225). Consoante com essa concepgao,
Schon (1995) explicita que a formacao de professores deve ter como objetivo a formacdo de um
profissional reflexivo. Esse processo formativo tem como I6cus 0 momento da pratica docente,
momento este propicio para a construcdo de conhecimentos através da prética, andlise e
problematizacdo da mesma. Schon (1995) define o processo de reflexdo sobre a pratica,
reflexdo-acao-reflexdo, a partir de um triplo movimento: a reflexdo na acédo, reflexdo sobre a
acao e a reflexdo sobre a reflexdo na agéo.

De maneira sucinta, o processo reflexivo proposto por Schon (1995) pode ser assim
compreendido: a reflexdo na acdo corresponde ao ato de pensar do professor sobre a sua
acao, levando-o a dialogar os seus conhecimentos com as situagdes-problemas, motivando-os
a construir novos conhecimentos que visem ao aprimoramento do processo de ensino-
aprendizagem. Esse primeiro movimento considera o professor sujeito do seu fazer diario,
abarcando os seus conhecimentos tacitos, espontaneos, intuitivo e experimental. Em relagéo a
reflexdo sobre a acdo, € o momento em que o professor faz uma analise de sua pratica,
guestionando as opcdes feitas, elucubrando sobre os resultados e as falhas. Por sua vez, a
reflexdo sobre a reflexdo na agédo consiste no momento em que o professor é convocado a
assumir uma postura investigativa dentro da sala de aula, para problematizar o seu "saber-
fazer" em detrimento do dominio da racionalidade técnica advinda de outros contextos, que
muitas vezes sobrepde as estratégias construidas de forma articulada com sua pratica
cotidiana. Contudo, a proposta de Schon para a formacédo de professores, que valoriza os
saberes da experiéncia e o exercicio da reflexdo sobre a pratica docente para a construcdo de
novos saberes, suscitou em alguns autores interpretacdes e/ou apropriagdes diferentes.

Para Perrenoud (2002), a prética reflexiva no trabalho do professor mobiliza ndo so
os saberes teéricos e metodologicos. E uma atitude que n&o pode ser ensinada, pois concerne
ao campo das disposicdes interiorizadas da pessoa, competéncias entre as quais estdo as
relagbes com o mundo e com o saber, a vontade de compreender, a curiosidade. O autor nos
atenta para o fato de que todos nés refletimos na acdo e sobre a agcdo e nem por isso,
meramente, nos tornamos profissionais reflexivos. E preciso estabelecer a distingédo entre a
postura reflexiva do profissional e a reflexdo episodica de todos nés sobre o que fazemos.

De acordo com Zeichner (2008), o “ensino reflexivo” tornou-se um slogan adotado

indiscriminadamente para descrever tudo que acontece de inovador na educagéo. Contudo, nos
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alerta para o perigo de se perder de vista o real significado de uma pratica pedagdgica reflexiva.
Assim, de forma a qualificar essa abordagem, soma-se a ela a dimensédo do papel ativo que o
professor deve assumir na formulacdo dos propositos e finalidades de seu trabalho e a funcéo
de direcdo nas reformas escolares. A perspectiva deve ser de um trabalho coletivo entre escola,
universidade e instituicbes governamentais. Essa abordagem propicia uma ampliagdo do
conceito de professor reflexivo ao acrescentar a ela uma dimensdo mais politizada que lanca
seus olhares a apreciagdo do contexto social em que realiza a pratica docente. Esse € 0 ponto
que diverge da proposta feita por Schén (1995), que focaliza a reflexdo individual do professor
sobre a sua pratica.

Perceber o processo de formag¢do como campo de convergéncias e tensdes sobre a
pratica docente representa um avanco, na medida em que se congrega a flexibilidade nesse
processo. Isso significa romper com a regulamentagdo e normatizacdo, pressupostos da
racionalidade técnica. Imbernén (2004) defende a ruptura com tal abordagem a partir do
desenvolvimento de "habilidades profissionais que se interiorizem no pensamento teérico e
pratico do professor mediante diversos componentes, entre os quais a formacdo como
desenvolvimento profissional a partir da prépria experiéncia" (p.33).

As mudancas de sentido do conceito de formagéo docente sdo fundamentais para
(re) pensar os processos formativos em vigor e buscar alternativas mais sélidas para esse
campo. No entanto, as varias investigacdes, que poderiam contribuir para esse avanco ainda
sdo frageis, pois ndo produzem elementos tedricos - praticos suficientes para superar as
lacunas desse processo (LUDKE,1996).

Por outro lado, o estagio em que se encontra a formacao docente é determinado
pelo contexto sécio-politico que a envolve, que, segundo Guimardes (2006), séao "ideologias
traduzidas na grandiloquéncia dos discursos sobre a importancia da escola e dos professores”
(p-26). Isso confirma que, embora se anuncie a importancia da formacéo de professores, ainda
€ baixa a vontade politica a esse respeito, ainda mais se tratando de um pais que sequer é
democratico e, efetivamente, participe de uma conjuntura mundial (GATTI, 1997).

Diferentemente nessa pesquisa, "A formacéo, o trabalho dos docentes que atuam
no Ensino Fundamental e a avaliagdo sistémica das escolas mineiras" (CALDERANO, 2012),
ndo ficou apenas na inten¢cdo, mas se materializou em prética formativa, através da constituicdo
de uma proposta realizada em conjunto, tendo como pilar as demandas académicas e
escolares, privilegiando a triangulagdo dos aspectos tedricos, praticos e seu significado para o

cotidiano da escola. Resumindo, através dessa proposta, pudemos, grupo de pesquisa
59



(FORPE) e professores da escola basica, acionar os saberes necessarios a partir de demandas
especificas desenhadas pelo préprio grupo constituido que se dispds a realizar essa pesquisa
colaborativa.®

A seguir sdo tecidas algumas reflexdbes sobre a formacdo continuada e seus
diferentes significados, modelos e préaticas. Nessa dire¢do apresenta-se uma discussao sobre o
desenvolvimento profissional dos professores. Para finalizar, esse capitulo traz para a cena
discursiva a condicdo dos professores de autores e protagonistas como elementos

fundamentais para a construcéo de formacéao continuada.

3.1 - Formacao continuada dos professores: os diferentes significados*®, modelos

e préticas.

Ao concluir o curso de formacao inicial, o novo profissional é desafiado a dar
continuidade a esse processo, sendo que em outro contexto, nas praticas profissionais. Se na
formacdo inicial a teoria apoia-se em préticas construidas, nesse estagio da vida profissional, as
praticas exercidas antecipam-se a teoria, exigindo-se melhor compreensdo das mesmas, para
serem desempenhadas com propriedade. Segundo Marques (2003), os profissionais ndo estéo
preparados de imediato para melhor "teorizarem suas praticas; antes sdo impedidos de fazé-lo
porgue ndo contam com tempo e as condi¢gdes para repensé-las e nelas verificar o acerto, ou
nao, do quadro tedrico em que se embasam e em que se devem entender" (p.206).

A reflexdo que se segue tem como objetivo pontuar alguns dos diferentes
significados atribuidos a formacdo continuada, bem como apresentar os modelos tedrico-
praticos a que dao origem. Nesse momento, busca-se deixar clara a concepcao assumida de
formacdo continuada de professores em servico e em que medida essa contribui para o

desenvolvimento profissional e a construcéo de saberes. Essa discusséo sera o aporte tedérico

* Relato feito por CALDERANO (2012) em ocasido de reuni&o do grupo de pesquisa FORPE.

3 Segundo Aguiar e Soares (2008): "Do ponto de vista psicoldgico, os significados sdo sempre “produgbes histéricas
e sociais. Sdo eles que permitem a comunicagéo, a socializagdo de nossas experiéncias” (Aguiar & Ozella, 2006, p.
226). Os significados, na realizagdo do pensamento discursivo, configuram-se como uma possibilidade de
comunicagdo mais universal; sdo compartilhados de modo mais equitativo nas situagées comunicativas porque sua
origem é convencional. Compreendidos como produgfes historicas e sociais, 0s significados se constituem pelas
marcas da afirmacédo e da contradicdo. Assim, a estabilidade dos significados ndo é fixa, irredutivel. Ao mesmo
tempo que se afirmam como estaveis, os significados se modificam e superam suas caracteristicas relacionais com o

pensamento ". (AGUIAR & SOARES, 2008, p.223)
60



no qual sustentara as andlises referentes as propostas de formacgao continuada do municipio de
Juiz de Fora/MG.

Cada vez mais, nos mais diversos discursos académicos e governamentais,
enfatiza-se a necessidade de investimento na continuidade do processo formativo do professor.
Muitas sdo as pesquisas que consideram a formacgdo continuada fundamental para o
crescimento pessoal e profissional dos professores, sendo uma das pecas de um projeto
pessoal que busca dar sentido®” & atividlade docente. Em face dessas perspectivas,
professores, pesquisadores e politicos apontam razdes pelas quais buscam "justificar" os
investimentos. Como forma de proporcionar maior clareza dos significados atribuidos a
formacdo continuada de professores, optou-se por trazer primeiro as razées que justificam a
necessidade do processo de formacdo continuada, identificadas a partir das leituras realizadas,
para, num segundo momento, pontuar os diferentes significados conferidos a esse processo.

Os professores sdo com frequéncia convidados a participarem de curso de
formacdo continuada que tem como proposta a "atualizagdo e aprofundamento de
conhecimentos como requisito natural do trabalho em face do avango nos conhecimentos, as
mudangas no campo das tecnologias, 0s rearranjos nos processos produtivos e suas
repercussodes sociais" (GATTI, BARRETO, 2009, p.206). Tais iniciativas sédo decorrentes da
articulacdo de dois movimentos presentes na agenda econbmica e politica mundial e
incorporados pelo Brasil: o primeiro, corresponde as mudancas ocorridas no mundo do trabalho,
que estrutura-se cada vez mais nas tecnologias da informacdo e na valorizagdo do
conhecimento; o segundo, € o impacto que a escola assume na grande parcela da populagéo, a
classe trabalhadora, e sua repercussao nos processos produtivos.

A primeira razdo, sendo a primordial, para se justificar a continuidade da formacéo,
refere-se aos limites na/da formacao inicial de professores. A precaria e a fragil formacao inicial,
no que se refere a fundamentacgéao tedrica - pratica e as competéncias formais e politicas, tem
levado a uma intensificagdo da promocédo de cursos de formagdo continuada como forma de
complementar e corrigir os erros. Decorrente de tal situacéo, assiste-se a uma valorizacdo de
abordagens didéatico-metodoldgica, ou seja, saber-fazer, em detrimento dos outros saberes
docentes, que ndo séo levados em conta. Isso acarreta em outra razdo, a necessidade de

transformar a préatica docente em prol de uma cultura como atividade de especialistas que,

s Compreende-se que "os sentidos sdo mais singulares, subjetivos. Mais flexiveis, os sentidos variam de acordo
com a totalidade da vida do sujeito, de modo que dependem de todas as experiéncias vividas. Os sentidos estao,
assim, mais proximos dos individuos. Estéo, portanto, mais implicados pela unidade afetivo-cognitiva que constitui o
ser humano e sua historia de desenvolvimento" (AGUIAR &SOARES, 2008, p.225).
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segundo Pereira (2009), "ndo s6 organizam a sociedade como também buscam controla-la
forjando comportamentos e atitudes a manutencdo de uma determinada ordem" (p.8). O
professor, nessa perspectiva, passa a assumir o papel de executor de tarefas, o que nos leva a
intensificar a divisdo do trabalho na escola e a transposicdo de caracteristicas do modelo de
racionalidade técnica na organizagdo da escola.

Segundo Gatti & et al (2011), diante da realidade educacional brasileira, na
auséncia de uma politica solida de formacao de professores, a formagéo continuada € tomada
para contornar as mazelas deixadas pela formacéao inicial. De acordo com os autores, "essa
abordagem centra-se, sobretudo, nas caracteristicas que faltam nos docentes e constitui,
justamente por isso, 0 que se pode denominar de abordagem do déficit" (p.18). Ou seja, "as
competéncias, as habilidades e os conhecimentos imprescindiveis para o trabalho docente nao
foram trabalhados - ou nao foram adequadamente apropriados - o que priva os professores dos
recursos necessarios para exercer sua profissao" (GATTI & et al, 2011, p.18).

Afinal, a questdo é certamente instigante. A fragil formacao inicial, no que tange aos
fundamentos tedricos e as orientagdes metodoldgicas, levam-nos a estruturar a formacao
continuada como compensatoria, destinada a ocupar seus espacos vazios. A formacao docente
ndo é uma situacdo dada e homogénea. Realiza-se em condi¢des especificas e na interrelacdo
entre sujeito-universidade-escola. Sendo assim, tal processo ndo deve ser engessado, mas
continuo, no qual a formacéao inicial € o primeiro ponto de uma trajetéria tecida a partir do
entrelacamento dos elementos da histdria de vida de cada sujeito.

Outra questdo que tem sido tomada para justificar as iniciativas nesse sentido
consiste na responsabilizacdo dos professores pelo baixo desempenho dos alunos nas
avaliacbes externas. Para tanto, aponta como culpados os professores e a sua formacao.
Segundo Gatti & et al (2011, p.9), "contraditoriamente, espera-se dos docentes que atuem
como agentes responsaveis e se incubam de promover as mudancas esperadas na qualidade
do ensino". Dessa forma, as politicas educacionais tém como marco inicial a busca pela
gualidade nos processos de formacao de professores, pois sdo eles "os atores fundamentais na
estratégia global da construcdo da sociedade do conhecimento em um contexto de mudancas e
novas demandas". (GATTI& et al, 2011, p.9). Compartilha-se da acdo discursiva de Richit
(2010) que entende que a
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aplicacdo mensal de testes que medem a “quantidade de conhecimento” dos
alunos contribui apenas para evidenciar a desqualificacdo docente, posto que
esses profissionais ndo recebem formacdo com a mesma periodicidade,
tampouco continua. Esse aspecto revela incoeréncias no contexto das politicas
publicas educacionais, cujas metas e acdes deveriam priorizar um objetivo
maior: a qualificacdo da educacdo e o desenvolvimento sociocultural da
sociedade. (p.177)

Outras questdes sdo apontadas para justificar a necessidade de continuidade na
formacdo docente, como: concepcdo de incompletude do professor, devendo estar em
permanente processo formativo; a evolucdo dos conhecimentos nha medida em que ele é
continuamente transformado e, por fim, a necessidade de (re)significar a escola. Torna-se
importante transformar a realidade da escola na diregcdo de uma perspectiva que a conceba
como um local vivo, onde o ensinar e o aprender constituam-se a partir dos saberes
significativos e criticos.

A partir dessas razfes que justificam a necessidade de promover processos de
formagdo continuada emergem os conceitos. Segundo Nunes (2000), o conceito de formacao
continuada de professores fora construido a partir do conceito de educagéo permanente®. De
acordo com autora, essa educacdo, embora existindo no campo informal, sé alcancou a
precisao terminolégica e conceitual no final dos anos 50 do século XX decorrente de pesquisas
realizadas em varios paises. Diversos eram o0s termos que utilizavam para se referirem a
educacdo permanente: educacdo continuada, educacdo ndo formal, educacdo recorrente.

Conforme Nunes (2000), tais termos carregam varias perspectivas:

tem um carater continuo por estender-se por toda a vida; estar em continuo
desenvolvimento; refere-se ao periodo pés-escola; suas a¢bes extrapolam os
limites formais de ensino; objetiva preencher as lacunas formativas deixadas
pelo sistema escolar e contribuir para a reconversdo profissional; modalidade
de educacdo considerada fundamental para o desenvolvimento do individuo,
trabalho e da sociedade. (NUNES, 2000, p.53)

A partir desses pontos de vista, segundo Nunes (2000), esses termos passaram a
compor o quadro conceitual da formacao continuada. Assim, pode-se considerar que o conceito
de formacéo continuada de professores emerge e se desenvolve assentado na referéncia da
educacdo permanente. Nesse sentido, compreender os conceitos conferidos a essa formacéao,

seus alcances e possibilidades no atual contexto da sociedade brasileira é fundamental na

% Concebida como um processo que se prolonga por toda existéncia humana, por isso o adjetivo permanente.
(NUNES, 2000, p.50)
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medida em que "é com base nos conceitos subjacentes aos termos que as decisdes sao
tomadas e as acdes sdo propostas, justificadas e realizadas" (MARIN, 1995, p.13).

Na bibliografia educacional e nos discursos daqueles que administram a educacéao,
as acOes de formacdo continuada apresentam-se relacionadas aos termos de "reciclagem,
treinamento, aperfeicoamento, capacitacéo e entre outros" (NUNES, 2000, p.55). Consoante,
Marin (1995) dedica-se a um estudo detalhado acerca da terminologia atribuida a formacéo
continuada dos docentes e nos atenta para o fato de que os termos mais utilizados séo os que
foram elencados anteriormente. Segundo a autora, "sdo termos equivalentes, [...], pois revelam
uma multiplicidade de significados que na sua transformacdo em pratica social apontam para
diferentes formas de realizar uma dada agéo de formacao" (p.13).

Diante da imprecisdo do conceito de formacdo, Pérez Gomez (2001), ao fazer
referéncia ao desenvolvimento profissional dos educadores, distingue trés paradigmas que
orientam as propostas de formagédo docente: enfoque préatico — artesanal, enfoque técnico -
academicista e enfoque reflexivo.

Para o autor o enfoque pratico — artesanal - considera o ensino uma atividade
artesanal, ou seja, o professor € um especialista diante do contetdo e um artesdo no que diz
respeito aos modos de transmissdo, das formas de avaliacdo e a postura frente a turma. O
conhecimento a ser transmitido € produto acumulado da experiéncia artesanal do professor,
nada é criado. O profissional nessa perspectiva ndo possui autonomia para sequer propor
atividades educativas, desvinculadas das exigéncias econdmicas e politicas da sociedade. Em
relacdo ao enfoque técnico - académico - h& uma distingdo clara do conhecimento teorico e
conhecimento pratico, sendo que este se encontra na condicdo de subordinacdo aquele. As
propostas didaticas se reduzem a escolha e a busca dos meios imperativos para atingir os
objetivos definidos externamente e a priori. Nesse enfoque, ha& uma reduzida autonomia, na
medida em que o professor fica subordinado a um conhecimento especializado de outros
agentes que determinam e prescrevem com justificacdo cientifica os roteiros de intervencéo.
Por fim, o enfoque reflexivo, que decorre da idéia de que o conhecimento pedagogico do
professor € uma construgdo subjetiva e idiossincratica, elaborada ao longo de sua histoéria
pessoal, num processo dialético de assimilagdo e acomodacao, em sucessivas interagdes com
0 meio. Aqui o ensino é dito como uma atividade complexa, a partir de resultados imprevisiveis
e carregada de conflitos de valor que requerem posicionamentos éticos e politicos. Nesse

sentido, ndo ha como fazer uma aplicacdo de técnicas construidas a priori; ao contrario, o
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conhecimento surge na e a partir da prética e se legitima em projeto de experimentacao

reflexiva e democratica no préprio processo de construgdo e reconstrugéo da pratica educativa.
Por outro lado, Libaneo (1998) chama atencdo para o fato de que ao atender aos

propositos econdmicos os cursos de formacgéo continuada de professores assumem a seguinte

configuragao:

instituicdes publicas ou privadas ou entidades, no inicio ou na metade do ano
letivo, relinem grande numero de professores para ouvirem conferéncias. Sao
convidados professores de todos os niveis de ensino. As conferéncias abordam
temas mais gerais, as vezes, temas mais especificos de interesse mais
imediato dos professores. (LIBANEO, 1998, p.2)

Nessa direcdo, os cursos de formagdo continuada configuram-se como "mercado de
entusiasmo" (LIBANEO, 1998), ou seja, o grande objetivo dessas iniciativas € deixar 0s
participantes em estado de admiracdo. Os professores saem desses eventos acreditando que
os estudos apresentados promoverdao o alto desempenho profissional sem que para isso se
mobilizem para o estudo e a reflexdo sobre a sua préatica. Entretanto, deve-se perguntar sobre
0 que esperamos dessas iniciativas. Acredita-se que a admiracéo pode ser um dos objetivos; no
entanto ndo deve levar os professores a alienacao, a partir da utilizacao de técnicas e recursos
que tém como fim "tocar no sentimento das pessoas, amortecendo-as 0 senso critico,
destilando pilulas de otimismo para compensar precarias condi¢cdes salariais de trabalho e
formac&o, constituindo uma forma de controle de conduta das pessoas" (LIBANEO, 1998, p.2).

Consoante, Gatti e Barreto (2009, p.201) argumentam que a maioria das propostas
de cursos de formagéo continuada se detém prioritariamente na divulgacdo dos fundamentos e
principios das reformas educacionais, com o intuito de legitimar junto ao corpo docente em
exercicio as mudangas propostas. Todavia, os promotores dessas iniciativas deixam para um
momento posterior, ou até mesmo transfere para os professores, a tarefa desafiadora de buscar
caminhos para implantagdo dessas medidas.

Segundo Gatti e Barreto (2009), a partir de uma abordagem de formagdo como um
continuo ao longo da vida profissional, encontra-se subjacente o conceito de desenvolvimento
profissional. De acordo com as autoras, o processo de formacao pode ser compreendido como
um movimento direcionado a responder aos diferentes desafios que sobrevém no que poder-se-
ia identificar com diferentes fases da vida profissional: o inicio da carreira, 0 processo de
desenvolvimento e os tempos mais avancados em que o professor consolida sua experiéncia

profissional.
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Ao trazer uma reflexdo acerca das propostas de formacdo continuada de
professores, Candau (1996) discute a necessidade de romper com o "modelo classico" desse
processo. Para tanto aponta caminhos possiveis para a construcdo de uma nova perspectiva de

formacgao continuada:

o l6cus de formacao a ser privilegiado é a prépria escola; todo processo de
formagé&o continua tem que ter como referéncia fundamental o saber docente, o
reconhecimento e a valorizagdo do saber docente; para um adequado
desenvolvimento da formagdo continua é necessario ter presente as diferentes
etapas do desenvolvimento profissional do professor.(CANDAU, 1996,p.140)

Nessa esteira, cumpre-se que se faca a formagéo continuada dos professores nos
seus proprios tempos e espacos: no caso do professor, o tempo-espago mais especifico é a
sala de aula e a escola. Esse deveria ser o espago de referéncia para todos os tipos de
formacéo. Marques (2003) defende que em todas as instancias, quer na formacgéao inicial, quer
na continuada, tudo deveria ser organizado e conduzido em vista do processo ensino-
aprendizagem mediado pela docéncia e pela escola. Isto significa recuperar o espaco
pedagdgico da escola, fortalecendo-a internamente e aprimorando as praticas desenvolvidas
em seu ambito. Significa possibilitar a articulacdo entre a atuagédo do professor na sala de aula
e 0 espaco para a reflexdo coletiva e o aperfeicoamento constante das praticas educativas,
refutando-as sempre de novo na producdo do saber/ competéncias requeridas (MARQUES,
2003, p.207).

Urge a necessidade de se recuperar a unidade da atuacdo do professor e o
reconhecimento do seu saber, em movimento contrario ao da "fragmentacédo e do esvaziamento
e expropriagdo, em que sdo forgcados os educadores a abdicar da propria autonomia de
pensamento e a acdo, condenados ao siléncio de frente ao saber/poder estabelecido”
(KRAMER, 1995, p.190-205). Faz-se mister, nesse sentido, que o processo formativo em
exercicio da profissédo ndo seja encarado como um reparo da deficiente preparagéo anterior; ao
contrério, uma "experiéncia gestada no exercicio da profissdo, para a ela regressar com
guestionamento, com o convite a reflexdo e com novos elementos que enriquecam o debate
que da vida ao coletivo da sala de aula, da escola, das comunidades educativas mais amplas"
(MARQUES, 2003, p.209).

Nesse sentido, os processos formativos ndo devem restringir-se somente as
exigéncias metodolégicas imediatas, tampouco, enclausurar-se no ambito exclusivo de uma

escola ou instituicdo. Ao contrario, deve ser uma proposta que de fato efetive o didlogo aberto,
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sélido e articulado com outras formas de construcdo do saber e com outras instancias
formativas. O contexto interno da escola € o marco de ancoragem obrigatério e imprescindivel,
mas é também ponto de partida para outras modalidades de formagé&o continuada do professor.
Diante desses apontamentos, defende-se uma formacao continuada tendo como principio a
abordagem colaborativa, ou seja,

obra de um empenho coletivo dos educadores situados no seio das institui¢cdes,
organismos e movimentos sociais, sob a forma de programas ao mesmo tempo
participativos, organico-sisteméticos e continuados. Tendo sempre como
referéncia basica a sala de aula assumida, ndo por professores isolados, mas
por uma equipe dedicada ao trabalho docente solidario, nele devem articular-se
a reflexdo conjunta e o estudo em tempos programados, para que se faca ele
mais integrado, mais adequado as particularidades de cada turma de alunos e
mais qualificado em termos da compreensdo tedrica e das praticas
consequentes. (MARQUES, 2003, p.208)

Nesse ponto, torna-se recorrente que as universidades assumam, de fato, a
formacdo desse profissional em servico. Tal espago deve possibilitar a sua continuidade, de
modo a propiciar elementos necessarios para que os professores libertem-se das amarras
impostas pelas orientacdes politicas externas. As universidades, como instituicdo que tém por
esséncia 0 ensino, a pesquisa e a extensao, deveriam estreitar os vinculos permanentes com
as escolas com o intuito de estabelecer projetos soélidos e benéficos para ambos os lados.
Afinal, "uma exigéncia que, por sua vez, somente se cumpre se assumida nas multiplas formas
e situacdes, nos tempos e lugares diversos da formacao continuada" (MARQUES, 2003,
p.210). Dessa forma, Calderano (2012) ressalta-se

a sincronicidade entre acdes de ambos 0s espacos e sujeitos, indo além da
ideia recorrente de atribuir & escola - a prética e a universidade - a formacao.
Diferentemente, concebemos que a forma¢do e a préatica docente devam ser
compartilhadas pela universidade e pela escola. (CALDERANO, 2012, p.21)

Portanto, para que se construa uma proposta de continuidade de formacgdo na
perspectiva colaborativa, o professor egresso da universidade deve provocéa-la para ir até os
seus espacos de trabalho, para que juntos, educadores e universidades, redescubram,
guestionem e problematizem as suas praticas e, principalmente, as universidades possam
reaprender e dar novos significados a formacdo que oferecem. "Os profissionais da educacao

ndo podem e ndo devem ser persuadidos ou convencidos de ideias; eles devem conhecé-las,
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analiséa-las, criticd-las, até mesmo aceita-las, mas mediante o uso da razdo". (MARIN, 1995,
p.17)

No bojo dessas evidéncias, sdo muitas as aproximacdes e alguns distanciamentos
acerca do significado da formacdo continuada de professores. No entanto, todos preocupam
com o "como" ela deve ser e a inser¢cdo do professor no mundo do trabalho frente as politicas
educacionais que cada vez mais afinam o0 ensino, a escola e o professor com 0 processo
produtivo em voga. Processo este que busca por profissionais com novas habilidades e

destrezas diferentes daquelas até entdo desenvolvidas pela escola.

3.2 - Desenvolvimentos profissionais dos professores

Quando se fala de formagéo continuada, permeando esse processo, encontra-se a
dimensdo de desenvolvimento profissional. Segundo Dias da Silva (1998), a definicdo de
desenvolvimento profissional docente alicerca-se na proposta de um continum (Pérez Gémez,
1992) de formagdo, em que a inicial € sendo o comego de uma trajetéria do trabalho docente
que sera construido no decorrer de uma carreira profissional permeada por conhecimentos,
habilidades, capacidades e posturas peculiares de cada suijeito.

Imerso num contexto de rapidas mudancgas e provocador de tensdes, o professor
chamado a assumir uma atitude de responsabilidade em relacdo & sua formacdo. Nessa
direcdo, considera-se que a dimensédo do desenvolvimento profissional envolve a dimenséo do
crescimento, progresso, ampliacdo das possibilidades de atuagdo dos professores. Dessa
forma, faz-se necesséario que se articulem duas dimensbes fundamentais e intrinsecas na
pratica docente: a qualificagdo do professor e as condi¢cdes concretas de trabalho. Autores
como Névoa (1999), Marcelo Garcia (1999), Imberném (2004) dedicam-se a interpretar a pratica
docente e propor mudangas a formacdo dos professores, apontando para a inseparabilidade
entre a formacdo e o conjunto das questdes que historicamente tem afetado o seu fazer
educativo: salério, jornada de trabalho, carreira, condi¢ces de trabalho, gestao, curriculo.

Nessa direcdo, Gongalves (1995) destaca que o "desenvolvimento profissional, mais
do que outros aspectos do desenvolvimento do individuo, é condicionado pelos fatores de
contexto, podendo acontecimentos de natureza sociopolitica e cultural vir altera-lo ou, mesmo, a
determina-lo" (p.148). Essa é a demanda mais atual, ndo se deixar prender pela "camisa de

forca" das politicas externas ao campo de trabalho.
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O conceito de desenvolvimento profissional costuma ser utilizado como sinénimo ao
conceito de formacédo continuada. Aceitar a equivaléncia é restringi-los, principalmente no que
diz respeito a formacao continuada dos professores. O mesmo € bem mais amplo. Segundo
Imbern6n (2004), a formacdo docente deve acrescentar a questdo da profissionalizagéo:
remuneragcdo, ambiente de trabalho, estabilidade e promocdo profissional, estrutura
organizativa, gestédo, contexto cultural.

Ponte (1998) afirma que a formacdo do professor é intrinseca ao seu
desenvolvimento profissional e sua miragem deve focar em favorecé-lo. Segundo o autor, a
formacdo esta relacionada com o ato de frequentar cursos seguindo o modelo escolar. Nao
obstante, o desenvolvimento profissional processa-se por meio de iniUmeras formas que incluem
atividades como organizacao de projetos, trocas de experiéncias, leituras e reflexdes. Portanto,
conforme Ponte (1998), a formacdo se volta para aquilo que o professor necessita no
desenvolvimento profissional.

Para Névoa (2004), ha trés processos que se articulam de maneira inseparavel:
desenvolvimento pessoal, desenvolvimento profissional e desenvolvimento organizacional. O
primeiro diz respeito a subjetividade da vida do professor, focalizando dentre outras coisas 0s
investimentos realizados por cada individuo ao longo de sua carreira com o intuito de qualifica-
la. O segundo, por sua vez, refere-se a profissionalidade docente, isto €, aquilo que é especifico
na acdo docente, "conjunto de comportamentos, conhecimentos, destrezas, atitudes e valores
que constituem as especificidades de ser professor” (p.65). O desenvolvimento organizacional
pauta-se na atividade docente e nas condicbes de trabalho. Apesar de o professor ser
considerado o principal agente para efetivar as mudangas educacionais, na maioria das vezes
esbarra nas burocracias e nas relagbes de poder que o impede de ter suas propostas vistas,
ouvidas e aceitas. Outros agentes da escola acabam por escolher e direcionar as prerrogativas
das politicas.

Sobretudo, para Marcelo Garcia (2009), o desenvolvimento profissional é visto como
um processo numa dupla dimensé&o individual e coletivo, sendo que o l6cus de formacéo é o
proprio ambiente de trabalho, a escola. E ela que contribui para a ampliagdo das competéncias
profissionais, por meio de experiéncias de indoles diferentes, tanto formais quanto informais em
seu cotidiano. Além disso, o autor defende que o desenvolvimento profissional representa uma
acao sistematizada construida na medida em que os professores adquirem experiéncias,

consciéncia de seu papel e responsabilidades profissionais. Por isso, 0 autor busca analisar o
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papel que a identidade dos docentes assume diante do desenvolvimento profissional e dos
processos de mudancas e melhoria da educacéao.

A reflexdo é referendada como necessaria, ao passo que é através da identidade,
assumida para si e para 0s outros, que as pessoas 0s veem. Os professores ndo estdo imunes
as influéncias da escola, as reformas e ao contexto sociopolitico, que, por conseguinte,
constituem o compromisso pessoal, a disponibilidade para aprender a ensinar, as crencas, 0S
valores, o conhecimento sobre as matérias que ensinam e como ensinam, as experiéncias
passadas, assim como a propria vulnerabilidade profissional.

Paralelamente, Alet (2001) aborda o tema a partir do enfoque das pedagogias da
aprendizagem, do profissionalismo, dos saberes, das competéncias e dos conhecimentos dos
professores. Definindo o profissional professor como sendo uma "pessoa autbnoma, dotada de
competéncias especificas e especializadas que repousam sobre uma base de conhecimentos
racionais reconhecidos e oriundos da préatica profissional" (p.25). O autor continua
argumentando que, quando o0 conhecimento €é construido a partir de uma pratica
contextualizada, os mesmos passam a ser autbhomos e professados, isto é, explicitados
oralmente de maneira racional, e o professor é capaz de relata-los.

Cumpre-se dizer que quando escolhemos uma profisséo, de certa maneira, fazemos
a opcao também de um modo de vida. Somos integrantes de uma categoria profissional, que
dependendo do grau de identidade que possui, alcangcam-se beneficios relevantes para o
desenvolvimento profissional. Em consonéancia, compreende-se que a profissionalizacdo é um
processo formativo, o qual comeca na formacdao inicial e permeia todo o decorrer da formacao
continuada, levando-nos, geralmente a uma metamorfose, que por sua vez dialoga com as
mudangas da realidade e com as transformagdes de seus pares no espaco profissional. A
profissionalizagdo docente inclui diferentes aspectos que envolvem uma profissdo com diversos
tipos de atividades que sdo realizadas pelos profissionais.

Enfim, o desenvolvimento profissional implica duas dimensdes intrinsecas, uma
situada na formacéo profissional e outra na relacdo direta com as condi¢cfes concretas em que
o professor exerce a sua atividade. Nesse sentido, € imprescindivel que o desenvolvimento
profissional venha acompanhado das melhorias das condi¢cdes de trabalho, na medida em que
estas podem potencializa-lo ou restringi-lo. Por isso, é necessario ter em mente que o
desenvolvimento profissional dos professores deve ser visto como um processo nutrido ndo so
pelo que a formacéo inicial e continuada oferecem, mas também pelos instantes de interacao

gue ocorrem entre os pares e pelas reflexdes pessoais, bem como pelas relagbes que podem
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ser estabelecidas entre a teoria e a pratica, pelas aprendizagens realizadas em contextos

formais e informais.

3.3 - Professores autores e protagonistas: elementos fundamentais para a

construcao de politicas de formacao continuada

Parece haver atualmente um consenso em torno da questdo de que qualquer
reforma educacional, inovacado tecnoldgica ou programa que busque a qualidade do ensino tem
que se ocupar de uma adequada formac&o de professores (NOVOA, 1998; CONTERAS, 2002).
Nesse sentido, Tardif (2007) enfatiza a necessidade de reconhecer o professor como sujeito de
seu conhecimento e, portanto, como sujeito que tem algo a dizer sobre a sua prépria formacgao
profissional.

E estranho que os professores tenham a misséo de formar pessoas e que se
reconheg¢a que possuem competéncia para tal, mas que, ao mesmo tempo, ndo
se reconheca que possuem a competéncia para atuar em sua propria formacao
e para controla-la, pelo menos em parte, isto é, ter o poder e o direito de
determinar, com outros atores da educagdo seus contetdos e formas. (TARDIF,
2007, p.240)

A primazia do carater unilateral e a hierarquizagdo envolta dos processos de
elaboragdo e execucdo das politicas e programas no campo da educagdo impedem que 0s
professores participem desse processo, pelo menos como publicos alvos dessas
determinagfes. Todavia, Borges e Tardif (2001) explicitam que vivemos em uma "era das
reformas” no que diz respeito a formacéo dos professores. O professor € tido com um detentor
de um arsenal de saberes que se referem ndo apenas ao contetido com o qual trabalha, mas
também a forma como ensina-lo e como tornar possivel a aprendizagem do outro.

Em consonancia, Nunes (2001) aponta que ha um crescimento de pesquisas que
buscam compreender a complexidade da pratica pedagogica e dos saberes docentes, no que
diz respeito principalmente ao resgate do papel do professor, enfatizando a importancia de se
pensar a formacdo numa abordagem ampla, ou seja, além da académica, abarcando o

desenvolvimento pessoal, profissional e organizacional da profissdo docente.

[...] chegamos ao ultimo fio condutor, decorrente dos anteriores: a necessidade
de repensar, agora, a formacdo do magistério, levando em conta os saberes
dos professores e as realidades especificas de seu trabalho cotidiano. [...]
expressa a vontade de encontrar, nos cursos de formacgao de professores, uma
nova articulacdo e um novo equilibrio entre os conhecimentos produzidos pelas
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universidades a respeito do ensino e o0s saberes desenvolvidos pelos
professores em suas praticas cotidianas. (TARDIF, 2007, p.23)

Para tanto, torna-se necessario estreitar as relacdes de didlogo entre os professores
e as instituicbes formadoras, "o corpo docente tem uma funcgéo estrategicamente tdo importante
quanto da comunidade cientifica e dos grupos produtores de saberes" (TARDIF, 2007, p.36). As
politicas de formacao, lugar de disputas de concepgdes, devem ser 0 espagco para que 0S
docentes possam expressar 0s seus saberes que € plural, heterogéneo, estratégico e temporal
(TARDIF, 2007, p.35).

Marques (2003) argumenta que as instituicbes responsaveis pela educacao devem
ser envolvidas nos processos de formacéo do educador.

Escola da educagdo do educador, a universidade ndo € atribuido apenas o
processo formativo formal. Deve a ele dar continuidade e propiciar-lhe as
rupturas exigidas pelo exercicio da profissdo na concretude das exigéncias
renovadas. Importa assumir como atribuicdo sua tanto os estagios da formagéo
inicial como os da formac&o continuada dos educadores, mesmo porque hao
poderia cumprir com uma das tarefas sem a outra. (MARQUES, 2003, p.209).

Além disso, a escola ndo deve ficar encarregada com a formacao de trabalhadores
que irdo executar o projeto da sociedade capitalista, mas sim de sujeitos emancipados. E
preciso resgatar o elo entre esses dois espacos, escola-universidade, além de considerar a
primeira como local de producéo de saberes, na medida em que é o principal palco da pratica
docente.

A atividade docente ndo é exercida sobre um objeto, sobre um fenébmeno a ser
conhecido ou uma obra a ser produzida. Ela é realizada concretamente huma
rede de interagdes com outras pessoas, hum contexto em que o elemento
humano é determinante e dominante e onde estdo presentes simbolos, valores,
sentimentos, atitudes que sd@o passiveis de interpretacdo e decisdo, que
possuem, geralmente, um carater de urgéncia. (TARDIF, 2007, p.50)

Assim, torna-se imprescindivel que a formacédo continuada reconhega as dimensdes
dos saberes docente, no sentido de romper com uma concepcao de "educagdo continuada que
mantém a separagdo entre producdo e utilizacdo de conhecimentos, entre sujeitos e
conhecimentos, ndo s6 desvaloriza os saberes, mas também os sujeitos que os produzem"
(COLLARES, MOYSES, GERALDI, 1999, p.210). A formac&o continuada n&o deve-se restringir

em remendar ou sanar as falhas deixadas pela formacao inicial; ao contrario deve transcender
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essa perspectiva a partir do coletivo dos educadores na mais proxima relacdo entre préatica e
teoria no seu ambiente de trabalho, a escola.

O momento de troca de experiéncias, as discussOes, reflexdes, os estudos de
casos, no ambiente escolar, provoca uma retomada critica dos saberes construidos ao longo da
vida do profissional, ou seja, ha um movimento de "retroalimentac¢do” (TARDIF, 2007, p.53), o
gue permite que o professor filtre e selecione outros saberes, "permitindo assim aos
professores reverem seus saberes, julgd-los e avalid-los e, portanto, objetivar um saber
formado por todos os saberes retraduzidos e submetidos ao processo de validagdo constituida
pela préatica cotidiana" (TARDIF, 2007, p.53).

Uma proposta de formacao continuada para obter sucesso deve ter como ponto de
partido o docente "como ator e autor de sua formacgéo” (TARDIF, 2008, p.44). De acordo com 0
autor, os professores devem ocupar nas propostas de formagéo o lugar de "formadores”, "no
sentido mais amplo da palavra, mas também como responsaveis pela tomada de decisées no
gue diz respeito aos programas e as praticas de formacéo" (TARDIF, 2008, p.44).

Consoante com essa visdo, Imbernén (2009) enfatiza a necessidade de uma
reestruturacdo das propostas de formacdo continuada. O objetivo dessa reestruturagéo seria
"ressituar o professorado para ser protagonista ativo de sua formacdo em seu contexto
trabalhista, no qual deve combinar as decisbes entre o prescrito e o real, aumentar seu
autoconceito, sua consideracao e seu status trabalhista e social". IMBERNON, 2009, p.37)

No entanto, as propostas existentes, segundo Pimenta (2002), sao frageis,

paliativas e tém pouco impacto na pratica docente:

No que se refere a formagdo continua, a pratica mais frequente tem sido
realizar cursos de supléncia e/ou atualizacdo dos contetdos de ensino. Esses
programas tém se mostrado pouco eficiente para alterar a préatica docente e,
consequentemente, as situacdes de fracasso escolar, por ndo tomarem a
pratica docente e pedagdgica escolar nos seus contextos. (PIMENTA, 2002,
p.16)

As politicas de formacéo continuada devem reconhecer os saberes que trazem 0s
professores. Pois, segundo Tardif (2007), os professores s6 serdo reconhecidos a partir do
momento em que "manifestarem suas proprias ideias a respeito dos saberes curriculares e

disciplinares e, sobretudo, a respeito de sua prépria formacéo profissional" (p.55).

A formagédo de um professor ndo 4 algo simples. Envolve inUmeras dimensoes -
e uma das mais fortes é a pessoal [...] - pois estamos trabalhando com histérias
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de vida e valores construidos a partir dessas histérias. Desconstruir processos e
construir outras perspectivas envolvem aprofundamento, reconhecimento e
redimensionamento dos projetos pessoais de profissionalizacdo. (DALBEN,
2009, p.320)

Enfim, para tornar o professor autor e protagonista desse processo, a formacao
continuada ndo deve ser vista como um reparo a uma inadequada preparacdo anterior; ao
contrario, deve-se partir da escola e das praticas desenvolvidas nesse ambiente. Isso significa

articular a pratica docente e a escola como espaco coletivo de trabalho.
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Capitulo 4 - O que dizem os professores sobre a formacao continuada da rede

municipal de Juiz de Fora: entendendo o panorama dos questionarios

Nesse momento apresenta-se a analise dos dados construidos junto aos
professores das escolas selecionadas da rede municipal de Juiz de Fora/MG. A intencéo é
realizar uma exposi¢cdo de parte dos dados construidos junto aos professores para possibilitar
uma melhor compreensao, por parte do leitor, do campo em que adentrou, identificando melhor
gue contextos sdo esses em que estdo imersos os professores.

Foram selecionadas seis escolas da rede municipal. Apresenta-se um pouco da
historia de cada escola selecionada, com suas caracteristicas estruturais, ndmero de
profissionais, perfil dos alunos e sua filosofia de ensino. Com o objetivo de preservar a
identidade de cada uma, foram estabelecidos seis nomes ficticios escolhidos aleatoriamente
para fazer referéncia, a saber: Vega, Antares, Avior, Castor, Polaris e Nunki. A seguir sédo
apresentadas as escolas que se tornaram campo de pesquisa. Todas as informagfes foram
obtidas no Projeto Politico Pedagogico das instituicdes. Posteriormente sao apresentados 0s
dados coletados junto aos professores dessas escolas.

4.1 - Campo de pesquisa: as escolas

Apresenta-se na Tabela 1, o universo de questionarios respondidos por cada
unidade educacional. Conforme jA mencionado, as escolas foram escolhidas levando-se em

consideracao o IDEB, referente ao ano de 2009.
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TABELA 1 - NUMERO DE QUESTIONARIOS DISPONIBILIZADOS
E RESPONDIDOS POR ESCOLA.

Questionarios Questionarios

Escolas Disponibilizados Respondidos
Vega 20 5
Antares 15 8
Avior 15 6
Castor 15 15
Polaris 25 20
Nunki 20 13
Total 110 67

Fonte: Politicas de Formacgdo Continuada de Professores: dos marcos
legais a realidade da rede municipal de ensino de Juiz de Fora/MG.
MAGALHAES (2012).

Diante dos dados que revelam o numero de participacdo dos professores na
pesquisa por escola, as trés primeiras chamaram muito atencdo. Convergiram em dois pontos:
bom resultado no IDEB e baixo niumero de professores que responderam ao questionario. Essa
situacao leva-nos a pensar sobre os motivos que impedem os professores a silenciarem quando
poderiam participar efetivamente, contribuindo com as suas experiéncias, expectativas e
compreensfes acerca de uma teméatica que os envolve totalmente. A sensagdo que passa €
gue esses profissionais ja fizeram a sua parte; a escola ja tem bom resultado. A formagéo
continuada de professores é uma proposta que se volta justamente sobre os professores, com
intuito de contribuir de maneira continua com sua formagéo profissional. Essa baixa
participacdo leva a pensar sobre as praticas de gestéo, sobre a participagdo docente, sobre as
relacGes de poder e de protagonismo que se instauram ou ndo na escola, de modo a conduzir
as tentativas dos profissionais de implantacdo de acdes que visem ao reconhecimento de
convergéncias e divergéncias dos olhares, tanto da gestdo quanto dos professores, de modo a

contribuir com propostas construidas pelos diferentes atores do processo educativo.
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Escola Vega

A escola Vega foi inaugurada em 15 de fevereiro de 1978. Construida em um bairro
de classe média baixa de Juiz de Fora/MG, ela € uma homenagem a uma grande poetisa,
pintora, professora e jornalista brasileira. Quando iniciou suas atividades, atendia a alunos de
12 a 42 série do Ensino Fundamental. Em 1987, iniciou o atendimento a Educagédo Infantil.
Decorridos quatro anos, ampliou o atendimento desde a Educacéo Infantil, a 12 e 82 séries do
Ensino Fundamental. Hoje atende a 950 alunos distribuidos do 1° ao 9° ano do Ensino
Fundamental.

Para atender a todos estes alunos ha por volta de 100 funcionarios, sendo que 80
s&o professores, na condi¢do de efetivos e contratados. A luz do "compromisso com a formac&o
integral do aluno. na dimensdo de contribuir para o desenvolvimento cognitivo, emocional,
psicologico, cultural e social”, a escola busca ser a referéncia em educacao respeitando o aluno
como cidadao.

Com o intuito de combater a evasao escolar, a repeténcia e, elevar a qualidade do
ensino e tornar a escola um espago agradavel e proximo a realidade do educando, ao longo de
sua historia, houve vérias iniciativas em prol dessas metas. De acordo com o Projeto Politico
Pedagdgico da escola, a construcdo de uma proposta pedagdgica inovadora por parte da
direcdo fez com que novas posturas fossem adotadas, como, por exemplo: 0 uso do brinquedo
como recurso pedagdgico, que permitiu uma mudanca radical na qualidade das aulas e nos
indices de aproveitamento dos alunos; construcao de uma Transitolandia em 1993; a criacdo do
Laboratério de Ciéncias em 1994; em 1997 criacdo do Laboratério de Informatica; em 1998 a
escola torna-se Polo de Atendimento ao Aluno surdo; em 2000 foi construida uma sala de
video; em 2002 a escola passa a atender por iniciativa da Secretaria Municipal de Educacao o
Curso Pré-vestibular Comunitario (CPC).

A escola Vega possui um otimo espaco fisico: possui 18 salas de aulas, uma
biblioteca, um refeitério, uma sala ambiente onde sdo guardados todos os brinquedos e jogos
utilizados em sala de aula, uma secretaria, uma direcdo, uma sala dos professores, um parque
para a Educacao Infantil, um patio grande e coberto no qual é realizado as aulas de Educacdo

Fisica e o intervalo dos alunos e é também o espaco onde se construiu uma Transitolandia.
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Escola Antares

A escola Antares, localizada em um bairro de classe média baixa. Foi inaugurada
em 26 de abril de 1966, integrando a rede municipal de ensino de Juiz de Fora. O nome da
escola € uma homenagem a uma senhora que residiu no bairro durante 50 anos e se destacou
pela realizacdo de obras sociais, trabalhos e lutas coletivas em prol da implantacéo da escola.

Desde sua inauguracdo essa escola € detentora do respeito da comunidade na qual
se localiza. Sempre primou pelo oferecimento de um ensino de qualidade, a partir do
comprometimento de todos os agentes que nela atuam. Nesse sentido, busca estabelecer uma
relag@o de carinho e respeito com a toda a comunidade escolar.

Sua missdo assenta-se nos pilares de uma "educacdo de qualidade, pautada na
formacdo cidadd dos educandos, possibilitando o desenvolvimento de suas habilidades,
competéncias, valores éticos, morais e sociais, no sentido de promover uma aprendizagem
significativa que compreenda a individualidade e a diversidade que caracteriza 0 universo
educativo" (PPP, p.3,2011).

A escola Antares oferece do 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental e a EJA. S&o ao
todo 352 alunos, a maioria residente no bairro. A escola possui 36 profissionais da educacéo,
sendo que 28 sdo professores. Dentro do universo de professores, 14 sdo efetivos e 14
contratados. Além disso, sua infraestrutura, apesar de seus 46 anos, € muito conservada.
Possui seis salas, uma biblioteca, um refeitério, secretaria e direcao funcionando no mesmo
espaco, uma sala dos professores, uma sala destinada ao Laborat6rio de Aprendizagem.

Por meio de uma organizacdo administrativo-pedagdgica articulada e integrada a
realidade, busca-se a melhoria continua da qualidade de atendimento a partir de relacbes
cordiais de respeito, amizade e profissionalismo entre todos os envolvidos no processo de

ensino e aprendizagem do aluno.

Escola Avior

A escola Avior iniciou sua histéria no ano de 1997, a partir da iniciativa da
Associacdo de Moradores do bairro que reivindicava junto & Prefeitura Municipal de Juiz de
Fora/MG um terreno para a construgdo de uma escola. Decorridos trés anos, as obras s6 foram

iniciadas no ano de 2000. Em fevereiro de 2001, a escola estava parcialmente pronta, mesmo
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assim iniciou os trabalhos de forma precaria, pois ainda ndo contava com todo o material
necessario, como também professores e funcionarios suficientes para o pleno funcionamento.

Foi somente no dia 18 de marco de 2001 que a escola foi inaugurada, com turmas
do 1° (primeiro) ao 9° (nono) ano do Ensino Fundamental. Hoje a escola também atende a
alunos da EJA. Seu nome é uma homenagem a uma professora que lutou muito pela educacéo.
Segundo o documento referéncia da escola, a historia dessa instituicao foi e continua marcada
pela luta coletiva e pelo "compromisso de que esta escola assuma o papel que lhe é proprio
enguanto instituicdo: instrumentalizar os alunos e alunas através do conhecimento elaborado
para uma formacdo humana integral". Para tanto, a proposta pedagogica tem como principais
objetivos: "orientar de maneira criativa, critica, consciente toda a comunidade escolar para
formar cidaddos conscientes de seus direitos e deveres".

A Avior possui 13 salas de aula, uma biblioteca, uma sala de informatica, uma sala
de professores, uma sala de dire¢cdo, uma secretaria, um Laboratério de Ciéncias, uma sala de
danca, refeitorio, banheiros e um patio que possibilita a realizacdo de varias atividades. O seu
quadro de funcionarios é constituido por 46 professores, sendo que 23 sao efetivos e 23 séo
contratados, 0 que revela uma grande rotatividade de professores na instituicdo, pois a cada
ano os contratados sado reclassificados e assim ndo possuem a garantia de voltar para 0 mesmo
local de trabalho do ano anterior. Possui 390 alunos advindos de varios bairros da regido Norte
da cidade, mas a maioria reside no préprio bairro. Possui sete funcionarios para a manutengao

da limpeza e elaboracéo da alimentacdo dos alunos.

Escola Castor

A escola Castor fica localizada em um bairro da periferia da cidade de Juiz de Fora,
foi fundada em Janeiro de 1989 e nesses 23 anos de caminhada busca fundamentar suas
acdes educativas nos principios da universalizacdo de igualdade de acesso, permanéncia,
sucesso, obrigatoriedade da educacéo béasica e gratuidade escolar. A proposta da escola € ser
uma instituicdo de qualidade, democrética, participativa e comunitéria, como espaco cultural de
socializacdo e desenvolvimento do educando, visando também a prepara-lo para o exercicio da
cidadania através da préatica e do cumprimento de direitos e deveres.

Ela atende a 464 alunos, distribuidos nas modalidades do ensino fundamental do 2°
ao 9° anos e a EJA, com um total de 18 turmas. Esses alunos s&o provenientes da zona rural

de Juiz de Fora, sendo que cerca de 140 alunos s&o atendidos pelo programa federal Bolsa
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Familia. A escola possui 55 professores, 25 professores efetivos e 30 contratados. Essa
situagcdo expde a grande rotatividade de professores que a escola vivencia.

A estrutura fisica é formada por uma sala da diretoria, uma secretaria, uma sala de
coordenacgdo, uma sala de informética, uma biblioteca, uma sala de video, 10 salas de aula,
uma sala de professores, uma brinquedoteca, um laboratério de ciéncias e uma quadra

poliesportiva coberta e com arquibancada.

Escola Polaris

Situada em um bairro da periferia da cidade de Juiz de Fora/MG, a escola Polaris foi
inaugurada em 18 (dezoito) de dezembro de 1994, mas s iniciou suas atividades em janeiro de
1995. Foi construida pelo governo federal dentro do PRONAICA (Programa Nacional de
Assisténcia a Crianca e ao Adolescente), com objetivo de ser o Centro de Atendimento Integral
a Crianca e ao Adolescente (CAIC). Por razbes politicas e econdmicas, 0 projeto nunca se
concretizou e a instituicdo tornou-se uma escola regular da rede municipal de ensino. O nome
dela é uma homenagem a uma professora do Departamento de Letras da Universidade Federal
de Juiz de Fora (UFJF), pela sua contribuicdo na educacdo do municipio.

Tendo como objetivos: "possibilitar ao educando oportunidades favoraveis ao
desenvolvimento de suas potencialidades, tendo em vista o atendimento as diferencas
individuais; desenvolver um agir critico, estimular a construcdo do conhecimento, manter o
intercambio comunidade - escola, desenvolver a cultura”, a escola Polaris iniciou suas
atividades com turmas do 1° ao 5° ano com 470 alunos distribuidos nesses anos. Atualmente
possui 1.400 alunos matriculados, que séo distribuidos em trés turnos, totalizando 53 turmas
dos anos iniciais e finais do Ensino Fundamental e da EJA. Nesse universo, atende a
aproximadamente 1.100 alunos que frequentam oficinas nas areas artisticas, esportivas e
culturais. Para alunos com dificuldade na aprendizagem, a escola também oferece o
Laboratério de Aprendizagem, que atualmente atende a aproximadamente 227 alunos, visando
a uma educacéao de qualidade.

A instituicAo busca atender alunos com necessidades educativas especiais.
Existem, dentro da equipe de docentes, professores responsaveis por esses alunos, que dao
apoio as familias, aos outros professores e a toda equipe envolvida no processo de ensino e
aprendizagem. Esse atendimento acontecia em uma sala, mas devido ao aumento de casos de

alunos com necessidades singulares, o espaco necessitou de uma ampliagdo no ano de 2010,
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passando a ser uma sala Multifuncional, com varios equipamentos recebidos do governo
federal. Os profissionais responsaveis por esse atendimento tiveram que passar por
treinamento oferecido pela Secretaria Municipal de Educacéo.

A escola Polaris é a maior escola da rede municipal, tanto em espaco fisico, quanto
em numero de alunos e profissionais da educacao. Possui 144 professores, 87 efetivos e 57
contratados, um numero consideravel de contratados. Sdo 17 funciondrios terceirizados que
cuidam da preparacéo da merenda e manutencéo da limpeza.

Possui 23 salas de aula, uma sala multifuncional, uma biblioteca com 12 mil livros,
duas cozinhas, uma despensa, um refeitério, um laboratério de ciéncias, uma sala de recursos
audiovisuais, uma sala de jogos pedagdgicos, duas salas de laboratério de aprendizagem, uma
sala de danca com espelho, uma sala de materiais esportivos, uma sala de professores, duas
salas de coordenacdo, uma secretaria, uma sala da dire¢éo, uma sala de arquivos ativos, uma
sala de arquivos inativos, uma sala de musica, um anfiteatro, uma sala para livros didaticos,
duas quadras esportivas descobertas, uma quadra esportiva coberta, um parque, um
estacionamento, uma horta, jardins, patios e uma sala de informéatica com dezenove
computadores conectados a internet.

A Polaris foi pensada para o atendimento integral do aluno, devendo o cuidado com
a crianca iniciar-se desde a gestacdo e prosseguir durante toda a infancia e adolescéncia em
varios programas relacionados com a saulde, esportes, protecdo, cultura, educacao infantil,
dentre outros. Devido ao alto custo da manutencdo dos projetos e a necessidade por um
namero mais elevado de vagas em consequéncia do grande numero de criancas em idade
escolar, foi preciso ocupar os espacos destinados a saude, protecdo e educacao para a
construcdo de novas salas e adaptacbes para realizacdo do trabalho, sem que com isso

perdesse em qualidade.

Escola Nunki

Fundada em 28 de marco de 1985, a escola Nunki localiza-se na zona rural de Juiz
de Fora. E uma escola que tem por filosofia o respeito a cultura local e a busca constante da
melhoria da aprendizagem dos alunos. No entanto, uma das coordenadoras relata que “ndo
fomos bem na avaliagdo da Prova Brasil, o nosso IDEB ainda € baixo, temos muitos
dificuldades para enfrentar, principalmente a questdo da parceria escola e familia, os pais nédo

acompanham o processo de aprendizagem dos filhos”.
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A escola possui uma construgdo antiga, mas muito bem conservada. Todavia,
atravessou por trés reformas com objetivos de melhorar o espago. A primeira em 2002 para a
construcdo de 4 salas. A segunda em 2009 para a construcéo de 2 salas. E por fim, a terceira
em 2011 para a reforma do refeitério, reorganizacao do espaco, cobertura da entrada, reforma
dos banheiros e da cozinha. Dessa forma, a infraestrutura da escola é organizada da seguinte
maneira: 13 salas, uma biblioteca, um refeitério, um Laboratério de Informética, 3 salas de
projetos, uma sala de professores, uma sala para a direcdo e uma sala improvisada para a
coordenacédo pedagdgica.

Ela atende a 771 alunos distribuidos na educacao infantil, ensino fundamental e
EJA. Segundo a coordenadora pedagégica, h4 uma rotatividade consideravel de professores.
Ao todo sdo 35 professores efetivos e 33 contratados. Trés coordenadoras, sendo que uma é
contratada. A direcéo é formada por uma diretora e duas vices diretoras.

Diante desse campo, foi realizado um recorte do quadro de professores de cada
escola. Somente participaram professores que atuavam no primeiro segmento do ensino
fundamental nessas instituiges, que ao todo foram 67 profissionais.

Para a aplicagdo do instrumento, primeiramente, foi estabelecido contato com a
direcdo da escola de modo a buscar a permissao para a realizacdo da pesquisa na instituicao.
Nessa oportunidade, foi solicitada a participagdo da pesquisadora em reunibes onde fosse
possivel encontrar com maior nimero de professores do segmento do 1° ao 5° ano. Tal
momento foi escolhido pelo fato de que o professor da rede municipal de educacéo recebe uma
gratificacdo em sua remuneracao pela participacdo nas reunides. Nesse sentido, aproveitou-se
a oportunidade para apresentar a proposta da pesquisa aos professores de cada escola. Nos
encontros foi explicada de maneira sucinta a pesquisa. Na maioria das escolas selecionadas,
teve-se uma 6tima recepcédo por parte da direcdo, coordenacdo pedagdgica e principalmente
dos professores em responderem o questionario. Somente em uma das escolas escolhidas a
participacdo dos professores foi muito baixa, eles se recusaram a participar. Nessa instituicao, a
aplicacdo do questionario ocorreu ao final de uma reunido pedagdgica e a sensagdo que se
percebeu foi que os professores estavam exaustos.

Entretanto, apesar do caso anterior, com o trabalho de sensibilizagéo e elucidacdo
da pesquisa conseguiu-se obter uma participacdo significativa dos professores. A expectativa
era que os 120 professores das escolas escolhidas respondessem ao questionario. Contudo, a

realidade alcancada foi de 55,8% de participagdo voluntaria. Isso correspondente a 67
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questionarios respondidos pelos professores presentes nas reunides pedagogicas e entregues
na oportunidade para a pesquisadora.

A seguir apresentam-se os dados obtidos do universo dos participantes com as
informacdes acerca da formacdo académica, campo de trabalho, opinides sobre a proposta de
formacao continuada, além da andlise das questdes relativas ao foco do estudo, reconhecendo
que, apesar da baixa participacdo em algumas escolas as contribuicbes sdo de extrema
importancia para a conducdo da pesquisa proposta.

4.2 - Professores: sua formacao académica e o campo profissional

Quem sé&o os sujeitos que participaram da pesquisa? Para tracar um breve perfil,
apresentam-se os dados referentes a formacdo académica e a atuagdo profissional que
auxiliaram para uma melhor compreensdo dos dados pertinentes a formagédo continuada.
Quanto a area de formagéo demonstrada na Tabela 2, obtida por meio do cruzamento entre o
critério de escolha das escolas (IDEB) e sua formagdo, ha um fendbmeno interessante: muitos
licenciados de outras areas do conhecimento ministrando aulas no segmento do 1° ao 5° ano, o
gque demonstra que anteriormente foram formados em curso de magistério de nivel médio. No
entanto, a maioria é formada em Pedagogia. Cabe destacar que apenas s6é um dos professores
gue responderam ao instrumento possuia magistério e quatro professores ainda nao eram
formados: estavam em andamento o curso de graduagcdo em Pedagogia e Letras. Desde a
promulgacdo da LDB Lei 9394/96, h4 um movimento em busca da formag&do em nivel superior,
pois a mesma instituiu que todos os profissionais que atuarem na educacao basica, a partir de
sua promulgacgédo, devem ter formag&o em curso superior. Esse universo ja aponta o perfil dos
participantes, uma vez que a maioria é formada em Pedagogia (48), seguido de outras
Licenciaturas (14) e ainda pessoas com somente o Magistério (1), demonstrando um

movimento dos professores para se especializaram em alguma &rea do conhecimento.
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TABELA 2 - IDEB ESCOLAS * FORMACAO ACADEMICA DOS
PROFESSORES QUE PARTICIPARAM DA PESQUISA. (q.1)

FORMACAO ACADEMICA

Magistério Outras
Pedagogia (Ensino Médio) Licenciaturas Total

IDEB ESCOLAS  Maior IDEB 17 0 0 17
Menor IDEB 31 1 14 46
Total* 48 1 14 63

Fonte: Politicas de Formacdo Continuada de Professores: dos marcos legais a realidade da rede
municipal de ensino de Juiz de Fora/MG. MAGALHAES (2012).

Outro fator importante refere-se a formagdo dos professores quanto a pos-
graduacado (Tabela 3). Sao 45 profissionais, ou seja, 67 % dos que responderam ja possuem
especializacdo concluida. Sendo que a maior parte dos respondentes atua em escolas de baixo
IDEB. Além disso, tém-se professores que atuam em ambas as escolas com mestrado
concluido. Esse quadro demonstra uma busca por formacdo que vai além da graduacéo,
mesmo que isso seja devido a prerrogativa da Lei de Cargos e Salarios do municipio que
acresce a remuneracao 20% para especializacdo, 50% para mestrado e 100% para doutorado.

% Os dados apresentados sdo os dados validos, ou seja, dados das questBes que obtiveram respostas. Sendo
assim, algumas tabelas possuem uma diferenga em relagdo ao total de professores que responderam o questionario.
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TABELA 3 - POS-GRADUAGAO REALIZADA PELOS PROFESSORES. (q.4) *

IDEB ESCOLAS

IDEB ESCOLAS

Maior IDEB  Menor IDEB Total
POS-GRADUACAO Especializacdo em andamento 0 2 2
Especializagdo concluida 13 32 45
Mestrado em andamento 0 2 2
Mestrado concluido 1 2
Doutorado em andamento 0 1 1
Nenhum 4 9 13
Total 18 47 65

Fonte: Politicas de Formacdo Continuada de Professores: dos marcos legais a realidade da rede

municipal de ensino de Juiz de Fora/MG. MAGALHAES (2012).

Quando indagados sobre o campo de trabalho, 77,6% dos respondentes exercem
sua profissdo somente na rede municipal de ensino, 11,9% trabalham na rede municipal e
estadual de ensino, 7,5 % trabalham na rede municipal e particular e ainda 1,5% além trabalhar

na rede municipal de ensino complementa sua renda com outra atividade profissional. (Tabela

4).

TABELA 4 - REDE DE ENSINO EM QUE TRABALHAM OS

PROFESSORES QUE PARTICIPARAM DA PESQUISA. (q.5)

Frequéncia Percentual

Percentual Valido

Missing
Total

Municipal 52
Municipal e Estadual 8
Municipal e Particular 5
Municipal e outra 1

atividade profissional

Total 66
N&o respondeu 1
67

77,6
11,9
7,5
15

98,5
15
100,0

78,8
12,1
7,6
15

100,0

Fonte: Politicas de Formag&o Continuada de Professores: dos marcos legais a realidade da
rede municipal de ensino de Juiz de Fora/MG. MAGALHAES (2012).



Quando perguntados sobre o niumero de escolas em que trabalham, os professores
das instituicbes com maior e menor IDEB (Tabela 5), apontaram com predominéancia (35) a
opcdo em que o trabalho é realizado em somente uma escola. Contudo, levando em
consideracdo o IDEB, as escolas com menor indice possuem um quadro consideravel de
professores (20) que trabalham em duas escolas. Isso acaba refletindo em questdes como:
tempo reduzido para se dedicar a escola, para participar de formacdo continuada, fragilidade
das relagBes interpessoais, sensacdo de ndo pertencimento ao ambiente de trabalho; enfim,
professores com jornadas extenuantes que pouco se voltam para seus ambientes de trabalho, o

gue acaba refletindo em sua prética de sala de aula.

TABELA 5 - IDEB ESCOLAS * NUMERO DE ESCOLA EM QUE TRABALHAM OS
PROFESSORES. (q.6)

NUMERO DE ESCOLA EM QUE TRABALHAM

Duas Trés escolas ou
Apenas uma  escolas mais Total
IDEB ESCOLAS Maior IDEB 10 6 2 18
Menor IDEB 25 20 3 48
Total 35 26 5 66

Fonte: Politicas de Formagdo Continuada de Professores: dos marcos legais a realidade da rede
municipal de ensino de Juiz de Fora/MG. MAGALHAES (2012).

Confrontando esses dados referentes ao nimero de escolas em que o professor
trabalha com os que mostram o vinculo empregaticio dos mesmos nessas instituicdes (Tabela

6), o panorama é o seguinte: 39 sdo profissionais contratados, desse universo, 19 sao

professores contratados que trabalham em pelo menos duas escolas.
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TABELA 6 - NUMERO DE ESCOLA EM QUE TRABALHAM OS
PROFESSORES. (q.6) * VINCULO EMPREGATICIO NA ESCOLA EM
QUE RESPONDEU AO QUESTIONARIO. (q.7)

VINCULO EMPREGATICIO

Efetivo e
Efetivo Contrato Contratado Total

NUMERO DE
ESCOLA EM QUE Em apenas uma 11 20 4 35
TRABALHAM
Em duas escolas 11 15 0 26
Em trés escolas 1 4 0 5
ou mais escolas
Total 23 39 4 66

Fonte: Politicas de Formagdo Continuada de Professores: dos marcos legais a realidade da
rede municipal de ensino de Juiz de Fora/MG. MAGALHAES (2012).

Esse dado pode ser tomado como um dos fatores que explica o movimento de
professores com esse tipo de vinculo trabalhar em mais de uma escola. Nao podemos deixar de
considerar que ha também um movimento de profissionais efetivos, 12 professores buscam
mais de um campo de trabalho. Isso pode ser considerado um fator que impede o investimento
por parte dos profissionais em alguma atividade de formag&o continuada. Essa dupla, ou até
mesmo tripla jornada, pode fazer com que eles tenham uma menor iniciativa ou disponibilidade
de tempo para participarem de acdes de formacdo continuada. Além disso, a falta de
valorizacdo dos profissionais em educagdo faz com que busquem mais de um campo de

trabalho para melhor prover seu sustento.

4.3 - Professores: a formacédo continuada da rede municipal de ensino

Adentrando no foco da pesquisa, a primeira questdo colocada para os professores
foi acerca da participacdo em atividade de formacdo continuada nos ultimos dois anos.
Considerou-se como iniciativa nesse sentido as agdes propostas ao longo da vida profissional®.
Dos respondentes, 53 professores tém buscando participar desse tipo de atividade. Esse dado
mostra um movimento por parte dos professores apos a conclusdo do curso superior. A maioria

pelo menos expressou interesse e participou de cursos de formacdo continuada nos ultimos

“0 Corresponde a questsio 11 do questionario.
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dois anos (Tabela 7). Desse universo 35 sdo contratados e 13 séo efetivos. Os dados mostram

gue a maioria que busca iniciativas de formacao continuada séo contratados.

TABELA 7 - PARTICIPACAO DOS PROFESSORES EM ATIVIDADE DE
FORMACAO CONTINUADA NOS ULTIMOS DOIS ANOS. (q.9) * VINCULO
EMPREGATICIO NA ESCOLA EM QUE RESPONDEU AO QUESTIONARIO. (g.7)

VINCULO EMPREGATICIO

Efetivo e
Efetivo Contrato Contratado Total
PARTICIPACAO DOS .
PROFESSORES Sim 13 35 4 52
Nao 10 4 0 14
Total 23 39 4 66

Fonte: Politicas de Formacdo Continuada de Professores: dos marcos legais a realidade da rede municipal
de ensino de Juiz de Fora/MG. MAGALHAES (2012).

O fato de néo ter garantia de contrato subsequente pode ser uma das explicacdes
gue levam os profissionais contratados a buscarem a formacdo continuada oferecida, isso tanto
para crescimento profissional quanto para agregarem valor ao curriculo e conseguirem maior
pontuacdo na classificacdo do ano seguinte. Ao contrario, para os efetivos, as iniciativas
oferecidas nédo s&o levadas em conta para ascender na carreira e para acrescentarem
gratificacbes ao salario. Muitos profissionais argumentaram que além da questao do plano de
carreira outros fatores sédo levados em consideracgéo para participarem, ha outras questdes que
sdo avaliadas como: disponibilidade, o interesse pela tematica oferecida, o apoio da escola, a
organizacdo dos cursos, seus objetivos, entre outros, conforme os relatos dos professores da
rede municipal:

N&o liberacdo para formacdo no horario de servico. Deveria ter horarios
flexiveis para quem trabalha 2 turnos poder participar. (Escola Polaris, 2012)

Em relacdo a horarios. Na maioria das vezes ndo podemos fazer porque
trabalha em mais de uma escola. (Escola Castor, 2012)

Falta de vagas. Deveria oferecer mais vagas e cursos de especializacao.
(Escola Nunki, 2012)

Melhorar as opg¢Bes de cursos de aperfeicoamento e formacdo continuada.
(Escola Veja, 2012)

As acdes sdo utopias... Utdpicas! (Escola Antares, 2012)

Faltam ac¢Bes tendo como base a realidade de uma sala de aula. A¢bes mais
objetivas. (Escola Nunki, 2012)
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Reafirmam tal problemética as consideracées dos professores apresentadas em
pesquisa realizada por Calderano (2012), em um contexto em que falavam sobre os desafios

inerentes ao processo de formagao inicial e continuada:

[...] encontrar disponibilidade, porque disponibilidade na verdade ninguém tem,
se a gente for pensar nesse horario eu tinha que esta em casa, eu tinha que
esta fazendo isso ou aquilo, eu tinha que esta estudando, enfim fazendo outras
coisas. Professora Surabhi, Escola Vénus(CALDERANO (Coord.), 2012).

Agora curso de formagdo no Brasil para professor € uma vergonha, isso tem
gue mudar, isso tem que mudar para ontem (fala com tom de revolta,
indignagéo). Primeiro conhecer a realidade, a nossa realidade... eu te confesso,
eu poderia muito bem pegar meu material da minha formagdo que né&o
considero que foi tdo ruim diante do que vi de muito material e jogar fora,
porque na pratica vocé ndo consegue executar nada daquilo ndo. (Professora
Hera) (CALDERANO (coord.), 2012).

Frente a questdo sobre a participacdo na elaboracdo da proposta de formacédo
continuada (Tabela 8), foi un&nime a resposta ndo. Conforme apontam Tardif (2007) e
Imbermén (2009), a participacdo do professor na elaboracdo de propostas de formacao
continuada é essencial, pois sdo eles os principais participantes e beneficiarios imediatos da
acao a ser desenvolvida. O que se percebe diante dos dados é que hd uma lacuna entre quem

elabora - 0s gestores municipais - e quem participa - os professores.

TABELA 8 - PARTICIPACAO DOS PROFESSORES NA ELABORAGAO DA
PROPOSTA DE FORMAGCAO CONTINUADA DA REDE MUNICIPAL DE
ENSINO. (g.10)

Frequéncia Percentual Percentual Valido
Nao 52 77,6 100,0
Missing N&o respondeu 3 4,5
N&o se aplica 12 17,9
Total 15 22,4
Total 67 100,0

Fonte: Politicas de Formagdo Continuada de Professores: dos marcos legais a realidade da rede
municipal de ensino de Juiz de Fora/MG. MAGALHAES (2012).

Por sua vez, quando questionados sobre a atividade de formacéo continuada que

participou (Tabela 9), 53,7% reconhecem a modalidade cursos como uma prética instituida, as
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outras acgOes oferecidas a participacdo ficou bem diluida. Castro (2008) e Pimenta (2002)
apontam que os programas de formacao de professores centrados na realizacdo de seminarios
de educacdo e cursos de supléncia tém se mostrado pouco eficazes e traduzido pouco ou
quase nada em termos de alteracdo da pratica e melhoria na qualidade do ensino. H4 a
necessidade de romper com esse "modelo classico”. Segundo Candau (1996), é preciso
privilegiar o espaco escolar como espaco formador.

TABELA 9 - MODALIDADE DA ATIVIDADE DE FORMAGCAO
CONTINUADA QUE OS PROFESSORES PARTICIPARAM NOS
ULTIMOS DOIS ANOS. (q.12)

Percentual
Frequéncia Percentual Valido
Cursos 36 53,7 66,7
Grupos de Estudos 10 14,9 18,5
Reunido Pedagdgica 7 10,4 13,0
Outras 1 1,5 1,9
Total 54 80,6 100,0
Missing  N&o respondeu 1 15
N&o se aplica 12 17,9
Total 13 19,4
Total 67 100,0

Fonte: Politicas de Formagdo Continuada de Professores: dos marcos legais a
realidade da rede municipal de ensino de Juiz de Fora/MG. MAGALHAES (2012).

Nessa direcdo, a partir dos relatos dos professores da rede estadual de ensino, a
pesquisa de Calderano (2012) também considera o ambiente escolar como espaco privilegiado

para a formacéo dos professores:

[...] € na sala de aula que a gente aprende, a gente aprende ensinando, e
aprende com eles, e eles aprendendo com a gente, entdo assim vai
(modificando) a sua forma de dar aula, o que tem que melhor, o que pode, e a
gente tem que estar sempre... né o professor, tem que estar sempre estudando,
estudar sempre, apesar da gente ndo ter muito tempo [...] (Professora lliada)
(CALDERANO (coord.), 2012).

Eu nédo tive nenhuma aula de experiéncia concreta de sala de aula na faculdade
[...] Experiéncia concreta do professor, esse tipo de besteira, a gente ndo tem
esse tipo de matéria, a pratica na teoria e a teoria na pratica, a gente aprende
isso € na sala de aula... (Professora Alceidas) (CALDERANO (coord.), 2012).
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Em consonancia, um professor da rede municipal de ensino aponta que 0s cursos
de formagdo deveriam ser “ministrados nas escolas; oferecer os cursos na propria escola"
(Professores da escola Castor, 2012). Segundo os participantes, a maioria dos cursos acontece
em um local centralizado, o Centro de Formacédo do Professor/SME. Esse local € um espago
anexo a Secretaria Municipal de Educacgéo (SME) de Juiz de Fora. Possui um audit6rio com 130
lugares, salas para cursos e oficinas, uma biblioteca, sala informatizada e uma &rea destinada
para exposicdes. Ndo houve nenhum apontamento de que o sindicato da categoria ofereca
iniciativas de formacao continuada. Contudo, os professores apontaram algumas sugestdes de
aclOes nesse sentido, descritas nos depoimentos abaixo. Houve predominancia dos cursos
online. Tal fendmeno pode ser explicado pela falta de tempo e a dificuldade de locomogé&o para
a participagdo nos cursos oferecidos. Diante dos desafios encontrados, os professores que
participaram desse estudo apresentam algumas sugestfes para viabilizagdo e aprimoramento

da formacéo continuada:

Utilizar de forma intensiva recursos como a prépria Plataforma Moodle (ou criar
blogs) para estimular mais as discussfes e trocas de experiéncias entre 0s
professores da rede municipal, para ser uma fonte de pesquisa de material
tedrico e prético pertinentes ao trabalho docente e para registrar / arquivar
pontos trabalhados; (Professor da escola Antares, 2012).

Criar po6los de formacéo continuada com palestrantes de outros estados. Inovar
(Professor da escola Antares, 2012).

Curso nao presenciais (internet). (Professor da escola Vega, 2012).

Oferecimento de mais vagas e cursos de especializacdo. (Professor da escola
Nunki, 2012).

Pés-graduacao gratuita. (Professor da escola Polaris, 2012).

Infere-se que existe um interesse por parte dos profissionais por essas acdes.
Contudo, o ponto principal que deveria ser revisto € a questdo da flexibilizagcdo do tempo.
Muitos professores tém uma jornada extensa que os impossibilita de participar dos cursos
oferecidos pela Secretaria Municipal de Educacdo. Além disso, as ac¢bes de formacgéo
apresentam o mesmo formato em varias edi¢cdes. A Tabela 9 mostra a predominancia dos
cursos em relagdo aos outros tipos de formacdo continuada. O interessante, também, é

perceber que ha professores que se dedicam a modalidade grupo de estudo (10), isso

demonstra a busca de uma formacao mais aprofundada.
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Confrontando esses dados com a tematica* o que mais interessou ao professor em
realizar (Tabela 10), foi o tema alfabetizacdo. Vale destacar que a administragdo 2009-2012
priorizou a alfabetizagdo em decorréncia do baixo resultado apresentado por essa rede nas
avaliacbes externas*. Desse modo, houve um investimento em cursos que fossem mais
especificos, com o intuito de atender as demandas de melhoria do ensino e da aprendizagem,
conforme visualizara nas falas da coordenadora do Departamento de Politica de Formacgéo
(DPF) da rede municipal. Em relagéo aos outros temas, a procura ficou pulverizada. Percebe-se
diante desses dados que os professores também buscaram teméticas que transcendem as

gquestdes do cognitivo e da aprendizagem do aluno.

TABELA 10 - TEMATICA QUE MAIS INTERESSOU EM RELACAO AS
ATIVIDADES DE FORMACAO CONTINUADA OFERECIDAS PELA
REDE MUNICIPAL DE ENSINO. (g.13)

Percentual
Frequéncia Percentual Vaélido
Alfabetizacéo e Letramento 30 44,8 56,6
Curriculo 7 10,4 13,2
Avaliagcédo 3 4,5 57
TIC 7 10,4 13,2
Diversidade 5 7,5 9,4
Educacao Infantil 1 1,5 1,9
Total 53 79,1 100,0
Missing  N&o respondeu 2 3,0
N&o se aplica 12 17,9
Total 14 20,9
Total 67 100,0

Fonte: Politicas de Formagao Continuada de Professores: dos marcos legais a realidade
da rede municipal de ensino de Juiz de Fora/MG. MAGALHAES (2012).

A partir do cruzamento de dados entre o critério do IDEB e a avaliacdo, realizada
pelos professores, da ultima atividade de formacg&o continuada da qual participaram (Tabela

11), obteve-se 0s seguintes arranjos: 50 responderam que foi boa, sendo que 34 séo

1 Essas tematicas foram retiradas do material de divulgagéo dos cursos realizados pela secretaria nos Ultimos dois
anos.
“2 A rede municipal de ensino participa da Prova Brasil (avaliagdo de ambito federal) e do Proeb (avaliagdo de &mbito
estadual).
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profissionais de escolas de baixo IDEB. Em relagdo & avaliagdo regular, 4 professores a
apontaram, sendo que 75% sao de escolas de menor indice.

TABELA 11 - IDEB ESCOLAS * AVALIACAO DA ULTIMA ATIVIDADE DE
FORMACAO CONTINUADA OFERECIDA PELA REDE MUNICIPAL DE
ENSINO EM QUE PARTICIPOU. (q.17)

AVALIACAO
Bom Regular Total
IDEB ESCOLAS  Maior IDEB 16 1 17
Menor IDEB 34 3 37
Total 50 4 54

Fonte: Politicas de Formagdo Continuada de Professores: dos marcos legais a realidade da rede
municipal de ensino de Juiz de Fora/MG. MAGALHAES (2012).

Visualiza-se que os professores reconhecem a importancia desse processo, mas a
maioria dos profissionais apontaram algumas sugestfes que poderiam ser consideradas

quando da elaborac¢éo da politica de formacé&o continuada da rede municipal de Juiz de Fora.

Melhorar as opc¢bes de cursos de aperfeicoamento e formacdo continuada.
(Professor da escola Vega, 2012).

Achei muito cansativo. Participei durante o ano todo de 2011 e foram 2 sabados
por més o dia todo. (Professor da escola Antares/2012).

Ouvir as experiéncias de sala de aula e tentar trabalhar o lado lidico do
professor. (Professor da escola Avior, 2012).

Trabalhar questdes ligadas ao fazer pratico. (Professor da escola Castor, 2012)

Dar um prazo maior (cursos com mais de 1 ano), estudos de casos de praticas
em sala de aula para troca de experiéncias. (Professor da escola Polaris, 2012)

A secretaria municipal de educacédo oferece diversos cursos e grupos de estudo
para entender os profissionais. O programa é de qualidade e atende as
especificidades da rede. Avalio como satisfatério as acdes de formacgdo
continuada ofertadas pela PJF. (Professor da escola Nunki/2012).

No entanto, ha um movimento de sequencialidade das atividades de formacao
continuada. Ao pedir que indicassem a periodicidade delas 21 professores indicaram que as

atividades em que participaram ocorreram por mais de um semestre. Para 13 professores foi
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até um semestre. Dezenove indicaram que participam de forma continua das propostas (Tabela
12). Dessa forma, percebe-se que sua participacdo esta extrapolando o engajamento em
seminarios e cursos paliativos e de curta duracdo. Os dados revelam que hd uma busca por
atividades sisteméticas de estudos e reflexdes de forma frequente que possam contribuir com a
sua prética docente.

TABELA 12 - PERIODICIDADE DA ATIVIDADE DE FORMACAO
CONTINUADA QUE OS PROFESSORES PARTICIPARAM. (q.14)

Percentual
Frequéncia Percentual Vaélido
Continuo 19 28,4 35,8
Até um semeste 13 19,4 24,5
Mais de um semestre 21 31,3 39,6
Total 53 79,1 100,0
Missing  N&o respondeu 2 3,0
N&ao se aplica 12 17,9
Total 14 20,9
Total 67 100,0

Fonte: Politicas de Formagdo Continuada de Professores: dos marcos legais a
realidade da rede municipal de ensino de Juiz de Fora/MG. MAGALHAES (2012).

Nesse sentido, como forma de qualificar o processo, os professores assinalam
algumas sugestdes acerca da periodicidade e carga horaria das iniciativas de formacéo
continuada. Percebe-se o quanto o fator tempo é recorrente nas afirmacdes, o que nos leva a

pensar sobre as condi¢des de trabalho docente.

Em relacdo aos horéarios, ndo temos tempo as vezes para fazer os cursos,
poderia ser aos sabados e ampliar os temas. (Professor da escola Antares,
2012).

Os professores devem ter mais tempo para realizar os cursos. (Professor da
escola Nunki, 2012).

Horarios compativeis com a realidade do professor que trabalha em dois
horérios. (Professor da escola Castor, 2012).

Dar continuidade nos cursos por mais de 1 ano. (Professor da escola Polaris,
2012).
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Em relacdo a melhoria do trabalho pedagdgico, os professores avaliam que as
propostas oferecidas nesse sentido da rede municipal de ensino, possibilitaram uma melhor
estruturacao de seu planejamento pedagdgico (Tabela 13). Para 26 professores das escolas de
menor IDEB, essa formacgéo contribuiu significativamente e, para 11 docentes das escolas de
maior IDEB compartilham da mesma opinido. Entretanto,14 profissionais apontam que essa
contribuicdo foi parcial. Isso indica que de uma forma ou de outra 0 que os docentes
aprenderam fez sentido para sua préatica pedagogica.

TABELA - 13 IDEB ESCOLAS * A FORMAGAO CONTINUADA POSSIBILITOU UMA
MELHOR ESTRUTURACAO DO SEU PLANEJAMENTO PEDAGOGICO. (q.18.3)

POSSIBILITOU UMA MELHOR ESTRUTURAGCAO DO
SEU PLANEJAMENTO PEDAGOGICO

Sim Parcialmente N&o Total
IDEB ESCOLAS Maior IDEB 11 4 1 16
Menor IDEB 26 10 0 36
Total 37 14 1 52

Fonte: Politicas de Formacdo Continuada de Professores: dos marcos legais a realidade da rede
municipal de ensino de Juiz de Fora/MG. MAGALHAES (2012).

Em relacdo a possibilidade de ser um espaco de construcdo de saberes (Tabela
14), para 40 professores as agdes de continuidade de formagéo significaram um aumento dos
conhecimentos em relagdo aos saberes especificos de suas praticas, sendo 26 sao de escolas
de menor IDEB e 14 de maior IDEB. Nota-se que ha uma busca de formar um arcabouco
tedrico que sustente seu trabalho em sala de aula. Segundo Alet (2001), é preciso que o
profissional professor seja uma "pessoa autdbnoma, dotada de competéncias especificas e
especializadas que repousam sobre uma base de conhecimentos racionais reconhecidos e
oriundos da prética profissional". (p.25) A autora segue argumentando que, quando o
conhecimento é construido a partir de uma prética contextualizada, os mesmos passam a ser
autdbnomos e professados, isto é, explicitados oralmente de maneira racional, e o professor é

capaz de relata-los.
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TABELA 14 - IDEB ESCOLAS * A FORMACAO CONTINUADA
AUMENTOU SEUS CONHECIMENTOS EM RELACAO AO SABER
PEDAGOGICO TRABALHADOS EM SALA DE AULA (q.18.1)

AUMENTOU OS SEUS
CONHECIMENTOS EM RELACAO
AO SABER PEDAGOGICO

Sim Parcialmente Total
IDEB ESCOLAS  Maior IDEB 14 2 16
Menor IDEB 26 11 37
Total 40 13 53

Fonte: Politicas de Formacdo Continuada de Professores: dos marcos legais a
realidade da rede municipal de ensino de Juiz de Fora/MG. MAGALHAES (2012).

Acredita-se que qualquer iniciativa de formacéo continuada deve ter como ponto de
partida e chegada a sala de aula. De acordo com Marques (2003), isto significa recuperar o
espaco pedagogico da escola, fortalecendo-a internamente e aprimorando as préticas
desenvolvidas em seu ambito. Significa "possibilitar a articulacdo entre a atuacdo do professor
na sala de aula e o espaco para a reflexdo coletiva e o aperfeicoamento constante das praticas
educativas, refutando-as sempre de novo na produgdo do saber/competéncias requeridas”.
(MARQUES, 2003, p.207). Dessa forma, para 38 professores, essa a¢gédo denota um movimento

gue interfere de forma significativa na pratica de sala de aula (Tabela 15).

TABELA 15 - IDEB ESCOLAS * A FORMACAO CONTINUADA INTERFERIU NA
PRATICA EM SALA DE AULA (q.18.5)

INTERFERIU NA PRATICA EM SALA DE AULA

Sim Parcialmente N&o Total
IDEB ESCOLAS Maior IDEB 12 3 0 15
Menor IDEB 26 10 1 37
Total 38 13 1 52

Fonte: Politicas de Formag&o Continuada de Professores: dos marcos legais a realidade da rede
municipal de ensino de Juiz de Fora/MG. MAGALHAES (2012).

Corroborando com a posi¢cdo anterior, a iniciativa possibilitou para 40 professores
uma melhor relacéo entre teoria e pratica (Tabela 16). Segundo Pimenta (2002), os professores
devem estar constantemente em reflexdo sobre a sua préatica, de modo que trabalhe "com as

informagfes classificando-as, analisando-as e contextualizando-as" (p.21). Isso sO6 sera
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possivel se privilegiada nas ac¢des de formacdo de professores a reflexdo sobre a prépria
pratica (Schon, 1995).

TABELA 16 - IDEB ESCOLAS * A FORl\/IA(;AO CONTINUADA
PROPICIOU UMA MELHOR ARTICULACAO ENTRE A TEORIA E A
PRATICA IMPORTANTE PARA O TRABALHO DOCENTE (q.18.7)

MELHOR ARTICULAQAO ENTRE A
TEORIA E A PRATICA

Sim Parcialmente Total
IDEB ESCOLAS Maior IDEB 12 3 15
Menor IDEB 28 9 37
Total 40 12 52

Fonte: Politicas de Formac&o Continuada de Professores: dos marcos legais a
realidade da rede municipal de ensino de Juiz de Fora/MG. MAGALHAES (2012).

Para 41 professores respondentes, a formacdo continuada oferecida pela rede
municipal de ensino contribuiu para o desenvolvimento e preparagédo profissional (Tabela 17),
81% dos professores das escolas de menor indice e 78% das escolas de maior apontam que
essa acgdo contribui de forma preponderante para o processo de desenvolvimento profissional,
que consiste na atividade docente e nas condigbes de trabalho. Em consonancia, Marcelo
Garcia (2009) defende que o desenvolvimento profissional representa uma acao sistematizada
construida na medida em que os professores adquirem experiéncias, consciéncia de seu papel
e responsabilidades profissionais. Conforme a Tabela 17, os professores consideram que a

continuidade da formacéo contribuiu para esse processo.

TABELA 17 - IDEB ESCOLAS * A FORMAGAO CONTINUADA
CONTRIBUIU PARA O DESENVOLVIMENTO E PREPARACAO
PROFISSIONAL (q.18.8)

CONTRIBUIU PARA O
DESENVOLVIMENTO E
PREPARACAO PROFISSIONAL

Sim Parcialmente Total
IDEB ESCOLAS Maior IDEB 11 3 14
Menor IDEB 30 7 37
Total 41 10 51

Fonte: Politicas de Formagdo Continuada de Professores: dos marcos legais a
realidade da rede municipal de ensino de Juiz de Fora/MG. MAGALHAES (2012).
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Em relacdo as trocas de experiéncias, para 44 professores essas acgles
representaram um espaco motivador (Tabela 18). Tardif (2007) aponta que o momento de
trocas de experiéncias, as discussoes, as reflexdes, os estudos de casos provocam uma
retomada critica dos saberes construidos ao longo da vida profissional de cada professor, ou
seja, ha um movimento de "retroalimentag&o" (TARDIF, 2007, p.53) que possibilita ao professor
o filtro e a selecdo de outros saberes, "permitindo assim aos professores reverem seus saberes,
julga-los e avalia-los e, portanto, objetivar um saber formado por todos os saberes retraduzidos
e submetidos ao processo de validag&o constituida pela pratica cotidiana" (TARDIF, 2007, p.53)

TABELA 18 - IDEB ESCOLAS * A FORMAGAO CONTINUADA
PERMITIU TROCAS DE EXPERIENCIAS COM OUTROS
PROFESSORES (q.18.9)

PERMITIU TROCAS DE
EXPERIENCIAS COM OUTROS

PROFESSORES
Sim Parcialmente Total
IDEB ESCOLAS Maior IDEB 12 3 15
Menor IDEB 32 5 37
Total 44 8 52

Fonte: Politicas de Formacdo Continuada de Professores: dos marcos legais a
realidade da rede municipal de ensino de Juiz de Fora/MG. MAGALHAES (2012).

Aprofundando as constatacdes anteriores, verifica-se que os 67 (sessenta e sete)
professores que responderam ao questionario reconhecem a importancia do processo de
formacéo continuada. Por outro lado, ndo sdo membros efetivos na construcdo dessa politica
da rede municipal de Juiz de Fora. As dimensdes participativa e colaborativa sdo essenciais

para a constru¢do de uma politica solida e significativa para os professores.
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Capitulo 5 - A avaliacdo apresentada por gestores educacionais do municipio: a
apolitica de formacédo continuada da rede municipal de ensino.

Conforme ja explicitado anteriormente, foram realizadas cinco entrevistas: duas
diretoras, uma representante do grupo das escolas com maior IDEB e outra do grupo das
escolas com menor IDEB, que foram escolhidas levando em consideracao a disponibilidade da
direcdo; com um dos coordenadores do sindicato dos professores municipais; com a
coordenadora do Departamento de Politicas de Formacdo (DPF) da Secretaria Municipal de
Educacado e com a Secretaria Municipal de Educacgéo, administragdo 2009-2012. As entrevistas
seguiram um roteiro previamente definido a partir de quatro eixos. Os encontros foram
marcados com antecedéncia com os entrevistados, de forma a possibilitar uma melhor
organizacao e planejamento do encontro.

Para efeito de apresentacdo dos dados, primeiro traz-se as entrevistas realizadas
com a Secretaria Municipal de Educacdo e a coordenadora do DPF. Em seguida, com as
diretoras, e por fim, com um representante da coordenacdo do sindicato dos professores

municipais.

5.1 - A Secretéaria Municipal de Educacao e a Coordenadora do Departamento de

Politica de Formacao

Foram realizadas as entrevistas na Secretaria Municipal de Educacdo em dias e
horarios previamente definidos. Obteve-se primeiro a entrevista da coordenadora do
Departamento de Politica de Formacao e posteriormente a da Secretaria Municipal de
Educacao Juiz de Fora. Para apresentacdo dos dados, sera utilizado o nome do cargo e ndo da
pessoa. Foi acordado com os participantes de ndo citar nominalmente, entdo a mencao as
pessoas entrevistadas foi feita da seguinte forma: Secretaria Municipal de Educacao,
administracdo 2009-2012, e coordenadora do departamento de politicas de formacao (coord.
DPF). Para efeito de apresentacdo dos dados, buscou-se num primeiro momento mostrar um
pouco sobre a trajetéria académica e profissional dos entrevistados. Logo apds, apresenta-se
os olhares dos gestores no que se refere a politica de formacédo continuada dos professores da

rede municipal de educacéo.
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5.1.1 - A Secretaria Municipal de Educacéao

A Secretaria Municipal de Educacdo de Juiz de Fora é formada em Pedagogia,
possui mestrado e doutorado na area da educacdo. Atuou na Educacdo Infantil, nos anos
iniciais do Ensino Fundamental e por 20 anos como professora universitaria, na Faculdade de
Educacdo da UFJF. Além disso, desde o inicio trabalhou na criacdo do Caed*, ocupando, por
um tempo, a coordenacdo dessa instituicdo. Segundo a Secretaria, antes de ocupar o atual
cargo, com 0 mesmo governo municipal, em periodo anterior, foi assessora nessa secretaria, o
gue a possibilitou ter maior conhecimento da rede municipal e a auxiliou em seu trabalho.
Descreve que é uma pessoa que gosta muito da pratica profissional, "ndo tenho o perfil do
intelectual, que publica muitos artigos, escrevendo, que é uma atividade mais solitaria. Eu tenho
uma tendéncia de gostar mais do trabalho na ponta, mais prético e de interven¢éo. Eu acho que
€ por isso que eu aceitei todas as duas vezes vim para a secretaria" (Secretaria, 2012). Para
ela o seu processo de formacgéo foi muito marcado pelas suas experiéncias profissionais. De
acordo com a entrevistada sua formacéo esteve muito atrelada ao seu trabalho e ndo com as

disciplinas tedricas, ratificado com os depoimentos que seguem:

A minha formacao teve muito a ver com o meu trabalho, eu ndo posso dizer que
eu tive um curso tedrico, puramente teérico que tenha me dado, que seja tdo
significativo na minha vida igual como foi a formacdo que tive por meio do
trabalho. (Secretaria, 2012)

Aprendi que a escola tem que atuar de uma forma dinamica, criativa e
abrangente. Que a crianca deve ser trabalhada nas diferentes areas de forma
muito profundas nas diversas areas. (Secretéria, 2012)

Eu era coordenadora do curso de Pedagogia e via o que estava precisando,
entdo tivemos a iniciativa de uma primeira reforma do curso, depois fizemos
uma segunda, mas ela foi um primeiro passo para discutir o curso. (Secretaria,
2012)

Quando fui para o Caed aprendi tudo sobre avaliagdo, fazendo avaliagéo.
(Secretaria, 2012)

Antes de embrenhar-se no campo especifico da formacdo continuada dos
professores dessa rede de ensino, torna-se relevante discutir as condi¢cdes da educacdo do

municipio. Quando motivada a fazer uma avaliacdo da educacdo do municipio, a Secretaria

“3 Centro de Politicas Publicas e Avaliacdo Educacional.
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revelou que a educacdo do municipio é paradoxal. Segundo ela, ao mesmo tempo que tem
grandes possibilidades de ser muito boa, porque tem uma equipe docente bem formada, ainda
enfrenta sérios problemas. Relata que quando entrou na secretaria elegeu trés grandes
objetivos para fundamentar a sua atuacgdo: alfabetizar, diminuir a defasagem idade/série,
principalmente no sexto ano e esvaziar a EJA de alunos defasados em idade/série. Manifesta-
que tem também o objetivo de acabar com a EJA, "no dia que nédo tiver nenhum aluno na EJA,
nds conseguimos sucesso ho sistema. Entdo eu avalio assim, tem grandes possibilidades de
fazer trabalhos maravilhosos, porque tem professores, coordenadores e diretores muito bons,
mas precisamos que isso tudo seja integrado, um trabalho conjunto”. (Secretéaria, 2012). Além
disso, aponta que o maior de todos os problemas citados anteriormente é a auséncia do
trabalho coletivo nas escolas e a dificuldade de manter equipes permanentes de professores, 0
gque acarreta grande rotatividade dos mesmos.

Percebe-se que o grande foco da Secretaria Municipal de Educacdo foi a
alfabetizag&o. E recorrente na sua fala a prioridade dada para essa questdo. Foram varias as
vezes que a gestora para exemplificar uma situagdo da educagdo do municipio apropria-se do
referido processo para justificar a atual situagéo. Ainda assim, aponta que as acdes efetivadas
nada mais sdo do que responsabilidade do municipio em oferecer uma educacgéo de qualidade

para seus alunos.

Em relacdo a alfabetizacdo, as criancas além de ndo aprenderem, a retencao
aprofundava isso. Entdo a gente conseguiu melhorar um pouco, porque na
educacéo tudo que vocé faz é pelo menos em médio prazo, mas conseguimos
até mesmo em curto prazo melhorar bastante a questdo da alfabetizacéo.
Sendo que a nossa meta € alfabetizar a crianca na idade certa até os 8 anos.

Essa é a meta do PNE e a gente acha que é uma meta que deve ser
perseguida mesmo, porque como 0S mMmunicipios sdo responsaveis pela
educacéo inicial das criangas eu acho que eles devem se voltar para a questéo
da alfabetizagdo porque ela € a base de tudo. (Secretéaria, 2012)

Por sua vez, assinala que muitos dos problemas enfrentados na educacdo sdo
decorrentes da falta de espacos coletivos nas escolas. Conforme a Secretéria, a propria carreira
e a forma como foram organizadas as escolas dificultam a consolidacdo desses espacos.
Mostrou que, mesmo tendo cinco horas para atividades extraclasses, os professores nado
possuem essa cultura de sentar e planejar juntos, essas horas séo vistas como "dia de folga".
Para ela, as escolas que conseguem fazer um planejamento do seu trabalho de forma coletiva

obtém melhores resultados.
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Entao eu acho que isso "o livre atirador” cada um cuida da sua vida, a escola
ndo pode ser assim, a escola precisa do trabalho coletivo. Que os professores
possam pensar e discutir. [...] Eu acho que é isso, tem que sentar e discutir a
crianga, tem que sentar e discutir formas inovadoras, o que vocé aprendeu no
seu curso que estd fazendo na secretaria, no seu grupo de estudo que é
diferente do meu, que eu ndo sento com vocé e ndo contamos um para o outro.
E nessa troca de experiéncia das proprias formacdes que aprendemos mais.
Isso ndo existe! Existe em algumas escolas, e as escolas que fazem tem
conseguido um resultado melhor, reflete na avaliacdo, reflete na reprovacao,
reflete em tudo. (Secretaria, 2012)

Ao apontar o trabalho coletivo como forma de melhorar os resultados nas
avaliagbes, a gestora foi indagada sobre sua compreensdo acerca das avaliagbes externas,
com intuito de analisar sua posi¢do. De acordo com ela, as avaliagbes externas ndo conseguem
abarcar toda realidade escolar, no entanto fornecem boas medidas para o0s gestores

sustentarem suas acoes.

Entdo, sdo os indicadores que servem para indicar sobre o que eu estou
fazendo esta ajudando ou o que eu estou fazendo ndo esta ajudando. Eu tenho
que trabalhar com alguns indicadores gerais e como eu hdo posso ficar dentro
de cada escola para saber o que esta acontecendo em cada uma delas, apesar
de ter reunibes mensais com todos os diretores, minha porta esta sempre
aberta e ele entra aqui na hora que ele quiser, sem nenhuma dificuldade, eu
acho que nado tem condi¢des cada uma tem sua realidade, cada uma vive o seu
processo, entdo assim esse indicador geral é importante. (Secretéria, 2012)

Por outro lado, aponta que h4 um movimento de resisténcia por parte de alguns
diretores de escolas no que diz respeito a forma da avaliacdo. Segundo a Secretaria, eles
argumentam que esse tipo de avaliagdo ndo consegue compreender a comunidade em que
trabalham. Para minimizar essa questéo, ha um trabalho da Secretaria de sentar e refletir junto
com os diretores os indices apresentados pelas escolas, mostrando para eles como podem

utiliza-los a seu favor.

Eles ndo podem falar assim, “eu ndo gosto dessa avaliagdo, porque essa
avaliagdo ndo entende que a minha comunidade é dificil, é pobre, é isso”. Tudo
bem, ela ndo da conta, mas o que ela pode dar para seus alunos que nado
sabem as coisas basicas que deveriam saber na vida, elementares, porque sem
elas ele ndo vai para frente. Entdo o que eu vou fazer, sé porque ele é pobre
ele ndo vai aprender? N&o, tenho esses indicadores eu tenho essas
dificuldades, o que eu vou fazer com as minhas dificuldades para vencer para
gue eles possam saber pelo menos as habilidades basicas. Entdo sédo essas as

102



guestdes e a gente conversa muito com os gestores para que eles também
trabalhem com os indicadores e com outros até, ndo s6 com esses, mas com
todos os indicadores que eles tém da histdria da sua instituicdo. (Secretaria,
2012)

Em relacdo a formacgéo dos professores, a respondente descreveu que para definir
a politica de formacgao continuada do municipio, séo levadas em conta as demandas sugeridas
pelos professores e os indices apresentados pela rede nas avaliagdes externas, levando-nos a
pensar qual elemento apontado possui maior peso: demandas dos professores ou o IDEB. Ao
tomar o IDEB como o elemento de maior peso para definir as propostas de formacédo
continuada de uma rede de ensino, corre-se o risco de ficar presa a politicas externas que
desconsideram a realidade cotidiana da escola, a tendéncia é de desvalorizagdo do ambiente
escolar e dos saberes docentes. Até que ponto esse indice revela a real situagcdo do ambiente
escolar, da pratica docente, da aprendizagem dos alunos; enfim, de todos os processos
envoltos da educacao.

A formacgdo continuada apresentada pela Secretaria, conforme ela, ndo busca
ensinar os fundamentos basicos da educacgéo, pois a maioria dos professores ja possui curso
superior, mas um espago coletivo de trabalho. Para ela configura-se dessa forma por
oportunizar aos profissionais: grupos de estudos, formacdo em diversas areas e vivéncias
artisticas. Devido, a esse movimento, hd dois anos, a secretaria propds a construcdo do
curriculo da rede municipal de educacao. Para tanto foram convidados especialistas, a fim de
elaborar um documento inicial e depois encaminha-lo para as escolas, de forma que elas
pudessem discutir coletivamente as questdes colocadas e reenviar para a Secretaria. De
acordo com a gestora, 0 movimento de elaboracao e discussdo do curriculo foi um processo de
formacgdo na medida em que possibilitou diversas discussfes, especialmente sobre concepcdes
de ensino. Entretanto, para ela, o grande problema enfrentado pelo processo de formacéo
continuada é a auséncia dos professores, "a participa¢do é muito baixa. Mesmo eles tendo esse
dia que eles podem aproveitar para isso, eu acho que a participacdo ainda é muito baixa".
(Secretaria, 2012).

O municipio investiu muito na formacdo dos professores. A Secretéria relata que
todas as propostas apresentadas nessa direcdo a Secretaria financiou. Contudo, a participacéo
dos professores ainda é baixa, principalmente do efetivo. Para esse profissional, o Plano de
Carreira ndo contabiliza esses cursos feitos no que diz respeito ao aumento da remuneragao e
ascensdo de niveis na carreira. Os professores efetivos somente tém sua remuneragdo
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aumentada se fizer uma especializagdo, onde aumenta em 20%, mestrado em 50% e doutorado
em 100%. Ja para os professores contratados, sdo computados pontos no processo de selecéo
para assinarem contrato com a prefeitura. Isso faz com que aumente muito a participacéo deles
no processo de formacgéo.

Diante desse quadro, indagou-se sobre o alcance dos objetivos da formacéo
continuada. Ela explica que em partes a Secretaria atingiu os objetivos tragados, principalmente
na &area da alfabetizacéo: "avancamos muito, uma coisa que era feita assim totalmente sem um
tipo de orientacdo, cada um chegava e fazia o que queria, sem entender o processo educativo,
sem entender o processo de estimulacdo que deveria ser feito com as criancas, que tem seguir
o curriculo, e isso eu acho que avangamos na Educacéo Infantil [...]". No entanto, em outras
areas, segundo a secretéaria, ainda estdo engatinhando, sobretudo em informatica. "Na questao
da informatica, estamos tentando fazer alguma coisa diferente, mas eu acho que ndo deu um
impacto bom. A guestado da informatica é: como trabalhar a informética dentro das escolas, 0s
laboratérios de informatica” (Secretéria, 2012).

Nesse sentido, enfatiza que € preciso avancar muito no processo de formagédo dos
professores. Para a Secretaria, tal processo deveria ser descentralizado. "Acho que deve ser
descentralizada, ndo tem que ser uma coisa oferecida pela secretaria na secretaria” (Secretaria,
2012). Segundo ela, essa formacédo deve ir para dentro da escola, ser uma politica construida
pela prépria escola. "Isso a gente ndo teve chance de fazer nesses quatro anos, pois é muita
coisa que vocé tem que atacar e entdo vocé vai arrumando a casa dentro do possivel com que
vocé ja tem" (Secretaria, 2012). Para a respondente, o ideal seria que o trabalho com a
formacao contribuisse para o desenvolvimento profissional do professor, ou seja, " uma coisa
gue refletisse o trabalho da escola, retornasse os dados da pratica para a propria reflexdo, que
tivesse essa via de mao dupla, que é a questéo chave que ¢ ACAO- REFLEXAO- ACAO, acho
gue a formacao continuada tem que ser isso" (Secretaria, 2012). Uma busca continua a partir
das demandas do proprio trabalho. Defende que a escola deve buscar a sua propria formagéo a
partir de seus problemas e desafios. "Acho que a formacdo continuada deveria ser assim:
defendo uma formagdo em contexto e gerada a partir dos desafios da préatica" (Secretéria,
2012).

Outra modalidade de formacao apontada pela secretaria foi a pesquisa. O professor
que deseja realizd-la pesquisa recebe um financiamento do municipio. Relata a gestora que

"0s projetos sdo encaminhados para uma banca para serem escolhidos e normalmente eles
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resultam numa intervencgdo. Apesar de ser uma coisa individual, o trabalho resulta em algo que
é colocado para a escola e para, rede como um todo" (Secretéria, 2012).

Ao finalizar, a gestora coloca que suas ac¢des sdo orientadas por uma concepc¢ao de
educacao democratica, ndo uma democracia que todos podem falar, fazer o que quiser, mas
sim “uma educacdo democratica que é um direito de todos. Entdo se ela é direito de todos, a
democracia vai ser exercida na medida em que todos tiverem acesso a uma educacdo de
qualidade”. (Secretéria, 2012). De acordo com a Secretéria esse é 0 seu papel na instituicao,

fazer com que esse direito seja respeitado e cumprido.

5.1.2 - A Coordenadora do Departamento de Politicas de Formacao

s

A coordenadora do DPF é formada em pedagogia, tem especializacdo em
Alfabetizacdo e Linguagem e mestrado em educacéo. Trabalha hd 29 anos na rede municipal
de ensino, atuando como professora da Educacgdo Infantii e, anos iniciais do Ensino
Fundamental e coordenadora pedagogica, sendo que, por 13 anos, ocupa um cargo na
Secretaria Municipal de Educacéo. Relata que foi transferida para a Secretaria para atuar num
departamento que trabalhava com a Formac&o Continuada dos professores. Hoje toda a acdo
de formacdo da Secretaria centra-se no Departamento de Politicas de Formacéo, no qual
assumiu a coordenacgdo desde o ano de 2009. De acordo com ela, a Secretaria é formada por
seis departamentos, sendo que dois sdo especificos, o Departamento de A¢bes pedagodgicas e
o Departamento de Educagéo Infantil, para o trabalho direto com as escolas. A dindmica de

trabalho entre os departamentos é efetivada por meio de parcerias, conforme o seu relato:

nés trabalhamos em parceria com este dois departamentos, porque eles
detectam todos as necessidades de formacao junto as escolas, e analise dos
projetos politicos pedagdgicos, e aos outros projetos extracurriculares. NoOs
também fazemos uma pesquisa junto as escolas para saber as demandas de
formacado. Entdo nds temos projetos que sao desenvolvidos, e esses projetos
todo o processo de formagdo continuada das escolas nds desenvolvemos aqui.
(Coord. DPF, 2012)

Percebe-se que é a partir dessa dinamica de trabalho entre os departamentos que é
estabelecido contato com as escolas de forma a possibilitar 0 aumento das demandas por
formacao continuada. Segundo a coordenadora, a missao do DPF "é desenvolver as acfes de
formacdo continuada para os quase 5.000 profissionais da educacdo da rede, incluindo as

creches municipais e as conveniadas, que pela legislacdo nés somos também responsaveis por
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este processo de formacdo". Em consonancia com a Secretaria Municipal de Educacdo, a
coordenadora do DPF relata que a formagdo continuada na rede é pensada a partir das
demandas levantadas nas escolas e pelos resultados das avaliagfes externas. Analisadas as
demandas e os resultados nas avaliaces externas, as a¢fes de formacao sdo elaboradas. De
acordo com a entrevistada, a proposta em discussao esta h& quatro anos em funcionamento, e,
segundo ela, tem atendido aos objetivos da Secretaria. Para melhor estruturacio da proposta,
foram elencados seis eixos teméaticos, ja descritos anteriormente.

Apbs a definicdo dos eixos e suas respectivas acdes, torna-se imprescindivel ter
conhecimento do espaco onde sdo realizadas essas acles de formacdo. Segundo a
coordenadora, tais iniciativas sdo desenvolvidas tanto na Secretaria, representado pelo Centro
de Formacgédo do Professor*, prioritariamente, quanto nas escolas. Quando realizados nas
escolas, decorre do interesse da instituicdo: "NOs oferecemos a partir da demanda geral, mas
nés sempre trabalhamos com a escola que quer. A secretaria, 0s cursos sdo oferecidos na
forma de convite, ndo ha obrigatoriedade". (Coord. DPF, 2012)

De acordo com a coordenadora os professores sdo convidados a participarem dos
cursos, nao ha obrigatoriedade. Ela aponta que devido a uma rotina exaustiva, os professores
pouco procuram por formacgéo continuada, principalmente aqueles que trabalham no segmento
do 6° ao 9° ano do Ensino fundamental. Além disso, relata que "ha certo sentimento de que
esse professor do 6° ao 9° ano, ele tendo dominio da sua area de conhecimento, e que a ele
nao interessa participar de cursos de formacdo continuada, entdo o maior desafio que nés

temos dentro desse universo é atrair o professor do 6° ao 9° para participar [...]".

nés trabalhamos no convencimento do professor, da importancia da
participacdo dele. Entdo hoje o que tem funcionado, porque o que temos, como
todo o Brasil esta enfrentando isso, uma dificuldade de que o professor participa
da atividade de formacédo. Esse € o maior desafio que nés temos, no sentido de
termos um nimero maior de profissionais participando de formac¢éo continuada.
Porque em funcdo do trabalho extenuante dos professores em mais de uma
escola em diferentes turnos de trabalho esses professores as vezes preferem
participar da formacéo na propria escola. (Coord. DPF, 2012)

Para tanto, a Secretaria oferece algumas contrapartidas, segundo a coordenadora
DPF. Os incentivos concedidos pela secretaria sdo as cinco horas de extraclasse, licenca
remunerada, plano de carreira de acordo com a formagé&o. Para a entrevistada o maior incentivo

que a rede tem hoje € a licenca remunerada, que infelizmente ndo consegue atender a todos

4 Espaco anexo ao prédio da Secretaria Municipal de Educacao com salas, uma biblioteca e um auditério.
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que a solicitam, devido aos recursos financeiros. Além disso, a rede tem o ACVM (Ajuda de
Custo de Valorizagdo do Magistério), que o professor recebe anualmente por volta de R$ 700
reais para cada cargo e com esse dinheiro ele pode comprar livros, investir em formacéao,
comprar equipamentos, uma série de coisas para favorecé-lo em seu trabalho.

Quando solicitada para realizar a "avaliacdo das politicas de formac¢do continuada
do municipio", a coordenadora do DPF desabafa que a sua utopia seria conseguir que todos os
professores dessa rede de ensino participassem dessas acdes. Entretanto, ela argumenta que
busca "instrumentalizar o professor" a partir da formacao oferecida. Defende que toda iniciativa
de formacao deve visar ao crescimento pessoal e profissional. A formacdo deve oferecer as
bases para que o professor supere a sua condicdo de executor e assuma a fungéo de produtor

do trabalho pedagdgico de forma critica e transformadora.

Ainda é uma angustia muito grande nds termos esse grupo de professores da
rede e nés termos um terco desses professores participando dessa formacéao
toda. H4 uma grande questdo que essa formacédo ela se reverta realmente em
aprendizagem significativa para os nossos alunos, porque isso sé tem sentido
por causa deles. Nosso desejo é instrumentalizar o professor, que ele tenha
seguranca, tenha conhecimento daquilo que ele esta trabalhando, que ele
possa estar buscando novos caminhos metodolégicos para desenvolver o seu
trabalho que ele tenha mais seguranca, que esse professor tenha até mesmo
mais saude. (Coord. DPF, 2012)

Por outro lado, aponta que hd um grande indice de professores doentes. A rotina
estressante, os baixos indices de aprendizagem, a falta de valorizagdo fazem com que eles
adoecam. Segundo Gasparini & et al (2005), os fatores apontados a seguir afetam

incisivamente a saude do professor:

a quase inexisténcia de projetos de educac¢éo continuada que os capacite para
enfrentar a 'nova' demanda educacional; o elevado nimero de alunos por
turmas; a infra-estrutura fisica inadequada; a falta de trabalhos pedagogicos em
equipe; o desinteresse da familia em acompanhar a trajetéria escolar de seus
filhos; a indisciplina cada vez maior; a desvalorizagdo profissional e os baixos
salérios, situacfes que fogem de seu controle e preparo. (p.194)

Esses fatores fazem com que os profissionais tornem-se vulneraveis ao
adoecimento. Além disso, h4 um sentimento de desapontamento, desencantamento com a
profissdo, o que ainda agrava o quadro clinico dos professores. Esse fato é ratificado no relato

da coordenadora do DPF.
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Nés temos um indice grande de licencas médicas, o que quer dizer essas
licencas; primeiro que a jornada de trabalho de nossos professores é
extenuante, nos precisamos investir mais na valorizagdo do professor,
principalmente nas questdes salariais, todo mundo sabe que ganhamos muito
mal em relacdo ao que fazemos. Talvez até que esse professor pudesse
trabalhar em menos escolas e poder se dedicar mais, essa é uma questdo. A
outra questdo é de que, isso aqui a meu ver, estou falando como professora: se
sou professora de uma turma e eu reprovo quase a metade de meus alunos, se
metade de meus alunos fracassa, o fracasso ndo é s6 dos meus alunos, o
fracasso € meu também. Entdo como que eu posso estar bem fisicamente se
eu vivo administrando fracassos? Acho que isso também contribui para o
adoecimento do professor. Se vocé trabalha o ano inteiro e seus alunos nao
conseguem aprender é uma dificuldade sua também. (Coord. DPF, 2012)

No entanto, ela aponta muitas mudancas na educacao do municipio. De acordo com
a coordenadora do DPF, uma das maiores mudancas foi em relacdo a formacdo dos
professores. Além disso, houve mudangas significativas no que tange a infraestrutura fisica,
aumento no nimero de equipamentos por escolas, computadores e muitos outros projetos. O
maior desafio da rede municipal de ensino é que todo esse investimento melhore a qualidade
do processo de ensino e aprendizagem.

Nesse sentido, a entrevistada argumenta que todo o trabalho realizado visa a
aprendizagem do aluno. Suas palavras revelam isso: "a gente queria que tudo isso chegasse
para as nossas criangas revestido de aprendizagem, porque € o0 Unico instrumento que
podemos dar para eles para vencer essa dificuldade de vida que eles enfrentam". Todavia,
atrela a formacao aos resultados nas avaliagbes externas. De acordo com ela, 0s objetivos de

uma formacéo continuada podem ser traduzidos pelo aumento do IDEB.

0 objetivo de uma formacgéo continuada é instrumentalizar o professor para o
trabalho dele e em consequéncia os alunos aprendam. A medida que o
professor participa, que os alunos estdo aprendendo e que a gente tem até na
Prova Brasil, na Provinha Brasil, no Proalfa que é uma avaliacdo que a gente
participa se a gente consegue um aumento do IDEB nas escolas o objetivo da
formacao esta sendo atingido, mas esse objetivo tem que estar atrelado a
aprendizagem. (Coord. DPF, 2012)

Entretanto, quando perguntada sobre que outras iniciativas apontam em relagéo a
formacéo continuada, foi de encontro com a proposta em voga na rede municipal do municipio.
Segundo a coordenadora, a melhor modalidade de formacao continuada é aquela que acontece
na escola, ou seja, aquela destinada para o grupo da escola, dando oportunidade para que

todos participem em prol do desenvolvimento do Projeto Politico Pedagdgico da instituicao.
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a melhor formacéo é aquela desenvolvida no contexto da escola para atender
ao projeto da escola, atender as necessidades da escola, para atender aquela
realidade especificamente. Entdo € isso que a gente vem batalhando e agora
com o PDE Escola®, com a abertura das escolas para que a gente leve
profissionais que facam discussdo com o grupo ja vem acontecendo, mas o
ideal seria para todas as escolas. (Coord. DPF, 2012)

Percebe-se que hd uma flexibilidade na elaboragdo da proposta de formacgéo
continuada. Nao se encontrou registro escrito sistematizando essa politica, tampouco as
evidéncias de sua construcdo coletiva, somente dados obtidos por meio do discurso e da
programacdo dos cursos oferecidos. Ha uma intengcdo de buscar a participagdo do professor,
mas o que se percebe, levando em considera¢do os dados construidos juntos aos professores,
€ que a distancia ainda é grande. A auséncia desse professor, tanto na elaboracéo das acdes
de formacdo continuada dessa rede de ensino quanto na participacdo, € denunciador de varios
fatores: falta de valorizagdo profissional, rotina de trabalho extenuante, temas que n&o
interessam a metodologia das ac¢des, entre outros. Nesse sentido, para consolidar o processo
de formacdo da rede, é preciso que se efetive uma mudanca de papel, ou seja, o professor
deve deixar de ser coadjuvante e passar a ser protagonista na constru¢éo das propostas. Essa
politica deve ter como fundamento os saberes dos professores, e a escola deve ser o lugar de

socializacdo de experiéncias em prol de um objetivo maior: a aprendizagem dos alunos.

5.2 - Diretoras de duas escolas da rede municipal de ensino de Juiz de Fora

Para realizacdo das entrevistas com as diretoras das escolas selecionadas, a
pesquisadora procurou escolher uma representante do grupo das escolas com maior e menor
IDEB. A entrevista ocorreu em dia e horario definidos, no préoprio local de trabalho de ambas.
Para a exposicdo dos dados serdo utilizado nomes ficticios para fazer mencdo as
representantes das duas escolas selecionadas: Clarice (diretora de uma escola de alto IDEB) e
Janete (diretora de uma escola de baixo IDEB).

Clarice é formada em curso de magistério nivel médio. E quando teve a
oportunidade prestou um concurso para a rede municipal de Juiz de Fora. Passados alguns

anos, conseguiu fazer um curso superior e desde entdo ndo parou mais. Fez o curso de Letras,

“5 Plano de Desenvolvimento da Educacéo Escola (PDE Escola): € um programa de apoio a gestao escolar baseado
no planejamento participativo e destinado a auxiliar as escolas publicas a melhorar a sua gestdo. As escolas
priorizadas pelo MEC sao aquelas que obtiveram baixo IDEB. Disponivel em:
http://pdeescola.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=51&Iltemid=2. Acesso em: 06/08/12.
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em seguida fez especializacdo em Estudos Literarios. Posteriormente fez mestrado em Teoria
da Literatura e se encontra no curso de doutorado em Estudos Literarios. Todos 0s cursos
foram realizados na Universidade Federal de Juiz de Fora. Segundo Clarice, um aspecto
positivo da sua formacdao foi ter feito Letras, que a possibilitou-lhe uma melhor articulacéo entre
0 estudo da linguistica e o seu trabalho como professora alfabetizadora. Ela sente que a
formagdo no curso de Letras ndo teve pontos negativos, mas faltou, e teve que completar os
conhecimentos relativos a educacao, como as leis, assuntos pedagdgicos, de gestdo e, entre
outros. Possui 20 anos de profissdo exercidos como professora alfabetizadora na mesma
escola. Foi este ano que pela primeira vez assumiu a direcdo da escola.

Janete inicia a sua apresentagdo enfatizando que estudou a vida toda em escola
publica. Aos 17 anos entrou na Universidade Federal de Juiz de Fora para cursar licenciatura
em Matematica, formando-se aos 23 anos. De acordo com ela, a sua formagéo foi um pouco
demorada porque precisava trabalhar e estudar concomitantemente. Além disso, aproveitou
também para participar de varias pesquisas e outras atividades disponibilizadas na sua
faculdade. Fez especializacdo em Educacdo Matematica, na UFJF e ndo conseguiu concluir o
mestrado em educacéo devido a problemas de ordem pessoal. Hoje, devido a sobrecarga do

trabalho, acha dificil conciliar, mesmo se for a distancia. Avalia sua formac¢éo da seguinte forma:

com o passar dos anos a minha formacdo, hoje, tornou-se amadurecida.
Compreendo que algumas disciplinas que a gente ndo utiliza no ensino
fundamental, na verdade ela serviu para ampliar 0s nossos conhecimentos e a
forma de pensar, porque aplicabilidade de contetido ndo tem. Tive muito poucas
disciplinas que tratava da metodologia, da forma como vocé trabalha em sala
de aula, mesmo tendo as matérias pedagdgicas eu achei que foi deficiente
nesse caso, principalmente para trabalhar com a educac¢éo basica ndo tivemos
esse suporte. Acabei amadurecendo com a pratica, com a experiéncia. Agora
foi enriquecedor, mas tem que aprofundar na questdo de viver numa escola de
Educacao Bésica, isso eu ndo tive. (Janete, 2012)

Trabalha ha mais de 10 anos com a educacdao, como professora no Instituto
Estadual de Educacéo, no Ensino Médio, e na escola selecionada, com os anos finais do ensino
fundamental, do sexto ao nono ano e a EJA. Nos ultimos trés anos encontra-se na direcéo, dois
anos como vice-diretora e agora como diretora.

Apresentadas as diretoras com as quais foram realizadas as entrevistas, a partir
desse momento, seguem as consideragfes ouvidas acerca da politica de formacao continuada
da rede municipal de Juiz de Fora. Ao dar vez e voz a esses profissionais da educacéo,

percebe-se 0 quanto eles podem contribuir para a construcdo de uma politica de formacao
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docente sdlida. Segundo Mainardes (2006, p.50), "[...] a analise de politicas deveria incidir
sobre a formacao do discurso da politica e sobre a interpretacdo ativa que os profissionais que
atuam no contexto da préatica fazem para relacionar os textos da politica a prética". Isso implica,
afirma o autor, que a implantacdo de uma politica ndo se restringe simplesmente a
concretizagdo dos ideais de um grupo ou a concretizacdo de um simples texto oriundo da
administracdo central, existem estruturas de poder que interferem de modo ativo nas inten¢cdes
das macropoliticas.

No eixo da entrevista que abordou o "Desenvolvimento profissional: permanéncias,
mudancas e o0 processo cotidiano de trabalho dos professores municipais”, a pesquisadora
indagou as diretoras sobre a avaliagdo delas em relagdo a educagdo do municipio. Segundo
Clarice, a educagédo do municipio nesses 20 anos em que trabalha na rede ndo sofreu muitas
mudancgas significativas, isso ndo quer dizer que ndo tiveram conquistas. Ela aponta que uma

das maiores diz respeito a autonomia.

Autonomia. A propria palavra revela que é uma coisa conquistada, € o individuo
gue conquista a propria autonomia. Mas nos sé conquistamos essa autonomia
a partir do momento que tivemos mais liberdade para agir. Porque se vocé
recebe ordens superiores de que vocé tem que trabalhar daquele jeito, e se ndo
for daquele jeito vocé vai ter uma avaliacdo negativa, vocé trabalha, mas agora,
guando eles dao essa liberdade, mesmo que seja controlada, vocé consegue
trabalhar a sua propria autonomia, eu entendo assim. Depois de muito tempo,
comecei a perceber que o que era bom, o que nao foi bom, o que deu certo, o
que nao deu, entdo eu posso trabalhar assim. A partir dessa nova postura eu
alfabetizava com mais facilidade e ano a ano o resultado era melhor. (Clarice,
2012)

De acordo com Santos (2003), a autonomia no "contexto da pratica educativa deve
ser entendida como um processo de construgdo permanente, no qual devem ser conjugados,
equilibrados e fazer sentido muitos elementos" (p.12). Para tanto, a autora define autonomia
como sendo,

uma qualidade deliberativa da relagdo educativa, que se constréi na dialética
entre conviccbes pedagdgicas e possibilidades de realiza-las, transforma-las
nos eixos reais do transcurso e da relacdo do ensino, 0 que se instaura em
contextos de relagdo, com base na colaboracédo e no entendimento com outras
pessoas, em contraposi¢ao ao “ter que se arranjar sozinho”. (SANTOS, 2003,
p.12)

Nesse sentido, 0 que se percebe é que na medida em que a diretora foi

amadurecendo profissionalmente, praticas educativas foram (re)pensadas. A partir do momento

111



em que realiza uma autoavaliagdo, o profissional percebe o quanto pode atuar nas decisdes
politicas de sua préatica em sala de aula. Nessa dire¢do, a autonomia pode ser compreendida
como uma "qualidade educativa”, ou seja, maior "capacidade de intervir nas decisdes politicas
pelas quais se cedem responsabilidades as escolas, em fun¢cdo do desenvolvimento do bem
comum e de como a escola contribui ou pode contribuir para a igualdade ou a desigualdade
social" (SANTOS, 2003, p.13)

Ao realizar sua avaliacdo em relagédo a educacdo do municipio, Janete aponta que a
maior mudanca nesses 10 anos em que trabalha na rede foi a possibilidade oferecida para que
pudesse ampliar a formacdo dos alunos e de seus familiares. De acordo com ela, "antes era

bem restrito, era s6 aula e pronto. Hoje tem esses recursos todos". (Janete, 2012)

E uma boa educago, porque tem um curriculo basico que todos, eu acredito
gue todos sigam, aqui nessa escola em especifico além desse curriculo que
abrange todo o municipio estamos tendo a oportunidade de ter uma extensao
do horario desses alunos de periferia com oficinas de laboratério de
aprendizagem, modalidade de oficinas de canto, violdo, de teatro, danga,
artesanato, ginastica, pilates e ioga. Tudo isso ajuda na concentragdo, na
descoberta do eu, ou melhor, de se autoconhecer e buscar esse equilibrio para
gue possa melhorar as condi¢cdes da sala de aula. Acredito que nessa escola,
em especial, temos uma infraestrutura que é incomparavel com as outras
escolas da rede. A gente tem tudo que precisamos. E a maior escola da rede,
temos uma forga grande, possuimos 1400 alunos matriculados. Muitos alunos
retornam no contraturno para as oficinas. Também temos um polo de educagéo
a distdncia que atende muitas pessoas, até mesmo de outras cidades. Esse
polo de educacéo a distancia é uma parceria da prefeitura com a Unido. [...].
Eles trouxeram melhorias na qualidade de vida para algumas pessoas da
comunidade que conseguiram depois de concluir o ensino médio fazer algum
curso dessas instituicdes. (Janete, 2012)

Ao realizar esses apontamentos sobre a educacao do municipio, as duas diretoras
foram instigadas a falar sobre o IDEB. Perguntadas sobre quais fatores consideram importantes
para obter os resultados do IDEB, Clarice detém suas consideracées na importancia dessas
avaliacdes para os gestores conduzirem as politicas educacionais. Todavia, apresenta também
algumas consideragfes em relacdo a melhoria da educacéo, as avaliacdes externas e posturas
humanas. Além disso, para Clarice, essas avaliagdes sdo um norte para o trabalho pedagdégico
nas escolas. Tais apontamentos convergem em relagdo as colocagcbes da Secretéria e da

coordenadora do Departamento de Formacé&o.

Eu acho que a educacdo do municipio melhorou devido as avaliagcdes. Nesse
sentido, acredito que as pessoas tém que correr atras de alguma forma porque
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guando chega o IDEB, vemos quem foi o professor e a turma. Os professores
vém e pergunta, se o IDEB ja chegou para que eles possam ver, € uma grande
agitacdo. Entdo, eu acho que é um incentivo para todo mundo, para os
professores, diretores, coordenadores. Acho que o ser humano € em si um ser
competitivo e quando é bem canalizado essa questdo da competicdo, desde
gue seja tudo bem avaliado, ndo haja puni¢des, ndo haja retaliagbes, € positivo.
Eu acho que a gente avancou a partir do IDEB em termos de municipio, e em
termos gerais. (Clarice, 2012)

Eu acredito que seja assim, nés procuramos formas e essas provinhas nos
deram até uma nocdo do que o Ministério da Educacéo julga necessario para
ensinar, deram um norte. Cada escola trabalhava sob uma perspectiva, porque
0 que tava bom para uma escola para outra ndo estava bom. Entdo assim, eu
acho que deu um norte para o Brasil inteiro. Entdo, nesse sentido eu acredito
gue seja positivo sim. (Clarice, 2012)

Por outro lado, Janete, busca relacionar o grande investimento em recursos para
melhorar a aprendizagem do aluno, a falta de comprometimento das familias e o contexto que

os alunos vivem com os resultados apresentados nas avaliagdes externas.

O nosso IDEB vem crescendo gradativamente. N6s estdvamos orientados para
as Provinhas Brasil, mas nd8o alcangamos um ponto maior na escala. No
entanto temos investido muito, mas percebo que mesmo com todos esses
recursos, melhorando a qualidade de vida, a gente sabe que por aqui tem muita
gente que tem pouco recurso em casa, as familias sdo desestruturadas, é vé
criando neto, os outros priminhos, pais que estdo na cadeia, alunos que foram
abandonados pelos pais, ainda acontece estes tipos de situa¢gfes. Mesmo com
todo o empenho, com toda essa valorizagcdo e com todas essas oportunidades
ainda ha alguma coisa que esta acontecendo com o aprendizado que nao flui,
ndo cresce mesmo se empenhando ainda h& muita dificuldade de
aprendizagem por parte de alguns alunos, eles ndo conseguem ter um bom
resultado nessas provas de larga escala. (Janete, 2012)

Além desse fator social, tém-se a falta de comprometimento, ndo tem referéncia
em casa que senta, estuda, ajuda a criar habitos de leitura. Podemos até
mesmo apontar a falta de nutricdo, de repente 14 no passado ficaram por muito
tempo sendo mal alimentados, pode agora estar influenciando essa falha na
aprendizagem. Mas mesmo assim ndo sao todos, ha exceges. (Janete, 2012)

Em relacdo a questao do papel da familia na educacdo, o estudo de Calderano
(2012) mostra que os professores da rede estadual de ensino indicam a auséncia da familia e

suas diferentes configuracdes como fatores que interferem na educacao de seus filhos.

Eu acho que o ensino e a educacdo estdo desvalorizados em todas as
guestdes, principalmente, na visdo da familia perante a escola. A familia ndo da
0 suporte, seja um casal, como a Oceénides falou, de homossexuais ou
heterossexuais, indiferentemente disso a familia, dependendo, ndo passa a
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visdo do que é o ensino, para que eu quero estar na escola, de ter uma
educacédo. O que é viver essa educacao e estar nela. Porque 0s nossos alunos
estdo na escola, mas eles ndo vivem a educacdo. Profa. Nereidas, Escola
Netuno (CALDERANO (coord.), 2012).

Eu acho que isso é um desvio que a sociedade esta enfrentando, e vocé tem
necessidade de trabalhar os diversos tipos de familia que nés temos hoje, ne?
NOs ja tivemos casais la de duas mées, ne? Vocé lembra?(risos) Representava
ali, pai, mae e duas figuras femininas e que era um casal. E diferente, mas esta
na sociedade hoje. Prof2 Oceanides, Escola Netuno (CALDERANO (coord.),
2012).

Embora a familia seja fundamental no processo de desenvolvimento da crianca, ela
ndo pode ser sozinha responsabilizada pelo sucesso ou fracasso escolar de seus filhos. Sao
varios os fatores que interferem no desempenho positivo ou negativo dos alunos em relacao a
educacdo. Um desses fatores € apontado por Paro (2001) como sendo um dos mais
importantes, o espac¢o destinado a participacao da familia. Esse espaco deve ser pensado para
que os responsaveis de fato adiram aos propésitos da instituicdo, a "adesao precisa redundar
em acgles efetivas que contribuam para o bom desempenho do estudante” (p.58). Além disso,
enfatiza que a propria escola precisa trilhar um longo caminho "[...] em termos da adequagé&o de
seus objetivos e de seu aparelhamento material, humano e metodolégico” (p.72). Ademais,
Charlot (2000) aponta que o fracasso escolar pode ter alguma relacdo com a posigéo social da
familia, mas isso nao quer dizer que a origem social do individuo é a causa do fracasso escolar.
Para o autor, ele ndo é uma dimenséao isolada, ao contrario, parte-se do contexto historico-
social de cada suijeito.

Adentrando no tema especifico da pesquisa, politicas de formacdo continuada, a
primeira questao colocada para as diretoras foi sobre a conveniéncia da sua ocorréncia para 0s
professores. Ambas apontam que a formacdo possibilita maior seguranca no exercicio da
profissédo. No entanto, Clarice coloca que os professores sdo pouco incentivados para tal e fala
um pouco das dificuldades encontradas por eles em fazer essa modalidade de formacdo. Por
outro lado, Janete aponta que um dos obstaculos € o trabalho exaustivo, burocréatico e que s6

visa a metas em que estdo imersos os profissionais da educacao.

Olha sinceramente eu acho que ndo da para o professor parar de estudar hoje.
Eu acredito que nenhum profissional tem como parar de estudar, para que ele
avance na area. Agora eu acho que os professores sao poucos incentivados
para isso, porque eles ndo ganham nada mais com iss0.Sé se eles fizerem
mestrado e doutorado. Mas o que acontece com mestrado e doutorado, sédo
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linhas muito especificas, a prépria palavra diz strito sensu, vocé vai para um
caminho cada vez mais afunilado, em vista a especializacdo.(Clarice, 2012)

Ajuda estar capacitando, a compreender, a trabalhar efetivamente com
seguranca, saber do que vocé esta fazendo, porque vocé sai da sala de aula e
vem direto para a dire¢cdo, € um outro universo, é outro ambiente de trabalho,
séo outras responsabilidades, acaba tendo que aprender na hora. Muitas coisas
vocé sO cumpre, e nao sabe o objetivo, o porqué daquilo, porque vocé tem que
fazer. Tem que cumprir o prazo, tem que cumpre as metas. (Janete, 2012)

Quando indagadas pela pesquisadora sobre o espaco destinado a formacao
continuada no municipio, as diretoras destacam os seguintes pontos: dispensam das atividades,
pontuacédo e escolha de temas. Ambas colocam que a dificuldade das pessoas de participarem
dessa iniciativa é devido a falta de tempo e reconhecimento por parte das politicas do
municipio. De acordo com os relatos a seguir, ha uma transferéncia de responsabilidade para o
professor em relacao a sua formacao sem que com isso ele seja amparado por uma politica de

valorizacéo.

Dispensa de atividade, pagamento de inscricdo, por parte da secretaria, NAO.
Vocé tem incentivo s6 mesmo em cursos de especializacdo, mestrado e
doutorado: pés-graduacdo 20%, mestrado 30% ou 50% se vocé tiver
especializacdo, e doutorado 100%, entdo, tem investimento da secretaria em
relacdo a esses titulos. Agora o0s outros cursos que vocé faz de
aperfeicoamento, vai muito do interesse do professor. Contudo como tem
pessoas que tem jornada dupla, jornada tripla, ndo conseguem mais fazer nem
um curso a distancia, para poder estar se capacitando. Melhora para vocé no
seu dia a dia, mas néo tem reconhecimento de nada. (Janete, 2012)

N&o tem esse incentivo em relacdo a dispensa de atividades. A escola que faz
muitas negociacdes com os professores. E uma iniciativa da escola. Por isso
que muitas escolas tém muitos profissionais que fazem e outras néo tem. Eu
entendo perfeitamente, porque as vezes o professor tem até interesse, mas é
um desgaste imenso e ele ndo vai ter um retorno com aquilo, um retorno
financeiro, profissional, ele prefere nédo fazer. (Clarice, 2012)

Ao abordar as questdes dos eixos que trata da "Visdo sobre a formagéo continuada
e as circunstancias em que ela ocorre" as diretoras foram motivadas a refletirem e a trazerem
para a cena discursiva seus apontamentos acerca das situacdes em que ela ocorre. Na primeira
guestao buscou-se ter a visdo delas em relacdo a maneira de como esta pensada a formacgao
continuada da rede de ensino municipal. Para Clarice, ha grandes diferencas, a comecar pelo
lugar de onde fala o palestrante, o ambiente, os desafios e os conflitos que vivenciam. Janete

centra sua observacdo na questédo de que os cursos sdo pensados tendo como foco o IDEB:
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Na verdade é sempre assim a pessoa fala de um lécus e quem ouve esta em
outro lécus. Geralmente acho, sinceramente, que 0s cursos sao excelentes,
mas quando a gente vai fazer um curso ou ouve um discurso da secretaria de
educacdo, os cursos sdo 6timos, trazem uma teoria muito boa, mas muitas
vezes eles sdo completamente impraticaveis. Nao leva em consideracdo a
vivéncia da sala de aula, ndo considera a crise que estamos vivendo de
indisciplina, ndo considera a crise que estamos vivendo de familia, ndo
considera a crise de desrespeito, as dificuldades que enfrentamos no dia a dia.
E tudo que vé, ndo sdo todos os cursos, a maioria fala a partir do I6cus delas,
da sala delas na secretaria de educacdo, onde tudo é burocratico. Ha uma
diferenca entre a pratica, ou melhor, entre o0 ideal e o possivel. La eles
trabalham com o ideal aqui nés trabalhamos com o possivel, entdo é uma coisa
gue foge da pratica, foge da realidade. Mas com sua experiéncia, com o tempo
vocé vai acatando o que é bom e adaptando, entretanto isso se da quando o
professor ja conquistou sua propria autonomia. A autonomia é um processo, é
um processo de anos. (Clarice, 2012)

Ela esta estrutura para atender a maioria das pessoas, dentro daquele perfil
gue pode estar melhorando o IDEB, melhorando o desenvolvimento de
aprendizagem, tendo o foco no aluno. (Janete, 2012)

No primeiro relato, nota-se a lacuna entre aqueles que elaboraram as ac¢fes de
formacgdo continuada e aqueles que dela participam. Para que se construa uma proposta de
formagao continuada na perspectiva colaborativa, Calderano (2012) enfatiza a sincronicidade
entre as acfes das instituicdes governamentais, a escola e os sujeitos, "indo além da ideia
recorrente de atribuir a escola - a pratica e a universidade - a formacdo. Diferentemente,
concebemos que a formacao e a pratica docente devam ser compartilhadas pela universidade e
pela escola”. (p.21). Essa acdo deve ser uma proposta que de fato efetive o didlogo aberto,
sélido e articulado com outras formas de construcdo do saber e com outras instancias
formativas. O contexto interno da escola deve ser o marco de ancoragem obrigatério e
imprescindivel, mas é também ponto de partida para as modalidades de formag&o continuada
do professor. Ao contrario, o segundo relato trouxe para a discussao o uso do ldeb como critério
principal para definir as acdes nesse sentido pela SME®. Isso leva a pensar que 0s outros
fatores envolvidos (saber docente, prética de sala de aula, condi¢bes de trabalho, gestédo) séo
desconsiderados no processo de elaboracgéo.

Na oportunidade a pesquisadora indagou-as sobre a formacdo continuada na
escola. As diretoras reconhecem esse espaco como formador, mas percebe-se que a Unica

pratica constituida para esse fim, com encontros reais de professores, sdo as reunifes

“% Secretaria Municipal de Educago.
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pedagdgicas, em ambas as escolas. Espaco que na maioria das vezes é restrito para as pautas
de demandas externas as instituicdes. Segundo Candau (2003), a escola deveria ser o lugar em
que o professor "[...] aprende, desaprende, reestrutura e, aprendido, faz descobertas, portanto,

€ nesse lécus que muitas vezes ele vai aprimorando sua formagéo" (p.57).

A formacdo continuada na escola se faz por meio de reunifes pedagdgicas,
grupos, mas é aquela historia, tudo tem que ser dentro da carga horaria do
professor. Nas reunibes, dias letivos que ndo tém demanda de alunos, os
professores se reinem para trocarem experiéncias e planejar juntos Toda
oportunidade de troca aproveitamos. (Clarice, 2012)

A gente trabalha assim com reunides pedagdgicas todo més, dois encontros
dentro do horario de trabalho, é o horario que todos podem estar vindo duas
vez por més. A gente tem uma organizacao curricular que permite que aquele
dia que o professor ja esta aqui e aproveitamos e fazemos a reunido, para ndo
prejudica-lo em outra instituicdo. A gente busca atender os dois segmentos. E
sdo muito produtivas, pois trabalhamos a realidade da sala de aula, trocas de
experiéncias, nés trazemos as vezes palestrantes, todos especializados, [...],
trazemos também pessoas para trabalhar as relagfes interpessoais, dinamicas,
como estar interagindo.(Janete, 2012)

Segundo as diretoras, o planejamento coletivo acontece nos momentos das
reunides pedagdgicas, que sdo fundamentais para dar vez e voz aos professores. Para Santos
(2003), as iniciativas de trabalho coletivo revelam-se "na valorizacdo de seu pensar, de seu
sentir, de suas crencgas e valores como aspectos importantes para compreender seu fazer, pois
os professores nao se limitam a executar curriculos, também os elaboram, definem,
reinterpretam.” (p.11)

Nesse sentido, as diretoras foram instigadas a indicarem o ponto crucial que deveria
ser utilizado para definir as propostas de formagédo continuada na rede municipal de ensino.
Houve uma convergéncia de apreciacdo, ambas indicaram o fator aprendizagem do aluno como

sendo o ponto categ6rico para as definicdes das iniciativas.

O ponto crucial na questédo da busca por formacgéo é a aprendizagem do aluno.
E s6 a aprendizagem e néo outro. O aluno é o foco da escola. Eu sempre falo
isso que a escola é feita para o aluno, o foco é o aluno, agora ela é feita pelos
profissionais. Se é feita para o aluno, as necessidades que devem ser
atendidas sdo as do aluno, mas ela é feita pelo o profissional, entdo vocé tem
gue investir nesse profissional, valorizar esse profissional, facilitar no que vocé
puder a vida desse profissional, criar um espirito de identidade com a escola,
com o grupo. Considero que professor e aluno séo a escola. (Clarice, 2012)

O grande objetivo tem que ser a aprendizagem do aluno. (Janete, 2012)
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Além disso, a pesquisa de Calderano (2012) aponta a importancia de se valorizar os
saberes docentes como critério para a definicdo das politicas de formag¢do continuada. O
professor, no exercicio de sua profissdo e na pratica de sala de aula constréi saberes
denominados “saberes experienciais” decorrente de seu trabalho cotidiano e do conhecimento
do seu meio social. Para Tardif (2008), esses saberes “incorporam-se a experiéncia individual e
coletiva sob a forma de habitus e de habilidades, de saber-fazer e de saber-ser”, o que qualifica

ainda mais o processo educativo.

[...] o professor capacitado ensinando essas criancas a buscarem suas
divers@es, procurarem ser mais criticos dentro da sala de aula, construindo seu
conhecimento, ndo sé buscando do professor, mas eles trazendo de fora, do
seu dia-a-dia, o que eles tém de conhecimento da familia, mesmo a familia
sendo pobre, todo mundo pode contribuir para esse conhecimento, para esse
crescimento do aprendizado e ai, essa crianga vai mudando, esse adulto vai
tomando dire¢des, o aluno também vai se capacitando, se tornando um aluno
mais forte, mais critico, olhando pro futuro e sabendo o que vao fazer das suas
vidas.Professora Kamala, Escola Saturno (CALDERANO (Coord.), 2012)

E uma troca de experiéncias que s6 somou as experiéncias que a gente teve e
0 que a gente ouviu de vocés, da pra refletir muita coisa. Professora Sadi,
Escola Vénus (CALDERANO (Coord.), 2012).

E momento de a gente parar e refletir até na nossa pratica também e isso a
gente vai levar por toda a vida. Professora Arne, Escola Vénus (CALDERANO
(Coord.), 2012).

Por outro lado, as diretoras apontam que as diferentes fases profissionais interferem
no interesse dos professores em buscar por formagdo continuada. As professoras que se
encontram perto de aposentar, segundo elas, ndo tém interesse em participar dos modelos de
cursos oferecidos. Gatti e Barreto (2009) apontam que o processo de formacdo deveria ser
compreendido como um movimento direcionado a responder aos diferentes desafios que se
sobrevém, no que se poderia identificar com diferentes fases da vida profissional: o inicio da
carreira, o processo de desenvolvimento e 0s tempos mais avancados em que o professor
consolida sua experiéncia profissional. No entanto, ndo € isso que se observa nos relatos

abaixo.

Tem gente que quando a gente fala, oh vai ter um curso assim..., na mesma
hora reclama, e geralmente sdo os mais velhos. A partir desse momento vocé
vé dos mais velhos falas como: ah n&o! Pelo amor de Deus de novo ndo; ah
ndo, ih ja fui, ih € uma besteira. Percebo-nos mais velhos, que estdo préximos
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para se aposentar, geralmente é necessario um incentivo mil vezes maior em
relacdo aqueles que estdo comecando. (Clarice, 2012)

Professores que séo antigos, que ja tem algum tempo na educacéo ja estédo
muito desestimulados. Tém boa vontade, fazem o seu trabalho, leem alguns
materiais, participam ativamente das reunides pedagbgicas, mas por ja
constituir familia e por ter pouco tempo, as vezes ja nem fazem mais cursos.
Segundo eles, os cursos sdo muito longos, elas acham que néo vao contribuir
mais nada. Tem pessoas que falam eu faco s6 se for doutorado, me da um
doutorado ai, esse eu ndo faco nao, é assim que elas falam. Entretanto, os
professores novatos, as pessoas mais novinhas, aqueles que tem uns horarios
mais flexiveis, esses investem muito mais. Fazem curso, fazem a jornada,
trabalhos, encontros, participam de encontros mensais, cursos a distancia, eles
fazem todos os cursos que podem. Eu também quando era mais nova eu
investia muito mais, conseguia fazer as vezes trés cursos ao mesmo tempo na
secretaria de educacgdo, hoje ndo posso fazer em nenhum dia da semana,
porque a gente tem outros trabalhos, outras demandas. Na escola tem muitos
professores e coordenadores que participam [...], principalmente o0s
contratados, porque sabem que esses cursos da secretaria contam pontuacao
na classificacéo. O olhar do professor € de ficar bem classificado e ndo perder o
emprego. Os contratados fazem com essa intencdo: de nao ficar sem o
emprego. (Janete, 2012)

Entre os professores que responderam ao questionario 77,7% deram continuidade
aos seus estudos, fazendo curso de pés-graduacédo lato e strito sensu; 67,2% dos professores
respondentes havia concluido o curso de especializacdo e 3% o0 curso de mestrado. Cerca de
8% encontrava-se no periodo em que se realizou a pesquisa, com 0s cursos de especializacéo,
mestrado e doutorado em andamento. Nesse sentido, € importante observar que os professores
ndo almejam somente concluir a graduacao, boa parte busca se qualificar nos cursos de pos-
graduagdo. Além disso recebem um retorno financeiro decorrente da conclusdo desses cursos.
Em consonéancia com o relato da diretora Janete, esses dados demonstram um movimento de
continuidade do investimento na formacao pelo professor. No entanto, um outro aspecto deve
ser considerado, o desenvolvimento profissional dos educadores, que, de acordo com Santos
(2003, p.4) é "compreendido como uma série de situagcdes de aprendizagens que afetam o
processo de aprender a ensinar e o crescimento intelectual e profissional dos professores”. A
autora ainda chama a atencdo de que é necessario estar atento a esse processo, pois 0 mesmo

permite

reconhecer que as necessidades, os problemas, as buscas dos professores nédo
sdo as mesmas nos diferentes momentos do seu exercicio profissional, embora
muitos dos programas de formacé&o continuada ndo estejam atentos a esse fato.
De um modo geral, os programas de formagcdo sdo os mesmos, sendo eles
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voltados para o professor iniciante ou para o professor com muita experiéncia
profissional. (SANTOS, 2003, p.4)

Quando motivadas em fazer uma "avaliacdo das politicas de formacao continuada

do municipio", Clarice e Janete centraram suas considera¢des sobre o seu modelo.

Sao cursos decididos pela secretaria. Segundo os professores que participam
do curso da Elvira®’, por exemplo, considera-o muito bom. Este curso visa a
alfabetizacéo. A escola tem professores que fazem e que realmente esta dando
resultado. Entdo tem cursos que sdo muito interessantes, sdo muito bons e
atinge o objetivo sim. Todos os professores alfabetizadores da escola estdo
participando do primeiro e do segundo ano do curso. (Clarice, 2012)

A secretaria que oferece. Por exemplo, o curso de alfabetizagcdo tem
professores que ja trabalham com aquela alfabetizac@o que aprendeu [...]. Tem
cada trabalho riquissimo aqui a tarde as professora se dedicam, fazem
trabalhos e vocé vé os resultados nas criangas. Mas vocé sabe que na
educacdo a gente ndo tem um retorno tdo rapido, é a longo prazo. Contudo
vocé j& vé o resultado desse curso na préatica dos professores em sala de aula,
a mudanca de postura é gritante. Eu chego na sala fico encantada, quero até
tirar foto. (Janete, 2012)

Todavia, a pesquisadora perguntou as profissionais se haveria outras iniciativas de
formacdo continuada que a secretaria ndo contempla e que elas poderiam apontar. Ou até

mesmo que sugestdes indicariam.

Eu acredito em cursos de menor duracdo, 60horas, 80 horas, continuos e com
um nimero menor de pessoas. Defendo também que a gente precisa do olhar
de fora, porque quando a gente s6 olha para nosso espaco ndo vemos da onde
vém as novas ideias, 0s hovos conceitos. Porque a gente ndo tem tanto tempo
para estudar sozinho, para pesquisar e seria muito importante ter essa visao de
fora, através de pessoas que realmente estudaram para isso, uma pessoa que
tenha formacao para isso. Além disso, seria excelente se viessem a escola,
seria o ideal, mas a troca com professores de outras escolas também é

interessante (Clarice, 2012)

Acho que tem que ter mais cursos, ndo tem que ser de escolas isoladas, mas
tem que ser amplo, se puder ser na escola € bom, mas se puder ser geral, é
melhor porque vocé vai fazendo mais trocas, dependem do curso, mas é
importante que haja estudo de caso, ndo importa que seja de conflito, de
aprendizagem, de uma sala que tenha distor¢do idade/série, enfim, qualquer

4" Encontros com professores alfabetizadores da rede promovidos pela Secretaria Municipal de Educacao coma
mediacdo da Professora Elvira de Sousa Lima. Consultora contratada para discutir junto ao corpo docente teoria e
pratica sobre alfabetizagéo.
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coisa que venham crescer enriquecer, melhorar as condi¢cdes de trabalho eu
acho que é relevante.(Janete, 2012)

As diretoras olham para as escolas como um lugar privilegiado de formacao. Nesse
sentido, argumentam que mais do que cumprir metas nas avaliacbes externas, que muitas
vezes ndo sao compreendidas pelos profissionais, a escola deve ser um espaco de trocas de
experiéncias entre todos os presentes nesse ambiente, visando a formacdo de todos. Ao
reconhecer essa importancia, apontam que a Secretaria possui uma politica centralizadora no
que diz respeito ao processo de elaboracdo das ac¢des de formacdo continuada do municipio.
Ponto que diverge com as consideracfes da Secretaria Municipal de Educacdo e da
coordenadora do Departamento de Politicas de Formacdo, que argumentam buscar imprimir
uma gestao democrética. Nessa direcdo, colocam em discusséo as condi¢cfes de trabalho dos
professores da rede municipal de educacdo. Para elas, o fator tempo consiste no grande
obstaculo que os docentes devem superar. A necessidade de trabalhar jornadas duplas ou até
mesmo triplas faz com que ndao se motivem a buscar o aperfeicoamento, o que revela a
necessidade de se repensar a politica de valorizagdo do profissional em educacdo. Enfim, as
consideracdes das diretoras levam-nos a reflexdo que para se ter uma politica de formagéo
continuada consistente é essencial que se valorize a dimenséao politica-pedagdgica do processo

educativo.

5.3 - Sindicato Municipal dos Professores

O sindicato dos professores municipais de Juiz de Fora possui trés coordenadores.
A entrevista foi realizada somente com um deles. Para a realizacao, foi marcado dia e horéario
previamente. Para fazer referéncia, no texto, ao entrevistado ndo sera utilizado nome, mas sim
seu cargo ha instituicdo, ou seja: coordenador do sindicato.

Formado pela UFJF no curso de Geografia em 1987, comecou a trabalhar ainda
quando era graduando. Sua primeira experiéncia como docente fora em uma escola da Zona
Rural de Juiz de Fora. Foi aprovado em dois concursos publicos, um na rede municipal e outro
na rede estadual de Juiz de Fora. Trabalha também em uma escola da rede particular da
cidade. S&o 26 anos de trabalho como professor. Além da graduacdo, possui uma
especializacdo em Gestdo Territorial, realizada na UFJF. Aponta que em sua formacéo o que
mais faltou foram temas sobre a relag&o aluno e professor dentro da sala de aula. Para ele,
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apesar das matérias pedagégicas e do estagio no Jodo XXII*®, que é uma
realidade completamente diferente do que encontramos la fora. Para vocé ter
uma ideia a primeira escola que eu comecei a trabalhar [...] tinha na sétima e
oitava séries, 78 alunos em cada sala. Era uma realidade completamente
diferente em relagéo ao estagio que a universidade oferecia. (Coord. Sindicato,
2012)

No entanto, aponta que de positivo foi o trabalho desenvolvido no curso de
Geografia. Tal formacao possibilitou, segundo o coordenador do sindicato, vencer alguns dos
obstaculos do percurso profissional. Isso foi devido & caracteristica da formacao, descrita da
seguinte forma: "faziamos trabalho de campo em conjunto, inauguramos essa pratica, juntos
com os professores e alunos da turma da minha época, o trabalho de campo conjunto”.

Sua insercdo no sindicato, em 1988, segundo ele, esteve sempre atrelada a sua
formacdo e profissdo. "Eu ja participava do Diretério Central dos Estudantes (DCE), eu era do
DA de Geografia e quando comecei a trabalhar, em fun¢gdo de um problema em uma das
escolas que ndo assinava carteira, eu comecei a participar das assembléias e dali eu ja me
engajei”. O Sindicato dos Professores de Juiz de Fora existe ha 80 anos. E o segundo sindicato
de professores do Brasil, o primeiro foi instituido no Rio. Somente depois de alguns anos é que
surgiu o Sindicato de Professores em Minas Gerais que engloba 0s outros municipios, com
excecdo de Juiz de Fora.

Faz-se como primeira indagacao ao entrevistado sobre qual a avaliacdo que tem em
relacdo a educacdo da rede municipal de Juiz de Fora. Para o coordenador do sindicato, ha

duas questdes basicas a serem consideradas:

Em alguns casos a estrutura fisica € muito melhor que escolas particulares,
tirando aquelas que sdo centenarias, construidas no periodo em que Juiz de
Fora era um centro industrial, essa € uma questdo. A questdo da infraestrutura
das escolas municipais esta bem. Por outro lado, a questdo pedagdgica, a
escola publica vocé tem muitas experiéncias sendo efetivadas, vocé néo
trabalha uma politica municipal de educagdo de longo prazo, muitas
experiéncias vao acontecendo dentro da escola e estd sempre mudando os
rumos, acho que isso atrapalha um pouco o ensino e a aprendizagem. O corpo
de professores, o préprio plano de carreira que existe, € um corpo que procura
se especializar, fazendo pés-graduacéo, mestrado, hoje ja tem muita gente com
doutorado na rede municipal, isso ajuda muito, muita gente comprometida. E ao
mesmo tempo, as pessoas que sdo contratadas para trabalharem com as séries
iniciais com salarios muito baixos, pouco mais que um salario minimo, entédo
vocé tem uma contradicdo muito grande dentro da rede. Entdo penso estas

48 Colégio de Aplicacdo Jodo XXIII, unidade académica da Universidade Federal de Juiz de Fora.
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duas questbes para avaliar, e é légico que esta situacao do professorado vai
influenciar na aprendizagem. (Coord. sindicato, 2012)

Nessa direcdo, buscou-se enfatizar a questdo da aprendizagem dos alunos. Foi
provocado a fazer uma avaliagdo nesse quesito, levando em consideracdo os seus 26 anos de
profissdo. Ele chama atencdo, num primeiro momento, para a postura da prefeitura com a
adocéao de provas (Prova Brasil e Proalfa) para o ranqueamento das escolas sem considerar as
diferentes realidades. Isso, segundo o coordenador, atrapalharia a tracar um panorama da

situagdo com total precisdo. Além disso, aponta a influéncia dos problemas sociais na escola.

eu ndo gosto dessas provas que servem para ranquear as escolas, os aluno,
porque sao realidades diferentes. Porque se vocé pegar os meninos do centro
da cidade, normalmente as familias séo mais estruturadas, [...], entdo vocé vai
ter um resultado melhor em comparacdo aqueles meninos que moram na
periferia, o contexto é completamente diferente. Normalmente estas escolas da
periferia tém resultados que estdo sempre |4 embaixo, e pior que divulgam isso.
Entdo para aqueles meninos eles sdo sempre fracassados. Entdo quando a
prefeitura comeca a fazer estas provas, obtém os resultados e divulga isso, a
prépria prefeitura esta avaliando que o ensino é de péssima qualidade, mas em
discussdes que ja fizemos ndo sdo levadas em conta as situacbes da
sociedade que as criangas vivem, entdo ndés tivemos que alertar. [...] Eu tenho a
impressao que antes, ha 15 anos, eu acho que tinha um aprendizado melhor
pelos alunos. Nao sei se é por causa do tamanho das comunidades, da relagédo
gue a gente possuia, hoje esta tendo um boom de problemas sociais que
acabam refletindo na escola. Entdo delimitando um periodo de 15 anos passo a
perceber que onde a juventude vai ter um comportamento diferenciado, vocé
tem cada vez um numero maior de meninas gravidas, sem o pai, constituindo
familia numa condicdo muito precéria, isso tudo reflete na escola. Entdo temos
uma situacao tipica de cidade que vai crescendo, e como ndo tem uma politica
continuada de ensino as coisas véo se deteriorando. (Coord. sindicato, 2012)

Quando perguntado sobre a formacdo continuada dos professores oferecida pela
Secretaria Municipal de Educacéo, o professor é enfatico em dizer que ela ndo atinge a todos,

isso acarreta pouco efeito na aprendizagem dos alunos.

Se for dentro desses parametros que a gente ja conhece, eu ndo me
recordo de ter um grande namero de professores se propondo a fazer
essa formacgéo continuada, até onde eu sei. Como ela é voluntaria e em
funcdo do tempo que as pessoas tém, tendo que trabalhar duas ou até
mesmo em trés instituicbes para obter o seu sustento, ela acaba por ndo
fazer. A néo ser quando ela tem uma formacdo em funcdo da
especializacdo, mestrado, doutorado. Que no caso da prefeitura ela pode
requerer a sua licenca remunerada para poder fazer esses cursos strito
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sensu. Mas uma formacéao que é oferecida pela prefeitura, se eu ndo me
engano, ela ndo atende a todo mundo, se € um corpo que tem feito, é
um corpo muito restrito, entdo consequentemente tem pouco efeito no
ensino-aprendizagem na escola. (Coord. sindicato, 2012)

Ao ser indagado sobre a participacdo do sindicato no processo de formacado
continuada, o coordenador descreve que "o sindicato jA procurou trabalhar com Congressos
Pedagogicos, mas ha muito tempo que nao é feito. Faziamos Seminarios Pedagdgicos a partir
da iniciativa do sindicato, ficando restrito as palestras de um tema especifico". Todavia, assinala
que dentro das campanhas salariais conseguiram introduzir a questao da licenca remunerada
para 1,5% do numero de professores reservado em vagas para fazer mestrado e doutorado.
"Isso € uma congquista de uma greve. Juntamente com o0 aumento do salario em decorréncia de
gquando a pessoa faz 0 mestrado ela tem 50% do salario e doutorado 100%. Hoje se tem em
torno de 30 vagas por ano sendo liberadas para fazer mestrado e doutorado com licenca
remunerada” (Coord. Sindicato, 2012). Além disso, destaca também que o ACVM*, apontado
pela coordenadora do DPF como uma importante mudanca na educagcdo do municipio, € uma
conquista decorrente de uma greve ocorrida ha dez anos.

Adentrando na questdo que trata da visdo sobre a formacdo continuada e as
circunstancias em que ela ocorre, o coordenador ndo se posiciona quanto as suas contribuices
para o desenvolvimento profissional, pois, segundo ele, é "dificil de responder porque eu ndo
sei que cursos estdo sendo oferecidos” (Coord. Sindicato, 2012). Advindo desse
posicionamento perguntou-se sobre as contribuicdes da politica de valorizacdo do magistério
para o crescimento profissional do professor. Segundo o representante sindical, o plano de
carreira do municipio favorece muito o desenvolvimento profissional, no entanto a experiéncia

profissional € um ponto de extrema importancia nesse processo.

O que existe no Plano de Carreira para o crescimento profissional dele, eu
acredito que sim, que é a possibilidade de fazer mestrado, doutorado, essa tem
e cresce, tanto na carreira, quanto profissionalmente e acho tem uma relagéo
com o ensino e aprendizado, ndo totalmente, que ndo é pelo fato que uma
pessoa ter doutorado que ela vai conseguir que seus alunos aprendam. Vai
muito da experiéncia que a pessoa tem em relacdo ao trato com os alunos.
(Coord. sindicato, 2012)

49 Ajuda de Custo de Valorizagdo do Magistério (ACVM). O professor recebe anualmente uma quantia em dinheiro
para cada cargo que possui na rede municipal de ensino. Com essa gratificacdo é permitido a ele comprar livros,
investir em formagédo, comprar equipamentos, uma série de coisas para favorecé-lo em seu trabalho.
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Nessa direcdo, 0 entrevistado aponta que hoje a educacdo passa por uma crise

decorrente da ampliagdo dos cursos de licenciatura, consequéncia da exigéncia da LDB Lei

9394/96. De acordo com o profissional, muitas foram as pessoas que entraram nesses Cursos,

mas poucas séo aquelas que tém capacidade de enfrentar uma sala de aula. Em consonancia,

Gatti e et al (2011) apontam para a complexidade atual do papel do educador escolar, que

implica,

ndo sé dominio de conhecimentos disciplinares e metodologias de ensino, mas
também compreensdes sobre o desenvolvimento cognitivo, afetivo e social das
criancas e dos jovens, e compreensdo e capacidade de lidar com diferencas
(por exemplo, a heterogeneidade dos alunos quanto a estagios de
desenvolvimento, vinculos familiares, religiosos, condicdes econdmicas etc.)
Isso, em ambiente de escola e sala de aula, perpassado por questdes culturais,
por politicas educacionais de governos, por informacfes midiaticas, por
ambiente ainda permeado por processos relacionais-afetivos, por vivéncia e
convivéncia com situacdes as mais variadas, por necessidades comunitarias e
pessoais de todos os atores envolvidos [...] (p.137).

O coordenador do sindicato indica, segundo o relato que se segue, que a educagao

municipal enfrenta um grande problema em relagdo ao grande numero de formandos nos

cursos de licenciaturas e a influéncia dessa situacdo na pratica de sala de aula desses

profissionais.

Sinceramente, eu acho que a gente tem um problema muito grande na
categoria atualmente. Muita gente formando em licenciatura, com a abertura
dos cursos noturnos, e também como exigéncia da LDB, muita gente entrou
nesses cursos: Pedagogia, Histéria, Geografia...muita gente encontrou, mas a
pessoa néo tinha como objetivo ser professor. Mas a partir do momento que ele
formou em licenciatura, muita gente comecgou a dar aula e ai tem um problema
gue eu acho que é principal na relagcdo do professor com o aluno. Existe um
problema hoje da relagdo do professor com o aluno. Tem muita gente que esta
dando aula hoje sem ter uma sensibilidade na relagcdo professor e aluno e ele
acaba adoecendo.(Coord., sindicato, 2012)

Para Gatti (201, p.25), "cada vez mais, os professores trabalham em uma situacéo

em que a distancia entre a idealizacéo da profisséo e a realidade de trabalho tende a aumentar,

em razdo da complexidade e da multiplicidade de tarefas que sdo chamados a cumprir nas

escolas". Para tanto, a autora enfatiza que esse profissional precisa estar preparado para

exercer uma pratica contextualizada, que atenta as especificidades do

momento, a cultura local, ao alunado diverso em sua trajetéria de vida e
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expectativas escolares. Uma pratica que depende ndo apenas de
conhecimentos e de competéncias cognitivas no ato de ensinar, mas também
de valores e atitudes favoraveis a uma postura profissional aberta, capaz de
criar e ensaiar alternativas para os desafios que se apresentam. (p.25)

Em decorréncia desse novo papel social, o professor tem vivido uma jornada de
trabalho extenuante - "um trabalho que ndo se esgota no horario escolar e que exige
compromisso continuo — fazendo que essa profissdo porte tensdo maior do que outras
profissdes" (GATTI e et al, 2011,p.137). Por isso, tais situacbes tém levado os professores a

problemas de adoecimento recorrentes, ratificado pelo depoimento que se segue:

Temos muitos professores doentes, muita gente mesmo doente na categoria. A
pessoa ndo consegue. Eu acho que essa relacdo deveria ser trabalhada nos
cursos de formacdo continuada dos professores, a relagdo com os alunos, 0s
preconceitos que existem do corpo docente com o corpo discente e vice-versa.
As vezes a relacdo que ela traz da vida dela e ndo consegue trabalhar com um
corpo discente que vive numa situacdo precaria. Entdo assim, vocé tem um
choque e tem muitas pessoas que ndo aguentam, entdo entram em depressao
e em licenca médica. Entdo o numero de licengcas médicas que nds temos na
categoria € algo gigantesco. E tal o tamanho que a prefeitura chegou um dia,
trés anos atras emitir um decreto tentando dificultar o maximo a apresentacao
do atestado médico. Mas aconteceu um fato que uma professora acabou
falecendo, porque enquanto ela ndo conseguia o atestado ela foi trabalhar
doente e s6 piorou, vindo a falecer.

(Coord. sindicato, 2012)

Foi solicitado ao coordenador realizar uma avaliagdo das politicas de formacgéo
continuada do municipio. Sua avaliagdo centrou-se de forma ampla, uma vez que, conforme
posicionado anteriormente, ele ndo tinha conhecimento de todas as agfes da referida rede.

Sendo assim, para ele, a concepc¢éo de educacédo da administragdo 2009-2012

esta mais para resultado do que para emancipa¢gdo. Acho que a educagdo
vigente ndo tem como objetivo uma forma¢@o humana, mas sim atender metas
de uma educacéo de concepcao mercadolégica. (Coord. sindicato, 2012)

Continua refletindo que, dentro dessa concepc¢dao, a politica de formacéo atende a
um publico restrito e isso ndo tem um impacto positivo na educacdo do municipio. Para o
coordenador, as condicbes de trabalho enfrentadas pelos professores interferem muito na

deciséo para participar ou ndo do processo de formacao continuada.

Dentro da realidade que estamos vivendo hoje, o sonho do professor era
trabalhar em s6 uma escola, mesmo sendo 40 horas, ser de dedicagdo
exclusiva. Se vocé pegar um profissional, tem casos em que da 60 aulas por
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semana e a carga horaria é de 48 aulas. A dupla ou até mesmo a tripla jornada
de trabalho dos professores impede que eles facam cursos de formacédo
continuada. Se a lei do piso fosse respeitada na integra, assim como defende a
Confederacdo Nacional dos Trabalhadores, sobre a jornada de trabalho
respeitando o plano de carreira a situagdo seria diferente. Vocé teria
professores ganhando saldrios dignos e sem necessidade de trabalhar em
duas, trés escolas diferentes. Entdo, as condicdes de trabalho hoje do
professorado interfere muito na sua participacdo em curso de formacgéo
continuada. (Coord. sindicato, 2012)

Dentro dessa realidade, o entrevistado aponta os congressos como a melhor opcéo
para realizar a formacéao continuada. A rede municipal de Juiz de Fora realizava as chamadas
Jornadas da Educacdo. Um evento realizado durante uma semana onde se tinham varias
atividades por areas de conhecimento. Logo, uma formacao em massa, que, segundo Pimenta
(2002), tem pouco efeito na aprendizagem dos alunos. No entanto, segundo o coordenador do
sindicato quando era realizada dessa forma havia uma "parada pedagdgica, de uma semana,
que vocé tinha diversas atividades dentro de sua area, vocé tinha palestras interessantes, outro
horario vocé tinha minicursos" (Coord. Sindicato, 2012). De acordo com ele, havia uma

sensibilidade do gestor para liberar todos os professores para participarem.

Fazia parte do calendario escolar. E as pessoas iam e faziam. Era uma
atividade muito grande e inclusive outras escolas da rede estadual e algumas
particulares também liberavam os profissionais da prefeitura para participarem.
Eu acho que esse é o melhor formato para se fazer a formacao continuada.
(Coord. Sindicato, 2012).

Percebe-se que a dimensdo politica, no que diz respeito a reivindicacdo de
melhores condi¢c6es de trabalho, prevalece em relacdo a dimensdo pedagogica da educacao
em suas consideracdes. O seu desconhecimento das acdes de formacdo continuada oferecida
pela rede municipal faz-nos refletir sobre as prioridades dessa instituicdo. Um sindicato que
representa toda uma categoria e 0 seu coordenador ndo possui um conhecimento consistente
sobre os processos de formacgdo dos profissionais deveria repensar sua postura frente a esse
processo. A formacgéo, a questéo salarial, as condi¢gbes de trabalho, enfim tudo est& imbricado
numa mesma trama: a valorizacdo docente. Lutar por uma educacéo de qualidade e melhores
condicOes de trabalho para os professores ndo significa desconsiderar os processos de
formacdo; pelo contréario, ele é o primeiro passo para propiciar solidez na luta da

democratizacdo da escola publica de qualidade.
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6 - Consideracdes Finais

Para aqueles que acreditam que as pessoas vém em
primeiro lugar e ndo podem ser sacrificadas, que tipo de
projeto de sociedade devemos construir; que tipo de
valores e de conhecimentos devemos desenvolver; quais
as implicacBes para a formagdo e profissionalizagdo do
educador? (FRIGOTTO, 1996, p.77)

Buscou-se nessa pesquisa analisar a politica de formacdo continuada da rede
municipal de ensino e o espaco ocupado e/ou destinado ao professor na elaboragcdo da mesma.
Nesse sentido, um dos objetivos foi oportunizar uma reflexdo sobre essa politica, direcionada
por um projeto especifico e com caracteristicas determinadas.

Nesse trabalho, ndo houve a pretensdo de somente pontuar as caracteristicas e os
modelos de formacdo que se encontram nas consideracdes de muitos pesquisadores, mas
realizar uma analise e uma reflexdo sobre a producdo de uma concepcao dada de formacao
para o século XXI. Muitos séo os desafios que o professor, nesse contexto, enfrenta, o que tem
exigido um novo papel social e, por conseguinte, uma nova concepc¢ao de formacao.

Ao debrucar sobre os processos de formacdo continuada, buscou-se mostrar as
propostas para esse fim, o papel dos professores, as relagdes estabelecidas entre formagéo e
desenvolvimento profissional e entre formacdo e melhoria da qualidade da educacdo. No
entanto, ao longo do debate, percebeu-se que a formagdo de professores é um assunto
colocado em diferentes discussGes, como forma de superar as deficiéncias dos processos
formativos anteriores a insercao do profissional no mundo do trabalho.

Observou-se que tais politicas sdo atendidas a partir de vérias acoes,
caracterizadas pela heterogeneidade, que vao desde cursos de extensdo até cursos de
formacédo que concedem diplomas profissionais em nivel superior. No bojo dessas evidéncias,
constata-se que a maioria dos programas oriundos da iniciativa publica em Juiz de Fora ajusta-
se ao padrao de preencher as lacunas de uma formacao inicial fragil e precaria. As propostas
se cumprem em ensinar conteldos e metodologias, com o intuito de fazer com que os
professores coloquem-nos em pratica na sala de aula. Diante desse cenario refletiu-se sobre: o
lugar dos professores nessa politica. No entanto, o que se percebeu foi uma falta de lugar
dos professores.

A partir dos dados produzidos, buscou-se ter um olhar mais atento sobre o lugar
destinado e/ou ocupado pelos professores dessa rede de ensino no processo de elaboracéo

das politicas de formacédo continuada. Para Tardif (2007), Novoa (1998), Conteras (2002) e
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Imbern6én (2009), urge a necessidade de reconhecer o professor como sujeito de seu
conhecimento e, portanto, como sujeito que tem algo a dizer sobre a sua prépria formacédo
profissional. Nesse sentido, a partir das considera¢cfes dos sujeitos envolvidos nessa pesquisa,
revelou-se o lugar que eles tém ocupado no processo de formacdo continuada no ambito do
municipio de Juiz de Fora.

Segundo os docentes, eles ocupam o lugar de participantes nas propostas feitas
pela Secretaria e ndo autores das mesmas. Esse fato € ratificado por 79 % dos professores que
responderam aos questiondrios. Isso nos faz pensar que essa situacdo € devido a falta de
iniciativa dos professores ou a auséncia de espaco no campo da elaboracdo da politica de
formacéo continuada da rede. Tardif (2008) defende que professor deveria ser "autor e ator de
sua formagéo" (p.44).

Por outro lado, quando descreve essa politica, a Secretaria expde que para defini-la
sdo levadas em conta as demandas sugeridas pelos professores e os indices apresentados
pela rede nas avaliacbes externas. Somos levados a refletir sobre qual elemento apontado
possui maior peso na configuracdo dos programas de formacao continuada: as demandas dos
professores ou o IDEB? Ao tomar o IDEB como o de maior peso para definir as propostas de
formacdo continuada de uma rede de ensino, corre-se o risco de ficar preso a politicas externas
que desconsideram a realidade cotidiana da escola; a tendéncia é de desvalorizacao do
ambiente escolar e dos saberes docentes. Até que ponto esse indice revela a real situagéo do
ambiente escolar, da pratica docente, da aprendizagem dos alunos; enfim, de todos os
processos envoltos da educacao?

Segundo a coordenadora, a missdo do DPF "é desenvolver as acdes de formacao
continuada para os quase 5.000 profissionais da educacdo da rede, incluindo as creches
municipais e as conveniadas que, pela legislacdo, nés somos também responsaveis por este
processo de formagdo". Em consonancia com a Secretdria Municipal de Educagéo, a
representante do DPF relata que a formacdo continuada da rede € pensada a partir das
demandas levantadas nas escolas e pelos resultados das avaliagbes externas. Analisadas as
demandas e os resultados nas avaliagcdes externas, as acfes de formacédo sdo elaboradas. De
acordo com ela, a proposta em discussdo esta h4 quatro anos em funcionamento e tem
atendido aos objetivos da Secretaria.

Todavia, em concordancia com os professores, as diretoras relataram que o0s
docentes ndo sdo consultados em relagdo aos temas dessas acdes da rede municipal de Juiz

de Fora. Para elas, a gestdo municipal, no @mbito da Secretaria Municipal de educacao, é
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centralizadora na tomada de decisbes no que se refere ao processo de formacdo dos
professores. Quando indagadas sobre a existéncia de praticas de consulta por parte da
Secretaria Municipal de Educacdo aos professores para sugerirem temas, tipos, para o
processo de formacgéo continuada as duas diretoras responderam o seguinte:

Eu ndo sei se a rede consulta, porque nunca chegou a mim essa questéo sobre
guais seriam 0s meus interesses, nunca chegou isso para mim, tanto como
professora quanto gestora. (Clarice, 2012)

S30 o0s que estdo 14, é aquele livrinho™® que vem para as escolas. (Janete,
2012)

A partir do eco das analises dos dados construidos, identifica-se uma necessidade de
que os professores encontrem mecanismos que os mobilizem e incentivem um (re)situar, de
modo a terem reconhecidos o seu papel de protagonistas frente a elaboracdo das politicas de
formacdo continuada. Esse € um compromisso tanto dos gestores, através do modelo de
gestdo adotado que reconheca a importancia e o grau de protagonismo que o professor deve
ter na elaboracgéo das politicas, quanto do professor que precisa reconhecer sua importancia na
construcao de uma proposta coletiva e responsavel de participacdo nas questdes que envolvem
a educacdo, particularmente nesse caso, nas questbes que envolvem a sua formacado
continuada.

A partir deste estudo, podemos destacar algumas dimensdes importantes para (re)
pensar a politica de formacédo continuada reveladas ao longo do processo e a partir do
depoimento dos sujeitos da pesquisa:

- Concepcéao de formagdo continuada: observou-se uma contradigdo entre o que
€ proposto em relacéo a formagéo continuada na rede municipal de ensino e o discurso acerca
da concepcao em relacdo a tal processo. Conforme Gatti (2008, p.10), "a legislacdo ndo nasce
do nada, como inspira¢éo ou insight momentaneo, por desejo desse ou daquele, é resultante de
um processo histérico em que as acdes se desenvolvem”. Esse processo (historico) tem
indicado que os gestores reconhecem a escola como espaco formador no discurso, mas nos
documentos referentes a formacdo continuada da rede municipal essa perspectiva ndo é

contemplada.

% Referéncia & programacao dos cursos oferecidos de formag&o continuada na rede municipal de ensino.
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a escola precisa do trabalho coletivo. Que os professores possam pensar e
discutir. [...] Eu acho que € isso, tem que sentar e discutir a crian¢a, tem que
sentar e discutir formas inovadoras, o que vocé aprendeu no seu curso que esta
fazendo na secretaria, no seu grupo de estudo que € diferente do meu que eu
ndo sento com vocé e ndo contamos um para 0 outro. E nessa troca de
experiéncia das proprias formacg6es que aprendemos mais.(Secretaria, 2012)

a melhor formagéo é aquela desenvolvida no contexto da escola para atender o
projeto da escola, atender as necessidades da escola, para atender aquela
realidade especificamente. (Coord. DPF, 2012)

- Avaliacdes externas, a formacé&o continuada e os contextos escolares: notou-
se que os indicadores gerados pelas avaliacbes externas sdo pontos de partida para que se
decida sobre as ag¢bes de formacdo continuada e que avalia se ela teve o seu objetivo
alcancado, conforme relato da Secretaria Municipal de Educacao.

Entéo, sdo os indicadores que servem para indicar se o qué eu estou fazendo
esta ajudando ou o qué eu estou fazendo ndo esta ajudando. Eu tenho que
trabalhar com alguns indicadores gerais e como eu ndo posso ficar dentro de
cada escola para saber o que esta acontecendo em cada uma delas, apesar de
ter reunides mensais com todos os diretores, [...], eu acho que ndo tem
condi¢Bes, cada uma tem sua realidade, cada uma vive o seu processo, entdo
assim esse indicador geral é importante. (Secretaria Municipal de Educacao,
2012).

No entanto, deve-se atentar que esses instrumentos avaliativos ndo levam em
consideracdo as condi¢des de trabalho, as estruturas fisicas de cada escola, a rotatividade de
professores contratados e as condicdes socioecondmicas dos alunos atendidos, que
contribuem de forma preponderante para os resultados das escolas em relacdo as avaliacdes

externas. Sobre esse aspecto diz o coordenador do sindicato:

eu ndo gosto dessas provas que servem para ranquear as escolas, os alunos,
porque sao realidades diferentes. Porque se vocé pegar os meninos do centro
da cidade, normalmente as familias sdo mais estruturadas, [...], entdo vocé vai
ter um resultado melhor em comparagdo aqueles meninos que moram na
periferia, o contexto é completamente diferente. Normalmente estas escolas da
periferia tém resultados que estdo sempre |a embaixo, e pior que divulgam isso.
Entdo para aqueles meninos eles sdo sempre fracassados. (Coord. Sindicato,
2012)

- CondicOes de trabalho: apesar dos investimentos feitos pela Secretaria Municipal
de Ensino, torna-se necessario que essa instituicdo formadora reconhega a complexidade da
formacdo e a atuacdo do profissional nas condigdes que oferece. E imprescindivel que o
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processo de desenvolvimento profissional venha acompanhado de melhorias nas condigbes de
trabalho, na medida em que estas podem potencializa-lo ou restringi-lo.

Dentro da realidade que estamos vivendo hoje, o sonho do professor era
trabalhar em s6 uma escola, mesmo sendo 40 horas, ser de dedicacdo
exclusiva. Se vocé pegar um profissional, tem casos em que da 60 aulas por
semana e a carga horéria é de 48 aulas. A dupla ou até mesmo a tripla jornada
de trabalho dos professores impede que eles facam cursos de formagéo
continuada. Se a lei do piso fosse respeitada na integra, assim como defende a
Confederacdo Nacional dos Trabalhadores, sobre a jornada de trabalho
respeitando o plano de carreira a situagdo seria diferente. Vocé teria
professores ganhando salarios dignos e sem necessidade de trabalhar em
duas, trés escolas diferentes. Entdo, as condicdes de trabalho hoje do
professorado interfere muito na sua participacdo em curso de formagéo
continuada. (Coord. sindicato, 2012)

- Necessidades dos professores: ficou claro no trabalho que héa investimento no
que diz respeito a elaboracdo e a efetivacdo da politica de formagdo continuada da rede
municipal de ensino. Mas para que sejam alcancados os objetivos de melhoria da qualidade da
educacao, torna-se imprescindivel tornar o professor autor e protagonista do seu processo
formativo. Isso demanda um esforco coletivo de ampliar o espectro das a¢cbes do professor, da
escola e da universidade.

Na verdade é sempre assim, a pessoa fala de um lécus e quem ouve esta em
outro lécus. Geralmente acho, sinceramente, que 0s cursos sao excelentes,
mas quando a gente vai fazer um curso ou ouve um discurso da Secretaria de
Educacdo, os cursos sao 6timos, trazem uma teoria muito boa, mas muitas
vezes eles sdo completamente impraticaveis. Nao leva em consideracdo a
vivéncia da sala de aula, ndo considera a crise que estamos vivendo de
indisciplina, ndo considera a crise que estamos vivendo de familia, n&o
considera a crise de desrespeito, as dificuldades que enfrentamos no dia a dia.
E tudo que vé&, ndo sdo todos os cursos, a maioria fala a partir do l6cus delas,
da sala delas na secretaria de educacdo, onde tudo é burocratico. Ha uma
diferenca entre a pratica, ou melhor, entre o0 ideal e o possivel. La eles
trabalham com o ideal aqui nés trabalhamos com o possivel, entdo € uma coisa
gue foge da pratica, foge da realidade. (Clarice (Diretora), 2012).

- Participacdo dos professores: essa dimensédo foi muito apontada por todos os
participantes. Para os professores, a disponibilidade de tempo, € um fator relevante quanto a
decisdo de participarem das acdes formacado continuada oferecida pela Secretaria. A jornada
dupla, ou até mesmo tripla dos professores faz com que eles invistam pouco nesses processos.

Além disso, o fator financeiro deve ser levado em consideracdo, pois os professores efetivos
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nao recebem gratificaces por participarem de atividades nessa perspectiva, a ndo ser se forem
cursos de pdés-graduacgéo stricto e lato sensu. J4 para professores contratados, os certificados
de participagcdo agregam valor em seu curriculo, e isso os possibilita a ter uma melhor

classificacéo na listagem de profissionais que desejam firmar contrato no ano seguinte.

Em relacdo a horarios. Na maioria das vezes ndo podemos fazer porque
trabalhamos em mais de uma escola. (Escola Castor, 2012)

Dispensa de atividade, pagamento de inscricdo, por parte da secretaria, NAO.
Vocé tem incentivo s6 mesmo em cursos de especializacdo, mestrado e
doutorado: pés-graduagdo 20%, mestrado 30% ou 50% se vocé tiver
especializacdo, e doutorado 100%, entdo, tem investimento da secretaria em
relacdo a esses titulos. Agora o0s outros cursos que Vvocé faz de
aperfeicoamento, vai muito do interesse do professor. Contudo como tem
pessoas que tém jornada dupla, jornada tripla, ndo conseguem mais fazer nem
um curso a distancia, para poder estar se capacitando. Melhora para vocé no
seu dia a dia, mas néo tem reconhecimento de nada. (Janete, 2012)

nés trabalhamos no convencimento do professor, da importancia da
participacdo dele. Entdo hoje o que tem funcionado, porque o que temos, como
todo o Brasil esta enfrentando isso, uma dificuldade de que o professor participe
da atividade de formacao. Esse € o maior desafio que nds temos, no sentido de
termos um nimero maior de profissionais participando de formag&o continuada.
Porque em funcdo do trabalho extenuante dos professores em mais de uma
escola em diferentes turnos de trabalho esses professores as vezes preferem
participar da formacéo na propria escola. (Coord. DPF, 2012)

Portanto, os dados construidos junto aos professores e gestores municipais
suscitaram a reflexdo de que ndo devemos enfrentar os desafios da formacgdo com propostas
paliativas. Ao contrario, elas devem considerar que diferentes "perfis de professores chegam as
escolas. Conhecé-los e reconhecé-los talvez seja uma forma concreta de ajuda-los a enxergar
melhor os alunos com os quais trabalham, oferecendo subsidios para superarem o atual estagio
de conhecimento tedrico e pratico". (Calderano, 2012). Notou-se que ha uma pretensao de criar
melhores condi¢des para a formacgdo continuada na rede municipal de ensino. No entanto, tal
politica deveria superar a lacuna entre aqueles que elaboram daqueles que irdo coloca-la em
pratica. Enfim, deveria assumir a perspectiva colaborativa de formacao em suas acdes. Para
tanto, torna-se necessario o fortalecimento da institucionalizacdo das ac¢des de formacao por

meio da parceria entre a universidade e as escolas. Esse caminho® pode ser promissor na

> Na pesquisa,"A formagéo, o trabalho dos docentes que atuam no Ensino Fundamental e a avalia¢&@o sistémica das
escolas mineiras” (CALDERANO, 2012), o grupo Forpe buscou construir uma proposta formativa assentada na
abordagem da pesquisa colaborativa. Nesse sentido, as demandas académicas e escolares se constituiram pilares

desse processo que teve como um dos seus objetivos relacionar os aspectos tedricos, praticos e seu significado para
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medida em que as propostas deixem de ser produzidas de forma pontual e descontinua e
passem a ter como ponto de ancoragem as praticas e os saberes docentes.

o cotidiano da escola. Tal pesquisa gerou duas publicacdes pelo grupo: Formacgdo e Trabalho Cooperado:
contrapontos entre a universidade e a escola (CALDERANO, M. A.; MARQUES, G.F.C.; MARTINS,E. B.A. (orgs.),
2013); O que o IDEB nédo conta? Processos e resultados alcancados pela Escola Basica. (CALDERANO, M. A
BARBACOVI, L. J.; PEREIRA, M. C. (orgs.), 2013).
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8 — APENDICES

8.1 - APENDICE 1 - Questionario Aplicado aos Professores

Pesquisa:

POLITICAS EDUCACIONAIS DE FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES: DOS
MARCOS LEGAIS A REALIDADE DA REDE MUNICIPAL DE ENSINO DE JUIZ DE FORA/MG

Prezados Professores,

Solicito a sua colaboracdo para responder as questdes referente a pesquisa indicada. Esteja

certo (a) que a sua participacdo serd de grande importancia para repensar 0 processo de

formacgdo continuada. Agradecemos antecipadamente sua valiosa cooperagcdo nesse processo

de investigagdo. Nao existem respostas certas ou erradas. Sua sinceridade e espontaneidade

contribuirdo para que possamos aprimorar ainda mais a formacédo do futuro profissional em

educacao. Coloca-me em disposi¢cao para eventuais esclarecimentos.

Respeitosamente,

1- Vocé é formado em :
() Pedagogia
() Normal Superior

() Outra licenciatura Qual?

Fabiana Gomes de Magalhdes

Mestranda do Programa de
Pés-graduacéo em Educagédo da UFJF

() Outro curso superior Qual?

() Nao se aplica (ainda néo se formou)

2- Vocé esta cursando:
() Pedagogia
() Normal Superior

() Outra licenciatura Qual?

() Outro curso superior Qual?
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() Né&o se aplica (j& concluiu o curso)

3- Indique a modalidade do curso de graduacéo feito por vocé:

() Presencial
() Semi-presencial
() A distancia

4- Se vocé esta cursando ou ja concluiu algum curso apés a graduagao, marque o de maior

grau:
() Especializagdo em andamento
() Especializagéo concluida

() Mestrado em andamento

() Mestrado concluido

() Doutorado em andamento

() Doutorado concluido

() Nenhum

5- Indique a rede de ensino que vocé trabalha:

() Municipal

() Municipal e Estadual
() Municipal e Federal
() Municipal e Particular

() Municipal e outra atividade profissional

6- Em quantas escolas vocé trabalha?

() em apenas uma
() em duas escolas

() em trés ou mais escolas

7- Nessa escola em que vocé esta respondendo o questionario qual o seu vinculo

empregaticio?
() Efetivo
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() Contratado
() Outro

8- Ha quanto tempo vocé exerce 0 magistério?
() Até 1 ano

()1ab5anos

()6 al0anos

()11 a15anos

()16 a 20 anos

() Mais de 20 anos

9- Nos ultimos dois anos vocé participou de alguma atividade de formacgéo continuada?
() Sim
() Néo

10- Participou na elaboragéo de alguma proposta de atividade de formagdo continuada na rede
municipal de ensino?

() Sim

() Néao

() Parcialmente

11- Em caso afirmativo, quem promoveu sua ultima atividade de formag&o continuada:
() Sua escola

() Rede Municipal de ensino

() Rede Estadual de ensino

() Rede Federal

() Rede Particular

() Outras.

12- Qual a modalidade da atividade de formacéo continuada que participou:
() Cursos
() Seminérios

() Grupo de estudo
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() Reunido pedagdgica
() Reuni&o de pais
() Outras. Especifique:

13- Em relagdo a atividade de formag&o continuada qual a tematica que mais a interessou:
() Alfabetizag&o e letramento

() Curriculo

() Avaliacao

() Tecnologia da Informacao e Comunicacao -TIC

() Diversidade

() Libras

() Braile

() Outras. Especifique:

14- Qual foi a periodicidade da atividade de formacao continuada da qual participou:
() Continuo

() Até um semestre

() Mais de um semestre

15- Espago da atividade de formagéo continuada:
() Prépria Escola

() Centro de Formacéo do Professor/ SME

() Outras escolas.

() Outros. Especifique:

16- Indique o meio pelo qual tomou conhecimento da atividade de formag&o continuada que
participou:

() Diretora

() Coordenador (a) pedagodgico (a)

() Colegas de profisséo

() Divulgagéo impressa

() Internet

() Outros. Especifique:
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17- Como vocé avalia a Ultima atividade de formacao continuada da qual participou:

() Bom

() Regular

() Ruim

18-Em que medida o curso de formacgédo continuada te auxiliou em relacdo aos seguintes

aspectos:
Sim | Parcialmente Nao

18.1 | Aumentou os seus conhecimentos em relacdo ao saber
pedagégico trabalhados em sala de aula.

18.2 | Dominar os contetdos tedricos da educagéo

18.3 | Possibilitou uma melhor estruturacdo do meu
planejamento pedagdgico.

18.4 | Confirmou o planejamento da minha préatica em sala de
aula

18.5 | Interferiu na minha préatica em sala de aula

18.6 | Enriqueceu o curriculo que eu trabalho.

18.7 | Propiciou uma articulagdo com a teoria e a prética
importante para o trabalho docente.

18.8 | Requisito para que eu pudesse ascender na carreira.

18.9 | Contribuiu para o desenvolvimento e preparacdo
profissional

18.10 | Permitiu  trocas de experiéncias com outros
professores.

19- Quais pontos que precisam ser melhorados nas acbes de formacdo continuada oferecida

pela secretaria municipal de educacao?

20- Quais séo as suas sugestdes para a melhoria das atividades de formacéo continuada?
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8.2 - APENDICE 2 - Roteiro de entrevista junto aos gestores da rede municipal de
ensino

1° eixo - Seu conhecimento pessoal, suatrajetdria e interesses profissionais.
= Fale um pouco de sua trajetoria de vida; académica e profissional.
= Como vocé se lembra de sua formacao?
% Que aspectos vocé destacaria como marcas principais de seu processo de
formagé&o (aspectos positivos e ou negativos)
= Vocé foi professor (a)? ( Se sente satisfeito(a)? Se pudesse mudaria de profissao?)
% Ha quanto tempo ocupa este cargo?

*,

% Antes de ser diretor (a) exercia qual cargo na escola?

2° eixo - Desenvolvimento profissional: permanéncias, mudancas e 0 processo cotidiano
de trabalho dos professores municipais.
= Como avalia a educagédo do municipio?
= Que fatores consideram determinante para obter os resultados do IDEB?
= Para que serve a formacao continuada dos professores?
= Qual o espaco dedicado a formagéo continuada na rede municipal?
v" Verba disponivel
v' Autonomia ( tema, palestrante...)
- A partir do que e de quem se define os temas da formacg&o continuada?
- Quem escolhe os professores que atuardo nos cursos?

v' Condicoes

X3

%

Dispensa de atividade

X3

%

Pagamento de inscricdo

X3

%

Disponibilidade de carga horéria ( conta na carga horaria)

.0

Definicdo dos horarios ofertados para a efetivacdo dos cursos (sao
observadas as demandas de quem trabalha em turnos diferentes ou em
mais de um turno?)

% Qual a contrapartida do municipio quanto

1. Quadro de carreira

2. Remuneragéo
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3. Pontuacéo

4. Ascensao na carreira

3° eixo - Visdo sobre aformacédo continuada e as circunstancias em que ela ocorre

Como estd pensada a formacdo continuada de professores na rede municipal de
educacao? (Como o gestor avalia a efetivacdo das politicas publicas de formacéo
continuada de professores?)

Qual a participacao da escola nesse processo?

Como esta pensada a formac¢éao continuada de professores na escola?

Quem decide sobre as politicas de formacao continuada no municipio?

Qual o critério que é levado em consideracdo para definir a demanda por formagéo
continuada?

Como esta proposta e este planejamento de trabalho estdo se efetivando na préatica
cotidiana dos professores? (Como o gestor avalia a efetivacdo das politicas publicas de
formacéo continuada de professores?)

O que se espera da formacao continuada?

4° eixo - Avaliacéo das politicas de formag¢&o continuada do municipio

E os professores, como recebem e como avaliam esta formagdo? (Como o professor
recebe a formacdo continuada proposta pela secretaria municipal, sindicato e pela
escola?)

Os professores sé@o consultados sobre o interesse em outros temas?

- Em caso positivo, quais sdo as demandas apresentadas pelos professores? Como
isso ocorre? O que se faz a partir das demandas apresentadas?

Como vocé gestor (a) sintetizaria os objetivos de uma formacédo continuada?

Quais possiveis objetivos que orientam as atuais propostas de formacg&o continuada?

Na sua opinido os cursos oferecidos pela secretaria municipal , sindicato ou pela escola
tem alcangados os objetivos?

Tem sido desenvolvido algum tipo de procedimento de avaliacdo das atividades
desenvolvidas nesse campo da formacéo continuada?

- Em caso positivo, 0 que se tem encontrado como avaliagdo? Quem monitora esses
resultados e o que é feito a partir deles?

Que outras iniciativas sugere em relacdo a formagéo continuada?
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8.3 - APENDICE 3 - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) para
aplicacdo dos questionarios junto aos professores da rede municipal de ensino

Prezado/a participante,

Sou mestranda do Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo na Universidade Federal
de Juiz de Fora e estou realizando uma pesquisa para conclusdo da Dissertacdo de Mestrado,
sob orientacdo da Prof2 Dr.2 Maria da Assuncdo Calderano, cujo titulo € Politicas
educacionais de formagdo continuada de professores: dos marcos legais a realidade da
rede municipal de ensino de Juiz de Fora/MG.

A proposta dessa pesquisa € analisar como 0s gestores da secretaria municipal de
educacao de Juiz de Fora/MG avaliam a formacéo continuada dos professores no ambito das
politicas educacionais apresentadas por essa rede de ensino e qual o espaco destinado e/ou
ocupado pelos professores nesse processo. Para isso torna-se imprescindivel a andlise das
atuais politicas e a¢bes de formacao continuada do municipio de Juiz de Fora/MG, em relacdo
a: modelos de formacédo, relacbes estabelecidas entre essa formacdo e desenvolvimento
profissional, entre essa formacédo e melhoria da qualidade da educacéo.

Esta participagdo é voluntaria e envolve responder o questionario disponibilizado pela
pesquisadora. Os dados serdo processados e posteriormente arquivados. Vocé podera pedir os
esclarecimentos que desejar e/ou deixar a pesquisa a qualquer momento, retirando seu
consentimento, sem quaisquer conseqiéncias, penalizagcdes ou prejuizos. Ao publicar os
resultados da pesquisa, é garantido o sigilo de sua identidade e da instituicdo. Se vocé tiver
gualguer pergunta em relagdo a pesquisa, poder4d entrar em contato pelo e-mail

fabiana.ufiff@gmail.com ou pelo telefone: (32)9135-7718.

Fabiana Gomes de Magalhaes

Consinto em patrticipar desse estudo.

Assinatura do Participante: Data:
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8.4 - APENDICE 4 - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) para
realizacao das entrevistas juntos os gestores darede municipal de educacao

Prezado/a participante,

Sou mestranda do Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo na Universidade Federal
de Juiz de Fora e estou realizando uma pesquisa para conclusao da Dissertacdo de Mestrado,
sob orientacdo da Prof2 Dr.2 Maria da Assuncdo Calderano, cujo titulo € Politicas
educacionais de formacgao continuada de professores: dos marcos legais a realidade da
rede municipal de ensino de Juiz de Fora/MG.

A proposta dessa pesquisa € analisar como 0s gestores da secretaria municipal de
educacao de Juiz de Fora/MG avaliam a formacéo continuada dos professores no ambito das
politicas educacionais apresentadas por essa rede de ensino e qual o espac¢o destinado e/ou
ocupado pelos professores nesse processo. Para isso torna-se imprescindivel a andlise das
atuais politicas e a¢bes de formacao continuada do municipio de Juiz de Fora/MG, em relacdo
a: modelos de formacédo, relacbes estabelecidas entre essa formacdo e desenvolvimento
profissional, entre essa formacédo e melhoria da qualidade da educacéo.

Esta participacdo € voluntaria e envolve uma entrevista, que sera gravada. As
gravacdes, apoOs a transcricao, serao arquivadas. Vocé podera pedir os esclarecimentos que
desejar e/ou deixar a pesquisa a qualquer momento, retirando seu consentimento, sem
guaisquer consequéncias, penalizacdes ou prejuizos. Ao publicar os resultados da pesquisa, é
garantido o sigilo de sua identidade. Se vocé tiver qualquer pergunta em relacdo a pesquisa,

podera entrar em contato pelo e-mail fabiana.ufff@gmail.com ou pelo telefone: (32)9135-7718.

Fabiana Gomes de Magalhaes

Consinto em patrticipar desse estudo.

Assinatura do Participante: Data:

151



9 — ANEXO

9.1 - ANEXO 1 - Programacgéo 2012 referente a Formacdo continuada da Rede
Municipal de Ensino.
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W Caros Educadores,
!

A Secretaria de Educagdo de Juiz de Fora, valorizando o direito a formagdo
continuada dos seus profissionais, apresenta a Programagao 2012 de cursos, grupos de
estudos, oficinas, palestras e vivéncias artistico-culturais, com o objefivo de
proporcionar momentos de trocas de experiéncias e discussdes tedrico-praticas para
atender as especificidades da nossa rede.

A participagio de todos é essencial e contribuird para a qualidade do
processo ensino-aprendizagem, das creches piblicas e escolas municipais. Solicitamos
que, ao se inscreverem nas atividades, fodos tenham o compromisso da parficipagdo.

Desejamos um bom ano de trabalho.

INSCRICOES PARA TODAS AS ATIVIDADES

Periodo - 13 a 24 de fevereiro

Hordrio - 8h as 18h

Telefone: (32) 3690-7433

Local - Av. Getilio Vargas, 200

Condigdes para inscrigoes:

Para participar do programa, o educador deve ser profissional das escolas e das creches municipais
de Juizde Fora.

Mais informagges sobre o conteido, cronograma, hordrio e local dos cursos e eventos, consulte o site
do Centro de Formagio do Professor na pdgina elefronica da Secretaria de Educagdo:
http://www.pjf.mg.gowbr/se
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1. A CONSTRUGAO DA PRATICA COTIDIANA NA EDUCAGAQ INFANTIL

Objetivo: buscar, a partir das praticas desenvolvidas nas instituicdes, uma reflexdo do trabalho
desenvolvido, além de fundamentar a aplicagdo do curriculo e a construgao dos
cadernos tematicos.

Carga horaria: 60h.

Destinado a: coordenadoras das creches publicas, profissionais das escolas e creches filantropicas,
conveniadas e municipais.

Mediagao: Jader Janer Moreira Lopes - UFF.

Cronograma: 28/03, 25/04, 30/05, 27/06, 22/08, 26/09, 24/10, 28/11 e 19/12.
Horario: 08h as 11h ou 14h as 17h.

Local: CFP.

2 - MUSICALIZAGAO COM ENFASE NA EDUCAGAQ INFANTIL E NOS ANOS INICIAIS

Objetivo: expressar-se musicalmente, conhecer e utilizar didaticamente os sons, desenvolver
habilidade vocal, entre outros.

Carga horaria: 40h.
Destinado a: profissionais das escolas e creches filantrdpicas, conveniadas e municipais.
Mediagao: Helen Barra de Moura - SE.

Cronograma: 07/03, 14/03, 21/03, 28/03, 04/04, 11/04, 18/04, 25/04, 02/05, 09/05, 16/05,
23105, 30/05, 06/06, 13/06, 20/06, 27/06.

Horario: 16h30 as 20h30.
Local: CFP.

3 - PRO-LETRAMENTO DE ALFABETIZAGAQ

Objetivo: melhorar a qualidade de aprendizagem da leitura/escrita, através da reflexao em grupo
pelos professores.

Carga horaria: 120h.

Destinado a: profissionais que atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental das escolas municipais.
Mediagdo: Ana Marlene Schuchter e Luciana Castro - SE.

Cronograma: previsao de inicio em abril.

Horario: a definir.

Local: CFP.
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4 - ENCONTRO DE PROFESSORES ALFABETIZADORES DA REDE MUNICIPAL

Objetivo: possibilitar discussoes teérico-praticas acerca de temas atuais da alfabetizagao.

Carga horaria: 60h.

Destinado a: profissionais que atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental.
Mediagao: Elvira de Souza Lima.

Cronograma e horarios:
NOITE SEGUNDA-FEIRA QUARTA-FEIRA QUINTA-FEIRA
T
18h30 Turma 01 Turma 02 urma 03
as Professores que atuam | Professores que atuam | Professores que atuam
21h30 no 1° ano do E.F. no2°e3anodoEF | no2°e3eanodokEFR
(iniciantes) (continuidade) (iniciantes)
05/03, 09/04, 07/05 | 07/03, 11/04, 02/05, | 08/03, 12/04, 03/05,
CRONOGRAMA | 13,05, 06/08, 02/09 | 13/06, 08/08, 05/09 | 14/06, 09/08. 06/09
e 01/10 e 03/10 e 04/10
Local: CFP.

5 - ENCONTRO DE PROFESSORES ALFABETIZADORES DA REDE MUNICIPAL - TEMAS ESPECIFICOS

Objetivo: possibilitar discusses tedrico-praticas acerca de temas atuais da alfabetizacéo.
Carga horaria: a definir.
Destinado a: profissionais que atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental.
Mediagao: Elvira de Souza Lima.
Cronograma e horarios:
Sabado: 25/02 - 08h as 10h - Grupo Curriculo de 06 anos.
10h as 12h - Estratégias para lidar com alunos em defasagem idade/série.

Sabado: 31/03 - 08h as 10h - Grupo Curriculo de 06 anos.
10h as 12h - Docéncia de matematica, ciéncias e escrita.

Local: CFP.

6 - DINAMIZAGAO DA LEITURA NA ESCOLA

Objetivo: discutir a literatura integrada ao trabalho na biblioteca, a importancia da organizagéo
do espago e do acervo, apresentando propostas de dinamizagao da leitura no cotidiano
escolar.

Carga horaria: 40h.

Destinado a: profissionais que atuam nas bibliotecas, salas de leitura e projetos de literatura.

Mediagao: DPF.

Cronograma: 21/03, 18/04, 16/05, 20/06, 15/08, 19/09, 24/10 e 21/11.

Horario: 08h as 11h ou 14h as 17h.

Local: CFP.
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7 - ACORDO ORTOGRAFICO

Objetivo: conhecer e discutir as mudangas trazidas pelo Acordo Ortogréﬁcp da Lingua Portuguesa
e suas implicagdes nas préticas cotidianas e na pratica pedagogica.

Carga horaria: 20h.

Destinado a: professores do Ensino Fundamental, secretarios escolares e demais interessados.

Mediago: Danielle Berzoini e Mirian Sanabio Tavella - SE.

Horarios e cronogramas:

+ manhi (8h as 10h): 03/04, 10/04, 17/04, 24/04, 08/05, 15/05, 22/05, 29/05;

+ tarde (16h as 18h): 03/04, 10/04, 17/04, 24/04, 08/05, 15/05, 2205, 29/05;

+ noite (18h as 20h): 04/04, 11/04, 18/04, 25/04, 09/05, 16/05, 23/05, 30/05.

Local: CFP.

§ - EXTRAPOLANDO A SALA DE AULA

Objetivo: proporcionar o aprofundamento tedrico e a agao reflexiva dos profissionais do
Laboratério de Aprendizagem.

Carga horaria: 40h.

Destinado a: professores da rede municipal que atuam nos laboratérios de aprendizagem.

Mediagao: DEAP - SE.

Cronograma: 19/04, 17/05 (5° feira) e 22/05 (3 feira), 21/06, 16/08 (5° feora) e 21/08 (3° feira),
20/09, 18/10 e 22/11.

Horario: 08h as 11h ou 14h as 17h.

Local: CFP.

9 . PRO-LETRAMENTO DE MATEMATICA

Objetivo: melhorar a qualidade de aprendizagem da Matematica, através da reflexao em grupo
pelos professores.

Carga horaria: 120h.

Destinado a: profissionais que atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Mediagao: Leila Dias e Jussara Delvivo - SE.

Cronograma: previsao de inicio em abril.

Horario: a definir.

Local: CFP.

10 - ASTRONOMIA NA SALA DE AULA (Curso de Extensdo)

Objetivo: dar acesso ao conhecimento tedrico através de atividades préticas, aumentar a disposicao
para observagao dos fendmenos e efemérides astrondmicas e da experimentagao.

Carga horaria: 40h.

Destinado a: professores de Ciéncias e profissionais que atuam nos anos iniciais e finais do Ensino

Fundamental.

Mediagdo: Claudio Henrique da Silva Teixeira e equipe - IFET e C.A. Jodo XXIII.

Cronograma: 13/02, 14/02, 15/02, 16/02, 17/02.

Horario: 19h as 21h.

Local: Colégio de Aplicagdo Jodo XXIII.
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11 - ALFABETIZACAO CIENTIFICA

Objetivo: melhorar a qualidade de aprendizagem em ciéncias, através da reflexdo sobre
problematizagao e atividades praticas, além de discutir a proposta curricular para o
ensino de ciéncias

Carga horaria: 60h.

Destinado a: profissionais que atuam nos anos iniciais e finais do Ensino Fundamental e profissionais

que atuam nos laboratérios de ciéncias.

Mediagao: Claudia Avellar (UFJF), Roney Pollato (UFJF) e Marcia P. Hara (SE).

Cronograma: 16/03, 12/04, 14/05, 06/06, 09/08, 13/09, 11/10 e 08/11.

Horario: 14h as 18h.

Local: CFP e NEC/UFJF.

12 - EDUCAGAO, MEIQ AMBIENTE E SUSTENTABILIDADE

Objetivo: buscar uma reflexdo do trabalho sobre o ambiente e sustentabilidade, & partir das praticas
desenvolvidas nas instituicoes.

Carga horaria: 40h.

Destinado a: Coordenadores e professores que atuam nos anos iniciais e finais do Ensino

Fundamental que atuam em projetos de reflexdes sobre o ambiente e sustentabilidade.

Mediagao: Marcia Pinheiro Hara (SE).

Cronograma: 03/04, 02/05, 04/06, 06/08, 03/09, 01/10 e 05/11.

Horario: 14h as 18h.

Local: CFP

13 - CONCEITOS DE ARTES PARA A PRATICA PEDAGOGICA (GE Arte ¢ Cultura)

Objetivo: ampliar e aprofundar o estudo da arte/educagao, discutir questdes praticas a partir do
referencial tedrico mais atualizado, analisando as especificidades de cada linguagem e
suas interlocugdes.

Carga horaria: 40h.

Destinado a: professores de arte, projetos de literatura e artes, projetos extracurriculares de artes

visuais, artesanato, danca, contagdo de historia, musica e teatro.

Mediagao: DPF - DEAP/SE.

Cronograma e locais:

- no CFP: 26/03, 24/05, 25/09 e 04/12;

- no MAMM: abril, junho, agosto e novembro, em dias a serem definidos.

Horario: 08h as 11h ou 14h as 18h.

14 - LINGUAGENS E TEORIAS CENICAS EM DIALOGO COM A PRATICA DE SALA DE AULA

Objetivo: propor, a partir de pesquisas de algumas linguagens e teorias cénicas, uma experiéncia
com jogos draméticos e técnicas teatrais que possibilitem ao participante ser um
multiplicador dessas estéticas, dialogando com sua prética.

Carga horaria: 40h.

Destinado a: professores que manifestem interesses variados por linguagens artisticas, em especial

ao teatro.

Mediagao: Cristiano Fernandes - SE.

Cronograma: 07/03, 14/03, 21/03, 28/03, 04/04, 11/04, 18/04, 25/04, 09/05, 16/05, 23/05,

30/05, 06/06, 13/06, 20/06 e 27/06.

Horario: 18h30 as 20h30.

Local: CCBM - Castelinho.
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15 - CRIACAO E CONFECGAO DE BONECQS: TEATRO DE FORMAS ANIMADAS

Objetivo: confeccionar bonecos com a utilizagéo de garrafas pet e orientar o professor no manuseio.

Carga horaria: 45h.

Destinado a: profissionais da educagao infantil e das séries iniciais do ensino fundamental.

Mediagao: Neli Aquino.

Cronograma: 08/03, 15/03, 22/03, 29/03, 12/04, 19/04, 26/04, 03/05, 10/05, 17/05, 24/05,
31/05, 14/06, 21/06, 28/06.

Horario: 18h30 as 21h30.

Local: CFP.

16 - A DANCA NA ESCOLA

Objetivo: estabelecer um dialogo entre autores que discutem a danga, o movimento e o corpo na
escola, em interface com os PCNs e as proposicdes curriculares da SE.

Carga horaria: 40h.

Destinado a: professores de danga, professores do Ensino Fundamental e demais interessados.

Mediagao: Christine Silmor.

Cronograma: 06/03, 13/03, 20/03, 27/03, 03/04, 10/04, 17/04, 24/04. 08/05, 15/05, 22/05 e

29/05, 05/06, 12/06, 19/06 e 26/06.
Horario: 18h30 as 21h.
Local: CCBM - Castelinho.

17 . CORAL EM CANTO: DIALOGOS ENTRE MUSICA E TEATRO

Objetivos: desenvolver a técnica do canto e a percepgdo musical; oportunizar momentos para a
expressao da arte com apresentagdes publicas.

Carga horaria: 60h.

Destinado a: profissionais das escolas e creches filantropicas, conveniadas e municipais.

Mediagao: Helen Barra Iéda Loureiro - SE.

Cronograma: todas as segundas-feiras, a partir de 05/03 até 26/11.

Horario: 18h30 as 20h.

Local: CFP.

18 - CAFE E CINEMA NO CENTRO

Objetivos: discutir temas relevantes para a educagao através de filmes e debates.

Destinado a: profissionais que atuam na Rede Municipal, creches publicas e demais interessados.
Mediagao: mediadores serdo convidados de acordo com a teméatica abordada no filme.
Cronograma: 29/03, 26/04, 31/05, 28/06, 30/08, 27/09 e 29/11.

Horario: 18h30 as 21h30.

Local: CFP.

19 - VIVENCIAS ARTISTICO-CULTURAIS
Objetivos: promover o contato com produgdes artisticas e culturais variadas e inovadoras a fim de
que os docentes conhegam as muitas possibilidades de expressdo, ampliando seu

referencial estético.
Destinado a: profissionais que atuam na Rede Municipal e creches publicas.
Cronograma: sera divulgado mensalmente.
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20 - GENERO, SEXUALIDADE NA EDUCAGAO

Objetivo: promover a formagdo de professores(as) e coordenadoras pedagdgicas nas tematicas de
género, sexualidade de forma a buscar a reflexao e aprofundamento nas tematicas
propostas.

Carga horaria: 60h.

Destinado a: profissionais que atuam na Rede Municipal e nas creches publicas.

Mediagao: Thomaz Spartacus - SE e convidados.

Cronograma: 06/03, 13/03, 20/03, 27/03, 03/04, 10/04, 17/04, 24/04, 08/05, 15/05, 22/05,

29/05, 05/06, 12/06, 19/06, 26/06.

Horario: 18h30 as 21h30.

Local: CFP.

21 - ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO - AEE

Objetivo: oferecer formagao aos profissionais para o trabalho nas salas multifuncionais.

Carga horaria: 40h.

Destinado a: profissionais que pretendem atuar no atendimento educacional especializado e
demais interessados.

Mediagao: Mylene Santiago.

Cronograma: 06/03, 20/03, 03/04, 17/04, 08/05, 22/05, 05/06 e 19/06.

Horario: 08h as 11h ou 14h as 17h.

Local: NEACE Sudeste: Rua da Bahia, 150 - Pogo Rico.

22 - EDUCAR NA DIVERSIDADE I E Il

Objetivo: proporcionar aos professores a reflexao e possibilitar a construgdo de praticas educativas
que contemplem a diversidade presente na sala de aula (foco: deficiéncia auditiva, intelectual,
visual, paralisia cerebral e TGD).

Carga horaria: 40h.

Destinado a: profissionais que atuam na Rede Municipal e nas creches pblicas.

Mediagao: Margareth Campos Moreira - SE.

Cronograma: 08/03, 22/03, 05/04, 19/04, 03/05, 17/05, 31/05, 14/06 e 28/06.

Horario: 08h as 11h ou 14h as 17h.

Local: NEACE Sudeste: Rua da Bahia, 150 - Pogo Rico.

23 - BRAILLE

Objetivo: capacitar professores e demais profissionais da Educagdo para atuarem com o sistema
Braille junto aos alunos com deficiéncia visual - cegueira.

Carga horaria: 50h, sendo 38 horas presenciais e 12 horas em atividades extras.

Destinado a: profissionais que atuam na Rede Municipal e creches publicas.

Mediacao: Ana Maria dos Santos - SE.

Cronograma: 06/03, 20/03, 03/04, 17/04, 08/05, 22/05, 05/06, 19/06, 07/08, 21/08, 04/09,

18/09, 09/10, 23/10, 06/11, 20/11.

Horario: 18h15 as 20h15.

OBS.: Ao final do curso sera feita uma avaliagdo. Sera considerado apto o participante que obter,

no minimo, 50% do valor da avaliagdo e 75% de frequéncia.

Local: CFP.
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24 - LIBRAS I ¢ Il

Objetivo: oferecer aos profissionais da rede municipal e das creches publicas o aprendizado da
Lingua Brasileira de Sinais e sua utilizagao pedagogica.

Carga horaria: 80h.

Destinado a: profissionais da rede municipal e das creches publicas, preferencialmente agueles

que frabalham com alunos surdos.
Mediagao: Arnaldo Angelo Lino, Daniel Moraes de Souza, Raquel Anunciata Mendes e Simone
Fatima Fonseca Teixeira - Equipe dos NEACEs.
Cronograma: margo a novembro, tendo inicio na primeira semana de margo.
Horario: a serem definidos de acordo com a formagao das turmas.

NEACE CENTRO | NEACE SUDESTE| NEACE SUL
Turma 01 Turma 02
TARDE 4% feiras 4% feiras
14h a5 17h 14h as 17h
Turma 03 Turma 04
NOITE 4% feiras 5% feiras
18h as 21n 17h30 as 19h30

OBS.: Para formagdo das turmas seré realizada uma avaliagao de proficiéncia em LIBRAS para 2
divisao dos grupos em iniciantes (LIBRAS ) e continuidade (LIBRAS Il).
Locais: NEACE Centro (Rua Batista de Oliveira, 950 - Centro), NEACE Sudeste (Rua da Bahie,
150 - Pogo Rico) e NEACE Sul (Rua Afonso Gomes, 151 - Ipiranga).

25 - GRUPO DE ESTUDOS - ESCOLA ATIVA

Objetivo: refletir com os profissionais das séries iniciais do Ensino Fundamental 2 Metodologia do
Programa Escola Ativa.

Carga horaria: 40h.

Destinado a: profissionais que atuam nas classes multisseriadas - escolas do campo.

Mediacdo: Aretusa e Alice - SE.
Cronograma: 08/03, 12/04, 03/05, 14/08, 08/08, 05/09, 03/10 e 07/11.

Horario; 18h30 as 21h30
Local: CFP.

26 - GRUPQ DE ESTUDOS - RELAGOES ETNICO-RACIAIS

Objetivo: discutir a insergo da tematica étnico-racial no cotidiano das escolas municipais e creches
publicas.

Carga horaria: 40h.

Destinado a: profissionais que atuam na Rede Municipal e creches publicas.

Mediagdo: SAEDI - DEAP , DPF e convidados.

Cronograma: 29/03, 26/04, 31/05, 28/06, 30/08, 27/09, 25/10 e 29/11.

Horario: 08h as 11h ou 14h as 17h.

Local: CFP.
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27 - GRUPQ DE ESTUDOS - COMUNICAGAO E USO DE MiDIAS

Objetivo: trocar experiéncias e aprofundar-se nas atividades ligadas a Comunicagdo e Uso de
Midias, que incluem Jornal Escolar, Video e Radio Escola

Carga horaria: 20h.

Destinado a: profissionais que atuam nos projetos ligados as atividades Jornal Escolar, Video e

Radio Escola.

Mediagdo: Supervisdo de Avaliagao e Monitoramento — SAM/SE

Cronograma: 09/04, 03/05, 10/09, e 12/11.

Horario: 09h as 11h.

Local: CFP.

28 - ENCONTROS COM AS ESCOLAS DE EDUCAGAQ EM TEMPO INTEGRAL

Objetivo: discutir o curriculo e as préticas pedagdgicas no cotidiano das escolas municipais de
educacao em tempo integral.

Carga horaria: 40h.

Destinado a: profissionais que atuam nas escolas municipais de educagéo em tempo integral.

Mediagao: DPF, DEAP e representantes das escolas municipais de educacdo em tempo integral.

Cronograma: 22/03, 19/04, 31/05, 28/06, 16/08, 13/09, 11/10 e 08/11.

Horario: 14h s 17h.

Local: CFP.

29 - ENCONTROS COM AS ESCOLAS DO PROGRAMA MAIS EDUCAGAQ

Objetivo: aprofundar discussdes e possibilitar troca de experiéncias com profissionais das escolas
que tém ampliagdo da jornada escolar e a organizagao curricular, na perspectiva da
Educagao Integral, através do Programa Mais Educagao.

Carga horaria: 20h.

Destinado a: profissionais e coordenadores do Projeto Mais Educag@o nas escolas municipais.

Mediagao: Supervisao de Avaliagdo e Monitoramento — SAM/SE.

Cronograma: 11/04, 10/05, 12/09, e 14/11.

Horario: 08h as 11h.

Local: CFP.

30 - GRUPO DE ESTUDOS DOS PROFESSORES DE INFORMATICA

Objetivo: discutir e acompanhar o trabalho desenvolvido pelos professores nos laboratorios de
informatica da Rede Municipal.
Carga horaria: 40h.
Destinado a: profissionais que atuam nos laboratérios de informética das escolas da Rede Municipal.
Mediagao: DPF/SE - DEAP /SE.
Cronograma e horarios:
- terga-feira (14h &s 17h): 27/03, 24/04, 29/05, 26/06, 28/08, 25/09, 30/10 e 27/11;
Lqualrtéggira (08h30 as 11h30): 28/03, 25/04, 30/05, 27/06, 29/08, 26/09, 31/10 e 28/11.
ocal: CFP.
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31 - PROINFO 40 - APRENDER E ENSINAR

Objetivo: contribuir para a incluséo digital de profissionais da educagao, buscando familiarizé-los
com 0s recursos de computadores (sistema operacional Lrlnux Educacional e softwares
livres) e recursos da Internet, a fim de os utilizem significativamente.
Carga horaria: 40h,
Destinado a: profissionais das escolas da Rede Municipal.
Mediagdo: Rosilana Dias e Luiz Roberto do Nascimento - SE.
Horarios e cronogramas:
+ manha (8h égs 11h): 06/03, 13/03, 20/03, 27/03, 03/04, 10/04, 17104, 24104, 08/05,
15105, 22/05, 29/05, 05/06, 12/06;

+ tarde (14h as 17h): 08/03, 15/03, 22/03, 29/03, 05/04, 12/04, 19/04, 26/04, 03/05,
10/05, 17/05, 24/05, 31/05, 14/06.

Local: Nucleo de Tecnologia Educacional - NTE - Secretaria de Educagdo.

32 - CURSO BASICO DE LINUX EDUCACIONAL

Objetivo: conhecer as fungoes basicas do Sistema Operacional LINUX Educacional.
Carga horaria: 20h. -
Destinado a: profissionais das escolas da Rede Municipal e de creches publicas.
Mediagao: Luiz Roberto do Nascimento - SE.

Cronograma: 05/03, 12/03, 19/03, 26/03, 02/04, 09/04.

Horario; 18h as 21h.

Local: Nicleo de Tecnologia Educacional - NTE - Secretaria de Educagao.

33 - OFICINAS DE INFORMATICA

Objetivo: utilizar os softwares (BROffice/Web) para a produgdo de conhecimento.

Carga horaria: 08h (cada oficina).

Destinado a: profissionais das escolas da Rede Municipal e de creches publicas.
Mediagdo: Luiz Roberto do Nascimento - DEAP/SE, Rosilana Dias - DPF/SE e convidados.
Cronograma e Horario:

BROffice Calc BROffice writter BROffice Impress Correio eletronico
(tabelas e graficos) (editor de texto) (apresentagao de slides) | (criag3o utilizagdo de e-mail)
05e07/03 12e14/03 12e14/03 19e21/03
08has 12h 08has 12h 14has 18h 08has 12h

Local: Nicleo de Tecnologia Educacional - NTE - Secretaria de Educagao.

34 - FUNDAMENTOS METODOLOGICOS PARA ALFABETIZACAOQ
DE JOVENS E ADULTOS
Objetivo: Fomentar a reflexdo e o aperfeicoamento das praticas desenvolvidas nas salas de aula da EJA.
Carga horaria: 50h
Destinado a: Profissionais que atuam na EJA
Mediagdo: DPF - DEAP /SE
Cronograma: 02 encontros presenciais: 06/03 e 15/05
Horario: 18h30min as 21h30min
Local: CFP e Plataforma Moodle
Observagdo: Para que a inscrigdo seja efetuada sera necessario que o cursista possua
numero de matricula na PJF,e-mail valido e conhecimentos basicos de informatica.
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EIXO 3: Curriculo e Gestdo da Escola
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¢+ Reunido de Diretores

Cronograma: 08/02, 07/03, 04/04, 09/05, 06/06, 08/08, 05/09, 03/10, 07/11 e 05/12.
Horério: 8h as 12h.

Local: CFP.

+ Reunido de Coordenadores Pedagogicos

Cronograma: 16/02, 13/03, 10/04, 15/05, 12/06, 14/08, 11/09, 09/10, 13/11 e 11/12.
Horario: 07h30 as 11h30 ou 13h30 as 17h30.
Local: CFP.

¢ Reunido das Coordenadoras de Creches

Cronograma: 08/02, 07/03, 04/04, 09/05, 06/06, 08/08, 05/09, 03/10, 07/11 e 05/12.
Horario: 14 as 17h.

Local: CFP.

¢ Reunido de Coordenadores Pedagagicos da EJA

Cronograma: 16/02, 15/03, 19/04, 17/05, 21/06, 16/08, 20/09, 18/10, 22/11 e 13/12.
Horario: 18h30 as 21h30.

Local: CFP.

¢ Encontro de Secretarios Escolares (DEAP)
Cronograma: 22/03, 26/04, 24/05 e 21/06.
Horario: 08h as 12h ou 14h as 18h

Local: CFP.

¢ Reunido da Supervisio da Diversidade com os professores que atuam nas salas de recurso multifuncional
Cronograma: 06/03, 08/05, 25/09 e 27/11.

Horério: 8h as 11h ou 14h as 17h.

Local: CFP.

¢ Reunido da Supervisio da Diversidade com os professores que atuam nas salas de recurso multifuncional
da Zona Norte

Cronograma: 27/03, 24/04, 29/05, e 26/06.

Horario: 14h as 17h.

Local: CFP.

¢ Reunido da Supervisdo da Diversidade com os estagiarios

Cronograma: 08/03, 12/04, 10/05 e 14/06.
Horario: 08 as 12h ou 14h as 17h.
Local: CFP.
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