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RESUMO

Com base nas metas tragadas no Plano Nacional de Educagéao do Brasil, no qual
estipula o percentual de cinquenta por cento dos professores da Educacdo Basica
com formacdo em nivel de pés-graduacédo até o ano de 2024, e frente as novas
demandas do cenario educativo, foi escolhida como tematica central desta tese, a
formacao continuada de professores da Educacdo Basica pertencentes ao Projeto
Observatorio da Educacéo (Edital 2010). Tendo como problema de pesquisa: de que
maneira se pode convergir os olhares das politicas educacionais, docentes e
universidade em relacdo as propostas de Formacédo Continuada de professores em
servico no percurso da educacao cientifica na pés-graduacao? A metodologia utilizada
foi pesquisa-acao, tendo sido empregada a técnica da triangulacdo de diferentes
dados: a) andlise descritiva dos encontros com o grupo de discussdo com seis
professores da educacédo béasica de trés redes municipais da regido Metropolitana de
Porto Alegre — RS, sendo todos eles integrantes do projeto Observatério da Educacgéo
(Edital 2010); b) andlise documental das politicas publicas federais e municipais em
relacdo ao incentivo e valorizacdo da formacgéo continuada na carreira docente e; c)
analise da proposta politica pedagodgica do programa de pos-graduacdo em ensino de
ciéncias e matematica no qual os professores estdo vinculados. Para a andlise da
perspectiva das politicas educacionais foi realizado um estudo da evolucéo historica
de forma comparada com 0s aspectos sociais e econdmicos estabelecendo relacdo
de dependéncia entre as diretrizes legislativas e as demandas da sociedade. Mais
especificamente na esfera municipal, foram elencados dez indicadores para analisar
de quais formas os planos de carreira dos municipios (nos quais os professores
participantes da pesquisa estdo vinculados) estimulam e valorizam a formagao
continuada docente. Para a investigacdo da perspectiva docente foram utilizados dois
instrumentos de coleta de dados: a) Caderno de Pesquisa — com quinze questdes,
respondidas individualmente, — no qual constavam quinze questdes que serviram de
base para as entrevistas em grupo e; b) Entrevistas em grupo — onde as questdes do
Caderno eram debatidas pelos docentes e as transcricbes dos dialogos
posteriormente analisadas. Para a investigacéo da perspectiva da universidade foram
elencados cinco indicadores. Os indicadores de convergéncia e divergéncia das
perspectivas mostraram 0 quanto se avangou nas orientagdes de formacao (tanto
inicial quanto continuada) de professores, assim como possibilitou a constatacdo de
pontos ainda a serem conciliados como a questéo da disponibilidade da carga horéaria
e a valorizacdo desse empenho dos professores em se qualificarem. No que tange a
convergéncia entre a universidade e os docentes, através dos relatos pode-se
constatar que a poés-graduacao atende as expectativas idealizadas, aliando os
referenciais tedricos as préaticas educativas. Contudo, entende-se que para que haja
uma real convergéncia entre os olhares das politicas educacionais, dos docentes e da
universidade serdo necessarios a intensificacdo de meios de comunicacao efetiva
entre as esferas. Compreende-se que as conclusbes obtidas restringem-se ao
conjunto de sujeitos e agentes investigados, porém os indicadores propostos poderao
ser aplicados em pesquisas similares.

Palavras-chave: Formacdo Continuada — Politicas Educacionais — Perspectiva
docente — Pos-Graduacao.



ABSTRACT

Based on the goals outlined in the Brazilian National Plan of Education, which
stipulates the percentage of fifty percent of basic education teachers with degrees in
graduate level by the year 2024, and view of the new demands of the educational
setting, was chosen as the central theme of this thesis, the continued training of Basic
Education teachers belonging to the Project Observatory of the Education (2010). With
the research problem: how can converge the looks of educational policies, teachers
and university on the proposals of Continuing Formation of teachers in service in the
course of science education in postgraduate? The methodology used was action
research and has been employed the technique of triangulation of different data: a)
descriptive analysis of meetings with the discussion group with six teachers of basic
education of three municipal networks in the metropolitan region of Porto Alegre - RS,
all of which are members of the Education Observatory Project (Public Notice 2010);
b) documental analysis of federal and municipal public policies in relation to the
promotion and valorization of continued formation in the teaching career and; c)
analysis of pedagogical policy proposal of program of postgraduate in teaching in
science and mathematics in which teachers are linked. To analyze the perspective of
educational policies was carried out a study of the historical evolution compared to the
social and economic aspects establishing dependency relationship between the
legislative guidelines and the demands of society. More specifically at the municipal
level, were listed ten indicators to analyze which forms the career plans of
municipalities (in which the research participants teachers are linked) encourage and
value the teacher continued formation. To evaluate the educational perspective we
used two data collection instruments: a) Research Notebook - with fifteen questions
answered individually - in which there were fifteen questions that were the basis for
group interviews and; b) Group interviews - where questions of notebook were
discussed by teachers and transcripts of conversations later analyzed. To evaluate the
perspective of the university were listed five indicators. The convergence and
divergence indicators of perspectives showed the advances in formation guidelines
(initial and ongoing) teachers, as well as possible the realization of points still to be
reconciled as the issue of availability of working load and the valorization of teachers
in qualify. Regarding the convergence between the university and teachers, through
the reports can be seen that the postgraduate meets the idealized expectations,
combining the theoretical references for educational practices. However, it is
understood that so there is a real convergence between the looks of educational
policies, teachers and the university will be required the intensification of effective
communication means between the spheres. It is understood that the conclusions are
restricted to the set of individuals and investigated agents, however, the proposed
indicators can be applied in similar research.

Keywords: Continued Formation - Educational Policy - Teaching Perspective —
Postgraduate.



LISTA DE FIGURAS

Figura 1. Relac&o dos Professores da Educacao Basica com pés-graduacéo. ........ 19
Figura 2. Fluxograma do ciclo da pesquiSa-acao. ............cuuuuiiiieeeeeeeeeiiiiiiiieeeeeeeeennnns 23
Figura 3. Ambitos de Impacto formativo dos dirios. ...........ccccceveveeeveeeeeeeeeeeeeanes 27
Figura 4. llustragdo dos Cadernos PeSQUISA. ..........uuuuuuuuiurimiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiieieieeiieenees 29

Figura 5. Representacao da convergéncia das trés perspectivas envolvidas acerca da
Formacao Continuada €M SEeIVICO. ......cceeeiiieeiiiiiii e e e e eeee et e e e e e e e e eeeaa e e e e e eeeeeanes 45

Figura 6. Porcentagem de professores dos anos finais do EF que possuem licenciatura

QT = LT Wo [ (U= Tor- Lo TR PP 73
Figura 7. Gréafico da relacdo da Meta 17 doO PNE.............oiiiiii i, 74
Figura 8. Base de Calculo dos vencimentos no Plano de Carreira do municipio de
SAPUCAIA AO SUL . 75
Figura 9. Fluxograma elaborado a partir do depoimento da professora “B”. ........... 104

Figura 10. Fluxograma representando o ciclo da reflexdo na Formacéo

CONLINUAAA. ..o 119
Figura 11. Modelo Sintese das Fases da Carreira Docente.............ccccuvvvveeeeeennnnns 124
Figura 12. Relacao estabelecida entre o Saber Fazer e o Saber Ensinar............... 156

Figura 13. Esquema dos Eixos estruturantes das perspectivas dos professores....165
Figura 14. Fluxograma da relacdo entre a Universidade e a Escola da Educacao
2= 1 (o T 175
Figura 15. Perfil dos alunos do Programa de Pés-Graduacdo em Ensino de Ciéncias
€ MALEMALICA. ..o 178

Figura 16. Fluxograma CONVEIgENTE..........couvvuuiiiiiiieeeeeeeeeiiee e e e e e e e e e e e e eeenenns 184



LISTA DE QUADROS

Quadro 1. Relacéao evolutiva entre as Leis Educacionais e o respectivo contexto Social
e Econdmico Brasileiro N0S ANOS 60 € 70. .....ccooeeiieiiiiieeeeeeeeeeee 51
Quadro 2. Relacao evolutiva entre as Leis Educacionais e o respectivo contexto Social
e Econdmico Brasileiro N0S ANOS 0. .........uuiiiiiieiieieeii e 52
Quadro 3. Relacéao evolutiva entre as Leis Educacionais e o respectivo contexto Social
e Econdmico Brasileiro N0S ANOS 2000. ..........cooeeiiiiiiiieeeeeeeeeeeee e 52

Quadro 4. Relacao evolutiva entre as Leis Educacionais e o respectivo contexto Social

e Econdmico Brasileiro N0S ANOS 2010, ......uuiiiiieeiieieiiiiiiie e e e e e e 53
Quadro 5. Relacéao dos indicadores com as Leis
LU To ] T= 1 PSS 68

Quadro 6. Calculo da evolucado salarial dos Professores Municipais de Sapucaia do
S | PRSP 75

Quadro 7. Pontuacdo para a progressdo de classe - Plano de Carreira

(OF= 1 [0 1= L J PP UPPPTTRRRPPRIN 86
Quadro 8. Respostas a Questao 1 do Caderno de
P O SUISAL ..ttt 101
Quadro 9. Categorizagéo das respostas -
1Y/ [ ] 1)V7= U= Lo J R SRPPPRPPPN 102
Quadro 10. Relatos dos Sujeitos da Pesquisa no 2° Encontro.............cccceeeeeeenn. 103
Quadro 11. Relagéo entre Motivacao Pessoal e Profissional..............cccccevvvvnnenn. 105
Quadro 12. Respostas a Questéo 2 do Caderno de Pesquisa.............ccccevvvvnnnnn. 106
Quadro 13. Categorizacado das respostas — adaptacao. ........ccccceeeeeeeeeeeeeeeennnnnnnn. 107
Quadro 14. Respostas a Questdo 3 do Caderno de Pesquisa...............cccceeeennn. 110
Quadro 15. Categorizacao das respostas - Finalidade. ............cccccooeeevervvriiiinnnnnn. 111
Quadro 16. Respostas a Questéo 4 do Caderno de Pesquisa.............cccceevvvvnnnnn. 115
Quadro 17. Categorizacao das respostas — Importante estar presente. .............. 115
Quadro 18. Comparacao entre as categorias elencadas pelos docentes. ........... 116
Quadro 19. Respostas a Questédo 5 do Caderno de Pesquisa............ccceevvvvvvnnnnn. 117
Quadro 20. Categorizagao das respostas - VIVENCIA. ........cooeeeveeeeeieiiieeiiieeeeeeee, 118

Quadro 21. Respostas dos Professores/Professoras sobre a contribuicdo da formacao

continuada Na atiVIdAdE OCENTE. ......cueeeee et eaaens 125



Quadro 22. Categorizacdo das respostas — Contribuicdo para a atividade
(0 [0 Tod =T o (= PP 126
Quadro 23. Respostas dos Professores/Professoras sobre quais saberes
desenvolvidos e adquiridos na formacao continuada estdo sendo mais relevantes a
0T W o] - i ox= o [0 1ot =1 o | (R 127
Quadro 24. Categorizacao das respostas - Saberes..........cccvvvvvviiiiiee e, 128

Quadro 25. Comparacao entre a fase da Carreira dos professores com os saberes

elenCados PEIOS MESIMOS. ......uuiii e e e e e e e e e e e e aaa s 129
Quadro 26. Respostas a Questdo 8 do Caderno de Pesquisa.............ccceeeeeeeennn. 133
Quadro 27. Quadro das categorias de vantagens mencionadas pelos
010 (=TT (=TSP 134
Quadro 28. Categorizacao das respostas - Vantagens.........ccccccceeeeeeeeeeeeeeevnvnnnnnn. 135

Quadro 29. Adicional por titulacdo — Plano de Carreira do Municipio de

CANOAS/RS. ... 136
Quadro 30. Respostas a Questédo 9 do Caderno de Pesquisa.............ccccevvvvvvnnnnn. 138
Quadro 31. Categorizacao das respostas — Estimulo no Plano de Carreira. ........ 139
Quadro 32. Respostas a Questdo 10 do Caderno de Pesquisa...............ccceeeennn. 142
Quadro 33. Categorizacao das respostas — Conhecimento sobre o IDEB............. 143

Quadro 34. Respostas dos Professores/Professoras sobre o valor do IDEB de suas

FESPECHIVAS ESCOIAS. ..uuuiiiie et e e e e e e et e e e e e e eeeeanns 144
Quadro 35. Respostas a Questéo 12 do Caderno de Pesquisa..............cccevvvvnnnnn. 150
Quadro 36. Categorizacdo das respostas — Influéncia das avaliagbes externas na
o] = N i or= e (o Tol=T o1 (=S ORR PR 150
Quadro 37. Respostas a Questéo 13 do Caderno de Pesquisa............c.ccccvvvvunnnn. 152

Quadro 38. Categorizacdo das respostas — Definicdo entre saber-fazer e saber-

L= 5] - 153
Quadro 39. Respostas a Questdo 14 do Caderno de Pesquisa..............cccceeeennnn. 158
Quadro 40. Respostas a Questéo 2 do Caderno de Pesquisa.............cccceevvvvnnnnnn. 159
Quadro 41. Respostas a Questéo 15 do Caderno de Pesquisa..............cc.cevvvune.. 160

Quadro 42. Categorizacao das respostas — Contribuicdo da Formagéao Continuada
=T W= W olo] g[orT oJor=To o [ ol =] o [od - VAR 161
Quadro 43. Analise dos trés primeiros PNPG ..........cccoooiiiiiiiiiiiiiee e, 168



SUMARIO

INTRODUGAOD ...ttt ettt ettt et s et e e e st e e e stesneesteaneas 14
1 PROBLEMA DE PESQUISA ..o 17
2 OBUIETIVOS. ..ottt e e e e e e et e e e e e e e re e e s 17
2.1 ODBJELIVO GEIAI ... 17
2.2 ODbjetiVOS ESPECITICOS ....uuiiriiii i 17
G T L0 S N | [ I Y 19
4 METODOLOGIA ...ttt e e e e e e e s e e e e e e e e e e e nnnneeees 23
4.1 Populagdo AIVO € AMOSIIA .......ccoiiiiiiiiiiiiiiiiiiieeeeeeeeeeeeeeeee et 25
4.2 Coleta de DAdOS: ......coovviiiiiiiiiiieeeeeeeeeee e 25
4.2.1 Bloco 1 - Sujeitos de PeSqUISA A .......coouiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiieeeeeeee et 26
4.2.2 Bloco 2 - Objetos de Pesquisa B € C.........oueiiiiiiiiiiiiiiiii e 31
4.3 Orientacdo metodoldgica da analise dos dados coletados ........ccccccvvvvvveeeenennn. 31
5 FUNDAMENTAGAO TEORICA ..ottt 33
5.1 Formacédo Continuada, definicdes e caracteristicas..........cccouveeeeeeerriiiiiiiineeeeenn. 33
5.2 Formacdo Continuada de professores em servigo: necessidade de revisdo e
ampliacdo de Politicas Educacionais € DOCENLES .........cceeeeeeeiiiiiiieeeeeeeeeeeeeeeee, 36
5.3 Formacao Continuada na dimensao universitaria...........cccceevvvieieeeeeeeeeeeivnnnnnnn, 40
5.4 Formacdao Continuada: filosofia critica para a convergéncia das perspectivas..44
6 ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS ......coiiviiireieeeeceeteeeeeee e, 50
6.1 Perspectivas POIILICAS .......cuiuiiiiiiiiiiiieee e 50

6.1.1 A trajetéria historica da formacédo continuada docente em paralelo com o
contexto social, politico e econdmico do Brasil .............cccoeeeeeiiii 50

6.1.2 Reflexbes acerca do aprimoramento das prescricdes normativas de incentivo
e valorizacao da Formacao Continuada docente através das cinco décadas........... 61

6.1.3 O Estudo de dez indicativos de incentivo e valorizacdo da Formacao
Continuada nos Planos de Carreira dos trés municipios envolvidos (Canoas, Sapucaia

(o [0 RSN | I RS Y= To T I=ToT o Yo ] (o (o ) ISP 63
6.1.4 A selecéo dos Indicadores a serem analisados............ccceevvvviiiiieeeeeeeevinnnnnnnn. 65
6.1.5 Indicador 1 - Ano de Implementacéo do Plano de Carreira............cccevvvvnnnn. 69
6.1.6 Indicador 2 - Nivel BASICO para INgresSS0 ........coooveeveeeiiiieeeeeeeeeeeeeeeeeeeee 71
6.1.7 Indicador 3 - REMUNEIAGAD .......c.uuuuuiieieeeeeiiiiiiiae e e e e et e e e e e eeeeenes 73

6.1.8 Indicador 4 - Aperfeicoamento, atualizacdo e qualificacdo profissional
oferecidos pelo proprio MUNICIPIO............uuuiiiii e e 77



6.1.9 Indicador 5 - Subsidio financeiro por parte do municipio para o

aperfeicoamento, atualizacao e qualificacao profissional............ccccceeeiviiiiiiiiiiiiinnnnnn. 78
6.1.10 Indicador 6 - Possibilidade de adequacé&o na carga horaria de trabalho para a
realizag8o da formacao CONtINUAAL. ..........uuuuuuuiiiiiiiiiiiiiiiiii e 79
6.1.11 Indicador 7 - De que forma a Formacao Continuada é valorizada para a
elevacgao de NIVEI/CIASSE ........coouii i 81
6.1.12 Indicador 8 - Possibilidade de licenca remunerada para o aperfeicoamento
PPOFISSIONAU ... 84
6.1.13 Indicador 9 - Objetividade na enunciacdo dos fatores qualitativos e
quantitativos referentes a avaliag@o profissional docente ............cccccceeiiiiiiiiiieennnnn. 85
6.1.14 Indicador 10 - Limite de ascendéncia de niveis e/ou classe através da
(o] gaat=Tor= Tl olo] g 11 g 1N L= Lo F- B PP PP PPPPPPPPP 88
6.1.15 Observactes sobre 0S iNAICAUOIES.........cccovvviiiiiiiiee e 91
6.2 Andlise comparativa entre a evolugdo dos Sistemas de Avaliacdo Externa e as
o] 11 or= S =0 (U o= Tox o] g =T LS 92
6.2.1 Conhecendo as semelhangas e diferencas entre o IDEB e 0 PISA.............. 93
6.2.2 Relacao entre as avaliacdes externas e os reflexos nas politicas educacionais

...................................................................................................................... 95
6.3 Perspectivas DOCENTES. .......cciii e e e e e e e e e 98

6.3.1 A perspectiva Docente em relagdo a motivacéo e adaptacdo para ingressar e
frequentar a FOrmacao CoNtiNUAdA............coovvvuuuiiiiiee e e e e eeennns 99

6.3.2 A perspectiva Docente em relacéo a finalidade da Formac&o Continuada e o
gue consideram importante NESSE PrOCESSO ......cccvvvvvruuiiieeeeeeeeeeeriiiiee e e e e e e eeeeernaaa 109

6.3.3 Analise das vivéncias destacadas pelos docentes como significativas para o
crescimento pessoal e profissional durante a Formacgéo Continuada...................... 117

6.3.4 Analise dos Saberes adquiridos e desenvolvidos durante a Formacgao
Continuada considerados pelos professores mais relevantes a prética docente....121

6.3.5 A perspectiva Docente em relacdo aos incentivos e valorizacdo da Formacéao

Continuada No seu Plan0 de Carrira ........ccooveeeeeeeeeeiiiiiiee e e 133
6.3.6 Andlise do conhecimento e influéncia das Avaliacbes Externas e indices
Educacionais sobre a pratica dOCENTE...........c..uvveiieiiieiiiiiiiieee e 140
6.3.7 A perspectiva Docente sobre a diferenciacdo entre o saber fazer e o saber
L= 5] - U 152
6.3.8 A perspectiva Docente sobre a contribuicdo da Formacgao Continuada para as
suas concepcdes de Ciéncia e Educacao Cientifica.........ccccvvvviiiiiieiiiiveiiiiiineeeee, 157
6.3.9 Reflexdo Coletiva Final SObre 0S enNCONtros ...........ccoovviiiiiiiiiiieeeeeeeeeiiiiinnnn 162
6.3.10 Reflex&o parcial sobre a perspectiva dos Professores:...........ccccvvvvvvvvnnnnn. 164
6.4 Perspectivas da universidade ..............ooviiiiiiiiiiiiii e 166

6.4.1 Conhecendo o perfil dos alunos do Programa de Pés-Graduacdo em Ensino
de Ciéncias € MatemMALICA .........coeiieeiiiiieci e e 177



6.4.2 Analise das diretrizeS dO PP G ... ..o, 179

6.5 CONVEIGINUOD ... 183
7 CONSIDERAGOES FINAIS ..ottt sttt 186
REFERENCIAS . ...ccce oo ettt ettt 190

APENDICES ..ottt e ettt e et 203



INTRODUCAO

A escolha da temética central deste estudo, Formacdo Continuada de
Professores e a busca pela convergéncia das perspectivas da triade envolvida
(politicas educacionais, docentes e universidade), emergiu das demandas do Projeto
Observatério da Educacdo (OBEDUC!?), ao qual esta pesquisa integra desde margo
de 2011, através do edital 2010. O OBEDUC, conforme Capes (2013 a), tem como
propésito fomentar a producdo académica e a formacgéo de profissionais com pos-

graduacéo stricto sensu em Educacéo por meio de financiamento especifico.

A unido das teméticas, formacao continuada e educacéo cientifica se embasa
em:
Debater sobre a pds-graduacéo pressupde a referéncia licida e competente
ao papel da ciéncia, da pesquisa e do ensino na sociedade brasileira. Trata-
se de questdo substantiva, do ponto nodal, pois € em funcdo desse
significado que se pode atribuir sentido aos desdobramentos tedricos e aos
investimentos praticos relacionados com a educacdo. [...] Como qualquer
outro segmento da educacao, a P6s-Graduagéo, como lugar de producao de
conhecimento, tem compromissos sociais e politicos com a compreenséo e

busca de soluc¢des para os problemas cruciais enfrentados pela sociedade
brasileira [...]. (SEVERINO, 2007. p. 32)

A preocupacéo do papel da ciéncia, da pesquisa e do ensino ja era debatida no
ambito académico ha algum tempo. O estudo de Manfredi (1998), ainda na década de
90, observou que as transformacgdes em curso na sociedade brasileira, decorrentes
das mudancas técnico-organizacionais no mundo do trabalho, estavam fazendo
ressurgir, acalorados debates relativos a temas e problemas que remetem as relacées
entre trabalho, qualificacdo e educacdo (especialmente a formacéo profissional).
Passados 17 anos, este debate continua em voga, uma vez que a sociedade esta
sempre em mudanca, o que exige dos profissionais a atualizacdo, o aperfeicoamento

e a qualificacdo de conhecimentos e habilidades.

Nesse sentido, acredita-se ser relevante o estudo comparativo das
perspectivas da triade proposta, buscando os pontos divergentes e convergentes;
uma vez que, cada uma das trés partes possui intencdes e interesses diferentes no

que se refere a formacéo continuada.

1o programa OBEDUC foi criado pelo Decreto n°® 5803 de 08 de junho de 2006.
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Os docentes tém suas proprias metas (pessoais, profissionais e financeiras)
quando buscam a formac&o continuada, assim como, a universidade, que é o agente
gue executa este aprimoramento, também delineia seus objetivos ao planejar o
curriculo e as disciplinas, e por fim, as politicas Educacionais, que tém papel
fundamental e exercem influéncia tanto sobre as escolhas dos professores quanto da

universidade.

Tao importante quanto realizar uma Formacdo Continuada em servico € a
reflexdo sobre esse processo. Conforme Perrenoud (2002) uma pratica reflexiva ndo
€ apenas uma competéncia a servico dos interesses do professor, € uma expressao

da consciéncia profissional.

Sobre o cenario que se apresenta para 0s que tém como objeto a formacéao de
professores, Moura (2004) considera o entendimento do que move o professor para

continuar a ser professor e como este entende ser seu processo de formacao.

Segundo Pimenta (2002), a formacao de professores reflexivos compreende
um projeto humano e emancipatorio, e desenvolver pesquisas nessa tendéncia
implica posi¢des politico-educacionais que apostem nos professores como autores na

pratica social.

De acordo com o relatorio de Davis et al (2011), as Politicas Educacionais
voltadas a Formacao Continuada docente devem contribuir para o desenvolvimento
profissional dos professores, percebendo-os como sujeitos ativos, capazes de
assumirem o papel de especialistas em processos de ensino-aprendizagem,
profundamente compromissados com as geracdes que se encontram sob seus

cuidados nas escolas.

Desse modo, a intencdo em ouvir os professores para conhecer o que dizem,
pensam, sentem e fazem parece muito positiva, para descobrir, com eles, quais 0s
caminhos mais efetivos para alcancar um ensino de qualidade que se reverta em uma
aprendizagem significativa para todos os alunos (GATTI, 2011, p. 15). Porém, a autora
também chama a atencdo para outros elementos igualmente importantes — como a
valorizacéo social da profissao, os salarios, as condi¢des de trabalho, a infraestrutura
das escolas, as formas de organizacéo do trabalho escolar, a carreira — que devem

fazer parte de uma politica geral de apoio aos docentes.
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E nesse contexto de dupla preocupacdo — de um lado, com a qualidade da
escolarizagdo oferecida as criancas e aos jovens e, de outro, com o desenvolvimento
profissional dos docentes — que a Formacdo Continuada de professores, em sua

articulacao com o trabalho docente, é alvo de interesse (DAVIS et al, 2011).

Assim, este estudo propss a selecao de indicadores que visaram conhecer 0s
pontos convergentes e divergentes das perspectivas — politicas educacionais,
docentes e universidade — a respeito da tematica formagéo continuada.



1 PROBLEMA DE PESQUISA

De que maneira se pode convergir os olhares das politicas educacionais, dos
docentes e da universidade em relacdo as propostas de Formacdo Continuada de

professores da Educacgéo Basica no percurso da pos-graduagao?

2 OBJETIVOS

2.10BJETIVO GERAL

Investigar as perspectivas dos professores da Educacéo Basica (vinculados ao
projeto OBEDUC — Edital 2010), da universidade e das politicas educacionais em

relacdo a formacao continuada em servi¢co no percurso da pés-graduacao.

2.2. OBJETIVOS ESPECIFICOS

e Analisar de forma comparativa a evolucgéo histérica das Leis Federais de
incentivo e valorizacdo da Formacdo Continuada na profissdo docente

com 0s contextos sociais do Brasil através de 5 décadas;

e Analisar os planos de carreira dos municipios participantes do projeto
OBEDUC, assim como as politicas educacionais no que tange ao

incentivo a formacéo continuada dos docentes em servico;

e |dentificar as percepc¢des dos professores dos professores da Educacao
Basica integrantes do OBEDUC sobre o processo de formacéo

continuada no ambito académico;

e Investigar as perspectivas dos professores no percurso da educacao

cientifica;

o Estabelecer relagdes comparativas entre as perspectivas dos
professores em relagéo ao processo de formagéo continuada em servigo

no percurso da pos-graduacao e os reflexos em suas praticas docentes;
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Analisar as diretrizes presentes na proposta politico pedagodgica do

Curso de Pdés-Graduacéo.

Elencar indicadores de convergéncia e divergéncia das perspectivas da
triade — politicas educacionais, docentes e universidade — a respeito da

formacéao continuada.



3 JUSTIFICATIVA

A meta 16 do Plano Nacional de Educacéo (PNE) é “formar, em nivel de pds-
graduacéo, 50% dos professores da Educacédo Basica, até o ultimo ano de vigéncia
deste PNE (2024), e garantir a todos os(as) profissionais da Educacdo Basica
formacdo continuada em sua &area de atuacdo, considerando as necessidades,
demandas e contextualizagdes dos sistemas de ensino” (Lei n°® 13005/14). O grafico
abaixo (Figura 1) mostra a necessidade do Pais em aumentar em 20% a quantidade

de professores com pos-graduacao.

Figura 1. Relagéo dos Professores da Educacgédo Bésica com pds-graduacéo.

Professores da Educacao Basica com pos graduacao

Atual (2013)

30 %

Meta (2024)

50«

Fonte: MEC/Inep/Deed/Censo Escolar da Educacio Basica
Elaboracdo: Todos Pela Educacao

Disponivel em: http://www.observatoriodopne.org.br/metas-pne/16-professores-pos-graduados

A meta (Meta 16 do PNE 2014 - 2024) justifica o estudo da convergéncia da
triade de perspectivas (Politicas Educacionais, Docentes e Universidade) a respeito
da Formacao Continuada, uma demanda atual na qual as trés partes encontram-se

envolvidas.

Conforme o Relatério Final do estudo realizado pela Fundacao Carlos Chagas,
encomendado pela Fundacao Victor Civita (DAVIS et al., 2011), foi a partir da década
de 80 e principalmente 90 que proposi¢des relativas a formacao inicial e continuada
de professores ganharam repercussao internacional e influenciaram as politicas de
formacdo em varios paises da Europa e da América (o Relatério ndo especifica em
qual América). Periodo no qual as avaliacdes externas em niveis internacionais se
fortaleceram, segundo o relatério, o diagndstico tem apontado o baixo desempenho

dos alunos, o qual tem sido atribuido, em grande parte, aos professores e a sua



20

formacg&o. Em resposta a esses resultados, Davis et al. (2011) afirma que as politicas
educacionais nesses paises tém como ponto de partida a necessidade de melhorar a
formacdo dos professores e dos formadores de professores, 0s quais s&o
considerados atores fundamentais na estratégia global da construcdo da sociedade

do conhecimento em um contexto de mudangas e novas demandas.

Frente as novas exigéncias do cenario educativo e das necessidades
profissionais dos docentes, este estudo procurou aprofundar-se nas perspectivas da
proposta de Formacdo Continuada de professores reflexivos. Segundo Pimenta
(2002) as investigacdes sobre o professor reflexivo, ao colocarem 0s nexos entre
formacéo e profissdo como constituintes dos saberes especificos da docéncia, bem
como as condi¢Oes materiais em que se realizam, valorizam o trabalho do professor
como sujeitos das transformacgdes que fazem necessarias na escola e na sociedade,
a autora sugere ainda o tratamento indissociado entre formacdo, condi¢cdes de

trabalho, salario, jornada, gestdo e curriculo.

Conforme Pimenta (2002), a formacao de professores na tendéncia reflexiva se
configura como uma politica de valorizagdo do desenvolvimento pessoal-profissinal
dos professores e das instituicbes escolares, uma vez que supde condi¢cbes de
trabalho propiciadoras da formacdo como continua dos professores, no local de
trabalho, em redes de auto formacdo, e em parceria com outras instituicbes de

formacao.

Segundo Azzi (2002) a qualificacdo do Professor, isoladamente, ndo assegura
um ensino de qualidade, a autora acredita que uma politica de democratizacdo da
escola publica que tenha como um de seus objetivos o ensino de qualidade, necessita

também, do professor de qualidade.

Nesse contexto, a formacdo de professores vem ganhando destaque nas
producdes académicas, 0 que se evidencia nas consultas realizadas a Biblioteca
Digital Brasileira de Teses e Dissertacfes (BDTD), cujo resultado obtido foi de 1150
teses e dissertacdes inscritas no descritor formacdo continuada de professores.
Dentre essas publicacbes, 384 abordam politicas de formac&o continuada de
professores, desde a ultima pesquisa feita (em 2011 para a elaboracédo do projeto)
houve um acréscimo de vinte publicacbes. Entretanto, na busca de pesquisas que

tratem especificamente sobre convergéncia de perspectivas sobre Formacao
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Continuada de Professores, o resultado é de apenas uma dissertacdo (Crencas de
professores do municipio de Caic6 RN sobre o ensino de gramatica nos anos iniciais
do nivel fundamental. SOARES, 2011), sendo que o foco do estudo foi analisar as
crencas de professores das séries iniciais do nivel fundamental sobre o ensino de

gramatica.

Portanto, a producdo académica de pés-graduacao stricto sensu que articule
Politicas publicas, Formacdo Continuada de Professores e Educacdo Cientifica, €
ainda muito incipiente no contexto da pesquisa em ensino de ciéncias no Brasil,
embora haja grupos de pesquisa com reconhecida producéo cientifica, divulgada em
eventos como ENPEC?. Dentre essas producdes, salientam-se o trabalho intitulado
Politicas de Formacao Continuada de Professores que atuam no Ensino Fundamental
(OLIVEIRA, 2007).

Desta forma pode-se afirmar que h&a a necessidade do estudo que agregue as
perspectivas das Politicas Educacionais e Docentes voltadas ao incentivo e
valorizacdo da Formac&o Continuada para o crescimento profissional do professor é

relevante.

A probleméatica acerca da profissdo docente ndo € uma pauta nova nas
discussdes académicas. Ha vinte anos atras, Névoa (1995) reconheceu que a crise
na profissdo docente arrastava-se ha longos anos e ndo se vislumbravam
perspectivas de superacao; naguela época o autor ja apontou como consequéncias a
desmotivacdo pessoal, elevados indices de absentismo e de abandono, insatisfacao
profissional traduzida numa atitude de desinvestimento e de indisposicao (face ao
Ministério, aos colegas, aos alunos, etc.). Para o autor, esse recurso sistematico
abasteceu discursos-alibi (grifo do autor) de desculpabilizagdo e auséncia de uma

reflexdo critica sobre a agéo profissional.

A necessidade da convergéncia entre as perspectivas em relacdo a Formacao
Continuada de Professores justifica-se na afirmativa de Nacarato, Varani e Carvalho
(1998), de que ha uma tensdo entre as condicdes impostas pelas politicas
educacionais - a perda de autonomia e as pressoes resultantes do modelo econémico

do neoliberalismo - e, de grupos de professores que resistem. Os autores também

2 Encontro Nacional de Pesquisa em Educacdo em Ciéncias
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destacam como tensdo o controle externo sobre o trabalho docente, entendendo os
mecanismos que predeterminam os objetivos, o conteddo, a metodologia e a

avaliacdo que deverao orientar o trabalho dos professores como tal.

Todas as exigéncias fazem parte do controle externo ao trabalho do
professor. De um lado, encontra-se o professor com suas utopias, desejos e
responsabilidades curriculares; de outro, o discurso de qualidade total no
ensino, que tenta mostrar servico, colocando controle externo no oficio do
professor, mas almejando verdadeira e exclusivamente a economia de
recursos (NACARATO; VARANI; CARVALHO, 1998. p. 91).

Novoa (1995) também mencionou o estatuto social e econdmico como tendo
sido a chave para o estudo dos professores e sua profissdo, o autor considerou
fundamental dotar a profissédo docente de mecanismos de selecéo e de diferenciacéo,

que permitissem basear a carreira docente no mérito e na qualidade.

Para Sacristan (1995) a dependéncia dos profissionais ao meio socialmente
organizado em que desenvolvem o seu trabalho apresenta conflitos manifestos e
latentes nos professores, porque nem sempre as exigéncias coincidem com as
interpretacdes pessoais, € neste terreno que o autor detecta o vazio mais preocupante
para o desenvolvimento profissional dos docentes, quando se esquece a necessidade
de transformar as situacdes de trabalho como condicdo para mudar a pratica de

ensino.

Os autores citados acima, Névoa (1995) e Sacristan (1995) realizaram seus
estudos ha vinte anos atras, porém, suas tematicas e afirmativas fazem ainda sentido

para a situacdo profissional docente da atualidade.

Dessa forma, analisar e comparar as perspectivas desta triade proposta —
politicas educacionais, docentes e universidade — pode ser considerada relevante
para o diagnostico das divergéncias e proposi¢cdes para a busca de convergéncia,
almejando a valorizacao e qualificacéo dos professores atuantes na Educacéo Basica,

por conseguinte, o aprimoramento dos processos de ensino e aprendizagem.



4 METODOLOGIA

A pesquisa se caracterizou como uma abordagem qualitativa, na qual a
pesquisadora assumiu a condicdo de professora-investigadora e foi responsavel pela
coleta; os dados coletados foram de natureza, sobretudo, descritiva e também

baseados na Analise Documental.

Segundo Thiollent (2000), a pesquisa-acao, além da participacdo, supde uma
acao planejada (social, educacional, técnica, etc.) que nem sempre se encontra em
propostas de pesquisa participante. O autor afirma que a pesquisa-acdo ocorre
gquando os pesquisadores possuem um papel ativo na investigagdo em torno da
concepcgao, do desenvolvimento e da avaliacéo da acdo planejada e supde uma forma

de acéo planejada, de carater social, educacional, técnico ou outro.

Tripp (2005) destaca o ciclo do termo da pesquisa-a¢éo, no qual se planeja, se

implementa, se descreve e se avalia, como a figura abaixo ilustra (Figura 2):

Figura 2. Fluxograma do ciclo da pesquisa-acéo.

AGAO
AGIR para implantar a
melhora planejada
PLANEJAR uma Monitorar e DESCREVER os
melhora da pratica efeitos da agao

AVALIAR os resultados da acao

INVESTIGAGAO

Fonte: Elaborado por Tripp (2005, p. 446)

Porém, Tripp (2005) também ressalta que ha diversos tipos de pesquisa-acao

gue tendem a utilizar processos diferentes em cada etapa, e que para a escolha do
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tipo de processo deve-se adequar conforme os objetivos estabelecidos. O ponto
importante € que o tipo de investigacdo-acao utilizado seja adequado aos objetivos,
praticas, participantes, situacdes (e seus facilitadores e restricdes) (TRIPP, 2005, p.
446).

Para a adequacao aos objetivos tracados, a proposta metodoldgica se baseou

na andlise da triangulacéo de diferentes dados:

a) analise descritiva dos professores participantes do projeto observatorio

desenvolvido pela Universidade;

b) andlise da proposta politico pedagogica do programa de pos-graduacao em

ensino de ciéncias e matematica desta universidade e;

c¢) andlise documental das politicas publicas municipais e federais em relacao

ao incentivo da formacao continuada de professores em servico.

Desta forma, pretende-se contrastar as tematicas — educacado cientifica e
formacdo continuada — analisando de forma comparativa as perspectivas dos
professores participantes do programa Observatério da Educacéo (desenvolvido por
esta Universidade®), as politicas publicas de incentivo e incremento a formacéo
continuada docente nos ambitos municipal e federal, assim como a perspectiva da

universidade.

Optou-se por métodos que possibilitam a analise dos processos,
transformacdes e interacdes sociais por meio de entrevistas semiestruturadas em
grupo, a participacéao dos grupos de estudos formados pelos sujeitos da pesquisa, a

analise dos diarios de campo assim como a anélise documental.

Propbe-se usar a técnica da triangulacdo que, conforme Macedo (2010),
possibilita a construcdo de seu instrumental analitico a partir de diversos meios,
diferentes abordagens e fontes, utilizando uma auténtica abordagem multirreferencial,
consistindo de um recurso sistematico que confere consisténcia as conclusdes da
pesquisa, devido a pluralidade de referéncias e perspectivas representativas de uma

dada realidade.

8 Universidade Luterana do Brasil
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4.1. POPULACAO ALVO E AMOSTRA

Este trabalho se propds a coletar dados de sujeitos e objetos diferentes de

pesquisa, para isto, tornou-se necessario identifica-los como:

a) Sujeitos de pesquisa A — 6 professores de 3 redes municipais diferentes (2

professoras do municipio de Canoas, 2 professoras do municipio de Sao
Leopoldo e 2 professores do municipio de Sapucaia do Sul), todos integrantes
do programa Observatoério da Educacdo;

b) Objeto de Pesquisa B — Politicas Publicas de incentivo a formacédo

continuada de professores em servico;

c) Objeto de Pesquisa C — A proposta politico pedagoégica do Programa de Pos-

Graduacédo em Ensino de Ciéncias e Matematica.

4.2. COLETA DE DADOS:

O processo de coleta de dados estad organizado em dois blocos, prevendo
instrumentos que se adéquam aos diferentes grupos de sujeitos e objetos de

pesquisa, sendo:

Bloco 1: destinado aos Sujeitos de pesquisa A — entrevistas semiestruturadas

com o grupo (B1ICD?2), registro e analise dos diarios dos professores (B1ICD3).

Bloco 2: destinado aos objetos de pesquisa B e C — Analise Documental: Planos
de carreira municipais (dos municipios envolvidos) e leis federais de incentivo a
formacao continuada de professores em servigco e a proposta politico pedagdgica do

programa de mestrado em ensino de ciéncias e matematica.

Visando a melhor compreenséo dos diferentes procedimentos previstos no Bloco
1 e 2, detalham-se o0s embasamentos tedricos metodoldgicos escolhidos na
elaboracdo de cada Instrumento de Coleta de Dados, relacionando-os com os
objetivos estabelecidos nesta pesquisa e também especificando os indicadores que

cada um forneceu para o estudo.
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4.2.1. Bloco 1 - Sujeitos de pesquisa A

4.2.1.1. Entrevistas semiestruturadas em grupo — B1ICD2

Conforme Bauer e Galkell (2002) nos grupos naturais, as pessoas interagem
conjuntamente, podendo compartilhar um passado comum, ou ter um projeto futuro

comum, nesse sentido formam um meio social.

As entrevistas em grupo, ou Focus group (griffo do autor) como Gil (2010)
define, sdo conduzidas pelo pesquisador, que atua como moderador, 0 numero de
participantes varia entre 6 e 12 pessoas, a duracao das reunifes pode variar entre 2
e 3 horas, de modo geral, 0 moderador inicia a reunido com a apresentacdo dos

objetivos da pesquisa e das regras para participacao.

Este instrumento de coleta de dados visa atender o objetivo especifico de
estabelecer relacdes comparativas entre as perspectivas dos professores em relacao
ao processo de formacdo continuada em servico no percurso da educacédo cientifica

e os reflexos em suas préticas docentes.

Sua elaboragdo baseou-se nas definicbes de Gaskell (2002, p. 79)
caracterizando o grupo focal tradicional como sendo compreendido entre seis a oito
pessoas desconhecidas anteriormente, que se encontram para debater de forma
aberta e acessivel a todos: assuntos de interesse comum; a diferenca de status entre
0s participantes ndo é levada em consideracao; e o debate se fundamenta em uma

discussao racional.

A realizacdo dos encontros para as entrevistas em grupo ocorreu na prépria
sede da Universidade e foram organizados por tematicas. Foram realizados nove

encontros presenciais.

No primeiro encontro foi apresentada a proposta de pesquisa aos seis
Docentes participantes, sendo solicitada a assinatura das autorizacées (Apéndice A)
para a utilizacdo dos depoimentos (escritos e falados) para fins cientificos. Nesse

primeiro encontro também foi feita a entrega dos Cadernos de Pesquisa, que ficou de
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posse dos seis docentes durante o decorrer dos meses de marco até julho do ano de

2013, periodo no qual foram realizadas as entrevistas.

4.2.1.2. Caderno de Pesquisa dos professores — B1ICD3

O instrumento denominado “Caderno de Pesquisa” foi inspirado no conceito de
um “diario”. Do ponto de vista metodologico, Zabalza (2004) afirma que os “diarios”
fazem parte de enfoques ou linhas de pesquisa baseados em “documentos pessoais”
ou “narragdes autobiograficas”, o autor destaca algumas possibilidades da utilizacéo
dos diarios nas iniciativas de formac&o continua dos professores, justificando como
instrumento técnico pertencente ao campo da pesquisa educacional, como ilustra a
figura a sequir (Figura 3).

Figura 3. Ambitos de Impacto formativo dos diarios.
Acesso ao

mundo
pessoal

Desenvolvimento Ex?gcﬁgg °
Profissional e
dilemas

Avaliacédo e

reajustes de
processos

Fonte: Zabalza (2004) p. 16.
O fluxograma idealizado por Zabalza (2004) ilustra as intencdes pretendidas
com os Diarios (Caderno de Pesquisa) utilizados neste estudo. Complementando a
compreensao, o autor explica cada aspecto explorado na redacéo dos diarios:

Acesso ao mundo Pessoal dos Professores - [...] o diario cumpre um papel
importante como elemento de expresséo de vivéncias e emocdes. Escrever
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sobre si mesmo traz consigo a realizacdo dos processos a que antes
referimos: racionaliza-se a vivéncia ao escrevé-la (o que tinha uma natureza
emocional ou afetiva passa a ter, além disso, natureza cognitiva, tornando-se
assim mais manejavel), reconstréi a experiéncia, com isso dando a
possibilidade de distanciamento e de analise e, no caso de deseja-lo, se
facilita a possibilidade de socializar a experiéncia, compartilhando-a com um
assessor pessoal ou com grupo de colegas.

Os Diarios como um grande recurso para explicar os proprios dilemas em
relacdo a atuacédo profissional - [...] vou utilizar o conceito de dilema (grifo do
autor) para me referir a todo o conjunto de situa¢des bipolares ou multipolares
gque se oferecem ao professor no desenvolvimento de sua atividade
profissional. [...]

Os Diarios como recurso para o desenvolvimento profissional permanente - a
importéncia nesse processo de revisdo de andlise da prépria pratica
profissional. [...] A redacéo dos diarios leva consigo todo um conjunto de fases
sucessivas que facilitam o estabelecimento de um processo de aprendizagem
baseado em uma dupla categoria de fendmenos: a) o processo de se tornar
consciente da propria atuacéo ao ter de identificar seus componentes para
narra-los e b) o processo de recodificar essa atuagédo (transformar a agdo em
texto), o possibilita a racionalizagdo das préaticas e sua transformacdo em
fendmenos modificaveis. (ZABALZA, 2004. p. 18, 23, 26 e 27)

Os diarios de campo (Cadernos de Pesquisa - Apéndice B) utilizados neste

estudo se refere a um instrumento idealizado pela pesquisadora, assumindo um

formato de caderno, como ilustra a Figura 4. Este instrumento de coleta de dados foi

elaborado contendo: a) Capa - identificando o grupo e o Programa de P6s-Graduacao,

os logos da CAPES, OBEDUC e INEP; b) Carta de apresentacao da pesquisadora; c)

Agenda para registrar as datas e horarios dos encontros; d) Seis questdes fechadas

para a caracterizacdo do contexto profissional e escolar e; ) Quinze questdes abertas

gue serviram de base para os debates das entrevistas semiestruturadas.
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Figura 4. llustracdo dos Cadernos Pesquisa.

00009
PPGECIM

Fonte: Registro fotografico pessoal da pesquisadora.

As perguntas contidas nos Cadernos de Pesquisa visaram subsidiar os
indicadores para atender aos objetivos de investigacdo das perspectivas individuais
dos professores em relagdo ao processo de Formacdo Continuada e a educacao
cientifica na préatica docente, assim como o de estabelecer relacdes comparativas

entre as perspectivas destes sujeitos.

A analise dos Cadernos de Pesquisa dos professores visou acompanhar os
processos de transformacdo e mudanca nas perspectivas destes profissionais,
conhecendo melhor suas angustias e conflitos internos em relacdo a sua Formacgao

Continuada no ambito académico.

Os cadernos foram entregues aos professores no Encontro 1. Suas questdes
serviram de base desencadeadora nas entrevistas semiestruturadas de grupo.

Nos encontros foram debatidas as tematicas das questdes do caderno de

Pesquisa, discriminados a sequir:
Encontro 2 - questdes debatidas:
1) O que levou vocé a buscar pela formagéo continuada?

2) Quando vocé optou em ingressar na formacao continuada, quais foram as

adaptacdes pessoais e profissionais necessarias?
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Encontro 3 - questdes debatidas:

3) Como vocé define formacao continuada e qual a sua finalidade?
4) Para vocé o que é importante estar na formacao continuada?
Encontro 4 - questao debatida:

5) Qual vivéncia, na formacé&o continuada vocé destaca como mais significativa

para o seu crescimento pessoal e profissional?
Encontro 5 - questdes debatidas:

6) De que forma a formacédo continuada realizada pelo grupo do Observatério

da Educacédo desta Universidade esta contribuindo para a sua atividade docente?

7) Quais saberes desenvolvidos e adquiridos na formacdo continuada estéao

sendo mais relevantes a sua pratica docente?
Encontro 6 - questdes debatidas:

8) Quais as vantagens em relacdo a formacao continuada que vocé considera

mais significativas no plano de carreira do seu municipio?

9) O plano de carreira do municipio no qual vocé trabalha, em quais aspectos

estimula que o professor invista na formacao continuada?
Encontro 7 - questdes debatidas:
10) O que vocé sabe sobre o IDEB?

11) Vocé sabe qual é o IDEB de sua Escola? ( ) Sim (Qual o indice de sua

Escola? ) () Nao
12) De que forma as avaliacdes externas influenciam a sua prética docente?
Encontro 8 - questdo debatida:

13) Para vocé, saber-fazer é sindbnimo de saber-ensinar? Justifigue sua

resposta.

Encontro 9 - questdes debatidas:
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14) O que vocé define como educacédo cientifica?

15) Em quais aspectos o processo de formacao continuada contribui para a sua

concepgao de ciéncia?

4.2.2. Bloco 2 - Objetos de PesquisaB e C
4.2.2.1. Analise Documental

Segundo Gil (2010), ao escolher o uso de fontes documentais possibilita-se a
captacao dos processos de mudancas na populacdo, na estrutura social, nas atitudes

e valores sociais.

4.3. ORIENTACAO METODOLOGICA DA ANALISE DOS DADOS
COLETADOS

A andlise dos dados coletados foi de natureza qualitativa e seguiu-se as
orientacdes de Bardin (2011), no qual foi levada em consideracdo a presenca ou a
auséncia de uma caracteristica de contetido ou de um conjunto de caracteristicas num

determinado fragmento de mensagem.

Dentro da andlise de contetdo de Bardin (2011), escolheu-se o método das
categorias. Esta técnica consiste em classificar os diferentes elementos nas diversas
gavetas segundo critérios suscetiveis de fazer seguir um sentido capaz de introduzir
alguma ordem na confuséo inicial. A autora ressalta que tudo depende no momento
da escolha dos “critérios” (grifo da autora) de classificagado, daquilo que se procura ou

que se espera encontrar.

Especificamente para os dados oriundos dos sujeitos da pesquisa (tanto as
respostas do Caderno de Pesquisa quanto as falas dos encontros realizados) utilizou-

se como unidade de registro e de contexto o tema.
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Segundo Bardin (2011), a analise tematica consiste em descobrir os “nucleos
de sentido” que compdem a comunicagao e cuja presenga, ou frequéncia de apari¢ao,
podem significar alguma coisa para o objetivo analitico escolhido.

O tema é geralmente utilizado como unidade de registro para estudar
motivacdes de opinides, de atitudes, de valores, de crencas, de
tendéncias etc. As respostas a questdes abertas, entrevistas (ndo
diretivas ou mais estruturadas) individuais ou de grupo, de inquérito ou
de psicoterapia, os protocolos de testes, as reunibes de grupo, 0s
psicodramas, as comunicacbes de massa etc.,, podem ser, e

frequentemente séo, analisados tendo o tema por base (BARDIN,
2011. p. 135).

Estas orientacfes guiaram o planejamento da selecdo das questdes contidas
no Caderno de Pesquisa que foram debatidas durante os encontros do grupo de
professores participantes deste estudo. Dessa forma, buscou-se debater em cada

encontro, questdes com tematicas afins.

A analise e discussdo dos dados partiram da triangulacdo dos resultados

obtidos dos sujeitos de pesquisa A e objetos de pesquisa B e C.



5 FUNDAMENTACAO TEORICA

Para embasar os objetivos propostos nesta investigacdo constituiu-se a
fundamentacédo tedrica sobre a tematica Formacdo Continuada de Professores

buscando referéncias para subsidiar a analise das trés perspectivas estudadas.
Dessa forma, estruturou-se em quatro pilares:
1°) Formacé&o Continuada, definicdes e caracteristicas;

2°) Formacao Continuada de professores em servico: necessidade de revisao

e ampliacdo de Politicas Educacionais e Docentes;
3°) Formacao Continuada na dimensao universitaria e;

4°) Formacdo Continuada: filosofia critica para a convergéncia das

perspectivas.

5.1. FORMACAO CONTINUADA, DEFINICOES E CARACTERISTICAS

Neste capitulo buscou-se embasamento para a conceituacado e diferenciacao
entre os termos Formacédo Continuada, Formacéo Continua e Formacao Permanente;
assim como a compreenséo de suas finalidades, tendo como principais referéncias,
as obras de Imberndn (2010), N6voa (1995) e Perrenoud (2002).

Em relagdo as discussdes conceituais na tematica Formacdo Continuada de
Professores em servico, no ambito das acdes dirigidas e qualificadas explicitamente
para esse tipo de formacédo, Gatti (2008) afirma que, sob esse rétulo, se abrigam
desde cursos de extensdo de natureza bem diversificada até cursos de formacao que

outorgam diplomas profissionais, seja em nivel médio, seja em nivel superior.

Especificamente sobre Formac&do Continua, Perrenoud (2002) destaca as
caracteristicas de um ensino quase interativo, segundo o autor, sempre visa atenuar
a defasagem entre o que os professores aprenderam durante a formacéo inicial e o
que foi acrescentado a isso a partir da evolugcdo dos saberes académicos e dos

programas, da pesquisa didatica e, de forma mais ampla, das ciéncias da educacao.
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A respeito das proposicdes das Formacdes Continuas, Perrenoud (2002) relata
que durante anos, estas desconsideraram a pratica dos professores em exercicio,
havendo a exposicdo de novos modelos nos quais se esperava que 0s profissionais
adotassem e as implementassem em suas classes, nao levando em consideracéo a

desigualdade entre as préticas vigentes e as inovagfes propostas.

Contestando esse modelo de curso, Imbernon (2010) debate sobre a
necessidade de uma mudanca na formacéo permanente do professorado no século
XXI. O autor ressalva que houveram avanc¢os importantes na Ultima etapa do século
XX, mencionando a critica rigorosa a racionalidade técnico-formativa e a organizacéo

da formacé&o de cima para baixo, dentre outras.

Concorda-se com Imbernon (2010) quando o autor afirma que:

E preciso uma nova forma de ver a educacdo, a formacdo e o papel do
professorado e do alunado. Abre-se uma imensa pausa, na qual estamos
instalados, alguns incomodamente. Esse desconforto leva a busca de novas
coisas, a comecar a ver se é possivel vislumbrar alternativas e antigas e
novas vozes comecam a superar sua afonia para narrar o que sabem sobre
o ensino e a formagdo (IMBERNON, 2010. p. 16).

Nesse sentido, este estudo buscou dar voz as perspectivas dos professores
envolvidos, trazendo o desafio apontado por Perrenoud (2002) em nao mistificar e
desenvolver uma formacao que articule racionalidade cientifica e pratica reflexiva, ndo
como irmas inimigas, mas como duas faces da mesma moeda, sem abandonar as

ciéncias sociais e humanas. Para o autor:

[...] é preciso orientar com clareza a formacdo dos professores para uma
pratica reflexiva, valorizar os saberes advindos da experiéncia e da a¢do dos
profissionais e desenvolver uma forte articulagdo teoria-pratica e uma
verdadeira profissionalizacdo (PERRENOUD, 2002. p. 90).

Corroborando com este ideal, Imbernén (2010) descreve um conjunto de

caracteristicas da Formacado Permanente do professorado:

Clima de colaboragédo, organizacdo minimamente estavel nos centros
(respeito, lideranca democratica, participacdo de todos os membros etc.) que
dé apoio a formacdo e uma aceitacdo que existe uma contextualizagcédo e
diversidade entre o professorado e que isso leva a maneiras de pensar e agir
diferentes. [...]

Considera-se fundamental que, no momento do planejamento, execucao e
avaliacdo dos resultados da formacéo, o professorado participe no processo
da mesma e suas opinibes sejam consideradas. [...]



35

Apoiar o professorado em suas aulas, seja por parte dos colegas ou por um
assessor externo, parece fundamental para levar certas formas de trabalho
para a classe. [...] IMBERNON, 2010. p. 26, 27)

Além deste perfil idealizado, Imberndn (2010) também contextualiza como um
elemento imprescindivel na Formacdo Continuada de professores (a preocupacao
pela cidadania, pelo meio ambiente, pela diversidade, pela tolerancia, etc.); afirmando
ainda que a formacgdo deve partir de dentro, na prépria instituicdo ou no contexto
proximo a ela, onde se produzem as situagfes problematicas que afetam o

professorado.

Essas premissas se complementam com os ideais de N6voa (1992), o qual
afirma que o processo de formac&o deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva,
gue forneca aos professores os meios de um pensamento autdnomo e que facilite as
dindmicas de auto formacao participativa. No entendimento de Perrenoud (2002), uma
pratica reflexiva ndo é apenas uma competéncia a servico dos interesses do

professor, € uma expressao da consciéncia profissional.

Reforcando a concepcdo de formacdo continuada de professores, Pardal
(2005) afirma que tem a convic¢do que uma formacgéo continua com potencialidades
de real interferéncia no sistema educativo numa perspectiva inovadora, s6 pode
ocorrer se aquela conseguir integrar uma cultura que articule o projeto da escola - de

uma escola concreta - e o0 projeto de vida profissional dos seus professores.

Entendendo que se trata de uma articulacdo complexa, o autor complementa a
concepcao de formacdo continua como um ato permanente, dinamizador da
experiéncia profissional e da reflexdo sobre a mesma, da construcéo da escola como
projeto integrador de saberes e de pessoas e da qualidade de vida do professor como

ser humano e como profissional do ensino.

Para tanto, Gatti (2003) defende que é preciso ver os professores nao como
seres abstratos, ou essencialmente intelectuais, mas, como seres essencialmente
sociais, com suas identidades pessoais e profissionais, imersos numa vida grupal na
qual partilham uma cultura, derivando seus conhecimentos, valores e atitudes dessas
relacbes, com base nas representacfes constituidas nesse processo que é, ao

mesmo tempo, social e intersubjetivo.
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Segundo Imberndn (2010) a formacdo permanente deveria criar cenarios e
potencializar uma reflexd@o real dos sujeitos sobre sua préatica docente, e legitimar:
a complexidade do pensamento e da pratica docente significa reconhecer que
a educacao como fendmeno social € uma rede aberta e que essa abertura
faz com que as vezes se tomem decisdes sem refletir (ou intuitivas); ao
promover uma formacéo que facilite a reflexao e a intuicéo, é possivel fazer
com que os professores se tornem melhores planejadores e gestores do
ensino-aprendizagem e, por que nao, agentes sociais, capazes de intervir

também nos complexos sistemas éticos e politicos que compdem a estrutura
social e de trabalho (IMBERNON, 2010. p. 92)

Os questionamentos referidos pelos autores anteriormente citados, serviram de
base para este estudo, que buscou a compreensao das perspectivas dos sujeitos da
pesquisa, remetendo a reflexdo sobre a pratica e a articulacdo dos espacgos para o

debate a respeito das vivéncias profissionais e formativas dos docentes.

Conforme defende Imbernén (2010), é necessaria a revisdo nos pProcessos
formativos dos professores e acreditando que se deve trabalhar a partir de situacdes
problematicas. Como o autor sugere “formacédo de dentro e para dentro e fora”,
refletindo o que se faz e a finalidade de mudanca coletiva, valorizando e

potencializando o intercambio de experiéncias entre os pares.

Concorda-se com a crenca de Zeichner (1998), de que a academia tem uma
importante contribuicdo a fazer na producdo de conhecimentos educacionais que
suportem as reformas escolares e a politica de desenvolvimento profissional dos
professores, porém, o autor ressalta que, para isso, € preciso que se desenvolva um

interesse genuino pelos professores.

Estes referenciais pressupdem que o processo de Formacao Continuada deve
estar atrelado a pratica profissional, servindo para o aprimoramento da categoria,

remetendo ao aprofundamento da tematica a seguir.

5.2. FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES EM SERVICO:
NECESSIDADE DE REVISAO E AMPLIACAO DE POLITICAS
EDUCACIONAIS E DOCENTES

Como o universo dos sujeitos investigados sdo docentes de redes municipais
do Ensino Basico, julgou-se relevante buscar subsidios tedricos para alicercar a

analise das perspectivas no que tange ao incentivo e valorizacdo a Formacgéo
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Continuada em servico, percebendo a pertinéncia da criagdo e fortalecimento da
identidade profissional para a revisdo e ampliagdo das Politicas Educacionais e

Docentes.

A partir do estudo realizado por Novoa (1995), se concebe a metade do século
XIX como um momento importante para compreender a ambiguidade do estatuto dos
professores. Segundo o autor, esse periodo fixa uma imagem intermediaria e
indefinida dos professores, que, ndo sendo vistos como burgueses e nem como povo,
gerou um relativo “isolamento social” (grifo do autor) dos professores; provocando a
necessidade emergente de uma identidade profissional. Névoa (1995) considera esse
momento marcante no processo de profissionalizacdo, no qual surge o movimento
associativo docente, que corresponde a uma tomada de consciéncia dos seus

interesses como grupo profissional.

Pode-se entdo compreender como a formacédo de identidade profissional
influencia no processo de profissionalizacao docente. Com isto, neste estudo vinculou-

se a questdo da Formacao Continuada a constituicdo da Carreira Docente.

No cenério nacional, Gatti (2008) afirma que foi na ultima década quando a
preocupacao com a formacgao de professores entrou na pauta mundial pela conjuncgao
de dois movimentos: de um lado, pelas pressdes do mundo do trabalho, que se vem
estruturando em novas condi¢cdes, num modelo informatizado e com o valor adquirido
pelo conhecimento, de outro, com a constatacdo, pelos sistemas de governo, da
extensdo assumida pelos precarios desempenhos escolares de grandes parcelas da

populacao.

Segundo Freitas (2002), o debate sobre politicas de formacédo de professores
evoca dois movimentos que se entrelacam de forma contraditéria na realidade atual:
o movimento dos educadores e sua trajetéria em prol da reformulacéo dos cursos de
formacdo dos profissionais da educacdo e o processo de definicdo das politicas

publicas no campo da educacao, em particular da formacao de professores.

Considerou-se relevante conhecer o tamanho da categoria dos professores,
segundo Gatti (2011), no Brasil, em 2006, os docentes representavam o terceiro maior
agrupamento profissional do pais, menor apenas que o dos escriturarios e o dos

empregados no setor de servico. A autora ainda destaca que diferente das duas
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categorias profissionais mais numerosas, os professores trabalham, em sua maioria,

no setor publico.

A vista disto, apoia-se no questionamento de Imbernon (2010), se é possivel
modificar as politicas e as praticas da formacdo permanente do professorado e
defendendo que em qualquer transformacéo educativa, o professorado deve poder
constatar ndo s6 um aperfeicoamento da formacdo de seus alunos e do Sistema
Educativo em geral, mas também deve perceber um beneficio profissional em sua

formacao e em seu desenvolvimento profissional. Para o autor:

A reestruturacdo moral, intelectual e profissional do professorado passa pela
recuperacao por parte do professorado do controle sobre seu processo de
trabalho (incluida a formac&o), desvalorizado em consequéncia da grande
fragmentag&o curricular, produto do neotecnocratismo das ultimas reformas
do século XX, das politicas reformistas precipitadas, do poder introduzido nos
estabelecimentos escolares como mecanismo de deciséo e ndo de relacéo,
do isolamento obrigatério do professorado, da rotinizagdo cansativa, da
homogeneidade pratica, da mecanizacao trabalhista etc. (IMBERNON, 2010.
p. 36, 37).

Concorda-se com a afirmacdo de Imbernén (2010) de que o objetivo desta
reestruturacao deveria ser ressituar os professores como protagonistas ativos de sua
formacdo em seus contextos de trabalho, no qual deve combinar as decisdes entre o
prescrito e o real, aumentar seu autoconceito, sua consideracéo e seu status (grifo do
autor) trabalhista e social. Estes indicadores citados remetem a questdao de
profissionalizacéo docente.

Sobre esta temética, Perrenoud (2002) apresenta trés argumentos favoraveis:

As condigBes e os contextos de ensino evoluem cada vez mais rapidamente;
ja ndo é possivel viver apenas com os conhecimentos de uma formacao
inicial, a qual se torna obsoleta em muito pouco tempo; também nao é realista
imaginar que uma formacgéao continua bem-elaborada podera oferecer novas
receitas quando as antigas se tornarem defasadas; o professor deve
conceituar sua propria pratica a fim de enfrentar com eficacia a variedade e a
transformacéo de suas condic¢des de trabalho.

Se quisermos que todos alcancem certos objetivos, o ato de ensinar deixa de
ser suficiente; € preciso fazer com que todos aprendam por meio do
procedimento mais apropriado. Esse ensino “sob medida” esta muito além de
todas as prescricdes.

As competéncias profissionais séo cada vez mais coletivas, na escala de uma
equipe ou de uma instituicdo, e isso requer importantes competéncias de
comunicacdo e de negociacdo e, portanto, de regulacdo reflexiva
(PERRENOUD, 2002. p. 199).

A partir dessas premissas pode-se perceber que as questbes de Formacao

Continuada em servigo e Profissionalizacdo Docente sao bastante complexas, uma
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vez que nédo incidem somente sobre a formulacdo do plano de carreira da categoria,

mas também influenciam o perfil profissional desejado pelos gestores.

A respeito da perspectiva dos gestores, Lessard (2006) sintetizou o relatério
final da OCDE?, no qual foram realizados 25 estudos de casos (do qual dos 30 paises
membros da OCDE, destes, 25 se voluntariaram para participar desta pesquisa sobre
a importancia politica na qualidade da mé&o-de-obra docente), o autor evidenciou dez

orientacdes observadas no documento:

1. desenvolver perfis da profissdo docente para adaptar a
formacgéo e o desempenho dos docentes as necessidades
das escolas;

2. considerar o aperfeicoamento do docente como um

continuo;

flexibilizar mais a formacéo dos docentes;

melhorar a sele¢cdo e o recrutamento em formacgdo dos

professores;

modificar o equilibrio da formacéao;

melhorar a formacao escolar;

credenciar os novos docentes;

certificar os novos docentes;

reforcar os programas de insercéo profissional;

0. integrar o desenvolvimento profissional ao longo da carreira

(LESSARD, 2006. p. 207).
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Segundo Lessard (2006), para o Estado, a profissionalizagcdo apenas tem
sentido se garantir maior eficacia de ensino, ndo a considerando um fim em si, mas,

antes, o instrumento de uma politica.

Na perspectiva docente, Imbernén (2010) relaciona a necessidade de vincular
0 processo formativo a inovacao, porém, esta deve estar acompanhada de mudancas
contextuais, trabalhistas, de premiagéo, de carreira, de salério, assim como tornar o

proprio professor mais inovador.

Outro ponto considerado importante por Imbernén (2010) é orientar a formacéao
para um sujeito que tenha capacidade de processamento da informacao, analise e

reflexdo critica, deciséo racional, avaliacdo de processos e reformulacédo de projetos,

4 Organizagéo para Cooperacéo e Desenvolvimento Econdmico. E uma organizagéo internacional que
foi fundada em 30 de setembro de 1961. A OCDE tem como missédo a promocdo de politicas que
melhorem o bem-estar econdmico e social das pessoas de todo 0 mundo, como num férum no qual os
governos podem trabalhar juntos para compartilhar experiéncias e buscar solucdes para problemas
comuns. Esta organizacéo estabelece padrées internacionais para uma ampla gama de fatores que
afetam diretamente a vida diaria de todos. No ambito da educagdo compara como diferentes paises e
seus sistemas escolares estdo preparando os jovens para a vida moderna.

Fonte: http://www.oecd.org/about/ (acesso em 13 maio de 2015).
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tanto trabalhistas como sociais e educativos em seu contexto e com seus colegas. Ou
seja, o autor defende que se fomente a autonomia do docente na gestdo de sua

prépria formacao.

Porém, de encontro as idealizagcbes mencionadas, Zeichner (2003)
problematiza uma realidade diferente, na qual afirma que sao raros os planejadores
educacionais, assim como os 6rgdos do governo, encararem 0s professores como
agentes importantes no processo de reforma Educacional, salienta o autor, pelo
contrario, a abordagem é treind-los para que sejam implementadores eficientes de

politicas desenvolvidas por outros que nada tem a ver com sala de aula.

De acordo com Pardal (2005), a formacdo continua aparece para muitos
(politicos, empresarios, quadros, trabalhadores) como solucdo para os problemas
mais complexos da sociedade atual, ministrada sob os mais diversos modelos, €
frequentemente percebida como instrumento imprescindivel das mudancas e da
inovacado que urge fazer. O autor ainda salienta que os professores, quanto categoria

sécio profissional, tém lutado pelo acesso a formagéao continua.

Para Imbernon (2010) ndo se pode separar a Formacdo Permanente do
professorado das politicas que incidem nos docentes. O autor ainda reforca a
pretensdo de uma formacgdao que seja viva e dindmica (além de Uutil, claro), é necessério
uni-la a uma carreira profissional ou estatuto da funcdo docente onde se inclua
incentivos profissionais, promocao (vertical em diversas etapas e horizontal na mesma
etapa), que recompense, ou a0 menos, nao castigue, aqueles que mais se empenham

para o melhor funcionamento dos centros e de sua pratica docente.

5.3. FORMACAO CONTINUADA NA DIMENSAO UNIVERSITARIA

Tratando-se da Formacdo Continuada de Professores em servico no ambito
académico, ou seja, na Universidade; considerou-se necessario o embasamento sob
dois aspectos: 1) o aspecto da Formacao Continuada por meio da pesquisa; e 2) 0

aspecto da universidade e dos formadores dos docentes.

Sobre o0 aspecto da Formacao Continuada por meio da Pesquisa, Perrenoud
(2002) afirma que a Universidade parece ser o contexto privilegiado a dedicacdo de

uma formagéo sob a prética reflexiva, no entanto o autor debate, afirmando que uma
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formacao tedrica e uma iniciacdo as metodologias de pesquisa néo gera, de forma
automética, um profissional reflexivo, e defende que para que esse objetivo ocupe 0
centro do programa, a universidade deve evoluir. Nessa afirmativa o autor ndo se

refere especificamente a Formacéo Continua.

Neste aspecto, no Educar pela Pesquisa, Demo (2003) elenca quatro

pressupostos considerados cruciais:

1. aconviccdo de que a educacédo pela pesquisa é a especifidade mais
prépria da educacao escolar e académica;

2. o0 reconhecimento de que o questionamento reconstrutivo com
gualidade formal e politica é o cerne do processo de pesquisa;

3. anecessidade de fazer da pesquisa atitude cotidiana no professor e
no aluno;

4. e a definicho de educacdo como processo de formacdo da
competéncia histoérica humana (DEMO, 2003. p. 05).

Os pressupostos apresentados por Demo (2003) ndo estdo diretamente
relacionados a Formacao de Professores. A respeito da universidade, o autor debate
o curriculo intensivo na organizacao alternativa da didatica académica, no qual tem
em vista o perfil do cidaddo e do profissional moderno, de quem se espera

competéncia questionadora e reconstrutiva.

Em uma anélise no inicio da década de 2000, Demo (2003) afirmou que o perfil

de competéncia havia mudado, o autor destacou trés momentos:

Primeiro momento - trata-se da propria definicdo de competéncia, que
encontra na capacidade de permanente recuperagéo seu dinamismo maior e
tipico. Engloba por isso os desafios do saber pensar e do aprender a
aprender. [...]

Segundo momento - [...] O profissional, portanto, ndo € aquele que apenas
executa sua profissdo, mas sobre tudo quem sabe pensar e refazer sua
profissao. [...]

Terceiro momento - destaca-se o0 impeto atual da inovacdo, que avassala
todos 0s ambientes, principalmente 0s que estdo mais préximos da
informatica e da eletrbnica, mas que acaba atingindo todas as profissGes
(DEMO, 2003. p. 67, 68, 69.).

Demo (2003) defende a prevalescéncia do processo permanente de inovacao.
Embora esta analise tenha sido feita h4 mais de 10 anos, os “momentos” destacados
pelo autor permanecem atuais. Destaca-se 0 terceiro momento — do impeto pela
inovacdo — aspecto que ainda necessita de grandes investimentos para integrar de

forma concreta as salas de aula e principalmente a pratica dos professores.
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Para Perrenoud (2002), a possibilidade de que os professores podem aprender
em contato com a pesquisa em educacao, postula que a principal regulacdo (grifo do
autor) da pratica docente provém da reflexdo do proprio profissional, desde que ele
seja capaz de propor questdes, de aprender a partir da experiéncia, de inovar,
observar, ajustar progressivamente sua acao as reacdes previsiveis do outro. Para o
autor, a formacao dos professores por meio da pesquisa €, acima de tudo, um método

ativo de formacéo teorica.

Refletindo sobre as grandes mudancas na propria cultura do trabalho de
pesquisa, Ludke (1998) considera como lugar natural os programas de poés-
graduacédo, onde mestrandos e doutorandos se defrontam com os desafios postos
pelas ambiguidades préprias de seu objeto de estudo, pela auséncia de um modelo
Gnico e seguro de investigacdo, assim como a necessidade de desenvolver
habilidades para o trabalho em longos periodos dentro das escolas, em contato
continuo e intenso com o0s sujeitos, que sao informantes, mas também séo

participantes da pesquisa.

Do ponto de vista de Zeichner (1998), é necesséario que a universidade
reconheca que dentro dos muros da academia, é facil se entusiasmar e defender o
objeto de suas preocupac¢des académicas. O autor salienta que a universidade precisa
reconhecer que os professores, quando ingressam em grupos de pesquisa-a¢ao, nao
estdo buscando respostas faceis ou receitas, mas estdo desejando ser desafiados
intelectualmente e reconhecidos pelo que sabem e pelo que podem fazer.

E preciso, no entanto, encarar o professor como construtor de sua pratica, para
isso, implica rever o papel da universidade que se coloca ao seu lado, ou seja:
demanda uma superac¢ao do quadro atual que se apoia no modelo da racionalidade
técnica (ROSA; SCHNETZLER, 2003).

Sobre o aspecto dos formadores de professores, Perrenoud (2002) afirma que
estes construiram sua identidade, durante muito tempo, em torno de uma
especialidade especifica, adquirida em sua sala de aula e em formagdes universitarias
complementares, ou seja, 0 objetivo dos formadores € de transmitir esses saberes -
ou eventualmente sua experiéncia -, e ndo se interessam pelas praticas dos colegas.
Desse modo o autor conclui que as pessoas tornam-se formadoras pela mesma razao

pela qual se tornaram professoras: para falar, e ndo para ouvir.
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Perrenoud (2002) destaca um empreendimento de alto risco na Formacao
Continua é dar a palavra aos professores, segundo o autor eles podem apresentar
duvidas e sofrimentos com os quais o formador ndo sabe lidar, criticar o sistema, 0s
programas, a hierarquia, suas condi¢cdes de trabalho, o que forca o formador a

defender o sistema ou a se tornar cumplice da critica.

Perrenoud (2002) aponta dez desafios para os formadores contribuirem com a

formacao de professores reflexivos:

1. Trabalhar o sentido e as finalidades da escola sem transformar isso
em missao;

2. Trabalhar a identidade sem personificar um modelo de exceléncia;

3. Trabalhar as dimensdes néo-reflexivas da agdo e as rotinas sem
desqualifica-las;

4. Trabalhar a pessoa do professor e sua relagcdo com o outro sem
pretender assumir o papel de terapeuta;

5. Trabalhar os ndo-ditos e as contradicdes da profissdo e da escola
sem decepcionar a todos;

6. Partir das praticas e da experiéncia sem se restringir a elas, a fim de
comparar, explicar e teorizar;

7. Ajudar a construir competéncias e exercer a mobilizacdo dos
saberes;

8. Combater as resisténcias a mudanca e a formagédo sem despreza-
las;

9. Trabalhar as dinamicas coletivas e as instituicbes sem esquecer das
pessoas;

10. Articular enfoques transversais e didaticos e manter um olhar
sistémico (PERRENOUD, 2002. p. 170 e 171).

Neste sentido, a educacdo cientifica € vista neste estudo, como o caminho
percorrido pelos professores em suas formacgfes continuadas, assim como, André
(2001) vé a pesquisa como um elemento essencial na formacdo profissional do
professor, existindo também a ideia defendida nos ultimos anos, de que a pesquisa
deve fazer parte do trabalho do professor, ou seja, ele deve estar envolvido em

projetos de pesquisa-acdo nas escolas ou salas de aula.

Considerando a educacao cientifica como meio para a formacgdo continuada,
Santos et al. (2006) mencionam a relevancia do papel do professor na pesquisa,
situando-o como sujeito — real e concreto — de um fazer docente, no que este guarda
de complexidade, importancia social e especificidade, inclui dar-lhe a voz que precisa

ter na produgdo de conhecimento sobre sua pratica.

Lessard (2006) também relaciona o anseio de que os professores sejam
“pesquisadores” (grifo do autor), que participem em pesquisas como parceiros, ou que

abordem sua préatica num espirito de pesquisa, ou ainda que fagam prova de abertura
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perante os resultados da pesquisa e suas implicagdes na pratica, o autor considera
importante ver a pesquisa como uma ferramenta util para pensar a pratica, tornando-

a mais transparente para os colegas, e fazé-la evoluir.

Nesse sentido, Lessard (2006) considera que os formadores de docentes tém
um papel crucial a desempenhar na construcéo da relacdo dos jovens docentes com
a ciéncia e a pesquisa; salientando que a universidade pode trazer contribuicao
significativa. Para o autor em teoria, ela é o lugar do pluralismo cientifico, da critica e
da pratica da duvida, julgando essas caracteristicas tradicionais da universidade
essenciais para se evitar uma visao redutora do ensino e a dominacao incontestada

de uma ortodoxia profissional.

Tendo em vista que a formacdo continuada € realizada com um grupo
estabelecido, seja com 0s proprios pares nas suas escolas, seja com o grupo formado
na universidade, pensa-se que estes integrantes interagem de forma colaborativa.
Para tanto, toma-se como principios e caracteristicas de colaboracéo os relacionados
por Meirinhos (2006), sendo a interdependéncia requerendo outro envolvimento
relacional, necessitando um apoio mutuo e a criagdo de uma identidade comum, a
existéncia de um quadro de interacdes do grupo, onde se partilham as descobertas e
se negocia o0 sentido a dar ao trabalho, bem como a validar os novos saberes

construidos.

5.4. FORMACAO CONTINUADA: FILOSOFIA CRITICA PARA A
CONVERGENCIA DAS PERSPECTIVAS

Neste subcapitulo aprofundou-se a visao filos6fica buscando compreender a
complexidade entre as sobreposicfes, possiveis interferéncias e as perspectivas da
triade proposta nesta pesquisa, referenciando a filosofia critica de Habermas para
contrastar os cenarios sociais. Como este estudo se propde investigar “a possivel
convergéncia de trés perspectivas”, € imprescindivel levar em consideragdo as
diferentes formas de representacéo entre elas. Cada perspectiva pertence a um grupo

de sujeitos distintos, como a figura 5 abaixo ilustra:
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Figura 5. Representacdo da convergéncia das trés perspectivas envolvidas acerca da
Formacédo Continuada em Servigo.

Docentes

o

Formacao
Continuada
Stricto sensu

Politicas Educacionais

e Docentes Universidade

Fonte: Elaboracao Propria

Segundo Oliveira (2011), a discussdo acerca das politicas publicas em
educacdo ou a ela dirigidas, ou ainda as politicas publicas que se relacionam com a
educacao, ultrapassam em muito o dominio da pedagogia, das teorias pedagdgicas e

exige a contribuicdo de outros campos do conhecimento para a sua analise.

Para a busca da convergéncia optou-se por analisar através da oOtica
socioldgica, pois segundo Lessard (2011) a sociologia da ciéncia se desenvolveu
muito no curso das Ultimas décadas, e certas caracteristicas das Ciéncias Humanas
e Sociais parecem determinantes na andlise da interface entre pesquisa e ciéncias

politicas educativas.

Considerando que todos os sujeitos estdo imersos na sociedade, e como
sujeitos atuantes nas suas profissdes, especificamente na area ligada diretamente ao
ensino (os professores), assim como, 0s que tém a misséo de formar os profissionais
da educacao (a universidade) e os que determinam e definem as bases legais para
as propostas educativas (politicas educacionais e docentes), sdo todos sujeitos
sociais e historicos pertencentes ao seu contexto atual, que sempre reflete a

historicidade da sociedade.



46

Corroborando esta concepc¢ao, Gatti (2011) afirma que, nas sociedades
contemporaneas, o individuo é elemento considerado como essencial para a
organizacdo sociopolitica, e a realizacdo dessa condicdo funda-se na ideia dos
direitos humanos; dessa forma, a andlise e o0 questionamento de politicas
implementadas por diferentes niveis de governo, em um pais de constituicdo
federativa como é o Brasil, tendo diferentes grupos sociais com seus especificos

interesses e necessidades traduzem nova perspectiva de vida e demandas sociais.

Debatendo sobre sociologia e historia, Habermas (2011) indaga se o dualismo
metodoldgico permite ou ndo uma retrospectiva histérica ou se somente atualiza uma

problematica duradoura. Sobre esta questdo, o posicionamento do autor é o seguinte:

Hoje é preponderante a concepcéo de que as ciéncias sociais romperam o
ambito de influéncia hermenéutico das ciéncias humanas e encontraram uma
relagdo ndo problematica com a histéria: as teorias gerais do agir social
encontram-se em uma relagdo de esguelha com o contexto histdrico
tradicional. A sociologia, que € que nos interessa aqui antes de tudo,
relaciona-se de maneira indiferente com a histéria (HABERMAS, 2011, p. 31).

Este pressuposto embasa a andlise histdrica da evolucéo da legislacéo voltada
para o incentivo e valorizagao da formacgéo continuada docente, na qual pretende-se,
a partir de uma visdo da trajetoria, compreender a situacdo atual e vislumbrar

possibilidades futuras.

A visdo contextualizada de Habermas (2011) para andlise social baseia-se que:

Todas as teorias fisicas sdo formuladas de tal modo que as suas expressdes
se ligam direta ou indiretamente a este jogo de linguagem. Para cada teste,
as indica¢gBes de medicdes podem ser derivadas da teoria. Nas ciéncias
sociais, esta continuidade ndo existe. Pois hdo ha nenhuma proto-sociologia,
gue explicitasse uma pré-compreensdo una e transcendental de seu campo
de objetos do tipo daquela proto-fisica. A exigéncia abstrata de medir fatos
sociais nao corresponde nenhum jogo de linguagem faticamente exercido, ao
qual pudessem se ligar as expressdes da teoria. As técnicas de medicao sédo
construidas ulteriormente caso a caso. A operacionalizacdo de expressées
tedricas é extrinseca a propria teoria. Ela exige passos adicionais da
interpretacdo. E somente sobre a via dessa interpretacdo que experiéncias
comunicativas sdo transformadas em dados (HABERMAS, 2011, p. 153).

No pensamento de Lessard (2011) a guerra dos paradigmas nas Ciéncias
Humanas e Sociais parece menos forte do que ha algumas décadas, cada campo

reconhecendo nos outros uma parte de verdade.

Na obra “O discurso filoséfico da modernidade”, Habermas (1990) associa a

visdo de Marx a modernizacéo da sociedade ao esgotamento cada vez mais intensivo
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de uma rede global de circulacdo e de comunicacgdes, relacionando esta libertagcéo
das forcas produtivas ao principio da modernidade, o qual tem a fundamentagédo mais
na praxis do sujeito como produtor de bens do que na atividade de reflexdo de um

sujeito do conhecimento.

Pensando no sujeito como produtor de bens, questiona-se: que bens o

professor produz? Como o professor produz os seus bens?

O professor € essencialmente um agente de circulacdo e comunicacéo, pois
necessita traduzir o seu conhecimento para informagées que sejam absorviveis e
ressignificadas por seus alunos, para novamente se transformar em um novo
conhecimento em um novo sujeito. As indagac¢des anteriores também servem para 0s
outros dois sujeitos da pesquisa, a universidade e as politicas docentes e
educacionais, também sujeitos/agentes atuantes no meio do ensino, porém cada um

possui perspectivas diferentes.

Tanto os docentes, quanto a Universidade e as politicas educacionais e
docentes sdo promotoras de mudancas, premissas de avancos para a sociedade. A
partir desta afirmativa, no préximo topico se procura a justaposi¢cao entre as politicas
educacionais e 0s seus respectivos cenarios sociais, buscando uma compreensao das

influéncias sofridas e reflexos resultantes.

Conforme Lessard (2011), o mundo politico e 0 mundo da ciéncia ndo sao
mundos totalmente estanques, 0 autor ressalta que ambos se interpenetram de
multiplas maneiras, citando: “os gabinetes politicos e as burocracias de estado
recrutam seus quadros superiores entre 0s que tém diplomas universitarios, isso

permite aos dois mundos se falarem e se compreenderem.

Refletindo sobre as transformacdes da sociedade, Perrenoud (2002) associa
as mudancas tecnolégicas as mudancas no trabalho, na comunicacdo, na vida
cotidiana e até mesmo no pensamento. Nesse ponto, o autor considera 0s
professores, mesmo ndo sendo intelectuais em tempo integral, sdo mediadores e
intérpretes “ativos” (grifo do autor) de culturas, valores, de conhecimentos prestes a

se transformar.

A educacao € um triplo processo de humanizacéo (tornar-se um ser humano),

de socializacdo (tornar-se membro de tal sociedade e de tal cultura) e de
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singularizagdo (tornar-se um sujeito original, que existe em um Unico exemplar -

independente de sua consciéncia como tal) (CHARLOT, 2005, p. 78).

Ao considerar a atividade docente como expressdo do saber pedagogico e
este, ao mesmo tempo, fundamento e produto da atividade docente que acontece no
contexto escolar, numa instituicdo social e historicamente construida, estamos

dizendo que o trabalho docente € uma pratica social (AZZI, 2002, p. 45).

Gatti (2011) sintetiza a convergéncia quando explica que as politicas de
curriculo estdo diretamente relacionadas com a maneira como o sistema educacional
concebe a funcdo social da escola, sendo o(a) professor(a) a pessoa a quem €

atribuida a autoridade institucional para dar cumprimento a ela.

N&o s6 o0 que se entende como o que deve ser ensinado e aprendido na
educacéo infantil e no ensino fundamental e médio confere, em principio,
fei¢cd@o prépria aos cursos que habilitam os docentes ao exercicio da profisséo,
como as politicas de formacdo continuada se ocupam basicamente da
implementacdo do curriculo nessas etapas da escolarizagdo (GATTI, 2011,
p. 35).

Para Oliveira (2011), “refletir o papel da pesquisa (ou o lugar do pesquisador)
e o0 papel da politica (ou o lugar do politico) quando se trata de politicas publicas
educacionais é essencial, pois se por um lado a educacao € objeto de todas as areas
do conhecimento, uma vez que a reproducdo do conhecimento em qualquer campo
depende, por via de regra, da formacgéo de novos pesquisadores, o0 que se da por meio
do processo educativo; por outro, a educacdo constitui-se em campo préprio que

guarda suas especificidades”.

Barroso (2011) menciona que a partir do final do século XX, a referéncia
sistematica, por governos e agéncias internacionais, a necessidade de praticar uma
“politica baseada no conhecimento” (knowledge based policy) como forma de garantir

a racionalidade das politicas e a eficacia das decisfes.

Segundo Oliveira (2011), a relagéo direta entre a pesquisa em politicas publicas
dirigidas a producdo de um conhecimento aplicado e as a¢fes governamentais é
bastante clara e esta cada vez mais presente nas agendas de governos de diferentes

orientacdes politicas.
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Este sistema, segundo Barroso (2011) funciona da seguinte forma, a invocagao
do conhecimento como principio da racionalidade traduz uma relacdo entre
conhecimento e politica de tipo determinista, em que os cientistas informam, o
governo decide e a administracdo executa. O autor refor¢ca a importancia da ciéncia
em produzir o conhecimento util para os governos decidirem e que os cidadaos

compreendam que o governo nao decide o que quer, mas sim, o que tem de ser.

Esse € um fator de convergéncia entre as esferas politicas e educacionais,
tanto no nivel basico, quanto no superior que é corroborado pelo fortalecimento dos

Sistemas de Avaliacbes externas.



6 ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

Os dados a serem analisados tém trés origens diferentes, mas versam sobre
as mesmas tematicas. Primeiramente foram analisados e discutidos de forma singular

a perspectiva de cada grupo, seguindo a ordem:
1. Perspectiva das Politicas Educacionais e Docentes;
2. Perspectiva dos Docentes;

3. Perspectiva da Universidade.

6.1. PERSPECTIVAS POLITICAS

Nesta perspectiva parte-se da afirmativa de Hameline (1995), de que hoje em
dia fala-se muito de “exceléncia” (grifo do autor) e o discurso empresarial e mercantil
sobre a qualidade conquistou todas as esferas onde “o melhor” (grifo do autor) esta
na ordem do dia, o autor ressalta que a esfera da educacdo ndo escapou,
encontrando-se em constante osmose com a esfera produtiva do mundo dos

negocios.

Para tanto, inicia-se com as perspectivas das Politicas a partir de um estudo
comparativo entre os contextos social, politico e econémico do Pais desde a década

de 60, amparando a analise nas premissas de algumas obras de Habermas.

6.1.1. A trajetoria historica da formacdo continuada docente em

paralelo com o contexto social, politico e econémico do Brasil

Silva (2001) destaca duas premissas metodoldgicas do inicio do percurso
intelectual de Habermas, especificamente sobre a Obra A Mudanca Estrutural na
Esfera Publica (1962) que sdo: a) a categoria de esfera publica ou de espaco publico
deve ser submetida a uma analise filoséfica de forma a captar a sua evolucao ao longo
da histéria das ideias politicas; b) a necessidade de trabalhar ao mesmo tempo

sociologicamente e historicamente.



o1

O autor salienta que na visédo de Habermas, a sociedade é construida por um
alargado de subsistemas especializados de natureza diversa, mas linguisticamente
unidos. Também define o sistema politico proposto por Habermas, como um sistema

aberto a influéncias de outros sistemas sociais:

Deste modo, o sistema politico deve ser entendido como um subsistema
especializado natomada de decisGes que a todos obrigam, enquanto a esfera
publica constitui uma extensa rede de “sensores que reagem a pressao dos
problemas sociais e que estimulam os lideres de opinido” (Habermas, 1992:
300), o que implica que a opinido publica, resultante das estruturas
comunicativas desta Ultima, detém (apenas) um poder de influéncia sobre a
administragao burocratica do estado (SILVA, 2001. p. 132).

Em relacéo a andlise da evolucao das leis, Gatti (2008) afirma que a legislacéo
nao nasce do nada, como inspiragdo ou insight momentaneo, por desejo deste ou
daquele; é resultante de um processo historico em que ac¢des se desenvolvem e criam
impasses e questionamentos pela forma como s&o praticadas, o que pode gerar
movimentos de varios segmentos sociais, movimentos que séo levados aos 6rgaos
reguladores, que se podem mostrar mais ou menos atentos ou interessados nas
questdes levantadas, e que, em situacdo de negociacdo em contexto politico,
procuram criar balizas onde elas nao existiam ou reformular orienta¢cdes quando estas
parecem ndo mais atender as condicGes de qualidade pensadas para as atividades

desenvolvidas.

Nesse sentido, estruturou-se uma linha de tempo através das leis educacionais
brasileiras, para que através desta, se analise 0s respectivos aspectos sociais,
politicos e econdmicos e de que forma estes influenciaram nas diretrizes voltadas para
o aperfeicoamento e profissionalizacdo docente no Brasil. Esta linha de tempo é
apresentada pelo quadro abaixo (Quadro 1) com a relacdo evolutiva entre as Leis

Educacionais e o respectivo contexto social e econémico Nacional da época:

Quadro 1. Relacéo evolutiva entre as Leis Educacionais e o respectivo contexto
Social e Econdmico Brasileiro nos Anos 60 e 70.

IN%' Ano Finalidade Década Contexto Social e Econémico
e Eleicdo de Janio Quadros;
L o e Otimismo classes baixas;
4.024 | 1961 E':;%?’ Diretrizes e Bases, 60 e Renuncia Janio Quadro;
e Grave crise econdémica;
e Golpe militar.




Fixa Diretrizes e Bases Para

Repressao politica e censura;
Crise do petréleo (inicio da

52

5.692 | 1971 | o Ensino de 1. E 2 Graus, e 70 Globalizagdo Econmica);
da outras providéncias. Crescimento  Econdmico  Brasileiro
sem Distribuicdo de Renda.
Fonte: Elaboragéo propria.
Quadro 2. Relacédo evolutiva entre as Leis Educacionais e o respectivo contexto
Social e Econdémico Brasileiro nos Anos 90.
Lei N° | Ano Finalidade Contexto Social e Econémico
9394 1996 | EStabelece as diretrizes e bases da Estabilizagdo da economia;
educacéo nacional. S . A
Privatizag6es de Servigos Publicos;
Al ial fi i
Dispde sobre o Fundo de ° e(l;)ct)arrltcl)Jr;ai\a.comerC|a e financeira da
Manutencéo e Desenvolvimento do .
Ensino  Fundamental e de | ® PlanoReal;
Valorizacdo do Magistério, na forma | e Altas taxas de desemprego;
9.424 1996 - o L o .
prevista no art. 60, § 7°, do Ato das | e Descentralizagio das politicas sociais;
Disposicbes Constitucionais e Mundo Globalizado:
Transitérias, e da outras ) ) "
providéncias. e Vigora Regime Neoliberal.
Fonte: Elaboragéo propria.
Quadro 3. Relagao evolutiva entre as Leis Educacionais e o0 respectivo contexto
Social e Econémico Brasileiro nos Anos 2000.
Lei N° | Ano Finalidade Contexto Social e Econdmico
Aprova o Plano Nacional de e Estabilidade do Modelo Econbémico
10.172 | 2001 Educac&o e da outras Nacional;
providéncias. e Economia baseada na expansédo do
CcoNsumo;
Autoriza a concesséo de bolsas Apagao Energetico; .
de estudo e de pesquisa a Novo Governo com caracteristicas
11273 | 2006 | Participantes de programas de de Esquerda — Era Lula;
' formacao inicial e continuada de | ® Unificagdo das politicas sociais em
professores para a educagéo um programa amplo (bolsa familia)
basica de transferéncia de renda e
combate a fome (fome zero);
e Brasil passa de Devedor a Credor
Regulamenta o Fundo de no FMIP
Manutengdo e Desenvolvimento L - :
da Educacéo Basica e de e Cenario Econdmico Mundial
Valorizagdo dos Profissionais da favoravel a,o QreSC|mento; ]
11.494 | 2007 Educac&o - FUNDEB, de que e Melhores indices de Crescimento
trata o art. 60 do Ato das do Brasil;
Disposi¢des Constitucionais e Crise Econdmica Mundial iniciada
Transitérias; altera a Lei n° em 2008 com destaque para quebra
10.195, de 14 de fevereiro de de Paises como Espanha, Portugal
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2001; revoga dispositivos das
Leis nos 9.424, de 24 de
dezembro de 1996, 10.880, de 9
de junho de 2004, e 10.845, de
5 de marco de 2004; e da outras
providéncias.

e Valorizacdo

11.502

2007

Modifica as competéncias e a
estrutura organizacional da
fundacéo Coordenacao de

Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior - CAPES, de que
trata a Lei no 8.405, de 9 de
janeiro de 1992; e altera as Leis
nos 8.405, de 9 de janeiro de
1992, e 11.273, de 6 de
fevereiro de 2006, que autoriza
a concessao de bolsas de
estudo e de pesquisa a
participantes de programas de
formacéo inicial e continuada de
professores para a educagao
bésica.

11.738

2008

Regulamenta a alinea “e” do
inciso Il do caput do art. 60 do
Ato das Disposi¢cfes
Constitucionais Transitorias,
para instituir o piso salarial
profissional nacional para os
profissionais do magistério
publico da educacéo basica.

12.056

2009

Acrescentam paragrafos ao art.
62 da lei n° 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, que
estabelece as diretrizes e bases
da educacao nacional.

12.102

2009

Institui o Dia do Plano Nacional
de Educacéo, acrescentando
artigo a Leino 10.172, de 9 de
janeiro de 2001

e Grécia na Europa e a Bolha
Imobiliaria que levam EUA a
recessao;

Brasileira é
reconhecida com Edi¢cdo de Copa
do Mundo de Futebol e Olimpiadas.

Quadro 4.

Fonte: Elaboragéo propria.
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Relag&o evolutiva entre as Leis Educacionais e o respectivo contexto
Social e Econdmico Brasileiro nos Anos 2010.

Lei N°

Ano

Finalidade

Contexto Social e Econémico

12.796

2013

Altera a lei n® 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, que estabelece
as diretrizes e bases da educacéo

e Economia

Mundial em Lenta

recuperacgéo da Crise de 2008;
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nacional, para dispor sobre a | e Consolidagdo do Modelo Econdmico
formacdo dos profissionais da Iniciado na Era Lula;

educacdo e dar outras providéncias. | ¢ pgrasil reduz politica de juros dos bancos

oficiais para estimular o consumo;

e Melhora lenta dos Indices de
Desenvolvimento Humano (IDH) e
Educacionais (PISA) no Brasil;

e Manifestagfes iniciadas com o aumento
das passagens do Transporte Publico
pararam o Pais e culminaram com
ataque ao financiamento dos estadios
para a Copa — “O Gigante Acordou”;

e Consumo acelerado traz o retorno da
Inflagdo e juros sobem para conté-la;

e Radicais participam das manifestacdes
atacando simbolos Capitalistas e do
Governo;

e Crise de Seguranca Publica.

Fonte: Elaboragéo propria.

Os quadros acima (Quadros 1 - 4) trazem o panorama de seis décadas na
evolucdo das propostas de Politicas Educacionais e Docentes no Brasil, relacionando
0S contextos sociais e politicos respectivos a cada periodo. Foram elencadas 12e Leis
Nacionais diretamente relacionadas as propostas de Educacado e a regulamentacao

da Profissdo Docente.

A partir da analise do Quadro 2 pode-se constatar o crescimento no numero de
Politicas Educacionais e Docentes no Brasil a partir da década de 90, revelando a

necessidade das demandas desse setor.

A primeira Lei analisada foi a N° 4.024 de 1961 (BRASIL, 1961), em seu
Capitulo IV trata da formacdo do magistério para o Ensino Basico, no qual somente o
Artigo 55 trata da especializacdo de administradores escolares e de aperfeicoamento,
abertos aos graduados em escolas normais de Grau Colegial. Este artigo foi revogado
pela Lei n®5.692, de 1971. No Titulo IX, da Educacédo do Grau Superior, Capitulo | do
Ensino Superior, Artigo 66, define que esta modalidade tem por objetivo a pesquisa,
o desenvolvimento das ciéncias, letras e artes, e a formacao de profissionais de nivel
universitario, este artigo foi revogado pelo Decreto-Lei n® 464, de 1969. Nao havendo

nenhuma menc¢éo a formacédo continuada dos professores.

Relacionado a época na qual esta Lei entrou em vigor, Bresser-Pereira (1973)
afirma que a economia brasileira sofreu profundas modificacdes entre as décadas de
30 e 60.
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Desde a Constituicao de 1934, foram elaborados apenas dois Planos Nacionais
de Educacao: o de 1962, como decorréncia da primeira Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (Lei n° 4.024/61), e o que resultou, tardiamente, da Constituicdo
de 1988 — o Plano Nacional de Educacdo — PNE 2001-2010 (EDUCACAO &
SOCIEDADE, 2010).

Sobre o inicio do século XX, quanto ao contexto mundial, Morin (2011)
relaciona o surto econdmico, o desenvolvimento das comunicac¢des, a inclusdo dos
continentes subjugados no mercado mundial determinando formidaveis movimentos
populares, o crescimento demografico e os fluxos migratérios dos povos, ao fato da
economia tornar-se mundial. O autor relaciona ainda a mundialidade do mercado

como uma mundialidade de concorréncias e de conflitos.

O que coincide com a industrializacdo do Pais (Brasil), com a constru¢édo do
parque industrial na regido de Sao Paulo. Os interesses estavam principalmente
voltados para este processo de industrializacdo. Segundo Fusari (1988), a
industrializacdo e a énfase no desenvolvimento econdmico incrementaram a
pedagogia tecnicista desta época, cujo elemento principal passou a ser a organizagcao

racional dos meios.

Fonseca (2009), considera que a década de 60 foi um marco importante na
Educacéo Brasileira, mas ressalta que € preciso levar em conta que a ideia de planejar
a educacéo ja vinha amadurecendo, desde o inicio da década de 30, pela atuacao

dos educadores conhecidos como pioneiros ou renovadores.

Na década de 70 uma unica Lei foi elencada. Periodo no qual o Pais vivenciou
a repressao politica e a censura nos meios de comunicacao, enquanto que o setor

econdmico crescia com o investimento estrangeiro e a criacdo de postos de trabalho.

A segunda Lei analisada foi a N° 5.692 de 1971 (BRASIL, 1971), que trata do

Capitulo V, dos Professores Especialistas, destacam-se dois Artigos:

Art. 36. Em cada sistema de ensino, havera um estatuto que estruture a
carreira de magistério de 1° e 2° graus, com acessos graduais e sucessivos,
regulamentando as disposicBes especificas da presente Lei e
complementando-as no quadro da organiza¢&o prépria do sistema. |[...]

Art. 38. Os sistemas de ensino estimulardo, mediante planejamento
apropriado, o aperfeicoamento e atualizacdo constantes dos seus
professores e especialistas de Educacdo (BRASIL, 1971).
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Embora os contextos sociais e politicos fossem distintos, pode-se pontuar nos
dois Artigos destacados, a criagdo dos planos de carreira para o magistério (Artigo 36)
e o0 estimulo ao aperfeicoamento e atualizacdo dos professores especialistas (Artigo

38), dois marcos significativos para a profissionalizacdo docente no Pais.

Segundo Fonseca (2009), o periodo caracterizou-se pela reestruturacdo do
sistema econémico mundial e pelas demandas da chamada revolucao tecnolégica ou

revolucao informacional.

A terceira Lei analisada é da década de 90, a respeito desse periodo, Frigoto e
Ciavatta (2003) destacam as noc¢des de globalizacdo, Estado minimo, reestruturacéo
produtiva, sociedade pos-industrial, cuja funcdo, na visdo do autor, € a de justificar a
necessidade de reformas profundas no aparelho do Estado e nas relacbes

capital/trabalho.

A Lei N° 9.394 de 1996 (BRASIL, 1996) entrou em vigor vinte e cinco anos
passados da ultima lei Educacional. Apés duas décadas, a comunidade escolar
necessitava de revisdes, atualizacbes e ampliacbes. Destaca-se nesta analise, o

Titulo VI dos Profissionais da Educacéo:

Art. 62. A formacédo de docentes para atuar na educacao basica far-se-4 em
nivel superior, em curso de licenciatura, de graduagdo plena, em
universidades e institutos superiores de educacao, admitida, como formacao
minima para o exercicio do magistério na educacao infantil e nas quatro
primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na
modalidade Normal.

§ 1° A Unido, o Distrito Federal, os Estados e os Municipios, em regime de
colaboragdo, deverdo promover a formacgdo inicial, a continuada e a
capacitacdo dos profissionais de magistério. (Incluido pela Lei n® 12.056, de
2009).

§ 2° A formacdo continuada e a capacitacdo dos profissionais de magistério
poderédo utilizar recursos e tecnologias de educacédo a distancia. (Incluido
pela Lei n°® 12.056, de 2009).

Paragrafo Unico. Garantir-se-a formagéo continuada para os profissionais a
gue se refere o caput, no local de trabalho ou em instituicdes de educacéo
basica e superior, incluindo cursos de educacdo profissional, cursos
superiores de graduagdo plena ou tecnolégicos e de poés-
graduacgdo. (Incluido pela Lei n°® 12.796, de 2013). (BRASIL, 1996).

A Lei N° 9.394/96 conta também com Titulo IX, das Transposi¢cdes Transitérias,
no qual o Artigo 87 institui a Década da Educagéo, a iniciar-se um ano a partir da

publicacao desta Lei.

Os anos de 1990 registram a presenca dos organismos internacionais que

entram em cena em termos organizacionais e pedagogicos, marcados por grandes
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eventos, assessorias técnicas e farta producdo documental (FRIGOTO; CIAVATTA,
2003. p. 97).

Cabe também destacar que foi na década de 90 a realizacdo no més de marc¢o
(1990), em Jomtien na Tailandia, a Conferéncia Mundial sobre Educacéo para Todos,
que conforme Frigoto e Ciavatta (2003) foi financiada pelas agéncias UNESCO
(Organizacao das Nacdes Unidas para a Educacao, a Ciéncia e Cultura), UNICEF
(Fundo das Nagbes Unidas para a Infancia), PNUD (Programa das Nacdes Unidas
para o Desenvolvimento) e Banco Mundial.

Para Freitas (1999), foi a partir de 1995, quando houve o desenvolvimento e
implementacéo de politicas educacionais neoliberais que a qualidade da educacéo foi
assumida como bandeira pelos diferentes setores governamentais e empresariais,
adquirindo importancia estratégica, como condi¢ao para o aprimoramento do processo
de acumulacao de riquezas e aprofundamento do capitalismo.

No final do século XX, o fenbmeno da globalizacdo deu novo impulso a ideia
de uma educacao igual para todos, agora ndo como principio de justica social, mas

apenas como parametro curricular comum (GADOTTI, 2000).

Dellors (2010) salienta que no final de um século marcado pelo tumulto e pela
violéncia, assim como pelo progresso econdmico e cientifico — alids, desigualmente
distribuido — a perspectiva alimentada possui um misto de angustia e de esperanca, é
importante que todos aqueles que estejam investidos de responsabilidade prestem

atencao aos fins e aos meios da educacao.

Sobre a transicdo da década de 90 para 2001, Dias e Lopes (2003) afirmam
gue uma série de regulamentacfes no ambito do legislativo foram intensificadas neste
periodo, vinculando toda e qualquer mudanca na qualidade da educacdo a uma
mudanca na formacéao de professores e, por intermédio do conceito de competéncias,

€ organizado o discurso que objetiva construir a qualidade da formacéo docente.

Ja na década de 2000, a primeira Lei analisada € a N° 10.172, na qual se
consegue estabelecer uma relagéo direta entre a busca pela melhoria da Educacgéao
no Pais com as reformulag@es na gestédo educacional, assim como as demandas para
a formacgéo docente. Neste documento (PNE - 2001 - 2008 Volume 3. p.658), no qual

consta a listagem completa de metas estabelecidas, € apresentado o compromisso
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em promover, em agao conjunta da Unido, dos Estados e dos Municipios, a avaliagcao

periddica da qualidade de atuagéo dos professores.

Em seu estudo do PNE, Climaco (2012) destaca o inciso 10, que € destinado a
formacdo dos professores e valorizacdo do magistério, em cujo diagndéstico aponta
simultaneamente para trés frentes de politicas docentes: a) a formacao profissional
inicial; b) as condi¢Bes de trabalho e carreira e; ¢) a formacao continuada. O ultimo
item citado assume particular importancia, em decorréncia do avanco cientifico e
tecnologico e de exigéncia de um nivel de conhecimentos sempre mais amplos e
profundos na sociedade moderna, portanto, o PNE, dedica especial atencdo a

formacdo permanente (em servico) dos profissionais da educacéo.

Foram elencadas sete Leis na década de 2000, dentre elas se destacam as
Leis N° 10.172, e 11.738 por significarem marcos para as transformagdes na
Educacao Brasileira assim como os seus impactos na formacao e profissdo docente.

Esta foi designada como a década da Educacéo.

O Plano Nacional de Educacdo (PNE — Lei N° 10.172) traz em seu terceiro
artigo a estruturacdo do sistema nacional de avaliacdo externa, afirmando que a
Unido, em articulagdo com os Estados, o Distrito Federal, os municipios e a sociedade
civil, procedera a avaliacdes periddicas da implementacdo do mesmo. Em sintese,
seus objetivos e finalidades séo:

a elevacéo global do nivel de escolaridade da populacao;

a melhoria da qualidade do ensino em todos os niveis;

a reducdo das desigualdades sociais e regionais no tocante ao
acesso e a permanéncia, com sucesso, na educacao publica e;

4. democratizacdo da gestdo do ensino publico, nos estabelecimentos
oficiais, obedecendo aos principios da participagédo dos profissionais
da educacéo na elaboracdo do projeto pedagdgico da escola e a
participacdo das comunidades escolar e local em conselhos
escolares ou equivalentes (BRASIL, 2001).

O PNE também aborda a valorizac&o dos profissionais de educacéo, prevendo

wN e

particular atencdo a formacao inicial e continuada, em especial dos professores,
incluindo a garantia das condicbes adequadas de trabalho, entre elas o tempo para
estudo e preparacdo das aulas, salario digno, com piso salarial e carreira de
magistério. Especificamente no inciso 10, que trata da Formacéo dos professores e
Valorizacdo do magistério, alinea 10.2, nas Diretrizes sdo apontados cinco requisitos

para a valorizacao:
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1. uma formacdo profissional que assegure o desenvolvimento da
pessoa do educador enquanto cidadéo e profissional, o dominio dos
conhecimentos objeto de trabalho com os alunos e dos métodos
pedagdégicos que promovam a aprendizagem;

2. um sistema de educacdo continuada que permita ao professor um
crescimento constante de seu dominio sobre a cultura letrada, dentro
de uma viséo critica e da perspectiva de um novo humanismo;

3. jornada de trabalho organizada de acordo com a jornada dos alunos,
concentrada num Unico estabelecimento de ensino e que inclua o
tempo necessario para as atividades complementares ao trabalho em
sala de aula;

4. salario condigno, competitivo, no mercado de trabalho, com outras
ocupac0Oes que requerem nivel equivalente de formacéo;

5. compromisso social e politico do magistério (BRASIL, 2001).

O PNE ressalta ainda em relacédo a formacao continuada, que esta assume
particular importédncia, em decorréncia do avango cientifico e tecnoldgico e de
exigéncia de um nivel de conhecimentos sempre mais amplos e profundos na
sociedade moderna, portanto, destina atencéo especial a formacdo permanente (em

servico) dos profissionais da educacao.

Pode-se destacar dois pontos relevantes na andlise do PNE, o primeiro € a
importancia da qualidade de ensino, sendo criado (aprimorado) o sistema Nacional de
Avaliacdo da Educacéo Brasileira; e o segundo € a proposta de criacdo de um sistema
de educacéo continuada para o professor.

A Lei N° 11.494, que instituiu 0 FUNDEF, segundo Gatti (2008) conferiu pela
primeira vez na historia educacional do pais, respaldo legal para o financiamento
sistematico de cursos de formacdo de professores em servico, prevendo recursos
financeiros para a habilitacdo de professores nao titulados que exercam funcdes nas

redes publicas.

Fonseca (2009) destaca a acdo de passar a atribuir a CAPES a tarefa de
formacao de professores para o ensino basico, antes responsavel apenas pela
formacdo de professores de nivel superior. Para Santana e Martins (2012), foi devido
a eficiéncia e competéncia na formacéo dos quadros docentes para o ensino superior
gue se deu essa incorporacdo da CAPES também na formacao inicial e continuada
dos professores da educacao basica. Os autores consideraram que essa insergao da
CAPES também na formacdo dos professores da educacgédo basica como um dos

pilares para melhoria desse nivel educacional.
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A esse respeito, Gatti (2008) afirma que na ultima década, a preocupagdo com
a formacdo de professores entrou na pauta mundial pela conjuncdo de dois
movimentos: de um lado, pelas pressdes do mundo do trabalho, que se vem
estruturando em novas condi¢cées, num modelo informatizado e com o valor adquirido
pelo conhecimento, de outro, com a constatacéo, pelos sistemas de governo, da
extensdo assumida pelos precérios desempenhos escolares de grandes parcelas da

populacao.

Alein®11.738/08, de 16 de julho de 2008 (BRASIL, 2008), em seu Art. 2°, fixa
0 piso salarial profissional nacional para os profissionais do magistério publico da
educagdo basica em R$ 950,00 mensais para a formagcdo em nivel médio, na
modalidade Normal. Esta lei estabelece também, em seu primeiro paragrafo, que o
piso salarial € o valor abaixo do qual a Unido, os Estados, o Distrito Federal e os
Municipios ndo poderao fixar o vencimento inicial das Carreiras do magistério publico
da educacao basica, para a jornada de, no maximo, 40 horas semanais. O valor do
piso salarial teve um aumento de 13,01% no més de janeiro do ano de 2015, dessa
forma, o salario inicial passou atualmente para R$ 1.917,78.

A década de 2010, na qual ndo se chegou ainda na metade, certamente esta
sendo uma época de reivindicacdes de mudancas sociais manifestadas através de
protestos populares. Nesse periodo foi elencada Lei 12. 796 (BRASIL, 2013), que
altera a Lei n2 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e
bases da Educacéo Nacional, para dispor sobre a formacdo dos profissionais da

educacao e dar outras providéncias.

Especificamente a respeito da formacdo continuada o Artigo 62-A, em
paragrafo Unico afirma que sera garantida formacao continuada para os profissionais,
no local de trabalho ou em instituicbes de educacao basica e superior, incluindo cursos
de educacdao profissional, cursos superiores de graduacao plena ou tecnoldgicos e de

pos-graduacao.

Nota-se que néo fica especificado o periodo ou o tempo destinado para o
professor frequentar a “garantida formacao continuada”, também nao ha orientagao
sobre a forma que essa atualizacdo, ou aperfeicoamento e qualificacao profissional
irdo influenciar positivamente nos planos de carreira, sejam eles na esfera federal,

estadual ou municipal.
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Com esta lei, encerra-se a analise das doze leis elencadas ao longo das ultimas
seis décadas. Remetendo ha uma reflexao sobre a justaposi¢éo proposta: a influéncia
do contexto social e econdmico sobre a elaboracdo das politicas educacionais e

docentes. Para isto, retoma-se as ideias de Habermas:

O fato de a ciéncia e a tecnologia hoje assumirem o papel de verdadeiras
forcas produtivas, sem as quais o0 crescimento econémico dentro do quadro
de referéncia do capitalismo ndo poderia ser mantido, significa que o Estado
gue as controla, manipula e promove, transforma-se, ele mesmo, no
“promotor” do progresso e do bem-estar coletivo (HABERMAS, 1980. p. 15).

Complementando e entendimento da perspectiva politico-cultural, Habermas
(1980) salienta que a sobrevivéncia das sociedades do capitalismo tardio depende da
crescente intervengdo do Estado na estrutura econémica, sendo operacionalizada
através da manutencdo e da ampliacédo da infraestrutura material e social, como os
setores citados pelo autor, setor de transportes, comunicacdes, sistema de saude,

educacional, entre outros.

Pode-se depreender por esta analise que a perspectiva das politicas
educacionais e docentes reflete as demandas sociais e econdmicas, sejam elas como

0 anseio de suprir defasagens ou estimular melhorias para a sociedade.

6.1.2. Reflexbes acerca do aprimoramento das prescricdes normativas
de incentivo e valorizacdo da Formacdo Continuada docente

através das cinco décadas

Durante o texto, buscou-se a superacdo dos trés déficits apontados por
Mainardes (2009):

a) apontamento dos pressupostos tedricos;

b) articulacdo das politicas educacionais e docentes aos contextos sociais e

econdbmicos €;

c) relacao entre as politicas educacionais e docentes ao contexto historico.
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A luz destas analises questiona-se: de que modo esta sobreposicdo de
perspectivas e contextos contribuiu para a compreensédo do cenario atual das politicas

educacionais e docentes?

Conforme Gatti (2012), compreender as politicas governamentais em relacao
aos docentes pode iluminar aspectos da relacao opaca entre legisladores e gestores
dessas politicas e as novas postulagcdes de grupos sociais que reivindicam para si, de
diferentes formas, equidade, reconhecimento social e dignidade humana.

Neste estudo, foram analisados, através de uma linha temporal e comparativa,
os reflexos dos contextos sociais e econdmicos nas perspectivas das proposicoes das
politicas educacionais e docentes, indicando que a evolucdo entre ambas esta
entrelacada. As demandas econbmicas e sociais estdo influenciando no
aprimoramento das leis educacionais e docentes, e a engrenagem atual, regida por
indices, sejam eles de origem social, econémica ou educativa, exige resultados da
comunidade escolar (gestores, professores e alunos). Nesse sentido, o estudo
histérico auxilia na compreensdo da atualidade e indica para a objetividade das

perspectivas futuras.

Ainda sobre esta tematica, Godinho e Farias (2013) analisaram aspectos
(através de dez indicadores) de incentivo e valorizacdo da formacdo continuada no
plano de carreira do Municipio de Canoas/RS, ressaltando a relevancia de se
conhecer também as perspectivas dos professores acerca da formacgéo continuada,
para posteriormente se buscar na convergéncia entre os ideais de gestores e

docentes para a revitalizacdo da qualidade no ensino publico.

A busca pela convergéncia das perspectivas ndo serd uma tarefa facil,
principalmente no que tange a sua aplicacdo pratica. Como bem ressalta Dellors
(2010), a tensdo entre o longo prazo e o curto prazo, especificando as diferentes
propostas que procuram respostas e solucdes rapidas quando, um grande nimero de
problemas exige uma estratégia respaldada na paciéncia, consenso e negociacao
relativamente as reformas a empreender; 0 autor conclui que esse € o0 caso no que se

refere as politicas na area da educacao.

Mesmo reconhecendo a dificuldade da tarefa de conciliar estas tensodes, Dellors

(2010) destaca a importancia, considerada pelo autor indispensavel, em renovar o
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dialogo entre os professores (através de suas organizacdes sindicais) com o poder
publico, para que dessa forma possa ser rompido o sentimento de isolamento e
frustracdo da classe, e seus questionamentos sejam aceitos e todos contribuam para

0 sucesso das reformas.

6.1.3. O Estudo de dez indicadores de incentivo e valorizacdo da
Formacé&o Continuada nos Planos de Carreirados trés municipios
envolvidos (Canoas, Sapucaia do Sul e Sado Leopoldo)

O estudo da perspectiva das politicas publicas voltadas a formacao continuada
docente se da por meio da andlise de indicadores dos planos de carreira dos
municipios vinculados ao projeto do Observatério da Educacdo (Edital 2010)
desenvolvido por esta Universidade®. Uma vez que, a pesquisa realizada se da a partir
de um grupo de professores municipais que estao inseridos no projeto através de um
programa voltado para a Formacao Continuada, considerou-se relevante a andlise de
indicadores das politicas publicas (nas esferas federais e municipais por estarem
diretamente envolvidas) que incentivem e valorizem o aprimoramento e a

profissionalizacéo docente.

A partir do artigo publicado “Analise de Indicadores de Incentivo e Valorizagao
da Formacdo Continuada no Plano de Carreira do Magistério Municipal de
Canoas/RS”, elaborado por Godinho e Farias (2013), foram elencados dez
indicadores, sendo cinco de incentivo e cinco de valorizagcdo da Formacgéo Continuada
para a analise dos Planos de Carreira dos municipios de Sapucaia do Sul e Séo

Leopoldo.

Embora a legislacao nacional (Constituicdo Federal de 1988 e Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo Nacional de 1996) aponte para a necessidade de garantir
planos de carreira, piso salarial nacional para os profissionais da educacéo,
estabelecimento de estatutos e planos de carreira do magistério publico e

obrigatoriedade de formacao superior para todos os docentes, a Constituicao

5 Universidade Luterana do Brasil.
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reafirmou, paralelamente, a condi¢cdo do pais como uma Republica Federativa e o
reconhecimento dos municipios, inclusive, como entes federativos (SCHEIBE, 2010).

O fato da Constituicdo reconhecer a condi¢cédo de entes federativos, confere a
cada Estado e cada municipio o direito e o dever da elaboracdo dos planos das
carreiras dos seus servidores, adequando-os a sua realidade. Dessa forma, cada
Estado e cada municipio podem determinar as suas prioridades e delinear estratégias
para a superagdo de deficiéncias, assim como, 0 crescimento e 0 progresso de sua

regiao.

O estudo das leis, decretos e estatutos municipais podem indicar as
orientacdes sociopoliticas de seus governantes, de que forma priorizam suas
demandas e setores. No campo da educacdo existem varios indices avaliativos,
porém, ndo se encontrou na literatura, indicadores que balizem como os servidores
desse setor sao incentivados a se manterem em constante atualizacdo e

aperfeicoamento.

Para contextualizacdo da andlise se faz necessario um breve relato

caracterizando os trés municipios integrantes deste estudo.

O municipio de Canoas/RS, conforme o Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica (IBGE), com base no calculo de julho de 2012 possui 326.505 habitantes,
e em 2010 seu PIB foi de R$ 16.547.965. Segundo o informativo municipal n°5
(elaborado a partir dos dados relativos ao PIB, divulgados por IBGE e a Fundacgéao de
Economia e Estatistica — FEE/RS), ocupa a 312 posicdo em relacdo aos demais
municipios do Brasil e em relacdo ao Rio Grande do Sul apresenta o 2° maior PIB,
atras apenas da capital, Porto Alegre. O municipio anuncia a educa¢cao como um novo
setor que desponta, afirmando possuir em sua rede escolar municipal 32.068 alunos
e aproximadamente 2062 professores, sendo a segunda maior rede escolar do Estado
dentre escolas publicas, particulares, trés universidades e um Campus do Instituto

Federal de Educacao Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande do Sul.

A cidade de Sapucaia do Sul/RS inicialmente foi distrito do municipio de S&o
Leopoldo, ha 53 anos foi emancipada (em 20 de agosto de 1961). Atualmente,
Sapucaia do Sul tem como forte as atividades de siderurgia, metalurgia, bebidas, fios

téxteis, refrigeracdo, construcédo civil e a confec¢ao de artefatos em couro. Segundo o
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censo de 2010 do IBGE possui 130.957 habitantes, o Instituto projeta o crescimento
de 6.793 habitantes para o0 ano de 2014. Conforme os dados do IBGE, no ano de 2012
0 municipio contava com 590 docentes na rede municipal. O municipio também possui

um Instituto Federal de Educacéo e duas faculdades particulares.

O municipio de Séo Leopoldo/RS tem aproximadamente 190 anos desde seu
inicio com a chegada dos primeiros imigrantes alemédes. Conforme dados do IBGE,
tinha em 2010 uma populacdo de 214.087 habitantes, para o ano de 2014 o instituto
estimou um crescimento de 12.901 habitantes. A rede municipal contava no ano de
2012 com 1020 professores para o Ensino Fundamental para atender a 19.783
matriculas (dados do IBGE). O municipio possui 3 faculdades e uma universidade,
sendo todas particulares. Em termos educacionais, se destaca pelos seus projetos na

area ambiental.

6.1.4. A selecdo dos Indicadores a serem analisados

Os indicadores foram escolhidos visando padronizar critérios para a analise dos
aspectos sociais e politicos que influenciam na progressao da carreira do magistério
municipal, no que tange ao incentivo e valorizagdo da formagao continuada. Desta
forma, avaliar e medir as determinacgdes (previstas em leis e decretos) que incentivam
e valorizam a atualizagéo, o aperfeicoamento e a qualificacdo profissional do quadro

docente municipal.

Para tanto, sdo necessarias algumas reflexées sobre: o que € uma carreira? O
que é um plano de carreira? Para Gatti (2012), a maioria dos planos de carreira se
mostra como instrumento de natureza mais burocratica e ndo se fundamenta em
perspectivas educacionais, como, por exemplo, a vinculacdo da carreira docente a
qualidade educacional pretendida ou a valorizacdo do professor visando a essa

qualidade.

Carreira, para Dutra Junior (2000), se constréi ao longo da trajetéria
profissional, a partir das experiéncias, vivéncias, tem fases distintas, nas quais o
trabalhador tem perspectivas diferentes. Para os autores, o plano de carreira pode

exercer influéncia direta nas perspectivas profissionais, uma vez que, é o conjunto de
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normas que definem e regulamentam as condi¢cdes e 0 processo de movimentagcao
dos integrantes em uma determinada carreira, e estabelece a progressao funcional e
a correspondente evolucdo da remuneracdo; ressaltam ainda, a necessaria
articulacéo entre profissionalizacdo e progressdo como diferencial de um plano de
carreira de um simples plano de cargos e salarios que nao contempla melhoria na

remuneracao em decorréncia de melhor desempenho.

Partindo desta concepcéo, pensa-se a carreira em uma escala ascendente, que
acompanha a evolucéo profissional e pessoal do professor, na qual a produtividade e

o aperfeicoamento devem ser estimulados e recompensados.

Neste estudo, ndo se questiona nem a intencionalidade, nem o tipo de
formacdo que deve ser oferecida e ou estimulada a classe docente, apenas se busca
compreender de que forma se d& o incentivo e a valorizagdo do aperfeicoamento

profissional dos professores municipais no decorrer de sua carreira.

A discussédo sobre a formagéo e profissionalizagdo passa, portanto, pelo
resgate das politicas concretas que incluam o questionamento e novos formatos aos
atuais marcos de formacéo incorporando: 1) na formacao inicial a superacdo da
dicotomia entre a teoria e a pratica e entre a formacédo pedagogica e a formagéo no
campo de conhecimentos especificos; 2) na formacdo continua e permanente a

atividade docente como foco formativo (BRASIL, 2005, p. 33).

A Formacédo Continuada demanda investimento, seja ele por parte institucional,
seja por parte do proprio profissional; um investimento financeiro e temporal. Deve ter
um ou mais objetivos e atender a demandas especificas (sejam elas institucionais e
ou pessoais e profissionais do proprio trabalhador), que conforme a demanda, pode

assumir formatos diferentes.

Somente se considera indispensavel que haja o incentivo a formacao
continuada, e que esta seja valorizada em seu plano de carreira. Como afirma
Gongalves (2009), é inquestionavel que a formacao ao longo da vida € uma resposta
necessaria aos permanentes desafios da inovacéo e da mudanca e, simultaneamente,

condicao de promogé&o do desenvolvimento pessoal e profissional dos professores.

Nesse sentido, foi possivel avaliar se as reformulagbes atenderam as

orientacdes do Plano Nacional da Educacao (PNE), do Plano do Desenvolvimento da
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Educacao (PDE), do artigo 4° da resolucao do Conselho Nacional de Educacao e
Cémara da Educacéo Béasica - CNE/CEB n. 2/2009, da lei n. 11.738/08, dos decretos

n°® 6.094 e n. 6755/09, nos quais os planos de carreira devem seguir as orientacoes e

gue serviram de base para a elaboracédo dos dez indicadores analisados no presente

estudo.

Primeiramente opta-se em apresenta-los de forma resumida, enumerando-os,

para posterior analise e discussdo detalhada dos objetivos especificos de cada

indicador:

1.

2.

Ano de implementacéo do plano de carreira docente;

Nivel basico para ingresso como professor de area (profissional com
nivel superior — curso de graduacdo em area de conhecimento
especifico com licenciatura — atua a partir do 6° ano em disciplina

especifica);
Saléario base da categoria inicial (professor especialista);

Aperfeicoamento, atualizacéo e qualificacdo profissional oferecidos pelo
proprio municipio;
Subsidio financeiro por parte do municipio para o aperfeicoamento,

atualizacgdo e qualificagao profissional,

Possibilidade de adequacdo na carga horaria de trabalho para a

realizacdo da formacao continuada;

De que forma a Formacédo Continuada é valorizada para a elevacéo de

nivel/classe;

Possibilidade de licenga remunerada para o aperfeicoamento

profissional;

Objetividade na enunciagdo dos fatores qualitativos e quantitativos

referentes a avaliacdo profissional docente;

10.Limite de ascendéncia de niveis e/ou classe através da formagéo

continuada.
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Para analise geral, os indicadores foram organizados em trés grupos: a) o
grupo que visa conhecer os marcos iniciais da carreira do magistério municipal,
indicadores 1, 2 e 3; b) o grupo que visa conhecer especificamente 0s incentivos
presentes no plano para a atualizacéo, qualificacdo e aperfeicoamento profissional,
indicadores 4, 5, 6 e 8 e; ¢) 0 grupo que visa a andlise da valorizagdo da formacgéo
continuada no decorrer da carreira do magistério, indicadores 7, 9 e 10. Dessa forma,
os indicadores proporcionam uma compreensdo complementar das perspectivas de

incentivo e valorizagao presentes no plano de carreira do municipio estudado.

A relacdo das Leis municipais especificas para cada indicador esta organizada

no quadro abaixo (Quadro 5).

Quadro 5. Relacdo dos indicadores com as Leis municipais.
indicadores Leis Previstas Leis Previstas Leis Previstas
no Plano de no Plano de no Plano de
Carreira Carreira Carreira
Municipal Municipal Municipal
Canoas Sapucaia do Sul Séao Leopoldo

Ano de implementacdo do
plano de carreira docente

Lei 5580, de 11
de fevereiro de

Lei n° 2099 de 06
de julho de 1998

Lei n°® 6573, de 24
de margo de 2008
Decreto n° 7.208,

2011 de 24 de
setembro de 2012
Nivel bésico para ingresso Lei 5580/11 Lei n® 2099/98 Lei n° 6573/08
como professor especialista Art. 21 Artigos 20 a 22 Art. 32 A
Lei n® 2099/98
Saldrio base da categoria . AT 08 .
inicial (professor Lei 5580/11 Art. 29 Lei n® 6573/08
especialista) P Art. 30 Art. 47. Artigos 59 a 66
P Lei n° 2869/06)
Art. 2
Aperfeicoamento,
atualizagdo e qualificacéo Lei 5580/11 Lei n® 2099/98 Lei 6573/08
profissional oferecidos pelo Art. 25 Art. 19 Artigos 97 e 98
préprio municipio
Subsidio financeiro por parte
goerfe?ggh‘ig% para 91 Leis580/11 ] Lei 6573/08
Pertelc ’ Art. 26 Artigos 99 e 100

atualizacdo e qualificacéo
profissional

Possibilidade de adequacéao
na carga horaria de trabalho
para a realizacdo da
formacdo continuada

Lei n® 2099/98
Art. 19

Lei 6573/08
Art. 58



http://www.jusbrasil.com.br/legislacao/anotada/9504411/art-6-da-lei-2099-98-sapucaia-do-sul
http://www.leismunicipais.com.br/cgi-local/showingimg.pl?a=a&number=2869&year=2006&typ=o&city=Sapucaia%20do%20Sul&state=RS&est=

Lei 6573/08
Lei n® 2099/98 Art. 12
De que forma a Formacao . Art. 8 Art. 23
Continuada é valorizada para 'I&?t' 515582/% Art. 10 Decreto
a elevacdao de nivel/classe ) Art. 12 5868/2008
Art. 13 Art. 7a0 9
Art. 11
Possibilidade de licenca Lei 6573/08
remunerada para o} i Sem Art. 86
aperfeicoamento especificacéo Art' 87
profissional '
Objetividade na enunciacao
dos fatores qualitativos e
quantitativos referentes a - - -
avaliacao profissional
docente
Limite de ascendéncia de . : Lei 6573/08
niveis e/ou classe através da Lei 5580/11 Lei n° 2099/98 Artigos 11, 12,
formacdo continuada Art. 31 Art. 17 13,14
¢ ;
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Fonte: Elaboracao Propria

6.1.5. Indicador 1 - Ano de Implementacédo do Plano de Carreira

A andlise do ano de implementacédo do plano de carreira estd embasada na
orientacdo da resolugcdo CNE/CEB n. 2/2009, na qual determinava como prazo para a

atualizacao dos planos de carreira dos municipios em 31 de dezembro de 2009.

Lembrando que Resolucdo do CNE/CEB n°02/2009 ndo tem o carater de lei,
mas expressa uma perspectiva norteadora, cobrindo aspectos importantes para a
constituicdo dos processos educacionais escolares, dos quais os profissionais do
magistério sdo pecas-chave (GATTI, 2011. p. 150).

A Lei 11.494 (BRASIL, 2007), no oitavo artigo, determinava que os Estados, o
Distrito Federal e os Municipios deveriam elaborar seus correspondentes planos de
educacgdo, ou adequar os planos ja aprovados em Lei, em consonancia com as
diretrizes, metas e estratégias previstas no PNE - 2011/2020, no prazo de um ano

contado da publicacdo desta Lei.

Os Planos de Carreira do Magistério dos trés municipios estudados sao
posteriores as datas da resolucdo do CNE/CEB n. 2/2009 e das metas estabelecidas
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no PNE - 2011/2020. O Plano de Carreira do municipio de Canoas/RS® é o mais
recente, do ano de 2011 (Lei 5580, de 11 de fevereiro de 2011), o de S&o Leopoldo/RS
€ do ano de 2008 (Lei 6573, de 24 de marco de 2008), e o do municipio de Sapucaia
do Sul/RS € o mais antigo, do ano de 1998 (Lei 2099 de 06 de julho de 1998).

O Plano de Carreira do municipio de Sao Leopoldo teve o acréscimo de um
Decreto (Decreto n°® 7.208, de 24 de setembro de 2012) que regulamenta a progressao
horizontal na carreira dos trabalhadores em educacao - docentes, a que referem os
artigos 15 a 29, da Lei municipal n° 6.573, de 24 de margo de 2008, instituindo a
finalidade o boletim de avaliagdo quanto ao merecimento, procedimentos, e outras

providéncias.

No ano de 2014, através da Lei 13.005, foi aprovado o novo Plano Nacional de
Educacédo, atualizando as demandas para os préximos dez anos (2014 -2024),
tracando um plano de vinte metas a serem alcancadas nesse periodo. A meta 18 trata

do Plano de Carreira:

Além de assegurar a existéncia de planos de carreira em todos os sistemas
publicos de ensino, é imprescindivel que os planos sejam atraentes e deem
condi¢des ao professor de planejar seu futuro com mais seguranca e de modo
gue possa buscar cada vez mais aperfeicoamento. Um bom plano de carreira
deve, por exemplo, permitir que um bom professor possa progredir na carreira
sem a necessidade de deixar a sala de aula. Hoje, para a maioria dos
professores, subir na carreira significa envelhecer (BRASIL, 2014).

Para atingir esta meta, o PNE (2014 -2024) prevé oito estratégias:

18.1 - Nao docentes: Estruturar as redes publicas de Educacdo Bésica de
modo que, até o inicio do terceiro ano de vigéncia deste PNE, 90% (noventa
por cento), no minimo, dos respectivos profissionais do magistério e 50%
(cinquenta por cento), no minimo, dos respectivos profissionais da Educagéo
ndo docentes sejam ocupantes de cargos de provimento efetivo e estejam
em exercicio nas redes escolares a que se encontrem vinculados;

18.2 - Estagio Probatério: Implantar, nas redes publicas de Educac¢éo Basica
e superior, acompanhamento dos profissionais iniciantes, supervisionados
por equipe de profissionais experientes, a fim de fundamentar, com base em
avaliagdo documentada, a decisao pela efetivacdo apos o estagio probatério
e oferecer, durante este periodo, curso de aprofundamento de estudos na
area de atuacdo do professor, com destaque para os conteddos a serem
ensinados e as metodologias de ensino de cada disciplina;

18.3 - Concurso: Realizar, por iniciativa do Ministério da Educagéo, a cada
dois anos a partir do segundo ano de vigéncia deste PNE, prova nacional
para subsidiar os Estados, o Distrito Federal e os Municipios, mediante

6 No ano de 2014 o municipio de Canoas/RS aprovou a Lei 5878 de 31 de outubro de 2014 que dispde
sobre o Plano de Carreira do Profissional da Educacao Basica da Administracéo Publica de Canoas/RS.
Este novo Plano de Carreira ndo foi analisado neste Estudo.
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adesdo, na realizacdo de concursos publicos de admisséo de profissionais
do magistério da Educacéo Basica publica;

18.4 - Qualificacdo Profissional: Prever, nos planos de Carreira dos
profissionais da educacéo dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios,
licencas remuneradas e incentivos para qualificacdo profissional, inclusive
em nivel de p6s-graduacéo stricto sensu

18.5 - Censo: Realizar anualmente, a partir do segundo ano de vigéncia deste
PNE, por iniciativa do Ministério da Educacé&o, em regime de colaboracao, o
censo dos(as) profissionais da educagdo basica de outros segmentos que
ndo os do magistério;

18.6 - Especificidades Socioculturais: Considerar as especificidades
socioculturais das escolas do campo e das comunidades indigenas e
quilombolas no provimento de cargos efetivos para essas escolas;

18.7 - Prioridade de Repasses: Priorizar o repasse de transferéncias federais
voluntarias, na area de educacédo, para os Estados, o Distrito Federal e os
Municipios que tenham aprovado lei especifica estabelecendo planos de
Carreira para os(as) profissionais da educacéao;

18.8 - Comissdes Permanentes: Estimular a existéncia de comissdes
permanentes de profissionais da educacgéo de todos os sistemas de ensino,
em todas as instancias da Federacgéo, para subsidiar os érgdos competentes
na elaboragéo, reestruturacdo e implementagdo dos planos de Carreira
(BRASIL, 2014).

Na andlise dos planos de carreira realizada neste estudo, destaca-se entre as
oito estratégias previstas na Meta 18 do PNE (2014 - 2024), a estratégia de
qualificacdo profissional, como um importante incentivo para a Formacdo Continuada

docente.

Considera-se relevante enfatizar a urgéncia da atualizacdo dos planos de
carreira, tanto dos docentes municipais quanto estaduais, como requisito basico para
o resgate da valorizacao profissional, uma vez que as demandas atuais ja preveem a

necessidade de atualizacdo, qualificacéo e aperfeicoamento dos professores.

Como salienta Gatti (2011), a importancia inerente ao trabalho educativo das
novas geracdes e as caracteristicas requeridas aos profissionais do ensino — seu
conhecimento das areas de contetdo escolar, aliado aos de pedagogia e aos de
didatica, do desenvolvimento sociocognitivo de criancas e jovens, da formacao de
valores, entre outras —, € que se vem colocando, com veeméncia, a necessidade de

gue a esse(a) profissional seja atribuido um valor diferenciado.

6.1.6. Indicador 2 - Nivel Basico para Ingresso

A analise do nivel basico para ingresso e o salario base da categoria tem como

principal objetivo verificar se o plano de carreira estd em acordo com a legislacéo do
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Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Bésica e Valorizacdo dos
Profissionais da Educacao — Fundeb — e na lei n. 11.738/08 que fixou o piso salarial

nacional para os professores da educacao basica.

Para o ingresso na carreira do magistério no municipio de Canoas/RS esta
previsto na Secdo 2, Artigo 6° - Concurso Publico considerando as seguintes
habilitacdes:

| - Educacdo Infantil: exigéncia minima de habilitacdo em curso superior de
licenciatura  plena, com habilitacdo  em educacdo infantil;
Il - Ensino Fundamental do1° (primeiro) ao 5° (quinto) ano: exigéncia minima
de habilitacdo em curso superior de licenciatura plena em pedagogia, com
habilitacéo em séries iniciais;
Il - Ensino Fundamental do 6° (sexto) ao 9° (hono) ano: exigéncia minima de

habilitacdo em curso superior de licenciatura plena, com habilitagdo
especifica para a area de atuacdo (CANOAS/RS, 2011).

Na analise do nivel basico exigido para o ingresso na carreira do magistério, o
plano do Municipio de Sapucaia do Sul consta no Capitulo V - Recrutamento e
Selecdo: “o recrutamento para os cargos de professor, que atuardo no ensino
fundamental, na educacéo infantil, na educacao especial, no ensino médio e de
especialista em educacéo far-se-a para a Classe inicial, mediante concurso publico
de provas e titulos, de acordo com as respectivas habilitacdes e observadas as
normas gerais constantes do Regime Juridico Unico dos Servidores Publicos do
Municipio” (SAPUCAIA DO SUL/RS, 1998).

Sendo previstas as seguintes areas de habilitacdes:

| - Area | - Educacdo Infantil, Ensino Fundamental de 12 a 42 séries -
Habilitacdo média modalidade normal ou licenciatura especifica;

Il - Area Il - Ensino Fundamental de 52 a 82 séries e ensino médio - Habilitagc&o
especifica de grau superior (SAPUCAIA DO SUL/RS, 1998).

Para o ingresso na carreira do magistério no municipio de Sao Leopoldo

A formacéo docente em Licenciatura Plena para atuacéo nas areas especificas
consiste na meta quinze do PNE (2014 - 2024). O objetivo € que em dez anos, cem
por cento dos professores atuantes como especialistas (regentes de disciplinas
especificas) sejam graduados em licenciatura nas respectivas areas de
conhecimento. Segundo o censo Escolar de 2012, ha uma defasagem de 67,2% em

relacdo a meta estabelecida, como mostra o Grafico abaixo (Figura 06).
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Figura 6. Porcentagem de professores dos anos finais do EF que possuem licenciatura na area
de atuacao.

Porcentagem de professores dos anos finais do
Ensino Fundamental que tem licenciatura na area
em que atuam

Atual (2013)
32,8

Meta (2024)

100+

Fonte: Mec/Inep/Deed/Censo Escolar
Elaboragio: Todos Pela Educacao

Professores devidamente preparados (habilitados, atualizados e
aperfeicoados) para as funcdes a serem desempenhadas qualificam os processos de

ensino e aprendizagem.

6.1.7. Indicador 3 - Remuneracao

Neste indicador, se analisa 0 marco inicial da carreira de professor municipal.

A questdo salarial também tem como perspectiva a visdo social elencada por
Gatti (2012) referindo-se ndo s6 da sobrevivéncia material cotidiana (condicdes de
habitacdo, alimentacdo, vestimenta, atendimento de saude etc.), como também da
sobrevivéncia intelectual do professor (custear cursos, comprar livros, frequentar
cinema, teatro etc.). A autora também menciona que com o crescimento econémico
avancando pelas diversas regides do pais criarda nelas novas oportunidades de
trabalho concorrenciais a atividade docente, 0 que preocupa, uma vez que, mantidas
atuais as condicbes da carreira e remuneracdo dos docentes, ou pouco as

melhorando, possa haver um esvaziamento crescente na procura pelo magistério.

No que se refere a remuneracéo, reafirma as disposi¢des da lei do piso salarial
dos docentes e enfatiza: o reconhecimento da importancia da carreira dos
profissionais da educacao, bem como visa a equiparacao salarial desse profissional

com outros com as mesmas exigéncias formativas iniciais (GATTI, 2012. p. 97).
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A meta dezessete do PNE refere-se a valorizacao do Professor, consiste em
valorizar os(as) profissionais do magistério das redes publicas da Educacgéo Basica,
afim de equiparar o rendimento médio dos(das) demais profissionais com mesmo nivel
de instrucdo. A figura 07 mostra que no ano de 2012 o Brasil encontrava-se pouco

acima da metade da meta estabelecida para 2024.

Figura 7. Gréfico da relacdo da Meta 17 do PNE.

Rendimento médio dos professaores de Educacio Basica em relacdo
ao rendimento medio dos demais profissionais com mesma
escolaridade

Atual (2012)
51,7 %

Meta (2024)

100+

Fonte: IBGE/Pnad

Elaboracio: Todos Pela Educagao

Para o ingresso na carreira de professor municipal esta prevista a realizacdo
de concurso publico. O municipio de Canoas realizou seu Ultimo’ concurso no ano de
2011 (edital de abertura 02/2011), no qual estabeleceu a carga horaria de 40 horas
semanais e o salario inicial de R$ 1.756,99 para professores do Ensino Fundamental
(especialista). Para a selecéo dos docentes, o concurso aplicou uma prova obijetiva,
uma prova pratica e prova de titulos.

O professor devidamente aprovado e nomeado para assumir suas funcoes,
inicia na primeira classe, conforme determina o artigo 21, da Lei 5580/11, o que
equivale ao estagio probatdrio, e é considerada concluida mediante a respectiva
aprovacado do professor. A Lei n° 2214/84 (Estatuto dos Funcionarios Publicos do
Municipio de Canoas) define que o periodo de duracdo do estagio probatorio € de trés

anos.

7 No més de dezembro de 2014 o municipio de Canoas/RS realizou concurso publico para o magistério
municipal - Edital 467/2014. Neste edital s6 foram realizadas as provas objetiva e de titulos, ndo sendo
realizada a prova pratica. O valor do salério inicial para a carga horaria de 40 horas foi de R$ 3.500,00.
O professor aprovado neste concurso ja ingressou no novo Plano de Carreira dos Professores do
municipio — Lei 5878 de 31 de outubro de 2014.
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Quanto a titulacdo exigida para ingresso como professor especialista, a
determinacado € a exigéncia minima de habilitacdo em curso superior de licenciatura
plena, com habilitacédo especifica para a area de atuacédo. Em relacdo ao salario base,
o padréo referencial, segundo a carga horaria de 40 horas semanais, corresponde a
R$ 1.702,02.

A andlise do terceiro indicador, o salario base da categoria inicial de professor
especialista, no plano de Sapucaia do Sul consta no Capitulo | - Principios Béasicos -
terceiro item, “piso salarial profissional”, sem constar valor ou qualquer referéncia
como base. O Titulo VI - Plano de Pagamento - no Artigo 29, traz a seguinte base de
calculo (figura 08).

Figura 8. Base de Célculo dos vencimentos no Plano de Carreira do municipio de Sapucaia do
Sul.

Lei n® 2.099 de 06 de Julho de 1998 _ _ @
ESTABELECE O PLANO DE CARREIRA DO MAGISTERIO PUBLICO DO MUNICIPIO, INSTITUI O

RESPECTIVO QUADRO DE CARGOS E DA OUTRAS PROVIDENCIAS.
L Art. 29 - Os vencimentos dos cargos efetivos no magistério serdo obtidos através da multiplicacéo dos
coeficientes respectivos pelo valor afribuido ao valor inicial do nivel 1 fixado no artigo 47, conforme segue:
L | - CARGOS DE PROVIMENTO EFETIVO

L INI"'J'EISI CLASSES |

L + + + + + [[TAIBIC|DIE]|F]|

L |z=====|z=====z|z=====o ; ; =======| |1 | 1,000 1.050] 1,100| 1,150|
1.200] 1,250 J------ | | | | | 12 ] 1,500] 1.575] 1,650] 1,725] 1,800] 1,875] [ —]-

|
|

------ | | | [ 13 ] 1,600] 1,680 1,760] 1,840] 1,920( 2,000
| | | |

Fonte: http://www.jusbrasil.com.br/topicos/24881810/artigo-29-da-lei-n-2099-de-06-de-julho-de-
1998-do-municipio-de-sapucaia-do-sul

Tendo como base estas diretrizes, elaborou-se um quadro (Quadro 6)
calculando a evolucdo salarial dos professores especialistas do municipio de

Sapucaia do Sul.

Quadro 6. Calculo da evolucéo salarial dos Professores Municipais de Sapucaia

do Sul.
Nivel 1 Salario 2 Salario 3 Salario
Classe
A 1,000 R$ 1.112,00 1,500 | R$1.668,00 | 1,600 R$
1.779,20
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B 1,050 R$ 1.167,60 1,575 | R$1.741,40 1,680 R$
1.868,16
C 1,100 R$ 1.223,20 1,650 | R$1.834,80 1,760 R$
1.957,12
D 1,150 R$ 1.278,80 1,725 | R$1.918,20 1,840 R$
2.046,08
E 1,200 R$ 1.334,40 1,800 | R$2.001,60 1,920 R$
2.135,04
F 1,250 R$ 1.390,00 1,875 | R$2.085,50 | 2,000 R$
2.224,00

Fonte: Elaboracéo Prépria — Calculado com base na Lei 2099/98 de Sapucaia do Sul/RS.

O valor do salario inicial dos professores municipais de Sapucaia do Sul consta
na Lei n°® 2869/2006 (Autoriza reposicao salarial de 5% aos membros do magistério

do municipio de Sapucaia do Sul e da outras providéncias):

Fica alterado o valor inicial da remuneragéo do nivel |, constante no caput do
art. 47 da Lei Municipal 2099/98, que passa a ser R$ 1.112,00, aplicado
exclusivamente nos coeficientes do item I, do art. 29 da mesma Lei
(SAPUCAIA DO SUL/RS, 2006).

A partir da andlise do Quadro 6, nota-se 0 pequeno aumento salarial ao longo
da carreira docente no municipio de Sapucaia do Sul. Sendo o nivel 3, professores
com Especializacdo, Mestrado ou Doutorado, o salario da classe F (que s6 € atingida

apos vinte e cinco anos de magistério) correspondendo ao dobro do salario inicial.

A carga horaria de trabalho dos Membros do Magistério de Sapucaia do Sul/RS

€ de 40 horas semanais, conforme define o Artigo 23 da Lei 2099/98.

No Plano do municipio de S&o Leopoldo/RS, a habilitacdo minima dos
profissionais de educacéo, para administracéo, planejamento, inspec¢éo, supervisao e
orientagdo educacional para a Educacgéo Bésica, sera em nivel de graduacédo plena
em Pedagogia, outra licenciatura de graduacgao plena ou Pds-Graduacdo na area de
Educacéo, a critério da instituicdo de ensino, garantida, nesta formacdo, a base
comum nacional (SAO LEOPOLDO/RS, 2008).

Em relagéo ao vencimento, tem como referéncia de calculo a hora, limitado a
carga horaria semanal estabelecida para cada cargo (em paragrafo Unico, o
documento informa que o valor é fixado em lei especifica, porém ndo menciona o

namero e o ano da lei). A jornada béasica € de 20 horas semanais, podendo ser
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estendida para até 40 horas semanais no Ensino Fundamental e até 50 horas
semanais na Educacgdo Infantil, em carater precério, por prazo certo e transitorio,

sempre que as necessidades do ensino o exigirem (SAO LEOPOLDO, 2008).

6.1.8. Indicador 4 - Aperfeicoamento, atualizacdo e qualificacdo

profissional oferecidos pelo préprio municipio

No Plano de carreira do magistério do municipio de Canoas, o aperfeicoamento
docente esta previsto na Subsecao Il - da Progresséao pelo Critério de Conhecimento
- no artigo 15, o inciso V prevé dez pontos (por projeto) para participacdo em projetos

especiais sob a responsabilidade da Secretaria Municipal de Educacao (SME).

Na Subsecédo V - Regras para Progressao - No capitulo IV, em seu artigo 25,
trata do aperfeicoamento continuo, no primeiro paragrafo define que deve ser
desenvolvido mediante a integracdo do professor em programa permanente de
capacitacdo, instituido pela SME, para participar de cursos internos e externos,
conforme a natureza e complexidade da funcéo de magistério e dos projetos especiais

a serem desenvolvidos.

Observa-se que ha a previsdo de oferta de cursos tanto de capacitagdo como
aperfeicoamento docente pelo municipio, porém, nesta etapa do estudo ndo se
localizou nenhuma lista de op¢des, nem da disponibilidade de vagas nem de horérios

de realizacao.

Quanto a oferta de atualizacdo, aperfeicoamento e qualificacdo por parte dos
municipios estudados, no plano do municipio de Sapucaia do Sul, no artigo 19 entende
como aperfeicoamento a realizagdo de “cursos, congressos, seminarios, encontros,
simpdsios, palestras, semanas de estudos e outros similares”, porém ndo se
constatou nenhuma informacdo concreta se ha oferta destes pela Prefeitura ou por

entidades parceiras.

No Plano do Municipio de Sdo Leopoldo ha um Titulo destinado a Qualificacdo
Profissional, com dois Capitulos (Da Capacitacdo e Do Aperfeicoamento e
Especializacdo). O Artigo 97 do Capitulo da Capacitacédo prevé trés formas para a
oferta da Formacao Continuada pela Secretaria de Educacéao:
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l.através de contratacdo de servigcos com especialistas e/ou entidade
de Ensino Superior, com a possibilidade de recebimento do auxilio
previsto em lei;
Il.através de contratacdo de servico com entidades especializadas;
lll.mediante o encaminhamento de professores as organizacdes
especializadas, sediadas ou n&o no Municipio (SAO LEOPOLDO/RS,
2008).

O Artigo 98 prevé também, de acordo com seus programas, a realizacdo de
cursos, diretamente ou através de convénios com universidades e outras instituicbes
autorizadas ou reconhecidas pelo Conselho de Educacdo competente, visando: | -
habilitacdo; 1l - complementacdo pedagdgica; Il - atualizacdo, aperfeicoamento e

especializacdo e IV - especializacdo em pés-graduacéao.

6.1.9. Indicador 5 - Subsidio financeiro por parte do municipio para o
aperfeicoamento, atualizagéo e qualificac&o profissional

Acredita-se que a oferta de um subsidio financeiro é um incentivo para a

profissionalizacéo da classe docente.

Conforme Gatti (2012, p. 96), os resultados da andlise da remuneracao de
professores da educacéo basica diferem um pouco entre si conforme as fontes dos
dados com que se trabalha e 0 que se agrega como remuneracéo (abonos, horas-
atividade, ou outros).

No plano do municipio de Canoas/RS, o artigo 26, da Lei 5580/11, determina
gue a SME edite anualmente o regulamento definindo os critérios, as condicdes e as
modalidades para a concessao de bolsa de estudo ou outra forma de financiamento
publico para o desenvolvimento de capacitacdes e, delimita que s6é podera participar
do processo de selecao o profissional do magistério em efetivo exercicio da docéncia

ou em funcdes de suporte pedagdgico a docéncia.

Observa-se que existe a previsdo de auxilio no plano de Canoas/RS, porém,
nao estao especificados os critérios para a concessado do beneficio, apenas que o
processo deve ser publico e aberto, com ampla divulgacao (incluindo o ambiente das
escolas), devendo ser formada uma banca examinadora formada por profissionais

especializados e externos a administracao direta.
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Nado h& nenhum artigo prevendo o auxilio financeiro para Cursos de
aperfeicoamento, qualificacdo ou atualizagao profissional no Plano de Carreira dos
Professores do municipio de Sapucaia do Sul/RS, nem mesmo no Estatuto dos

Servidores Municipais.

No plano do municipio de Sao Leopoldo/RS, o Artigo 99 expressa a imposi¢ao
para que os professores participem e frequentem cursos de especializacdo e de
aperfeicoamento profissional, para 0s quais sejam expressamente designados ou
convocados, exceto no periodo legal de suas férias. Para efeitos dessa lei, em seu

Artigo 100, considera-se:

| - curso de especializacdo, destinado a ampliar ou aprofundar conhecimentos
do pessoal habilitado para o Magistério, em nivel superior;

Il - curso de aperfeicoamento, destinado a ampliar ou aprofundar
conhecimentos e técnicas de pessoal habilitado para Magistério, em nivel de
ensino fundamental e médio, de educacéo infantil e ensino superior;

lll - curso de atualizagdo, destinado a atualizar informacdes, desenvolver
habilidades, promover reflexdes ou debates (SAO LEOPOLDO/RS, 2008).

Dessa maneira, sendo a participacdo designada ou convocada entende-se que

0 investimento financeiro ndo parte do professor.

A duracédo e a composi¢ao da jornada de trabalho dos professores, bem como
a remuneracao, foram questdes mais polémicas no debate nacional sobre a carreira
do magistério, desde a Constituinte, durante a tramitacéo da LDB e na elaboracao das
diretrizes nacionais para os planos de carreira (DUTRA JUNIOR, 2000. p. 87).

6.1.10. Indicador 6 - Possibilidade de adequacao na carga horaria de

trabalho para a realizag&o da formacgéo continuada

Conforme a LDB (Lei n°9.394/96 art. 67) no inciso V, no qual esta previsto
periodo reservado a estudos, planejamento e avaliagéo, incluido na carga horaria de

trabalho.

A Resolucéo n° 03/97 da CEB do CNE (art. 6°, inciso 1V) orienta que “a jornada
de trabalho dos docentes podera ser de até 40 (quarenta) horas e incluira uma parte

de horas de aula e outra de horas de atividades, estas ultimas correspondendo a um
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percentual entre 20% (vinte por cento) e 25% (vinte e cinco por cento) do total da
jornada, consideradas como horas de atividades aquelas destinadas a preparacédo e
avaliacdo do trabalho didatico, a colaboracdo com a administracdo da escola, as
reunides pedagodgicas, a articulacdo com a comunidade e ao aperfeicoamento

profissional, de acordo com a proposta pedagogica de cada escola.”

Gatti (2011) reforca os principios contemplados no artigo 4° da Resolucao
CNE/CB n° 2/2009 que focalizam a necessidade da formacdo continuada dos
profissionais: constituir o espaco das horas coletivas de trabalho pedagdgico como

momento de formacao do(a) profissional da educacéao.

No Plano de Canoas/RS (LEI 5580/11), o artigo 25, terceiro paragrafo,
determina-se que o professor, considerando a compatibilidade do conteddo
programético do evento com as competéncias proprias de sua funcdo e com as
demandas mapeadas pela SME e pela escola que ele integra, pode ser autorizado a

participar de curso que contribua para seu aperfeicoamento.

N&o estdo explicitos os critérios para liberacdo ou compatibilizacdo da carga
horéria de trabalho com a carga horaria de um curso, interpretando a partir do texto,

gue a decisao fica para a direcdo da escola e da Secretaria Municipal de Educacao.

Na analise do sexto indicador, referente a possibilidade de adequacéo na carga
horaria de trabalho para a realizacdo da Formacéo Continuada, no plano de Sapucaia
do Sul/RS, no Capitulo IV - Do Aperfeicoamento - o Artigo 19, segundo paragrafo

define:

O afastamento do Membro do Magistério para aperfeicoamento dependera
de prévia autorizacdo do Chefe do Poder Executivo, que levara em
consideracdo a existéncia de recursos, as necessidades curriculares e a
disponibilidade de profissional para substituir o beneficiario (SAPUCAIA DO
SUL/RS, 1998).

No Plano de Sao Leopoldo/RS, participar de cursos, seminarios e encontros na
area da Educacéo, com todos os direitos e vantagens garantidos, como se estivesse
no efetivo exercicio do cargo, mediante avaliagdo e autorizacdo do Secretario
Municipal de Educacao, Esporte e Lazer; sendo que esta participacdo ndo podera

interferir na carga horaria do professor e no andamento das atividades da escola.
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6.1.11. Indicador 7 - De que forma a Formacgdo Continuada é
valorizada para a elevacgdo de nivel/classe

Este indicador foi elencado a partir da LDB (Lei n°9.394/96 art. 67) no qual o
inciso IV prevé progressdo funcional baseada na titulacdo ou habilitacdo, e na

avaliacdo do desempenho.

Para Dutra Junior (2000), a valorizag&o da titulagdo constitui um dos principais
fatores responsaveis pela diferenca de vencimento entre os profissionais do
magistério, neste estudo, os autores analisaram varios planos, nove contemplam
gratificacéo de titularidade, ndo havendo na maioria das vezes sobreposicao, ou seja,

adocdo da mesma titulacdo para mudanca de nivel e percepcéo de gratificacao.

Compreender os critérios de valorizagcdo da formacdo continuada para a
progresséao de carreira dos professores é um ponto importante, visto que Dutra Junior
(2000) constatou em seus estudos que, na maioria dos planos, a mudanca de posi¢cao
na carreira denomina-se progressao vertical, independentemente de essas posicoes
serem designadas por niveis ou classes, enquanto que a progressao horizontal € a
movimentacdo na carreira decorrente de outros fatores como tempo de servigo,

merecimento ou desempenho.

No plano do municipio de Canoas/RS (LEI 5580/11), no artigo 10, paragrafo
Unico — considera-se para efeitos desta lei:
| - cargo: conjunto de competéncias e de responsabilidades atribuidas ao
profissional do magistério publico, mantidas as caracteristicas de cria¢éo, por
lei, denominacédo prépria, nUmero certo e sistema de remuneracao;
Il - carreira: é a estrutura de progresséo funcional, integrada ao cargo de
professor, composta por classes;

Il - progresséo funcional: € a movimentacdo do professor, de uma classe
para a subsequente, no mesmo cargo; [...] (CANOAS/RS, 2011).

A partir destes dados, pode-se constatar que ao elaborar o plano de carreira do
magistério do municipio de Canoas optou-se pela organizacdo em cargos. Como
menciona Dutra Junior (2000), h& duas alternativas para a fixacdo da remuneracéo do
magistério - por titulagdo ou por area de atuacao - implicam diferentes maneiras de
definir os cargos na carreira, para estes autores, a organiza¢cao da carreira com cargo
unico de professor, é inerente o principio da remuneracdo do magistério de acordo

com a titulacéo.
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O estudo de Dutra Junior (2000) em relacdo a mudanca de titulagdo constatou
que a maioria dos planos (15) prevé alteracdo automatica, com ou sem intersticio,
mediante a comprovacdo da nova habilitacdo, sendo esta alteracdo, em numero
menor de casos (4), articulada com a existéncia de vaga, avaliacdo desempenho ou

concurso interno.

O plano de carreira do magistério do municipio de Canoas/RS prevé apenas
adicional de grau por titulacdo (artigos 31, 32 e 33), portanto, ndo ha a previsdo de
elevacdo de classe ou nivel para o professor que investe em uma pos-graduacao.
Destaca-se do Artigo 32:

§ 1° O percentual do adicional por grau de titulacdo, previsto neste artigo, ndo
€ acumulativo, cessando o pagamento do adicional do grau anterior quando
da mudanca para grau superior.

§ 2° O adicional por grau de titulagdo néo integra o vencimento béasico do
profissional do magistério, mas compde a remuneracdo de contribuicdo
previdenciaria, incorporando-se ao provento.

§ 3° A incorporacgdo a remuneracdo do adicional por titulacdo dar-se-a apés
5 (cinco) anos de docéncia ou de atividade de suporte pedagégico a
docéncia, no exercicio do respectivo grau. (CANOAS/RS, 2011)

Contudo, Dutra Junior (2000) ndo recomenda a previsdo de niveis na carreira
do magistério da educacdo basica correspondentes a pos-graduacao scricto sensu,
pois sua inclusdo na matriz da carreira poderia gerar falsa dispersdo salarial, 0 que
ndo impede que essas titulacbes possam ser valorizadas por incentivos por

qualificacdo em instituicdes credenciadas.

Na andlise de que forma a Formacao Continuada é valorizada para a elevacao
de nivel/classe nos planos de carreira dos municipios, em Sapucaia do Sul/RS foram
encontrados quatro artigos regulamentando a progressdo. Neste municipio, o
professor ingressa automaticamente na classe A no Artigo 13 da Lei, 2099/98, o

avanco a cada classe obedece os seguintes critérios de tempo e merecimento:

Il - Para a classe B:

3 anos na classe A,

Cursos de atualizacédo e aperfeicoamento, relacionados com a Educacéo, que
somados perfagam, no minimo, 100 horas;

Até 5 faltas justificadas por ano e ndo mais que 12 no periodo.

Il - Para a classe C:

04 anos na Classe B;

Cursos de atualizacdo e aperfeicoamento, relacionados com a educacéao, que
perfacam, no minimo 120 horas;

Até 5 faltas justificadas por ano e ndo mais que 15 no periodo.

IV - Para a Classe D:

a) 5 anos na Classe C;
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b) Cursos de atualizacdo e aperfeicoamento, relacionados com a Educacéo,
que perfagam, no minimo 140 horas;

c) Até 5 faltas justificadas por ano ndo mais que 18 no periodo.

V - Para a classe E:

a) 6 anos na Classe D; Ver tdpico

b) Cursos de atualizacao e aperfeicoamento, relacionados com a Educacéo,
gue perfacam, no minimo, 160 horas; Ver topico

c) Até 5 faltas justificadas por ano e ndo mais que 21 no periodo. Ver tépico

VI - Para a Classe F:

a) 7 anos na Classe E;

b) Cursos de atualizacdo e aperfeicoamento relacionados com a Educacgéo,
que perfagam, no minimo, 180 horas;

c) Até 5 faltas justificadas por ano e ndo mais que 25 no periodo (SAPUCAIA
DO SUL/RS, 1998).

Além destes critérios constam ainda no primeiro paragrafo do Artigo acima
citado, que os professores devem também, além dos requisitos previstos, atingir 80%
estabelecida no Quadro de Desempenho no Trabalho, no qual os critérios encontram-
se sintetizados no Artigo 12 “0 merecimento para promogao a classe seguinte sera
avaliado pelo desempenho de forma eficiente, pela assiduidade, pontualidade e
disciplina, bem como pela realizacdo de cursos de atualizacdo e aperfeicoamento”.
Em relacdo ao incremento na remuneracao, o terceiro paragrafo prevé para cada
mudanca de classe, retribuicdo pecuniaria de 5% incidente sobre o vencimento basico

do cargo do Membro do Magistério.

No plano de Carreira dos professores municipais de Sapucaia do Sul, os
critérios de avaliacdo por merecimento, nos quais se insere a participacdo em cursos
de aperfeicoamento, qualificacdo ou atualizacéo profissional estdo entrelacados ao
tempo de servico, sendo que o avanco s6 ocorre mediante o transcorrer do tempo
definido. Dessa forma, a classe F (a mais alta) s6 é atingida apés vinte e cinco anos

de trabalho.

O Plano do municipio de Séo Leopoldo/RS, no Artigo 12, prevé que a promocao
por desenvolvimento funcional serd concedida ao trabalhador da educacédo docente
que concluir habilitagbes, cursos de graduacdo e poés-graduacdo na area de

educacéo.
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6.1.12. Indicador 8 - Possibilidade de licenga remunerada para o
aperfeicoamento profissional

Este indicador foi elencado tendo como base a LDB (Lei n°9.394/96 art. 67)
inciso 1l, que prevé aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com

licenciamento periddico remunerado para esse fim.

Conforme Dutra Junior (2000), a LDB dispde que os planos de carreira devem
assegurar aos profissionais da educacao licencas remuneradas, repetidas em
intervalos de tempo determinado ao longo de sua vida profissional, garantindo
afastamento do exercicio das funcdes de magistério para frequentar determinados
cursos ou programas de desenvolvimento e capacitacdo profissional. A esse direito,
0s autores salientam a importancia dos planos regularem as condi¢cbes para o
licenciamento periddico, estabelecendo:

¢ Requisitos para o profissional habilitar-se a esse direito e a duracdo
de tal licenca;

e critérios para definicdo de cursos e programas a serem aceitos de
acordo com as necessidades e prioridades da rede de ensino;

e previsdo do numero de profissionais a serem liberados para esse
beneficio a cada periodo, bem como de critérios de selecdo desses
profissionais e de sua necessaria substitui¢ao;

e critérios de definicdo das instituicBes credenciadas em que esses

cursos e programas podem ser desenvolvidos. (DUTRA JUNIOR,
2000. p. 61)

No plano de carreira do magistério de Canoas esta prevista a licenca sob o
titulo IV (Direitos e Vantagens), no artigo 75, prevé que sera contado como efetivo
exercicio, o afastamento, dentre outros motivos, em virtude de estudo, em outros
pontos do territério nacional ou no exterior, quando o afastamento houver sido

autorizado pela autoridade competente.

A respeito da possibilidade de licenca remunerada para o aperfeicoamento
profissional, ndo se encontrou nenhum Artigo especifico para esta situacéo no plano

do municipio de Sapucaia do Sul.

No plano do municipio de Sao Leopoldo/RS ha dois Artigos (86 e 87), que
regulamentam essas situacdes de afastamento, ficando determinado que a Secretaria
Municipal de Educagéo somente concedera autorizacdo de afastamento com custas

para o Poder Publico quando considerar de real interesse para o ensino e houver



85

correlacao entre a atividade justificadora e as atribuicdes de seu cargo, assegurando

ao servidor, o vencimento-base, bem como as demais vantagens.

Dessa forma, o plano prevé autorizacdo especial de afastamento para
frequentar cursos de aperfeicoamento e atualizacdo, continuados, relacionados com
a funcéo exercida e que atendam ao interesse do ensino, e participar de Congressos,
Simpdsios ou outras promogdes similares em outros Estados ou no exterior, desde
que referentes especificamente a funcdo exercida e que atendam ao interesse do

ensino, entre outras duas situacgoes.

6.1.13. Indicador 9 - Objetividade na enunciacdo dos fatores
gualitativos e quantitativos referentes a avaliacdo profissional

docente

O indicador 9 detém atencdo especial ao fator objetividade, com a
recomendacao da enunciacdo, nos planos, de requisitos que possibilitem a anélise de
indicadores qualitativos e quantitativos em relacdo ao aperfeicoamento, qualificacéo
e atualizacdo dos professores. Conforme citados por Gatti (2012), o processo
avaliativo deve ser transparente de modo que “o resultado da avaliacdo possa ser
analisado pelo avaliado e pelos avaliadores, com vistas a superac¢éo das dificuldades

detectadas para o desempenho profissional ou do sistema” (grifo da autora).

Dutra Junior (2000) destaca a importancia de se criar uma cultura da avaliacéo,
com participacdo de todos os envolvidos no processo educacional, que faca parte do
dia-a-dia das escolas e dos sistemas de ensino, na qual devera considerar todas as
dimensdes do seu trabalho e abordar aspectos relacionados a docéncia, as atividades
de suporte pedagdgico, a producdo de conhecimento, ao desenvolvimento pessoal,
ao nivel de participacdo no projeto pedagogico da escola e na articulacdo com a

comunidade.

Gatti (2012) ressalta a questéao de avaliagdo do desempenho dos docentes, que
entrou na pauta de varios estados, aparece apenas em pouquissimos dos planos
municipais e sem detalhes especificos, a autora verificou em seu estudo que a maioria

dos municipios ndo tem essa preocupagao.
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O plano de Canoas/RS (LEI 5580/11), no seu artigo 12, define que para a
progressédo de classe, o professor deve atingir 1000 (mil) pontos, dentre 1200 (mil e
duzentos) possiveis, a cada intervalo minimo de trés anos, entre as classes,
considerando os critérios de regéncia, qualidade, conhecimento e tempo de servigo
no magistério publico, na proporcdo definida nos artigos 13 ao 16 desta Lei. Para
compreender a distribuicdo dos pontos pelos critérios, elaborou-se o quadro abaixo
(Quadro 7):

Quadro 7. Pontuagéo para a progressao de classe - Plano de Carreira Canoas.

Critério Geral Critérios Especificos Pontuacdo Minima| Pontuacdo Méaxima | Total

1. Regéncia 160

2. Qualidade 560

1200
3. Conhecimento 360

Secao V
Progresséo de
Classe

1000 pontos de
1200 pontos

4. Tempo de magistério 120

1. Assiduidade e
pontualidade.

2. Polidez e cortesia no
trato com alunos, pais,
funcionarios da escola e
colegas professores.

3. Participacdo em
reunibes pedagdgicas,
reunies com pais, conselhos
de classe, projetos,
programas e festividades
promovidas pela escola.

SUBSECAO |

160
4. Participacdo em grupos
de estudos, congressos,

seminarios e atividades de
formag&o complementar 0 8
desenvolvidas pela escola ou
pela
SME.

1. REGENCIA

5. Disciplina e acatamento
as normas e regras 0 8
constituidas.

6. Quanto a proporc¢éo da

. . 0 120
efetiva frequéncia.

1. Quanto ao trabalho

individual. 0 80 560

SUBSEG

AOII
2.
QUALIDA
DE




87

O profissional do
magistério em
exercicio da atividade
de direcao,
vice-direcao,
supervisao e de
orientacéo (160). Por
0 ano de exercicio
parcialmente
computada e
acumulada, podendo,
ao todo, em cada
intervalo de tempo,
de uma classe para
outra, alcancar (480).

2. Quanto ao trabalho
institucional.

SUBSECAO Il
3. Conhecimento

1. Producéo intelectual,
mediante publicagbes 5 10
técnicas.

2. Participagdo em eventos
vinculados a educacao que
ndo os desenvolvidos pela

SME ou pela escola,
comprovada com validagéo,
mediante certificacéo de
participagdo e de frequéncia.

1 (um) ponto por
hora/aula 230

3. Participacéo em grupos
de estudos vinculados as
universidades ou outras 10 (dez) pontos por
- : 40 360
entidades de ensino, grupo de estudo
validados mediante
certificag&o.

4. Participacdo em
pesquisa de campo ou em
atividade integrativa,
envolvendo o sistema
municipal de ensino,
validados mediante
certificacao.

10 (dez) pontos por

pesquisa 40

5. Participag@o em projetos
especiais sob a
responsabilidade da SME.

10 (dez) pontos por

pesquisa 40

SUBSECAO
v
4. Tempo de

A pontuagao prevista neste
artigo sera parcialmente 40 (por ano de

- 120 120

computada e acumulada, por exercicio)

ano de exercicio.

Servico de
Magistério

Fonte: Elaboragdo propria com base na Lei 5580 de fevereiro de 2011.
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O quadro possibilitou a analise de forma resumida da distribuicdo dos pontos
através dos critérios, constatando-se que os 1200 pontos possiveis estéo distribuidos
da seguinte forma: Critério 1) Regéncia - 13,33%; Critério 2) Qualidade - 46,67%;
Critério 3) Conhecimento - 30% e Critério 4) Tempo de Magistério - 10%. A analise
em separado destes percentuais pode passar a ideia equivocada de que o critério 4 -
Tempo de Magistério - é o que tem menor peso para a troca de classe, lembrando o

intervalo minimo de 3 anos exigido para a elevacgao.

As questdes envolvendo a formag&o continuada estdo relacionadas em trés
dos quatro critérios, dessa forma, sento contabilizadas para o somatorio da pontuacao
exigida para a elevacdo de classe. Nesse sentido, a Formacao Continuada € parte

integrante de trés dos quatro critérios avaliados.

A respeito da objetividade na enunciacao dos fatores qualitativos e quantitativos
referentes a avaliacdo profissional docente considerou-se os enunciados do plano de

carreira de Sapucaia do Sul/RS pobre e sucinto.

O plano de carreira do municipio de Sao Leopoldo/RS contém especificacbes

mais detalhadas em relacdo as situacdes de afastamento, avaliacdo e promocao.

6.1.14. Indicador 10 - Limite de ascendéncia de niveis e/ou classe

através da formacdo continuada

O indicador 10 busca conhecer o limite de ascendéncia de niveis e/ou classe
através da formacdo continuada, sendo a visdo final de como as politicas municipais

concretizam a valorizacao do aperfeicoamento e a profissionalizacdo docente.

O plano de carreira do magistério de Canoas/RS prevé a mudanca de classe a
cada trés anos, dependendo da pontuacao atingida segundo os critérios de avaliacdo

descritos no quadro, a mudanca de titulacdo néo altera a classe, somente o nivel.

Conforme capitulo VI (Estrutura remuneratéria), Secao Il (Adicional por grau de
titulacdo), no artigo 31, esta definido o adicional por grau de titulagdo constitui a linha
de habilitacdo do professor em curso reconhecido pelo Ministério de Educagéo,

considerado na seguinte escala:
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| - grau 1 (um): escolaridade em nivel superior, com aderéncia a area de
educacéo;

Il - grau 2 (dois): escolaridade para pds-graduacédo, nivel de especializacéo,
com aderéncia a area de educacao;

Il - grau 3 (trés): escolaridade para pés-graduacao, nivel de especializacéo,
com inducéo;

IV - grau 4 (quatro): escolaridade para pés-graduacéo, nivel de mestrado,
com aderéncia a area de educacao;

V - grau 5 (cinco): escolaridade para pos-graduacéo, nivel de mestrado, com
inducéo;

VI - grau 6 (seis): escolaridade para pés-graduacao, nivel de doutorado, com
aderéncia a area de educacao;

VIl - grau 7 (sete): escolaridade para pds-graduagéo, nivel de doutorado, com
inducéo.

Paragrafo Unico - Considera-se, para efeitos de aplicacéo deste artigo, como
inducdo, a indicacdo de area, de curso ou de linha de pesquisa, pela SME,
com base em diagndstico de demanda, para desenvolvimento de capacitagédo
e de pesquisa, tanto em grau de especializagdo, como de mestrado e de
doutorado (CANOAS, 2011).

O artigo 32 estabelece os percentuais para calculo sobre o vencimento basico,
gue pode chegar ao maximo de 50% para o grau 7, 0S graus ndo sao acumulativos e
podem ser incorporados a remuneracao apos cinco anos de exercicio no respectivo
grau. O artigo 33 define que seja automatica a mudanca do adicional por grau de
titulacdo, passando a vigorar no més seguinte aquele em que a certificacdo de
conclusao de curso for apresentada e protocolada junto a SME, mesmo durante o
estagio probatdrio. Este indicador, assim como os demais, atende as orientacbes
presentes na resolucdo CNE/CEB n. 2/2009 e das metas estabelecidas no PNE -
2011/2020.

De forma geral, o plano de carreira do magistério do Municipio de Canoas
incentiva a participacdo dos docentes de seu quadro a participarem de jornadas
pedagdgicas, cursos de diferentes modalidades de formacg&o continuada, grupos de
estudo e pesquisa, porém, considerou-se que 0s critérios de incentivo poderiam ser

mais bem especificados e detalhados.

Dutra Junior (2000) afirma que para construir a educacao publica de qualidade
para todos, € necessario concretizar o principio constitucional de valorizacdo do
magistério, no qual pressupde a elevacdo dos padrdes de remuneracdo dos
profissionais da educacéo, de forma integrada com a elaboracéo de planos que, com
base em uma nova concepcao de carreira, articulem profissionalizacdo do magistério
com melhoria da qualidade da escola publica. Porém, o autor constatou em seu estudo

gue nem todos os planos elaborados ja na vigéncia das Leis n°9.394/96 e n°9.424/96
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expressam essa nova concepcao de carreira - embora “novos” no tempo, sdo “velhos”

em conteudo (grifo do autor).

E fundamental que os sistemas de ensino, no processo de elaboracéo da lei do
plano de carreira dos profissionais do ensino, deem voz aos professores, por meio de
seus sindicatos e associacfes, a fim de possibilitar a minimizacdo da situacao
conflituosa que esses profissionais estao vivendo e garantir a profissionalizacéo de
uma categoria que se pauta pela seriedade e pelo compromisso com a educacgéo no
Pais, apesar de condicdes tdo adversas (LIBANEO et. al., 2009. p. 279).

Como ressalta Dourado (2007), o processo educativo é mediado pelo contexto
sociocultural, pelas condicdbes em que se efetiva o ensino-aprendizagem, pelos
aspectos organizacionais e, consequentemente, pela dinamica com que se constroi o
projeto politico-pedagdgico e se materializam os processos de organizacao e gestao
da educacéo basica.

No que se refere a distingcao entre os niveis de graduacgéo, o Artigo 17, do Plano
de Carreira dos professores de Sapucaia do Sul, define que estes, constituem a linha
de habilitacdo dos membros do magistério, prevendo trés niveis: nivel 1) Habilitacdo
especifica a nivel médio, modalidade normal; nivel 2) Habilitagéo especifica obtida em
curso superior de graduacdo correspondente a licenciatura plena; e nivel 3)
Habilitagdo em curso de pés-graduacao (Especializacao, Aperfeicoamento, Mestrado
ou Doutorado), desde que haja correlacdo com o curso de licenciatura plena. Desta
forma, ndo ha distingdo entre os niveis de titulacdo (Especialista, Mestre ou Doutor),
nao havendo diferenciacdo considerasse que a Formacgédo Continuada no ambito

académico ndo é valorizada neste plano carreira.

No plano de Sao Leopoldo ha um Capitulo (Capitulo 1ll) que trata da Estrutura
da carreira dos trabalhadores em educacao docentes, o qual encontra-se organizado
da seguinte forma: Disposi¢cdes Gerais; Secéo Il (Do quadro dos trabalhadores em
educacao docentes); Secéo Il (Da promocéao por desenvolvimento funcional) e; Secao
IV (Da Progressao Horizontal - Merecimento).

A Secdao lll define a promogao por desenvolvimento funcional, concedendo
percentuais de gratificacdes para os docentes que concluirem habilitagcdes nos cursos

de graduacéo e pés-graduacédo na area da Educacgéo (ndo exigidos para a ocupacgao
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do cargo). Para a escolaridade exigida nivel superior, ao término do curso de
especializacdo é concedida a gratificacdo de 10%, a conclusdo do mestrado concede
o acréscimo de 10%, e o doutorado também 10%, todas as gratificacbes sao

calculadas sobre o vencimento.

A secdo IV define a progresséao horizontal - Merecimento, que é a estrutura de
cargos, designados por letras, partindo da letra A. A diferenciagéo entre os cargos é
de 3% (trés por cento) sobre o vencimento basico. A progressao horizontal ndo foi
considerada neste estudo pelo fato de que os critérios para a avaliacdo docente ndo
sdo exclusivos a Formacdo Continuada, mas sim um conjunto de critérios
estabelecidos na Lei n°® 6055/06 - Estatuto dos Funcionarios Publicos Municipais de

Séo Leopoldo - e de acordo com as normas previstas em regulamento.

6.1.15. Observacdes sobre os indicadores

Os indicadores analisados evidenciaram as diferencas entre os trés planos de
carreira dos municipios envolvidos, salientando que ndo ha uma uniformidade nas
orientacdes de incentivo e valorizacao da formagéao continuada docente. Uma vez que
cada plano apresentou determinacdes diferentes para 7 dos 10 indicadores elencados
(3 — Remuneracao; 4 — Aperfeicoamento, atualizacdo e qualificacdo profissional
oferecidos pelo préprio municipio; 5 — Subsidio financeiro por parte do municipio para
o aperfeicoamento e qualificacdo profissional; 6 — Possibilidade de adequacdo na
carga horéria de trabalho para a realizacdo da formacéo continuada; 7 — de que forma
a formacao continuada é valorizada para a elevacéao de nivel/classe; 8 — Possibilidade
de licenca remunerada para o aperfeicoamento profissional; e 10 — Limite de

ascendéncia de niveis e/ou classe atraves da formagao continuada).

Quanto ao indicador 2 — Nivel Basico para ingresso, constatou-se que as
condicdes iniciais da carreira do magistério dos trés municipios estudados atendem
aos requisitos legais previstos, como o ingresso pelo concurso publico, assim como

0s requisitos de formag&o em licenciaturas especificas para as areas de atuacao.

Destaca-se os indicadores de incentivo do plano municipal de Canoas, 0

estimulo ao corpo docente a participagdo em grupos de estudos, projetos de pesquisa,
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através de pontuacdo para o somatdrio necessario para a elevacdo de classe,
entretanto os indicadores de valorizagdo da Formagao Continuada ndo concretizam

beneficios significativos aos docentes.

A analise aponta para a necessidade de reflexado e debate acerca da tematica
abordada, apresentando orientacdes claras e objetivas, como parametros que
permitam distinguir a simples participacdo em palestras, oficinas e demais eventos
ligados as &reas da educacédo e do ensino, que ndo estabelecem uma relacdo direta
entre si, de uma formacdo com sequéncia logica e elaborada de forma adequada as

demandas dos diferentes momentos profissionais dos professores.

Ainda falta na perspectiva de gestédo educacional distinguir o que é atualizacao,
aperfeicoamento e qualificacdo, atendendo assim a formacgdo continuada ndo de
forma individual do professor, mas como classe profissional, diminuindo a distancia

entre o discurso politico e a proposta do Plano de Carreira.

Acredita-se na relevancia de se conhecer também as perspectivas dos
professores acerca da formacdo continuada, para posteriormente se buscar na
convergéncia entre os ideais de gestores e docentes a revitalizacdo na qualidade do

ensino publico.

6.2. ANALISE COMPARATIVA ENTRE A EVOLUCAO DOS SISTEMAS DE
AVALIACAO EXTERNA E AS POLITICAS EDUCACIONAIS

Neste subcapitulo, em artigo publicado® no 9° Encontro Nacional de Pesquisa
em Educacédo em Ciéncias (IX ENPEC), buscou-se analisar a trajetoria evolutiva das
Avaliacdes Externas (tanto as provas nacionais como as internacionais) de forma
comparativa com as politicas educacionais. Para tanto, foram selecionados autores
qgue contribuiram para a compreensdo da criacdo e organizacdo do Sistema de
Avaliacdo da Educacgdo Béasica (SAEB) no ambito nacional do Brasil, e também na

esfera internacional o Programa Internacional de Avaliacao de Estudantes (PISA).

8 IX ENPEC - Insercao de ciéncias visando a compatibilizagdo do SAEB com o PISA e seus reflexos
nas Politicas Educacionais. Disponivel em:
http://www.nutes.ufrj.br/abrapec/ixenpec/atas/resumos/R1524-1.pdf
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O estudo comparativo entre avaliacdes externas e politicas educacionais se
torna pertinente, como afirma Krasilchik (2000), a democratiza¢édo do pais e a disputa
por verbas para manutencao dos sistemas escolares aumentam a pressao por dados
gue possam servir de indicadores que orientem decisbes dos sistemas em todos 0s

niveis de ensino.

Nesse sentido, Dourado (2007) também reflete sobre a questdo do
investimento em educacdo basica, tendo a qualidade como paréametro de suas
diretrizes, metas e acdes e conferindo a essa qualidade uma dimenséo sécio historica
e, portanto, inclusiva, sendo um grande desafio para o pais, em especial para as

politicas e gestdo desse nivel de ensino.

A Prova Brasil integra o SAEB e até a sua Ultima aplicacdo contava apenas
com questdes de lingua portuguesa e matematica. Este exame é aplicado
bianualmente por meio de amostragem, avaliando alunos matriculados nos 5° e 9°
anos do Ensino Fundamental (antigas 42 e 82 séries) e do 3° ano do Ensino Médio de

escolas publicas e privadas.

6.2.1. Conhecendo as semelhancgas e diferencgas entre o IDEB e o0 PISA

O PISA é realizado desde 2000 pela OCDE (Organizacdo de Cooperacao e
Desenvolvimento Econdmico), trata-se de uma organizagdo internacional e
intergovernamental que agrupa os paises mais industrializados da economia do
mercado. Participam desta avaliacdo, os paises da OCDE e paises convidados tendo

Nosso pais participado desde a primeira edicéo.

Para Waiselfisz (2009), o PISA é uma avaliacao sisteméatica, prospectiva e
comparativa no nivel internacional dos conhecimentos e competéncias nas areas de
Matematica, Ciéncias e Lingua, de estudantes na faixa dos 15 anos de idade; e
configura-se, hoje, como Unica e poderosa fonte prospectiva e comparativa de nivel

internacional disponivel no momento na area educacional.

Atualmente, o Brasil encontra-se na 53° posi¢cdo em leitura e ciéncias e na 572
em matematica, num ranking com 65 paises participantes do PISA. Segundo Dickel
(2010), o programa PISA expde o Brasil no cenario internacional como um dos paises
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em que o fracasso da Educacdo Basica se faz proeminente, independentemente da

area avaliada, leitura, matematica ou ciéncias.

A avaliacdo em nivel nacional no Brasil iniciou no fim dos anos 1980, sendo
criados diferentes instrumentos nas esferas federal, estadual e municipal visando
mensurar o desempenho dos estudantes (DOURADO, 2005). Segundo Wittmann
(2008), o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacgéo Bésica foi criado em 1988 e é
desenvolvido pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira — INEP/MEC, tendo passado por inimeras mudancas, alteracées e revisoes.
A autora menciona a Portaria Ministerial n° 931, de 21 de marco de 2005 qual altera
o0 nome SAEB para Exame Amostral do SAEB, sob a denominagcdo de Avaliacéao
Nacional da Educacao Basica (ANEB), o nome do SAEB foi mantido nas publicactes
e demais materiais de divulgacéo e aplicacao da avaliacao.

Em 2007, o MEC instituiu o indice de Desenvolvimento Educac&o Basica, o
IDEB. Este indicador é calculado com base no desempenho dos estudantes em
avaliacdes do INEP e em taxas de aprovacéao. O resultado € expresso através de uma
escala de zero a dez, estabelecendo metas de qualidade a serem alcancadas pelos

sistemas municipais, estaduais e federais.

Conforme Fernandes (2007), o IDEB é o indicador objetivo para a verificacdo
do cumprimento das metas fixadas no Termo de Adesao ao Compromisso Todos pela
Educacao. O autor destaca o eixo do Plano de Desenvolvimento da Educa¢cédo do MEC
gue trata da educacéo basica; na qual define a meta nacional do IDEB em seis, na
interpretacdo de Fernandes (2007), significa dizer que o pais deve atingir em 2021,
considerando o0s anos iniciais do ensino fundamental, o nivel de qualidade
educacional, em termos de proficiéncia e rendimento (taxa de aprovacao), da média
dos paises desenvolvidos (média dos paises membros da OCDE) observada

atualmente.

Em nota técnica (2007) sobre a compatibilizacdo de desempenhos do PISA
com a escala do SAEB, o MEC/INEP explica que os niveis de desempenho adotados
pelo PISA de 2003 com a escala do SAEB de 2003 consistem em identificar notas que
correspondam a um determinado desempenho no PISA (e vice-versa). Portanto, a

partir dessa compatibilizacéo, por exemplo, é possivel realizar uma comparacéo entre
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o desempenho dos alunos brasileiros e estrangeiros, e estabelecer metas de
performance no SAEB condizentes com niveis de referéncia do PISA.

Porém, o proprio documento salienta as diferencas entre os dois sistemas de
avaliacdo, como o fato das duas avaliacbes ndo possuirem a mesma escala de
proficiéncia e a auséncia de itens comuns que possam ser utilizados para que iSso
seja feito, além dos alunos avaliados no PISA serem da faixa etaria de 15 anos,
indiferente da série que estejam estudando, enquanto que o SAEB avalia alunos de
5° e 9° anos do Ensino Fundamental (antigas 42 e 82 séries do Ensino Fundamental),

e de 3° ano do Ensino Médio (EM) néo considerando a idade.

Nesse sentido, Marchelli (2010) ressalta a diferenca entre as metodologias
adotadas pelo PISA e SAEB, e ja indicava a necessidade da aplicacdo de uma nova
prova nacional especifica para jovens de 15 anos de idade em todos 0s municipios,
além da insercdo dos contetdos de ciéncias além de matematica e leitura. O autor

também salienta que as finalidades das duas avaliacGes tém objetivos diferentes.

Assim comparando o0 SAEB e o0 PISA, destacam-se trés diferencas: a) as areas
de conhecimento avaliadas; b) as metodologias das avaliacfes e; c) suas finalidades.
Percebendo-se que o desafio para compatibilizar os dois indices esta muito além da
equiparacao dos conteudos avaliados.

Observa-se que a busca pela compatibilizagcédo entre SAEB e PISA merece
estudos aprofundados principalmente em relagdo aos seus objetivos avaliativos e as

direces para as quais os indicadores gerados poderdo encaminhar.

6.2.2. Relacdo entre as avaliacGes externas e os reflexos nas politicas

educacionais

A analise, feita por Silva (2010), sobre a reforma educacional implantada a
partir do final da década de 1990, constatou definicdes inovadoras no que concerne a
gestdo e a avaliagdo da educacdo basica e a definicAo de mecanismos para uma
maior responsabilizacédo da escola e seus profissionais sobre os resultados dos alunos

Nnos exames nacionais.
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Para Freitas (2002), foi a partir de 1995, quando houve o desenvolvimento e
implementacgé&o de politicas educacionais neoliberais que a qualidade da educacéao foi
assumida como bandeira pelos diferentes setores governamentais e empresariais,
adquirindo importancia estratégica, como condi¢ao para o aprimoramento do processo

de acumulacao de riquezas e aprofundamento do capitalismo.

Do ponto de vista da organizacdo e gestéo, o atual sistema brasileiro de ensino
é resultado de mudancas importantes no processo de reforma do Estado e fruto de
alteracOes introduzidas em 1988 por meio da promulgacdo da Constituicdo da
Republica Federativa do Brasil e, em 1996, por meio da aprovacao da Lei de Diretrizes
e Bases da Educacédo Nacional (lei 9394/96) e ainda da aprovacao do Plano Nacional
de Educagéo - PNE, em 2001(BRASIL, 2005).

Até o ano de 2010, Educacédo & Sociedade (2010) destacou que desde a
Constituicdo de 1934, haviam sido elaborados apenas dois Planos Nacionais de
Educacado: o de 1962, como decorréncia da primeira Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (LEI 4024/61), e o que resultou, tardiamente, da Constituicdo de
1988 — o Plano Nacional de Educagéo — PNE 2001-2010 (LEI 10172/01). Atualmente
estd em vigor o PNE 2011 — 2020 (LEI 13005/14), que foi tardiamente aprovada em
25 de junho do ano de 2014.

A respeito da relacdo entre a Constituicdo Federal de 1988 com os sistemas
educacionais, Cury (2002) compara que, ao contrario do que fez com o sistema
financeiro nacional, o sistema nacional de emprego e o sistema unico de saude, se
optou por pluralizar os sistemas de ensino (art. 211 da Constituicdo Federal), o autor
atribui a esta concepcao articulada a decorréncia da exigéncia de um Plano Nacional
de Educacdo — PNE (art. 214 da Constituicdo Federal), que seja ao mesmo tempo,

racional nas metas e nos meios, e efetivo nos seus fins.

A partir da leitura do PNE (Lei n°® 10.172, de 09 de janeiro de 2001) consegue-
se estabelecer uma relacéo direta entre a busca pela melhoria da Educacgéo no Pais
com as reformulacfes na gestdo educacional, assim como as demandas para a
formacao docente. Neste documento (PNE - 2001 - 2008 Volume 3. p.658), no qual
consta a listagem completa de metas estabelecidas, é apresentado o compromisso
em promover, em acao conjunta da Unido, dos Estados e dos Municipios, a avaliagao

periodica da qualidade de atuacdo dos professores.
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Em seu estudo do PNE, Climaco et al (2012) destacam o inciso 10, que é
destinado a formacdo dos professores e valorizagdo do magistério, em cujo
diagnoéstico aponta simultaneamente para trés frentes de politicas docentes: a) a
formacdao profissional inicial; b) as condi¢cdes de trabalho e carreira e; ¢) a formacéo
continuada. O ultimo item citado assume particular importancia, em decorréncia do
avanco cientifico e tecnoldgico e de exigéncia de um nivel de conhecimentos sempre
mais amplos e profundos na sociedade moderna, portanto, o PNE, dedica especial

atencao a formacédo permanente (em servi¢o) dos profissionais da educacéao.

A vinculacdo da qualidade da educacéo a formacéao dos professores foi também
estudada por Dias e Lopes (2003), apontando uma série de regulamentacdes no
ambito do legislativo, tendo sido intensificadas no periodo de 1999 a 2001, que por
intermédio do conceito de competéncias, é organizado o discurso que objetiva
construir a qualidade da formacdo docente. Este periodo coincide com a publicacéo

do PNE.

Contudo, Luce e Farenzena (2007) ressaltaram a importancia de se voltar as
atencdes para 0s sistemas e sistematicas de avaliacdo implicados, problematizando-
0S, pois, sdo estes que estdo/estardo comunicando (enunciando como verdade)
sucessos e insucessos, eficiéncias e ineficiéncias que, se tém um valor, por certo este
apresenta uma face simbolica, mas literalmente é/sera quantificado em recursos

financeiros.

Desse modo, a relacdo entre as avaliagdes externas, cujos seus indices
definem a qualidade dos sistemas de ensino, ao se pensar na gestdo se faz
necesséaria a reflexdo sobre a concepcdo de qualidade adotada. Conforme Bruel
(2010), a concepcéo de qualidade que deve ser adotada pelos documentos € de que
a educacao deve ser criteriosamente analisada, sobretudo defendendo uma educacao
gue garanta a qualidade para todos, independentemente das regras do mercado

capitalista.

Percebe-se assim a complexidade das avaliagdes externas em Educacéo,
principalmente quando se sabe que seus indicadores servirdo de base para a
elaboracao de prioridades na gestdo. Entende-se entao que as avaliagdes externas
nao podem somente traduzir os acertos e erros dos conhecimentos curriculares dos

alunos sem considerar em suas formulas de calculo as condi¢cdes sociais e
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econdmicas de cada realidade. Em seu estudo, Marchelli (2010) defende que os
resultados do SAEB devem ser associados a indicadores de natureza social mais
amplos, como a TEB (Taxa de Escolarizacao Bruta) e ndo ao conceito de qualidade
das notas, que na opinido do autor, traz pouca contribuicdo para a formulacdo de

politicas publicas.

6.3. PERSPECTIVAS DOCENTES

A proposta deste capitulo, com o objetivo de conhecer as perspectivas dos
professores participantes do OBEDUC (Edital 2010) inspirou-se em Gatti (2011), com
a intencdo de ouvir os professores para conhecer o que dizem, pensam, sentem e

fazem; assim como para a autora, também considerou-se muito positiva.

O estudo através das perspectivas dos docentes foi analisado através da
confrontacdo entre dois instrumentos de coleta de dados (B1- ICD2 e B1- ICD3)
descritos na metodologia. Os dados foram coletados no decorrer dos encontros do
Grupo de Discusséo, constituido pelos professores atuantes na Educacdo Basica e

também integrantes do Projeto Observatoério da Educacao (Edital 2010).

Os sujeitos deste estudo sao docentes da Educacdo Basica Publica, estdo
inseridos no Projeto do Observatério da Educacéo (Edital 2010) desde o inicio de sua
execugao, em margo de 2011. Com excegao do sujeito “D”, que ingressou no grupo
em marco de 2013, devido ao problema de saude de uma professora do Municipio de

Sapucaia do Sul que precisou se afastar para realizar tratamento médico.

Foram realizados nove encontros ao longo de cinco meses, entre 0os meses de
marco e julho de 2013. Nestes encontros foram debatidas tematicas relacionadas a
Formacao Continuada. Este procedimento embasou-se nas premissas de Imbernén
(2010), e buscou as narrativas dos professores sobre suas concepcoes de ensino e
como estes percebem o auxilio da formagédo em legitimar, modificar ou destruir essa

concepgao.

A analise parte da narrativa, porque se entende como Novoa (2006), no sentido
de que a forca da palavra, o esfor¢co de narrar o trabalho pedagogico e de narrar-se

como professor define uma nova identidade profissional. O autor ressalta também a
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importancia da abertura do didlogo inter-pares, como sendo essencial a renovacao de

um mister que une o ethos individual ao ethos coletivo, 0 eu pessoal ao eu profissional.

Visando conhecer o contexto dos docentes investigados, as seis primeiras
questdes do Caderno de Pesquisa destinaram-se a contextualizacdo dos sujeitos,
indagando sobre a Cidade de atuacédo, género, tempo de servico na escola, funcdes
desempenhadas atualmente, quantidade de escolas em que leciona e modalidades

de ensino que possuem experiéncia.

Apresenta-se de forma resumida o perfil dos mesmos. Quatro professoras tém
mais de 10 anos de experiéncia, um professor tem entre cinco a dez anos e uma
professora tem menos de cinco anos de atuacdo. Quatro deles atuam em mais de
duas escolas. Duas professoras (E e F) trabalham juntas em uma escola de Ensino
Fundamental (EF) que atende até a sexta-série (ainda em fase de adaptacdo a
mudanca de seriacdo), atuando somente nesta escola. A professora E possui funcao
administrativa e ndo esta atuando em sala de aula no atual momento. Ainda em
relacdo ao nivel de ensino no qual os investigados atuam, quatro, além de lecionarem
nas séries/anos finais do EF, também atuam no Ensino Médio (EM) e na Educacéo
de Jovens e Adultos (EJA).

As questdes de caracterizacdo dos sujeitos investigados embasaram-se na
premissa de Tardif (2007), de que os saberes dos professores dependem intimamente
das condi¢Bes sociais e histéricas nas quais eles exercem seu oficio, e mais
concretamente das condi¢cdes que estruturam seu préprio trabalho num lugar social

determinado.

A seguir, segue a analise detalhada de cada temética, confrontando os dados
dos dois instrumentos de coleta utilizados, iniciando pelos relatos dos encontros e

posteriormente a redacao dos cadernos.

6.3.1. A perspectiva Docente em relacdo a motivacédo e adaptacao para

ingressar e frequentar a Formacgéao Continuada

Este foi o segundo encontro do Grupo de Discussdo dos professores,
aconteceu no dia 12 de abril de 2013, e contou com a presenca de todos os seis
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sujeitos investigados, uma bolsista de Iniciacdo Cientifica e a Pesquisadora, que
exerceu a funcdo de entrevistadora, instigando o debate das questbes propostas. Nele

foram debatidas as questdes do Caderno de Pesquisa:
1) O que levou vocé a buscar pela formacéo continuada?

2) Quando vocé optou em ingressar na formagao continuada, quais foram as

adaptacdes pessoais e profissionais necessarias?

Estas questbes foram inseridas no inicio do Caderno de Pesquisa
propositalmente para remeter os participantes a fazerem um resgate de suas
intencdes iniciais ao ingressarem no Projeto OBEDUC (Edital 2010), conhecendo as
motivacOes pessoais e profissionais apontadas pelos docentes, assim como as
adequacdes, acomodacdes e ajustes necessarios para a frequéncia e realizacao da

Formacéao Continuada no ambito académico.

Estas questdes tratam de valores e posicionamentos pessoais e individuais,
conforme Goncalves e Goncalves (1998), ha muito de subjetivo na formacdo de um
profissional, no sentido de que a participacdo do sujeito, em sua prépria formacéo, é
muito forte, principalmente se ele j& se encontra no decurso de suas atividades
profissionais, como € o caso destes seis professores. Os autores enfatizam que os
professores que procuram programas de educacdo continuada tém necessidades

diferenciadas de estudantes sem experiéncia de pratica docente.

No enfoque deste estudo, concorda-se com Matos (1998), de que é importante
reconhecer o professor como uma pessoa concreta (homem/mulher, pai/mée,
filhoffilha, irm&/irm&o etc.) que, como profissional, realiza uma das varias dimensdes
de seu ser. A vida do professor € a sua formacéao, a formacao no espaco universitario
vem ou em outros onde ela acontece de forma sistematizada vem necessariamente
somar-se aquela (RIBEIRO, 2004).

Dessa forma, se iniciou a investigacdo das perspectivas dos professores,

buscando a visdo mais ampla possivel.

A analise parte das respostas escritas pelos sujeitos no Caderno de Pesquisa,
como complementacdo e enriquecimento dos dados, foram utilizados trechos

selecionados das falas e diadlogos ocorridos durante a realizagdo dos encontros. A
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OpGao por priorizar o instrumento escrito se deu uma vez que este instrumento foi
respondido por todos os participantes, enquanto que durante os encontros nem todos

(0N professores estiveram presentes.

Para andlise das respostas escritas no Caderno de Pesquisa em relacéo a

primeira, elaborou-se o Quadro abaixo (Quadro 8):

Quadro 8. Respostas a Questédo 1 do Caderno de Pesquisa - Motivacoes.

Docente | O que levou vocé a buscar pela formacgéo continuada?

A (N&o respondeu)

A minha formacéo profissional inicial comecou na graduacdo onde cursei
Ciéncias Fisicas e Bioldgicas, depois a plena em Matematica. Logo comecei a
lecionar mais especificamente em Matematica e percebi que aqueles
conhecimentos adquiridos na graduacdo ndo estavam contemplando a
necessidade que estavam surgindo. Na graduacd@o frequentei muitas areas
(Biologia, matematica, Fisica e Quimica) e foco do meu trabalho pedagégico
passou a ser matematica. Comecei entdo a formacao na area da matematica,
focadas no ensino e nas dificuldades dos alunos. Depois de 10 anos tive a
B oportunidade de fazer uma pés-graduacdo na area de gestdo e planejamento
escolar. Durante todo o periodo na minha docéncia frequentava cursos de
educacdo matemética de pouca duragdo, mas ainda ndo era uma formacao
continuada que realmente trabalhasse com o ensino da matematica. Em
seguida frequentei a Especializacdo em Educacao para Surdos, sem concluir.
Atualmente frequentando a formacdo do Observatdrio juntamente com a
frequéncia no mestrado estou conseguindo perceber o que uma formacao
continuada pode mudar a nossa pratica. A busca pela formacéo sempre passou
pela satisfacdo pessoal que de alguma forma atinge a satisfacéo profissional.

A sede por conhecimento e a vontade em tornar professor universitario e
trabalhar com pesquisa.

1°) Com a formacéo continuada pretendo atingir meus objetivos profissionais,
trabalhando com pesquisa na area de EA (Educacdo Ambiental).

2°) Desde minha formagéo inicial (Magistério - curso normal), ndo parei de
estudar, fiz minha formacéo académica na UNISC, Licenciatura e Bacharel em
Ciéncias Biologicas. Apos realizei a Pos-Graduacdo em Novas Tecnologias e
Metodologias no Ensino de Ciéncias, com minha linha de pesquisa em EA.

39 Ao definir minha profissédo percebi que nunca poderia "acomodar” em meus
estudos, sempre tive espelhos de bons professores na minha vida.

4°) Além de ampliar meus conhecimentos no campo profissional, considero uma
conquista pessoal.

A pesquisa feita pela Professora .

Era um sonho antigo, mas impossivel pelo custo e tempo.

E O Observatdrio da Educacao tornou préximo este sonho, pois através da bolsa
o dinheiro para a formacgéo e por ser uma proposta que envolve as Secretarias
de Educacéo a liberacdo para o estudo.

Desejo de Aprender coisas novas; possibilidade de avancar na carreira; gosto
F por estudar, oportunidade oferecida de gratuidade/bolsa, sempre pensei em
fazer mestrado, devido ao valor fui protelando.

Fonte: Caderno de Pesquisa
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Através da andlise de contetudo foram elencadas as seguintes categorias,

conforme o quadro abaixo demonstra:

Quadro 9. Categorizacao das respostas - Motivacoes.

Categoria Subcategoria N° de ocorréncias %
Satisfacdo Pessoal 3 30
Satl_sfa}(;ao > 20
Profissional
Mudar a pratica 1 10
Motivag&o Amphar
conhecimentos /
. 2 20
Conhecer coisas
novas
Tornar-se professor 5 20

universitario

Fonte: Categorizagéo das respostas dos professores

O gue pode-se avaliar desta primeira questao € que 0s motivos que levam estes
professores a buscarem pela Formacdo Continuada em servico ndo sdo vantagens
ou valorizacdo profissional em seus planos de carreira, mas sim a busca pela

complementacao de lacunas da Formacao Inicial.

Pode-se constatar inicialmente em relacdo as motivagdes, dois pontos para
serem analisados e debatidos: a) professores que cursaram licenciatura curta buscam
na formacdo continuada complementar a formacao inicial; e b) professores que
iniciaram recentemente a carreira no Ensino Basico Municipal buscam na formacao
continuada a possibilidade de ingressarem na carreira do Magistério do Ensino
Superior. Estes dois pontos sédo fundamentais para o debate sobre a formulacao de
propostas e definicdes de objetivos para a Formacdo Continuada Docente em Servico
e sobre a atratividade da Carreira de Professor da Educa¢éo Basica e 0s incentivos
para a atualizacdo, o aperfeicoamento e qualificacdo da categoria. Defende-se aqui
que os planos de carreira dos professores de Ensino Basico Municipal devem
incentivar e valorizar a Formagéo Continuada em Servigco, para que os profissionais

se qualifiquem e permanecam na rede.

Na analise do encontro pode-se perceber que embora os professores e a
pesquisadora ja se conhecessem ha trés anos, através das atividades e reunides do
grupo do Projeto OBEDUC, tratava-se de uma relacao estritamente profissional e

superficial. Mesmo os professores ja se conhecendo, fizeram uma apresentacéo oral,
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dizendo seus nomes (ndo informados, neste estudo, para preservar o anonimato dos
sujeitos pesquisados), a cidade de atuacdo e as séries e anos nos quais lecionam,

assim como a carga horaria trabalhada.

Nesta ocasido, pode-se perceber um certo grau de inseguranca e ansiedade
entre os professores para falarem de si proprios. Também se pode notar a
preocupacdo dos sujeitos em responder de forma satisfatoria as perguntas,

confirmando inclusive se o entendimento da pergunta estava correto.

A partir da fala espontanea de todos os sujeitos, os professores elaboraram
uma espécie de memorial falado, relatando suas trajetorias académicas, profissionais

e pessoais. Para a andlise sucinta elaborou-se o quadro abaixo (Quadro 10):

Quadro 10. Relatos dos Sujeitos da Pesquisa no 2° Encontro — Sintese das
trajetérias académicas.

Docente Forr_ng(;ao Graduacao Especializacéo Cargg
Inicial Horaria
Licenciatura Curta em
A Magistério . Clenmas Libras 60
Licenciatura Plena e
Biologia
B Magistério LlcenC|a§LAJra .Curta em Educacao ~F’Ianejamento e 60
Ciéncias Gestéo Escolar
Licenciatura em ~ "
c . Ciéncias - Habilitag&o Educagao Matematica 60
o Educacéo Especial
em Matematica
D Magistério Cl(_enC|a§ Biologicas - Educagao Ambiental e 40
Licenciatura Plena Formacao de Professores
E Magistério Pedagogia - 40
F - Nutric&o - 40

Fonte: Elaboracéo a partir dos relatos dos professores.

O Quadro 10 demonstra que dos seis professores, quatro iniciaram a formacao
através do curso de magistério, ingressando na Educacéo Infantil. Todos possuem
graduacdo em Licenciatura, duas em Licenciatura Curta, complementando com a
Licenciatura Plena posteriormente, trés possuem Licenciatura Plena, e uma
professora € graduada em Nutricdo tendo realizado um curso especial para Formacao

de Professores para atuacao nas series iniciais.
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Especificamente sobre as motivagdes mencionadas coincide com as descritas
no Caderno de Pesquisa. Destacando o relato da professora “B” que enriquece a
compreensao sobre os motivos que a levaram a buscar por diferentes cursos de
Formacdo Continuada, para o0 aperfeicoamento dos conhecimentos tanto
pedagdgicos como o do contetdo de Matematica. A partir da analise do depoimento
desta professora elaborou-se o fluxograma (Figura 9) para compreender as
motivagdes que levaram a professora “B” a buscar por duas pés-graduacées em duas

diferentes areas ligadas a Educacéo e ao Ensino.

Figura 9. Fluxograma elaborado a partir do depoimento da professora “B”.

. Complementacao
Motivacéo da
Formacdo Inicial

Especializacdo em Mestrado em
i Gestdo e Ensino de
Aperfen;oamento Planejamenta Ciéncias e
| Escolar | Matematica

Reforco dos Conhecimentos

Necessidades conhecimentos especificos ao

. ensino de
pedagdgicos Matematica

Fonte: Elaboracdo Propria.

Através do fluxograma (Figura 9), pode-se analisar de forma objetiva as
necessidades expressas pela a professora “B”. O relato revelou que a motivacao
inicial foi para suprir defasagens da Formacao Inicial, e que foram necessérias duas
pos-graduaces em duas diferentes areas para satisfazerem necessidades distintas,
na area pedagogica e na area especifica do conteudo lecionado. Este relato
demonstra como os saberes pedagogicos e conceituais da disciplina lecionada se
complementam na pratica docente, porém, ha uma dificuldade de se estabelecer uma

conexao para as teorias.

A partir dos relatos das professoras “B” e “E” elaborou-se o quadro abaixo

(Quadro 11) organizando as motivagdes em “pessoais” e “profissionais”.



Quadro 11. Relacéo entre Motivacao Pessoal e Profissional.

Docente Pessoal Profissional
p “Uma das coisas que eu venho aqui buscar é essa questao
vontade de , ! .
B » também da tecnologia, que também pra gente professor, que
aprender < . . o ”
ta la dentro da Escola, isso € muito distante”.
E sempre gOSt?' “oportunidade da bolsa”
de aprender

Fonte: Trechos extraidos dos relatos dos Professores.
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A professora “B” menciona a questdo de aproximagao da tecnologia com a

realidade escolar, que na visédo dela, estao distantes.

Durante o encontro, a Professora “E” destacou também outros fatores que

influenciaram para o seu ingresso na Formacao Continuada, como a importancia do

incentivo financeiro para a opcao pela Formacao Continuada na area do ensino. No

final da fala, a professora também reflete sobre as mudancas ocasionadas pela

Formagéo Continuada. Nesse momento do encontro as Professoras “E”, “F” e a “A”

refletem sobre a distincdo entre as diferencas presentes nas modalidades de

Formacéao Continuada:

Docente E - [...] Como essa formacao que eu estou fazendo aqui, as coisas
gue eu to pensando. Como eu ja mudei muita coisa do que eu era dando aula
sabe? Pra ti ver a importancia que tem o professor estudar mesmo, estudar
estudando e néo estudar, né.

P.E - De preparar aula?

Docente E - Nao, ndo que nem as vezes tu vai a um lugar e ai tu vé aquilo,
mas tu ndo pensa naquilo, tu ndo incorpora aquilo, ndo vivencia aquilo.
Docente A - E que é diferente, que nem tu participar, por exemplo, de um
congresso: Ah, vamos fazer um seminario “A formagao continuada”. Sabe?
Tu vem, mas tu ouve aquilo ali, mas tu ndo pensa sobre aquilo. Nés aqui é
diferente, que além de t4 pensando, tu ta discutindo. [...] Essa é a diferenca
entre a formagé&o continuada, do sentido da formacéao continuada.

Docente E - Como essa coisa de tu produzir coisas, como isso te enriquece.
Eu acho que é a parte que mais te faz pensar sobre as coisas. Tu tem que
produzir, tem que pegar novas ideias e conectar com as tuas. I1Sso € o que te
leva a aprender, né!?

Docente F - E a diferenga € que tu tem que aplicar né!?

Docente E - E! Fazer os outros pensar sobre isso.

Docente F - Tu além de fazer, além de buscar a tua formacao continuada pra
aprimorar os teus conhecimentos em nivel de metodologia, de pratica. Tu tem
gue mostrar |4 na atuagdo. Tu tem que pesquisar la se ta dando certo. Se
realmente aquilo valida aquela tua pratica, ou ndo. E € isso que € a diferenca
que déa trabalho. Porque tu continua trabalhando, e continua fazendo a
formacao.

Pode-se salientar a partir das falas citadas acima, a relevancia da Formacao

Continuada no ambito académico, na qual, a préatica de sala de aula, aliada as leituras
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técnicas da area da Educacdo e do Ensino e a metodologia cientifica, remete as
professoras a analise critica de sua praxis educativa. Como consequéncia, o trabalho

de ensino e aprendizagem é aprimorado.

A Formacédo Continuada no ambito académico, através da imersédo no meio da
pesquisa cientifica, foi considerada pelas professoras como mais eficiente para o

aprimoramento dos conhecimentos de metodologia e de pratica.

Destaca-se das falas das professoras a visdo de realizacdo pessoal com o
estudo, de percepcao de transicdo e mudanca em suas praticas em sala de aula.
Outro ponto mencionado no didlogo que também merece destaque € o fato da
Formacéo Continuada no ambito académico ocorrer simultanea ao trabalho em sala

de aula.

A questdo a respeito das adaptacdes (segunda questdo do Caderno de
Pesquisa) para a participacdo na Formacdo Continuada é considerada importante
para o mapeamento das dificuldades enfrentadas pelos professores para conciliar as
atividades. Segundo Elliott (1998), para os professores entrarem em cursos de
aperfeicoamento, de educacéo continuada ou de pds-graduacdo em tempo parcial
envolve um sacrifico pessoal consideravel. Em funcdo desta afirmativa julgou-se
relevante o estudo das adaptacOes pessoais e profissionais relatadas pelos
participantes, uma vez que estes dados podem ser indicadores para estudos mais

amplos, assim como para o planejamento de futuras acdes desse tipo.

A segunda questdo do Caderno de Pesquisa remeteu aos relatos bastante
pessoais e emocionados, no qual as Professoras mencionaram questdes familiares.
No quadro 12 constam as respostas escritas no Caderno de Pesquisa em relacdo a

segunda pergunta:

Quadro 12. Respostas a Questédo 2 do Caderno de Pesquisa - Adaptacdes.

Quando vocé optou em ingressar na formacdo continuada, quais foram as

Docente o . N X L
adaptacdes pessoais e profissionais necessarias?

Diminuir o tempo de convivéncia com familiares; dedicar todo o periodo livre
para estar lendo, escrevendo, estudando; ndo ter mais tempo para passear;
tentar ndo se envolver com nada além de dar suas aulas "festas na escola e
saidas pedagdgicas”.

Um dos pontos que tive que pensar melhor foi a questdo do tempo, reorganizar
horéarios de estudo de forma continua. Ent&o, atinge a familia, o lazer, o proprio




trabalho profissional e ficam em segundo plano. Como tenho muitas turmas,
também adaptei a forma de trabalho pedagégico, reduzi o niUmero de trabalhos
nas turmas, também a organizacdo das avaliacfes (reduzi o numero de
questdes pra facilitar a correcdo) diminui 0 chamamento com os pais, € para as
consideracfes e comunicacfes de forma escrita e bilhetes em agendas.

Sempre procurei adaptar os compromissos profissionais aos momentos de
estudo. Entretanto, neste ano, para concluir a minha dissertagéo, reduzi a minha
jornada de trabalho para 40 horas semanais. Isto foi possivel gracas a bolsa do
OBEDUC.

Foram muitas:

Pessoais - privacdo do tempo de lazer, menos noites de sono (leituras).
Profissionais - reorganizacdo dos horarios, recuperacdo da carga horaria,
utilizacéo do (PADI) para estudos.

Foram muitas:

1°) Cheguei a primeira aula com lapis, canetas coloridas e todos usavam
notebook;

2°) Meu marido saiu do trabalho da noite para me auxiliar;

3% Minha sogra e sogro possibilitaram essa saida do emprego da noite do meu
marido e ajudaram a ele trabalhar de dia na firma do meu marido;

4% Minha mae cuida do meu filho de 4 anos e junto com meu pai o levam
p/chacara nos finais de semana p/eu estudar;

59 Minha filha ajuda bem mais na organizacéo da casa e nas suas atividades
pessoais tem se organizado p/realiza-las se exigir muito tempo;

6°) Fizemos reforma na casa montando um espago de estudo;

7°) Perdi o medo de dirigir fora da cidade e ja vou a Canoas de carro;

8°) Profissionais: Carga horaria p/estudar liberada pela SMED; apoio de uma
pessoa a mais na equipe diretiva p/que eu possa fazer formacdes.

Aprender; melhorar o desempenho profissional/pessoal. Adaptacdes: menos
tempo de lazer, familia, coisas pessoais, readequacao de fun¢des no trabalho.

Fonte: Caderno de Pesquisa.

conforme o quadro abaixo demonstra:

Quadro 13. Categorizacdo das respostas — Adaptacoes.

Adaptacéo

Categoria Subcategoria N° de ocorréncias %
Reducéo do tempo
de lazer e convivio 5 41,67%
familiar
Reducao ‘,j"’_‘ Carga 1 8.33%
Horéria

Organizacéo da

O ( 3 25,00%
Carga Horaria
AdaptggaP das 1 8,33%
avaliacOes
Tecnologia 2 16,67%

Fonte: Categorizagc&o das respostas dos professores
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Por meio da analise de contetdo foram elencadas as seguintes categorias,
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As professoras casadas referiram a participagao, colaboracéo e compreensao
dos familiares proximos (marido, filhos, pais, sogros), mencionaram que deixaram de

fazer coisas que gostam como “olhar um filme”.

Os dois professores mais jovens, tanto na idade quanto no tempo de profissao
relataram que a Formacao Inicial e Continuada se deu de forma continua, sem

intervalo.

Docente D - [...] Como eu nunca parei de estudar, entdo na realidade eu
sempre adaptei o trabalho aos momentos que eu estava estudando. Depois
gue eu me formei, e eu me formei em 2007, em Janeiro de 2007 até hoje, eu
sempre trabalhei 60 horas. Esse ano, eu reduzi para 40. Por uma opcéo, para
eu poder me dedicar exclusivamente a minha disserta¢éo. Entéo, eu vou ter
20 horas semanais para poder me dedicar somente a minha dissertacdo e
terminar o mestrado.

A questdo da opcéao pela reducdo na carga horaria do Professor “D” induziu a
conversa para a tematica da realidade financeira da categoria docente, abrangendo o

ponto sobre o pagamento da bolsa auxilio ofertada pelo OBEDUC.

Docente D - Claro, se ndo tivesse essa bolsa, eu ndo sei como seria.
Provavelmente eu teria que ter alternativa, ndo sei nem que alternativa, mas
eu teria que ter outra alternativa. Mas, a bolsa pesou. [pausa] Acredito que
essa bolsa auxilio seja fundamental pra formacéo continuada.

Docente B - Isso a gente tem que... Isso € uma coisa também nos
professores, eu ndo sei, posso nem me incluir na fala do “D”, mas pra nés
professores isso € um custo muito alto né, essa formacédo nesse nivel de
mestrado. Porque, eu vou falar da minha cidade, nés temos uma ajuda na
pés-graduacao, mas ela é uma ajuda, né, mesmo assim a gente ainda precisa
arcar com algumas despesas. Eu na minha visdo, ndo teria nenhuma
possibilidade de fazer se ndo fosse essa bolsa. Nao teria nenhuma. Porque
€ muito alto.

Docente D - Com o vencimento, que nés percebemos todo més é impossivel,
nao tem, [pausa] ou tu faz um mestrado.

AdaptacGes metodoldgicas de ensino e avaliativas foram mencionadas pela
professora “B”, que para diminuir o volume de material a ser carregado e também
reduzir o tempo na correcdo das atividades e conciliar com as leituras solicitadas na
P6s-Graduacgdo, ela estava propondo atividades em grupo para seus alunos. A
professora “B” complementa o seu relato afirmando que esta modificagdo néao
acarretou em prejuizo ou perda para seus alunos, refletindo como a Formacao
Continuada no ambito académico esta influenciando mudancas na sua forma de

pensar o processo de ensino e aprendizagem:
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Docente B - Nao! Ndo! Até porque agora eu to com uma outra visdo entende?
Esses dois anos e meio que eu to participando do projeto, ele vai te dando
outras visdes sabe? Que nao é bem assim, que tu pode fazer de outro jeito,
sabe. As coisas todas tu consegue trabalhar de um outro jeito, de uma outra
maneira. Entao a gente faz escolhas.

Referindo-se as questbes pessoais de adaptacéao, a professora “C” relata:

Docente C - E quanto a questdo pessoal, desde que eu comecei a fazer,
desde o tempo de estudo da faculdade também, a gente se priva. Eu acho
gue quem quer continuar estudando, se priva muito do nosso tempo de lazer,
eu acho que a gente tem que intermediar o lazer com o estudo, e muitas
vezes a gente deixa o lazer de lado e vai s6 para o estudo. Pelo menos nos
periodos de aula né.

Docente F - é que € um momento esse que a gente ta vivendo agora, que tu
tem que priorizar né. Se nao, ja é bem estressante, se tu nao priorizar né...
Docente C - E quantas noites que eu me lembro que, como eu saia do meu
municipio, eu tinha que acordar de madrugada pra vir pra cé fazer a pés. E
guantas vezes eu tive que ficar madrugada adentro lendo livros. Isso séo as
modificacdes pessoais que a gente tem que sim fazer, por que se nédo, nao
tinha conseguido fazer a formag&o continuada.

Em relacao as adaptacfes, o ponto a ser destacado é a adequacao financeira
do investimento realizado pelos professores para ingressarem em uma Formacao
Continuada no ambito académico. Constatou-se que a bolsa auxilio foi um ponto
decisivo para o ingresso dos professores. Acredita-se que o financiamento de bolsas
de incentivo para a Formacdo Continuada de professores em servico das redes

publicas é uma forma de valorizacdo da Educacao Basica do Pais.

Este primeiro encontro, assim como as respostas as estas duas primeiras
guestBes sinalizaram os empasses na tomada de decisdo para ingressar em uma
Formacao Continuada no ambito académico e a conciliagdo com a atividade docente.

Os relatos tiveram natureza pessoal e individual.

6.3.2. A perspectiva Docente em relagdo a finalidade da Formacéo

Continuada e o que consideram importante nesse processo

O terceiro encontro foi realizado no dia dez de maio de 2013, somente as duas
professoras do municipio de Canoas - RS compareceram. Na ocasido, foram

debatidas as questbes 3 e 4 respectivamente:

3) Como vocé define formacao continuada e qual a sua finalidade?
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4) Para vocé o que é importante estar na formag&o continuada?

Em continuidade as questdes debatidas anteriormente, quando os professores
foram remetidos a uma reflexdo sob passado (ao ponto inicial do processo), as duas
questbes propostas (3 e 4) incidiram sobre o momento atual, ponderando as

prioridades elencadas pelo grupo.

Julgou-se relevante conhecer os julgamentos dos participantes, uma vez que,
segundo Sacristan (1995), os professores ndo produzem o conhecimento que séo
chamados a reproduzir, nem determinam as estratégias praticas de acéo, em fungéo
disto o autor sugere que a analise do significado da pratica educativa e a compreensao
de suas consequéncias no plano da formacéo de professores e 0 estatuto da profissao

docente sdo importantes.

A analise parte do quadro elaborado a partir das respostas escritas pelos

professores no Caderno de Pesquisa (Quadro 14):

Quadro 14. Respostas a Questdo 3 do Caderno de Pesquisa - Finalidade.

Docente | Como vocé define formacéo continuada e qual a sua finalidade?

O profissional no nosso caso da educacdo se manter atualizado, estar em
contato com pesquisas sobre educacgédo, trocas entre 0s participantes de um
A grupo de formacdo. Busca de novas praticas pedagdgicas que tornem melhor
suas aulas, com atividades mais adequadas para o processo de ensino e
aprendizagem.

Sao momentos de estudo e de reflexdo sobre a pratica, momentos de trocas e
conversas sobre as dificuldades que se apresentam no trabalho docente e das
metodologias que déao certo. Nao sdo momentos de queixas, mas de momentos
em que possamos comunicar nossas angustias e discutir como esses entraves
podem ser transpostos. Formagdo de periodo mais longos onde realmente
podemos pensar, analisar, sugerir, testar, trocar, buscar metodologias
B diferenciadas. Encontros de pouco duracdo, na minha opinido, ndo surtem o
efeito desejado do objetivo principal das formacdes, que € pensar sobre a
pratica. E necessario um trabalho continuo de formagcéo, onde realmente haja o
estudo, leituras e discussdes. Também acredito que a formacgéo parte de um
desejo pessoal, interno, do querer formar-se, d4 necessidade de buscar algo
novo ou de sugestdes para os velhos problemas. Ninguém motiva ninguém, a
motivacdo de uma necessidade pessoal e muito particular.

Para mim, formacdo continuada € processo de estudo e aperfeigoamento
C profissional realizada apés a graduagdo, que objetiva capacitar o "formando
continuado”, usando um neologismo, para determinado fim (tedrico ou pratico).

Como a busca constante de conhecimento por parte do educador, para
aprimorar seus conhecimentos. Sua finalidade segundo minha visédo € evoluir
em nossas competéncias e ampliar nossos conhecimentos no campo
profissional e pessoal.
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Formacéo Continuada defino como atualizacdo permanente dentro de espacgos
académicos, pesquisa na escola (espaco profissional) e participagdo em
coléquios em diferentes espacos.

A finalidade é a qualidade do trabalho profissional.

Aprimoramento e ampliacdo dos conhecimentos pertinentes ao exercicio
F profissional. Mudancas, reflexdes, melhoria da qualidade no trabalho e
consequentemente melhor aprendizagem dos alunos.

Fonte: Caderno de Pesquisa.

Por meio da analise de conteudo foram elencadas as seguintes categorias,

conforme o quadro abaixo demonstra:

Quadro 15. Categorizagao das respostas - Finalidade.

Categoria Subcategoria N° de ocorréncias %

Atualizagéo 2 16,66

Reflexao 3 25,01

Trocas 2 16,66

Finalidade Metodologl_as / > 16,66
Novas praticas

Aperfelgoamento / 3 2501
Aprimoramento

Fonte: Categorizagéo das respostas dos professores

Como complemento aos dados escritos, analisa-se também trechos

selecionados da transcricdo do encontro. Destaca-se a fala da Professora “A”:

Docente A - Eu acho que formacao continuada é isso, € uma forma da gente
voltar pra pratica da gente, né. Porque a gente faz as coisas assim, muito no
automaético, né! E parece que ja que a gente da aula h anos, t4, tu vai ali né,
da atua aula, mas depois que eu entrei, eu consigo analisar e perceber assim:
nossa! Quanta coisa a gente pode rever e refletir e conversar com os alunos!
Que antes a gente nédo tinha uma visdo. E a gente nunca para também, né.
E a formacgao acho que também serve pra isso, pra gente poder parar e poder
analisar e ver que é o que ndo acontece nas nossas Escolas, o que menos a
gente faz € uma reflexdo da pratica. Porque a gente se envolve com tantos
problemas que a Escola traz, né. Mas a questédo do ensino, da aprendizagem
ele fica, ele fica um pouco de lado. Pra mim a formacg&o acho que é isso. E a
finalidade também, né. E essa questio da minha pratica mesmo, de como eu
vou contribuir pra que eu possa trabalhar melhor com os meus alunos.

A docente “A” destaca como finalidade a “reflexao da pratica” e a “questao do

ensino e da aprendizagem”.

A partir da andlise das respostas dos professores pode-se especificar quatro

categorias conceituais elencadas: 1) troca de experiéncias - citada por duas

professoras (“A” e “B”); 2) busca de metodologias e praticas pedagdgicas para

melhorar o trabalho em sala de aula - citada por duas professoras (“A” e “B”); 3)
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ampliar ou aprimorar conhecimentos - citada por duas professoras (“D” e “F”); 4)
reflexao - citada por duas professoras (“B” e “F”). Os termos “atualizagéo permanente”
e “aperfeicoamento profissional” também foram mencionados pelos professores “E” e

“C” respectivamente.

As quatro demandas assinaladas demonstram que os professores procuram na
Formacao Continuada tempo e espaco para o dialogo entre os pares, alternativas de
métodos e procedimentos para o incremento do trabalho em sala de aula, assim como

a oportunidade para reflexdo e o aprimoramento de seus conhecimentos.

Ainda sobre definicdo de Formacdo Continuada, durante o encontro a
pesquisadora indagou as duas professoras presentes, se durante os cursos realizados
por elas, voltados a atividade profissional exercida, se elas faziam alguma distin¢éao

entre a proposta ser de qualificacdo, aperfeicoamento ou atualiza¢ao profissional:

Docente B - Ai, eu nao consigo definir bem o que que é o aperfeicoamento, o
gue que é a [...] Qualificacdo! [...] Ou atualizacdo! Porque parece, que eles
meio que [pausa]. Eu ndo sei, parece que meio que se confundem. N&o
consigo enxergar. Eu s6 consigo, eu percebo sim, que Esta formacéo, aonde
eu to agora, que realmente € uma formacédo continuada. Um trabalho que é
um trabalho assim continuo. Isso sim surte efeito! Isso sim d& resultado! Isso
sim eu consigo perceber coisas diferentes, né! Agora, por exemplo, vou citar,
ndo sei se € isso que tu quer saber. A participacdo em congresso, por
exemplo, sabe até a gente vai.

Docente A - De corpo presente! A gente ta sentada, assiste, mas.

Docente B - Assiste 1a, né. As atualizacdes, porque 0s seminarios sdo
atualizacdes! [...] Mas na tua pratica, aquilo tu ndo consegue, porque € muito
curto!

Docente A - N&o tem efeito!

Docente B - Ndo tem muito efeito! Tu até de repente, tu vai buscar, Tu gostou
do assunto, né. Tu assistiu uma oficina, tu gostou do assunto, mas, se tu ndo
for atrds com mais tempo, ndo surte efeito. Entdo ele vai ser s6 meramente
assim, para titulos, né.

Docente A - Certificados!

Docente B - Certificados!

O dialogo revela que ambas ndo distinguem a Formag&o Continuada voltada
para a qualificacdo, aperfeicoamento ou atualizac&o profissional, distinguem somente
0s seminarios como atualizacao e reforcam a relevancia da Formacdo Continuada no
ambito académico como diferencial para uma efetiva mudanca na pratica educativa.
O final do dialogo remete a importancia da pontuacao dos certificados no Plano de
Carreira Docente do Municipio.
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A questdao de diferenciacdo entre as propostas de Formacédo Continuada
(qualificacao, aperfeicoamento ou atualizacdo profissional) foram inseridas no debate
visando complementar a perspectiva de finalidade deste processo para os docentes.
Hypolito (2000) esclarece os conceitos sobre as terminologias aperfeicoamento e
atualizacdo, empregados neste estudo. Segundo a autora, atualizacao tem o sentido
de tornar atual o conhecimento do professor, considerado desatualizado, pela rotina
do dia-a-dia; e aperfeicoamento tem o sentido de torar perfeito, completar ou acabar

0 gque estava incompleto, adquirir maior grau de instrucao.

Sobre a questdo do que € considerado importante estar presente na Formacgao

Continuada, as professoras relataram:

Docente B - Que é um trabalho, né, mais focado na area do ensino, né, e que
realmente seja uma formacdo continuada. Que seja assim um tempo de
estudo, como eu te disse; participacdo de seminérios, e de palestras, isso ndo
faz mudar a tua pratica. E tu ter uma...

Docente A - Sequéncial

Docente B - Uma sequéncia. Um tempo determinado, um tempo maior eu
acho também, pra essa questdo do estudo. Eu acho que é o que mais
funciona, nas formagdes continuadas.

P.E - De serem questfes voltadas diretamente paras as areas de ensino?
Docente B - Isso!

P.E - Dai.

Docente A - Pode ter momentos da educa¢do no geral, né. Do contexto,
atualidades.

Docente B - Mas que ndo fossem coisas assim estanques! Sabe? Que a
gente percebe assim, que séo, sdo participacdes assim esporadicas sem tu
realmente tu ter um.

P.E - Envolvimento!

Docente B - Envolvimento!

Na questéo sobre o “envolvimento”, a pesquisadora instigou a reflexao sobre a
participacdo das professoras nos grupos de pesquisa, se elas consideravam esse

aspecto importante na Formacéao Continuada:

Docente A - Sim! E um desafio, se ndo tu te acomoda, né, tu é desafiada a
fazer diferente.

P.E - Sim, mas essa questdo de vocés como pesquisadores, vocés aqui
estarem na pds graduacéo fazendo pesquisa, isso é significativo?

Docente B - Sim! Porque como a “A” falou, nés estamos na sala de aula, tu
entende? Porque o que eu sempre achei, e acho, € que a Universidade
sempre teve distante da Escola. Porque uma coisa é tu fazer pesquisa aqui.
Docente A - Se aprimora, evolui, mas fica aqui dentro.

Docente B - Faz a pesquisa aqui, mas outra coisa € tu ta dentro do ambiente
gue é a produgdo do saber, que é dentro da Escola. Entédo eu acho que € isso
gue ta sendo o bom, a gente ta aqui também como pesquisador, de repente
produtor de alguma coisa a gente ndo sabe ainda, né, lendo... Mas a gente
também ta dentro da sala de aula, entdo a gente tem essa proximidade que



114

eu acho que ainda falta na Universidade. E acho que isso ta muito longe
ainda.

Sobre a dualidade academia versus educacdo basica, Fiorentini, Souza Jr. e
Melo (1998) argumentam que o papel atribuido ao professor do ensino fundamental e
médio, nos processos de inovacgao curricular, tem oscilado, historicamente, entre dois

extremos:

num, o professor vé-se reduzido a condicdo de téncico que apenas toma
conhecimento, por meio de cursos de atualizacdo, do que foi
produzido/pensado pelos especialistas; noutro, temos o professor que luta
por autonomia intelectual/profissional que o habilite a atuar como agente
ativo/reflexivo que participa das discussdes/elaboracdo das inovacgbes
curriculares que atenda aos desafios socioculturais e politicos de seu tempo
(FIORENTINI; SOUZA JR; MELO, 1998)

Aos poucos, durante o didlogo as professoras vao cedendo a resisténcia de

gue a pesquisa ndo se comunica com a sala de aula:

P.E - E a pesquisa? Essa questao de vocés se envolverem com a pesquisa.
Isso consegue permear essa questdo dos conhecimentos especificos e
pedagdgicos, pra vocés? Na pratica de vocés?

Docente B - Aham, sim! E muito bom!

P.E - Como vocés véem isso se dando?

Docente B - E porque aqui, € 0 nosso momento de estudo, né?! E a partir das
leituras que a gente vem fazendo, que a gente vem tendo durante esse tempo
gue ndés estivemos aqui. A gente consegue perceber sim algumas
proximidades, além desse distanciamento que a gente percebe, a gente
consegue perceber sim que tem coisas que sao possiveis de fazer, que na
verdade nao ta tdo longe assim, que a gente consegue fazer sim essa ligagao
entre a pesquisa e entre a sala de aula. S6 que isso disp6e de tempo, né, de
dedicacéo.

Docente A - Porque a dificuldade maior do professor é tempo! Tempo de
(pausa). Tem momentos que tu quer assim te aprofundar mais, tu quer
continuar lendo, e ndo! Tem que largar tudo e se afastar daquilo.

A pratica investigativa foi considerada pelas duas professoras um desafio e
uma aproximacao entre o universo académico e o mundo escolar. Nesse sentido,
Fiorentini, Souza Jr. e Melo (1998) convidaram para discutir com o grupo GEPEC
(Grupo de Estudo e Pesquisa em Educacdo Continuada) o entdo recém doutor
Arnaldo Vaz, que havia defendido sua tese baseado em suas pesquisas com
professores primarios ingleses, nesta participacdo, Arnaldo Vaz sustentou que a
pesquisa académica e a pratica do ensino de ciéncias representavam um “dialogo
entre dois mundos”, ou melhor, um palco de tensdes entre académicos e professores.
Esta premissa pode ser considerada confirmada pelos depoimentos das professoras

“A” e “B” deste estudo.
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O quadro a seguir (Quadro 16) apresenta as respostas escritas no Caderno de

Pesquisa a questéo quatro.

Quadro 16. Respostas a Questdo 4 do Caderno de Pesquisa — Importante estar

presente.

Docentes

Para vocé o que é importante estar na formacao continuada?

A

Ideias novas, motivagéo, aproveitamento de experiéncias, otimizar o tempo, pois
ele é "curto".

Penso que o estudo e as leituras sdo muito importantes. Também as conversas
e trocas com seus pares e de alguém que conduza esse processo. De alguém
que instigue as discussdes, fomente os comentarios. Acho que é a organizacéo
da formacao que ela tenha um objetivo, mas apenas uma formacéo para registro
em papel, mas um trabalho sério, com temas a serem discutidos e analisados.
Também nao pode ser algo fechado, pois afinal, deve-se se abrir 0 espaco para
que as discussdes possam evoluir naturalmente. Desta forma, o grupo cria um
vinculo de confianca para que as reais necessidades sejam discutidas e
expostas.

E importante estar presente aspectos da vivéncia profissional condizentes a
realidade, bem como, possibilitar o estudo de estratégias de ensino e as
diferentes formas de aprendizagens.

Considero que seja uma necessidade minha na busca de uma formagé&o para
contemplar as necessidades reais em sala de aula e também para saciar minha
"curiosidade" pessoal (minha vontade de obter mais informacdes e
conhecimento).

Reflexdo sobre acéo;

Leituras;

Trocas entre os diferentes profissionais e pesquisadores;
A pesquisa sobre a aprendizagem dos alunos;

A aproximacéo da academia do ambiente escolar.

Teoria para embasar a pratica; aspectos de aplicagao praticas da teoria; leitura,
pesquisa, formacao-acéo, reflexéo e registro.

Fonte: Caderno de Pesquisa.

As repostas dos professores podem ser agrupadas em quatro categorias: 1)

trocas e Discussodes (professoras “B” e “E”); 2) Ideias novas, vivéncia profissional e

Necessidades reais em sala de aula (professores “A”, “C” e “D”); 3) Estudo, Leituras e

Pesquisa e (professores “B”, “C”, “E” e “F”); 4) Aproveitamento de experiéncias e

Reflexao sobre agao (professores “A”, “E” e “F”). Conforme sintetizado no quadro
abaixo (Quadro 17).

Quadro 17. Categorizacéo das respostas — Importante estar presente.

Categoria Subcategoria N° de ocorréncias %

Trocas e Discussoes 2 18,19
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Importante estar
presente

Ideias novas,
vivéncia profissional
e Necessidades
reais em sala de aula

3 27,27

Estudo, Leituras e
Pesquisa

3 27,27

Aproveitamento de
experiéncias e
Reflexao sobre acdo

3 27,27

Fonte: Categorizag&o das respostas dos professores

A professora “A” também mencionou motivagdo, que por ndo ter sido

mencionado por mais nenhum participante e ndo se comunicar com nenhuma outra

categoria nao foi categorizado, assim como a questdo de “aproximagao da academia

com o ambiente escolar”, mencionado pela professora “E”.

A partir da confrontacdo das respostas do Quadro 16 e 17 elaborou-se um

quadro comparativo entre as categorias elencadas pelos professores (Quadro 18),

buscando verificar a congruéncia entre as atribuicbes de “finalidade” e o que é

considerado “importante estar presente” no processo de Formagao Continuada.

Quadro 18. Comparacao entre as categorias elencadas pelos docentes.

Categorias Finalidades

O que consideram importante

Troca de Experiéncias

Trocas
Discussodes

Busca de metodologias e praticas
pedagdgicas

Ideias Novas
Vivéncia profissional
Necessidades reais em sala de aula

Ampliagdo e aprimoramento de conhecimentos

Estudo
Leituras
Pesquisa

Reflexao

Aproveitamento de experiéncias
Reflex&o sobre acdo

Fonte: Elaboracgao Propria.

A comparacao entre as categorias elencadas pelos professores demonstra que

eles mantiveram coeréncia entre as respostas as duas questoes.
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6.3.3. Analise das vivéncias destacadas pelos docentes como

significativas para o crescimento pessoal e profissional durante

a Formacao Continuada

Este encontro foi realizado no dia 17 de maio de 2013, e contou com a presenca

de cinco professores participantes. Foi debatida a questdo cinco do Caderno de

Pesquisa: qual vivéncia na formacéo continuada vocé destaca como mais significativa

para o seu crescimento pessoal e profissional?

Esta questdo se destina ao estudo comparativo entre a perspectiva docente,

no sentido do estes valorizam no percorrer da Formacdo Continuada no ambito

académico e a proposta elaborada pela Pés-Graduacdo. Neste capitulo séo

analisadas as perspectivas dos seis sujeitos participantes.

A andlise inicia pelo quadro 19 elaborado a partir das respostas escritas pelos

professores no Caderno de Pesquisa:

Quadro 19. Respostas a Questdo 5 do Caderno de Pesquisa — Vivéncia.

Docentes

Qual vivéncia na formagdo continuada vocé destaca como mais significativa
para o seu crescimento pessoal e profissional?

Troca de experiéncias; senti que é possivel mudar algumas praticas; saber que
as dificuldades nédo sdo sé minhas, que a maioria vive as mesmas situacoes;
passar a registrar.

A propria reflexdo sobre a minha préatica, de conseguir enxergar como estou
atuando na sala de aula e de como essas ac¢fes refletem na aprendizagem dos
alunos. Pela formacdo e as discussBes que estdo ocorrendo, no mesmo
momento, me reporto para sala de aula e foco uma anélise dos meus métodos
e planejamento. Nosso quantos erros, tropecos, mas consegui visualizar
também quanto acdes foram acertadas e tenho a consciéncia que o trabalho
com os alunos, o seu crescimento é fruto de uma caminhada longa. A prépria
frequéncia nesse tipo de formac&o proporciona uma satisfacéo pessoal, que
para mim, é maior do que a profissional, porque o retorno financeiro sera
minimo, mas o crescimento pessoal sera imensuravel.

As praticas. A analise tedrica e a reflex@o das préaticas pedagégicas em fungéo
de uma melhora no processo de ensino.

Além do conhecimento adquirido, considero de extrema importdncia os
debates e trocas de experiéncias entre o grupo de professores. No ambito
profissional considero mais significativo o despar para a pesquisa na sala de
aula contribuindo com minhas praticas.

Escrever sobre o que se faz através do olhar da pesquisa.

Profissional: Aprendizagem profissional/melhoria da minha préatica. Pessoal:
Respeito as diferencas e comprovacao/percepcdo de que o caminho a ser




118

sabem

percorrido p/mudancas na ed. é longo devido a for. que participam de formagéao

como formadora percebo a importancia da MOTIVACAO. Importancia da
generosidade par com as pessoas que se sintam acolhidas nas suas
dificuldades.

que tem que fazer diferenca mas nao se dispdem com isso também

Fonte: Caderno de Pesquisa.

A andlise das respostas escritas reforca as afirmacdes do encontro anterior.

Dos seis professores, duas (professora “B” e “C”) destacaram a “reflexdo”, dois

(professora “A” e professor “D”) destacaram “troca”. Conforme sintetizado no quadro

abaixo (Quadro 20).

Quadro 20. Categorizacdo das respostas - vivéncia.

Categoria Subcategoria N° de ocorréncias %
Reflexao 2 40

Vivéncia Troca 2 40
Atividade escrita 1 20

Fonte: Categorizagdo das respostas dos professores

Em destaque a fala da professora “D” sobre a tematica reflexao:

Docente D - [...] Uma coisa que o Observatério fez comigo é pensar sobre a
pratica em sala de aula, e uma das coisas que até é uma cobranc¢a que fazem
pra gente, é que a gente faca as atividades em sala de aula e quando a gente
fizer uma atividade relacionada ao observatdrio, que a gente analise e
escreva alguma coisa a respeito daquilo. E isso eu acho que faz a gente
crescer. Porque no momento que a gente vai buscar escrever, no momento
gue a gente vai justificar aquilo que a gente ta fazendo em sala de aula, eu
acho que a gente tem um crescimento, né? Acho que a gente comeca a
enriquecer a nossa pratica, porque a gente ta buscando tedricos, né. A gente
ta buscando tedricos que vao embasar qualquer acdo que a gente for fazer
em sala de aula. Entdo, acho que a formagdo continuada, aqui do
Observatorio, entdo pra mim é isso dai: melhorar a minha prética, embasada
em referencial teérico que a gente t4 vendo se t4 dando certo ou ndo né, dai
s6 com a pratica pra saber. [...] Porque uma coisa é tu chegar em sala de
aula, e isso a maioria dos professores fazem, alguns nem planejam aula.
Chegam na sala dao aquele conteudo, porque ja é cultural dar aquele
conteldo, né, e também ndo sabem nem porqué. E daqui a pouco nao
entende porque os alunos néo tdo aprendendo. Eu acho que o Observatério
ta fazendo isso comigo pelo menos. Fazendo eu analisar os pormenores ai,
dos processos de sala de aula.

A atividade de “escrita” também foi mencionada pela Professora “E”.

Docente E - Pra mim a vivéncia que eu destaco mais significativa,
participando da formacd@o continuada, pra mim como pessoa, como
profissional, € poder escrever. O ato de escrever sobre aquilo que a gente
faz, mas através do olhar da pesquisa. Nao escrever por escrever, ou
escrever pra relatar. [...] E um escrever buscando na teoria uma justificava ou
esse embasamento. Tentando buscar caminhos, mas o escrever... Eu acho
até assim, eu coloquei: Um escrever sobre o que se faz, através do olhar da
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pesquisa. Pra mim eu acho que foi a aprendizagem mais significativa que eu
tive. Porque eu sempre achava que ndo era tdo importante escrever, era mais
importante fazer, agir. E hoje eu vejo a importancia do poder escrever, de
poder olhar, de poder pensar, de poder articular como pesquisa. Porque eu
achava muito longe isso da vivéncia |4, do ensino fundamental, da minha
pratica de escola, de gestora, e hoje eu vejo que ndo, né. Como é importante
tu saber fazer uma pesquisa, porque no momento que tu escreve, que tu faz
uma pesquisa tu busca esses caminhos, mas tu realmente olha de outra
forma, né.

Especificamente em relacdo a Formacao Continuada realizada pelo OBEDUC,

os professores “D” e “E” elencaram a reflexdo sobre a pratica; a juncdo entre as

leituras para 0 embasamento tedrico e atividade de redacdo analitica na prética da

pesquisa atividades consideradas importantes na Formacdo Continuada. A partir

destes dois relatos elaborou-se o fluxograma demonstrativo (Figura 10) de como a

“reflexao” permeia as atividades mencionadas pelas professoras:

Figura 10. Fluxograma representando o ciclo da reflexdo na Formagéo Continuada.

Pratica

= Andlise da

Educativa

=Aprimoramento
da praxis

= Leitura de

literatura
referente

Reflexao

Reflexao

= Escrita

Fonte: Elaboracgao Propria

A Professora “E” é gestora na sua escola, e também reflete sobre influéncia

desse processo reflexivo na sua fungéo:

Docente E - Eu sou formada em pedagogia, né, entdo sempre alfabetizei.
Entdo pra mim essa escolha por um caminho, essa metodologia por onde vai
ela é basica |4 na sala com o aluno. Mas quando tu vai pra direcdo de uma
Escola, que tu vai ajudar a organizar um curriculo, que tu vai pensar um
calendario escolar, que tu vai fazer uma op¢do por uma festa por uma
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atividade, por um lugar que alguém vai ocupar, tu precisa muito dessa
formagédo. Eu penso que eu como profissional, melhorei muito depois que eu
voltei a estudar, a vim pro mestrado, participei das aulas, faco a formacéo e
tudo, porque tu comeca a ter mais embasamento pra ser profissional naquela
area sabe, tu tem o conhecimento mesmo de; porque que tu vai fazer uma
festa junina? Pra que que ela é né! Pra que que tu vai escolher uma mostra
pedagégica? [...] Tu pensa mais sobre isso. Tu ndo simplesmente fecha o
calendario com os dias letivos. Ou porgque gostaram, ou porque a comunidade
pediu. Mas qual é a minha funcéo social aqui dentro dessa Escola? Qual é a
funcdo social da Escola? Ah, é aprendizagem? Porque que eu té fazendo
isso? E fazer dai, porque tu ta ali como gestora e tu precisa fazer o grupo
pensar sobre isso. Porque se néo tu so lista e deu, né.

Nesse momento do didlogo a professora “D” menciona a importancia de

transpor a vivéncia da experiéncia investigativa para a sala de aula:

Docente D - E eu vejo que é essa também a parte que eu considero mais
importante que eu té trazendo aqui, pra juntar com a minha pratica, é levar a
pesquisa pro ensino fundamental. Metodologias um pouco diferentes. Porque
guando tu tem um embasamento tedrico tu consegue criar metodologias
diferentes pra atuar com os teus alunos, entdo essa metodologia diferenciada
gue eu td conseguindo fazer, juntando véarias &reas do conhecimento, que eu
considero importante. E a pesquisa em si, que ta conseguindo ajudar nés a
proporcionar essas novas metodologias.

Outro ponto importante a ser analisado nesta fala da professora “C” é a

aguisicao de metodologias de ensino.

A professora “A” detalhou e justificou o0 que havia escrito no caderno:

Docente A - E eu pensei em amadurecimento também! O que que eu vejo:
Trés momentos digamos assim; O momento estudante, e ai por ser
professora, sou professora, e agora o retornar de novo, entdo assim agora
como a escrita eu também nunca dei muita importancia ao escrever. Tudo
aquilo é pauta, é uma palavra chave e deu. Tudo rapidinho, né. E agora eu
vejo a importancia! Que é importante essa escrita, que é onde eu falho, é
onde a minha dificuldade digamos assim. E é como ela disse; “C”., que para
os alunos eu to passando isso também. Entdo como eu trabalho com
magisteério, eu ja to fazendo; “registra, me escrevam, fagam a regra do jogo”,
entdo elas também ja vao sair melhor preparadas pra quando houver também
essa necessidade.

P.E - Tu ta passando pra eles essa tua ressignificacao.

Docente A - E! Que é uma dificuldade minha que eu to tentando sanar. Eu
espero que pra elas ndo seja tao dificil quanto ta sendo pra mim, porque elas
ja vdo comecar uma base.

A questado da escrita, mencionada pela professora “A” esta em um sentido
diferente do mencionado peal Professora “E” (no relato escrito no Caderno de
Pesquisa e detalhado em sua fala — destacado em seu depoimento), que se referiu
especificamente a escrita cientifica e analitica. A professora “A” traz uma dificuldade

prépria no campo profissional, ao mencionar o exercicio de relatar, registrar e redigir
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as situacoes vivenciadas ou a serem planejadas, considerando importante o incentivo
a elaboracéo de textos desde a formacéo inicial, no seu caso, atuando na formacéo

do magistério.
A professora “E” destaca a sua atuagao como formadora:

Docente E - De formadora! Ela te leva a estudar mais, a tu ver detalhes, a
embasar muito... A tu ver detalhes daquela teoria que, assim oh, tu sabe como
€ que é professor que acha que teoria € bobagem.

A experiéncia de formadora mencionada pela professora “E” é relativa a sua
atuacdo como formadora na Formacdo Continuada, na sua propria escola e pelo
grupo do OBEDUC, com o curso ministrado pela plataforma Moodle. O Grupo do
OBEDUC organizou uma série de cursos que foram ministrados pelos professores da
Educacdo Basica, e bolsistas do programa, em parceria com os professores do
Programa de Pés-Graduacdo em Ensino de Ciéncias e Matematica da Universidade.
Estes cursos foram oferecidos gratuitamente aos professores da Educacao Bésica da
rede Publica da Regido Metropolitana de Porto Alegre - RS.

Os relatos evidenciam o processo de amadurecimento de uma identidade
profissional, que segundo Pimenta (2002) se constrdi, a partir da significacdo social
da profissional, da revisdo constante dos significados sociais da profissédo, da revisao
das tradicbes; mas também, a autora ressalta a confrontacdo entre as teorias e as
praticas, da analise sistematica das praticas a luz das teorias existentes, da

construcéo de novas teorias.

6.3.4. Analise dos Saberes adquiridos e desenvolvidos durante a
Formacdo Continuada considerados pelos professores mais

relevantes a pratica docente

A anadlise das respostas escritas nos Cadernos de Pesquisa gerou o artigo
“‘Analise das narrativas docentes a respeito da valorizagdo e ressignificagdo dos
saberes desenvolvidos e adquiridos durante o processo de Formacgdo Continuada no
ambito académico” apresentado no Il Congresso Nacional de Formacgédo de
Professores Xll Congresso Estadual Paulista sobre Formacdo de Educadores e

publicado nos anais do evento.
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Diante da reflexdo de Guimardes (2004) sobre a realidade cambiante que
coloca novos desafios a formacéo e a profissédo docente, esté se vivendo um momento
importante em virtude da lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (LDB — Lei
n° 9.394/96) julga-se relevante analisar quais saberes os professores imersos na

Formacgao Continuada consideram mais significativos para a atividade profissional.

Conforme Gauthier et al. (1998), uma das condicbes essenciais a toda
profissdo é a formalizacdo dos saberes necessarios a execucdo das tarefas que Ihe
sao proprias, 0 autor argumenta que varios outros oficios desenvolveram um corpus
(grifo dos autores) de saberes, enquanto o ensino tarda a refletir sobre si mesmo. Em
sua obra, Gauthier et al. (1998) guestionam, refletem e categorizam os diferentes
saberes necessarios ao exercicio da profissdo docente que estdo presentes na
argumentacéao deste trabalho.

Entende-se que as demandas dos saberes a serem desenvolvidos pelos
professores na Formacéo Inicial e na Continuada séo diferentes em suas finalidades
e objetivos. Mesmo sobre a tematica especifica de Formacdo Continuada de
Professores em servigo as propostas sao variadas, no ambito das ac¢Oes dirigidas e
qualificadas explicitamente para esse tipo de formacédo. Gatti (2008) afirma que, sob
esse rotulo, se abrigam desde cursos de extensao de natureza bem diversificada até
cursos de formacao que outorgam diplomas profissionais, seja em nivel médio, seja

em nivel superior.

Como Tardif (2007) defende, a questao epistemoldgica da pratica profissional
se encontra, evidentemente, no cerne desse movimento de profissionalizagdo. De
fato, o mundo do trabalho, 0 que distingue as profissées das outras ocupacdes, € em

grande parte, a natureza dos conhecimentos que estdo em jogo.

Nunes (2001) constatou que a partir de 1990, surgiram novos enfoques e
paradigmas para compreender a pratica pedagdgica e os saberes pedagodgicos e
epistemologicos relativos ao conteudo escolar a ser ensinado/aprendido, com isso, a
autora aponta para uma “virada” (grifo da autora) nos estudos, passando entdo a
reconhecer e considerar 0s saberes construidos pelos professores, o que

anteriormente n&o era levado em consideragéo.
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Brito (2006) observa o delineamento de uma nova racionalidade formativa, cujo
foco vai além de apenas propiciar o dominio de conhecimentos especificos da
profissdo, o objetivo passou a ser constituir um agente capaz de responder as diversas
exigéncias e a multiplicidade de situacdes que marcam a atividade docente. Também
nesse sentido, Tardif (2007) afirma que os saberes profissionais sdo variados e
heterogéneos porque os professores, na acao, no trabalho, procuram atingir diferentes
tipos de objetivos cuja realizacdo ndo exige os mesmos tipos de conhecimento, de

competéncia ou de aptidao.

Justifica-se investigar os saberes desenvolvidos durante o processo de
formacdo continuada com base na afirmacdo de Tardif (2000), que tanto em suas
bases tedricas quanto nas consequéncias praticas, os conhecimentos profissionais
sdo evolutivos e progressivos e necessitam, por conseguinte, de uma formacao

continua e continuada.

A partir deste entendimento sobre narrativa, busca-se a compreensao dos
saberes, que também estd embasado em NoOvoa (2006), que os define por um
conjunto de conhecimentos, de competéncias e de atitudes mais (e este € considerado

pelo autor o mais essencial) a sua mobilizacdo numa determinada atividade educativa.

Sobre o tempo de experiéncia, Huberman (2007) considera trés fases do ciclo
de vida dos professores: fase 1) Exploracdo; fase 2) Estabilizacdo, e fase 3)
Diversificacdo. O autor explica os diferentes momentos da carreira docente

compreendendo as dimensdes profissionais e pessoais.

Fase 1) Exploracdo: entrada na carreira — consiste em fazer uma opgéo
proviséria, em proceder a uma investigacdo dos contornos da profissédo,
experimentando um ou mais papéis. [...]

Fase 2) Estabilizacdo ou compromisso: na qual as pessoas centram a sua
atencdo no dominio das diversas caracteristicas do trabalho, na procura de
um setor de focalizacdo ou de especializagédo, na aquisicdo de um caderno
de encargos e de condi¢Bes de trabalho satisfatorias. [...]

Fase 3) Diversificagdo: as pessoas lancam-se, entdo numa pequena série de
experiéncias pessoais, diversificando o material didatico, os modos de
avaliacdo, a forma de agrupar os alunos, as sequéncias do programa, etc.
(HUBERMAN, 2007. p. 37, 38, 39, 40 e 41)

De acordo com a fase profissional que o docente se encontra, ele busca
ressignificagdes diferentes na formagéo continuada. Huberman (2007) trata ainda de

duas fases na carreira docente, a da Serenidade, podendo esta se apresentar de duas
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formas, conforme mostra o Esquema (Figura 11), resumindo os elementos de forma

esquematicamente das fases da Carreira Docente.

Figura 11. Modelo Sintese das Fases da Carreira Docente.

1—3 Entrada, tateamento
4—6 Estabilizag8o, Consolidacio de um repertdrio pedagdgico
795 Diversificagdo, “Ativismao” > Questionamento
75 —135 Serenidade, Distanciamento afetivo Conservacionismo
\—5 Desinvestimento /
35—-40
(sereno ou amargo)

Fonte: Huberman (2007) p. 47.

Constata-se que quatro professoras (A, B, E e F) tém mais de 10 anos de
experiéncia, enquadradas nas fases de Diversificacdo; um professor (C) tem entre
cinco a dez anos, estando na fase de estabilizagdo e uma professora (D) tem menos
de cinco anos de atuagao, encontra-se na fase de entrada na carreira. Portanto, neste

pequeno grupo, ha sujeitos em trés fases distintas da carreira.

A relacao entre o tempo de experiéncia profissional e os saberes também é
mencionada por Tardif (2007), que afirma que os saberes dos professores sao
temporais, pois sao utilizados e se desenvolvem no ambito de uma carreira, isto é, ao
longo de um processo temporal de vida profissional de longa duragéo no qual estéao
presentes dimensfes identitarias e dimensdes de socializa¢do profissional, além de

fases e mudancas.

Sobre a quantidade de escolas que os professores atuam: quatro deles atuam
em mais de duas escolas; duas professoras (E e F) atuam em somente uma escola,
trabalham juntas em uma escola de Ensino Fundamental (EF) que atende até a sexta-
série (ainda em fase adaptacdo a mudanca de seriagcéo). A professora E possui funcao
administrativa e ndo esta atuando em sala de aula no atual momento. Ainda em
relacdo ao nivel de ensino no qual os professores investigados atuam, quatro, além

de lecionarem nas séries/anos finais do EF, também atuam no Ensino Médio (EM) e
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na Educacéo de Jovens e Adultos (EJA). Neste caso, a relagdo tempo de experiéncia

ndo mostrou influéncia no nimero de escolas em que os professores atuam.

A questdo destinada a investigar as atribuicbes dos professores para a
contribuicdo da formacdo continuada na pratica docente, ndo tem como objetivo
estabelecer comparacado entre os sujeitos, mas visa identificar, de forma individual
como os docentes estabelecem relacdo entre as atividades que estado desenvolvendo
h& trés anos e um possivel reflexo positivo em suas préticas profissional. A transcrigcdo
das respostas reproduziu na integra o texto original redigido pelos docentes,

organizadas no Quadro 21 abaixo.

Quadro 21. Respostas a Questdo 6 do Caderno - Contribuicdo da formacao
continuada na atividade docente.

De que formaaformacédo continuada realizada pelo grupo OBEDUC

Docentes da Universidade esta contribuindo para a sua atividade docente?

Percebo que mudei no meu modo de agir (algumas coisas); fui em busca
A de mais conhecimento na informatica; passei a dar mais valor para as
pesquisas e seus resultados.

Também pelas reflexdes que estao sendo feitas no grupo, faz com que
eu analise meus erros e acertos. A formacdo do Observatério e a
B frequéncia nas aulas do mestrado formam um pacote, as atividades se
complementam. O Observatorio focado nas préaticas de sala de aula e
as aulas de mestrado no olhar cientifico das aprendizagens.

A contribuicdo mais valiosa relaciona-se a possibilidade de refletirmos
C sobre a pratica docente, trocando experiéncias com colegas da area,
assim como, o estimulo a producéo cientifica.

As leituras e reflexBes propostas, conseguem avaliar as minhas agoes e
pratica docente, ou seja, consigo trabalhar e na préatica toda e teoria
adquirida, através da avaliacdo, planejamento de atividades entre
outros.

De todas as formas possiveis:
E e Pensar a pratica;
e Na construcéo de um curriculo focado no aprender.

Crescimento pessoal/profissional; aprendizagens concretas para
aplicagéo; trocas espaco forma, fornece matriz; subsidiar pesquisas.

Fonte: Caderno de Pesquisa.

Através da analise de conteudo, as respostas foram organizadas em duas
categorias: categoria “reflexao sobre a pratica” e categoria “pesquisa”, como mostra o
quadro abaixo (Quadro 22):
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Quadro 22. Categorizacéo das respostas — Contribuicdo para a atividade docente.

Categoria Subcategoria N° de ocorréncias %
Contnb_wgao para Reflexap_sobre a 4 57.15
a atividade prética
docente Pesquisa 3 42,85

Fonte: Categorizag&o das respostas dos professores

A reflexdo sobre a pratica esta presente nas respostas de trés sujeitos
(Professores B, C e D). Esta categoria demonstra que pelo menos a metade dos
docentes participantes estdo desenvolvendo uma formacéo reflexiva, o que é um
aspecto positivo no ponto de vista de Névoa (1992), o qual afirma que o processo de
formacdo deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que forneca aos
professores 0os meios de um pensamento autbnomo e que facilite as dinamicas de
auto formacao participativa; como também destaca Perrenoud (2002), no sentido da
importancia em orientar esse processo com clareza para uma prética reflexiva, onde
0s saberes advindos da experiéncia e da acao dos profissionais sejam valorizados e
se desenvolva uma forte articulagdo teoria-prdtica e uma verdadeira
profissionalizacdo. Para Perrenoud (2002) uma pratica reflexiva ndo é apenas uma
competéncia a servico dos interesses do professor, € uma expressao da consciéncia

profissional.

Estas afirmativas confirmam a necessidade apontada pelos autores citados e
também mencionado por Brito (2006), indicando a necessidade de uma nova
racionalidade sobre a formacéo de professores, pressupondo o docente como sujeito
de conhecimentos, baseando-se no entendimento do que o desenvolvimento
profissional decorre, também da reflexdo docente diante das situacdes vividas na sala
de aula e para as quais se precisa definir posturas pedagdgicas.

A relacdo da Pesquisa com a atividade docente esta presente nas respostas
dos Professores A, B, C e F, porém com sentidos diferentes. Os professores A e B,
referem a leitura de artigos cientificos, enquanto que os professores C e F referem-se
a atividade de investigacdo cientifica como atividade praticada no processo de

formacao continuada.

Este indicador € muito relevante, pois, conforme André (2001) existe um
consenso na literatura educacional de que a pesquisa € um elemento essencial na

formacao profissional do professor, a autora ainda complementa que existe também
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uma ideia, que vem sendo defendida, de que a pesquisa deve ser parte integrante do
trabalho do professor, ou seja, o professor deve se envolver em projetos de pesquisa

nas escolas ou salas de aula.

Mas qual é a aproximacéao existente da atividade de investigacdo cientifica na
formacdo inicial dos professores? Nesse ponto, Santos (2001) salienta que muitos
docentes consideram suas atividades de ensino desconectadas das atividades de
pesquisa, ministrando na graduacgéo cursos que nao revelam uma marca concreta de
seus trabalhos na area da pesquisa. A insercdo da vivéncia de investigacao cientifica
€ uma demanda ainda a ser incorporada na formacao inicial, assim como, € preciso

estar presente na formacao continuada.

A questdo seguinte, sobre quais os saberes desenvolvidos e adquiridos na
formacao continuada, esta embasada na afirmativa de Tardif (2007), que os saberes
dos professores devem ser compreendidos numa relacdo direta com as condi¢oes
que estruturam seu trabalho. A transcricdo das respostas compde o Quadro 23

(abaixo).

Quadro 23. Respostas a Questdo 7 do Caderno de Pesquisa - saberes
desenvolvidos e adquiridos na formacao continuada mais relevantes a pratica
docente.

Quais saberes desenvolvidos e adquiridos na formagéo
Docentes | continuada estdo sendo mais relevantes a sua préatica
docente?

Pesquisa (valorizar); Registrar resultados; Uso da Informatica e

A A
atualizacéo.

Penso que estou desenvolvendo melhor as percepcodes, 0s
olhares sobre os alunos, procurando entender melhor como estéo
aprendendo e qual a melhor forma de desenvolver a
aprendizagem.

A disciplina do curriculo e o estudo sobre os diferentes tipos de
C conteudos. E, a leitura de um referencial que aborda as diferentes
memoaorias.

Considero que os saberes e tedricos ampliaram e qualificaram
minha pratica, principalmente dando o suporte tedérico para
embasar minha metodologia de ensino, focando aspectos
relevantes para a vida pessoal de cada estudante.

A importancia da pesquisa como alavanca de planejamento de
acOes docentes.
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F Como meu aluno aprende, porque faz isso de tal forma?

Fonte: Caderno de Pesquisa.

Por meio da andlise de contetudo foram elencadas as seguintes categorias,

conforme o quadro abaixo (Quadro 24) demonstra:

Quadro 24. Categorizagao das respostas - Saberes.

Categoria Subcategoria N° de ocorréncias %
Pesquisa 2 28,58
Atualizacéo 1 14,28
Compreenséo do 2 28,58
Saberes aluno
Curriculo 1 14,28
Metodolqglas de 1 14,28
ensino

Fonte: Categorizagdo das respostas dos professores

Para a analise destas respostas, tomou-se como base a categorizacdo de

Gauthier et al. (1998), que classificam os saberes em seis categorias: a) saberes

disciplinares; b) saberes curriculares; c) saberes das ciéncias da educacéao; d) saberes

da tradicdo pedagdgica; e) saberes experienciais e; f) saberes da acdo pedagdgica.

Apresenta-se uma breve descricdo dos saberes segundo os autores:

Saber disciplinar: se refere aos saberes produzidos pelos pesquisadores e
cientistas nas diversas disciplinas cientificas, ao conhecimento por eles
produzidos a respeito do mundo. [...]

Saber curricular: conhecer o programa, que constitui um outro saber de seu
reservatorio de conhecimentos. E, de fato, o programa que lhe serve de guia
para planejar, para avaliar. [...]

Saber das ciéncias da Educacgédo: todo o professor adquiriu, durante a sua
formacdo ou em seu trabalho, determinados conhecimentos profissionais
que, embora ndo o ajudem diretamente a ensinar, informam-no a respeito de
varias facetas de seu oficio ou da educag¢do de um modo geral. [...] Em suma,
possui um conjunto de saberes a respeito da escola que é desconhecido pela
maioria dos cidaddos comuns e pelos membros de outras profissées. E um
saber profissional especifico que ndo estd diretamente relacionado com a
acdo pedagdgica, mas serve de pano de fundo tanto para ele quanto para
outros membros de sua categoria socializados da mesma maneira. [...]
Saber da tradicao pedagodgica: é o saber dar aulas que transparece numa
espécie de intervalo de consciéncia. Nessa perspectiva cada um tem uma
representacdo da escola que o determina antes mesmo de ter feito um curso
de formac&o de professores na universidade. [...] E claro que esse saber da
tradicdo apresenta muitas fraquezas, pois pode comportar muitos erros. Ele
serd adaptado e modificado pelo saber experiencial, e, principalmente,
validado ou néo pelo saber da acao pedagdgica.

Saber experiencial: a experiéncia e 0 habito estao intimamente relacionados.
De fato, aprender através de suas proprias experiéncias significa viver um
momento particular, momento esse diferente de tudo o que se encontra
habitualmente, sendo registrado como tal em nosso repertério de saberes.
[...] O que limita o0 saber experiencial & exatamente o fato de que ele é feito
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de pressupostos e de argumentos que ndo sdo verificados por meio de
métodos cientificos.

Saber da acdo pedagdgica: é o saber experiencial dos professores a partir do
momento em que se torna publico e que é testado através das pesquisas
realizadas em sala de aula. Os julgamentos dos professores e os motivos que
Ihes servem de apoio podem ser comparados, avaliados, pesados, a fim de
estabelecer regras de acdo que serdo conhecidas e aprendidas por outros
professores. [...]

(GAUTHIER et al., 1998. p. 29, 30, 31, 32 e 33)

A partir deste embasamento, pode-se elaborar o Quadro 25, no qual séo

comparadas as fases da carreira, conforme Huberman (2007) com a categorizacao

das respostas em relacdo ao repertorio de saberes de Gauthier et al. (1998) elencados

pelos seis docentes.

Quadro 25. Comparacao entre a fase da Carreira dos professores com os saberes

elencados pelos mesmos.

Docentes Fase da Carreira Saber
A Diversificacdo — 7 a 25 anos Saber da acéo pedagdgica
B Diversificacdo — 7 a 25 anos Saber experiencial
C Estabilizagdo — 4 a 6 anos Saber disciplinar
Saber experiencial
D Entrada — 1 a 3 anos Saber experiencial
Diversificacdo — 7 a 25 anos Saber da a¢éo pedagdgica
F Diversificacdo — 7 a 25 anos Saber experiencial

Fonte: Elaboracdo Propria.

A analise do quadro acima (Quadro 25) revela que ndo houve diferenca

significativa entre a fase da carreira com o saber elencado como significativo na

formacao continuada.

Destaca-se que somente um professor elencou o saber disciplinar, enquanto

quatro elencaram o saber experiencial e dois o saber da acdo pedagodgica. Os saberes

elencados justificam-se por se tratar de professores participantes de uma formacéo

continuada e nao inicial.

Baseando a analise em Tardif (2007), pode-se compreender porque dois

saberes foram os mais citados pelos docentes, o autor entende que

a acdo profissional do professor é estruturada por duas séries de
condicionantes: os condicionantes ligados a transmissdo da matéria
(condicionantes de tempo, de organizagdo sequencial dos conteudos, de
alcance de finalidades, de aprendizagem por parte dos alunos, de avaliacao,
etc.) e os condicionantes ligados a gestao das interagdes com os alunos
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(manutencado da disciplina, gestdo das ac¢Bes desencadeadas pelos alunos,
motivagdo da turma, etc.) (TARDIF, 2007. p. 219).

Nota-se que as respostas as duas questdes se complementam, sendo muito
semelhantes nos casos dos professores A, B, D, e E. Também pode-se destacar a
preocupacao dos professores investigados com as questdes referentes aos processos
de ensino e aprendizagem dos alunos, assim como a quantidade de vezes que a
palavra reflexéo (refletir, fazer pensar) foi utilizada. Nesse sentido, os professores
investigados demonstram que a formacdo continuada esta propiciando a
(re)significacdo dos seus saberes experienciais, ou seja, estado atribuindo novos
sentidos a sua pratica pedagogica, didatica e até mesmo ao seu papel como educador

no processo de ensino e aprendizagem.

Cabe também ressaltar a resposta da professora A, que nas suas respostas as
duas questdes, mencionou a “busca de conhecimentos na informatica” e o “uso da
informatica e atualizagao”, demonstrando que a formagéao continuada esta propiciando

a aquisicao de novos saberes para serem utilizados na sua préatica pedagdgica.

Julgou-se importante relacionar os saberes adquiridos e desenvolvidos durante
0 processo de formagdo continuada considerando a afirmativa de Brito (2006) sobre
o processo de reflexdo/compreensdo da singularidade da prética profissional produz-
se 0 saber docente como instrumento racional de leitura da realidade da aula e da

escola.

Confirma-se, assim, a afirmacdo de Pimenta (2002), de que a formacéo é na
verdade uma autoformacdo, uma vez que os professores reelaboram os saberes
iniciais em confronto com suas experiéncias praticas, cotidianamente vivenciadas nos
contextos escolares, e nesse processo coletivo de troca de experiéncias 0s
professores vao constituindo seus saberes como praticum (grifo da autora), ou seja,
aguele que constantemente reflete na (grifo da autora) e sobre (grifo da autora)

pratica.

A partir da confrontagéo do referencial tedrico com as respostas escritas pelos
professores investigados pode-se constatar que a formacédo continuada iniciada em
2011 esta possibilitando a (re)significacdo dos saberes docentes, destacando duas
principais categorias de saberes apontadas: a) saber experiencial e; b)saber da agao

pedagogica.



131

Este estudo exige reflexdo sobre os resultados da pesquisa, pois os dados
oportunizam e inspiram novas investigacdes. Como por exemplo: Que saberes devem
ser desenvolvidos e estimulados no processo de formacéo continuada no ambito
académico? Este aspecto é tratado no capitulo da analise da perspectiva da

universidade.

Neste capitulo se completa a analise, inserindo a transcricdo das falas e
dialogos do encontro do grupo. Este encontro foi realizado no dia 24 de maio de 2013,
contou com a presenca de quatro professores, além da pesquisadora e da bolsista de
iniciacdo cientifica. Foram debatidas as sexta e sétima questdes do caderno de

pesquisa:

6) De que forma a formacédo continuada realizada pelo grupo Observatério da

Educacéo nesta universidade esta contribuindo para a sua atividade docente?

7) Quais saberes desenvolvidos e adquiridos na formacao continuada estao

sendo mais relevantes na tua préatica docente?

A respeito da sexta questao, a professora “D” menciona:

Docente D - Eu vejo que me abre mais os olhares pra fazer, pra trabalhar com
os alunos, aliando a prética e a teoria, principalmente na biologia. Eu consigo
ter bastante conhecimento pra poder fazer isso, essa ligagdo como os alunos,
fazer as atividades mais praticas e atividades que eles consigam mais, tipo
se envolver de forma diferente, atrativa pra eles. Isso eu consigo agora ja
pensar, eu vejo um assunto que vou ter que trabalhar, ah néo, eu ja vou fazer
isso e isso diferenciados, atividades praticas que aliem a teoria e a pratica. E
isso eu sO consegui depois de leituras nas disciplinas aqui e da discussao
com os professores e com o grupo. Eu acho que essa visdo eu consegui.

As professoras “E” e “F” destacam a percepg¢ao acerca da aprendizagem dos

seus alunos:

Docente F - Eu olho pro meu aluno hoje de outra forma, né!? Eu olho pro erro
gue ele faz e pra vé como o que eu tenho que fazer pra construir aquilo ali
gue ele t4 precisando, pra chegar onde eu espero que ele chegue, né!? Entdo
eu acho que pra mim, todas, todos os estudos que eu fiz assim aqui, isso pra
mim € o que eu acho mais significativo, sabe? Esse entendimento de como o
meu aluno aprende, né!? De como eu posso fazer uma interferéncia diferente
pra que ele possa vir a aprender mais. [...]

Nao é que nem assim: ah, essa crian¢a aqui ndo aprende! [...] Mas o por qué
ela ndo ta aprendendo? Onde é que ela ta, sabe? O que que ela ta
precisando? [...]

Que tenha esse olhar. Que véa olhar pra l14 e veja, mas por que ndo ta
fazendo? O que t4 acontecendo? Que isso é até ruim pra crianga por causa
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do autoconceito dela, né, as vezes ela fica, ndo sei isso. Acho que isso é a
melhor parte.

Professora E - Muita coisa, eu ja tinha falado na outra semana, mas
principalmente a exigéncia com, quer dizer, tu da o suporte pro professor,
mas em contrapartida que ele faca o seu papel, né. Por que eu acho que,
realmente, concordo que ele ndo significa tanto, né, mas ele precisa
compreender porque a crianca ndo aprende, né, que existe uma razéo pra
isso, né. E eu sou pedagoga, entdo sempre defendi essas coisas e sempre
estudei. [...] O meu trabalho, que eu vou fazer agora, que vai ser em cima da
formagédo de professores, eu acho que o Observatério sé veio pra contribuir
com isso, sabe!? Tu poder olhar o teu colega e pensar que ele também é um
aprendiz, mas ele tem uma responsabilidade social e de aprendizagem com
aqueles alunos. Entéo tu ndo pode deixar solto! E isso que a professora “F”.
fala que a gente vem conversando muito, né!? N6és somos os formadores la
dentro. Qual é a nossa funcdo? E, eles fizeram um acordo, eles sédo adultos,
eles tém que se desacomodar! Tudo bem, ndo vai ser pra hoje, talvez nés
vamos sair de la daqui uns anos e nds vamos ver s6 depois, e outros vao sair
com nos e ndés nem vamos ver esses frutos, mas alguma coisa tu tem a
sensacao de que tu td fazendo mudanca, sabe!? E tu percebe nas criangas
essa mudanca! Porque eles estédo aprendendo mais! Eles sdo capazes! Uma
coisa que a gente discute muito 14 na escola é que todos sdo capazes de
aprender! Isso eu sempre trouxe, né, sempre pensei nisso.

Lembrando, as professoras “E” e “F” trabalham no mesmo municipio e na

mesma Escola, desenvolvem a mesma linha de pesquisa. Distingue-se somente a

visdo da professora “E” que tem a fungédo de gestdo na escola.

A professora “A” menciona o processo de mudanga no seu pensamento

reflexivo:

Docente A - Porque dai eu ndo t6 [pausa] porque dai tu té vendo que td sendo
mais autocritica, eu t6 mais me auto avaliando. Entdo eu observo o aluno e
me auto avalio, se eu td conseguindo. Entdo, antes ndo, antes o foco era mais
ele! Agora ndo. Eu também t6 nessa forma de avaliagdo. Eu observo se eu
td6 conseguindo atingir, se eu td conseguindo ensinar, se eu té falhando, e o
que que eu posso fazer pra mudar.

Sobre a questdo 7, a professora “E” destacou a constru¢ao de um conceito,

nesse aspecto a pesquisadora entrevistadora indagou sobre a diferenciacdo entre

saberes desenvolvidos e saberes adquiridos, e se as professoras presentes

conseguiam distinguir os dois tipos de saberes profissionais. A professora “E”

respondeu:

Docente F - Eu acho que eu adquiri saberes teéricos e que com isso eu
consegui desenvolver os saberes que eu ja tinha, de experiéncia.
[...]JCompletei. Eu sempre gostei de estudar, eu sempre gostei do que eu faco,
sempre busquei outras alternativas, até quando eu ndo tava aqui no
mestrado, né, sempre gostei de coisas diferentes. La na escola quando tinha
um projeto assim, de Informatica, de Educacdo Ambiental, né, eu sempre fui
assim, né, convidada a participar. Porque eu sempre gostei assim de coisas,
né. Entdo eu acho que eu, ja, assim... Dentro da minha experiéncia como
professora, eu também, né, todo um conhecimento que a gente vai
acumulando um conhecimento, embora nédo tenha uma base teodrica, entdo
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eu acho que a teoria que eu adquiri aqui dentro, assim ela, ela me ajudou a
desenvolver mais os saberes que eu ja tinha a embasar, né.

J.E - Os conhecimentos dos contelidos que tu leciona?

Docente F - Isso. E, dos contetidos e também da metodologia, né, que eu
emprego, assim. Porque eu sempre procurei, assim, 6h, se eu tenho que
desenvolver tal assunto, eu vou estudar ele antes, eu vou pesquisar sobre
ele. Isso ja é uma caracteristica minha. Mas eu acho que me deu mais
respaldo pros contetidos também, do por que, porque as vezes eu conhecia
o conteddo mas néo tanta nogdo do por que.

A professora “D” complementa: “Eu concordo com a professora “F”, eu acho os
teodricos que a gente vem conhecendo estdo ajudando muito mesmo, principalmente

na metodologia e avaliagdo das aulas, esta contribuindo bastante”.

Conforme Charlot (2005) reflete acerca da realizacdo de pesquisas sobre a
relacdo com o saber, o autor define como busca da compreensédo de como o sujeito
aprende o mundo e, com isso, como se constroi e transforma a si préprio: um sujeito

indissociavelmente humano, social e singular.

6.3.5. A perspectiva Docente em relagdo aos incentivos e valorizagao
da Formacgédo Continuada no seu Plano de Carreira

Este encontro foi realizado em seis de junho de 2013, contou com a presenca
dos seis professores participantes do grupo. Nesta ocasido foram debatidas as

questodes:

8) Quais as vantagens em relacédo a formacado continuada que vocé considera

mais significativas no plano de carreira do seu municipio?

9) O plano de carreira do municipio no qual vocé trabalha, em quais aspectos

estimula que o professor invista na formacao continuada?

A andlise parte das respostas escritas pelos professores no Caderno de

Pesquisa:

Quadro 26. Respostas a Questéo 8 do Caderno de Pesquisa — Vantagens
mencionadas pelos professores.

Quais as vantagens em relacédo a formacao continuada que vocé considera mais

Docente S . o
significativas no plano de carreira do seu municipio?
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S&o dadas pontuagfes para cursos feitos, como forma de avaliagdo promogéo.
Porém dificilmente os professores séo dispensados, pois ha falta de professores
no municipio e a politica educacional ndo faz questéo de liberar para formacdes
(isto na pratica), se utilizarmos por exemplo de justificativas com atestados,
perdemos pontuacéo por ter atestado. Estou a 3 anos em formacgédo continuada
e nao tive nenhuma vantagem real nem em dispensa para estudar, periodos
vagos, remuneracao, "nada".

Digamos que as vantagens profissionais sdo poucas, a satisfacdo pessoal é
muito maior nesse aspecto. Com o0 novo plano de carreira, implementado em
2011, a frequéncia de qualquer formacéao, fora dos que o municipio oferece, nédo
€ muito vantagiosa. As formagdes que o profissional busca pelo seu préprio
interesse sdo consideradas pelo municipio de menos valor nas pontuacdes nas
avaliacOes e também de menos percentual no salario logo apds a conclusao do
curso. O aumento no salario, sempre é bom, mas acho que ndo deveria ocorrer
essas diferencas, porque de alguma maneira 0 municipio estara sendo
aproveitando esse profissional que estd estudando e ndo esta tendo nenhum
gasto financeiro (investimento) com esse profissional.

Sinceramente, fora os avanc¢os progressivos de classe (3 anos, 4 anos, 5 anos...)
ndo vejo vantagens e apoio significativo em rela¢@o a formagao continuada.

Para o plano de carreira do municipio de Sapucaia, henhuma, pois a mudanca
de nivel é até 3 - especializagdo. Porém considero que o envolvimento na
formagdo continuada nos leva a realizar mais cursos na area e publicar, isso
ajudaria nas mudancas de classe.

+ SIGNIFICATIVA

Poder utilizar as horas de planejamento p/estudo

Auxilio Universidade

Nosso plano de carreira nos proporciona um aumento salarial que néo considero
significativo: 10% sobre o salario base.

A formacédo continuada na modalidade de cursos rapidos ndo modifica/plano de
carreira. Formacao diferentes niveis de graduacgdo: graduagcdo - 20% PoOs-
graduacdo especializag¢éo - 10% Pdés-graduacéo mestrado - 10%. A longo prazo,
juntando todos = 50% a mais. Considero pouco.

Fonte: Caderno de Pesquisa.

Dentre os trés municipios nos quais os professores trabalham, as afirmacdes

mais positivas séo das duas professoras de S&o Leopoldo. Para destacar e avaliar as

categorias mencionadas elaborou-se o quadro a partir das respostas, organizando as

categorias por municipio:

Quadro 27. Quadro das categorias de vantagens mencionadas pelos professores.

Municipio Vantagens mencionadas
Pontuacéo para cursos
Canoas Avaliacédo
Promocéo
Sapucaia do . . A
P Sul Mudanca de classe (somente até o nivel de especializacéo)
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Horas de estudo

S0 Leopoldo Auxilio Universidade

10%, mestrado 10%)

Acréscimos salariais conforme o nivel de graduacao (graduacao 20%, P4ds-Graduacéo

Fonte: Elaboracéo Propria.

O quadro acima (Quadro 27) possibilitou o diagnostico das diferentes
percepcbes entre os professores, ficando proeminente o contraste entre os trés
municipios. A andlise detalhada dos planos de carreira de cada municipio integra o
capitulo sobre as Perspectivas Politicas, subcapitulo — O estudo de 10 indicadores de
incentivo e valorizacdo da Formacdo Continuada nos planos de carreira dos trés

municipios envolvidos (Canoas, Sapucaia do Sul e Sdo Leopoldo).

Por meio da andlise de contetudo foram elencadas as seguintes categorias,

conforme o quadro abaixo (Quadro 28) demonstra:

Quadro 28. Categorizacdo das respostas - Vantagens.

Categoria Subcategoria N° de ocorréncias %
Pontuagéo 2 28,58
Avancgos

Vantagens do Plano

de Carreira em progressivos de 1 14,28
relagdo a Formacao classe

Continuada Poucos 1 14,28

Nenhum 1 14,28

Aumento salarial 2 28,58

Fonte: Categoriza¢cdo das respostas dos professores

Complementando a andlise das respostas escritas, sdo incluidos trechos da
transcricdo dos dialogos ocorridos durante a realizacdo do encontro. Neste encontro
os professores debateram bastante e compararam os planos de carreira dos trés
municipios, 0s incentivos, as valorizacdes, 0s avancos de classe, niveis, acréscimos

salariais, as formas e critérios de avaliacao docente.

As professoras de Canoas destacaram a diferenciacdo no novo Plano de
Carreira de seu municipio, aprovado em 2011, entre mestrado e doutorado, além disso
também relataram a oferta por parte da prefeitura, de mestrado e no doutorado para
alguns professores da rede. As professoras “A” e “B” mencionaram que a valorizagao
salarial apos a certificagdo também € diferenciada em dois itens, induzido e nao

induzido. Ao concluirem o mestrado, a base de céalculo para o acréscimo salarial
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contard como néo induzido, entdo elas irdo receber a metade do percentual que é

pago ao induzido.

No plano de carreira do municipio de Canoas/RS (LEI 5580/11), em sua Secao

2, nos Artigos 31 e 32 especificam o adicional e o percentual por titulacdo, conforme

quadro (Quadro 29) abaixo demonstra:

Quadro 29. Adicional por titulacdo — Plano de Carreira do Municipio de Canoas/RS.

Grau Escolaridade Percentual
Escolaridade em nivel superior, com aderéncia a area de

Grau 1 ~ -
educacgéao

Grau 2 EscoAIarlldagie,para pos-gradliagao, nivel de especializacdo, com 10%
aderéncia a &rea de educacao

Grau 3 _EscoI?rldade para pos-graduacéo, nivel de especializacdo, com 20%
inducéo

Grau 4 EscoAIarlldagie,para pos-gradliagao, nivel de mestrado, com 30%
aderéncia a &rea de educacao

Graus _EscoI?rldade para pos-graduacéo, nivel de mestrado, com 40%
inducéo

Grau 6 EscoAIarlldagie,para pos-gradliagao, nivel de doutorado, com 45%
aderéncia a &rea de educacao

Grau 7 ilizzzlggdade para pOs-graduacéo, nivel de doutorado, com 50%

Fonte: Elaboracéo propria com base nos Artigos 31 e 31 da Lei 5580 de 11 de fevereiro de 2011.

Referindo-se ao percentual acrescentado ao salario como retribuicdo a pos-

graduacdo, a professora considera uma valorizagdo pequena em relacdo ao

investimento:

Docente B - Eu acho que isso nhum contexto todo de uma formacéo desse
tamanho e dessa proporcao e de tudo que a gente faz, de tudo que a gente
estuda, € muito pouco! E muita pouca valorizagéo! Entéo realmente, a gente

ta aqui por uma questdo de.
Docente A - E, e desmotiva porqué.

Docente B - Assim, por uma questdo mais moral eu acho.

Docente A - E de valores, né, B.? Tipo assim, tu t4 pagando a tua formagéao
e tu vai ganhar a menos que os colegas. Porque o induzido significa que eles
vao te oferecer, vao te pagar e vao te conduzir. N6s vamos por conta.

Em relacdo a questdo do incentivo por parte da Prefeitura oferecer e custear a

Formacao Continuada na modalidade “Induzido”, as professoras questionam o fato de

que os professores que usufruem deste beneficio precisam permanecer por no
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minimo cinco anos na rede, sob a penalidade de devolucéo do dinheiro investido. Essa

medida da prefeitura reforca a permanéncia de professores qualificados na rede.

Esta diferenciacdo entre a pos-graduacdo com inducéo sé é especificada no
Plano de Carreira do municipio de Canoas/RS, ndo havendo esta diferenciacdo nos

Planos dos outros dois municipios estudados.

Imbernén (2010) defende que em todos os paises, em todos os textos oficiais,
em todos os discursos, a formagdo permanente ou a capacitacdo comeca a ser
assumida como fundamental para alcancgar o sucesso nas reformas educativas. No
entanto, o autor destaca que ja ndo é tdo habitual que se estabelecam estruturas e
propostas coerentes que possibilitem uma maior inovacéo dos processos educativos
das instituicbes de ensino e, muito menos, nestes tempos, em que predominam
governos de cunho conservador e politicas neoliberais (com algumas excecdes e

muitas contradic¢oes).

As professoras de Séao Leopoldo tiveram visdes diferentes para a consideragéo
de vantagens no seu Plano de Carreira. A professora “E” destacou o percentual de
dez por cento acrescentado no salario apdés a certificacdo, enquanto que a professora
“‘F” destacou a possibilidade de conciliagdo dos horarios para a participacdo na
Formacao Continuada e seus estudos. A professora “F” ndo considera o acréscimo

salarial tdo significativo em sua fala, reforcando o seu depoimento escrito.

Os professores de Sapucaia do Sul ndo apontaram incentivos que considerem
significativos em seu plano de carreira, a professora “D” afirmou que s6 ha acréscimo

salarial para a pos-graduacéo no nivel de Especializacao:

Docente D - [...] eu ja atingi o maximo dos niveis, né, que seria o da poés-
graduacdo, e 0 aumento da pés-graduacao é o aumento de seis ponto alguma
coisa, ou seja, um acréscimo de R$ 170,00 no méximo, que eu fiz as contas,
né. E ndo tem progressao pro mestrado, acho que nao tem aumento de nivel.
Porém o que eu vejo de beneficio, que eu acho que € a Unica coisa ai que ia
ajudar, € a questdo de mudanca de classe, que até trés anos eles fazem uma
avaliacdo, dai tu tem que ter alguns cursos, ou, pode contar, publicacbes
conta, participacdo em seminarios, isso tudo conta.

O professor “C” foi bastante incisivo ao afirmar:

Docente C - Sapucaia, nenhum! Sapucaia € o seguinte, tu recebe, tem um
percentual que tu recebe se tu tem pés. Entéo, pra tu mudar, hoje tu ja entra
com o grau que tu ta, né. Tu tem trés niveis, nivel um, nivel dois e nivel trés.
Isso faz um ano que existe. Antes tu tinha que esperar passar 0 estagio
probatério pra tu ser considerado pés-graduado, enfim. [...] Hoje tu j& entra
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no nivel que é realmente. Existe um aumento? Existe, pequeno, é oito por
cento, né!? E tem as mudancas de classe, que ela é assim, primeiro trés anos,
depois quatro, depois cinco, e assim vai indo até tu te aposentar. Essa
mudanca de classe, ela ocorre nos trés primeiros anos se tu apresenta um
certificado de cem horas de participacao em cursos.

Os relatos dos dois professores de Sapucaia do Sul justificam as suas
respostas sobre a motivacdo para a realizacdo da Formac&do Continuada no ambito
académico, devido a falta de valorizagdo para o aperfeicoamento e qualificacdo
docente, ambos ainda na fase inicial da carreira pretendem ingressar na carreira de

professor universitario.

A respeito da nona questéo, a pesquisadora entrevistadora instigou indagando
sobre a possibilidade de adequacao na carga horaria para a participacdo na Formacao

Continuada.

Abaixo segue o Quadro 30 com as respostas escritas no Caderno de Pesquisa

a nona questao:

Quadro 30. Respostas a Questédo 9 do Caderno de Pesquisa — Estimulo no Plano
de Carreira .

O plano de carreira do municipio no qual vocé trabalha, em quais aspectos

Docente ) o ~ .
estimula que o professor invista na formacgao continuada?

S6 quando é induzido: (é oferecido por eles com cursos e temas escolhidos por
A eles, tem mais valorizagdo para o municipio daquelas formacdes escolhidas
pelo professor).

Como ja comentei se for uma formagéo oferecida pelo municipio, as vantagens
sdo melhores. Como essa formacéao é algo fora dos recursos, do municipio, 0
retorno financeiro ndo sera téo atrativo, onde ocorrerd uma mudancga de nivel.
B Nas progressdes ocorridas com as promogdes, a cada trés anos, também néo
s80 muito atrativas, a cada trés anos, se houver a promocédo ocorre um aumento
de 3% no vencimento béasico. N&o visualizo muitos aspectos que estimulem
financeiramente as progressdes na carreira.

Apenas no aumento pecuniario da mudanca de nivel (3, para quem possui pos-

c x
graduacéo) e os avancos de classe.
Segundo o plano de carreira, nenhum pois ndo recebemos auxilio, nem redugéo
D de carga horaria (somente se solicitado, porém com reducéo de salario). A Unica
licenca que pode-se pedir é a licenca interesse (ndo remunerada), que em
muitos aspectos prejudicara na vida profissional do professor.
E Penso que ndo estimula a formacao continuada.
F Liberacao horarios; diversos cursos; paga graduagao.

Fonte: Caderno de Pesquisa.
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Por meio da analise de contetudo foram elencadas as seguintes categorias,
conforme o quadro abaixo (Quadro 31) demonstra:

Quadro 31. Categorizacdo das respostas — Estimulo no Plano de Carreira.

Categoria Subcategoria N° de ocorréncias %
Induzido 2 28,58
Avancos de Classe 1 14,28
Estimulo do Plano de | Nenhum / Nao 2 28,58
Carreira estimula
Liberacdo de horéario 1 14,28
Custeio gla 1 14,28
graduacéao

Fonte: Categorizacdo das respostas dos professores

As respostas dessa questdo reforcam as afirmacdes anteriores dos
professores, que nao consideram que no plano de carreira de professor da Educacao
Basica Municipal estimule a categoria a buscar qualificacdo, atualizacdo ou

aperfeicoamento.

Os professores do municipio de Sapucaia do Sul apontaram poucos incentivos,

como a possibilidade de liberacdo para estudos ou missdes cientificas. Sobre a

possibilidade do professor se beneficiar de licenca remunerada a resposta foi
negativa, conforme a fala do professor “C”:

Docente C - [...] Mas tu sé pode pegar licenca remunerada se for pra

casamento, ou morte de alguém, ou se for pra acompanhamento de algum

familiar, né, licenga prémio. Agora pra estudar, ndo. A Unica autorizagao € so
a licenca interesse mesmo, que nao é remunerada.

Foi mencionado pela professora “D” a possibilidade de reducdo de carga
horaria, para os professores que trabalham quarenta horas, porém essa reducao

também significa em uma diminui¢do no vencimento salarial.

Também foi indagado aos professores se havia a previsdo de subsidio
financeiro por parte do municipio para auxiliar a participacdo na Formacéao
Continuada, somente o professor “C” afirmou que para os professores que estiverem
cursando o curso de graduacao sim, para solicitar a participagcdo em congressos, 0
custeio de diarias, que pode ser ou nédo liberado pela Secretaria Municipal de
Educacdo, mas para a pos-graduacdo ndo ha a previsdo de nenhum auxilio; o

professor afirmou que ja houve vérias discussdes, né, mas néo existe ainda.
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Nesse momento da conversa se abordou a dificuldade para a obtencéo da
liberacdo para se participar de eventos, as “Direcfes” foram apontadas como

decisivas nesse aspecto, como o professor “C” relata:

Docente C - Isso vai da direcédo, ndo existe uma regra de liberacédo, né. Nao
existe uma regra, ah, o professor de ciéncias precisa fazer o PAD na
segunda-feira. Ndo. Isso vai da diregdo, até pra liberacao de congresso, né.
Eu sempre consigo essa liberacdo de congresso porque eu sempre tive a
sorte de pegar uma direcdo boa, e agora se tu pega uma direcdo de bater o
pé, dai tu ndo consegue.

A dificuldade de liberacéo para a frequéncia nas aulas da Po6s-Graduacao ou a

participagéo em eventos foi uma dificuldade relatada por todos os professores.

6.3.6. Analise do conhecimento e influéncia das Avaliacdes Externas e

indices Educacionais sobre a pratica docente

A analise das respostas escritas no Caderno de Pesquisa as questdes sobre a
influéncia das Avaliacdes Externas foi apresentada (na modalidade Oral) no Férum
Mundial da Educacéo, realizado na cidade de Canoas-RS, no més de janeiro de 2014.

Esta secdo traz a analise completa, da transcricdo do Encontro com o0s
professores, que foi realizado no dia quatorze de junho de 2013, com a presenca de
cinco dos professores participantes do grupo (professora “A”, professora “B”, professor

“C”, professora “E” e professora “F”). Neste encontro foram debatidas as questdes:
10) O gue vocé sabe sobre o IDEB?

11) Vocé sabe qual é o IDEB da sua Escola? - ( ) sim () néo - Qual o indice

da sua escola?
12) De que forma as avaliagdes externas influenciam a sua pratica docente?

No Brasil, o indice que representa o desenvolvimento escolar é o IDEB (indice
de Desenvolvimento da Educacéo Basica). Conforme Fernandes e Gremaud (2009),
o Instituto Nacional de Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP/MEC), divulga
os resultados de avaliagcbes por redes e escolas, sendo o IDEB o principal indicador

utilizado para monitorar a qualidade do ensino nacional, no qual combina dois
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indicadores, a pontuagdo média dos estudantes na avaliacdo externa padronizada

com a taxa de rendimento escolar.

A avaliagdo externa a que este estudo se refere, consiste na aplicacdo de uma
prova em nivel nacional, denominada Prova Brasil, que compde o SAEB, existem
outros sistemas de avaliacdo em diferentes esferas, como por exemplo, os Estados
realizam avaliacdes regionais (exemplo: SAERS), além destas, ainda ha um programa
de avaliacdo de alunos em nivel internacional, chamado PISA.

O IDEB é concebido como um indicador objetivo que permitira o monitoramento
da evolucéo da situacao educacional, compreendendo metas intermediérias (a cada
dois anos) e finais em 2022, estimado com base nas avaliacdes que os professores
fazem nas escolas, das quais resultam as taxas de promocéao, e as avaliacbes de
desempenho dos alunos em modalidades do Sistema de Avaliacdo da Educacgao
Basica — SAEB (LUCE; FARENZENA, 2007, p. 11).

Cabe salientar, que as avaliacbes externas executadas pelos Sistemas de
Monitoramento de ensino, municipais, estaduais, federais e internacionais, séo
diferentes das avaliacGes escolares que os professores realizam com seus alunos.
Segundo Maia e Justi (2008), os objetivos das avaliacdes externas vinculam-se ao
diagndstico do que os alunos aprendem nas escolas, cujos resultados devem servir
para o direcionamento especifico das atividades e processos de ensino desenvolvidos

em sala de aula, definicbes de politicas, énfases e curriculos futuros.

Os indices gerados pelas avaliacbes externas, além de diagnosticar o
desempenho dos alunos, expbem o trabalho docente. Como Silva, Moriconi e
Gimenes (2013) evidenciam, o professor € um ator do contexto escolar que se
pressupde ser um fator-chave para o desempenho discente, na medida que é ele
guem interage diariamente com os alunos e tem como ponto principal do seu trabalho
promover a aprendizagem, em diferentes niveis e tipos de conhecimentos. Nesse
sentido, julgou-se relevante investigar o conhecimento docente sobre o IDEB, e de

gue forma esta avaliacéo externa influencia as suas praticas em sala de aula.

A questéo destinada a investigar o conhecimento docente a respeito do IDEB,
nao tem como objetivo estabelecer comparacao entre os sujeitos, mas visa identificar,

de forma individual as informagdes que os/as professores/professoras julgam ser
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relevantes sobre este indice. As transcricdes das respostas a esta questdo foram

organizadas no Quadro 32 (abaixo).

Quadro 32. Respostas a Questédo 10 do Caderno de Pesquisa — Conhecimento

sobre o IDEB.

Docente

O que vocé sabe sobre o IDEB?

Avaliag&o Externa. indices de desenvolvimento Educagdo Basica. Ocorrem de 2
em 2 anos. A partir destes indices verbas federais serdo distribuidas e aplicadas
nas escolas que apresentarem indices abaixo do desejado. Escolas Especiais
ndo participam desta avaliacdo. Faz parte da avaliacdo testes de Portugués,
Matematica - préximas avaliacBes também tera teste de ciéncias. Conhecido por
Prova Brasil e Provinha Brasil.

Sao indices de avaliacao feitos pelo governo federal (MEC) através de provas de
matematica e portugués. Na formulacé@o do indice sdo observados o percentual
de reprovacéo da escola e as notas das provas. O governo federal estabeleceu
uma meta para mais ou menos 2022 onde todas as escolas deveréo ter nota 6,0.
Ja estdo sendo desenvolvidos planos de acdo e de melhoria de ensino nas
escolas onde os indices estdo muito baixos. Na escola Municipal o IDEB ¢é 4,2 e
na Estadual é de 5,0.

E um indice que mede o desempenho das escolas, considerando indices de
reprovacdo x aprovacao, estrutura e conhecimento dos alunos. E publicado a
cada 2 anos.

Que é um indice de Desenvolvimento da Educacéo Bésica, criado em 2007, que
ird medir a qualidade de cada escola das redes de ensino. E feita a avaliacdo a
cada 2 anos e a escola é avaliada de 0 a 10. O objetivo do Pais para as redes
municipais e estaduais € atingir nota 6 (qualidade do ensino de paises
desenvolvidos).

Avaliagdo externa verifica o indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica
(Prova Brasil). Verifica as aprendizagens construidas ao longo dos primeiros anos
das séries iniciais e ao final do ciclo (5° e 9° ano).

Avaliacdo. Indicador de qualidade/alunos, recursos/escola, gestao/professor.
Média - valor; amostragem; teoria de resposta ao item - aluno chuta resposta;
conforme PCN - Mat (Nimeros, operagdes, trat. informacgéo, grandeza/medidas,
espaco forma), fornece matriz; subsidiar pesquisas.

Fonte: Caderno de Pesquisa.

Nas respostas analisadas no Quadro 32, pode-se constatar que todos 0s

docentes conhecem as caracteristicas basicas do IDEB, sabendo reconhecer a sigla

e identificando a referéncia do indice. Quatro docentes estabeleceram relacdo direta

entre o IDEB e Avaliagdo Externa. Trés mencionaram a periodicidade da avaliacdo

(de 2 em 2 anos). Dois citaram a relagc&o entre as taxas de aprovacgao/reprovacao das

escolas como indicador do IDEB. Dois fazem referéncia ao estabelecimento de “meta”

e “objetivo” do IDEB. Dois referiram as disciplinas avaliadas (matematica e portugués)

e somente uma professora mencionou a inclusédo da disciplina de ciéncias a partir da

avaliacao de 2013.
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Através da andlise de conteudo foram elencadas as seguintes categorias,
conforme o quadro abaixo (Quadro 33) demonstra:

Quadro 33. Categorizagao das respostas — Conhecimento sobre o IDEB.

Categoria Subcategoria N° de ocorréncias %
Avaliacéo /
Avaliacio Externa 5 25
_indice /
Indice de 5 25

desenvolvimento
Portugués e

Conhecimento sobre

o IDEB Matematica 3 15
Prova Brasil 2 10

Meta / Nota 6 2 10

Periodicidade a cada 3 15

2 anos

Fonte: Categorizagéo das respostas dos professores

Destacam-se desta analise, duas categorias: a) somente dois professores
relacionaram o IDEB ao estabelecimento de meta a ser atingida e; b) somente trés
docentes mencionaram as disciplinas avaliadas na Prova Brasil (sendo que um

docente estabelece relacdo somente com a disciplina de matematica).

O fato de quatro docentes nao relacionarem o IDEB a metas ou objetivos a
serem alcancados, denota que este indice ainda néo foi incorporado pelos mesmos
como finalidade no seu trabalho. Este dado é importante, pois como Fernandes (2007)
salienta, o eixo do Plano de Desenvolvimento da Educacdo do MEC que trata da
educacédo bésica; na qual define a meta nacional do IDEB em seis, na interpretacao
do autor, significa dizer que o pais deve atingir em 2021, considerando 0s anos iniciais
do ensino fundamental, o nivel de qualidade educacional, em termos de proficiéncia e
rendimento (taxa de aprovacao), da média dos paises desenvolvidos (média dos

paises membros da OCDE) observada atualmente.

Em relacdo a essa meta, Piunti (2012) mostra que ha motivos para
preocupacao e busca urgente de alternativas, através da analise dos dados oficiais
apresentados pelo INEP, a evolucdo dos indices que se propdem a mensurar a
qualidade da educacdo béasica realizada no Brasil apresenta resultados pouco
otimistas na etapa que antecede a entrada no mundo do trabalho e na universidade:

0 Ensino Médio.
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Nesta ocasido, ao contrario dos encontros anteriores, os professores presentes

iniciaram com respostas curtas, estavam aparentemente desconfortaveis para falar

sobre o0 assunto, como demonstra o dialogo:

Docente A - Que é uma avaliacdo. [...] Que é uma avaliacdo externa da
instituicdo, dos professores e dos alunos. E, né? Ela ¢é feita de dois em dois
anos. [...] E o indice do Brasil e de Canoas ta baixissimo! Que até isso & muito
falado nas escolas aqui do municipio de Canoas. Que tem que mudar isto.
[...]

Docente B - Eu sei que o indice, o parametro que se busca do IDEB séo seis
pontos, né, e nds aqui, Canoas tad com quatro pontos e alguma coisinha.

Na quest&o sobre o valor do indice, o objetivo ndo é estabelecer comparagéo

entre as escolas, mas complementar a investigacdo sobre os conhecimentos dos

docentes a respeito da tematica. Com excecao da Docente A, que a Escola ndo é

incluida no indice, somente duas professoras (E e F) informaram o IDEB de sua

escola, como demonstra o Quadro 34, um professor informou o indice apenas da

disciplina que leciona.

Quadro 34. Respostas dos Professores/Professoras sobre o valor do IDEB de suas

respectivas escolas.

Docente

Vocé sabe qual é o IDEB de sua Escola? Qual?

A escola néo possui (Especial)

Sim (n&o informou)

N&o. OBS: porque mudei de escola e ndo pesquisei.

Sim. (3,0) matematica anos finais

Sim (6,3)

MmM|mMm[{[O|O|®@

Sim (6,3)

Fonte: Caderno de Pesquisa.

Durante o encontro pode-se perceber o orgulho das professoras “E” e “F” de

Séo Leopoldo em informar os indices educacionais de sua escola:

Docente F - A da minha o IDEB € 6.3.

Docente E - N0s somos a terceira no municipio.

Docente F - Com uma diferenca de quatro décimos para a primeira colocada.
Ndés estamos na nossa de 2021. Os nossos alunos tém uma nota um pouco
acima na Matemética do que no Portugués. E complementando a tua
pergunta aqui ja, eu acho que o que influéncia é que te motiva, é porque tu
tem uma avaliacdo, entdo tu também prepara, e uma coisa que eu acho legal
na questdo do preparar € que 0s alunos tem a prova de marcar, né, prova
objetiva. E a gente ndo tem o habito de fazer prova objetiva no Ensino
Fundamental, assim nas séries iniciais. Entdo nessa semana eu fiz uma
provinha e coloquei uma questao objetiva. Dai eu vou preparando eles pra
isso, porque eu acho que a minha funcéo é preparar. Imagina, tu nunca ter
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tido uma prova objetiva e ter que fazer uma prova objetiva! [...] Entdo a gente
busca as questdes que tem na internet, a gente faz questdes parecidas, né a
gente. Porque néo é nada de fora daquilo que a gente trabalha.

Docente E - Ou do que se deve trabalhar, né!? [...] Nao é bem longe daquilo,
mas existem escolas que devem ser uma realidade completamente diferente,
né. Dentro da questdo de usar o pensamento, né, poder pensar sobre, né,
tem escolas que trabalham com uma metodologia mais mecénica, entdo eu
acho que dai da um impacto. Mas eu vejo a importancia e também concordo,
tem que ter avaliacdo. Porque eu acho que qualquer investimento que é feito,
€ uma maneira também de desmistificar que o publico ndo vale nada, que ali
pode ser feito qualquer coisa, que ndo tem que dar resposta pra ninguém e
nem pra nada. E ali estudam os nossos filhos, estudam outras criancas que
a gente quer ver o bem, né. Entdo, € uma, hd uma grande resisténcia de
professores quanto a essas avaliacdes: € 0 que que esse governo ta
guerendo, e ndo sei o que!? E a gente sempre assim, ah, defende, assim. Eu
acho que se tu investe, tu tem mais é que cobrar, né, se tu ndo deu condicdes.
E assim, de tu ocupar os teus espacos, se tu tem uma assembleia pra ir, uma
discussdo de curriculo, uma plenaria no municipio, depois tu diz que nao
gosta, mas tu também nao participa. Entdo quer dizer, se tu quer fazer
mudanca, tu também tem que ir. Entdo essa aqui € meio imposta, meio nao,
ela é imposta. Entéo ta ali, tu vai ver quanto, e ndo € s o resultado do quinto
ano, € o resultado de um conjunto de quatro, né. Isso que é importante
também fazer todo mundo visualizar, mas isso a gente puxa muito.

Docente F - Isso dai € um trabalho conjunto.

Docente E - E um trabalho conjunto. Quando nds tiramos o terceiro lugar a
gente agradeceu a todos os professores que deram aula, pra todas aquelas
criangas, agradecemos a, mostramos pra eles do quinto ano que isso era ao
longo da histéria e por isso que eles chegaram no quinto ano fazendo isso, e
da responsabilidade que eles tém de a cada ano de aprender as coisas pra
mostrar o que sabe, né!?

A professora “E”, que desempenha a fungao de Diretora da escola, relata a
importancia da valorizagéo do trabalho em conjunto e o esclarecimento dos colegas
professores para que estes também possam comunicar os alunos de forma clara e

objetiva sobre a importancia e os reflexos das avaliagbes externas.

Ao contréario das professoras de Sao Leopoldo, pode-se observar o desconforto
da fala das duas professoras de Canoas em relacdo ao indice de seu municipio e a
cobranga pela recuperagao. As professoras “A” e “B” preferiram abordar a
necessidade de se realizar estudos sobre as questdes e conteldos avaliados na
Prova Brasil:

Docente B - Mas o0 que eu acho que ndo tem é um, algum estudo sobre,
estudo com os professores especificamente, eu acho, sobre analise das
guestdes, né, que tipo de trabalho estdo se fazendo. O Unico lugar onde eu
fiz isso, foi aqui, no Observatério, que a gente analisou as questdes e
também, ah, e tentou verificar se realmente estas questfes estao de acordo
também com o que a gente trabalha em sala de aula, né!? E verificou-se que
ta bem distante assim, né, do que a gente trabalha em sala de aula com as
questdes. [...] E, com as questbes cobradas nessa prova. Até assim, a
maneira como os enunciados, né, o tipo de exercicio também. Os alunos
também néo estdo acostumados, né, com o tipo de exercicio. Entdo sdo o
tipo de coisas que nos professores estamos tentando trabalhar com os
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alunos, né. Mas eu ndo vejo assim, nenhuma preocupacao assim, sobre
essas questdes. Ndo vi 4 na escola pelo menos, nada. [...] Porque, claro, &h.
O que que é solicitado na prova? Sado assuntos e questdes que os alunos
nunca viram.

Nesta fala, a professora “B” aponta a distancia entre as Avaliagbes Externas e
as atividades de ensino realizadas pelos professores, também menciona que ndo ha
um direcionamento, ou orientacdo para os docentes por parte da Direcao da escola.

Esta afirmacédo entrou em contradicdo no decorrer da conversa.

Esse assunto induziu a conversa para a comparacao entre pratica em sala de
aula e as questOes da Prova Brasil. Neste momento a pesquisadora indagou se 0s
professores consideravam as questdes destas avaliagdes muito distantes do curriculo
ou do PCN que séo as orientacdes para serem trabalhadas em sala deu aula, a

professora “B” disse que nao acha distante, porém faz uma ressalva:

Docente B - E, a forma, o enunciado. As atividades assim, também, né, com
que aparecem na provinha estédo de acordo com os PCN, mas ainda na sala
de aula tem ainda uma coisa ainda muito tradicional, de trabalhar com os
alunos. Entédo isso também, eu acho que ta faltando a gente na, dentro da
sala de aula trabalhar com essas atividades. [...] Tem que ter uma visdo muito
espacial que as vezes, assim, que a gente ndo trabalha muito com os alunos,
né. A gente fica na questao aritmética e na questao espacial, que € importante
também, a gente nao.

Docente A - O trabalho no espaco, no patio. Porque dai € complicado, por
exemplo se a gente for fazer essa aplicacdo, por exemplo, se tem a quadra,
tem o professor de Educacdo Fisica ocupando a quadra. Entéo ja se torna
dificil. Ah! Trinta e poucos alunos, levar pra quadra, até que todos comecem
Ia, né, direita, esquerda, frente e tudo o que for possivel, né. [...]

As professoras “A” e “B” consideraram inviavel a compatibilizacdo entre o
trabalho habitual da sala de aula com a preparagao para a resolucéo das questdes da
Prova Brasil, devido ao fato de conterem aplicacfes praticas dos conteudos.

A pesquisadora indagou sobre a forma como o IDEB e o SAEB séo trabalhados
nas escolas, se as escolas recebiam algum tipo de orientacdo das Secretarias de
Educacao. As professoras “F” e “B” relataram que recebem os livros de orientacéao,

onde constam os descritores, como detalha a professora F:

Docente F - [...] Nesse livro tu tem as habilidades e as competéncias que tu
precisa desenvolver, tanto na Lingua Portuguesa quanto na Matematica. E
tem os itens, que é, eu até anotei aqui, que eu sempre me esqueco de um,
né! Que é o tratamento de informacéo, grandezas e medidas, espago e forma,
né, numeros e operagdes. Entdo dentro de cada item, por exemplo, nimeros
e operacdes, tem os descritores, 0s objetivos que tu precisa atingir, né,
naquele quesito. O que tu precisa trabalhar. Isso vem de acordo com os PCN.
Inclusive os livros didaticos que a gente recebe do governo, que séo gratuitos,
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eles vém dentro dessa visdo. E é bem bacana assim, é tudo coisa assim bem,
gue ndo é nada, que bem coisa de vida, assim, bem ensinamento pra vida.
No Portugués ndo tem nada de “gramatiques”, € coisas assim de
interpretacao, é bem legal assim. [...] Isso é a matriz de referéncia, né, que
eles chamam.

Porém, a propria professora “F’ considera que “cai muito de paraquedas,
porque, por exemplo, l& na escola a gente se preocupa com isso, a gente vai atras” e
relata que sente falta de uma orientagéo “tu ndo tem ninguém que te diz: olha vamos
sentar, vamos olhar, vamos ver o que que a gente tem pra fazer”. Neste dialogo, a
professora “B” afirma que muitos professores desconhecem as razdes ou finalidades
da aplicacdo dessas avaliagOes externas:

Docente B - E, mas tem muitos que nem sabem pra que que é! Pra que que
€ essa avaliacdo? Pra que que é? [...] Sim! Agora sim, j& ta mais crescido,
mas no inicio, quando comecou a se aplicar: pra que que € isso? Ah, € pra
melhorar os indices, € pra ver as dificuldades, é pra ver onde vao investir aqui
e ali. Inclusive aqui em Canoas, nessas escolas que o IDEB, aqui em Canoas
o indice é de quatro ponto alguma coisa, cinco é muito raro, eu ndo sei muito
bem. O que que eles fizeram? Fizeram uma formacao especifica, dai, né, so
com aquelas escolas aonde o IDEB era quatro ponto alguma coisa. Entédo
quer dizer, ah, agora a gente ta conseguindo entender qual é a dimensao, né,
a amplitude. N&o é s6 uma questao de avaliar e ver quem vai mal e quem vai

bem, ou onde, né!? E uma questdo também de investimento, como as gurias
falaram.

Nesse relato pode-se perceber a falta de orientacdo eficaz por parte da
Secretaria Municipal de Educacdo para esclarecer os propositos, finalidades e
também reflexos dos resultados destas avaliagdes externas. Contudo, tratando-se de
uma avaliacdo no ambito Nacional, também pode-se refletir acerca da maneira como
as informacdes e orientacbes sdo transmitidas através das autarquias e esferas
governamentais. Como uma espécie de “telefone sem fio” as orientacbes sao
recebidas e interpretadas até chegarem na aplicacdo das provas, avaliando e
traduzindo em indices o rendimento dos alunos, o que é consequentemente

subentendido como reflexo do trabalho dos professores.

Ainda sobre a transmissao de informacdes sobre a Prova Brasil, a professora
“F” relata que conversa com seus alunos, buscando prepara-los e sensibiliza-los a

respeito da importancia de representarem a escola:

Docente F - [...] Vai haver uma avaliagcdo, vocés vém na TV as propagandas
gue dao pra melhorar a qualidade do ensino, entdo essa avaliacdo que a
gente vai fazer, ela € uma avaliagdo que é pra ver como é que a nossa escola
ta. Entdo a gente vai trabalhar bastante esse ano, vamos estudar bastante,
porque vocés gostam da escola, e vao levar o nome da escola”.
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Esta € uma iniciativa pessoal da professora, ressaltando o aspecto de
representatividade e protagonismo dos alunos.

Como os relatos dos professores demonstraram, o repasse de informacdes a
respeito desta avaliacdo externa fica muito a critério da equipe gestora. O professor
“C” relata que nao é feito nenhuma preparagcdo na escola que ele trabalha em

Sapucaia do Sul, porém afirma ser diferente na escola de Porto Alegre.

A respeito da influéncia desta avaliacdo externa no trabalho em sala de aula, a
professora “E” de Sao Leopoldo percebe a integragéo entre o Sistema de Avaliagéo e
o Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD). A professora “B” afirma que até utiliza

as atividades da “matriz de referéncia” para trabalhar com os alunos.

Ainda relacionando o SAEB e o IDEB a pratica das atividades em sala de aula

os professores “C” e “F” debatem:

Docente C - O bacana que tem no site do INEP sdo modelos, né, de provas,
sao coisas que a gente tem até pra mudar o nosso planejamento, assim, pra
gente mudar a nossa. [...] E, porque uma coisa é a gente d4 um contetido que
eles tém que fazer, sei Ia, trinta, quarenta equagdes, né. Mas se a gente vé
as avaliacdes, né, tipo esse do IDEB, da Prova Brasil, das avaliagées do
ENEM, ndo tem nada a ver com as aulas que geralmente se da, né!?
Docente F - E conta e conta, né!? [...] E coisa pra, tu tem que usar o
conhecimento pra resolver problemas de ordem pratica de vida, né!?
Docente C - Exatamente. E isso mostra também o livro didatico, se a gente
for usar o livro didatico, o livro didético ta, a maioria de acordo com a Prova
Brasil, com ENEM, enfim, e na sala de aula a gente vé coisas diferentes, né,
tanto no quinto ano, né, a gente chega, chega os alunos |4 no sexto ano eles
ndo tem a minima noc¢do de resolucdo de problemas, coisa que ndo é
trabalhado 14 nas séries iniciais. Isso eu posso dizer na minha escola, né!?
Ah, até o ano passado, ndo sei como é que ta esse ano, porque eu s vou
saber o0 ano que vem quando a gente receber os alunos do sexto ano, mas
até o ano passado o foco mesmo era a parte do, ndo do letramento
matematico, mas o letramento da linguagem ali. Entdo era trabalhado mais a
parte de escrita e leitura, agora a parte da matematica era deixada de canto,
né.

Esse didlogo mostra que o PNLD esta em sintonia com o SAEB, ou seja,
valorizando os mesmos saberes, a dificuldade estd na praxis docente. Essas
afirmacdes reforcam a importancia da Formacdo Continuada dos professores em
servico para a atualizagdo de seus saberes metodologicos, pedagdgicos e

conceituais.
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A professora “E” reflete sobre metodologias de ensino e aprendizagem,
participagdo da comunidade escolar e a resisténcia de alguns colegas professores em

relacdo as avaliacdes externas:

Docente E - [...] Mas eu vejo a importancia e também concordo, tem que ter
avaliagdo. Porque eu acho que qualquer investimento que é feito, € uma
maneira também de desmistificar que o publico ndo vale nada, que ali pode
ser feito qualquer coisa, que nao tem que dar resposta pra ninguém e nem
pra nada. E ali estudam os nossos filhos, estudam outras criancas que a
gente quer ver o bem, né. Entdo, € uma, ha uma grande resisténcia de
professores quanto a essas avaliacdes: € 0 que que esse governo ta
guerendo, e ndo sei o que!? E a gente sempre assim, ah, defende, assim. Eu
acho que se tu investe, tu tem mais é que cobrar, né, se tu ndo deu condicdes.
E assim, de tu ocupar os teus espacos, se tu tem uma assembleia pra ir, uma
discussdo de curriculo, uma plenaria no municipio, depois tu diz que nao
gosta, mas tu também ndo participa. Entdo quer dizer, se tu quer fazer
mudanca, tu também tem que ir. Entdo essa aqui € meio imposta, meio nao,
ela é imposta. Entéo ta ali, tu vai ver quanto, e ndo € s o resultado do quinto
ano, € o resultado de um conjunto de quatro, né. Isso que é importante
também fazer todo mundo visualizar, mas isso a gente puxa muito.

A perspectiva da professora “E” relaciona a questdo de gestdo educacional,
abrangendo aspectos como o financiamento e a participacdo docente nas plenarias
municipais (como exemplo de ocupacao de espago). A professora “E” entende que o
resultado da avaliagdo externa deve ser interpretada como reflexo da somatoria dos

anos escolares, e ndo considerando somente o ano avaliado.

As professoras “E” e “F” detalham mais seus conhecimentos sobre o IDEB e o
SAEB:

Docente F - [...] O Sistema de Avaliacdo do SAEB. [...] E usa-se a Teoria de
Resposta ao Item, a gente fez um trabalho sobre isso. Entdo essa teoria ela
nao, ela, ela ndo, ela faz uma média e onde mesmo que o aluno chute e
acerte eles tém uma férmula, eu ndo sei te explicar direito como funciona essa
teoria, assim, mas é tem uma forma de como, ah, perceber que o aluno, ah,
tenha chutado essa questdo. E além disso, também o que eu acho
interessante, é que o, no caso o0 SAEB, né, a Prova Brasil, ela avalia também
a escola. Tu tem que. Eu como professora preciso responder um
guestionario, tu também (apontando para professora “E” que é diretora na
escola onde elas trabalham).

Docente E - Eu como diretora respondo outro.

Docente F - Onde engloba também aspectos fisicos, aspectos de gestédo da
escola.

Docente E - Aspectos humanos, a estrutura toda da escola, ah, o que é
trabalhado dentro do curriculo, eles perguntam, é bem ampla a pesquisa.
Docente F - Que também entra na nota final. Porque as vezes tu quer fazer
um bom trabalho e ndo depende também, né.

Dentre os professores participantes, as duas professoras de Sao Leopoldo
foram as que demonstraram maior grau de conhecimento sobre as Avaliacoes

Externas, assim como maior envolvimento, tanto como professoras mas também
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como gestora, no caso da professora “E”. Esse cuidado pode estar atrelado ao

resultado alcancado na escola onde as professoras “E” e “F” trabalham.

A seguir, 0 Quadro 35 mostra as respostas dos docentes a pergunta direta

sobre a possivel influéncia das avaliacdes externas na pratica docente.

Quadro 35. Respostas a Questdo 12 do Caderno de Pesquisa — Influéncia das
AvaliacOes externas na pratica docente.

Docente De que forma as avaliacdes externas influenciam a sua pratica docente?

Nas escolas em que trabalho nunca foi dada énfase maior para esses indices, 0s
alunos ndo séo preparados especificamente para essas avalia¢cdes. Posso dizer
gue analiso mais os resultados das avalia¢des internas, que ocorrem de modo
continuo, e mostram como estdo os meus alunos das turmas em que trabalho.

Os resultados das avaliagbes ndo atingem diretamente a minha préatica docente.
Os resultados preocupam, mas ainda € um trabalho muito solitario, ndo ocorre
B uma preocupacdo do grande grupo em melhorar os indices. Percebo uma
preocupagdo nas séries iniciais em melhorar os indices, ocorre formagdes
especificas, mas na area da matematica e ciéncias, quase nao ocorre.

Dependendo da situagéo e realidade pode influenciar. Entretanto, na rede de

C X S ~ a s R
(o nome da cidade foi retirado) néo se faz mencéo as avaliagoes.
IDEB né&o abrange a disciplina de ciéncias em suas provas, somente matematica
D e portugués. Acredito que sim estas avaliacdes irdo refletir na pratica docente,
pois as cobrancas irdo refletir aos professores das disciplinas nas provas e de
alguma forma ir4 refletir na préatica docente dos professores.
E No planejamento de a¢des na constru¢do do PPP e dentro dela: planos de estudo,
avaliagOes.
F Leitura, preparar alunos, buscar questdes, motiva avaliacao.

Fonte: Caderno de Pesquisa.
Através da andlise de conteudo foram elencadas as seguintes categorias,

conforme o quadro abaixo (Quadro 36) demonstra:

Quadro 36. Categorizacéo das respostas — Influéncia das avaliacdes externas na
pratica docente.

Categoria Subcategoria N° de ocorréncias %
Nunca foi dada
énfase / Néo faz 2 33,33
mencao
Influéncia das Nao atingem
S diretamente a minha 1 16,67
avaliacBes externas ”
s pratica
na préatica docente =
N&o abrange a
minha disciplina 1 16,67
(ciéncias)
No planejamento 2 33,33

Fonte: Categorizacdo das respostas dos professores
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Das seis respostas, somente duas (professoras E e F) indicaram que o IDEB
influencia nas acdes, sejam elas na esfera de gestdo escolar e/ou na pratica em sala
de aula. A professora A, por lecionar em uma escola que néo participa da avaliacéo,
nao sofre nenhuma influéncia, assim como os demais professores/professoras, que
lecionam em escolas que participam da avaliacdo revelaram que ndo se sentem

influenciados pelas avaliagdes externas.

A estes dados, se incorpora aspectos mencionados por Silva, Moriconi e
Gimenes (2013) que em meio a diferentes perspectivas, o tema sobre avaliagcédo
docente baseado em resultados obtidos pelos alunos tem se apresentado como forte
tendéncia e objeto de grande discussao nas ultimas décadas. Mais do que indices de
monitoramento, as avaliacdes externas balizam determinagcbes legais, politicas
educacionais e metas a serem atingidas, como Moita et al. (2011) mencionam, o
Ministério de Educacdo dispde sobre as metas fixadas no Termo de Adesdo ao
Compromisso Todos pela Educacéo, disposto no Plano de Desenvolvimento da
Educacdo do Ministério de Educacdo, em regime de colaboracdo com Municipios,
Distrito Federal e Estados.

A relacdo de influéncias entre as avaliacfes externas, politicas educacionais e
a pratica docente é complexa e apresenta controvérsias. Como Dourado (2007)
também reflete, sobre a questdo do investimento em educacdo basica, tendo a
qualidade como parametro de suas diretrizes, metas e acdes e conferindo a essa
qualidade uma dimenséo sécio histdrica, portanto, inclusiva, sendo um grande desafio

para o pais, em especial para as politicas e gestdo da Educacéo Basica.

Com base na analise dos resultados obtidos, pode-se afirmar que os docentes
investigados possuem conhecimento béasico sobre o IDEB, porém nao atribuem
influéncia direta das avaliacdes externas sobre as suas atividades em sala de aula,
havendo inclusive a afirmacdo de que ndo ha o repasse de informacdes ou
orientacdes por parte de uma das Secretarias Municipais de Educacdo. Sendo o IDEB
um indicador tdo relevante na elaboracdo de politicas educacionais, para que este
seja compreendido pelos docentes como parte integrante de sua atividade
profissional, considera-se imprescindivel a necessidade dos 6rgaos gestores, além de

esclarecerem os docentes, também debaterem os objetivos e finalidades das
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avaliacdes externas, para que estas sejam vivenciadas na escola como parte do

processo formativo e indicativo de caminhos a serem aprimorados.

6.3.7. A perspectiva Docente sobre a diferenciacdo entre o saber fazer

e o saber ensinar

Este encontro foi realizado no dia 28 do més de junho de 2013.

Contou com a presencga de quatro professores (professora “A”, professora “B”,
professor “C” e professora “D”). Neste encontro, os participantes presentes debateram

a questao:

7

13) Para vocé, saber-fazer € sinbnimo de saber-ensinar? Justifique sua

resposta).

Esta tematica embasa-se em Azzi (2002), que afirma que o processo de ensino,
em sua estrutura e funcionamento, caracteriza-se como praxis, na qual a teoria e
pratica se determinam, gerando juntamente com o objeto-sujeito desse processo - 0
aluno - um saber proprio da atividade docente que, ao incorporar-se aquele que exerce
sua acao sobre um determinado objeto visando a sua transformacdo, transforma

também esse sujeito - no caso, o professor, que se enriquece durante o processo.

Nesse sentido julgou-se relevante o estimulo a reflexao e ao debate sobre esta
tematica. A analise parte das respostas escritas pelos professores no Caderno de

Pesquisa:

Quadro 37. Respostas a Questdo 13 do Caderno de Pesquisa - Definicdo entre
saber-fazer e saber-ensinar.

Docente | Para vocé, saber-fazer é sinbnimo de saber-ensinar? Justifigue sua resposta

N&o, penso que ndo sdo sinbnimos, mas que se complementam. O saber-fazer
ndo significa estar pronto para ensinar o "outro", pois ndo basta saber um
conhecimento-conceito para se estar apto a ensinar. O ensinar tem que ser uma
acdo envolvente, onde o aprendiz sinta confian¢ca naquele momento de trocas,
guando professor e aluno possuem cumplicidade no estdo realizando e ndo
como se esta acao fosse s0 literaria e independente de qualquer envolvimento.

N&o. Na prética docente, na minha visao, € mais importante saber ensinar. Sao
B didaticas adequadas para que ocorra uma aprendizagem satisfatéria. Mas
dentro de saber-ensinar € preciso saber-fazer. O saber é algo mecanico sem
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pensar como se da o processo do ensino. Dentro de saber-ensinar necessario
mobilizar saberes e metodologias para que o outro possa compreender
conceitos.

N&o. Saber ensinar exige além da sapiéncia em fazer, conhecimentos
pedagégicos que facilitam a pratica docente. Entendo por conhecimentos
pedagogicos o estudo das inimeras teorias de aprendizagens que justificam as
acOes realizadas.

Sao significados diferentes. Pois saber ensinar é saber transmitir conhecimento,
de forma que os estudantes compreendam. Saber ensinar instiga outros
saberes, além do saber fazer que se detém em saber o0s conteldos.

N&o. Acredito que tu pode saber fazer um bolo, uma conta, uma experiéncia,
mas isso ndo justifica que tu sabe ensinar a fazé-los. Existem varios
profissionais inteligentes, bons alunos e com muitos conhecimentos mas que
ndo conseguem ensinar porque saber-fazer tem habilidades e competéncias
diferentes do saber-ensinar.

Conhecer as metodologias, conhecer a matéria; conhecer o processo de
aprendizagem; conhecer e saber avaliar; respeitar o tempo de cada um e saber
0 que cada um aprende do seu jeito.

Fonte: Caderno de Pesquisa.

Através da andlise de conteudo foram elencadas as seguintes categorias,

conforme o quadro abaixo (Quadro 38) demonstra:

Quadro 38. Categorizacdo das respostas — Definicdo entre saber-fazer e saber-

Categoria

Distingéo entre
saber-fazer e saber-
ensinar

ensinar.
Subcategoria N° de ocorréncias %
Sao sinbnimos 0 0%
Nao sao sinbnimos 5 63%
Saber-fazer
nao inclui o 1 13%
Saber-ensinar
Saber-ensinar inclui 2 2506
o0 Saber-fazer

Fonte: Categorizagéo das respostas dos professores

Dos seis professores, cinco (“A”, “B”, “C”, “D” e “E”) discordam que “saber fazer”

seja sinbnimo de “saber ensinar’, a resposta da professora “F” ndo evidenciou se

houve concordancia.

Essa questdo retoma e entrelagca a tematica de saberes adquiridos e

desenvolvidos na Formacdo Continuada (topico 7.1.4), buscando conhecer a

compreensao dos professores participantes a respeito dos dois diferentes saberes.

A professora “B” considerou esta questao importante, incluindo esta tematica

em uma conversa com seus alunos, como mostra o relato:
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Docente B - [...] Saber fazer, saber ensinar [...]. Ai, eu pensando, pra mim séao
coisas diferentes. Sao significados diferentes, né!? Mas eu t6 me colocando
na funcéo de professor, eu acho que na funcéo de professor, eu acho que
tem que saber ensinar, mas pra saber ensinar tem que saber fazer, mas saber
fazer, n&o significa saber ensinar. Eu acho que para o professor envolve mais
o saber ensinar, né!? Porque é bem mais dificil, né!? Porque tu tem que ter
um vocabulario, uma metodologia, tu tem que perceber as expressfes dos
alunos, né!? Pra ti poder ensinar, né!? Até conversei com os meus alunos
sobre isso! Que eles perguntaram, que eles ficaram impressionados que eu
tava estudando: por que que eu tinha que estudar? E eu disse: Eu td
estudando porque eu quero dar uma aula melhor, eu tenho que saber ensinar
melhor. E ai eu expliquei pra eles nesse sentido, né. No vocabulario, no jeito
de explicar, né!? Eu acho que o saber ensinar é mais forte em relacao ao
saber fazer. [...] E, porque o saber fazer, ele pode, ele é. Eu entendo que o
saber fazer € uma coisa individual, né, bem individual, € uma coisa s6 pra si,
e 0 saber ensinar € uma coisa coletiva, né! E quando se coloca no coletivo,
dai isso ja fica diferente, né, até o vocabulério quando tu vai trabalhar. Eu
tava pensando, conversando com 0s alunos sobre isso nessa semana.

Nesta fala a professora “B” relaciona o saber ensinar ao “vocabulario”,
“‘metodologia” e a “percepcao das expressoes dos alunos”, diferenciando o saber fazer
como sendo “individual” (o que se faz para si) do saber ensinar como sendo “coletivo”

(0 que se faz para o0s outros).

Esta tematica remeteu uma reflexao sobre o cotidiano do trabalho docente, em
concordancia com Azzi (2002), a busca empirica dos elementos descritivos do
trabalho do professor permite a reconstrucdo da totalidade que nele se expressa,
podendo ser encontradas evidéncias do saber e do fazer pedagdgico do professor que

pode manifestar como uma praxis em seus diversos niveis.

Ja o professor “C” faz uma distingao diferente entre entre o saber ensinar e o

saber fazer:

Docente C — T4, uma coisa é tu saber, tu conhecer o processo do contelddo
outra coisa € tu saber passar pra outra pessoa e tu entender como a outra
pessoa aprende. Eu vejo por esse lado. Tu tem que procurar entender como
€ que aquela outra pessoa aprende. [...] Uma coisa é eu calcular uma integral,
eu sei calcular uma integral. Agora, tu pede pra eu te ensinar, eu ndo vou
saber te ensinar uma integral. Eu ndo sei como é que se ensina uma integral
por exemplo. [...] Sei fazer, sei calcular. Agora se tu chega aqui agora pra
mim e diz: tu vai dar uma aula de calculo em integral. Eu ndo vou saber fazer.
N&o vou saber te dar uma aula. [...] Isso. N&o vou saber te ensinar! Ndo vou
poder chegar aqui na frente aqui e d4 uma aula de calculo integral. Agora tu
me da& uma questdo, possivelmente eu vou saber fazer. Diferente, por
exemplo, agora tu aqui no meio tu fala: Ah O. d4 uma aula de poténcia aqui
pra n6s. E uma coisa que eu ja tenho a manha. J4 domino. N&o que eu
domine o conteldo. Eu também domino o conteddo de integral, s6 que, de
acordo com a minha experiéncia, eu ja dei varios anos aula de poténcia. Eu
sei onde os alunos tém dificuldade, em qual ponto do contetido eles tém
dificuldade. Entdo eu sei que ali eu vou ter que dar uma refor¢cada. Por isso
gue eu acho que é diferente tu saber fazer e saber ensinar, né.
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A professora “D” relaciona o saber ensinar a um “Dom”:

Docente D — E tem aquele dom também, né! Tém pessoas que tem esse dom
de transmitir com mais facilidade. N&do s6 nds aqui, nds professores, mas até
guando a gente percebe em palestras que vem gente. E tem gente que tem
mais dificuldade nesse transmitir. Eu acho que o professor, como tu disse
(referindo-se a professora “B”), precisa muito mais desse saber ensinar pra
poder transmitir e chegar, esse conhecimento chegar até o aluno. Porque eu
acho muito mais importante! [...] Mas ndo descartando esse saber fazer!
Porque o professor precisa também saber fazer pra conseguir chegar nesse
saber ensinar.

Nesse momento do encontro a pesquisadora introduz uma pergunta para
instigar o debate sobre indagando se somente o conhecimento do contetdo é o
suficiente para a atividade estar apto para ensina-lo, as professoras debatem o
assunto, inicialmente concordam parcialmente com a afirmacao, até que a professora
“A” faz a seguinte concessdo: “Ta em construcédo, né! [...] E necessario saber o
contetido, né, mas nao quer dizer que eu vou saber ensinar pra outra pessoa! ” A

professora “D” menciona a “metodologia” e a “didatica”

A pesquisadora novamente instiga a reflexdo, questionando: quais saberes
além do conteudo, que o professor tem que dominar, eles também sdo mobilizados
na pratica educativa em sala de aula? Que outros saberes se precisa ter para se saber
ensinar? A professora “B” destaca o aspecto de “conhecer os alunos”, relata uma
situagdo com uma aluna e conclui: “esse saber ensinar séo coisas que vai além do

cognitivo, também. ” A professora “D” complementa:

Docente D — E, porque s6 o contetdo, ndo. Essa sensibilidade, eu acho
também que a gente precisa ter. Porque tem turmas que tém certas
caracteristicas, né, eu ndo sei se vocés percebem isso!? Que assim, tem
turmas que vocé pode chegar mais como uma amiga, sorridente, e ja em
turmas, no inicio até tu conseguir ter aquele dominio, pelo menos é o que eu
percebo, muito mais com o0s sextos anos, né, tu tem que chegar um
pouquinho mais dura, mas depois com o tempo que eles percebem que, a
tua metodologia de trabalho, dai tu comeca a ter entdo esse aspecto que tu
consegue conhecer a individualidade de cada um, dai tu vai conseguir
trabalhar de maneira mais diferenciada, conseguindo atingir a cada um.
Porque “n” casos na sala de aula! Que a gente tem que saber chegar de
alguma forma.

A partir das respostas e dos relatos dos professores pode-se esquematizar a
seguinte compreensao sobre a relagdo entre o “saber fazer” com o “saber pensar”,

demonstrado no diagrama abaixo (figura 12):
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Figura 12. Relacao estabelecida entre o Saber Fazer e o Saber Ensinar.

Saber Ensinar

Fonte: Elaboracéao Propria

A traducao do diagrama elaborado a partir das respostas (figura 11) é que, para
os professores, o “saber fazer” esta incluido no “saber ensinar”, numa relacao direta
de dependéncia para o “saber ensinar”. Uma vez que os professores (“A”, “B”, “C”, “D”
e “E”) afirmam que para “saber ensinar” € necessario o “saber fazer”, porém o contrario
nao. Os professores relacionam o “saber ensinar” com a articulagdo de varios outros

“saberes” e habilidades pessoais profissionais.

Pode-se estabelecer um paralelo com a distincdo feita por Pozo e Crespo
(2009), os autores afirmaram que as pessoas dispdem de duas formas diferentes, e

nem sempre relacionadas, de conhecer o mundo.

Por um lado, sabemos dizer coisas sobre a realidade fisica e social;
por outro, sabemos fazer coisas que afetam essas mesmas
realidades. Apesar de que ambos os tipos de conhecimento deveriam,
em muitos casos, coincidir, mas em alguns isso nao ocorre (POZO;
CRESPO, 2009, p. 48).

O professor “C” relaciona com a compreensao do processo de aprendizagem:

Docente C — Justamente da forma de aprendizagem, né! Tu tem que saber
como se da a aprendizagem, como é que acontece a aprendizagem, por iSso
que eu acho importante tu conhecer varias teorias de aprendizagem, né.
Porque daqui a pouco num contelido uma teoria funciona e pra outro nao!
Entao tem que saber transitar entre essas teorias, né. Eu acho que é bacana
ai, tu conhecer a forma de aprender, né. Eu ndo sei como é que a gente pode
chamar isso, eu chamo de forma de aprender. E saber como o aluno aprende.

Pozo e Crespo (2009) mencionam que as estratégias precisam dispor de

recursos cognitivos para exercer o controle além da execucédo dessas técnicas, assim
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como um grau de reflexdo consciente ou o metaconhecimento (grifo dos autores),
necessario sobretudo para trés tarefas essenciais:
a) Selecdo e planejamento dos procedimentos mais eficazes em
cada caso;
b) Controle de sua execucao;

C) Avaliagdo do éxito ou fracasso obtido com a aplicagdo da
estratégia (POZO; CRESPO, 2009, p. 49).

Esses relatos contribuem para a compreensao do profissionalismo docente,
conforme Sacristan (1995) implica em relaciona-lo com todos os contextos que
definem a pratica educativa. Para o autor “o professor ndo € um técnico nem um
improvisador, mas sim um profissional que pode utilizar o seu conhecimento e a sua
experiéncia para se desenvolver em contextos pedagodgicos praticos preexistentes”,

como relato acima confirma.

6.3.8. A perspectiva Docente sobre a contribuicdo da Formagao
Continuada para as suas concepcOes de Ciéncia e Educacgéo

Cientifica

Este ultimo encontro foi realizado no dia 13 de julho de 2013 e contou com a
presenga de quatro professores (professora “A”, professora “B”, professor “C” e

professora “D”). Os participantes presentes debateram as questdes:
14) O que vocé define como educacdo cientifica?

15) Em quais aspectos o processo de formag&o continuada contribuiu para a

sua concepcéo de ciéncia?

Estas questdes foram elaboradas e incluidas no Caderno de Pesquisa com a
finalidade de remeter os docentes participantes a uma reflexdo sobre o proprio
processo formativo no qual eles estavam inseridos, a Pds-Graduagdo, ou seja, a

vivéncia da pesquisa.

Para Cury (2012), a Formagéao Continuada permite que o professor se aproprie
do conhecimento que gerou e se torne um professor investigador, que pode rever suas

praticas, atribuir novos significados e obter mais espagco para a compreensdo das
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mudancas, o0 autor relaciona também as implicacdes dos desafios do mundo
contemporéneo, no qual € necessario o conhecimento tedrico-pratico de uma

sociedade em que a sala de aula se projeta para além das quatro paredes.

Pozo e Crespo (2009) refletiram sobre o curriculo de ciéncia, e afirmaram que
nem as atitudes e nem os procedimentos nunca tiveram um lugar central como
objetivo. Os autores afirmaram que “tradicionalmente, o ensino da ciéncia esteve
dirigido principalmente a transmitir o corpus conceitual das disciplinas, os principais
modelos e teorias gerados pela ciéncia para interpretar a natureza e seu
funcionamento” (POZO; CRESPO, 2009. p, 46).

A andlise parte do quadro elaborado com as respostas escritas pelos

professores no Caderno de Pesquisa:

Quadro 39. Respostas a Questdo 14 do Caderno de Pesquisa — Definicdo de
Educacéo Cientifica.

Docente | O que vocé define como educacéo cientifica?

Educagdo voltada a pesquisa em &ambitos variados, que necessita de

A . - .- -
embasamento teorico aliado a pratica, respeita normas.

E uma educacio voltada para a pesquisa, onde sdo pensados estratégias e
métodos de como melhorar o ensino - aprendizagem. Dentro das escolas
deveria ser o lugar de estudo e pesquisa de métodos mais eficazes para a
educacdo; mas ainda € um caminho lento, percebo que estamos envolvidos
com outras questdes como problemas sociais, familiares do que na analise dos
problemas de ensino. Sdo questfes urgentes que devem ser atendidas pela
Escola, mas a pesquisa também deveria ser um a prioridade. Penso que a
educacéo cientifica deveria estar entrelagada (mais proxima) das instituicdes
escolares, desenvolvendo projetos em pareceria para realmente contribuir para
melhoria do ensino.

E o ensino que prioriza a ddvida, o questionamento, a busca por respostas,
C construindo concepcdes através de um processo antagbnico a educagdo
mestre (o0 que sabe) e o discipulo (o que aprende - ou apenas copia).

E uma educag&o que vai além do conhecimento de contetdos, do dominio da
linguagem e escrita. E uma educagdo onde o estudante consiga obter
informacdes e tenha um posicionamento critico perante as informacdes e que
consiga realizar pesquisa cientifica.

E a apropriagéo de uma linguagem diferente do dia-a-dia.

Educacéo cientifica é possibilitar ao outro conhecer o mundo (cientificamente)
e ter a oportunidade de modificar o mundo e seu dia-a-dia.

Penso que o enfoque esta no EDUCAR PELA PESQUISA.

Educagdo a partir do conhecimento elaborado pelas diferentes ciéncias
diferentes do conhecimento do senso comum.

Fonte: Caderno de Pesquisa.
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Através da andlise de conteudo foram elencadas as seguintes categorias,

conforme o quadro abaixo (Quadro 40) demonstra:

Quadro 40. Categorizacao das respostas — Definicdo de Educacao Cientifica.

Categoria Subcategoria N° de ocorréncias %

Voltada_para 3 50,02

pesquisa
Prioriza a duvida 1 16,66
Definicéo de Egggg;g‘za 1 16,66

Educacao Cientifica A partir do
conhecimento 1 16,66

elaborado pelas
diferentes ciéncias

Fonte: Categorizag&o das respostas dos professores

As professoras “A” e “B” relacionaram diretamente a Educagéao Cientifica como
sendo “voltada para a pesquisa’, o professor “C” relacionou com a “duvida”,
“‘questionamento” e a “busca por respostas”, a professora “D” mencionou o
“posicionamento critico” do estudante e a realizagdo de “pesquisa cientifica”. A
professora “E” relacionou diretamente com o “Educar pela Pesquisa”. Na analise das
respostas escritas no Caderno do Pesquisa, todos os participantes responderam no

mesmo sentido.

Para complementar a analise incluiu-se trechos selecionados da transcricao

dos dialogos ocorridos durante o encontro no qual se debateu estas questées.

Este encontro teve inicio com os professores “A”, “C” e “D” lendo as respostas
gue haviam escrito em seus Cadernos. Para instigar o debate a pesquisadora indagou
se os professores, pelo fato de estarem participando do Projeto OBEDUC e cursando
a Poés-Graduacdo se consideravam imersos na educacao cientifica. Todos

concordaram que sim e fizeram comparac6es com a Formacao Inicial:

Docente D - O tempo de faculdade eu ndo conseguia. Eu considero que era
meio a meio ainda, era mais o contetido, conhecimento assim, ndo a parte
cientifica. Tinha também, mas agora eu acho que a gente tem muito mais! [...]
Docente B — E que, &h, eu consigo descrever qual seria a diferenca da
licenciatura pra esse espaco agora, né, nesse espago agora nds ja somos
educadores. [...] Isso. Entdo, a formacgédo continuada ela, ela ta atrelada com
a educacéao cientifica, com a pesquisa, né, em poder entender melhor de
como se dé o processo do ensino. Eu acho que a educacao cientifica ela, ela
vem nesta linha assim em fazer com que, dh, no caso aqui pra nés,
educadores, possamos melhorar, né, no sentido do ensino, né. [...]
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Docente C — E, eu vejo essa diferenca, por exemplo, da graduacg&o pra pos-
graduacdo, que na graduacéo tu é obrigado, né, de acordo com um curriculo,
a estudar determinados assuntos, e esses assuntos ndo necessariamente
partem do teu interesse. No momento que tu entra numa pés-graduacao,
além das disciplinas especificas, né, tu tem que ter um momento, e na
verdade é um bom momento do curso que tu vai pesquisar aquilo que é do
teu interesse, e ai se da a educacao cientifica.

Docente D - Que tu vai pesquisar. E.

Docente B — Mas é aquelas palavras que nés falamos na ultima aula, no
dltimo encontro, o saber fazer e o saber ensinar. E. Eu acho que nds estamos
aqui agora, né, para saber ensinar. A educacéo cientifica, eu acho que ela ta
atrelada um pouquinho mais ao saber ensinar. E na licenciatura eu acho que
a gente quer mais é saber fazer.

A pesquisadora introduziu outra questao para o debate, se eles conseguiram

transpor essa educacéo cientifica vivenciada na Pds-Graduacao para o saber fazer e

saber ensinar em sala de aula.

A professora “B” comenta que este € um “processo lento”, de “construcao”

devido a forte “cultura tradicional”, e argumenta que como eles proprios professores

vieram desta cultura a dificuldade de mudanca é maior.

A professora “D” contra-argumenta: “até porque a gente ndo pode fugir tanto

que tem as normas também a se seguir, tem tipo conteldos a se seguir. Entao isso

tudo também reflete em ndo conseguir fazer essa educacao cientifica mais, trabalhar

mais essa educacao cientifica. ”

O quadro a seguir traz as respostas escritas para a Ultima questdo do Caderno

de Pesquisa:

Quadro 41. Respostas a Questdo 15 do Caderno de Pesquisa — Contribui¢édo da

Formacéo Continuada para a concepcao de Ciéncia.

Docente

Em quais aspectos o processo de formacgéo continuada contribuiu para a sua
concepcao de ciéncia?

Provocacdo de melhor observar, ler nas entrelinhas, registrar todo
acontecimento, discutir resultados, publicar resultados.

De alguma forma, todos os assuntos que foram abordados nos encontros
contribuiram para a reconstrucéo do que é ciéncia. Ciéncia faz parte da nossa
vida, do nosso cotidiano, das nossas praticas tanto profissionais como
pessoais; dos movimentos e das transformacgfes que por qual passamos.
Ciéncia é a vida em constante transformacéo e reconstrucdo. Assim como todos
nés, que comegamos de uma maneira meio acanhados, apreensivos, agora
estamos mais fortes para continuarmos a nossa caminhada como educadores.

A reflex&o sobre a pratica.
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D Em muitos aspectos principalmente sobre minha préatica docente, uma reflex&o
da mesma e nas metodologias de trabalho.
Nos aspectos de acao-reflexdo e quanto as metodologias.
Dentro do espaco de formacdo continuada posso rever paradigmas e
E compartilhar experiéncias.
Acredito que o mais importante é que a formacéo atualiza, nos p&e em contato
com o que vem de novo, das pesquisas realizadas.
F A reflexd@o sobre a pratica.

Fonte: Caderno de Pesquisa.

A analise do conteudo das respostas escritas no caderno pode ser organizada

em trés categorias:

a) reflexdo sobre a pratica (professores “A”, “D”, “E” e “F”); b)

transformacao (professora “B”) e; c) observar (professora “A”), como demonstra 0

guadro abaixo (Quadro 42):

Quadro 42. Categorizacao das respostas — Contribuicdo da Formacédo Continuada

para a concepcao de ciéncia.

Categoria Subcategoria N° de ocorréncias %
Contrlbwgaio da Reflexap_sobre a 4 66.66
Formagéao pratica
Continuada para a Transformacéo 1 16,67
concepgéo de ~
ciéncia Observagéo 1 16,67

Fonte: Categorizagéo das respostas dos professores

Este assunto foi outro tema que os professores estavam pouco a vontade para

debaterem durante o encontro. Inicialmente, os professores leram as respostas que

haviam escrito no Caderno de Pesquisa.

O relato do professor “C” demonstra essa inseguranga para apresentarem os

seus conceitos sobre ciéncia e originou um debate entre os participantes:

Docente C — E, eu ndo quis repetir, tava em branco, eu ndo quis repetir uma
resposta que eu ja tinha dado a uma outra anterior, mas agora pensando,
agora tu aqui me perguntando, né, com certeza é a reflexao sobre a pratical
N&o consigo ver outra forma, assim, outra resposta pra o que que mudou em
mim, refletir sobre a pratica.

Docente B — T4, mas de que ciéncia se ta falando aqui?

Docente C — A ciéncia de uma forma geral.

Docente B — Na forma geral? Na forma de.

Docente C — Na forma de descobrir.

Docente B — Na forma de descobrir, na forma de vida, de prética, de tudo!?
Docente C — De buscar respostas. Exato! Eu pra mim é refletir. Que antes tu
chegava, dava aula e vai embora e acabou, e no outro dia tu chega e da aula,
nesse meio periodo tu chega faz um planejamento em si, mas fazer aquela
reflexdo o porqué de tu td fazendo isso, e depois analisar o que tu fez e
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conseguir ver ah, isso deu certo e isso nédo deu certo. ISSo no momento que
tu sai da graduacao tu ndo sai com esse pensamento. Tu sai feliz da vida, tu
guer dar aula e nem sabe o que tu ta fazendo na realidade, né. Nao que agora
eu saiba o que eu estou fazendo, mas pelo menos eu t6 refletindo sobre o
gue que eu t6 fazendo!

Esse didlogo exemplifica um momento importante do encontro e no préprio
processo de Formagédo Continuada dos professores no ambito académico, uma vez
gue imersos em um programa de PoOs-Graduacao, participando e desenvolvendo
pesquisas, o grupo debate e reflete suas concepc¢des de ciéncia. Na afirmacao acima
referida, o professor “C” atrela a sua vivéncia de ciéncia com a reflexdo e como o
processo de andlise contribuiu para reavaliagdo e reformulagdo de sua pratica

docente.

Pensar sobre ciéncia € uma atividade complexa, o relato do professor “C”

exemplifica a dificuldade para responder a questao quinze:

Docente C - [...] A quatorze foi tranquilo, pensei pra mim o que que era
educacao cientifica, mas dai quando eu cheguei na quinze, ndo, ndo vai. Mas
eu entro nessa parte da reflexdo, eu acho que esse espago, e isso ai na
semana passada a gente ja sinalizou, né, eu acho que é importante continuar,
ndo digo semanalmente, mas de vez em quando, né. A gente se reunir e
discutir temas da educacdo. Porque assim, essa discussdo é importante pra
nossa prética, na escola néo se tem esse espaco de refletir, né.

A inseguranca dos professores para responderem e debaterem essa tematica,
mesmo imersos em uma Pdés-Graduacgdo revela que a pesquisa ainda ndo é um

“territério” no qual eles se sintam seguros e pertencentes.

Conforme Pozo e Crespo (2009), o conhecimento cientifico, como tal é
ensinado nas salas de aula, continua sendo sobretudo um conhecimento conceitual.
A mudanca desse paradigma € um desafio para a Formacédo (tanto inicial quanto

continuada) dos professores.

6.3.9. Reflexao Coletiva Final sobre os encontros

Ao final do encontro a pesquisadora agradeceu aos professores participantes
pelo empenho deles em conciliar as agendas, horarios, compromissos profissionais,
académicos e pessoais para poderem estar presentes nas reunides, e também pelo
tempo destinado a redacéo das respostas nos Cadernos de Pesquisa. Para encerrar
0 encontro, foi proposto que os professores destacassem momentos durante o

periodo em que o grupo se reuniu que haviam sido significativos de alguma forma.
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A professora “B” relatou:

Docente B — Todas as discussdes foram bem proveitosas, assim, né, eu acho
gue, ah, desse encontro que nds temos com 0s colegas, assim que 0s
colegas trazem também outras realidades de outros lugares, também, eu
acho que isso pra nds também é enriquecedor, né. E que também é bom é
gue, a gente nao ta sozinho, entende?

O grupo retomou algumas tematicas debatidas no decorrer dos encontros. As
professoras “B” e “D” iniciaram um dialogo sobre como se sentiram durante os
encontros, uma vez que estavam cientes que as conversas durante as reunides eram

gravadas para fins investigativos:

Docente D - O que eu anotei aqui, que além de contribuir pra tua pesquisa,
né, que eu acho que a gente se considerou mais amigas, né, do que uma
pesquisadora, né.

Docente B — Do que objeto de pesquisa!

P.E- Sujeitos de pesquisa!

Docente B — Eu adoro esse objeto de pesquisa! [...] Eu ndo me senti um objeto
de pesquisa! Nao! Nao me senti. [...] Eu me senti assim, hum grupo muito,
num grupo muito afim. Uma coisa também que eu queria, queria também
colocar, é que como tu (referindo-se a pesquisadora), dh, tu também néo ta
dentro do grupo de professores de sala de aula, mas que se tu se colocou,
mas que tu se colocou muito assim.

Docente D - Aberta.

Docente B — Assim, do nosso, no nosso lugar.

Docente A - Solidéria.

Docente B — Entéo assim, eu ndo senti diferenca nenhuma! [...] Ah, porque é
uma pesquisa de doutorado. Ai meu Deus, eu sé vou falar abobrinha. Ai, vai
aparecer tudo |4 na hora da pesquisa do doutorado, nem na mesa eu fiquei
pensando nisso! Ah, € uma conversa.

Este momento foi muito gratificante, porque mostrou que os professores se
sentiram a vontade para falarem sobre os temas propostos, ndo se preocupando com
a questdo de que suas falas estavam sendo gravadas para posteriormente serem
analisadas na pesquisa. Este era um dos objetivos inerentes para viabilizar o bom

andamento da investigacao, e pode-se considerar que foi alcancado.

O Grupo de Discussdo organizado permitiu a socializacdo dos trabalhos
produzidos a partir das realidades escolares e dos contextos educacionais, incluindo
as historias pessoais de formacéao e de trabalho como elementos de analise e como

estes contribuiram para o processo de formacéo docente.

A proposta do Grupo de Discusséo aliado ao Caderno de Pesquisa como
instrumento oportunizou aos participantes o exercicio do dialogo, a troca de vivéncias,

a socializacéo de saberes e inclusive modificagbes de opinido sobre temas tratados.
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O registro dos relatos incentivou a escuta entre os pares, a reflexdo e a

legitimacao das falas e dos posicionamentos assumidos pelos participantes.

Conforme Queiroz et al. (2012), a formagéao de grupos com a participacao de
licenciandos, professores e pesquisadores para acdes de pesquisa Nnos espacos
abrangidos pelos programas de pos-graduacao universitarios tem-se mostrado
produtiva para um trabalho de construgdo de conhecimentos acerca de processos

educativos nas escolas.

Outro ponto relevante, destacado por Godinho e Farias (2014), é a proposta
reflexiva da Formacgdo Continuada executada pelo grupo de Pds-Graduacdo desta
Universidade, que oportunizou aos docentes, momentos de leitura, discussédo e
reflexdo sobre as suas atividades em sala de aula. As autoras defendem que esse
formato de Formagao Continuada estimula a vinculagéo da atividade docente com a
valorizagcédo profissional, no momento que instiga a autoavaliacdo das situacdes

vivenciadas confrontando-as aos referencias tedricos e pesquisas cientificas.

Esta experiéncia, assim como outras semelhantes que estimulem a integracao
e a colaboracéo entre professores da Educacdo Basica com os pesquisadores da
Universidade, sdo excelentes oportunidades para a aproximacdo destes dois

universos, que necessitam dialogar e interagir de forma colaborativa.

6.3.10. Reflex&o parcial sobre a perspectiva dos Professores:

Segundo Sacristan (1995) as ideias acerca da autonomia dos professores
obscurecem, muitas vezes, o contexto real da acdo docente, para o autor, de modo
geral, os discursos sobre os professores esquecem que as margens da autonomia
estdo balizadas por questdes politicas e histéricas, que condicionam o dialogo e a
teoria e a pratica. Essas premissas também séo validas para a formacéo continuada

da categoria.

Para sintetizar a analise das perspectivas dos professores elaborou-se o
fluxograma abaixo (Figura 13), destacando os pontos relevantes destacados pelos

sujeitos a respeito dos temas debatidos.
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Figura 13. Esquema dos Eixos estruturantes das perspectivas dos professores.
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Mudanca de Nivel/Classe Ampliacioe
Pequenos acréscimos Perspectivados aprlmora.mento de
salariais professores conhecimentos

Conhecimentos basicos

Reflexdo
Avaliagdes
Sem relagdocom a Externas Troca de experiéncias
pratica de sala de aula
: Reflexaosobre a pratica
Voltada para a pesquisa . TR
: Educacdo Vivéncias
= = Clahtifics Atividade de registro
Prioriza a duvida
Pesquisa

Fonte: Elaboracéo propria

As categorias elencadas serviram de base para a comparacao entre as duas
outras perspectivas também analisadas neste estudo, sendo estes aspectos 0s
considerados inicialmente para a busca da convergéncia sobre Formagéo Continuada
de Professores no ambito académico.

A questéo de troca de experiéncias foi mencionada pelos professores tanto na
teméatica Finalidade quanto nas Vivéncias consideradas importantes na Formacéao
continuada. Cavaco (1995) afirma que a carreira profissional ndo considera as
necessidades intrinsecas de desenvolvimento pessoal e distingui duas linhas
orientadoras do sentido dado a profissdo: a) se caracteriza pela valorizacdo de
aspectos burocréticos: sentido de continuidade e aceitacéo resignada das disposicoes
hierarquicas. [...] E; b) caracteriza-se pela capacidade de contextualizar os
acontecimentos e os fatos, de perceber o olhar dos outros, pela vontade de intervir

Nnos processos, pela persisténcia na apropriacdo de conhecimentos favoraveis ao
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desenvolvimento profissional, e se alicerca na partiiha de experiéncias e no

questionamento de situacoes.

6.4. PERSPECTIVAS DA UNIVERSIDADE

Neste subcapitulo, se analisa a visdo do terceiro vértice do triangulo das partes
envolvidas e interessadas em relacdo a Formacédo Continuada Docente, ou seja, a
instituicdo intermediaria entre as normatizagfes e determinacdes legais, interpretadas
e traduzidas para um plano de formacgdo profissional, que busca atender as
necessidades do mundo do trabalho e dos trabalhadores de nivel superior.

Por ser a universidade, a entidade formadora, tanto inicial como a continuada
dos professores, optou-se propositalmente em analisa-la por dltimo, por acreditar-se

gue cabe a ela a funcdo de convergir as perspectivas das duas outras partes.

A compreensao de universidade deste estudo concorda com as premissas de
Chaui (2003), de que se trata de uma instituicdo social e como tal exprime de maneira
determinada a estrutura e o modo de funcionamento da sociedade como um todo.
Dessa forma entende-se que a universidade recebe as determinacdes legais,
assim como as demandas do mercado de trabalho, e a partir de suas interpretacdes
elabora suas diretrizes para a estruturacdo de seus cursos, sejam eles de formacao

inicial ou continuada para profissionais de nivel superior.

A modalidade de Formagé&o Continuada que se definiu como foco central deste
estudo, foi a realizada na modalidade stricto sensu. A estrutura educacional brasileira

contempla a pés-graduacao no ultimo degrau da educacao escolar (CAPES, 2010).

Dessa forma, concentrou-se a andlise em um segmento dentro da
universidade, a pds-graduacdo. Para compreender o contexto, um pouco da trajetoria
e consequentemente modificacdes e amadurecimento da pos-graduacao no Brasil,

buscou-se referéncias que elucidassem esse cenario.

Conforme Brasil (2003), a po6s-graduacao teve inicio no pais em 1930, tendo
sido implementada nos moldes europeus em dois cursos, o curso de Direito da
Universidade do Rio de Janeiro e o de Filosofia da Universidade de Sao Paulo. O
autor menciona que na década de 50 foram firmados os primeiros acordos entre Brasil

e Estados Unidos, que implicavam em uma série de convénios entre as escolas e
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universidades norte-americanas e brasileiras por meio do intercambio de estudantes,

pesquisadores e professores.

Segundo Dantas (2004) as agéncias governamentais CAPES e CNPq, foram
criadas em 1951, tendo papel central no sistema de pos-graduacdo. Dos Santos e De
Azevedo (2009), lembram que no surgimento da pds-graduacéo no Brasil, ndo havia
uma definicdo clara de seus fins e objetivos, nem de sua estrutura, tendo sido esse

um dos motivos para a elaboracdo do Parecer n°® 977, em 3 de dezembro de 1965.

A Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) é
0 Orgdo responsavel pela elaboracdo dos Planos Nacionais de Educacdo e
desempenha no Brasil um papel estruturante na expanséo e consolidacao da pos-
graduacdo stricto sensu (mestrado e doutorado), sendo responsavel por sua
avaliacdo, pelo acesso e divulgacdo da producdo cientifica brasileira; pelos
investimentos na formacao de recursos de alto nivel no pais e exterior; pela promoc¢éao

da cooperacao cientifica internacional, entre outros (FRANCA, 2012, p. 02).

Para Brasil (2003), foi na década de 60 que houve incentivo a pés-graduacao
no pais, mencionando o convénio com a Fundacéo Ford e a criagcdo da Comisséo
Coordenadora de Programas de Pdés-Graduacdo em Engenharia (COPPE), a
implantacéo do mestrado em matematica da Universidade de Brasilia, o doutorado do
Instituto de Matemética Pura e Aplicada, o mestrado e doutorado na Universidade de
Agricultura de Vicosa, na Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro, assim como

0s cursos de pos-graduacéo no ITA e na UnB.

O objetivo da implantacdo da pés-graduacédo brasileira, segundo Kuenzer e
Moraes (2005), foi a de formar um professorado competente para atender com
qualidade a expansdo do ensino superior e preparar 0 caminho para o decorrente

desenvolvimento da pesquisa cientifica.

Relacionando o contexto de amadurecimento e fortalecimento da pOs-
graduacdo brasileira, Brasil (2003) compara a modernizacdo vivenciada no Pais na
década de 60 dentro do contexto de integracdo dos paises periféricos e paises
centrais, o que implicava na expansao do mercado consumidor nos paises periféricos

e o fomento dos centros produtores de Ciéncia e Tecnologia nos paises centrais.
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Dessa forma, o autor ressalta o contexto de dependéncia no qual a pés-graduacao foi

implantada no Brasil.

Uma sociedade dependente vincula-se a outra, supostamente mais
organizada e desenvolvida, para estabelecer uma relacdo de “parceria
subordinada”. Tal dependéncia, contudo, é extremamente nociva mormente
na area da pesquisa, uma vez que a compra do Know-how estrangeiro se
torna um mau neg6cio por desestimular as iniciativas de desenvolvimento
tecnolégico do pais importador, limitado a formacdo de cientistas e

pesquisadores (BRASIL, 2003, p. 629).

Havia uma caréncia de mao de obra especializada e qualificada no pais,

concomitantemente com a demanda gerada pelo crescimento econOmico. Essa

necessidade do mercado de trabalho também influenciou as finalidades tracadas para

pos-graduacao.

Para compreender as finalidades estabelecidas a pés-graduacéao, foi feita uma

analise da trajetoria dos Planos Nacionais da Pos-Graduacdo (PNPG) através do

artigo de Kuenzer e Moraes (2005) sintetizadas no quadro abaixo (Quadro 43).

Quadro 43. Andlise dos trés primeiros PNPG.

PNPG Ano Principais definicdes

e Formacéo de

pesquisadores, docentes

| PNPG 1975 - 1979 e profissionais para
atender as demandas do
ensino superior.

e Manteve os objetivos do |
PNPG;

e Enfase na qualidade do

Il PNPG 1982 - 1985 ensino de graduagao e de
poés-graduacao

e Aprimoramento do
sistema de avaliacdo da
CAPES.

e Vinculacdo ao | Plano
Nacional de
Desenvolvimento da
Nova Republica (PND);

e Prioridade para as

Il PNPG 1986 - 1989 pesquisas nas
universidades;

e Deslocamento da
centralidade na docéncia
para a centralidade na
pesquisa.

Fonte: Kuenzer e Moraes (2005).

Conforme Hostins (2006), o periodo do | PNPG coincide com a criagdo da

sistematica de avaliacdo da pos-graduacao, criada pela CAPES em 1976, a analise
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se daria por meio de comissdes de consultores — a avaliagao por pares —, sendo a
primeira delas realizada em 1978.

As autoras Kuenzer e Moraes (2005) comentam a importancia do | PNPG no
meérito de reconhecer a expansao e que a poés-graduacao sé seria exequivel atraves
de uma politica indutiva deliberada do Estado e de integra-la ao sistema universitario,
0 que estabeleceu a centralidade da pés-graduacdo na formacdo docente. Esta
formacao docente ainda € orientada para a docéncia no nivel superior, ndo estando

vinculada a atividade do magistério na Educacéo Basica.

A respeito do Il PNPG, Hostins (2006) afirma que a questado central foi a
expansao da capacitacdo docente, mas com a melhoria da sua qualidade, enfatizando
a avaliacdo, a participacdo da comunidade cientifica e o desenvolvimento da pesquisa
cientifica e tecnologica, na area da educacdo, a autora destaca o inicio da discussao
para uma proposta alternativa de avaliagédo produzida por uma comissao indicada pela
ANPEd.

Dos Santos e De Azevedo (2009) relacionam a recessao dos de 1980 — 1984
como um fator que aprofundou a crise na universidade, perpassando por toda a

década de 80, o que limitou os recursos para a pos-graduacao.

Sobre o Ill PNPG, especificamente em relacdo a meta de priorizar a pesquisa
nas universidades, Kuenzer e Moraes (2005) relacionam que nas circunstancias
daquele periodo (1986 — 1989), caberia a pés-graduacao formar o quantitativo de
cientistas necessario para o Pais atingir plena capacitacdo cientifica e tecnolégica,
condicdo esta reconhecida como requisito para assegurar a independéncia

econdmica.

Analisando o percurso das politicas de pés-graduacao no Brasil, principalmente
nos seus primeiros vinte anos, Hostins (2006) observou que, inicialmente, visou-se a
capacitacdo dos docentes para atuar nas universidades, o desenvolvimento da
atividade cientifica e um aumento progressivo de sua importancia estratégica no

cenario do ensino superior e da Ciéncia e Tecnologia no Brasil.

No inicio da década de 1990, segundo Kuenzer e Moraes (2005), o IV PNPG
nao se viabilizou devido a varias restricdes, entre elas orcamentarias. A analise de

Hostins (2006) sobre esse periodo € de que as diretrizes que orientam a politica da
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pés-graduacédo brasileira sdo coetaneas do processo de vinculagao do financiamento
aos indices de produtividade, tanto que nas diretrizes da LDBEN esse nivel de
formacdo articula-se aos demais niveis, bem como as exigéncias propostas pela nova
legislacdo. A autora salienta algumas importantes mudancas na politica de poés-
graduacé&o nos anos 90, como:

Diminuicdo do tempo de certificacao;

Reducédo do numero de bolsas e de seu tempo de duracao;
Redefinicdo do mestrado com o privilegiamento do doutorado;

Vinculagdo de teses e dissertacbes a projetos de pesquisa
institucional (HOSTINS, 2006. p. 144).

A autora explica que as tendéncias de mudanga no modelo de financiamento,
assim como, a exigéncia de eficiéncia pela implantacdo de sistemas avaliativos e as
pressdes por relacdes mais estreitas com o setor produtivo, revelam um alinhamento
preciso as orientacdes de agéncias internacionais como a UNESCO e o Banco
Mundial que exercem um papel decisivo na legitimacao dos discursos da agenda de

transformacao.

Segundo Hostins (2006), o IV PNPG so6 foi acontecer em 1996, organizado pela
CAPES, o Seminario Nacional intitulado “Discussao da Pds-Graduagao brasileira”,
contou com a presenca de pré-reitores, representantes da comunidade académica,
da Associacdo Nacional de Pés-Graduandos (ANPG), representantes de 0Orgaos

publicos e agéncias de fomento, e convidados internacionais.

Conforme Dantas (2004), a concepcdo de poés-graduacdo no Brasil esta
definitivamente integrada a ideia de pesquisa desde o seu surgimento, sendo a pés-
graduacdo responsavel pela maior parte da producdo cientifica brasileira e
responsavel pelo seu crescimento qualitativo e quantitativo. O autor afirma que a

Academia desempenha um papel central na geracao de novos conhecimentos.

Branddo e Rodrigues (2013) reforcam a assertiva de que a tdnica dos
Programas de pés-graduacédo no Brasil € a formacéo de pesquisadores. Segundo as
autoras, 0s egressos da poés-graduacdo stricto sensu tendem a focar a atuacao
profissional para o Ensino Superior, uma das possiveis justificativas elencadas por
Brandao e Rodrigues (2013), é o fato deste setor apresentar maiores atrativos, como
plano de carreira e salarios normalmente mais elevados em comparacéo a Educacao

Basica.
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Na andlise de Hostins (2006), o V PNPG (2005 — 2010) indica a expanséo do
sistema em quatro vertentes: a capacitagdo docente para o Ensino Superior, a
qualificacdo dos professores da Educacdo Basica, a especializacdo de profissionais
para o mercado de trabalho publico e privado e a formacdo de técnicos e

pesquisadores para empresas publicas e privadas.

Esta foi a primeira vez que a qualificacdo dos professores da Educacéo Bésica
foi elencada por um PNPG. Portanto deve-se levar em consideragao que nao tem dez
ainda que este importante marco nas definicdes da pés-graduacédo foi incorporado.
Mais um indicio de que a poés-graduacdo ainda se encontra em processo de
amadurecimento em suas proposicdes, e que as mudancas sociais influenciam nas

suas diretrizes.

Ciente da recente incorporacédo da qualificacdo dos professores da Educacgao
Basica como uma demanda da pds-graduacdo, compreende-se as razfes da
afirmativa de Zeichner (1998), que acredita que ha uma linha diviséria entre
professores e pesquisadores académicos. O autor sugere de trés modos para
ultrapassar esta barreira:

1) comprometendo-nos com o corpo docente em realizar ampla discusséo
sobre o significado e a relevancia da pesquisa que conduzimos;

2) empenhando-nos, nos processos de pesquisa, em desenvolver uma
colaboracdo genuina com os professores, rompendo com os velhos padrfes
de dominacdo académica;

3) dando suporte as investigacdes feitas por professores (forma como os
professores preferem se referir aos seus trabalhos nos EUA) ou aos projetos

de pesquisa-acédo, e acolhendo seriamente os resultados desses trabalhos
como conhecimento produzidos (ZEICHNER, 1998. p. 229 e 230).

A universidade precisa colocar em préatica a ideia mencionada por Zeichner
(1998), e tratar seriamente o conhecimento produzido pelos professores como um
conhecimento educacional a ser analisado e discutido. O autor ainda ressalta que se
essas mudancas nao comecarem, as pesquisas educacionais académicas
continuardo a ser ignoradas pelos professores e pelos planejadores de politicas

educacionais.

No momento atual, estd em vigéncia o PNPG 2011 — 2020 (CAPES, 2010), um
documento constituido de duas partes (Volume | e Il). A leitura deste documento
auxiliou na elucidacao dos desafios tracados para a pos-graduacao para 0s proXimos
cinco anos (2015 — 2020).
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Na andlise da P6s-Graduacéo brasileira no horizonte de 2020, Gazzola e Fenati
(2010) entendem que nas sociedades contemporaneas, politicas publicas relativas ao
campo do conhecimento, ja ndo impactam somente as areas académicas, e que ha
um grau crescente do que é chamado de capital cientifico/tecnolégico. Os autores
refletem como estratégia, criar novas formacdes, mais proximas do conhecimento ja
disponivel, como por exemplo, resolucdo de conflitos, processos descontinuos,

consumo cultural, inteligéncia, memaria e criatividade.

Gazzola e Fenati (2010) acreditam que este pode ser o principio para a

mudanca de foco no dominio disciplinar.

O ponto a partir algum futuro pode ser observado parece ser o que aponta a
necessidade de abolir a excessiva distancia entre as formagdes possiveis e
as formacfes existentes. Abrindo o leque para outras formacdes, talvez a
atual distancia entre os processos sociais e a universidade possam ser, em
alguns aspectos atenuada (GAZZOLA; FENATI, 2010. p. 11).

Esta € uma premissa que sugere a necessidade de modernizacdo nas

propostas dos cursos de pés-graduacéo.

Para Zeichner (1998), a academia tem uma importante contribuicdo a fazer na
producdo de conhecimentos educacionais que suportem as reformas escolares e a
politica de desenvolvimento dos professores, porém o autor faz a seguinte ressalva,
isso sO sera possivel se a academia perseguir e desenvolver um interesse genuino

pelos professores.

Desse modo, a ideia de convergéncia proposta neste estudo encontra amparo
nas afirmativas de Dantas (2004), que defende que os programas de pos-graduacao
no Brasil podem estar alinhados com a producdo de um conhecimento critico,
inovador, socialmente orientado e cientificamente apoiado, dentro de um espaco de
relativa autonomia e liberdade, o autor salienta a necessidade urgente do dialogo
maduro e continuado da comunidade cientifica com a sociedade, selando um pacto

de mutuo respeito e apoio, para o melhor aproveitamento das acdes de pesquisa.

Conforme a CAPES (2010), é recente a mudanca na preocupacao inicial da
pos-graduacéo, até entdo restrita as condicdes e exigéncias de eficiéncia e exceléncia
académica no desenvolvimento das pesquisas para passar a ter uma preocupacgao

maior com as demandas da sociedade.
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Nesse sentido, Dantas (2004) acredita que a reflexdo sistematica sobre os
impactos da pesquisa podem produzir novos critérios para avaliagdo de propostas
pelas agéncias de fomento e a definicdo de estratégias pertinentes para o uso pelos
pesquisadores, estimulando assim um dialogo dos cientistas e programas de poés-
graduacgdo com os usudrios do conhecimento e a sociedade, propiciando uma melhor
compreensao do contexto dos usuarios e maior integracdo formal de cientistas com

organizacdes governamentais ou hao-governamentais com fins sociais.

A afirmagcdo do autor ndo foi diretamente relacionada com a temética
‘Formacao de professores”, mas salienta a importancia da aproximagédo dos
programas de poés-graduacdo com os usuarios dos conhecimentos e a sociedade.
Pode-se, nesse caso se fazer a transposi¢cao, sem dano algum ao sentido pretendido
pelo autor, de que ha a necessidade de convergéncia entre as perspectivas da triade
(Politicas Educacionais, Docentes e Universidade) a respeito da Formacao

Continuada dos professores.

No estudo realizado por Branddo e Rodrigues (2013), apresentado no Xlll
Coléquio de Gestion Universitaria en Américas, € estabelecida uma relacdo direta
entre “as contribuicdes da pds-graduacdo stricto sensu para a formacdo de
professores do ensino basico”. Os autores questionam:

E possivel que uma pés-graduacdo com os moldes exigidos pela CAPES seja
capaz de contribuir para a formagdo no Ensino Bésico? [...]

Até que ponto a formacéo de mestres e doutores esta sendo focada para uma
formagdo de professores e uma politica educacional de transformacéo e

melhoria de desempenho dos alunos da Educacdo Basica? (BRANDAO;
RODRIGUES, 2013, p. 03)

Estes questionamentos colaboram com a discussdo deste estudo, no
discernimento das perspectivas e a busca da convergéncia das mesmas. Para que a
pos-graduacdo em ensino consiga atender as diretrizes orientadoras das politicas
educacionais e também as expectativas do publico alvo — os professores da educacao
basica. Como contextualizam Branddo e Rodrigues (2013), quando se estimula um
professor do Ensino Basico a procurar uma pos-graduacado como forma de aprimorar-
se profissionalmente, deve-se demonstrar ciéncia de que ele entrara em um ambiente,

em tese, diferente daquele que ele esta habituado dentro da sala de aula.

Esta contextualizacdo dos autores acima citados é bastante relevante, uma vez

que a pos-graduacéo stricto sensu tem em sua origem e sua natureza a formacéo de
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pesquisadores. A juncdo entre pesquisa académica e magistério da Educacgéo Bésica
ainda é recente e encontra-se em fase de amadurecimento, reconhecido no relatorio
final do PNPG 2011 - 2020.

O PNPG 2011 — 2020 demonstra isso em suas recomendacdes, que dentre oito

para o tema Educacéo Basica, destaca-se:

¢ Ratificar a necessidade de mais pesquisas em educacdo basica, nos
moldes do Programas Observatério da Educacao;

e Ampliar os programas de qualificagdo dos futuros professores da
Educacao Basica, a exemplo dos Programas PIBID, Novos Talentos
e Residéncia Docente;

e Intensificar os programas de Mobilidade Internacional e Nacional
para docentes do Ensino Basico, visando qualificar a atuacéo
docente.

¢ Induzir a participacdo mais efetiva dos pesquisadores e professores
dos Programas de Pds-graduagcdo das Universidades Brasileiras
como apoiadores do desenvolvimento da qualidade da Educacgéo
Bésica do pais, via agdes especificas, via fomento e insercdo de
critérios de avaliagdo no SNPG.

e Promover reunides conjuntas entre os respectivos CTCs da CAPES
(ES e EB), buscando-se o debate académico e troca de experiéncias
entre os dois segmentos.

e Criar um sistema eficiente de avaliacdo dos programas e dos editais,
gue constituem as politicas publicas da CAPES na area de Educacéo
Basica, tendo em vista o investimento eficiente dos recursos publicos,
para o avanco na qualidade da formag&o docente para 0 ensino
basico do pais.

e Ampliar a divulgacédo cientifica, de modo a criar mecanismos de
estimulo ao conhecimento das areas de ciéncias junto a sociedade,
por meio de Museus de Ciéncias, kits de divulgacao cientifica, acbes
de comunicacdo social sobre a tematica.

e Dar mais énfase na area de ensino de ciéncias, visando melhorar os
conteddos e a forma de transmitir o conhecimento aos alunos,
estimulando a pesquisa e o uso de exemplos praticos e aplicados na
realidade dos alunos, como as a¢des em desenvolvimento nas redes
induzidas pela Capes na area das licenciaturas (como, por exemplo,
Profmat e Profletras), ampliando para as demais ciéncias basicas
(como, por exemplo, quimica, fisica e biologia) (CAPES, 2013, p. 101,
102.).

O relatério da CAPES (2013) identifica dois tipos desafios — tedricos e praticos
— na Educacéao Basica, os desafios teodricos estéo relacionados com a falta de clareza
sobre o curriculo de referéncia nacional, o que acaba interferindo também na
objetividade da avaliacdo, o que faz com que esta prejudique o seu valor; os desafios

praticos estéo relacionados aos professores.

Em relacdo a demanda dos professores, o relatorio da CAPES (2013) aponta
como necessidade a atuacao na formacao continuada, visando qualificar os atuais

docentes, na ordem de dois milhdes, que atuam nas escolas de ensino basico
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atualmente. A orientacdo da CAPES (2010) para o desenvolvimento deste novo
programa é de que ele seja constituido por uma equipe multidisciplinar (foram citadas
as areas de engenharia, administracdo e ciéncias politicas), possibilitando assim o
envolvimento de todos os cursos de pés-graduacdo e uma verdadeira ampliacdo do

debate, ndo se restringindo a apenas programas de pés-graduacgéo de educacao.

Em analise a essas diretrizes, interpreta-se que h& a necessidade de
rompimento da “barreira” existente na universidade entre a graduagdo e a pds-
graduacédo. Desse modo, foi elaborado o esquema abaixo (Figura 14) para a
visualizacdo da proposta da permeabilidade entre a graduacéo e a pos-graduacao,
através da integracdo dos programas PIBID e OBEDUC, contribuindo para o dialogo
entre essas distintas etapas de formacao — inicial e continuada — de forma que se

percebam como complementares uma da outra.

Figura 14. Fluxograma da relacéo entre a Universidade e a Escola da Educacgéo Basica.
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Fonte: Elaboragéo propria

A formacédo inicial é realizada na graduacdo, esta fornece a base dos
conhecimentos disciplinares e pedagoégicos para a instrumentalizacdo do professor.
O programa PIBID (Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia), oferece
bolsas para que alunos de licenciatura exercam atividades pedagogicas em escolas
publicas de educacédo basica, contribuindo para a integracdo entre teoria e pratica,
para a aproximacao entre universidades e escolas e para a melhoria de qualidade da
educacéao brasileira (CAPES, 2013, p. 67). Sendo assim, o PIBID esta ligado aos

cursos de graduacao em licenciaturas.

O programa OBEDUC, conforme CAPES (2013), deve estar ligado a um
programa de pés-graduacéo stricto sensu reconhecido pela CAPES e que desenvolva
linhas de pesquisa voltadas a educacéo. Neste caso, professores ja formados voltam

a estudar para buscar aperfeicoamento profissional.

Em ambos os programas, PIBID e OBEDUC, h& a conexdo da universidade

com a escola da educacéo basica, porém, ainda ndo ha uma comunicacao entre eles.

Entende-se que a convergéncia de perspectivas é uma premissa e uma

tendéncia real desejada. A CAPES (2010) espera que o envolvimento das diferentes
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areas traga novas ideias para o sistema e que estas possam contribuir para a
identificacdo de caminhos alternativos que possibilitem melhorar de fato a qualidade
social da educacdo basica. Porém, se faz a ressalva de que por mais significativa
sejam as contribuicbes das demais areas, ndo se pode esquecer de ouvir também a

voz dos professores, profissionais que vivenciam e estao imersos no sistema.

6.4.1. Conhecendo o perfil dos alunos do Programa de Pds-Graduagao
em Ensino de Ciéncias e Matemética

A partir deste direcionamento, analisa-se o contexto do Programa de Pés-
Graduacdo em questdo, no qual os seis professores participantes da pesquisa
estavam inseridos. Considerou-se relevante conhecer o perfil dos alunos do Programa
de Pdés-Graduacdo em Ensino de Ciéncias e Matemética. Para isto, com base na
listagem do corpo discente (regularmente matriculados tanto no mestrado quanto no
doutorado no ano de 2014) foi efetuada uma pesquisa no curriculo Lattes® para a

verificacdo do nivel de atuacado profissional.

Neste levantamento verificou-se além do nivel de atuacéo dos discentes, se na
Educacdo Bésica (EB), Técnica (ET) e/ou Superior (ES), também se observou, se
atuam em instituicGes da rede particular e/ou publica. O panorama gerado incluiu
oitenta e oito (88) discentes, dois (2) foram excluidos por ndo estarem com as
informagOes atualizadas, e trés (3) por ndo terem seus nomes localizados na

plataforma, sendo o total de exclusdes cinco (5).

No total, os resultados foram analisados em quatro categorias, sendo trés
(professores da EB, ES e ET), subdivididas em duas subcategorias (rede particular e
rede publica), e a quarta categoria, que ndo parece no grafico, € a de profissionais
gue ndo estdo atuando na Educacdo, como por exemplo, bolsistas com dedicacgéo

exclusiva e/ou técnicos, esta categoria teve 18 integrantes.

9 Pesquisa realizada na Plataforma Lattes (http://buscatextual.cnpg.br/buscatextual/busca.do?
metodo=apresentar) em 24 de outubro de 2014.
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A soma dos valores das quatro categorias excede o numero total dos alunos
matriculados devido ao fato de que alguns foram inseridos em mais de uma categoria

de atuacdo.

O gréafico abaixo (Figura 15) demonstra o nivel em que atuam os alunos
matriculados no Programa de Pds-Graduacédo em Ensino de Ciéncias em Matematica
(PPGECIM).

Figura 15. Nivel de atuagdo dos alunos do Programa de Pdés-Graduacdo em Ensino de
Ciéncias e Matematica.
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Fonte: Elaboragéo propria.

Na andlise dos valores totais das categorias, os professores da EB somam 31,
enquanto os professores ES somam 29 e os professores ET totalizam 16. Esta
pequena diferenca entre os professores EB e ES revela que ha um equilibrio entre os
niveis de atuacao dos professores em aperfeicoamento neste programa.

O contraponto estd4 na comparacdo das subcategorias (rede particular e rede
publica) entre os professores da EB e da ES, enquanto 28 dos professores da EB séo

da rede publica, 22 dos professores da ES séo da rede patrticular.

Nesta analise de perfil ndo se levou em consideracéo idade, tempo de atuacao
profissional nem género, uma vez que o objetivo foi apenas conhecer a atuagéo

profissional dos alunos matriculados no programa em questao.
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Outro ponto a ser mencionado é que este levantamento foi pontual, refletindo a
realidade do momento de 2014 (semestre no qual foi realizada a pesquisa na
plataforma Lattes). Devido as defesas de dissertacfes e teses, que sdo a culminancia
da pos-graduacédo, assim como, as admissdes nos processos seletivos anuais, este
perfil &€ passivel de mudancga, conforme for ocorrendo a conclusédo dos alunos atuais

e a admissdo de alunos novos.

6.4.2. Andlise das diretrizes do PPG

Demo (2003) estabelece a relacéo entre a tendéncia de privilegiar no cidadao
a qualidade politica, acentua-se no profissional s6 a qualidade formal, mencionando a
especializacdo esmerada de médicos, engenheiros e juristas. O autor afirma de que
quando se trata de “educacéo superior’ (grifo do autor), esta dimensao deve se

encaixar na perspectiva de algo “superior” (grifo do autor).

Para Demo (2003), atualmente o perfil de competéncia profissional perpassa
pela propria definicdo de competéncia, que encontra na capacidade de permanente
recuperacdo seu dinamismo maior e tipico, elencando como desafio o saber pensar e
do aprender a aprender. Com isto, o0 autor destaca trés caracteristicas do perfil da
competéncia profissional:

¢ Recuperacdo permanente da competéncia;

e do fazer, para o saber fazer e sempre refazer;
e ritmo moderno da inovagéo (DEMO, 2003, p. 68).

Nesse sentido estruturou-se a andlise da seguinte forma:
e O objetivo e missao estipulados pelo PPG.
e Grade das disciplinas ofertadas:

a) quantidade de disciplinas orientadas para os conteudos

especificos da atuacéo dos professores;

b) quantidade das disciplinas destinadas para a formagéao cientifica

€,
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¢) quantidade das disciplinas destinadas para a formacéao didéatica e
metodoldgica de ensino.

e Saberes priorizados pelo PPG.
¢ Instrumentalizacdo do desenvolvimento do pensamento cientifico.
e Comunicagdo com outras areas do conhecimento.

O projeto pedagodgico do programa € do ano de 2012, e estabelece como
objetivo geral “promover e realizar pesquisas na area de Ensino em Ciéncias e
Matematica, qualificando e aperfeicoando o pesquisador docente dos diversos niveis
de ensino, de modo a desenvolver e fomentar um ensino de Ciéncias e Matematica,

consonante e alinhado com as necessidades contemporaneas”.

A estrutura curricular esta organizada em trés blocos, obrigatorio, optativo por
area e eletivo. No bloco obrigatério sédo 19 créditos, dos quais sdo necessarios 14
créditos para o mestrado e a totalidade para o doutorado. No bloco optativo por area
sdo 24 créditos, sendo exigidos seis créditos para o mestrado e nove para o
doutorado, e no bloco eletivo sdo 27 créditos, com o requisito de nove créditos tanto

para o mestrado quanto doutorado.

Somando os créditos determinados, no total sédo 32 créditos mais a pesquisa,
escrita da tese e publicacdo de dois artigos para a obtencdo do titulo de doutor, e 29
mais a pesquisa da dissertacdo e publicacdo de um artigo para a obtencéo do titulo

de mestre.

Na analise do bloco obrigatério, sdo dez disciplinas consideradas basicas e
comum para o mestrado e doutorado, estando voltadas para a histéria e epistemologia
da pesquisa em ciéncias e matematica; curriculo, concepcdes e praticas pedagdgicas
de ciéncias e matematica; teorias de aprendizagem e metodologia de pesquisa.

Ainda no bloco obrigatério, as disciplinas de Coloquios de pesquisa (I e Il - |
alunos do mestrado e doutorado participam e Il somente os alunos de doutorado) tem
como finalidade estimular a familiarizacdo dos alunos com a producgéo cientifica. Na
disciplina de Coloquios | os alunos precisam assistir pelo menos 15 (quinze) horas de
apresentacoes de palestras de convidados, dissertacdes defendidas no programa,

nao contam participacdes em eventos externos do programa. Nao é exigido nenhuma



181

producao textual com as reflexdes sobre as apresentacdes que foram assistidas. A
disciplina de Coléquios Il, somente os alunos de doutorado participam, é exigida a
apresentacao de uma producdo do aluno ou uma parte de seu referencial tedrico da

sua pesquisa.

Este bloco - obrigatorio - se propde a oferecer os subsidios tedricos
metodologicos para que os professores se familiarizem com a literatura especifica das

linhas de pesquisa em ensino de ciéncias e matematica.

As disciplinas de seminarios | e Il, sendo a primeira comum ao mestrado e
doutorado e a segunda somente ofertada ao doutorado se destinam a leitura,

producao textual e apresentacéo de referenciais tedricos e/ou metodoldgicos.

No doutorado é exigido o estagio docente para os alunos que nao tem
experiéncia minima de dois anos na docéncia no nivel superior. Nesta disciplina o
aluno de doutorado assume uma turma de graduacdo (conforme sua é&rea de
habilitacdo e disponibilidade da universidade) durante 30 (trinta) horas para alunos
nao bolsistas e 60 (sessenta) horas, conforme definido pela CAPES (Portaria n® 52 de
26 de setembro de 2002) definido em seu Art. 17. “o0 estagio de docéncia é parte
integrante da formacao do p6s-graduando, objetivando a preparacao para a docéncia,
e a qualificacdo do ensino de graduacao sendo obrigatério para todos os bolsistas do

Programa de Demanda Social”’, obedecendo aos seguintes critérios:

| - no Programa que possuir os dois niveis, mestrado e doutorado, a
obrigatoriedade ficara restrita ao doutorado;

Il - no Programa que possuir apenas o nivel de mestrado, ficard obrigado a
realizac&o do estagio;

Il - as Instituicbes que ndo oferecerem curso de graduacgdo, deverdo
associar-se a outras Instituicbes de ensino superior para atender as
exigéncias do estagio de docéncia;

IV - 0 estagio de docéncia com carga superior a 60 (sessenta) horas podera
ser remunerado a critério da Instituicdo, vedado a utilizacdo de recursos
repassados pela CAPES;

V - a duracdo minima do estagio de docéncia serd de um semestre para o
mestrado e dois semestres para o doutorado;

VI - compete a Comisséo de Bolsa/CAPES, registrar e avaliar o estagio de
docéncia para fins de crédito do pés-graduando, bem como a defini¢cdo
guanto a supervisao e o0 acompanhamento do estagio;

VIl - o docente de ensino superior que comprovar tais atividades, ficara
dispensado do estagio de docéncia;

VIII - as atividades do estagio de docéncia devera ser compativel com a area
de pesquisa do programa de pés-graduacao realizado pelo pds-graduando
(CAPES, 2002).



182

O bloco optativo por area sé@o oito disciplinas, trés especificas da érea da
matematica (topicos avancados de mateméatica - calculo e modelagem - teoria dos
nameros - geometria), duas especificas da area da fisica (topicos fundamentais da
fisica e teoria quantica e fisica contemporanea), uma especifica na area de quimica
(tépicos fundamentais de quimica), e duas na area de biologia (t6picos avancados de
biologia e ciéncias para o estudo do ambiente). A Ultima disciplina citada se presta a
uma visdo transdisciplinar e integradora de saberes, enquanto as demais se
apresentam segmentadas pelas areas. A organizacdo do bloco optativo por area

privilegia o aprofundamento dos saberes disciplinares.

O bloco eletivo compreende nove disciplinas, uma de educacdo para o
desenvolvimento sustentavel, uma de educac¢édo inclusiva para area de ciéncias e
matematica, duas de tecnologias da informacéo e comunicacao no ensino de ciéncias
e matematica (I e Il), uma sobre formacéo de professores de ciéncias e matematica,
duas de perspectivas de pesquisa em educacdo matematica (I e Il), duas de

perspectivas de pesquisa em ensino de ciéncias (I e II).

Através da andlise dos titulos das disciplinas, que definem a énfase, pode-se
afirmar que no bloco optativo se destina ao aprofundamento dos contetdos
especificos das areas de conhecimento, enquanto que no bloco eletivo somente é
estabelecida conexdo direta entre ciéncias e matematica na disciplina de educacao
inclusiva, nas demais disciplinas fica explicita a separacdo entre os conteudos de

ciéncias e matematica.

Nao € especificado em nenhuma disciplina dos trés blocos (obrigatério, optativo
por area e eletivo) a relacdo com outras areas de conhecimento como é recomendado
no PNPG 2011 — 2020.
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6.5. CONVERGINDO

Neste capitulo buscou-se destacar os pontos de convergéncia entre a triade
proposta — politicas educacionais, docentes e universidade — a respeito da Formacao
Continuada de professores da Educacéo Basica. Para isto buscou-se indicadores das

perspectivas das trés partes envolvidas.

Para se analisar a perspectiva politica foi feita uma analise histérica desde a
década de 50 até o momento atual, que visou compreender e estabelecer a influéncia
social na elaboragédo das leis. Especificamente sobre os planos de carreira dos

municipios, foram elencados 10 indicadores para analise.

Em relacdo as perspectivas docentes indagou-se as motivacdes para ingressar
em uma Formacdo Continuada no ambito académico, quais adaptacbes para a
frequéncia e os estudos; qual a finalidade e o que consideraram importante nesse
processo; quais os saberes adquiridos e desenvolvidos que eles destacaram como
mais importantes; em quais aspectos os planos de carreira dos municipios 0s
incentivavam e também valorizavam a investir em uma Formacdo Continuada.
Também foram debatidas as avaliagcdes externas e a sua influéncia nas praticas em

sala de aula, sobre as concepc¢des de ciéncia e educacao cientifica.

A perspectiva da universidade foi analisada a partir de uma trajetdria historica,
culminando com a analise das disciplinas ofertadas pelo Programa de P6s-Graduacéao

no qual os professores participantes da pesquisa integravam.

A convergéncia das perspectivas a respeito da Formacdo Continuada de
Professores da Educacdo Basica no ambito académico demonstra-se através da

figura abaixo (Figura 16).
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Figura 16. Fluxograma convergente
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Fonte: Elaboracéo propria

A figura acima (Figura 16) resulta da sobreposicéo da triade proposta para a
analise (nas pontas do triangulo de cor verde sem destaque na fonte) com trés
aspectos que se considerou como ponto central (nas pontas do triangulo de cor
vermelha com negrito na fonte) para a convergéncia entre as partes envolvidas.

Entre os Docentes e as Politicas Educacionais destacou-se 0s avangos
alcancados durante a ultima década para a qualificacdo profissional, porém se faz a
ressalva de que ainda ha a urgéncia da elaboracdo de politicas concretas e coesas
no sentido de incentivo da Formacdo Continuada dos professores da Educacao
Bésica, assim como a valorizacdo da qualificacdo e aperfeicoamento profissional
dessa categoria.

Entre os Docentes e a Universidade destacou-se os saberes. Os professores
participantes da pesquisa manifestaram que conciliaram a reflexdo dos saberes
experienciais (aqueles que foram valorizados por eles) com os saberes disciplinares
e da acdo pedagodgica (estudados nas disciplinas ofertadas pelo Programa de Pés-
Graduacdo em Ensino de Ciéncias e Matematica). Todos indicaram que houve a
convergéncia entre o que eles vieram buscar na pos-graduacdo e o que lhes foi

proporcionado.



E entre a Universidade e as Politicas Educacionais destacou-se as diretrizes
para a qualificagéo, aperfeicoamento e atualizacao dos professores, cabendo a estas
duas esferas estarem atentas as demandas sociais e do mercado de trabalho da
atualidade a fim de buscarem desenvolver os seus papéis de forma que atendam as

necessidades e gerem beneficios para a melhoria da qualidade do ensino.



7 CONSIDERACOES FINAIS

Neste estudo ressalta-se a complexidade da proposta de convergéncia das
perspectivas da triade (politicas educacionais, docentes e universidade), mas ao
mesmo tempo ndo se pretende fazer generalizacbes, pois entende-se que 0s
resultados obtidos restringem-se ao conjunto de sujeitos e agentes investigados,
embora os indicadores utilizados para as analises possam ser aplicados em pesquisas

similares.

Quanto aos instrumentos, na analise dos registros, destaca-se que o Caderno
de Pesquisa possibilitou a reflexao individual dos professores para responderem as
questbes planejadas, complementando com as discussdes realizadas em grupo.
Pode-se considerar que estes dois momentos — o individual, na elaboracéo e redacéo
das respostas e o coletivo, no didlogo com os pares — atingiram seus objetivos como
ferramentas viabilizadoras dos encontros, na perspectiva de uma educacao critica e
reflexiva, proporcionando aos participantes a atividade de narrativa escrita e também
0 exercicio da fala sobre si e seu trabalho, a escuta, assim como a argumentacéo e
contra-argumentacdo, em que 0s instrumentos forneceram uma rica e extensa fonte
de informacgdes sobre os temas abordados, que foram posteriormente selecionados

para a analise.

O grupo de professores participantes da investigacdo manifestou ter
considerado os encontros como um momento relevante para a formagéo na qual eles
estavam inseridos, destacando a importancia da oportunidade para o didlogo sobre

as experiéncias vividas.

Na analise documental, o levantamento e o estudo da evolugcdo das leis
relacionado com 0s contextos sociais e econdmicos contribuiram para a reflexdo
sobre as influéncias dos cenarios nas definicbes geradas, que apontam para a

importancia no incremento de pesquisas sobre esse assunto.

Conforme relatado pela literatura citada, a preocupacao em relacdo a formacao
inicial e continuada dos professores passou a ser prioridade de politicas publicas ha
aproximadamente trés décadas, tempo no qual ja se pode verificar os reflexos destes

estudos, tornando-se alvo de interesse de organizacdes internacionais como a OCDE.
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Por meio da andlise histérica da evolugdo da legislacdo direcionada aos
professores pdde-se constatar o acréscimo significativo do nimero de leis e decretos
regulamentadores e orientadores para a qualificacdo, aperfeicoamento e atualizacao
docente. O exame foi realizado através de cinco décadas, sendo encontrada uma lei
na década de 60, uma na década de 70, nenhuma na década de 80, duas na década
de 90, e o salto de sete leis na década de 2000. Conforme foi discutido no texto, este
crescimento no numero de leis e decretos reflete a crescente preocupacdo com a
melhora nos processos de ensino e aprendizagem e por conseguinte, a exigéncia da
qualidade na formacao docente, refletindo o contexto social e até mesmo o econémico

do momento.

Na perspectiva das politicas educacionais pode-se afirmar que houveram
avancos e conquistas tanto no cendrio da educacédo como para a classe docente, onde
a atualizacdo dos planos de carreira foi um avan¢o na direcdo de valorizacdo do
professor, o cenario estudado revelou que ainda ha muito que progredir nos aspectos

de incentivo e valorizacéo da formacao continuada dos professores.

Em relacdo ao estimulo para a participacdo docente em uma formacao
continuada, o ponto que ainda necessita delineamento concreto entre as perspectivas
das politicas educacionais (em seus planos de carreira municipais estudados) na
perspectiva dos docentes é a conciliacdo da carga horaria de trabalho com a
frequéncia em uma pés-graduacao em que inUmeras vezes, a decisdo de liberacao

ou néo, fica a cargo das direcdes das escolas.

O estudo do crescimento da valorizagcédo e da influéncia cada vez maior dos
resultados das avaliagBes externas para o delineamento das politicas educacionais
mostrou que os investimentos neste setor estdo culminando no amadurecimento do
sistema de Avaliacdo Nacional. Na perspectiva docente, a falta de relacdo atribuida
entre estas avaliacbes externas com suas praticas de sala aula sinalizam uma
demanda para a melhoria de comunicacgéo entre as Secretarias de Educacao (sejam
elas na Esfera Estadual ou Municipal) com as direcdes das escolas. Os professores
da educacado basica precisam compreender 0 que sdo essas avaliacdes externas,
para que servem os indices gerados por elas e qual a relacdo com o seu trabalho em
sala de aula. Acredita-se que a formacado continuada no ambito académico deva

destinar tempo e espaco para o0 esclarecimento dessa tematica.
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Ainda na perspectiva politica, no que se refere a valorizagdo da qualificacéo,
aperfeicoamento e atualizacdo docente ainda h4 muito a ser delineado e aprimorado.
As vantagens oferecidas, ou os acréscimos salariais definidos nos planos de carreira
analisados nao foram reconhecidas pelos professores participantes da pesquisa como
significativas para a sua valorizacdo profissional. A falta de valorizagdo concreta a
formacao continuada no ambito académico remete a uma inquietacdo preocupante:

como manter os professores mais qualificados na rede?

Neste estudo, constatou-se que os dois professores com menos tempo de
contrato nas redes municipais de educacédo basica estéo investindo na pés-graduacéo
para almejar a carreira no ensino superior, uma vez que neste setor os salarios e 0s

planos de carreira sdo mais atrativos.

Na convergéncia entre as perspectivas das politicas educacionais e docentes
permanece o desafio de adequar o horario de trabalho dos professores de forma a
permitir a qualificacdo, aperfeicoamento e atualizacdo, bem como a valorizacédo deste

processo, para tornar a permanéncia na profissdo mais atrativa.

Nesse sentido, em continuidade a este estudo pretende-se ouvir as Secretarias
de Educacao, que também sdo agentes importantes na gestdo do corpo docente de
um municipio. Acredita-se que a escuta dessa parte envolvida pode contribuir para a
proposta de solucdes especificas para cada regiéo.

Constatou-se a necessidade de investimento no acompanhamento do
professor que se encontra sempre em busca de formacao especifica e em processos
formativos continuados. Sugere-se que a escola propicie a interacdo entre 0s
professores que possibilite o estabelecimento de trocas, de compartilhamento de
novas situacdes e o revigoramento da docéncia. Neste novo papel pode-se também
valorizar as relacbes e os momentos de troca com o0s alunos, propiciando assim

seguranca e compreensao efetiva do processo de ensino aprendizagem.

Outro ponto relevante e positivo a ser destacado neste estudo é a proposta
reflexiva da formacdo continuada executada pelo grupo de Pos-Graduacdo desta
Universidade, que esta oportunizando aos docentes um exercicio de leitura, discussao
e reflexdo sobre as suas atividades em sala de aula. Esse formato de formacao

continuada estimula a vinculacdo da atividade docente com a valorizagao profissional,
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no momento que instiga a autoavaliacdo das situagdes vivenciadas confrontando-as
aos referenciais tedricos e pesquisas cientificas. No que tange a convergéncia entre
a universidade e os docentes, através dos relatos, pode-se constatar que a pos-
graduacdo atende as expectativas idealizadas, aliando os referenciais tedricos as

praticas educativas.

E importante que a academia também se questione sobre o seu papel na
proposicdo de resolucdes das situagBes e questdes probleméticas referentes as
demandas na formagao continuada dos docentes, incorporando a responsabilidade

de atualizar, qualificar e profissionalizar esta categoria.

Contudo, entende-se que para que haja uma real convergéncia entre os olhares
das politicas educacionais, dos docentes e da universidade sera necessaria a

intensificagdo de meios de comunicacao efetiva entre essas esferas.
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APENDICE A — TERMO DE AUTORIZACAO PARA UTILIZACAO DE
DEPOIMENTOS

TERMO DE AUTORIZA(;AO DO USO DOS DEPOIMENTOS
Eu '

portador do CPF n° e RG n° :
participante desta pesquisa, depois de conhecer e entender os objetivos, procedimentos

metodologicos, riscos e beneficios deste estudo, bem como de estar ciente da necessidade do
uso de meus depoimentos, AUTORIZO, atraves do presente termo, as pesquisadoras:
doutoranda Janaina Dias Godinho (pesquisadora responsavel) e a Professora Doutora Maria
Eloisa Farias, autoras do projeto de pesquisa intitulado “A convergéncia de olhares para a
formacdo continuada dos professores no percurso da educacdo cientifica na Pos-
Graduacdo” a realizar gravacdes do audio dos encontros, assim como a utilizacdo de meus
depoimentos escritos sem quaisquer onus financeiros a nenhuma das partes.

Ao mesmo tempo, libero a utilizacdo destes depoimentos para fins cientificos e de estudos
(livros, artigos, slides e posteres), em favor das pesquisadoras acima especificadas,
obedecendo ao que estd previsto nas Leis que resguardam os direitos das criancas e
adolescentes (Estatuto da Crianca e do Adolescente — ECA, Lei N.2 8.069/ 1990), dos idosos
(Estatuto do Idoso, Lei N.° 10.741/2003) e das pessoas com deficiéncia (Decreto N9
3.298/1999, alterado pelo Decreto N2 5.296/2004).

Canoas/RS, de de 2013.

Participante da Pesquisa

Pesquisadora Responsavel
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APENDICE B — CADERNO DE PESQUISA

CADERNO DE PESQUISA

B T ~C0B8EDUC

Estudos e Pesquisas
Educacionais CAPES
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Caro colega professor(3)

Este caderno que recebes neste momento trata-se de um instrumento
de pesquisa que servird de analise para a minha tese de doutorado. Ele ficars
com VOCE nos proximos meses, para que possas ler refletir e escrever

tranquilamente.

Neste estudo, busco compreender as suas perspectivas em relacio 3
formagdo continuada, motivagdes profissionais e pessoais, conhecer um pouco
da sua caminhada. Para isto, elaborei algumas questdes visando num primeiro
momento, a reflexjo individual e no sequndo momento, 3 troca das ideias no

nosso grupo.

Desta forma, quero que fique muito a vontade para expressar as suas

opinioes, os seus anseios e 3té mesmo insa’cisfaq:ées.

Neste caderno; njo h3 respostas certas ou erradas, hi a busca da

compreensio de diferentes pontos de vista!

Agora, convido vocé para conhecer um pouco da proposta deste estudo

do qual faz parte e |3 aproveito para agradecer a parceria.

Janaing Pias Godinho



Agenda dos encontros do nosso grupo:

No
Encontro

Data

Horario

Local

Observacao

1

2

Agenda dos encontros individuais:

NO
Encontro

Data

Horario

Local

Observacédo

1

2
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Nido ha a necessidade de identificacgéo.

Esta primeira parte do caderno contém questdes destinadas a conhecer o
contexto ao qual vocé pertence, saber de maneira sucinta uma parte da tua
trajetdéria profissional.

1 Cidade onde leciona:
() Canoas () Sapucaia do Sul () Sdo Leopoldo

2 Sexo:
() masculino () feminino

3 H& quanto tempo vocé leciona na sua escola?
() menos de 5 anos
() de 5 anos a 10 anos
() mais de 10 anos

4 Vocé desempenha alguma funcdo administrativa na escola?
() sim () néo

4.1. Se sim, vocé estd lecionando? ( ) sim ( ) né&o

5 Em quantas escolas vocé leciona?
() somente em 1 () 2 ou mais

6 Em quais etapas e modalidades do ensino bésico vocé tem experiéncia?

() Ensino Fundamental - anos iniciais
() Ensino Fundamental - anos finais
() Ensino Médio

( ) EJA
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Esta segunda parte do caderno contém questdes abertas, destinadas a te
conhecer mais detalhadamente. Estas questdes servirdo de base para 0sS nossos

encontros.

1. O que levou vocé a buscar pela formacéao continuada?

2. Quando vocé optou em ingressar na formacdo continuada, quais foram as adaptacoes
pessoais e profissionais necessarias?

3. Como vocé define formagéo continuada e qual a sua finalidade?

4. Para vocé, o que é importante estar presente na formacédo continuada?

5. Qual vivéncia, na formacéo continuada vocé destaca como mais significativa para o seu

crescimento pessoal e profissional?

6. De que forma a formacao continuada realizada pelo grupo do Observatério da Educacgéo
desta Universidade esta contribuindo para a sua atividade docente?

7. Quais saberes desenvolvidos e adquiridos na formacgéo continuada estdo sendo mais

relevantes a sua pratica docente?

8. Quais as vantagens em relagdo a formacdo continuada que vocé considera mais

significativas no plano de carreira do seu municipio?

9. O plano de carreira do municipio no qual vocé trabalha, em quais aspectos estimula que o

professor invista na formagéo continuada?

10. O que vocé sabe sobre o IDEB?
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11. Vocé sabe qual é o IDEB de sua escola?
() Sim (Qual o indice se sua Escola? ) ( ) Néo

12. De que forma as avalia¢des externas influenciam a sua pratica docente?

13. Para vocé, saber-fazer é sinbnimo de saber-ensinar? Justifique sua resposta:

14. O que vocé define como educacao cientifica?

15. Em quais aspectos o processo de formacgéo continuada contribui para a sua concepgéo
de ciéncia?

Reflexdes sobre os encontros

Este espaco é dedicado para que vocé possa expressar de forma espontanea e individual, as

suas impressdes sobre 0s h0SSOs encontros.



