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Resumo: Este artigo apresenta as percepgdes de docentes em relagdo as acdes de formagdo continuada
oferecidas por uma Rede Municipal de Ensino. Trata-se de uma pesquisa de cunho qualitativo, em que
se lancou méo da entrevista semiestruturada como instrumento para coleta de dados. Os principais
aportes que constituem a pesquisa sdo: Marcelo Garcia (1999), Imbernon (2009, 2010, 2011),
Formosinho (2009), Ndévoa (1991a, 1991b, 2002), Romanowski (2007) e Freire (1998). Os resultados
deste estudo apontaram que 0s docentes necessitam que as a¢6es de formacdo continuada promovam
uma aproximacdo entre teoria e pratica e que suas expectativas e necessidades de formacdo sejam
tomadas como ponto de partida ao planejar essas a¢fes. Os dados indicaram que 0S cursos mais
contributivos sdo aqueles que oferecem uma continuidade do processo formativo, que contemplam as
experiéncias dos professores e que propiciam a socializacdo dos seus sucessos e suas dificuldades, em
um espaco coletivo de aprendizagem.

Palavras-chave: Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Desenvolvimento profissional docente.
Formacé&o continuada de professores.

Abstract: This article presents the perceptions of teachers according to the actions of continuing
education offered by a Municipal School. This is a qualitative study, where semi-structured interviews
were used as a tool for collecting data. The main theoretic inputs constituting this research are:
Marcelo Garcia (1999), Imbernon (2009; 2010; 2011), Formosinho (2009), N6voa (1991a; 1991b;
2002), Romanowski (2007) and Freire (1998). Results of this study indicated that teachers need that
the actions of continuing education promote a rapprochement between theory and practice, and that
their expectations and training needs can be taken as a starting point when planning these actions. The
data showed that the courses that contribute the most are those, which offer a continuity of the training
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process, which include teacher’s experiences, providing socialization of their successes and
difficulties, in a collective learning space.

Keywords: Early years of elementary school. Teachers continuing education. Teachers professional
development.

Resumen: Este articulo presenta las percepciones de docentes en relacion a las acciones de formacion
continuada ofrecidas por una Red Municipal de Ensefianza. Se trata de una investigacion de cufio
cualitativo, en la que se echd mano de la entrevista semiestructurada como instrumento para la
recoleccion de datos. Los principales aportes que constituyen la investigacion son: Marcelo Garcia
(1999), Imbernoén (2009, 2010, 2011), Formosinho (2009), Névoa (1991a, 1991b, 2002), Romanowski
(2007) y Freire (1998). Los resultados de este estudio apuntaron que los docentes necesitan que las
acciones de formacién continuada promuevan una aproximacion entre teoria y préctica y que sus
expectativas y necesidades de formacion sean tomadas como punto de partida al planear esas acciones.
Los datos indicaron que los cursos mas contributivos son aquellos que ofrecen una continuidad del
proceso formativo, que contemplan las experiencias de los profesores y que propician la socializacion
de sus éxitos y sus dificultades, en un espacio colectivo de aprendizaje.

Palabras clave: Afios iniciales de la ensefianza fundamental. Desarrollo profesional docente.
Formacién continuada de profesores.

Introducéo

O desafio de transformar a escola em um espago mais democratico, onde as praticas
educativas sejam ressignificadas e resultem em contribuicdes para a aprendizagem dos
estudantes, em face do processo de democratizagdo do ensino e da complexa tarefa que é ‘ser-
professor’ na atualidade, tem se tornado constante para os profissionais da area educacional,
principalmente em relagdo a formacao continuada de professores.

De modo geral, as iniciativas promovidas tanto pela esfera publica quanto pela privada
revelam dificuldades em articular pesquisa, formagdo e inovacdo pedagdgica. Todavia 0
aspecto que tem sido mais discutido é a dificuldade dos formadores de se aproximarem dos
reais contextos escolares brasileiros, haja vista que, por falta de politicas publicas
direcionadas para a formacéo continuada, na maioria das vezes, 0s cursos mais oferecidos sao
os de curta duracdo, apresentados aos docentes de forma pontual e assistematica, para sanar
desafios momentéaneos.

De acordo com Gatti (2008), o surgimento de tantos tipos de formagdo no Brasil tem
bases histéricas nas condicdes emergentes da sociedade contemporanea, quando foram
criados os discursos para a atualizagao. Esses discursos estdo presentes:
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[...] nos desafios colocados aos curriculos e ao ensino, nos desafios postos
aos sistemas pelo acolhimento cada vez maior de criancas e jovens, nas
dificuldades do dia-a-dia nos sistemas de ensino, anunciadas e enfrentadas
por gestores e professores e constatadas e analisadas por pesquisas. (GATTI,
2008, p. 58).

Diante desses desafios enfrentados no atual cenério educacional brasileiro, é preciso
considerar que ser professor é estar em permanente constituicdo/formacao, é criar espacos
para refletir individual e coletivamente sobre as dificuldades enfrentadas no cotidiano da sala
de aula. Em vista disso, no intuito de melhor compreender esse cenario, a presente
investigacdo tem como objetivo central conhecer as percepgdes dos professores dos anos
iniciais do Ensino Fundamental acerca das acbes de formacdo continuada oferecidas pela
Rede Municipal de Ensino.

Entende-se que é preciso estar atento as percepcdes dos professores. Libaneo (2004, p.
227) realca o papel importante acerca da reflexdo coletiva, quando afirma que “[...] a
formacgdo continuada pode possibilitar a reflexividade e a mudanca nas praticas docentes,
ajudando os professores a tomarem consciéncia das suas dificuldades, compreendendo-as e
elaborando formas de enfrentd-las”. O autor ainda adverte que “ndo basta saber sobre as
dificuldades da profissdo, é preciso refletir sobre elas e buscar solucbes, de preferéncia,
mediante agdes coletivas™.

Sobre esse vies, compreende-se que, por melhor que tenha sido a formacao inicial do
professor, esta se constitui apenas na primeira parte do processo de formacgdo docente, que
precisa ser solida, haja vista que, segundo Tardif (2012), os saberes iniciais, confrontados com
as experiéncias vividas no exercicio da profissdo docente, deverdo ser reelaborados
continuamente e ressignificados ao longo de seu desenvolvimento profissional.

Desse modo, pode-se inferir que a formagdo continuada deve ser algo dinamico,
considerando-se que o processo de aquisicdo do conhecimento é continuo, pois se entende que
ser professor é estar em permanente constituicdo, é criar espagos para refletir individual e
coletivamente sobre as dificuldades enfrentadas no cotidiano de sala de aula, ndo bastando
apenas acumular teorias; cumpre, sobretudo, saber organiza-las e interpreta-las, de modo a
transformar e ressignificar suas praticas.

Sobre os conceitos de formacéo continuada e desenvolvimento profissional, buscou-se
0 apoio tedrico de autores como: Marcelo Garcia (1999), Formosinho (2009), N6voa (1991a),
Imbernén (2009) e Vaillant & Marcelo Garcia (2012), os quais vém centrando suas discussdes
no conceito de desenvolvimento profissional docente (em substituicdo a formacéo
continuada), dessa forma, ha uma conotacdo de evolucdo e continuidade, que, segundo
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Vaillant e Marcelo Garcia (2012), supera a justaposicdo entre a formacdo inicial e o
aperfeicoamento de docentes.

As implicacbes da formacdo continuada no desenvolvimento profissional dos

professores: alguns conceitos

Marcelo Garcia (1999) sintetiza a formacdo continuada como uma éarea do
conhecimento, da investigacéo e de propostas tedricas centrada no estudo dos processos. No

ambito da didatica e da organizacao escolar, esta area:

[...] estuda os processos através dos quais os professores — em formagdo ou
em exercicio — se implicam individualmente ou em equipe, em experiéncias
de aprendizagem através das quais adquirem ou melhoram o0s seus
conhecimentos, competéncias e disposicdes, e que lhes permite intervir
profissionalmente no desenvolvimento do seu ensino, do curriculo e da
escola, com o objetivo de melhorar a qualidade da educacdo que os alunos
recebem. (MARCELO GARCIA, 1999, p. 26).

Para o autor, aprender a ensinar ndo € um processo homogéneo, ou seja, ndo acontece
da mesma forma para todos, porém se faz necessario conhecer as caracteristicas pessoais,
cognitivas, contextuais e relacionais de cada professor de modo a desenvolver suas préprias
capacidades e potencialidades.

Ja para Formosinho (2009) e Novoa (2002), a formagdo continuada pode ser
compreendida como a promocdo da aprendizagem dos saberes profissionais inerentes ao
desempenho docente. Segundo o0s autores, estes saberes profissionais configuram
competéncias profissionais, pois consubstanciam teorias, praxis, relacbes e afetos, valores e
normas mobilizaveis para a agdo do professor, realizaveis ndo apenas em situagfes formais
mas também por meio de socializac¢Ges.

Ainda que reconhega a importancia do papel dos formadores das institui¢gdes de ensino
superiores na formacdo docente, desde que haja o confronto entre a pratica e as propostas
pedagogicas, para Formosinho (2009), a formacg&o mais significativa é aquela que ocorre nos
contextos de trabalho, na escola, na/pela aprendizagem com os outros docentes. Este mesmo
autor ainda adverte: “[...] espera-se que a gestdo e a formacéo centrada na escola maximizem
a sabedoria e as competéncias acumuladas dos professores, sobretudo da equipe dirigente”
(FORMOSINHO, 2009, p. 268).

Nessa perspectiva, compreende-se que € na escola que as praticas formativas se

articulam com os contextos sociais dos professores e da comunidade escolar. Os professores
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passam a ter um papel ativo na construcdo do saber, sendo considerados ‘sujeitos’, € nao
apenas ‘objetos’ ou ‘destinatarios’, deixando de ser meros consumidores passivos de
programas de formacéo.

Dessa forma, vé-se corroborada a compreensdo de Formosinho (2009) nas afirmacdes
de Romanowski (2007) e Imbernén (2009), que também consideram de fundamental
importancia que os professores participem do processo de planejamento, execucéo e avaliagdo
dos resultados da formacdo, bem como que as opinides dos docentes sejam consideradas para
o0 planejamento dos processos formativos.

Sobre o conceito de desenvolvimento profissional, Marcelo Garcia (1999) afirma que
este sofreu modificagBes na ultima década, em decorréncia do entendimento de como ocorrem
0s processos de aprender a ensinar. Segundo o autor, o desenvolvimento profissional passa a
ser considerado “[...] um processo em longo prazo, no qual se integram diferentes tipos de
oportunidades e experiéncias planificadas sistematicamente para promover o crescimento e 0
desenvolvimento profissional” (MARCELO GARCIA, 1999, p. 7).

Formosinho (2009) contribui com esta questdo, afirmando que a formacdo continua e
o desenvolvimento profissional “[...] sdo perspectivas diferentes sobre a mesma realidade, que
¢ a educagdo permanente dos professores num processo de ciclo de vida” (FORMOSINHO,
2009, p. 225).

Entende-se, portanto, que a formagdo continuada se encontra inserida no processo de
constituicdo da acdo docente e é parte significativa e permanente do desenvolvimento
profissional dos professores.

Assim sendo, é necessario também analisar outros aspectos relevantes, que
contribuirdo ou ndo para o desenvolvimento profissional dos professores. Aspectos esses
referenciados por Marcelo Garcia (1999) e Imbernén (2011), os quais consideram que eles
podem possibilitar ou impedir a progressdo do professor, pois estdao “[...] intrinsecamente
relacionados com a melhoria das suas condi¢fes de trabalhno e com a possibilidade
institucional de melhores indices de autonomia e capacidade de ac¢do dos professores e
colectivamente” (MARCELO GARCIA, 1999, p. 144).

Sobre esse viés, considerando o contexto atual, Imbernén (2011, p. 45) corrobora a

afirmacéo acima, ponderando que:

[...] a melhoria da formacédo ajudara esse desenvolvimento, mas a melhoria
de outros fatores (salérios, estruturas, niveis de decisdo, niveis de
participacdo, carreira, clima de trabalho, legislacdo trabalhista etc.) tem
papel decisivo nesse desenvolvimento.
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Outro fator importante sobre o desenvolvimento profissional dos professores € que ele
ndo pode ser analisado somente do ponto de vista dos conhecimentos individuais, haja vista,
conforme Noévoa (1991a), que superar essa concepg¢do significa reconhecer que o espaco da
formacdo continua é, portanto, o do professor, em suas dimensdes coletiva, profissional e
organizacional, contribuindo para a emancipacao profissional e para a autonomia na producgéo
dos saberes e valores.

Nesse sentido, referindo-se aos programas/aces de formacgdo continuada, Imbernon
(2011) reconhece que a opinido do professorado deve ser considerada no momento do
planejamento, da execucdo e da avaliacdo dos resultados da formacdo. O autor sugere a
promocdo de uma formacdo que facilite a reflexdo, para que seja possivel auxiliar os
professores a se tornarem “[...] melhores planejadores e gestores do ensino-aprendizagem e,
por que ndo, agentes sociais capazes de intervir também nos complexos sistemas éticos e
politicos que compdem a estrutura social e de trabalho” (IMBERNON, 2011, p. 27).

E ainda explicita que os professores s6 veem a formacdo como um beneficio quando
percebem que o novo programa formativo teve repercussdo na aprendizagem de seus
estudantes, supondo um beneficio para o alunato e, consequentemente, na forma de exercer a
docéncia, entdo “[...] abre-se a forma de ver a formacdo ndo tanto como uma ‘agressao’
externa, mas como um beneficio individual e coletivo” (IMBERNON, 2011, p. 27).

Contudo, considerando-se estes aportes tedricos, compreende-se que € preciso ouvir 0s
professores, para que seja possivel planejar os momentos de formacdo continuada, a fim de
gue busquem novas estratégias que fundamentem e auxiliem o desenvolvimento profissional e
a valorizacéo da profissdo docente.

Os formadores de professores precisam oportunizar o desenvolvimento de novos
conhecimentos que contribuam com a formacao de professores criticos e reflexivos sobre suas
acOes e responsabilidades perante os desafios de ensinar os estudantes para a criticidade e

para a conscientizacdo da cidadania.

O caminho metodoldgico da pesquisa

A presente pesquisa constitui-se pelos indicadores da abordagem qualitativa. Optou-se
por coletar dados recorrendo-se a entrevistas semiestruturadas, por se acreditar que, lancando
mdo desse instrumento, seria possivel obter uma maior aproximacdo com os dados que se

pretendia analisar, propiciada pela interacdo entre professores participantes e pesquisadora.

Revista Praxis Educacional, Vitéria da Conquista - Bahia - Brasil, v. 15, n. 31, p. 295-312, jan./mar. 2019. @



Revista

Praxis

Educacional e-1SSN 2178-2679

Os participantes desta investigagdo foram dezoito professoras e dois professores dos
anos iniciais do Ensino Fundamental de escolas urbanas da Rede Municipal de uma cidade
localizada no sul do pais, contatados por meio de uma carta, que 0s convidava a participar da
entrevista como voluntarios anénimos.

Os critérios para a participacdo nas entrevistas foram o0s seguintes: que fossem
professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental, com formagé&o inicial em Pedagogia e
vinculacgdo efetiva, ou seja, que tivessem ingressado na Rede Municipal de Ensino por meio
de concurso publico e firmado contrato com carga horaria de 40 horas/aulas semanais, que
tivessem finalizado o periodo probatério (hd mais de trés anos na Rede) e estivessem atuando
em sala de aula, independentemente de idade ou sexo.

Diante da existéncia de cinquenta escolas urbanas na Rede Municipal de Ensino que
atendem criancas do 1° ao 9° ano do Ensino Fundamental e para que se obtivesse uma amostra
representativa de professores que lecionassem em regides diversificadas do municipio, optou-
se por sortear vinte escolas com auxilio do programa Statistical Package for the Social
Sciences (SPSS), o qual selecionou cinco unidades escolares por regido da cidade (Norte, Sul,
Leste e Oeste).

Ap6s o sorteio das vinte escolas, de posse do numero de professores que se
encaixavam nos critérios estabelecidos para a participacdo na pesquisa, as referidas cartas
foram entregues aos supervisores escolares durante duas reunides, propiciadas a pesquisadora
por parte da Secretaria da Educacgdo, para que se mencionassem 0s objetivos da pesquisa.
Durante a apresentagdo do projeto, foi solicitado o auxilio das supervisoras, para que
explicassem aos professores a intencdo da pesquisa e entregassem as cartas diretamente aos
docentes, em cada unidade de ensino.

No total, foram entregues 132 cartas, numero correspondente a quantidade de
professores que atendiam aos critérios de inclusdo desta investigacdo, de acordo com
levantamento prévio realizado com a secretaria das proprias escolas que foram sorteadas para
participar da pesquisa.

Das 132 cartas-convite entregues, 40 retornaram preenchidas com os dados dos
professores que tinham interesse em conceder a entrevista, 0 que corresponde a quase 30% de
retorno. No entanto, destas Ultimas, dez cartas foram respondidas por professores que nédo
trabalhavam 40 horas em salas de aula regular (1° ao 5° ano), pois se tratava de professores

que ndo se incluiam em um dos critérios para a participacdo, tendo em vista que trabalhavam
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apenas por 20 horas em sala regular e, no periodo oposto, atuavam como professores de
masica, em salas de Apoio Pedagdgico ou, ainda, coordenavam o Laboratério de Informética.

Restaram 30 aceites, 10 a mais do que o estabelecido para as entrevistas. Por essa
razdo, foi feita uma lista dos professores interessados, a fim de identificar as turmas/anos em
que lecionavam, procedendo-se, em seguida, a uma nova selecdo, com énfase na
representatividade, ao fim da qual seriam escolhidos 20 professores que atuassem em anos
diversificados, possibilitando assim que fossem ouvidas diferentes experiéncias de formacéo,
do 1° ao 5° ano.

Apos definicdo dos participantes da pesquisa, foi realizado o contato, via telefone e e-
mail, para agendamento das entrevistas em locais e horarios estabelecidos pelos professores.
Foram realizadas no total vinte (20) entrevistas com os professores dos anos iniciais do
Ensino Fundamental, contemplando-se as vozes de docentes de diferentes contextos
socioecondémico da cidade. Também se estabeleceu contato com os professores interessados
em colaborar com a pesquisa, mas que ndo atendiam aos critérios estabelecidos para a
investigacdo, a fim de agradecer-lhes e explicar os motivos da ndo realizacdo da entrevista.

As transcricOes das falas dos docentes foram organizadas em uma planilha do Excel,
seguindo as perguntas do roteiro da entrevista, as quais foram agrupadas, ap6s muitas leituras,
por questdo de pesquisa, para posterior analise. Para proceder a analise das percepcbes dos
professores sobre as a¢Oes de formacao continuada oferecidas pela Rede, foram consideradas
as respostas das seguintes perguntas: “Como vocé avalia as a¢fes de formagdo continuada
promovidas pela Rede Municipal de Ensino?”, “Vocé poderia destacar quais agdes tiveram
maior influéncia na sua pratica docente?” e “Vocé considera que as acdes de formacgao
continuada contribuem para o seu desenvolvimento profissional? De que forma?”.

No intuito de garantir confiabilidade e validade a pesquisa, interpretagdes foram sendo
construidas, baseadas nos dados obtidos por meio das vozes dos professores. Esses dados,
confrontados com o0s documentos nacionais, estaduais e municipais, foram estudados
utilizando-se a analise de contetdo, que, segundo Franco (2012), configura-se em uma
abordagem metodoldgica critica e dindmica da linguagem, pois reconhece o papel ativo do
sujeito na producdo do conhecimento. O projeto de pesquisa ja havia sido aprovado antes do
contato com os professores pelo Comité de Etica de Pesquisa com seres humanos, e todos 0s
participantes assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE).
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As percepcgdes dos professores sobre as aces de formagdo continuada promovidas pela
Rede Municipal de Ensino

Um dado inicial sobre a avaliagdo da formacdo oferecida aos professores dos anos
iniciais do Ensino Fundamental, relativo a quantidade e a frequéncia com que 0s cursos sdo
oferecidos pela Rede, indica que dos 20 entrevistados, 13 professores consideram que esses
cursos sao em numero reduzido, insuficientes para a sua pratica profissional e que deveriam

ser oferecidos em maior quantidade. Destacam-se aqui algumas falas:

Eu acredito que s& em ndmero reduzido. [..] E dificil ter essa
disponibilidade de horéario, mas eu penso que deveriam ser oferecidos mais
cursos (P1).

Ha quatro anos eu acho que foi feito esse curso e de la para ca ndo foi mais
oferecido (P6).

Insuficiente, passaram-se longos periodos sem formacgdo, [..] sem
sequéncia, ou seja, muitas vezes comegam um projeto e o interrompem.
Outras vezes eles ficam muito distanciados uns dos outros (P14).

Apesar de terem relatado que a oferta de cursos é insuficiente, uma leitura mais
aprofundada das respostas destacou que esses professores demonstram considerar a formacao
continuada como fator essencial para o seu desenvolvimento profissional: “Se bem
organizados, os cursos podem ser enriquecedores para o0 nosso desenvolvimento” (P1).

Os professores, em geral, referem-se a falta de cursos ou aos poucos cursos,
principalmente nos Gltimos cinco anos (periodo de 2008 a 2013). Destaca-se uma das falas

em que a participante relata a importancia dos cursos que fez no inicio dos anos 2000:

Eu ja estou ha 18 anos na Rede e ja fiz a formagdo do PROFA', do
Mathema, da Escola da Vila [...] foram bastante significativos para a minha
pratica pedagogica, [...] Deslanchou o nosso trabalho, pois estavamos
perdidos em meio as muitas concepgdes de ensino (P9).

A maioria dos entrevistados (treze) relatou satisfacdo em ter participado desses cursos
e destacou que os novos professores ndo tiveram este preparo. Formosinho (2009, p. 28)
indica que € essencial propiciar aos professores “[...] conhecimentos e competéncias que fardo

crescer a sua capacidade de providenciar melhores oportunidades de aprendizagem a todos 0s

! PROFA — Programa de Formagdo de Alfabetizadores — oferecido pelo MEC. As formagdes do Mathema e da
Escola da Vila foram oferecidas pela Rede Municipal, que contratou os servicos de formadores de agéncias de
Sdo Paulo. De acordo com uma das professoras entrevistadas, esses cursos ocorreram nos seguintes periodos:
Escola da Vila e estudos dos PCNs (2001); PROFA para alfabetizadores e professores de 2° ao 4° ano (agosto
de 2002 a julho de 2003), Mathema — 160 horas, 1° ¢ 2° ano (de setembro a novembro de 2004) ¢ Mathema de
geometria (de abril a julho de 2007). Para participar dessa formagdo, foram sorteados dois professores e uma
supervisora por escola.
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seus alunos”. Sdo nesses momentos de aprendizagem que o professor percebe que, ao
transmitir a profissdo maior “[...] competéncia técnica ¢ flexibilidade nas variadas estratégias
de ensino, bem como mais conhecimento sobre os contetidos a ensinar”’, ele estara
contribuindo também para o seu proprio desenvolvimento profissional (FORMOSINHO,
2009, p. 229).

Ainda que tenham afirmado ndo ter recebido formagGes durante um determinado
periodo pela Rede, alguns professores revelaram-se bastante autbnomos na busca por

formacéo profissional, como se pode perceber nas falas a seguir:

Se ficar muito tempo sem a gente fazer, a gente tem que buscar [...] ndo é
porque a prefeitura ndo disponibilizou que a gente ndo corre atras (P6).

Porque a formagéo também n&o é s6 no local, a formacéo as vezes é uma
dica, é um mural em que esta escrito alguma coisa, isso faz parte da nossa
formacao, chegar essa informacéo até nos, algumas coisas sdo da pessoa, a
pessoa tem que buscar (P10).

Fui buscar por conta propria, porque achava insuficientes as oferecidas
pela Rede publica (P14).

Tenho me qualificado por conta, por sentir necessidade e prazer em
conhecer novas ideias, pois pela Rede tive apenas dois ou trés encontros de
formacéo (P20).

Compreender esse processo de autonomia, que passa pela profissionalizacdo dos
professores, € um desafio cada vez mais presente, pois 0s docentes sentem necessidade de
serem autores da sua propria busca pelo conhecimento, visando a melhoria dos processos
educacionais. De acordo com Noévoa (1991b, p. 16), “[...] importa valorizar paradigmas de
formagdo que promovam a preparacdo de professores reflexivos, que assumam a
responsabilidade do seu proprio desenvolvimento profissional e que participem como
protagonistas na implementagao das politicas educativas”.

Outro dado importante nas falas dos participantes revela que no ano de 2013 estavam
sendo promovidas algumas a¢des de formacdo que teriam continuidade em 2014. Entretanto,
de acordo com os professores, estas privilegiavam apenas professores do 1° ao 3° ano e do 5°
ano, sem que houvesse, na ocasido, um planejamento especifico para os professores do 4° ano.

Ao analisar a planilha de caracterizacéo dos participantes, foi possivel perceber que a
maioria dos professores que revelaram a falta de formacdo nos ultimos cinco ou oito anos era
composta por profissionais que lecionavam ha algum tempo para as turmas do 4° ano, 0 que
sugere uma preocupacao maior, por parte dos governos federal, estadual e municipal, com
acOes de formacdo continuada que atendam as necessidades dos docentes alfabetizadores, que
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lecionam para turmas do 1° ao 3° ano. No Gréfico 1, demonstram-se 0s cursos que 0S

professores estavam realizando na época das entrevistas:

Grafico 1 — Levantamento da participagdo dos professores em cursos de formacdo continuada em 2013

Participacdoem cursos de Formacdo Continuada
no ano de 2013

=
[=]
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Fonte: Instrumento de pesquisa (2014).

Importante observar que dos nove professores participantes da formagdo do PNAIC?
(Pacto Nacional de Alfabetizacdo na Idade Certa), oferecida aos professores do 1° ao 3° ano, a
qual, segundo uma das entrevistadas “ndo é uma agdo da Rede, & uma parceria da esfera
Federal com a Municipal” [sic] (P1), trés professoras participavam paralelamente de outros
dois cursos promovidos pela Rede Municipal, direcionados aos docentes que também
atuavam em salas do 5° ano: um de Matematica, e outro sobre Sequéncias Didaticas em
Lingua Portuguesa.

Ressalta-se que o numero representativo de participagdes na formacdo do PNAIC,
segundo Frade (ISABEL..., 2012), que é professora da Faculdade de Educacdo da
Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), em entrevista a revista virtual Plataforma do
Letramento, é devido a Politica Educacional implantada em 2012, que tem como principal
objetivo garantir que todas ascriancas brasileiras de até oito anos sejam alfabetizadas
plenamente. A professora enfatiza a importancia de articular as trés vertentes do Pacto

(avaliacdo, formacdo dos professores e material didatico), mas atenta para a importancia de

2 Lei n. 12.801, de 24 de abril de 2013 — Conversdo da Medida Proviséria n. 586, de 2012. Dispde sobre o apoio
técnico e financeiro da Unido aos entes federados no ambito do Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade
Certa e altera as Leis n. 5.537, de 21 de novembro de 1968, n. 8.405, de 9 de janeiro de 1992, e n. 10.260, de
12 de julho de 2001.
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“[...] haver um processo continuo de formagdo e avaliagdo, ¢ ndo um abandono apos esse
processo”.

Dessa maneira, a professora da UFMG aponta o diferencial do PNAIC em relacdo a
outras politicas de formacéo de alfabetizadores: 0 PNAIC é uma politica de continuidade do
governo brasileiro voltada a formacdo dos docentes, que comegou com o Programa de
Formacdo de Professores Alfabetizadores (PROFA), criado pelo MEC em 2001, com a
proposta de orientar as acdes educativas de alfabetizacdo na Educacdo Infantil, no Ensino
Fundamental e na Educacdo de Jovens e Adultos (EJA). Depois, veio o Pro-Letramento —
Mobilizacéo pela Qualidade da Educagéo —, iniciado em 2005. Agora, temos o fortalecimento
dessas politicas com o PNAIC, ou seja, a continuidade e a evolugdo desse processo, e nao
uma ruptura.

Com relacdo as agdes de formacgdo continuada desenvolvidas pela Rede que foram
contributivas para a pratica docente e o desenvolvimento profissional, as mais citadas pelos
entrevistados, além dos cursos de que estavam participando na ocasido, foram: o PROFA, a
Escola da Vila, o Mathema, uma formacdo de geometria (formadora — professora de
matematica da Rede), Letramento e Praticas Infantis (realizado em parceria da Rede com uma
universidade do municipio), um curso na area de Ciéncias (palestrante — enfermeira de uma
Maternidade da regido) e uma formacdo sobre Inclusdo Social (professores de uma
universidade de um municipio vizinho). Importante salientar que as referéncias sobre os trés
primeiros cursos acima foram dadas por professores que estdo na Rede ha mais de doze anos.
Por outro lado, os oito professores com menor tempo de servico relataram que nédo ficavam
sabendo das ofertas de cursos importantes, pois ndo havia divulgacdo suficiente em suas
escolas.

Do questionamento sobre as caracteristicas dos cursos que trouxeram maior

contribuicdo para o desenvolvimento profissional, foram destacadas as seguintes falas:

Quando o curso é préatico e propde que nés tenhamos também as tarefas,
que apliqguemos e levemos os resultados para socializagdo, torna a formagao
continuada mais rica. Porque a socializacdo vai nos dar ideias, nos fazer
perceber onde estamos errando e como podemos melhorar as nossas
préticas (P1).

A universidade fez um projeto com as professoras de Letras e tinha sobre a
linguistica [...] Eles nos possibilitaram aprender novas técnicas por meio da
teoria. [...] Era uma vez na semana, depois a cada 15 dias, entdo
observamos a necessidade de entender a lingua para poder alfabetizar (P5).

As formadoras desse curso tinham bastante experiéncia porque eram
professoras da Rede. [...] Quando vocé ministra um curso e pratica aquilo, é
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mais facil se fazer entender do que uma pessoa que s6 estuda. Eu comecei a
trabalhar com as minhas criangas com mais frequéncia a geometria (P6).

E ali a gente analisava as possibilidades, e os insucessos. [...] a gente ia
aprendendo com aquilo ali e ia desenvolvendo, ndo ficava s6 na teoria
esquecida (P9).

Durante o curso iamos discutindo, uma ajudava a outra, era uma troca de
experiéncias (P10).

As questdes mais importantes para mim eram as técnicas de abordagem, ou
seja, como trabalhar com o contetdo para despertar interesse e atengdo do
aluno (P14).

Com relacdo as caracteristicas dos cursos comentadas pelos respondentes, é possivel
inferir que a formacdo mais representativa é aquela em que o professor percebe o0 seu
desenvolvimento profissional, em que lhe é possibilitada a troca de ideias, a que o desafia a
criar e mostrar a sua experiéncia, pois esses aspectos irdo refletir em sua pratica pedagogica
na sala de aula.

Observam-se, na fala dos professores, 0s aspectos que eles mais apreciam nos cursos
de formacdo continuada: trocas, sugestdes, relatos de experiéncia e reflexdo sobre os
resultados do processo em que obtiveram resultados positivos na aprendizagem do aluno. Por
outro lado, percebe-se que professores com maior experiéncia precisam de uma motivacao
maior para participarem nos cursos, pois relatam que neles ndo se apresentam novidades,
como ¢é possivel observar na fala da P4: “[...] sinceramente, teria que ter muita novidade e
coisa muito nova mesmo para poder me chamar atengdo um curso. Porque a gente [...] para
mudar os teus habitos, hoje, isso ndo é facil”.

Marcelo Garcia (1999) apresenta um modelo de mudanca do professor baseado em
Guskey (1986), partindo do principio de que as crencas e atitudes dos professores so se
modificam se eles observarem resultados positivos na aprendizagem dos alunos. Quando se
fala em melhoria, ndo se estd fazendo referéncia apenas a aprendizagem ou ao desempenho
mas também a motivacao, a participacédo e a atitude em face da escola. Ao enfrentar desafios,
os professores sofrem pressdo para mudar e atender as necessidades dos alunos e da
sociedade, entretanto, segundo Duffy e Roehler, citados por Marcelo Garcia, (1999), eles
recusam mudangas que sejam complexas, conceituais e longitudinais.

As falas em relacdo a desmotivacdo dos professores para participarem das formacoes
continuadas também sdo destacadas de maneira similar a este estudo na dissertacdo de Aguiar
(2013), intitulada Desenvolvimento Profissional dos Professores dos Anos Iniciais:

Contribuicbes da Formacdo Continuada, na qual a pesquisadora também buscou
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compreender as agOes de formacdo continuada oferecidas pela Rede Municipal aos
professores dos Anos Iniciais, por meio de questionarios, contando com 140 professores
respondentes.

No que se refere as desmotivagdes dos professores, a pesquisadora destaca duas falas
importantes, que indicam o despreparo dos formadores: “Normalmente os palestrantes e
formadores sabem menos que os professores e parecem que estdo alheios aos problemas
enfrentados pelos professores nas escolas (P76)”. E acrescenta: “A Secretaria procura dar
formacgdo, mas pecam nos profissionais que administram a formacéo. Pois muitas vezes nao
estdo na atuacdo em sala de aula e acabam falando ‘utopias’ aos quais ndo vivenciam
diariamente (P102)” (AGUIAR, 2013, p. 72).

Esta mesma pesquisa também relata a existéncia de uma pratica comum em cursos de
formacdo continuada, a de trazer especialistas em autoajuda para falar aos professores, o que
vai de encontro as necessidades destes profissionais.

Dessa maneira, € possivel perceber, por meio das ‘vozes’ dos docentes, a relevancia da
participacdo dos professores na hora de pensar a formacdo continuada. Imbernon (2010, p.

32) afirma que é de fundamental importancia que:

[...] no momento de planejar a formagdo, executa-la e avaliar seus resultados,
0s professores participem de todo o processo e gque suas opinides sejam
consideradas. Somente quando os professores constatam que 0 novo
programa formativo ou as possiveis mudancas que a pratica oferece
repercutirdo na aprendizagem de seus alunos, mudardo suas crengas e
atitudes de maneira significativa, supondo um beneficio para os estudantes e
para a atividade docente. E quando a formagcao seré vista como um beneficio
individual e coletivo, e ndo como uma ‘agressdo’ externa ou uma atividade
supérflua.

Na perspectiva de tentar conhecer as percepcdes dos professores dos Anos Finais (6°
ao 9°) da mesma Rede de Ensino em que fora realizada esta pesquisa, Menslin (2012) indica
nos resultados de seu estudo que os conteudos trabalhados nos cursos sdo repetitivos e pouco
contributivos para a melhoria do repertério da pratica docente. Essa constatacdo vem de
encontro ao que pensam o0s professores dos Anos Iniciais ouvidos na presente pesquisa,
principalmente os do 1° ao 3° ano, quando relatam que, embora as vezes sejam em numero
reduzido, principalmente nos altimos cinco anos, os cursos ofertados foram a base de
sustentacdo para sua pratica profissional, base esta que lhes faltou na formacdo inicial.

Ao se fazer uma leitura das falas dos docentes de ambas as pesquisas (MENSLIN,
2012; AGUIAR, 2013), as afirmagfes parecem indicar que as a¢bes de formagéo continuada
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destinadas aos profissionais dos Anos Iniciais participantes da presente pesquisa foram mais
significativas.

Desse modo, entende-se que, muito além das a¢Ges pontuais de formacgéo continuada,
que as vezes sao oferecidas aos professores, geralmente organizadas de modo a sanar alguma
dificuldade, como a aplicacdo de inovagdes tecnoldgicas, os ‘modismos’ no processo de
ensino-aprendizagem e as orientagcdes pedagogicas para a implantagdo de novas leis, entre
outras, os professores sinalizam que precisam de uma formacdo que realmente seja mais
efetiva, para que eles possam vislumbrar resultados continuos no seu espaco de experiéncia e

de construgdo de conhecimento, que é a sala de aula.

Algumas consideracdes

A pesquisa desvelou alguns aspectos que precisam ser pensados durante o
planejamento de agdes de formagdo continuada para os professores dos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental. E possivel verificar, por meio da analise de dados, evidéncias de que os
professores desejavam que lhes fossem oferecidos mais cursos e que estes tivessem
caracteristicas sistematicas, planejadas de forma continua, a fim de atender as necessidades de
atualizacdo do conhecimento com que precisam lidar ao desenvolverem sua prética
profissional.

Freire (1998, p. 105) contribuiu com esta questdo quando mencionou que “[...] ¢
refletindo sobre a pratica que aprendemos a pensar ¢ a praticar melhor”, contudo atribuiu
valor a pratica na mesma propor¢cdo que a teoria ao afirmar a dialeticidade existente entre
ambas. Ainda segundo o autor, “[...] € desvelando o que fazemos desta ou daquela forma, a
luz do conhecimento que a ciéncia e a filosofia oferecem hoje que nos corrigimos e nos
aperfeicoamos” (FREIRE, 1998, p. 105).

A fala dos participantes confirma a perspectiva dos tedricos que embasam esta
investigacdo: é preciso que as instituicbes formativas levem em conta as expectativas e
necessidades dos professores, que contemplem as experiéncias do préprio professor e que
possibilitem reflexdo sobre a pratica profissional. Entende-se que, conhecendo-se 0s
diferentes interesses e expectativas dos professores em formacdo ou para a sua formagéo,
aumenta-se a possibilidade de éxito nessas acdes.
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Importante salientar que, como seres reflexivos, os professores precisam ser
considerados como intelectuais capazes de produzir conhecimentos e participar das decisoes
da instituicdo de ensino e da comunidade, contribuindo para uma escola mais democratica.

Nesse sentido, o que mais chama a atencdo é a autonomia revelada por alguns
professores na busca pela sua profissionalizagdo, haja vista que, conforme Névoa (1991b.), o
espaco da formacdo continua é, portanto, o do professor, em suas dimensdes coletiva,
profissional e organizacional, contribuindo para a sua emancipacdo profissional e para a
autonomia na producéo dos seus saberes e valores.

Por outro lado, Merriam e Caffarella (1991 apud MARCELO GARCIA, 1999, p. 53)
conceituam a aprendizagem autonoma como “[...] aquela que inclui todas as atividades de
formacdo na qual a pessoa toma a iniciativa, com ou sem a ajuda de outros, de planificar,
desenvolver e avaliar as suas proprias atividades de aprendizagem”. Nesse sentido, entendem
que os professores sdo capazes de tomar decisbes e articular normas e limites de
aprendizagem, bem como tém a capacidade de autogestdo e de aprender com a prépria
experiéncia.

Um ultimo fator importante revelado nesta pesquisa foi a importancia dada aos cursos
de alfabetizacdo oferecidos pelo governo federal, na qual se percebe uma maior preocupacao
com os aspectos da leitura e da escrita nos trés primeiros anos do Ensino Fundamental,
fortalecendo as disciplinas de Lingua Portuguesa e também de Matematica. Contudo, vale
considerar que os professores também mencionaram dificuldades no ensino das areas de
estudo, principalmente nas disciplinas de Historia, Geografia e Ciéncias.

As consideracdes aqui destacadas buscam contribuir para estudos sobre as percepcoes
dos professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental e permitem refletir sobre como sao
pensadas/planejadas as a¢bes de formacao continuada oferecidas a esses professores.

Entende-se que conhecer o que dizem o0s professores sobre as suas expectativas e
necessidades formativas, abrindo espaco para que suas vozes sejam ouvidas, analisando 0s
contextos socioecondmicos e culturais em que estdo inseridos, contribuira para que 0s
programas de formacdo continuada possam ser aprimorados e melhor planejados, a fim de
que, efetivamente, os professores participem e se tornem mais ativos no seu desenvolvimento

profissional.
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