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RESUMO

O objetivo desta pesquisa foi analisar o Programa de Tutoria Educacional ofertado
aos professores iniciantes pela Secretaria Municipal de Educacdo de Manaus-AM
guanto a eventuais contribuicbes para o Desenvolvimento Profissional dos
Professores da rede. Este programa atende aos docentes em estagio probatério na
rede municipal, independente de possuirem ou ndo experiéncias no ensino. A
justificativa para estuda-lo decorreu do interesse em conhecer boas praticas de FC e
entender os fatores que estdo associados a seu sucesso dentro do contexto no qual
foram concebidas. Além disso, iniciativas de apoio a insercao profissional do professor
iniciante ainda sao raras no Brasil. A investigacéo utilizou-se da abordagem qualitativa
e os procedimentos metodoldgicos escolhidos para a coleta de dados foram a
entrevista semiestruturada e a observacdo, complementados com a analise
documental. Foram realizadas entrevistas semiestruturadas com gestores,
coordenadores, professores formadores (tutores) e professores tutorados (iniciantes
na rede), além da observacao de trés sessdes de tutoria. A revisdo da literatura que
fundamentou essa pesquisa incluiu teéricos como Marcelo (1999, 2009, 2010), Cunha
(2005,2010), Day (2001), Imbernén (2006, 2010), Lima (2004, 2006), Vaillant e
Marcelo (2012), entre outros. Os dados revelaram uma avaliagéo predominantemente
positiva do programa por gestores, coordenadores, tutores e tutorados. Os principais
ganhos elencados pelos gestores foram: a construgdo de uma proposta de FC para
0os professores iniciantes; a institucionalizacdo da formagdo dos formadores; a
construcdo das matrizes de competéncia; e a oportunidade de discutir o estagio
probatdrio e os processos de avaliagdo dos professores da rede. No que se refere aos
pontos negativos e aos desafios que o programa enfrenta dois receberam destaque
na fala de gestores e tutores: a mobilidade dos professores na rede e a logistica
implicada no deslocamento dos formadores entre as escolas. Os aspectos positivos
citados pelos tutores foram: tratar-se de uma formacg&o customizada; voltar-se mais
diretamente a aprendizagem dos alunos; causar impacto perceptivel na aprendizagem
e no comportamento dos estudantes; o formador estar se formando ao mesmo tempo
em que formava o iniciante. Ja os professores iniciantes relataram como pontos
positivos do programa: o apoio e a orientagdo oferecido pelo tutor(a); a possibilidade
de refletir sobre as suas praticas e a mudanca em sua forma de trabalhar. Os pontos
negativos citados pelos formadores foram: o tempo disponivel para as formacdes;
auséncia de um espaco proprio para a realizacdo das sessdes; a tutoria ser um
programa direcionado apenas aos professores em estagio probatério; e a auséncia de
um acompanhamento dos professores egressos do programa. Concluimos que o
Programa de Tutoria Educacional tem alcancado éxito ao favorecer a insercao dos
novos docentes da rede. Entretanto, consideramos que € preciso avancar para uma
perspectiva mais colaborativa e integrada a rotina da escola, pois o programa tem
falhado na intencéo de integrar-se ao contexto escolar como um todo e a promover a
colaboracéo entre pares. A expanséao da tutoria para a gestédo escolar pode ser uma
perspectiva de avancgo nesse sentido.

Palavras-chave: Formacdo de professores. Formacdo Continuada. Professor
Iniciante.



ABSTRACT

The objective of this research was to analyze the Educational Tutorial Program offered
to the beginning teachers by the Municipal Secretary of Education of Manaus-AM
about possible contributions to the Professional Development of the teachers of the
network. This program assists teachers in the probationary stage in the municipal
network, regardless of whether or not they have experience in teaching. The rationale
for studying it stems from the interest in learning about good continuing education
practices and understanding the factors that are associated with their success within
the context in which they were conceived. In addition, initiatives to support the insertion
of the beginning teacher are still rare in Brazil. The research utilized the qualitative
approach that allows to apprehend the interactions in which the senses are produced
and the meanings constructed. The methodological procedures chosen for the data
collection were the semistructured interview and the observation, complemented with
the documentary analysis. Semi-structured interviews were carried out with managers,
coordinators, teacher trainers (tutors) and tutored teachers (beginners in the network),
besides the observation of three tutoring sessions. The review of the literature that
underpinned this research included theorists such as Carlos Marcelo (1999, 2009,
2010), Cunha (2005,2010), Day (2001), Imbernon (2006, 2010), Lima (2004, 2006),
Vaillant and Marcelo (2012), among others. The data revealed a predominantly
positive evaluation of the program by managers, coordinators, tutors and tutors. The
main gains made by managers were: construction proposa of continuing education for
beginning teachers; the institutionalization of the training of trainers; the construction
of competence matrices; and the opportunity to discuss the probationary stage and the
evaluation processes of the network teachers. With regard to the negative points and
challenges that the program faces, two were highlighted in the speech of managers
and tutors: the mobility of teachers in the network and the logistics involved in the
displacement of trainers between schools. The positive aspects mentioned by the
tutors were: a customized training; turn more directly to student learning; make a
perceptible impact on student learning and behavior; being forming at the same time
as forming the beginner. Beginning teachers, on the other hand, reported positive
aspects of the program: the support and guidance offered by the tutor; the possibility
of reflecting on their practices and the change in their way of working. The negative
points mentioned by the tutors were: the time available for the formations; absence of
space for the sessions; tutoring is a program aimed only at teachers on probationary
stage; and the absence of a follow-up of the teachers who graduated from the program.
We conclude that the Educational Tutorship Program has been successful in favoring
the insertion of the new teachers of the network. However, we believe that it is
necessary to move towards a more collaborative and integrated perspective of the
school routine, since the program has failed to integrate into the school context as a
whole and to promote peer collaboration. The expansion of tutoring for school
management may be a prospect of progress in this direction.

Key words: Teacher training. Continuing Education. Beginner Teacher.



LISTA DE QUADROS

Quadro 1: Evolugéo do indice de Desenvolvimento Humano de Manaus ............... 33
Quadro 2: Categorias de adequacdo da formagao docente ............ceeveeveevviiieenennnns 40
Quadro 3: Categorias de adequacao da regularidade docente .............ccccceeeeeeeennns 43

Quadro 4: Sujeitos entrevistados, cargos que ocupam e procedimentos utilizados
para a coleta de iNfOrmMagOEs ..........coceeiuiiiiiieiiiii e 95

Quadro 5: Eixos e dimensdes de analise dos dados...........coocevveeiiviieiiiiieeeiiieeeees 102



LISTA DE TABELAS

Tabela 1: Distribuicdo das matriculas da rede municipal de ensino de Manaus, por

ELAPAS € FEYIDES ... iiiiiiiii i e et e et e e e e e e e e e e e e e e e e e e e aaranaa 34

Tabela 2: Distribuicdo dos docentes da rede municipal de ensino de Manaus por etapa

€ 10CalIZAGAO A ESCOIA ....vueiiiiii e 39
Tabela 3: Adequagéao da formacéo docente na educacdao infantil por zona ............ 40

Tabela 4: Adequacgédo da formacdo docente dos professores da rede municipal de

ensino de Manaus No EF- ANOS INICIAIS PO ZON@ .......uvieeiveuiiiieeeeeiiiis e e eeeiie e e e eeeenens 41
Tabela 5: Adequacéao da formacéo docente no EF- Anos Finais por zona .............. 41

Tabela 6: Média de alunos por turma na rede municipal de ensino de Manaus no ano

Tabela 7: Percentual de professores do EF: Anos Iniciais por nivel de esforco

(0 [0]61=) | (= VT TT TR T T TR TRPRTRPRTRPR 45

Tabela 8: Percentual de professores do EF: Anos Finais por nivel de esforco

O C BN O e e 45



LISTA DE FIGURAS

Figura 1: Zonas Geograficas de ManauS ............cceueeiieiiieeieeieiieeeeeeeeeeeeeeeeee 32
Figura 2: Descricao dos niveis de esforgo docente ............ccceeeeeiiiiiiiiiiiccciiiiinnee, 45
Figura 3: Foto aérea da Divisdo de Desenvolvimento Profissional do Magistério..116
Figura 4: Estratégias de TULOI@ .......ccvveuviiie e e e 131

Figura 5: Rotinas de trabalho de Tutoria de Area............ccccceevveeeeeeeeeeineee e 133

LISTA DE GRAFICOS

Gréfico 1: Evolucédo do IDEB de Manaus nos AnoS INICIaIS.............ceeeeeeveviiinieeeennns 36

Gréfico 2: Evolucédo do IDEB de Manaus nos Anos FiNaiS ..............eeveeeeeiiiiiieenennns 37



ANPEd

BDTD

CEU

CLT

CONAE

CP

DDPM

DDz

DP

EJA

ENDIPE

FAPEAM

FC

FIS

GFC

GT

HTP

HTPC

IAS

IBGE

IDEB

IDH

IES

LISTA DE SIGLAS

Associacao Nacional de Pés-Graduacado e Pesquisa em Educacéao
Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes
Centros de Educacéo Unificado

Consolidacéo das Leis do Trabalho

Conselho Nacional de Educacgéo

Coordenador Pedagdgico

Divisdo de Desenvolvimento Profissional do Magistério
Divisdes Distritais

Desenvolvimento Profissional

Educacao de jovens e adultos

Encontro Nacional de Didatica e Pratica de Ensino
Fundacéo de Amparo a Pesquisa do Estado do Amazonas
Formagé&o Continuada

Fundacéo Itat Social

Geréncia de Formagédo Continuada

Grupo de Trabalho

Hora de Trabalho Pedagdgico

Hora de Trabalho Pedagdgico Curricular

Instituto Ayrton Senna

Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica

indice de Desenvolvimento da Educacédo Basica
indice de Desenvolvimento Humano

Instituicdo de Ensino Superior



Inep

NDE
OCDE

PARFOR

PIB
PNAIC
PNLD
PPC
PROEMEM

REUNI

SEMED
SEMSA
SUSAM
TE
UFAM
UFG
UFMS
UFMT
UFSCAR
UFU
unB

UNIUBE

Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira

Nucleo Docente Estruturante
Organizacéo para a Cooperac¢édo e Desenvolvimento Econdmico

O Programa Nacional de Formacé&o de Professores da Educacéo
Bésica

Produto Interno Bruto

Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa

Programa Nacional do Livro Didatico

Projeto Pedagogico Curricular

Projeto de Expanséo e Melhoria da Rede Publica de Manaus

Programa de Apoio a Planos de Reestruturacdo e Expansao das
Universidades Federais

Secretaria Municipal de Educacéao
Secretaria Municipal de Saude
Secretaria Estadual de Saude
Programa de Tutoria Educacional
Universidade Federal do Amazonas
Universidade Federal de Goias
Universidade Federal de Mato Grosso do Sul
Universidade Federal de Mato Grosso
Universidade Federal de S&o Carlos
Universidade Federal de Uberlandia
Universidade de Brasilia

Universidade de Uberaba



SUMARIO

INTRODUGAO . ...ttt et ee ettt 19
Reflexdes iniciais: O caminho que trilhei e o lugar de onde falo...................... 19

CAPITULO 1 - Problematizando o campo da formac&o de professores:
A docéncia narede municipal de Manaus e as iniciativas de atencao ao

LY T = gL (= PO SPTPP 31
1.1 Aproximacdes com o objeto de estudo: (Re) Conhecendo Manaus-Capital

(o [0 AN g 4 = V0] o - T 3RS 31
1.2 A Rede Municipal de Ensino de Manaus............cooooveieiiiiiiiiiiii e 33
1.2.1 indice de Desenvolvimento da Educacio Basica (IDEB) da Rede

Municipal de EAUCACA0 de ManauUS.............ccoeviviiiieeiiiiiiiic s e e e e e e e e 35
1.3 A docéncia na rede municipal de ensino de Manaus...........cccccceeeeeeeeeeeeenen. 38
1.3.1 Adequagdo da FOrmagao DOCENTE.........covviiieeeiiiiieieeeee e 39
1.3.2 Regularidade dOCENTE.........cooiiiiiiieeee e s 42
1.3.3 Média de alunos PoOr tUMMa.......ccceeeeeeiiieiiiiieeeeeeeee e 43
1.3.4 ESTOrGO DOCENTE.....uiiiii i it e e e e e e e e e e e e e ae e 44

CAPITULO 2 - Revisdo de pesquisas correlatas: Como as acdes de
Formagdo Continuada sao concebidas e implementadas nas redes de
ensino estaduais e municipais brasileiras........ccccovevviiiiiiiiiiiiiiiiiieee e 47
2.1 O que dizem as pesquisas sobre a formacéao continuada de professores?.. 49
2.2 Pesquisas correlatas publicadas sob a forma de artigos em anais de
eventos cientificos selecionadas a partir dos descritores formacao continuada
e desenvolvimento ProfiSSIONAL............cuuueiuiiiiiiieiiee e e 55
2.3 Pesquisas correlatas publicadas sob a forma de artigos em anais de
eventos cientificos selecionadas a partir dos descritores professor iniciante,

iniciante, iNSercao, INAUGAO € tULONA..........cooiiiiiiiiiiiiie e 59
2.4 Considerag0es sobre os achados da revisao de pesquisas correlatas........ 64
CAPITULO 3 — FUndamentagao tEOIICa.........ccveveeveeereeeeeeeeiereiere e eieien e, 67
3.1 FOrmMacao de ProfeSSOreS.......ciiiiiiie e e e e eee et e e e ee e 67
3.1.1 Formagao inicial para a docéncia: Construgéo das bases do
desenvolvimento ProfiSSIONAl...........ceeeiiiiiiiiiiiii e 70
3.1.2 Formacao centrada na escola: construir a formacao dentro da

Q100175 T TP 72
3.1.3 A entrada na carreira e os ciclos de vida profissional do professor........... 75
3.1.4 O professor iniciante e os desafios do inicio da docéncia............c.......... 78
3.2 Fazer avancar a Formacao Continuada de Professores............cccceeeveeeeeee. 80

(07N =11 U@ I A V=Y (Yo [o] o Yo | 1= VSO 87



4.1 A escolha metodoldgica da investigacao...............cceeviviiiiiiiiiieiie e 87

4.2 Procedimentos MetodOIOQICOS. .......uuuiiiiiiiiieeeeee e 88
4.2.1 A escolha da rede de eNSINO0..........uueeiiiiiiiieiiee e 88
4.2.2 Entrada em campo: O contato com arede de ensino. .........cccccvveeeeeeeneenn. 88
4.3 Os procedimentos de coleta de dados...........ccoovvviiiiiiiiiiiiiic e, 90
4.3.1 Entrevista SEMIESTIULUrAda. ........cuvuvemiiiiiieie e e 91
4.3.2 A ODSEIVAGAD. ......ceuiiiiiiii e ————————————— 92
4.3.3 ANAlise dOCUMENTAL...........cceeiiiiiiiice e e e 94
4.4 Informantes da PESQUISAL ........uuvuuririiiiiiiiiieiie e e e e eeees 94
4.4.1 Profa. LUCIA........ccoi ittt st ereeeeeaeaaeeeas 96
4.4.2 PrOf. IMOISES....uuiiiiiiiiiiiie ettt e e e s eeeeeaaees 2aaaaes 97
4.4.3 Profa. EliSaA.......coooiiiiiii e 97
4. 4.4 Profa. AlICE.....ccoo i 97
A.4.5 Prof. MArCOS. .. .ccioi e ettt e e e e e e e e e e e e e eeeeeeeeeaeesneen sanes 97
4.4.6 Profa. ANAIEIaA........uuuuueiii it et 98
4. 4.7 Profa. ROS@.....ccoiiiiiiiiiiiiiiee et s 99
4.4.8 Prof. JOSE....ccoii ittt e 99
e B e o) = W =] U] - USRS 100
O KO I o o] = W O 13 1] - VPP 100
4.5 Metodologia de analise dos dados.............cccceeieiiiiiiiiiiiiii e 101
CAPITULO 5 - Apresentacdo e analise dos dados.........ccoveveeeeeeeeeereenennn, 104
5.1 Andlise Eixo 1 — Politicas pUblicas..........cccccooiiiiiiiiiiiiiie e 104
5.1.1 O Projeto de Expansao e Melhoria da Qualidade da Educac¢éo Municipal

de Manaus (PROEMEM). .....iii et e 105
5.1.1.1 Historico do PROEMEM.........ccooiiiiiiiiii ettt e 103
5.1.1.2 Detalhnamento dO Projeto...........coooeiiiiiiiiiiiiiiiiiiieee e 105
5.1.1.3 A Influéncia dos organismos financeiros internacionais nas politicas
educacionais brasileiras: O exemplo do PROEMEM..............ccccceiiviviviviiiin e, 111
5.1.2 A Secretaria Municipal de Educacéo de Manaus...........ccccceeveeeeeeeeeeeneeenn, 114
5.1.2.1 Mudar é processo: Concepcbes de professor e de formacédo
continuada que norteiam as agdes da DDPM...........ccccouuiiiiiiiiiiiiiiiieeeeeeeee e 117
5.1.2.2 Estratégias de Formagdo Continuada oferecidas pela
SEMED/Manaus aos professores darede........ccccoeveeeeeeeeiiieiieiieiieiiieee e 121
5.2 ANALISE EiXO 1] - GESIAO. ...cuveiiiiiiiieei ittt 124
5.2.1 As origens da tutoria educacional: o estudo da Reforma de Nova York.... 125
5.2.2 A metodologia da tutoria educacional da Fundacéao Itau Social............... 129
5.2.3 O Programa de Tutoria Educacional na SEMED/Manaus........................ 135
5.2.4 Avaliacdo do programa de tutoria educacional pelos gestores............... 144
5.2.5 Aspectos que favorecem ou dificultam a implementacédo do programa

na opinido dos gestores entreVviStados. ...........uuvuirririiiiiieiee e 145
5.3 Analise EiXO I = PrAtiCA......ccuvviiiieiii it 148

5.3 1 ANAIIA € BIUNGL. .. e e 148



5.3.1.1 A formacao do formador: aprender fazendo...............couevvvviiiniiiiiinnnnnnn. 148
5.3.1.2 Avaliacdo do programa: organizacdo da tutoria e aspectos que

favorecem ou dificultam a sua realizagao..............cceevvveeveviiiiii e 151
5.3.1.3 O processo formativo da Profa. Bruna.............cceeeeveeiiieiinionniiniiien 152
5.3.1.4 O desafio da realizagcdo de um sonho: ser professora iniciante de

LiNQUA POITUQUESAL .......eeveiiiiiiiee ettt e e e e e e e e e e e e e e eaeaeees 154
5.3.1.5 Participacdo no Programa de Tutoria Educacional: construcao

conjunta de saberes ProfiSSIONAIS. ..........ooviiiiiiiiiiiiiiiee e 156
5.3.2 MAICOS € JOSE.......uuuuiiiiiieiiiieeee e e e essees et te e e e taaaaeeas teateeaeeaaaaaeeaaaaeeannannes 158
5.3.2.1 FOrmagao do tutor INICIANTE. ..........oooiiiiiiiiieiie e 158
5.3.2.2 Cada pessoa é um universo: estratégias formativas de um tutor

g1 o =T g (=PSSO PPPPPRUPPPRPP 161
5.3.2.3 Processo de formacao do professor JOSE............coovvvvvvvevvvvevennnnnnnnnnnenn 163
5.3.2.4 AVAliaGa0 08 TULOTIB. ....eveeeeiieiie et 165
5.3.2.5 Professor iniciante fora de sua érea de formagdo: intensificacdo de

ESATIOS. ... e 166
5.3.2.6 A tutoria como lugar de experimentactes SeguIas. ........ccceeeeeerereeeereenn 168
R IRCJ  {0 1 F- W I O 4 1] 1] 1 - U 169
5.3.3.1 Olhar para si e separar 0 que € seu do que é do outro: aprendizagem

profissional de uma professora que se torna tutora...........ccceeeeeeeveeeiiieeeeeeeeennnn, 169
5.3.3.2 Avancos e retrocessos do programa de tutoria educacional................ 172
5.3.3.3 Processo formativo da Profa. Cristina...........ccccovvvviiiiiiiiiiiiiniiieeieeeeen 173
5.3.3.4 Um novo olhar sobre o fazer docente de uma professora experiente.. 176
5.3.3.5 AvaliaG80o da tULOFA. .......coiueiiriiiniieeie et 178
COoNSIAEraglES FIN@IS.....uuuiiiiiiiiiiiie e 180
RETEIBNCIAS . ....iiiiiiiiie e bbb eeeee e e 184
APBNAICES ...ttt ettt e e e e e e e e e e e 192
Apéndice A - Referéncias teses e diSSertacoes........cccccvvvereiviiiiiiiiiiieeieeeeen. 193
Apéndice B - Tabela com os principais achados referentes aos objetivos e

FESUIBAOS. ... e e e e e e e e e e e e eeeeaeaaeeees 198
Apéndice C - ROteIros de entreViSta........vveeeeeeeeiieeee e v 205
Apéndice D - Matrizes de referénCial...........uueeiiiiieeiiiiiiiiiiiieieee e 211
AN EXOS et e s 215
Anexo A - Autorizagao para realizacao da pesquiSa.........ccceeeeeeeeeeiieiinienienenee 216
Anexo B - Organograma SEMED 2019..........cccooiiiiiiiiiiiiic e 217
Anexo C - Matrizes TUtoria 0 Ar€a.............cceeveeeveeeeeieceeeeeeeeeeeeeeeeenee s 218
Anexo D - Plano de formag&o Profa. Bruna............cooooiiiiiiiiiiiiiieeee 224
Anexo E - Plano de formagao Prof. JOSE...........ccccoiiiiiiiiiiiiiiiieeieeee e 225

Anexo F - Plano de formacao Profa. Cristina............coeuveviiiiiiiiiiiiiiiiianeeeeeeeeeeennn 226



19

INTRODUCAQ’

Reflexdes iniciais: O caminho que trilhei e o lugar de onde falo.

Nasci em uma pequena cidade no interior do Estado do Amazonas chamada
Manacapuru, onde as opc¢bes para cursar o ensino médio eram 0s cursos de
magistério ou contabilidade. Optei pelo magistério para continuar estudando durante
o dia.

Aos dezessete anos conclui o ensino médio e fui para Manaus com o intuito de
me preparar para prestar o vestibular. Nesse momento, o curso de magistério passou
a ser passado, um passado que seria esquecido durante toda a graduacédo e soO
retomado apds o término do curso de psicologia.

Conclui o curso de psicologia pela Universidade Federal do Amazonas (UFAM)
em 2005 e, nesse mesmo ano, concorri a vagas em trés concursos publicos, um para
o cargo de psicologa na Secretaria Estadual de Saude (SUSAM) e dois no ambito da
prefeitura de Manaus, um, para professor da educacao basica na Secretaria Municipal
de Educacao (SEMED), e outro, para psicologo na Secretaria Municipal de Saude
(SEMSA).

Fui aprovada no concurso publico da Secretaria Estadual de Saude e no da
Secretaria Municipal de Educacédo. Esta ultima convocou os aprovados primeiro e
assumi o cargo de professora em uma escola da regido periférica de Manaus. Nao
era minha intencado fazer carreira no magistério, mas lecionar em um periodo gerava
uma pequena renda e me inseria no mercado de trabalho.

No momento desta escrita, percebi que a realidade encontrada por mim refletia
0 que estudos sobre a insercédo de professores iniciantes apontam: para as escolas
periféricas e/ou vulneraveis sdo alocados os novos professores (VAILLANT e
MARCELO, 2012; DARLING-HAMMOND, 2014; LESSARD, 2006). Na instituicdo na
gual trabalhei, todos os professores eram recém-concursados, alguns com
experiéncia, e outros, inexperientes como eu, haviam cursado o magistério e ainda
eram alunos de licenciaturas.

Recordo, nitidamente, a reacdo da diretora dessa escola ao me receber, ela

guestionou, um tanto com ar de surpresa e também de descrédito, como uma
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psicologa formada trabalharia em uma escola para ganhar tdo pouco. Ap0s essa
conversa, a diretora me mostrou onde era 0 meu armario e a sala de professores, fui
apresentada a coordenadora pedagodgica e também a secretaria. Esse foi 0 meu
acolhimento.

A Secretaria Municipal de Educacéo e Cultura de Manaus adotava, a época, a
Proposta Pedagdgica dos Ciclos de Formacdo Humana. Na distribuicdo de turmas,
me foi destinada uma sala com alunos de 7 anos, do segundo ciclo de formacéo.
Inicialmente, seqgui a risca o livro didatico que os alunos receberam, até perceber que
este material ndo era adequado a turma, primeiro porque, embora a rede municipal
de ensino propugnasse o sistema de ciclos, os livros didaticos que foram adotados no
Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) ainda tomavam, como base da
organizacéo do trabalho escolar, o sistema de seriacédo. Além disso, a grande maioria
dos meus pequenos alunos apresentava muita dificuldade na leitura, escrita e
operacdes matematicas. Muitos deles eram o que poderiamos considerar “alunos
copistas”, ou seja, apenas transcreviam para o caderno o que estava no quadro, € 0s
livros didaticos reforcavam essa pratica, ja que 0s exercicios que neles constavam
nao apresentavam desafios adequados que pudessem fazé-los avancar em seus
conhecimentos.

Nesta hora, precisei pedir ajuda aos colegas, e duas professoras mais
experientes responderam ao meu chamado e tornaram-se minhas monitoras na
escola.

Hoje percebo com clareza que minhas aulas na educacgdo basica repetiam o
“modelo tradicional de ensino” e reproduziam as praticas por mim vivenciadas durante
0 meu processo de escolarizacdo e formacdo no Magistério de nivel médio. Eu,
frequentemente, lancava méao do ditado de palavras, da cOpia de textos, da pintura de
desenhos mimeografados, de célculos matematicos descontextualizados, dentre
outras atividades que, hoje, sei que talvez pouco contribuiram para a formacao
daqueles pequenos alunos.

Apesar de ter ocupado o cargo de professora por apenas dois anos e oito
meses, esse periodo foi fundamental para que eu percebesse a necessidade de uma
boa formacé&o inicial para os docentes, independentemente de sua area de atuacao.

No ano de 2007, a Universidade Federal do Amazonas (UFAM) realizou

concursos para diversas areas, o destino destes professores era uma das cinco
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unidades académicas permanentes localizadas nos municipios de Benjamin
Constant, Coari, Itacoatiara, Humaita e Parintins.

Fui aprovada neste concurso e me tornei uma professora iniciante no ensino
superior. A Unidade Académica na qual fui lotada iniciava seus trabalhos com a
chegada dos novos professores. Nossa recepcao foi burocratica, precisdvamos saber
como funcionava a instituicdo e quais nossos compromissos (relatorios, diarios de
classe, portal do professor etc.).

No primeiro ano de funcionamento, recebemos varias visitas de professores
mais experientes com o intuito de nos auxiliar a consolidar esse campus, e nele
desenvolver atividades de ensino, pesquisa e extensao.

Apesar de a grande maioria dos professores, assim como eu, ndo possuirem
experiéncia como docentes, as atividades realizadas com foco nas praticas
pedagdgicas, em geral palestras que discutiam aspectos tedricos de autores como
Piaget e Vigotski, ndo nos provocavam o suficiente para repensa-las.

Ao final do primeiro ano de atuacao na universidade, fui aprovada no processo
seletivo para o mestrado do Programa de Pés-Graduacdo em Educacéo: Psicologia
da Educacéo, da Pontificia Universidade Catdlica de S&o Paulo.

No mestrado, investiguei o processo de formacao dos alunos dos cursos de
Licenciatura em Ciéncias: Matemética e Fisica, e Quimica e Biologia de uma das
unidades académicas recém-criadas. Estes cursos, que guardam inameras
especificidades, fazem parte de uma experiéncia recente e inovadora da UFAM. Meu
objetivo foi analisar em que medida os futuros licenciados em Ciéncias estavam sendo
preparados para atender as necessidades da docéncia na escola basica.

A anadlise dos cursos de Licenciatura em Ciéncias: Matematica e Fisica, e
Licenciatura em Ciéncias: Quimica e Biologia, mostrou que a falta de definicdo do
perfil profissional do licenciado, a pouca identificacdo dos professores formadores com
estes cursos, a valorizagdo do bacharelado em detrimento da licenciatura, a auséncia
de interdisciplinaridade entre as disciplinas do curso e, principalmente, a falta de
aproximacdo dos formadores a realidade da escola, sdo obstaculos ao
desenvolvimento de conhecimentos, habilidades e competéncias voltados as
necessidades da educagéao bésica.

Os dados da pesquisa referentes ao depoimento dos professores e alunos

destas licenciaturas indicaram varios conhecimentos profissionais docentes
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necessarios a uma boa atuacao nas escolas, porém apareciam de forma fragmentada
e pouco integrada a um projeto de formacédo que agregasse todos os docentes e
alunos dos cursos.

Apo6s a conclusdo do mestrado, retomei minhas atividades docentes na
universidade e estabeleci trés objetivos que norteariam o meu trabalho, com o claro
intuito de devolver a universidade o investimento feito em minha formacéao:

1 Contribuir para estruturar os cursos de licenciatura na perspectiva dos
saberes, habilidades, conhecimentos e competéncias necessarios a
formacéao docente;

2 Tomar como referéncia para a reestruturacdo dos cursos a perspectiva de
formacédo centrada na escola;

3 Ajudar a construir uma ponte entre a universidade e a escola.

Na reestruturacdo das propostas pedagodgicas curriculares dos cursos (PPC),
duas instancias decisorias tém papel fundamental, o Nucleo Docente Estruturante
(NDE) e o Colegiado de Curso. Ambos sdo compostos por professores das areas
basicas do curso (biologia, quimica e educacéao, no caso da Licenciatura em Ciéncias:
Biologia e Quimica; e matematica, fisica e educacédo, na Licenciatura em Ciéncias:
Matematica e Fisica). O NDE é responséavel pela reformulacdo da proposta (PPC) dos
cursos e o0 Colegiado, que tem atribuicbes semelhantes ao dos departamentos de
Curso em outras estruturas universitarias, aprova, ndo aprova e/ou propde alteragoes.

A Resolugao Ne 01 de 17 de junho de 2010 do Conselho Nacional de Educacéo
(CONAE) normatiza o Nucleo Docente Estruturante e estabelece como atribui¢cdes do

NDE, dentre outras:

I- Contribuir para a consolidacdo do perfil profissional do egresso do curso;
II- Zelar pela integracdo curricular interdisciplinar entre as diferentes areas
de ensino constantes no curriculo.

Em quatro anos de discussdes dos NDE das duas licenciaturas, nenhuma
proposta foi implementada, pois o grupo de professores que compunha os NDE"s nédo

chegou a um acordo sobre as mudancas necessarias. Enquanto os professores das

1 Segundo Imbernén (2006, p. 80), a formag&o centrada na escola toma a instituicdo educativa como
lugar de formacao prioritéria. N&o se trata de descartar outros lugares e a¢des formativas, mas pensé-
las tendo como referéncia a escola.
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areas especificas preocupavam-se apenas com a mudanca dos conteudos
programaticos das disciplinas, em geral no sentido de aprofundar o conhecimento
especifico da area, os professores da area de educacdo buscavam aprofundar a
relacdo entre as disciplinas especificas, as metodologias de ensino e a pratica das
escolas. Outro ponto de discusséo, e de divergéncia, era 0 niumero de horas da carga
horaria do curso destinadas as disciplinas de fundamentos da educacéo,
metodologias de ensino, estagios e praticas curriculares, ainda estigmatizadas como
disciplinas de menos importancia nos cursos de Licenciatura. Com o passar do tempo,
a implementagéo de uma nova estrutura curricular ficou cada vez mais dificil.

Recorremos a pesquisa intitulada “Formacao de professores para o ensino
fundamental: estudo de curriculos das licenciaturas em pedagogia, lingua portuguesa,
matematica e ciéncias biolégicas” (GATTI e NUNES, 2009, p.9), que teve como
objetivo “[...] analisar o que se propde como disciplinas e conteudos formadores nas
instituicbes de ensino superior dos cursos presenciais das licenciaturas em
Pedagogia, Lingua Portuguesa, Matematica e Ciéncias Bioldgica [...]" para discutir a
guestéo da licenciatura em um contexto mais amplo.

O estudo de Gatti e Nunes (2009) aponta, dentre outros achados, para a pouca
carga horaria que as disciplinas de formacdo docente ocupam nas licenciaturas
pesquisadas (entre 20 e 30% da carga horaria total), indicativo de um desequilibrio
entre a formacéo na area especifica e a formacao para a docéncia, além disso, na
maior parte das ementas analisadas ndo foi observada uma articulagdo entre as
disciplinas de formacao especifica e as de formacao pedagdgica.

Apesar de oferecerem uma dupla formacéo, os cursos de licenciatura nos quais
atuo caminham na direcao dos cursos analisados por Gatti e Nunes (2009), pois néo
promovem a interdisciplinaridade, parecem seguir caminhos separados dentro de uma
mesma graduacdo. A integracdo entre as areas adquire particular importancia se
pensarmos que as licenciaturas em duas areas de conhecimento tém o intuito de
formar um professor de ciéncias com habilitacdo em matematica e fisica, ou quimica
e biologia.

Embora claro no Projeto Pedagoégico Curricular (PPC) desses cursos, as
disciplinas que compdem a matriz curricular ndo representam um perfil profissional
claro de professor, aproximando-se mais do perfil profissional de um bacharel com

complementacdo pedagodgica, remontando ao conhecido modelo 3+1 das
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licenciaturas. A auséncia de uma visdo holistica acerca do profissional a ser formado,
principalmente considerando se tratar de um professor de ciéncias que ird atuar em
duas disciplinas diferentes, esvaziava a discussdo acerca da reestruturacdo das
licenciaturas.

A intencdo dos professores do NDE era a mudanca da matriz curricular,
dissociada da discussdo do perfil de egresso. Como sugere Cunha (2010), a
reestruturacdo dos cursos de formacao precisa ultrapassar a tendéncia vigente de
modificagcdes que ndo alteram sua logica, tampouco rompem com as concepcoes
vigentes. Nao é suficiente modificar a matriz curricular, é preciso clareza do perfil
profissional a ser formado e, a partir dai, promover a reestruturacéo disciplinar.

O relatério da pesquisa organizada por Gatti e Nunes (2009) também aponta
gue falta nos projetos pedagdgicos dos cursos o estabelecimento de critérios e
praticas claramente explicitadas para a Pratica de Ensino e o Estagio, o que
contribuiria para uma formacao mais adequada a um professor que atua na educacao
basica. A articulagdo das universidades? com as instituicdes de educacgédo basica e
com os sistemas de ensino estadual e municipal esta prevista na ementa de poucas
instituicdes, outro importante achado dessa investigagao.

A realidade que encontro nos cursos de licenciatura em que atuo é muito
semelhante ao apresentado na pesquisa mencionada: pouca carga horaria das
disciplinas pedagogicas aliada a escassa familiaridade dos professores do curso com
a escola de educacao basica, em virtude de sua formacdo como bacharéis (mesmo
daqueles que cursaram licenciaturas, predominantemente, no modelo 3+1), o que
evidencia a pouca discussao sobre a escola nesses cursos.

Minha atuacdo como professora orientadora de estdgio mostrou que a
formacao dos licenciandos em uma perspectiva centrada na escola é possivel, porém,
era preciso estreitar os lagos da universidade com as escolas locais e construir uma
parceria e, para isso, foi necessario ir além da realizacdo de estagios, préaticas e
projetos de extensdo nas instituicbes de ensino. Foi fundamental estabelecer um
dialogo com as secretarias municipal e estadual de educacéo.

Em virtude de minha proximidade com as escolas, fui convidada pelo diretor do

Instituto para, junto a outro colega pedagogo, articular as acdes da area de educacéo

2 Neste texto, usaremos a palavra universidade/universidades para nos referirmos a todas as
Instituicdes de Ensino Superior responsaveis pela formacédo de professores.
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junto a Secretaria Municipal de Educacdo e a Coordenadoria Regional de Ensino,
representante da Secretaria Estadual de Educacéo.

Nosso papel era articular as atividades de formacéo de professores oferecidas
pela universidade aos docentes das escolas estaduais, bem como estabelecer
parcerias em outras atividades. O didlogo cada vez mais fecundo com os
representantes das secretarias fortaleceu o vinculo da universidade com as escolas.
Fomos, inclusive, convidados a participar do planejamento das atividades anuais de
formacgao dos docentes da Coordenadoria Regional de Ensino.

Um exemplo de parceria com a Secretaria Municipal de Educagao foi a
realizacdo do Il Simpdsio Sobre a Docéncia no Interior do Amazonas: Formacao de
Professores de Ciéncias da Natureza e Matematica: Tendéncias e Perspectivas, por
mim coordenado, no qual foram oferecidas diversas atividades formativas aos
professores desta rede, no formato de palestras, oficinas e minicursos. Como
exemplos das atividades oferecidas, ha a oficina “Técnicas de ensino para alunos com
necessidades especiais: a arte de se ver com as maos” e o minicurso “A Pratica
Freiriana no Ensino das Ciéncias da Natureza”.

Essa experiéncia de contato direto com as escolas nas atividades de formacao
de seus professores, nos estagios, praticas e atividades de extensao, levaram-me a
concluir que é possivel “construir pontes” entre a universidade e as escolas, e, a partir
do dialogo, estreitar vinculos e estabelecer uma parceria igualitaria com respeito aos
saberes produzidos nos espacos escolares. Porém, a aproximacao da universidade a
escola de educacéo béasica deve fazer parte do projeto de formacéo das IES, nédo se
circunscrevendo a iniciativas pontuais de professores da instituic&o.

Estar presente no dia a dia da escola, acompanhar as atividades de estagio e
praticas curriculares, e nela desenvolver projetos de extensdo que vdo ao encontro
dos interesses de alunos e professores das instituicdes de educacéo basica, pode
levar os professores universitarios que atuam nas licenciaturas a repensar o modelo
de formacéo de professores que estdo propondo. SO assim sera possivel construir
sélidos vinculos entre essas instituicdes, favorecer a troca de saberes, e propiciar
espacos de aprendizagem para a docéncia dos alunos das licenciaturas.

Meu foco, que até entdo se centrava na formacao inicial, comeg¢ou a mudar
guando os primeiros alunos que concluiram os cursos de licenciatura adentraram o

mercado de trabalho. Poucos deles passaram a atuar nas escolas, porém,
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conhecendo as fragilidades dos cursos, comecei a questionar como as escolas que
os recebiam lidavam com a existéncia de lacunas e necessidades formativas desses
docentes iniciantes, como eram acolhidos e quais suas condi¢cdes de trabalho.

Ao voltar o olhar para os primeiros anos de trabalho do professor, ficou evidente
a necessidade de programas de apoio e acompanhamento nesse momento crucial do
seu desenvolvimento profissional.

A relevancia de apoio ao iniciante se justifica pela importancia do papel do
professor em relacao as possibilidades de aprendizagem do aluno, como apontam as
pesquisas sobre a aprendizagem dos estudantes (OCDE, 2006), além de contribuir
para a reducdo da probabilidade de abandono precoce da carreira (COMISSAO
EUROPEIA/EACEA/EURYDICE, 2015).

O papel do professor na aprendizagem do aluno é uma realidade dificil de
contestar. Segundo o estudo “Professores séo importantes: atraindo, desenvolvendo
e retendo professores eficazes” (OCDE, 2006, p. 12), h& inUmeras pesquisas
indicando que “[...] a qualidade dos professores e a de seu ensino sdo os fatores
sensiveis a politicas mais importantes no resultado dos estudantes [...]”, assim, formar
bons professores, ajuda-los a desenvolver-se profissionalmente, oferecendo boas
condi¢cdes de trabalho e remuneracédo séo fatores essenciais na definicdo de politicas
voltadas a melhoria da qualidade do ensino e do processo de aprendizagem escolar.

Darling-Hammond (2014), apoés a revisao de pesquisas realizadas nos ultimos
30 anos, confirma que a formacédo qualificada do docente € um dos fatores mais
importantes na aprendizagem dos alunos.

Também é consenso na literatura que cada etapa do desenvolvimento
profissional docente apresenta diferentes necessidades de formacédo e atuacéo. O
magistério € uma carreira complexa e exigente, o que torna o inicio da docéncia um
periodo de aprendizagem intensa, que requer tempo e dedicacao.

Logo, o apoio no inicio da carreira se reveste de especial importancia, pois as
primeiras experiéncias e aprendizagens sdo fundantes dos saberes que o0s
professores constroem (CUNHA, 2005). E nessa etapa que ocorrem os principais
marcos da identidade e de estilo que irdo caracterizar o professor ao longo de sua
carreira (LIMA, 2004).

Investir no apoio ao professor iniciante ndo so influencia positivamente o seu

desenvolvimento profissional, ajudando-o a superar os desafios da entrada na
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profissdo e a construir uma identidade profissional, como também contribui para a sua
permanéncia na docéncia. O relatério “Professores sao importantes: atraindo,
desenvolvendo e retendo professores eficazes” (OCDE, 2006), que coletou dados em
25 paises membros da OCDE, concluiu que o abandono da carreira do magistério
tende a ser maior no inicio da carreira.

E classica a citacdo de Imbernon (2006) que aponta a necessaria redefinicao
da instituicdo educativa, pois a sociedade mudou, a infancia e a juventude foram
redesenhadas, e a escola precisa acompanhar essa evolugédo, cabendo ao professor
assumir “[...] novas competéncias profissionais no quadro de um conhecimento
pedagogico, cientifico e cultural revistos [...]” (IMBERNON, 2006, p.12). Logo, é
importante que os saberes, habilidades e competéncias do professor sejam objeto de
analise, reflexdo e mudancas na e para a acao, principalmente no inicio da carreira,
guando, segundo Day (2001), a curva de aprendizagem do professor se mantém mais
elevada.

Torna-se professor € uma aprendizagem que acontece ao longo da vida e que
merece ser olhada com mais atencao por parte dos que concebem e implementam as
politicas publicas educacionais. Nao se trata de pensar que os professores sao “mal
preparados” e que precisam de formacdo para melhor exercer sua atividade
profissional, mas compreender que a sociedade e o conhecimento mudam em ritmo
acelerado, cada geracgao traz comportamentos e modos de pensar e agir singulares,
e muitas vezes conflitantes com os de geracbes passadas. Lidar com todas essas
transformacgdes requer um conhecimento profissional revisto, abertura para aprender
a lidar com o novo e disposicdo para aperfeicoar a sua atuacao profissional. Dai a
importancia de conhecer como se da a entrada na docéncia e oferecer oportunidades
de desenvolvimento ao longo de toda a trajetéria profissional do professor.

Assim, o ingresso dos professores na docéncia e sua condi¢cao de iniciantes
necessitam de mais estudos que consigam abarcar a complexidade do tema e
fornecer subsidios para a construcdo de programas de iniciacdo a docéncia, ainda
raros na realidade brasileira (REALI; TANCREDI; MIZUKAMI, 2010; GATTI,
BARRETO; ANDRE, 2011).

Logo, o primeiro “recorte” na definigdo do meu objeto de estudo foi o “professor

iniciante”, e o segundo foi a definicdo do contexto do estudo.



28

Decidi que a pesquisa seria realizada no Amazonas, meu estado de origem,
onde estou lotada como professora do ensino superior e que apoia financeiramente
meus estudos através da Fundacdo de Amparo a Pesquisa do Estado do Amazonas
(Fapeam).

Tomada essa decisdo, buscou-se informacdes sobre programas de suporte aos
professores iniciantes na Secretaria Municipal de Educacédo de Manaus (SEMED) e
se teve conhecimento de um projeto piloto intitulado “Tutoria Educacional”.

Com inicio em 2015, o programa de Tutoria Educacional foi implementado
como parte do Sistema de Acompanhamento e Avaliagdo Pedagdgica para os
professores em estagio probatério®, acéo inserida no Projeto de Expanséo e Melhoria
da Rede Publica de Manaus — PROEMEM®“. O programa de Tutoria Educacional,
realizado em parceria com a Fundacéo Itau Social (FIS), tem por objetivo fortalecer as
praticas educativas por meio da formagcdo em servico, contando com
acompanhamento pedagdgico e avaliacdo gradativa dos professores em estagio
probatorio.

Cabe lembrar, que antes da implementacdo do Programa de Tutoria
Educacional, a SEMED/Manaus ndo contava com a¢des de FC especificas para os
professores que ingressavam na rede.

Feitos os primeiros contatos com a SEMED/Manaus e obtida a autorizacao
para a realizacdo da pesquisa, foram realizadas cinco entrevistas com membros da
equipe da Divisdo de Desenvolvimento Profissional do Magistério (DDPM)
responséavel pela formacdo continuada dos professores da rede e pela gestdo do
programa de Tutoria Educacional. Essas entrevistas permitiram conhecer melhor as
atividades de formacéao continuada e definir, mais precisamente, o foco do estudo.

A aproximagdo ao campo foi essencial para compreender a intengdo da
DDPM/SEMED/Manaus em solidificar uma politica de formacdo continuada de

professores, que ao englobar acbes variadas, busca proporcionar oportunidades de

3 De acordo com a Lei N° 1126, de 05 de junho de 2007, que disp&e sobre o plano de cargos, carreiras
e subsidios dos profissionais do magistério do municipio de Manaus e adota outras providéncia,
considera-se estagio probatério o periodo de trés anos de efetivo exercicio no cargo de Profissional do
Magistério, no qual a Administracdo, por meio de comissao especialmente constituida, avalia, utilizando
a Avaliacao Especial de Desempenho (AED), a conveniéncia ou ndo da permanéncia do Profissional
do Magistério no servico publico;

4 O objetivo do programa é expandir a cobertura e melhorar a qualidade da Educacéo Infantil e do
Ensino Fundamental da Rede Municipal de Educacao de Manaus. Conta com financiamento proprio e
do BID (Banco Interamericano de Desenvolvimento).
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desenvolvimento profissional aos professores, gestores e demais membros da equipe
escolar, sem perder de vista que a formacéo continuada, por si s6, ndo promove a
transformacdo no campo educacional, principalmente se ndo for acompanhada de
mudancas nas condi¢cbes de trabalho, gestdo das instituicbes e dos sistemas de
ensino, além da valorizacé@o e reconhecimento social dos profissionais.

Foram também realizadas entrevistas com trés professores tutores e trés
professores tutorados em suas escolas, e observada uma sessao de tutoria com cada
par tutor-tutorado.

A escolha do Programa de Tutoria Educacional, uma das estratégias de
formacao concebidas pela secretaria como “centrada na escola” justifica-se por se
tratar de uma formacéo voltada ao professor ingressante na rede, iniciativa ainda
pouco presente nas secretarias de educacao brasileiras. Além disso, o protagonismo
e autonomia dos gestores e formadores da DDPM, que tém como premissa adequar
a formacao ao contexto local, bem como a clareza e sagacidade na busca de solucdes
para os problemas que véao surgindo durante a implementacdo do programa, Sao
exemplos que justificam o interesse pela tematica de estudo.

Assim, foi formulada a seguinte questdo de pesquisa: Como a formacao
continuada, via tutoria educacional, ocorre no contexto da SEMED/Manaus e quais as
possiveis contribuicdes do Programa de Tutoria Educacional para o Desenvolvimento
Profissional dos professores iniciantes na rede?

Com o intuito de responder a essa questdo, foram delineados os seguintes
objetivos geral e especificos:

Objetivo geral:
Analisar o Programa de Tutoria Educacional ofertado aos professores iniciantes
pela Secretaria Municipal de Educagdo de Manaus-AM quanto a eventuais

contribuigdes para o Desenvolvimento Profissional dos professores da rede.

Objetivos especificos:
e Caracterizar o Programa de Tutoria Educacional;
¢ Verificar como os gestores diretamente envolvidos no programa de tutoria
percebem a sua implementacéo;

¢ |dentificar as percepc¢des dos tutores que atuam na formacéo continuada
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do professor iniciante sobre o programa de tutoria;
¢ |dentificar as percepc¢des dos professores tutorados sobre o programa e

suas contribuicdes.

Na intencédo de problematizar o objeto de estudo e circunscrevé-lo dentro de
um recorte que possa torna-lo passivel de analise, respeitando a sua inteireza, e
situando-o de forma holistica nas relagcbes que o cercam e definem, julgamos
necessario levantar maiores informacdes sobre o contexto no qual se insere, neste
caso, o municipio de Manaus, capital do Amazonas, e seu sistema municipal de

ensino.



31

CAPITULO 1. PROBLEMATIZANDO O CAMPO DA FORMAGAO DE
PROFESSORES: A DOCENCIA NA REDE MUNICIPAL DE
MANAUS E AS INICIATIVAS DE ATENCAO AO INICIANTE.

1.1 Aproximag¢des com o objeto de estudo: (Re) Conhecendo Manaus-Capital do

Amazonas.

Manaus, capital do Estado do Amazonas, esté situada na confluéncia dos rios
Negro e Solimdes, pertence a mesorregidao do Centro Amazonense e a microrregido
homénima®, possui uma area de 11.401,092 km? e uma densidade de 158,06 hab./km?
6, 0 que a coloca como a segunda maior capital estadual do Brasil em area territorial.

Segundo dados do Censo, em 2010, a populacao residente era de 1.802,14
habitantes, deste total 1.792,881 (99,49%) encontravam-se na zona urbana e 9.133
(0,51%) na zona rural’.

Manaus é subdividida em sete zonas geograficas: Norte, Sul, Centro-Sul, Sul,
Leste, Oeste, Centro-Oeste e Rural-Ribeirinha, como podemos observar na figura

abaixo.

5 A mesorregido do Centro Amazonense € uma das quatro mesorregifes do estado brasileiro do
Amazonas. E formada por 30 municipios agrupados em seis microrregides, sendo Manaus o principal
deles. Disponivel em: https://pt.wikipedia.org/wiki/Manaus. Acesso: 22 jun 2016.

6  Disponivel em: http://  https://www.ibge.gov.br/estatisticas-novoportal/por-cidade-estado-

estatisticas.html?t=destaques&c=1302603. Acesso: 09 maio 2018.

7 Disponivel em: http://atlasbrasil.org.br/2013/pt/perfil_rm/manaus#educacao. Acesso: 22 jun. 2016
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Figura 1 — Zonas Geograficas de Manaus

ZONA OESTE

Tem 2532.589 habitantes e 12 bairros
oficiais. O bairro Taruma. que fica
localizado na regido, quase gque triphcou o
nimero de habitantes no periodo de 2000
a 2010. © Tarumé lidera o crescimento
populacional de Manaus com 284.8%.

MANAUS

ZONA NORTE

£ a regido com maior nimero de
habitantes de Manaus. Os bairros da zona
concentram um de total 501.055
habitantes.

CIDADE NOVA

E um dos bairros gue mais cresceram na
cidade nos Uitimos tempos. Localizado na
Zona Norte, também é considerado um
centro de entretenimento da capital.

ZONA CENTRO-OESTE
£ a regido de menor mimero de habitantes
da capital amazonense. Com apenas cnco
bairros oficisis, a drea tem 148333
residentes.

ZONA LESTE

Tem 11 bairros oficiais e 392.599
habitantes. Houve um aumento de 20,8%
do ndmero de pessoas que vivern na
regido.

. Zona Sul

Zona Leste

ZONA sUL

Foi a Unica zona de Manaus que n3o
registrou crescimento populacional na
década de 2000. O numero de moradores
- Zona Oeste da regiSo reduziu 7,1%.
D Zona Centro-Sul
VILA BURITI

Na Zona Sul, o bairro tem a menor

. Zona Norte s %
populagdo dentre os 63 oficiais da capital.

e ZONA CENTRO-SUL Apenas 1.827 pessoas viviam no local até
| | Zona Centro-Oeste Apresentou o segundo maior percentual 2010. O bairro sofreu redug3o
S de crescimento populacional da década. populacional no perfodo de 2000 a 2010.

com 23.2%._ A regiSo tem 152753
habitantes e sete bairros oficiais.

G‘ com.br Fonte: IBGE/2010
Fonte da imagem: G1.com.br®

A maior parte da populagdo encontra-se nas zonas Norte e Leste da cidade,
sendo a Cidade Nova, situada na zona Norte, o bairro mais populoso (121.135
habitantes).

Apesar de deter o 7° maior Produto Interno Bruto (PIB) entre as cidades do
Brasil, segundo dados divulgados pelo IBGE em 2017, com um valor de
aproximadamente R$ 67 bilhdes, Manaus esta na 232 posicdo entre as capitais
brasileiras no que se refere ao indice de Desenvolvimento Humano (IDH) avaliado em
0,737 (considerado alto).

O Produto Interno Bruto (PIB) per capita de Manaus € estimado em R$
33.564,11, ocupando o 1° lugar no Ranking do PIB referente ao estado do Amazonas,
e a 8392 posicdo no ranking das cidades brasileiras®. Esse alto valor pode ser

8 Disponivel em: http://gl.globo.com/am/amazonas/manaus-de-todas-as-cores/2014/noticia/2014/10/
veja-mapa-com-zonas-e-bairros-mais-populosos-da-capital-do-amazonas.html. Acesso em 09 maio de
2018.

9 Informacéo disponivel no site do IBGE: ttps://cidades.ibge.gov.br/brasil/am/manaus/pesquisa/
37/30255. Acesso em 09 maio 2018.


http://g1.globo.com/am/amazonas/manaus-de-todas-as-cores/2014/noticia/2014/10/
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enganador se desconsiderarmos a renda per capita média da populacdo e também o
IDH do Municipio.

Os indicadores de renda de Manaus disponiveis no Atlas Brasil'® indicam que
a renda per capita média de Manaus cresceu 48,70% na Ultima década, passando de
R$ 487,67, em 2000, para R$ 725,17, em 2010. Da mesma forma, a proporcdo de
pessoas pobres, ou seja, com renda domiciliar per capita inferior a R$ 140,00 caiu de
32,75%, em 2000, para 16,37%, em 2010. A evolucdo da desigualdade de renda
nesses dois periodos pode ser descrita através do indice de Gini'!, que passou de
0,63, em 2000, para 0,61, em 2010.

A evolucdo do indice de desenvolvimento humano em Manaus pode ser

observada no quadro abaixo:

Quadro 1 — Evolugéo do indice de Desenvolvimento Humano de Manaus

Indicadores 1991 2000 2010
IDH- Educacéo 0,307 0, 443 0,658
IDH- Renda 0,676 0,674 0,738
IDH-Longevidade 0,681 0,727 0,826
IDH- Municipal 0,521 0,601 0,737

Fonte: http://atlasbrasil.org.br/2013/pt/perfil_m/manaus_am

No periodo de 1991 a 2010, a dimens&o cujo indice mais cresceu em termos
absolutos foi Educacdo (com crescimento de 0,215), seguida por Longevidade e por
Renda.

A evolucéo do IDHM do municipio de 0,521, em 1991, para 0,737, em 2010,
indica uma taxa de crescimento de 41,46%,

1.2 A Rede Municipal de Ensino de Manaus.

10 Disponivel em: http://atlasbrasil.org.br/2013/pt/perfil_rm/manaus. Acesso em 09 maio 2018.

11 Segundo o Ipea: “O indice de Gini é um instrumento para medir o grau de concentragcdo de renda
em determinado grupo. Ele aponta a diferencga entre os rendimentos dos mais pobres e dos mais
ricos. Numericamente, varia de zero a um (alguns apresentam de zero a cem). O valor zero
representa a situacao de igualdade, ou seja, todos tém a mesma renda. O valor um (ou cem) esta no
extremo oposto, isto é, uma s6 pessoa detém toda a riqueza.” Disponivel em:
http://www.ipea.gov.br/desafios/index.php?option=com_content&id=2048:catid=28. Acesso 06 fev.
2019.


http://atlasbrasil.org.br/2013/pt/perfil_rm/manaus
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A rede municipal de ensino de Manaus (SEMED) possui um total de
aproximadamente 235.761 matriculas?®?, distribuidas em 499 escolas. Considerando a
distribuicdo da oferta de matriculas entre as zonas urbana e rural, € valido demarcar
gue a zona urbana possui 183*2 escolas com oferta de ensino infantil regular, 281 com
ensino fundamental regular, 381 escolas com educacéo especial substitutiva'* e 77
escolas com oferta de educacéo de jovens e adultos. Ja a zona rural, conta com a
oferta de ensino infantil regular em 72 escolas, oferta de ensino fundamental regular
em 83 escolas e 14 escolas com oferta de educacédo de jovens e adultos. Na tabela

abaixo €é possivel observar a distribuicdo de matriculas entre as zonas urbana e rural.

Tabela 1 - Distribuicdo das matriculas da rede municipal de ensino de
Manaus, por etapas e regides (ano base 2017)

Etapas Matriculas Matriculas Matriculas
Rede Zona Urbana  Zona Rural
Municipal
Ed. Inf. Creche 4.028 3.917 111
Ed. Inf. Pré-escola 44.225 42.597 1.628
Ens. Fund. Anos Iniciais 117.046 111.075 5.971
Ens. Fund. Anos Finais 51.907 48.122 3.785
EJA 18.555 17.804 751
Ed. Especial 6.579 6.425 154
Total 242.340 229.940 12.400

Fonte: elaborada pela autora®®.

Observando a distribuicdo das matriculas entre as etapas da escolarizacao,
chama a atencé&o a pouca oferta de vagas nas creches, especialmente na zona rural,
0 que € um dado preocupante, embora a oferta de creches na zona urbana também
esteja aquém do desejado. A construcdo de novas creches e a ampliagdo do
atendimento na educacéao infantil sdo desafios previstos no PROEMEM, que seréao

abordados mais adiante.

12 Dados extraidos da Sinopse Estatistica da Educacdo Basica 2017. Disponivel em:
http://portal.inep.gov.br/resultados-e-resumos . Acesso em 15 mai 2018.

13 Dados disponiveis no sitio www.qedu.org.br

14 Escolas com educacéo especial substitutiva sdo aquelas que possuem matricula de alunos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo em classes
especiais.

15 As tabelas e quadros elaborados pela autora utilizaram como fontes de informagdo os dados
disponiveis nos sitios www.gedu.org.br e www.atlasbrasil.org.br.


http://www.qedu.org.br/
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Outro desafio a organizagdo da rede € a dimensdao territorial do municipio de
Manaus e sua extensa rede fluvial, embora a populacdo da zona rural de Manaus
corresponda a 7,45% do total de habitantes do municipio. A dispersdo dessa
populacdo em regides de dificil acesso dificulta a centralizacdo dos alunos em uma
unidade escolar, trazendo implicac6es significativas para a logistica necessaria ao
atendimento dessa populacédo, e, consequentemente, para a oferta de formacéao
continuada aos professores.

Apesar desses desafios, intensificados pelo momento de crise social e
econbmica que o pais enfrenta e que atinge os mais diversos setores, a
SEMED/Manaus tem obtido significativas vitérias, importantes para fortalecer o
trabalho realizado e garantir sua continuidade no campo das politicas publicas de
educacao.

Uma das conquistas da SEMED/Manaus € o continuo aumento do indice de
Desenvolvimento da Educacao Basica (IDEB), um dos indicadores educacionais mais

importantes, e populares, que sera comentado a seguir.

1.2.1 indice de Desenvolvimento da Educac&o Bésica (IDEB) da Rede Municipal

de Educacao de Manaus.

Ao se tomar como objetivo o diagnéstico de um determinado contexto
educacional, seja ele uma escola ou rede de ensino, é util lancar méo de recursos que
possibilitem ir além da leitura numérica de dados, possibilitando uma analise complexa
e multifatorial.

Nesse sentido, os indicadores educacionais sao importantes recursos para o
monitoramento da realidade da educa¢do com o intuito de subsidiar a formulacéo e
reformulacdo de programas e politicas publicas.

Como recurso metodoldégico, os indicadores fornecem uma imagem estatica de
uma determinada realidade, a partir da operacionaliza¢do de um conceito no qual esta
implicado uma teoria de base que sustente a construcdo do indicador, o signifique e
permita a sua interpretacao.

O indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB) foi criado pelo
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep) em
2007 e reune dois conceitos em sua composicdo: fluxo escolar e médias de

desempenho nas avaliagbes. O fluxo escolar € calculado a partir dos dados sobre
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aprovacao escolar, obtidos no Censo Escolar, ja as médias de desempenho séo
aferidas pelas avaliacées do Inep (Prova Brasil e Saeb?9).

O IDEB da rede municipal de ensino de Manaus'’ para os anos iniciais evoluiu
de 3,5, em 2005, para 5,8, em 2017, ultrapassando a meta estipulada de 5,2, conforme
podemos observar no grafico abaixo.

Gréfico 1 — Evolucédo do IDEB da rede Municipal de Ensino de Manaus
nos Anos Iniciais (periodo de 2005 a 2017)

EVOLUCAO DO IDEB

-@- Municipio =@ Meta do municipio

5,5

4,5

2005 2007 2009 2011 2013 2015 2017 2019 2021

Fonte: Qedu.org.br

Para uma melhor analise dos resultados do IDEB é preciso considerar os
indicadores de aprendizado e fluxo que o comp8em. Nas séries iniciais, Manaus
obteve para o indicador de fluxo 0,95, o que significa que para cada 100 alunos, 5 ndo
foram aprovados.

O indicador de aprendizado varia de 0 até 10, sendo 0 o pior resultado e 10 o

melhor. Neste indicador, a média do municipio é de 6,15. No que se refere aos anos

16 A Prova Brasil e o Sistema Nacional de Avaliagcdo da Educacgdo Basica (Saeb) séo avaliagdes para
diagnéstico, em larga escala, desenvolvidas pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (Inep/MEC). Tém o objetivo de avaliar a qualidade do ensino oferecido
pelo sistema educacional brasileiro a partir de testes padronizados e questionarios socioeconémicos.
Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/prova-brasil. Acesso 02 fev. 2019

17 Todos os dados referentes ao IDEB foram obtidos no sitio Qedu.org.br. Disponivel em:
http://www.gedu.org.br/cidade/3115-manaus/ideb?dependence=3&grade=1&edition=2015. Acesso 04
out. 2018.
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finais do Ensino Fundamental, o IDEB da rede municipal evoluiu de 2,6, em 2005, para
5,17, em 2017, atingindo a meta estipulada, conforme podemos observar no grafico

abaixo.

Gréfico 2 —Evolucéo do IDEB da rede Municipal de Ensino de Manaus
de Manaus nos Anos Finais (2005-2017)

EVOLUGCAO DO IDEB

®- Municipio -®- Meta do municipio

2005 2007 2009 2011 2013 2015 2017 2019 2021

Fonte: Qedu.org.br

Nos anos finais, Manaus obteve para o indicador de fluxo 0,9, evidenciando que
para cada 100 alunos, 10 ndo foram aprovados. O indicador de aprendizado obtido
nos anos finais é de 5,17.

O crescimento da pontuagéo no IDEB e o alcance da meta sdo animadores e
tem sido um importante argumento para o0 investimento nas acdes de formacao
continuada da rede municipal, embora seja importante sempre ressalvar que a
melhoria dos indicadores é multifatorial, ndo podendo ser linear e unicamente
relacionada a atuacdo dos professores. Porém, a rede municipal de Manaus ainda
precisa avancar muito para alcancar um desempenho que represente um nivel de
proficiéncia satisfatorio dos alunos dessa rede.

Importantes desafios a serem enfrentados pela SEMED/Manaus s&o os altos
indices de distor¢cdo idade-série, a evasao escolar e a necessidade da correcdo do
fluxo escolar.

Nas séries iniciais do Ensino Fundamental, a distor¢céo idade-série é de 17%,
ou seja, para cada 100 alunos, aproximadamente 17 estavam com atraso escolar de

dois anos ou mais em 2017.



38

Nas séries finais do Ensino Fundamental, o quadro é ainda mais preocupante,
a distorcdo idade-série é de 35%, ou seja, para cada 100 alunos, 27 estavam com
atraso escolar de dois anos ou mais em 2017.

No sentido de fazer frente a essas demandas, a SEMED/Manaus tem
desenvolvido agbes no sentido de corrigir tais taxas e distor¢des como 0s programas
de aceleracdo da aprendizagem e correcao de fluxo, realizados em parceria com o
Instituto Ayrton Sena (IAS).

Conhecer esses indicadores e as especificidades do publico atendido nas
escolas é essencial para compreender como € ser professor da rede municipal de
Manaus, nesse sentido, os indicadores de Adequacdo da Formacdo Docente,
Regularidade Docente, Média de alunos por Turma e Esforco Docente, permitem

aprofundar o conhecimento acerca da docéncia na SEMED/Manaus.

1.3 A docéncia narede municipal de ensino de Manaus.

A rede municipal de ensino de Manaus possui em seu quadro 7.058 docentes
atuando na educacédo basica, destes, 6.501 professores na zona urbana do municipio
e 557 na zona rural.

Para compreender a forma como a docéncia se desenvolve na rede municipal
de ensino de Manaus, bem como seus principais desafios, buscou-se conhecer o
guantitativo de professores que compdem esse universo, sua distribuicdo nas etapas
da educacgédo bésica e o tipo de contrato de trabalho predominante. Tais informacdes
podem oferecer indicativos para pensarmos quais desafios os professores enfrentam
e gque acles direcionadas aos professores sdo necessarias para a melhoria do
processo de ensino-aprendizagem.

A distribuicdo desses professores por etapa de ensino e localizacdo da escola

€ apresentada na tabela abaixo:
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Tabela 2 — Distribuicdo dos docentes da rede municipal de ensino de Manaus por
etapa e localizac&o da escola (ano base 2017)

Zona Urbana Zona Rural Total

Educagdo infantil 1.520 106 1.626

Creche 287 19 306

Pré-escola 1.279 105 1.384
Ensino

Fundamental Anos 2.871 216 3.087
Iniciais
Ensino

Fundamental Anos 2.108 347 2.455
Finais

Fonte: InepData.gov.br

Na rede municipal de ensino de Manaus, o vinculo empregaticio predominante
€ o concursado ou efetivo, 6.891 docentes se inserem nessa categoria, seguidos por
194 professores em contrato temporario e 2 professores contratados pelo regime de
Consolidagao das Leis do Trabalho (CLT).

Aqui j& se desenha uma importante condicdo de trabalho da maioria dos
professores da rede, que € a estabilidade proporcionada pelo ingresso via concurso
publico, o que, pelo menos teoricamente, o protege de demissfes infundadas,
perseguicdes e intimidacoes.

Outras fontes importantes de informacdo sao os indicadores “adequacéo da

formacdo docente”, “regularidade docente”, “média de alunos por turma” e “esfor¢o

docente”, que comento a segquir.

1.3.1 Adequacéo da Formacgéo Docente.*®

O indicador de adequacdo da formacdo do docente da educacdo basica
classifica os professores considerando sua formacdo académica e a(s) disciplina(s)
gue lecionam. Parte da premissa de que a qualidade do ensino oferecido nas escolas
esta relacionada a formacé&o do docente.

Segundo a Nota Técnica n> 020/2014 (BRASIL/INEP, 2014), as categorias de
adequacao da formacdo dos docentes em relacdo a disciplina que lecionam sé&o

classificadas em 5 grupos, conforme o quadro abaixo:

18 As tabelas e notas técnicas referentes aos indicadores educacionais da educagdo basica estdo
disponiveis em http://portal.inep.gov.br/indicadores-educacionais. Acesso 15 maio 2018.


http://portal.inep.gov.br/indicadores-educacionais
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Quadro 2 — Categorias de adequacéo da formacao docente (2017)

Grupo Descri¢éo

1 Docentes com formacg&@o superior de licenciatura na mesma disciplina que
lecionam, ou bacharelado na mesma disciplina com curso de complementacéo
pedagogica concluido

2 Docentes com formacéo superior de bacharelado na disciplina correspondente,
mas sem licenciatura ou complementacéo pedagogica.

3 Docentes com licenciatura em éarea diferente daquela que leciona, ou com
bacharelado nas disciplinas da base curricular comum e complementacdo
pedagogica concluida em area diferente daquela que leciona.

4 Docentes com outra formacdo superior ndo considerada nas categorias
anteriores.

5 Docentes que ndo possuem curso superior completo.

Fonte: Inep/Nota Técnica Ne020/2014

Os dados fornecidos por este indicador possibilitam aos diferentes sistemas de

ensino planejarem acdes formativas capazes de superar os desafios da formacéo do

Seu Ccorpo docente.

bY

As informagdes deste indicador referentes a rede municipal de ensino de

Manaus sao trazidas abaixo:

Tabela 3 — Adequacao da formacao docente na educacao infantil por zona

EDUCACAO INFANTIL®®

URBANA
RURAL
TOTAL

Grupol Grupo2 Grupo3 Grupo4 Grupob5

87,7 0,6 4,9 13 5,5
77,1 0,9 8,3 1.8 11,9
87,3 0,6 51 1,3 5,7

Fonte: portal.inep.gov.br/indicadores-educacionais

Na educacao infantil, predominam os docentes com formacdo superior de

licenciatura na disciplina em que atuam (Grupo 1), seguidos dos docentes que nao

possuem curso superior completo (Grupo 5). Na zona rural, a porcentagem de

docentes que integram o grupo 5 ocupa o segundo maior percentual de docentes,

valor maior que na zona urbana.

19 Porcentagem por grupos
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Tabela 4 — Adequacéo da formacao docente dos professores da rede
municipal de ensino de Manaus no EF- Anos Iniciais por zona
(ano base 2017)

ENSINO FUNDAMENTAL ANOS INICIAIS

Grupo Grupo Grupo Grupo Grupo
1 2 3 4 5
URBANA 85,8 0,7 7,7 1,7 4,1
RURAL 79,6 0,7 8,7 2,2 8,8
TOTAL 85,5 0,7 7,8 1,7 4,3

Fonte: portal.inep.gov.br/indicadores-educacionais

Ja nos anos iniciais do Ensino Fundamental, também predominam docentes
gue se enquadram no grupo 1. Nesta etapa, a zona urbana apresenta o segundo maior
percentual no grupo 3, ja na zona rural, o grupo 5 concentra o segundo maior nimero

de professores.

Tabela 5 — Adequacéo da formacéao docente no EF- Anos Finais por zona

ENSINO FUNDAMENTAL ANOS FINAIS

Grupo Grupo Grupo Grupo Grupo
1 2 3 4 5
URBANA 5738 1,5 37,0 2,2 1,5
RURAL 39,3 0,2 55,9 0,5 4,1
TOTAL 54,9 1,3 39,9 2,0 1,9

Fonte: portal.inep.gov.br/indicadores-educacionais

Nos anos finais do Ensino Fundamental os grupos 1 e 3 concentram o maior
percentual de docentes, tanto na zona urbana como na rural. Na zona urbana, o grupo
1 reline o maior percentual de professores (57,8%), seguido pelo grupo 3 com 37,%.
Jé a zona rural apresenta o maior numero de professores no grupo 3 com 55,9%,
seguido do grupo 1 com 39,3% dos docentes.

Os dados apontam para o significativo nimero de professores com licenciatura
em area diferente daquela em que lecionam, ou com bacharelado nas disciplinas da
base curricular comum e complementacédo pedagdgica concluida em area diferente
daguela em que lecionam, o que pode ocorrer em virtude da divisdo em disciplinas
por areas especificas que demandam um professor especialista, e, dada a caréncia
de professores em determinadas disciplinas como fisica e quimica, as redes precisam
recorrer a docentes com outras formacdes para atender a demanda do ensino nas

escolas.
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A caréncia de professores especialistas, principalmente nas areas de fisica,
guimica, biologia e matematica, foi uma realidade por mim vivenciada no municipio no
gual estou lotada como professora. No ano de 2011, fiz um levantamento de dados
nas escolas de ensino médio desse municipio e identifiguei a inexisténcia de
professores formados em licenciatura em fisica, e apenas trés professores com
licenciatura em quimica atuando nas cinco escolas de ensino médio do municipio.

Diante dessa realidade, a Universidade Federal do Amazonas desenvolveu,
nos cinco campi frutos da expansao via Programa de Apoio a Planos de
Reestruturacdo e Expansdo das Universidades Federais (REUNI), cursos de
Licenciatura em Ciéncias: Matematica e Fisica; e Licenciatura em Ciéncias: Quimica
e Biologia. Em novo levantamento de dados, por mim realizado em 2014, ja foi
possivel identificar a presenca de professores devidamente formados em licenciaturas
de fisica e quimica lecionando nas escolas estaduais do municipio.

Se o inicio da docéncia por si sO ja € um grande desafio, ndo é dificil imaginar
0 quanto esse desafio pode ser intensificado se o professor precisar atuar em uma

disciplina distinta daquela na qual realizou a sua formacéao.
1.3.2 Regularidade Docente.?°

O indicador Regularidade Docente visa avaliar a regularidade do corpo docente
nas escolas de educagdo basica a partir da observagdo da permanéncia dos
professores nas escolas nos altimos cinco anos.

Parte da premissa de que a baixa rotatividade de professores € positiva para
as escolas, pois fortalece o vinculo do professor com a instituicdo educativa e seus
alunos, além de permitir que o docente identifique situa¢cfes especificas dos alunos e
da comunidade atendida pela escola, possibilitando a continuidade de planejamentos
e acoes.

O quadro abaixo traz o percentual de escolas segundo faixa do Indicador de
Regularidade Docente na rede municipal de ensino de Manaus:

20 pados da regularidade docente referente ao ano de 2016. Disponivel em:
http://portal.inep.gov.br/iweb/guest/indicadores-educacionais. Acesso em 15 de maio de 2018.
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Quadro 3 — Categorias de adequacéo da regularidade docente

Baixa Média baixa Média alta Alta
(0-2) (2-3) (3-4) (4-5)
Urbana 2.2% 38,7% 54% 5,1%
Rural 22,4% 43,5% 31,8% 2,3%
Total 5,9% 39,6% 49,9% 4,6%

Fonte: Quadro elaborado pela autora a partir dos dados obtidos no Qedu .

Percebe-se que na zona urbana o percentual de regularidade média alta
apresenta 0 maior valor, seguido do percentual média baixa, o que indica a
necessidade de investigar quais os motivos que levam a baixa regularidade docente,
além do estabelecimento de medidas que busquem diminuir a rotatividade dos
professores nas escolas.

E importante acrescentar que nos Ultimos editais para a selegdo de
professores, via concurso publico da SEMED/Manaus, jA no ato de inscricdo o
professor precisa escolher para qual zona da cidade deseja prestar o concurso,
medida que, se por um lado, contribui para reduzir a mobilidade dos docentes entre
as diferentes regides da cidade, por outro, tem levado ao aumento do abandono da
carreira pouco tempo ap0s a posse, pois alguns docentes optam por prestar concurso
em zonas mais distantes (menos concorridas e com mais vagas) e ao se defrontar
com os desafios de deslocamento e infraestrutura dessas escolas, desistem do cargo
obtido via concurso.

A zona rural tem menor rotatividade, se comparada a zona urbana, o que pode
ser resultado da menor opcdo dos docentes de mobilidade entre as escolas, devido

ao menor nimero de estabelecimentos escolares.

1.3.3 Média de alunos por turma.?!

A média de alunos por turma é um importante indicador do esforco dos
docentes. Embora néo exista consenso sobre o nimero 6timo de alunos em sala de
aula que propicie um melhor aprendizado, parece evidente que um menor numero de
alunos em sala permite ao professor dar atengdo maior e mais individualizada a cada

estudante.

2l Dados da média de alunos por turma referente ao ano de 2016. Disponivel em:
http://portal.inep.gov.br/iweb/guest/indicadores-educacionais. Acesso em 15 de maio de 2018.
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Na rede municipal de Manaus a média de alunos por turma obedece a tabela

abaixo:

Tabela 6 — Média de alunos por turma na rede municipal de ensino de Manaus
no ano de 2017

EDUCACAO INFANTIL ENSINO
FUNDAMENTAL
Creche Pré-Escola Anos Anos
Iniciais Finais
URBANA 16,8 21,1 27,3 33,6
RURAL 15 17,1 21,8 31,4
TOTAL 16,7 20,9 27 16,3

Fonte: portal.inep.gov.br/indicadores-educacionais

Ao analisarmos 0s numeros da zona urbana, consideramos que a quantidade
de alunos por sala na educacdao infantil € superior ao desejavel, o que pode dificultar
o trabalho do docente. O Ensino Fundamental - anos iniciais - apresenta um valor
adequado, ja os anos finais precisam de maior atencéo frente ao risco de aumento

desse percentual.

1.3.4 Esforco Docente.

O indicador de esforco docente esta previsto na Nota Técnica N° 039/2014
(BRASIL/INEP, 2014) embora ndo possa ser aferido diretamente, conforme indicado
abaixo:

O esforco empreendido pelos docentes no exercicio da profissdo é uma
caracteristica que ndo se pode acessar e mensurar diretamente, no entanto
esse estudo considera que esse construto se revela através de um conjunto
de variaveis tomadas como definidoras do esfor¢o do trabalho docente.

As variaveis que compdem esse indicador, ainda segundo a Nota Técnica N°
039/2014, sao:

1. Numero de escolas: O numero de escolas de atuacéao foi dividido em quatro
categorias: 1 escola; 2 escolas; 3 escolas; 4 escolas ou mais.

2. Numero de etapas: Para o calculo do numero de etapas foram consideradas
as seguintes classificacfes: educacao infantil; anos iniciais; anos finais; ensino médio
(incluindo ensino médio integrado); educacdo profissional; educacdo de jovens e

adultos (EJA/qualquer etapa).
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3. NUmero de turnos: Para avaliar o nimero de turnos de trabalho dos
docentes, as turmas de cada um deles foram classificadas de acordo com o seu
horario de inicio em: matutino, vespertino e noturno.

4. Numero de alunos: A categorizac&o da variavel “numero de alunos atendidos
por docente” foi dividida em seis categorias: 0 a 25; 25 a 50; 50 a 150;150 a 300; 300
a 400; acima de 400.

A descricdo dos niveis de esfor¢co docente é trazida na figura abaixo:

Figura 2 — Descricéo dos niveis de esforco docente

Tabela 5 — Descrigao dos niveis de esforgco docente

Miwveis Descrigao’

Mivel 1 Docente que tem até 25 alunos e atua em um Unico turno, escola e etapa.

Docente gue tem entre 25 e 150 alunos e atua em um dnico turmo, escola e

Nivel 2 etapa.

Nivel 3 Docente que tem entre 25 e 300 alunos e atua em um ou deis turnos em uma
Unica escola e etapa.

Nivel 4 Docentes que tem entre 50 e 400 alunos e atua em dois turmos, em uma ou
duas escolas e em duas etapas.

Nivel 5 Docente que tem mais de 300 alunos e atua nos trés turnos, em duas ou trés
escolas e em duas etapas ou trés etapas.

Nivel & Docente que tem mais de 400 alunos e atua nos trés turnos, em duas ou trés

escolas e em duas etapas ou trés etapas.

Mota: * Caracteristicas apresentadas por pelo menos dois tergos dos docentes.

Fonte: Inep/Nota Técnica Ne 039/2014

O percentual de professores do Ensino Fundamental por niveis do indicador de
esforco docente na rede municipal de Manaus (2017) é apresentado nas tabelas

abaixo:

Tabela 7 — Percentual de professores do EF: Anos Iniciais por nivel de esforco docente

ENSINO FUNDAMENTAL — ANOS INICIAIS
NIVEL 1 NIVEL 2 NIVEL 3 NIVEL 4 NIVEL 5 NIVEL 6

TOTAL 6,7 111 44,7 33,6 2,6 1.3
URBANA 6,8 11,4 43,4 34,6 2,5 13
RURAL 6,0 6,8 59,8 23,1 3,0 1,3

Fonte: portal.inep.gov.br/indicadores-educacionais

Tabela 8 — Percentual de professores do EF: Anos Finais por nivel de esfor¢co docente

ENSINO FUNDAMENTAL — ANOS FINAIS
NIVEL 1 NIVEL 2 NIVEL 3 NIiVEL 4 NIVEL 5 NIVEL 6

TOTAL 0,5 7,6 22,8 51,9 8,7 8,5
URBANA 0,2 7,8 211 52,9 9,0 9,0
RURAL 2,6 6,3 33,6 45,9 6,3 53

Fonte: portal.inep.gov.br/indicadores-educacionais
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Tanto na zona urbana como na zona rural de Manaus, 0s maiores percentuais
de docentes dos anos iniciais encontram-se no grupo 3, ou seja, sao docentes que
tém entre 25 e 300 alunos e atuam em um ou dois turnos em uma unica escola e
etapa.

Nos anos finais do Ensino Fundamental, predominam nas zonas urbana e rural
os docentes que podem ser classificados no grupo 4, ou seja, esses professores tém
entre 50 e 400 alunos, e atuam em dois turnos, em uma ou duas escolas e em duas
etapas, condicdes consideradas desfavoraveis ao trabalho docente.

Os indicadores aqui trazidos para caracterizar a Rede Municipal de Educacéo
de Manaus, e assim melhor compreender o contexto no qual se desenvolve o trabalho
dos professores, apontam para pontos positivos da rede, como o predominio do
professor concursado ou efetivo e a adequacéo da formacao da maioria dos docentes.
Entretanto, os indicadores de regularidade docente, esforco docente e a média de
alunos por turma, principalmente nos anos finais, apontam para contextos
desfavoraveis ao trabalho docente.

Imberndn (2006) afirma que um conjunto diverso de fatores pode contribuir ou
dificultar o desenvolvimento profissional dos professores, entre eles as condi¢des de
trabalho.

O termo condi¢Bes de trabalho designa o conjunto de recursos necessarios a
realizacdo de uma determinada atividade laboral, incluindo as instalacdes fisicas, os
materiais e 0s insumos, equipamentos, além das relacbes de emprego que incluem o
processo de trabalho e as condicdes de emprego (OLIVEIRA e ASSUNCAO, 2010).

Logo, é imprescindivel considerar o contexto no qual se desenvolve o trabalho
do professor ao tratar do seu desenvolvimento profissional, e redobrar a atencéo
guando se trata de professores iniciantes.

Os professores iniciantes, tal como os professores experientes, deparam-se
com muitas tarefas e responsabilidades, porém encontram-se em um momento de
construcdo do seu repertorio profissional, aprendendo a ensinar enquanto ensinam e
desenvolvem sua identidade profissional. Para esses jovens profissionais, o inicio da
docéncia pode ser mais dificil e exaustivo por ndo terem os saberes da experiéncia, e
sofrerdo muito mais se n&o tiverem suporte e apoio da gestao da escola e da rede de

ensino.
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CAPITULO 2. REVISAO DE PESQUISAS CORRELATAS:
COMO AS ACOES DE FORMACAO CONTINUADA SAO
CONCEBIDAS E IMPLEMENTADAS NAS REDES DE ENSINO
ESTADUAIS E MUNICIPAIS BRASILEIRAS?

A revisdo de literatura € um pré-requisito para a realizagdo de qualquer
pesquisa. Proceder a revisao de literatura requer planejamento e adocao de critérios
claros e coerentes que permitam ao pesquisador aprofundar-se na tematica
pesquisada, identificando os temas mais abordados, as tematicas que ainda precisam
ser foco do interesse de novos estudos e 0s principais resultados aos quais chegaram
os demais pesquisadores da area.

Com o intuito de compreender como as acdes de formacdo continuada sao
concebidas e implementadas nas redes de ensino estaduais e municipais, iniciou-se
0 planejamento da revisdo de pesquisas pela definicdo dos descritores que seriam
utilizados na base de dados, foram eles: Formacdo Continuada (FC) e
Desenvolvimento Profissional (DP). Em seguida, foi selecionada a base de dados a
ser pesquisada: Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes (BDTD), bem
como o intervalo de tempo (Gltimos cinco anos: 2013-2017).

Utilizando a busca avancada e circunscrevendo a palavra-chave ao campo
assunto e o ano de defesa como segundo critério da busca, optou-se por comecar
pelos trabalhos mais recentes, 2017, chegando até 2013. Como surgiram muitos
resultados, o que ja era esperado, foi preciso definir critérios de incluséo e de excluséo
para as teses e dissertagcoes obtidas, que permitissem um amplo olhar sobre a
tematica, mas que se adequassem ao escopo da pesquisa em desenvolvimento.

Cabe destacar que, nesse momento de construcao da tese, o0 objeto de estudo,
o Programa de Tutoria Educacional (TE) dirigido aos professores ingressantes na
rede, ja havia sido definido, e como se trata de um programa de formacéao continuada
(FC) desenvolvido por uma secretaria de educag¢ao, com foco no desenvolvimento
profissional (DP) de seus professores, parecia clara a escolha dos descritores FC e
DP. Essas escolhas iniciais nortearam a construcdo dos critérios de inclusdo e
exclusdo das pesquisas abaixo referidas, aplicados a partir da leitura do titulo do

trabalho, seu resumo e palavras-chave.
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Primeiro foram definidos os critérios da incluséo, no intuito de selecionar
pesquisas que:

- Tratassem de formacdes continuadas que tomavam como sujeitos
professores pedagogos/polivalentes da Educacgéo Infantil e/ou Ensino fundamental,
pois € a esse publico a que se destina a formacgéo continuada, objeto de estudo desta
tese;

- Abordassem experiéncias realizadas com professores das redes publicas,
municipal ou estadual,

- As praticas de formagao continuada estivessem vinculadas as secretarias de
educacao.

A partir da leitura sistematica dos resumos, duvidas e questionamentos foram
surgindo, conduzindo & necessidade de definicdo de critérios de exclusdo das
pesquisas, bem como o reconhecimento das principais tematicas que emergiam.

Foram utilizados como critérios de exclusao:

- Pesquisas que analisassem a execucdo, implementacdo e avaliacdo de
formacbes continuadas pontuais, conduzidas, em geral, pelo préprio pesquisador,
também denominadas pesquisa-acdo, pesquisa quase-experimental, pesquisa de
intervencdo e projetos de extensdo universitarios circunscritos a uma ou poucas
escolas;

- Como desdobramento do critério acima utilizado foram excluidas desta
revisdo estudos conduzidos no ambito dos Observatérios da Educacdo, estudos
conduzidos utilizando o Portal de Professores da UFSCar?? e que se referiam ao
PARFOR?3;

220 Portal dos Professores da UFSCar € um site dirigido para profissionais da area educacional e areas
afins. Vincula-se ao Programa de Apoio aos Educadores: Espaco de Desenvolvimento Profissional,
financiado pela PROEXT/MEC/SESu, sob a responsabilidade de docentes da UFSCar, Unica
universidade federal localizada no interior do Estado de S&o Paulo. O objetivo principal do Portal dos
Professores é o desenvolvimento de um conjunto de projetos e atividades por meio do estabelecimento
de um espaco virtual voltado para o atendimento das necessidades formativas de professores de
diferentes niveis e modalidades de ensino. Fonte:
http://www.portaldosprofessores.ufscar.br/objetivos.jsp. Acesso 02 fev. 2019.

23 O Programa Nacional de Formacdo de Professores da Educacédo Basica (Parfor) € uma acdo da
Capes que visa induzir e fomentar a oferta de educacdo superior, gratuita e de qualidade, para
profissionais do magistério que estejam no exercicio da docéncia na rede publica de educagéo béasica
e que ndo possuem a formacgdo especifica na area em que atuam em sala de aula. Fonte:
http://www.capes.gov.br/educacao-basica/parfor. Acesso 02 fev. 2019.
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- Também foram descartadas pesquisas que tratavam da FC do Coordenador
Pedagogico (CP), Supervisor, Diretor e outros membros do corpo escolar.

Assim, considerando os critérios de inclusdo e exclusédo acima expostos, foram
selecionadas 81 dissertacdes e teses nessa etapa de leitura seletiva. Em seguida,
realizou-se a leitura da introducéo, metodologia e consideracdes finais/concluséo dos
trabalhos e alguns estudos foram descartados por ndo estarem diretamente
relacionados ao tema dessa pesquisa, como 0s estudos que se referiam ao Pacto
Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC) e outros programas voltados a
formacéao do professor alfabetizador, os estudos acerca da formagéo continuada para
a inclusao de alunos com deficiéncia, para o uso das tecnologias de informacéo, para
a educacéo das relacBes étnico-raciais e para a educagdo no campo.

Partiu-se entdo para a leitura reflexiva dos 41 trabalhos remanescentes, com o
intuito de levantar as principais informacdes que respondessem ao questionamento:
Como as acdes de formacao continuada sédo concebidas e implementadas nas redes

de ensino estaduais e municipais brasileiras?

2.1 O que dizem as pesquisas sobre a formacé&o continuada de professores?

Optou-se por agrupar 0os temas que emergiram na revisao de literatura, por
suas similaridades, em trés grandes grupos de pesquisas: 1). Aquelas que se referiam
a centros de formacdo docente (também chamados de escolas de formacédo) das
secretarias municipais e estaduais de educacdo; cursos, projetos e programas
desenvolvidos por essas secretarias; 2) As pesquisas que tomavam como objeto
politicas de governo ou politicas publicas direcionadas a FC de professores instituidas
pelas secretarias municipais e estaduais de educacdo e 3) Pesquisas que tomavam
como foco as formacdes centradas na escola.

Para a andlise das quarenta e uma dissertacbes?®* e teses selecionadas,
inicialmente foi elaborada uma tabela com os principais achados referentes aos
objetivos e/ou questdes de pesquisa, a metodologia (procedimentos e instrumentos
adotados) e aos resultados. Em seguida, foram agrupados em um Unico enunciado 0s

objetivos/questbes de pesquisa e os resultados similares, bem como a frequéncia com

24 Fizeram parte dessa revisio 33 dissertacGes de mestrado e 8 teses de doutorado. A tabela com as
referéncias das teses e dissertacdes encontra-se no APENDICE A.
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que surgiram nos trabalhos analisados, ressaltando-se que cada trabalho pode fazer
referéncia a mais de um objetivo, resultado ou método?°.

Quanto a metodologia, todas as pesquisas analisadas sdo descritas como
gualitativas, adotando uma variedade de métodos de coleta de dados, em que
predominam a analise documental, a entrevista (22 referéncias para cada uma destas
técnicas) e o questionario (16 referéncias). Um menor niumero de trabalhos utiliza a
observacéo (04 referéncias), o grupo focal (03 referéncias), a entrevista coletiva e as
cartas pedagogicas (01 referéncia para cada uma dessas técnicas).

Segundo Stubbs e Delamont (1976, apud Ludke e André, 1986, p. 15), “[...] a
natureza dos problemas € que determina o método, isto é, a escolha do método se
faz em funcéo do tipo de problema estudado”, assim, os objetivos e/ou questdes de
pesquisa adotados pelos autores determinaram a escolha dos instrumentos utilizados,
escolha essa em geral coerente com os propdsitos dos estudos.

Para fins de analise, foi feita uma sintese dos objetivos/questdes de pesquisa
presentes nas dissertacfes e teses analisadas. No que se refere aos Centros de
Formacéao/Escolas de Formacgao; Cursos, Projetos ou Programas de uma Secretaria
de Educacéo, emergiram como objetivos:

e Analisar as contribuicbes de um centro de formacéo na implementacao de
uma politica de formagédo continuada de professores; analisar a proposta
norteadora do centro; identificar os programas/cursos oferecidos; levantar a
opinido de gestores e professores sobre os papéis dos centros;

¢ |dentificar a relacdo de um determinado programa com questfes especificas
(p. ex. como o programa X aborda a formacdo centrada na escola e
relaciona-se com o reconhecimento e a valorizagdo do professor em seus
saberes e etapas da vida profissional; ou as a¢cbes de FC a partir da compra
de materiais apostilados); identificar como ocorre a FC para uma atuacao
especifica (Ex. escola de tempo integral, centro de educacéao integral);

e |dentificar as contribuices de um curso de formacao; identificar se o curso
atende as necessidades formativas dos professores; analisar se 0 curso
promove o DP; identificar se o curso/programa/projeto promove um dialogo

entre a teoria e a pratica.

25 Esta tabela encontra-se no APENDICE B.
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Da mesma forma, ap0s resumir os resultados dessas pesquisas, seus achados
foram agrupados em uma sintese. As pesquisas desse primeiro grupo que se referiam
a centros de formacao docente das secretarias municipais e estaduais de educacao;
Cursos, projetos e programas desenvolvidos por essas secretarias, trazem avaliacoes
predominantemente positivas, principalmente quando tratam dos centros de
formacdo. As dissertacdes e teses indicam que os centros de formacéo contribuem
para a formacao dos professores ao promover atividades que mobilizam a reflexao
critica e emancipatéria desses profissionais. Sugerem ainda que o encontro de
professores de diferentes escolas favorece o intercambio de experiéncias e de
reflexdes sobre a prética, estimulam novas relagdes entre os profissionais, construgcao
de vinculos e a criacdo de espacos de troca e escuta.

Assim, além de proporcionarem um ambiente de socializag&o profissional, e de
manterem certo distanciamento da escola, necessario para melhor analisar as acées
e posturas adotadas por professores e gestores, 0s centros possibilitam a formacgao
de redes de colaboracédo entre as escolas, além de constituirem um espaco politico
de resisténcia.

Entretanto, embora predominem as avaliagdes positivas quanto aos centros de
formacéo docente de forma geral, dois estudos concluem que os cursos ali ofertados
nao atendem ou atendem minimamente as necessidades formativas dos professores.
Uma das razdes usadas como justificativa para essa avaliagdo negativa é a
valorizacéo dos conteudos especificos em detrimento dos saberes pedagdgicos.

No que se refere as politicas publicas, as pesquisas analisadas trazem os
seguintes objetivos:

e Analisar as politicas publicas de um determinado estado/municipio; Analisar
a implementacdo de uma politica de FC; identificar as tendéncias,
concepcdes norteadoras, permanéncias e rupturas das politicas de FC de
um determinado municipio; descricdo de uma politica; verificar se essa
politica atende as necessidades formativas do grupo ao qual se dirige ou se
influi na melhoria da aprendizagem dos alunos;

¢ |dentificar a forma como uma determinada secretaria concebe e implementa
as politicas publicas de FC; identificar as concepc¢des de professor e de FC
presentes nos documentos oficiais e como estas refletem na formacéo e séo

compreendidas pelos professores.
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Muitas criticas as secretarias de educacdo surgem nos resultados analisados,
dentre elas a falta de apoio e suporte das secretarias para que 0s professores
participem das atividades de FC. E comum a indicac&do de auséncia de tempo na carga
horaria dos professores para o planejamento e formacgéo dos docentes. Outras criticas
dos professores das redes de ensino as secretarias sdo a excessiva burocratizacao
da FC e a descontinuidade das acfes de formacéao.

No que se refere a congruéncia entre 0 que esta escrito nos documentos oficiais
e 0 que é encontrado na pratica, dois estudos analisados afirmam que as atividades
oferecidas aos professores ndo refletem as propostas e concepgdes presentes nos
documentos oficiais, uma explicacdo possivel é a falta de clareza acerca de
determinados conceitos (por exemplo, professor reflexivo) nos documentos
norteadores das politicas. Porém, também foi declarado pelos autores dos estudos
analisados que as formagdes realizadas nas escolas podem ser mais amplas, mais
abrangentes, extrapolando o que € proposto pelas secretarias.

Cabe ressaltar que a formacédo continuada € um dos elementos constitutivos
do processo de profissionalizacéo do professor, no entanto, sem outras medidas dos
poderes publicos, € inviavel a sua efetivacdo, ou seja, sem incentivo na carreira e
condi¢cdes de trabalho adequadas, é dificil para o professor levar para a sua sala de
aula novas e mais eficientes praticas pedagogicas.

Ainda relativo as pesquisas revistas, um grupo de estudos fixou-se na analise
das concepcdes/percepcdes dos professores de uma determinada secretaria
sobre os processos de formagdo continuada do qual participavam, com foco nas
implicacOes que essa participacdo pode trazer para seu desenvolvimento profissional,
identidade e profissionalidade docente.

Gatti e André (2013, p. 35), ao abordarem diferentes tipos de pesquisa
gualitativa, destacam um grupo de estudos que retune uma significativa producéo
centrada na perspectiva do sujeito, que tem por objetivo investigar “[...] opinies,
percepgdes, representacbes, emocdes e sentimentos de professores, alunos,
gestores escolares, pais de alunos sobre um determinado tema ou questdo”. Nessa
direcdo se encaixa um grupo significativo de trabalhos analisados, cujos objetivos
podem ser assim reunidos:

e Apreender/compreender as concepc¢des de FC de um grupo de professores

de uma rede municipal/estadual de ensino; identificar contributos para a
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constituicdo da profissionalidade docente, desenvolvimento profissional e
identidade;

e Apreender/compreender as concepc¢des de FC de um grupo de professores
de uma rede municipal/estadual de ensino no que se refere a uma
determinada teméatica (por exemplo: ensino em ciclos) e como essa teméatica
é trabalhada na FC.

Como resultados, os estudos apontam que ainda predominam acgdes de FC que
nao contemplam o cotidiano das instituicbes de ensino, sdo acfes prescritivas e
normativas em relacao a escola.

Essas acbes de FC nao tém como objeto o desenvolvimento profissional dos
professores, ndo promovem a autoria e a corresponsabilidade do professor no seu
processo formativo, negando-lhes a autonomia na eleicdo dos temas e na forma como
serdo abordados na formacéao.

Trés dissertacOes e teses analisadas buscaram entender como a FC realizada
nas escolas abordavam uma determinada tematica (escola de tempo integral, Centro
Educacional Unificado [CEU], ciclos de formacdo e alfabetizacdo), intimamente
relacionada as especificidades do contexto no qual ocorrem. Concluiram que a FC
ndo abordava satisfatoriamente a tematica pesquisada, tampouco as especificidades
do contexto no qual se concretizava.

Uma significativa parcela de estudos, como pontuaram Gatti e André (2013),
busca apreender/compreender a percepcdo dos professores acerca de uma
determinada tematica. Apesar de tomar como sujeito o professor, que é quem de fato
executa as mudancas e observa os resultados na pratica, uma das limitagdes desses
estudos é a pouca oferta de evidéncias, ou seja, dados empiricos e provenientes de
diferentes fontes (avaliacdo dos alunos, observacao sistematica das atividades do
professor, avaliacdo dos pares) que permitam inferir se a FC foi capaz de contribuir
para a melhoria das praticas do professor ou do desempenho académico de seus
alunos. Essa é uma lacuna das pesquisas brasileiras na qual € urgente investir.

Outro conjunto de trabalhos analisados foi reunido em torno da tematica da
formacdo centrada na escola. Emergiram das analises destes trabalhos os
seguintes objetivos:

e Analisar como ocorre a atuacao do Coordenador Pedagdgico (CP) na

formacao continuada em servi¢co dos professores, nos horarios coletivos de
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estudo, como ele planeja e desenvolve a formacédo, quais as metodologias
utilizadas e como o CP pode contribuir para o ensino de determinada area;
verificar como e se a FC durante o HTPC?® instrumentaliza/interfere na
pratica dos professores;

e Analisar possibilidades de ressignificacdo de praticas de gestdo e
pedagdgicas quando a formacao continuada em servigo centrada na escola
€ tomada como ponto de partida; explicar como a equipe gestora interage
com os docentes para planejar, construir e executar o plano de formacao
continuada do seu quadro de professores; analisar em que medida um
trabalho importante para uma escola, num determinado periodo de gestédo
pedagogica, permanece na pratica dos professores, traduzido em sua
constituicdo identitaria, mesmo ap0s mudancas acontecidas no sistema de
ensino e na gestao da escola.

e Investigar como ocorrem o0s processos de formacéo continuada na HTPC ;
analisar a contribuicdo que a Lei Federal n° 11.738/2008, conhecida como
Lei do Piso, traz implicitamente para a formagdo docente nos horarios
extraclasse da jornada do professor;

e Analisar se os principios de formacdo permanente de Paulo Freire séo
considerados como fundamento para a formulacéo de politicas de formacéao
continuada de professores no municipio; analisar a experiéncia de formacao
continuada vivenciada por alfabetizadoras a partir da proposta de Educacgao
Popular de Paulo Freire.

A andlise dos trabalhos deste eixo indica o papel central que os coordenadores
pedagogicos tém assumido na formacdo dos professores no ambiente escolar,
principalmente durante as HTPC. Para coordenadores e professores, a escola é
considerada local prioritério para a formagdo, porém, a maneira como as atividades
sdo desenvolvidas e o papel atribuido a coordenadores e professores parece
influenciar a forma como essas ac¢Oes sdo significadas, principalmente pelos

professores.

26 Utilizarei neste trabalho as siglas HTPC (Hora de Trabalho Pedagégico Curricular) ou HTP (Hora de
Trabalho Pedagégico) para me referir a parcela da jornada remunerada dos professores dirigida ao
planejamento das atividades de ensino e a formacgéo do docente.
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Uma parcela das dissertagdes e teses aponta para o pequeno espacgo ocupado
pelo protagonismo docente na FC no locus escolar, e o papel decisivo assumido pelas
equipes gestoras nesse processo. Longe de minimizar a importancia de
coordenadores pedagogicos e diretores escolares no desenvolvimento da FC, cabe
ponderar a forma como essas atividades vém sendo conduzidas. Ainda persiste a
formacao feita “para” os professores, partindo do pressuposto de um déficit na
formacéao que os impede de realizar adequadamente o seu trabalho e que precisa ser
sanado, preenchido com os conhecimentos traduzidos pelos especialistas.

Quanto a organizacdo da FC, embora a eleicdo dos temas busque atender as
necessidades da escola, coexiste a opcéo por estudos teéricos em um modelo de
formacé&o escolarizada que pouco contribui para as praticas reais da sala de aula e a
opcao por uma abordagem metodoldgica mais dial6gica, na qual a selecédo dos temas,
dos materiais e as discussdes sao coletivas.

Um ponto importante a destacar € o pouco acompanhamento do trabalho dos
professores pelos coordenadores e a falta de investimento e tempo para a formacéo
dos coordenadores pedagogicos, relatados em dois estudos.

Outros desafios sao traduzidos em criticas dos coordenadores pedagdgicos a
determinadas acbes e interesses dos professores. Alegam que os professores
buscam formacfes continuadas mais praticas e menos reflexivas e que, embora
concordem com a importancia da formagao continuada oferecida, os interesses pela
formacéao sao variados, alguns professores se comprometem com a formacao, outros
nao, e ha os que estdo apenas em busca da certificacao.

O gestor escolar também tem uma grande importancia quando assume um
papel de lideranca para além da gestédo dos processos administrativos e, em parceria

com o coordenador pedagdgico, desenvolve um plano de formacdo em servico.

2.2 Pesquisas correlatas publicadas sob aforma de artigos em anais de eventos
cientificos selecionadas a partir dos descritores formacdo continuada e

desenvolvimento profissional.

Conforme ja explicitado, na busca realizada nos anais das reunides nacionais
da ANPEd e no ENDIPE foram priorizadas revisdes de literatura, estados da arte,

metanalises e revisdes integrativas sobre o tema formacéao continuada.
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Foram consultadas as ultimas quatro edi¢cdes da reunido anual da ANPEd e as
guatro ultimas edi¢cdes do ENDIPE. Nas reunides da ANPEd foram examinados os
trabalhos completos do GT-08 (Grupo de Trabalho Formacao de professores), ja nos
Anais das edi¢cbes do ENDIPE, a busca abrangeu os trabalhos publicados nas formas
de painel e péster em todos 0s eixos.

Emergiram desse levantamento um trabalho publicado nos anais da ANPEd e
seis trabalhos publicados nos anais do ENDIPE. Destes seis trabalhos, dois foram
desconsiderados por ndo se tratarem de revisdes de pesquisas.

O artigo de Rodrigues, Cerdas e Paschoalino (2017) teve como objetivo
analisar as formas como tém se dado a aproximacao entre a universidade e a escola
como instancias centrais da formacao docente, e como essa parceria tem se efetivado
em diferentes propostas e experiéncias relatadas em trabalhos apresentados na
ultimas cinco edi¢cdes da ANPEd, que englobam o periodo de 2010 a 2015.

Os autores concluem que a criacdo de um espaco para reunir professores e
demais envolvidos na formacdo docente para refletir, analisar e pensar estratégias
para a atuacédo profissional é o principal ganho dessas propostas, porém, a partir do
levantamento realizado, concluiram que significativa parcela dos estudos que se
debrugcam sobre a relac&o universidade e escola partem geralmente de experiéncias
temporarias e ainda enfatizam a universidade como |6cus da formacao docente.

Além disso, para os autores “[...] as diferentes formas de aproximacdes entre
universidade e escola na formacdo de professores mostraram-se bastante
experimentais, focalizadas e com duracdo determinada, seja pelo tempo de
financiamento do projeto, seja pelo fim da pesquisa em desenvolvimento.”
(RODRIGUES, CERDAS e PASCHOALINO, 2017, p. 11). Concluem os autores que
faltam propostas que de fato promovam uma parceria, em que todos os envolvidos
construam juntos uma proposta de formacdao, partindo das demandas do contexto da
escola.

O trabalho de Bernardes, Costa, Melo, Linhares e Silva (2010), publicado nos
anais do ENDIPE, teve por objetivo mapear, analisar e discutir o estado da arte em
relacdo a escolha do tema nas teses e dissertacdes defendidas nos Programas de
Po6s-Graduagdo em Educacdo das instituicdes: UFG, UnB, UFMS, UFMT, UFU e
UNIUBE. Este texto procura identificar quais os temas e 0s subtemas mais recorrentes

e 0s que ainda ndo foram suficientemente explorados na Regido Centro-Oeste e quem
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séo os principais interlocutores entre os estudiosos/tedricos ao tematizar a formacéao,
a pratica docente e a profissionalizacao.

Os autores concluem que a Pratica Docente (38%) é o tema mais pesquisado,
seguido de Formacéo (30%). Dentro do tema Formacéao, os subtemas mais enfocados
foram Formagé&o Continuada, Formagéo Inicial e Politicas Publicas.

Quanto aos interlocutores tedricos, prevalecem o0s autores contemporaneos,
sobretudo os de linha critica. Por outro lado, as questfes sobre a profissionalizacéao
docente sdo as menos estudadas, 0 que, para os pesquisadores, pode parecer um
paradoxo.

Geglio (2010) realizou um levantamento quantitativo de dissertacdes e teses
realizadas nos programas de poés-graduacdo em educacédo no Brasil no periodo de
1988 a 2008, que abordam a atuacédo do Coordenador Pedagdgico (CP) na formacéao
continuada do professor em servigco. O objetivo do autor foi identificar a importancia
gue os programas de pesquisa e 0s investigadores da area educacional ddo ao
assunto, bem como verificar quantos trabalhos de pesquisa com foco no CP foram
produzidos, quais os aspectos abordados e, fundamentalmente, qual o percentual que
se dedica a abordar a atuacao desse profissional no processo de formacéo continuada
do professor em servico.

Os dados obtidos no levantamento realizado levaram Geglio (2010) a concluir
gue é inexpressivo o volume de investigacdo sobre a atuacdo do CP na formacao
continuada do professor em servico. Do total de 123 dissertagcdes e teses produzidas
ao longo de vinte anos sobre o CP, somente 16 focam sua atuacdo na formagao
continuada do professor.

Leal, Gana e Terrazan (2016) apresentam em seu artigo o que definem como
uma sistematizacdo dos processos de producdo de conhecimento sobre formacao
continuada de professores, com base na analise de artigos de periédicos académico-
cientificos produzidos na &rea de educacdo de 2008 a 2015. A problematica dos
autores centra-se em conhecer o cenario das pesquisas sobre a formacao continuada
de professores no Brasil, além de buscar saber se os artigos publicados contemplam
as relacoes existentes entre a FC e a identidade docente. Os autores concluem que a
FC de professores constitui um campo de estudos muito abrangente e que ha um
crescente interesse por temas que relacionam a FC com as praticas pedagodgicas

inclusivas, as politicas publicas e as novas tecnologias.
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No que se refere ao foco de interesse das pesquisas, dentre os 89 artigos
analisados, Leal, Gana e Terrazan (2016) identificaram em apenas oito (9% das
pesquisas) a relacdo entre os processos formativos e a constituicdo da identidade
profissional docente. A andlise das pesquisas que tratam especificamente das
possiveis relacdes existentes entre a FC e a identidade docente sugerem que a FC é
um processo que pode possibilitar mudancas na identidade profissional, por meio da
interlocucdo em diferentes espacos, da troca de experiéncias e do estabelecimento
de parcerias entre os professores. Também verificaram interesse pelo uso de novas
tecnologias nos processos de FC de professores em servico em dezesseis (18%)
producdes.

Para esses autores, € necessario que as pesquisas académicas direcionem
seu foco de estudo para os ambientes escolares, pois s6 assim é possivel obter maior
relevancia junto ao professorado.

Almeida (2016) realizou em sua pesquisa o levantamento dos descritores da
formacédo continuada de professores da Educacédo Basica nas dissertacdes e teses
publicadas na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes — BDTD, utilizando
a palavra-chave formacao continuada de professores da Educacédo Bésica a partir de
2003. Com esses filtros, o autor obteve 302 trabalhos, sendo 219 dissertacdes e 83
teses. No que se refere as instituicbes e programas em que as pesquisas foram
realizadas, predominam, numericamente, as regides sudeste e sul.

ApoOs a analise dos titulos, resumos e palavras-chave, o autor elencou os
descritores de cada publicacdo, destacando-se os descritores Formacao Continuada
(62), Prética de Ensino (56), EAD/Tecnologia de Informacédo (43), Saberes Docentes
(18); Programas (16) e Politicas (16), dentre outros.

Almeida (2016) conclui que as concepcdes de formagao continuada presentes
nestes estudos oscilam entre o uso de recursos tecnoldgicos para a capacitacdo de
professores e criticas as perspectivas de repasse, multiplicacdo por meio de
especialistas.

Assim como na revisdo de pesquisas aqui realizada, também foi recorrente no
levantamento do autor a concepc¢ao de FC como complementar ou no sentido de suprir
as lacunas da formacao inicial. Outra congruéncia entre essas duas revisdes é a
percepcédo da escola como espago privilegiado para a formacdo dos professores,

assim como uma forte defesa do movimento acao-reflexdo-acao.
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2.3 Pesquisas correlatas publicadas sob a forma de artigos em anais de eventos
cientificos selecionadas a partir dos descritores professor iniciante, iniciante,

insercao, inducdao e tutoria.

Como o0 objeto de estudo da presente tese é a formacdo continuada de
professores iniciantes que participam do programa de Tutoria Educacional, promovido
pela Secretaria Municipal de Educacéo de Manaus, julgou-se pertinente aprofundar a
revisdo de pesquisas correlatas utilizando os descritores professor iniciante, iniciante,
insercao, inducao e tutoria.

A busca nos anais da ANPEd, GT 4 (Didética), GT 8 (Formacéo de Professores)
e GT 14 (Sociologia da Educacéo), considerando artigos e posteres, ndo acrescentou
nenhum resultado, ja nos anais do ENDIPE, o texto de Fernnandes (2014) foi o Unico
gue atendeu aos critérios de selecdo adotados.

Fernnandes (2014) analisou os informes de investigacdes sobre o processo de
insercao profissional dos professores iniciantes do IV Congresso Internacional sobre
Professorado Principiante e a Inser¢éo Profissional a Docéncia (IV CONGREPRINCI),
com foco nas dificuldades e descobertas dos professores iniciantes na educacao
basica. O autor concluiu que as pesquisas indicam uma énfase nas praticas de ensino
e nos problemas de inser¢do profissional dos iniciantes, entretanto, esses estudos
abordam questbes variadas, o que dificulta a sua categorizacdo. Outra questéo
levantada é a fragilidade da metodologia adotada nas pesquisas sobre iniciantes, pois,
segundo ele ha “[...]falta de um referencial sobre o0 método, existe uma preocupagao
em definir a metodologia e ndo o método; e a pouca énfase dada ao estudo do trabalho
e da condicao de docente”. (FERNNANDES, 2014, s/p)

Dada a escassez de pesquisas no formato de revisdes de literatura, estados da
arte, metanalises ou revisfes integrativas nos anais da ANPEd e do ENDIPE, julgou-
se Util buscar outros textos, citados em trabalhos/pesquisas que tratam do professor
iniciante. Foram selecionados os textos de Lima (2004), Mariano (2005, 2006, 2012),
Papi e Martins (2010) e Correa e Portela (2012).

Lima (2004) analisou as principais caracteristicas da construcdo do inicio da
docéncia de professores que atuam nas séries iniciais do ensino fundamental a partir
de quatro dissertacOes de mestrado por ela orientadas. A primeira pesquisa teve como

questao norteadora “Como se configura a aprendizagem profissional da docéncia de
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uma professora iniciante, na tentativa de superagao do fracasso escolar de uma 22
série do ensino fundamental? “ (LIMA, 2004, p. 88). A autora desse trabalho foi
também a professora, sujeito da pesquisa, e pesquisadora de sua propria pratica,
utilizando como instrumento de coleta de dados um diério no qual escrevia situagdes
vivenciadas em sala de aula e reflexdes sobre elas.

Ja o segundo estudo investigou o inicio da construcdo da profissdo docente,
analisando dificuldades enfrentadas por duas professoras das séries iniciais. Como
instrumento de coleta de dados foram usados diarios reflexivos, nos quais as
professoras deveriam descrever as dificuldades encontradas em sua pratica e a forma
de enfrentamento e superacédo dos conflitos, além disso, a pesquisadora entrevistava
uma vez ao més as professoras a fim de “ [...] esclarecer duvidas e aprofundar as
anotagdes constantes do diario [...]” (LIMA, 2004, p.90).

O terceiro estudo buscou analisar “Que aspectos professoras de 12 a 42 séries
do ensino fundamental, em final de carreira, rememoram de sua trajetoria profissional
e, mais especificamente, de seus processos iniciais de aprender a ser professoras”
(LIMA, 2004, p. 91). Para a coleta de dados junto as seis professoras com mais de 21
anos de carreira, 0 autor da pesquisa realizou entrevistas semiestruturadas, de carater
autobiogréfico, com, no minimo, trés sessdes por sujeito.

A quarta e ultima pesquisa “[...] investiga o processo de constru¢ao do primeiro
ano de docéncia por uma profissional que ja havia construido todo o percurso de
estudos académicos, na area de educacao, incluindo o nivel de doutorado [...]"” (LIMA,
2004, p. 93). O instrumento da coleta de dados foi um diario no qual a pesquisadora
pediu a professora que escrevesse tudo o que julgasse importante e, periodicamente,
a pesquisadora lia o diario e realizava uma entrevista para melhor compreender os
registros.

Algumas reflexdes tecidas por Lima (2004) a partir dos quatro estudos apontam
para a coeréncia dos resultados obtidos com os achados da literatura da area,
principalmente no que se refere as dificuldades enfrentadas pelos professores
iniciantes nesse periodo de intensas aprendizagens. Porém, a autora chama a
atencao para o fato de as préprias professoras iniciantes terem de se responsabilizar,
sozinhas, por esse processo de sobrevivéncia, problema que se agrava quando as

professoras iniciantes séo atribuidas as piores turmas.
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Mariano (2005, 2006) estudou, em sua dissertacao de mestrado, a construgcéo
do inicio da docéncia a partir da andlise dos trabalhos apresentados nas reunides da
ANPEd e do ENDIPE, o recorte temporal estabelecido por esse autor para a selegéo
dos trabalhos analisados corresponde ao periodo de 1995 a 2004.

Dois trabalhos publicados em reunides da ANPEd derivam da dissertacéo de
Mariano (2005, 2006) e serdo aqui abordados.

O artigo apresentado na 252 Reunido Nacional da ANPEd (2005) traz os
resultados preliminares da analise dos trabalhos da ANPEd e objetiva discutir “[...]
como se configura o inicio da docéncia, quais as caracteristicas deste periodo da
profissdo e como se coloca a discussdo sobre o professor como um profissional
reflexivo neste momento da carreira. [...]"” (MARIANO, 2005, p.1).

A analise dos trabalhos apresentados aponta a soliddo e o isolamento como
sentimentos comuns aos professores iniciantes, a dificuldade desses docentes com o
manejo da sala de aula e a existéncia de um “mestre modelo”, ou seja, os professores
iniciantes tém um professor que tomam como modelo, tendendo a repetir,
acriticamente, a sua postura.

Nos trabalhos analisados por Mariano (2005), a formacao inicial exerce um
importante papel para os docentes iniciantes e trazem a premissa de que, a partir da
reflexdo, o professor transforma os conhecimentos tedricos e os aplica na pratica.
Esse autor questiona o tipo de reflexdo que é proposta aos iniciantes e aponta outros
dois pontos de atencdo, a supervalorizacdo da préatica e a negacao da teoria, que
podem conduzir a uma reflexdo vazia de sustentacdo tedrica e pouco emancipatoria.

Nesse sentido, os programas de inducdo e apoio ao iniciante sdo importantes
para ajudar o docente a revisitar os conhecimentos adquiridos na formacao inicial e
ressignifica-los diante da realidade da sala de aula.

No artigo apresentado na 262 Reunido Nacional da ANPEd, Mariano (2006)
aponta algumas caracteristicas presentes nos trabalhos publicados nos anais da
ANPEd e do ENDIPE, e levanta as tematicas especificas neles abordadas:

3 estudos focalizaram as contribui¢Bes formativas de algumas abordagens
de pesquisa (diarios, coaching, casos de ensino, etc.) para a formacédo de
professores; 3 abarcam a analise do processo de construcdo dos saberes
docentes. Outros 3 estdo preocupados com a investigagdo dos recursos
tedricos e préaticos que o professor utiliza em sua prética; 4 pesquisas centram

a atencéo nas impressoes, percepc¢des e dilemas que os professores tém e
enfrentam neste momento da carreira... (MARIANO, 2006, p. 3)
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Mariano (2006) concluiu que os estudos de percepcao, sentimentos e dilemas,
socializacdo profissional e construcdo dos saberes, sdo as pesquisas que mais
contribuem para a compreensdo do “choque da realidade” e dos sentimentos de
“sobrevivéncia e descoberta”.

Outro trabalho relevante de Mariano (2012) é o texto “A aprendizagem da
docéncia no inicio da carreira: qual politica? Quais problemas?”. Nele, o autor analisa
14 pesquisas (teses e dissertacdes) com o intuito de conhecer a producéo inicial sobre
a temética e os principais problemas apresentados nos primeiros estudos defendidos
no Brasil sobre o professor iniciante. A analise dessas pesquisas leva o autor a
concluir que as principais dificuldades que os iniciantes enfrentam sdo o
planejamento, a relacéo teoria e pratica, os sentimentos de soliddo e isolamento, o
medo, a inseguranca e a ansiedade.

Outro achado relevante refere-se as contradicfes que marcam a insercdo do
docente na carreira, afirma Mariano (2012, p. 91) que

séo atribuidas ao professor iniciante, quando ele nao dispde de experiéncia,
as turmas e as situa¢des mais complexas. O reconhecimento vem com a

experiéncia e com a atribuicdo de turmas “melhores”, pois o professor passa
a ter condi¢des de escolher ao contar com maior tempo de servigo.

Cabe pontuar que o primeiro estudo analisado por Mariano (2012) data do ano
de 1983, e o ultimo, de 2003. Passados 35 anos da publicacdo do primeiro estudo, e
15 anos do segundo, foram poucas as mudancas no que se refere as dificuldades
presentes no inicio da docéncia.

Papi e Martins (2010) fizeram um balangco do tema professores iniciantes a
partir de pesquisas realizadas no Brasil. As autoras analisaram os trabalhos
apresentados nas reunides da ANPEd, nos anos de 2005, 2006 e 2007, as pesquisas
disponiveis no banco de teses da CAPES de 2000 a 2007, além das revisdes de
Brzezinski (2006) e Mariano (2005, 2006), identificando as tendéncias dos estudos
sobre iniciantes, produzidos em contexto nacional.

Os achados da pesquisa de Papi e Martins (2010) corroboram a afirmacéo de
Lima (2004) e Mariano (2005), a temética professor iniciante ainda € foco de poucas
investigacdes no Brasil. Dos 236 trabalhos apresentados nos grupos de trabalho da
ANPEd GT 4 (Didatica), GT 8 (Formacao de Professores) e GT 14 (Sociologia da

Educacao), apenas 14 diziam respeito ao tema professores iniciantes.
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No que tange ao teor das pesquisas apresentadas nos GT's pesquisados, a
énfase dos estudos recaiu sobre “[...] os processos de constituicdo da pratica do
professor iniciante, seus saberes, socializacado profissional, pontuando, inclusive,
dificuldades e possibilidades utilizadas pelos professores para resolvé-las [...]. (PAPI
e MARTINS, 2010, p. 48). Apenas dois estudos diferenciaram-se dos demais ao tratar
do desenvolvimento de propostas especificas para facilitar a insercao profissional do
professor iniciante.

O outro levantamento realizado por Papi e Martins (2010) no banco de teses e
dissertacdes da Capes identificou 54 trabalhos. Para fins de analise, as autoras
agruparam as pesquisas em trés grandes grupos.

O primeiro refere-se a pesquisas que analisam questdes variadas acerca da
pratica pedagodgica do professor iniciante e a iniciacdo em outras areas profissionais,
o segundo grupo faz referéncia mais especifica a formacao inicial e, o terceiro, traz
proposi¢cdes a formacgao do professor iniciante.

Papi e Martins (2010, p. 51) concluem que

Tais dados, em certa medida, reiteram os anteriores e permitem inferir que a
existéncia de pesquisas nas quais se realiza algum tipo de intervengdo com
o professor iniciante, bem como de pesquisas que investiguem professores
iniciantes relacionados ao sucesso escolar, ou considerados bem-sucedidos,
mostram-se quase como siléncios no campo investigativo da educacéo,
abrindo perspectivas para o desenvolvimento de novos trabalhos.

A producdo ainda reduzida de pesquisas sobre o professor iniciante de certa
forma reflete a escassa atencdo dadas pelos sistemas de ensino as necessidades de
apoio e formacao desse grupo de professores.

Corréa e Portella (2012) adotam como referéncia a sintese tematica de Papi e
Martins (2010), analisando e problematizando as pesquisas referentes ao professor
iniciante com base nos trabalhos apresentados nas reunides anuais da ANPEd GT 4
(Didatica), GT 8 (Formacdo de Professores) e GT 14 (Sociologia da Educac¢éo), nos
anos de 2008, 2009, 2010 e 2011 e nas teses e dissertacdes disponiveis no banco de
teses da CAPES nos anos de 2008, 2009 e 2010.

O levantamento realizado nos GT's da ANPEd vai ao encontro das conclusdes
dos estudos de Lima (2004), Mariano (2005) e Papi e Martins (2010), que alertaram

para a pouca atencao dada a tematica do professor iniciante entre os pesquisadores
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brasileiros: dos 198 trabalhos apresentados nos trés GT's, apenas 4 tiveram como
foco o professor iniciante.

Dos quatro trabalhos selecionados por Corréa e Portella (2012), dois tratam do
inicio da docéncia do professor universitario, o terceiro analisa 0s estudos
apresentados no Il Congreso Internacional sobre Profesorado Principiante e Insercion
Profesional a la Docencia, ocorrido em Buenos Aires, Argentina, entre 24 e 26 de
fevereiro de 2010, e o quarto estuda o desenvolvimento profissional de duas
professoras iniciantes bem sucedidas.

Ja na pesquisa realizada no Banco de Teses da CAPES (2008, 2009 e 2010),
foram selecionadas 31 pesquisas. As principais questdes abordadas por esses
estudos foram: socializacao profissional; pratica pedagdgica; constru¢cao, mobilizacao
e constituicdo de saberes; dificuldades, desafios e dilemas do professor iniciante;
programas de mentoria dirigidos a professores iniciantes; praticas de formacgéo
continuada no desenvolvimento profissional de professores iniciantes;
desenvolvimento profissional de principiantes com um grupo colaborativo de trabalho.
(CORREA e PORTELLA, 2012, p. 229).

A andlise dos dados obtidos nesse levantamento, somada aos achados de
outras sinteses (MARIANO, 2005, 2006; PAPI e MARTINS, 2010) subsidiaram
algumas conclusdes importantes de Corréa e Portella (2012). As autoras apontam a
necessidade de pesquisas com professores iniciantes em instituicdes privadas, além
disso, julgam pertinentes mais estudos que abordem o inicio da docéncia de forma
positiva, pesquisando a pratica de professores iniciantes bem sucedidos e
programas/propostas de inducdo e desenvolvimento profissional do professor
iniciante.

Um avango das pesquisas com foco no professor iniciante, identificada por
Corréa e Portella (2012), foi o aumento dos trabalhos que tratam da formacao de

iniciantes, quase o dobro do niumero encontrado por Papi e Martins (2010).

2.4 Consideracdes sobre os achados da revisdo de pesquisas correlatas.

Um dos achados valiosos da revisdo empreendida é o destaque dado pelos

pesquisadores ao protagonismo docente. A autoria e a autonomia dos professores
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emergem como aspectos essenciais a serem considerados para o sucesso das agoes
de FC.

Na revisdo de pesquisas correlatas predominaram estudos com énfase na
avaliacdo das acdes de formagdo continuada por professores e coordenadores
pedagdgicos, porém, pouca atencdo foi dada as praticas dos professores e como
essas atividades de FC impactam o desenvolvimento profissional docente. Das
quarenta e uma pesquisas analisadas, apenas seis (GRAZIOLA JUNIOR [2016],
MARTINS [2015], BORGES [2015], ALVES [2015] e CIPRIANO [2013]) fazem
guestionamentos ou trazem nos seus objetivos um foco de interesse claro nas praticas
desenvolvidas em sala de aula.

No que se refere a parceria universidade-escola, Rodrigues, Cerdas e
Paschoalino (2017, p. 11) concluem que, embora as pesquisas defendam essa
parceria, e pontuem a importancia da autoria e coparticipacéo, faltam propostas que
de fato envolvam toda a comunidade escolar na construcéo da formacéo, partindo das
demandas do contexto da escola.

Ja os textos que fazem revisbes de pesquisa sobre o professor iniciante
(FERNNANDES [2014], LIMA [2004], MARIANO [2005, 2006, 2012], PAPI e
MARTINS [2010], CORREA e PORTELA [2012]) apontam para a escassez de
pesquisas com foco no professor iniciante. Além disso, muitos estudos abordam as
dificuldades, os desafios, o choque de realidade e a tentativa de sobrevivéncia na
profissdo. Faltam ainda, como pontuam Corréa e Portella (2012), pesquisas sobre
professores iniciantes bem sucedidos, pois é importante conhecer o desenvolvimento
profissional desses docentes, o contexto no qual atuam e quais variaveis de foro
pessoal, de socializac&o profissional e condi¢des de trabalho contribuiram para o seu
sucesso na docéncia.

Outra questdo ausente nas pesquisas sobre o professor iniciante sdo as
praticas colaborativas, tanto entre professores de uma mesma escola, quanto com
professores iniciantes de outras instituicdes de ensino. As praticas colaborativas tém
0 potencial de maximizar o capital humano, pois as formacdes centradas na escola
demandam muitos formadores para atender poucas instituicbes de ensino. A
colaboracéo entre escolas ou de escolas com instituicbes de ensino superior pode
contribuir para o acolhimento e apoio ao iniciante, além de potencializar a circulacao

de saberes.
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Conclui-se que é necessario envidar esforcos de pesquisa para compreender
como as acbes de FC impactam a pratica dos professores, e se 0s professores
percebem suas praticas como inovadoras ou diferentes daquelas que constituiam o
cotidiano de suas aulas antes da participagao na FC.

Ainda séo poucos os programas de apoio ao docente iniciante nas secretarias
municipais e estaduais de educacdo, entretanto, € muito importante que essas
iniciativas sejam conhecidas e estudadas em seu processo de planejamento,
implantag&o e implementagao, pois retratam os desafios e possibilidades ao oferecer
suporte ao professor iniciante dentro dos sistemas de ensino.

Assim, a opcao por pesquisar o Programa de Tutoria Educacional,
desenvolvido pela SEMED/Manaus, pode contribuir para a compreensao de como os
professores iniciantes percebem as atividades de FC da qual participam, e quais 0s
possiveis impactos no seu DP.

Além disso, essa tese tem o potencial de esclarecer os caminhos que boas
praticas de gestdo da FC de professores percorrem, os desafios que enfrentam e

guais solucdes desenham para o seu enfrentamento.
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CAPITULO 3. FUNDAMENTACAO TEORICA

3.1Formacéao de professores.

Ao tratarmos da Formacdo de Professores é importante definir o que
entendemos por formacéo, além de explicitar o quadro conceitual de referéncia que
sustenta essa concepc¢ao e que sera adotado na leitura e interpretacdo dos dados da
presente pesquisa.

Ao longo de sua trajetoria profissional, os professores passam por diferentes
etapas ou fases, com caracteristicas distintas. Entretanto, reconhecer esses
diferentes momentos, fortemente marcados pelo percurso profissional e pessoal do
professor, ndo implica desconsiderar que a formacg&o docente deve ser realizada de
maneira integrada, na perspectiva de um desenvolvimento profissional que se estende
ao longo da vida, como um continuum.

Assim, a opgao pelo uso dos termos formagao inicial e formagao continuada ou
em servico é vdlida para demarcar etapas distintas do percurso profissional do
professor e para nos referirmos a processos formativos institucionalizados, que, em
geral, ocorrem na universidade e na escola, respectivamente. Porém, o processo de
aprendizagem da profissdo, o desenvolvimento profissional do professor, prescinde
dessas fronteiras e inclui aprendizagens formais e informais, planificadas ou nao
(DAY, 2001, p.16).

Possuir profundo conhecimento técnico e cientifico de sua area de saber,
somado a um conjunto de técnicas ou metodologias de ensino, embora ainda
necessarios, ndo sao competéncias suficientes para exercer a docéncia em uma
sociedade tecnoldgica cujo acesso a informacéo esta bastante simplificado. Na nova
configuracdo do conhecimento, cabe aos docentes ajudarem os estudantes a
transformar informacbées em conhecimentos, bem como transformar esses
conhecimentos em lentes de leitura do mundo e de sua realidade, o que exige do
professor saber processar, sistematizar e organizar situacdes educativas especificas
e customizadas para cada contexto.

Na tentativa de circunscrever o que se considera formacao de professores,

recorremos a contribuicdo de Garcia (1999) que assim a define:
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A Formagédo de Professores é a &rea de conhecimentos, investigagéo e de
propostas teoricas e praticas que, no ambito da Didatica e da Organizagdo
Escolar, estuda os processos através dos quais os professores — em
formacgao ou em exercicio — se implicam individualmente ou em equipe,
em experiéncias de aprendizagem através das quais adquirem ou
melhoram seus conhecimentos, competéncias e disposi¢cfes (grifo
nosso), e que lhes permite intervir profissionalmente no desenvolvimento do
seu ensino, do curriculo e da escola, com o objetivo de melhorar a qualidade
da educagéo que os alunos recebem. (GARCIA, 1999, p. 26)

A Formacdo de Professores enquanto area de conhecimento refere-se as
acOes que acontecem com pessoas adultas, que atuam ou estdo em formacgéo para
atuar no campo do ensino. Como propde Rolddo (2007), é funcdo do professor
ensinar, ou seja, “fazer aprender alguma coisa a alguém” e, para isso, S40 necessarios
saberes especificos adquiridos ao longo do seu desenvolvimento profissional.

A definicho de saberes, de acordo com Tardif (2007) inclui “[...] os
conhecimentos, as competéncias, as habilidades (ou aptiddes) e as atitudes dos
docentes, ou seja, aquilo que foi muitas vezes chamado de saber, de saber-fazer e de
saber-ser [...]” (TARDIF, 2007, p. 60). A essa dimensédo individual dos saberes
profissionais dos professores imbrica-se uma dimensédo que € coletiva, tanto no
sentido de conhecimentos profissionais praticos compartilhados durante a
socializacdo profissional, quanto na importancia de implicar o coletivo de professores
para a realizagao de acdes formativas que engajem toda a escola, promovendo a sua
melhoria.

Retomando a contribuicdo de Garcia (1999, p. 26), acima citada, atribui-se a
caracteristica de processo ao desenvolvimento das competéncias profissionais dos
professores, que s&o construidas ao longo da vida com a participacdo em acodes
formativas sistematicas e organizadas com o objetivo de adquirir, aperfeicoar ou
enriguecer os saberes dos docentes envolvidos nas tarefas de formacéo.

Um importante principio da formacao de professores € que os docentes, como
pessoas adultas, devem estar engajados na sua propria formagdo, de maneira
consciente e comprometida com a mudanca, colocando em analise critica suas
representacdes e competéncias. Logo, sdo bastante problematicas, e na maioria das
vezes ineficazes, acbes formativas construidas para os professores e ndo com 0s
professores, pois, ao ndo serem consideradas suas necessidades, ndo conseguem

se implicar nas mudancas.
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O objetivo precipuo da formacéo de professores, como indica Marcelo (2009),
€ desenvolver ou aperfeicoar competéncias profissionais docentes, com a clara
intencéo de melhorar a qualidade do ensino oferecido aos alunos. O autor indica oito
principios subjacentes a formacdo de professores que s&o importantes,
independentemente da etapa ou nivel de formacao profissional.

O primeiro principio postula que a formacéo de professores deve ser pensada
como um continuo, que embora constituido por fases claramente diferenciaveis em
seu conteudo curricular, deverd manter alguns principios éticos, didaticos e
pedagogicos comuns, em qualguer nivel. Logo, o autor destaca a necessidade da
formacao inicial estar interligada a formacédo permanente, como um continuum,

A formacao de professores requer um isomorfismo entre 0 que nela se pratica
e a acao profissional dos docentes e deve ser concebida com o claro objetivo de
melhorar a qualidade do ensino. Para Garcia (1999), formacédo e mudanca precisam
ser pensadas em conjunto, assim, o segundo principio consiste “[...] na necessidade
de integrar a formacdo de professores em processos de mudanca, inovacdo e
desenvolvimento curricular [...]" (GARCIA, 1999, p. 27).

No terceiro principio, o autor salienta a necessidade de associar 0s processos
de formacgao docente ao desenvolvimento organizacional da escola, destacando sua
potencialidade como contexto favoravel para a aprendizagem dos professores.

Para Garcia (1999, p. 28), o conhecimento didatico do conteddo é o
estruturador do pensamento pedagogico do professor, por isso defende no quarto
principio a necessaria articulacdo e integracdo, na formacdo de professores, dos
conteudos académicos e disciplinares com a formacéo pedagdgica.

O quinto principio enfatiza a necessaria integracao entre a teoria e a pratica na
formacao de professores, reitera, porém, que a pratica “[...] para que seja fonte de
conhecimento, para que se constitua em epistemologia, tem de acrescentar andlise e
reflexdo na e sobre a prépria acao [...]". (GARCIA, 1999, p. 29)

O sexto principio € a busca do isomorfismo entre a formacéo recebida pelo
professor e o tipo de conhecimento que futuramente esse professor desenvolvera.
Embora reconheca que cada nivel de ensino tem possibilidades e necessidades
didaticas diferentes, na formacao, € preciso haver congruéncia entre o conhecimento

didatico do contetdo e o conhecimento pedagogico transmitido.
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Em sétimo lugar, o autor destaca o principio da individualizacdo, que deve ser
parte integrante de qualquer programa de formacdo de professores. Aprender a
ensinar ndo pode ser um processo homogéneo para todos os sujeitos. A formacao de
professores deve considerar as diferentes caracteristicas de cada professor ou grupo
de professores, baseando-se nas suas capacidades e interesses, considerando o
contexto e proporcionando a participacao e a reflexao.

Por ultimo, para Garcia (1999), a formacéo de professores deve valorizar o
guestionamento e o desenvolvimento do conhecimento a partir do trabalho e da
reflexdo dos professores, favorecendo o seu desenvolvimento intelectual, social e
emocional.

Esses principios ndo esgotam a multiplicidade de fatores, métodos,
concepcdes e conceitos que permeiam a formacao de professores, e nédo € essa a
intencao do autor. Para ele, esses principios contribuem para definir e demarcar o que
se entende por formacéo de professores e quais os métodos mais potencializadores

do seu desenvolvimento.

3.1.1 Formacéo inicial para a docéncia: Construcdo das bases do

desenvolvimento profissional.

A docéncia, enquanto profissdo, possui varias peculiaridades, uma delas, e
provavelmente a mais marcante, € o tempo de imersdo no ambiente profissional.
Diferente das demais profissbes, a aprendizagem da docéncia tem inicio na
escolarizacdo basica, um longo periodo no qual os estudantes constroem
representacdes sobre a escola e a profissdo docente, representacées essas que
marcardo sua vida profissional. Formalmente, porém, a formacéo para a docéncia tem
inicio nos cursos de licenciatura, responsaveis pela constru¢cdo das bases para o
desenvolvimento profissional do professor.

Para Garcia (1999), a docéncia, como qualquer outra profissdo, precisa
assegurar que aqueles que a exercem “[...] tenham um dominio adequado da ciéncia,
técnica e arte da mesma, ou seja, possuam competéncia profissional.” (GARCIA,
1999, p. 22) A formacgéo inicial € essencial para a construcdo da competéncia
profissional dos futuros professores, porém, o0s descompassos entre as

aprendizagens consideradas essenciais pelas universidades e as necessidades
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enfrentadas pelos professores no “chao da escola” tém contribuido para aumentar o
descrédito dessa etapa da aprendizagem profissional.

Considera-se hoje que um dos grandes desafios da formacao inicial dos
professores é romper definitivamente com os modelos que privilegiam a racionalidade
técnica e que considerem a atuacdo profissional como lugar de resolugdo de
problemas instrumentais, passiveis de previsao e norteadores de um conhecimento
profissional baseado em fatos, principios, regras e procedimentos que serao
linearmente aplicados nas situacdes préticas.

Afirma Mizukami (2002, p.15) que “[...] esse tipo de racionalidade néo
representa solucéo para os problemas educativos, porque a realidade educacional e
as situacbes de ensino comportam aspectos que se situam além dos problemas
instrumentais [...]", a situacdo de ensino € incerta, singular, especifica, complexa e
diversa, o que requer do professor capacidade de se adequar a cada realidade,
analisa-la e tomar decisdes educativas.

Autores como Pérez Gdmez (1992) e Imberndn (2006) chamam a atencao para
a impossibilidade de generalizar as situacdes da docéncia, e assim construir uma
formacao isolada da realidade escolar, pois na préatica ndo existem problemas, mas
situacdes problematicas contextualizadas, logo, € essencial que a formagéo inicial

seja capaz de fornecer ao futuro professor

Uma bagagem sélida nos &ambitos cientifico, cultural, contextual,
psicopedagdgico e pessoal que deve capacitar o futuro professor ou
professora a assumir a tarefa educativa em toda a sua complexidade,
atuando reflexivamente com a flexibilidade e o rigor necessarios, isto €,
apoiando suas ac¢bes em uma fundamentacdo valida para evitar cair no
paradoxo de ensinar a ndo ensinar. (IMBERNON, 2006, p. 66)

Embora aprender a ensinar seja um processo que se da ao longo de toda a
carreira docente, e como afirma Zeichner (1993, p. 55), referindo-se a formacao inicial,
“[...] na melhor das hip6teses s6 poderemos preparar 0s professores para comecar a
ensinar [...]", a formacdao inicial € essencial e indispensével para oferecer aos futuros
docentes os conhecimentos fundamentais para a aprendizagem da profissao.

No entanto, como tem sido alvo de muitas criticas e questionamentos, tanto
dos gestores escolares como dos proprios professores, a formacao inicial precisa ser
repensada. Para isso, entretanto, € primordial que a universidade se aproxime da

escola de educacéo basica e com ela dialogue para que as bases da docéncia sejam
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construidas dentro da profissdo, e ndo, como ainda é comum, alheias aos desafios

gue a docéncia na educacédo basica apresenta.

3.1.2 Formacéao centrada na escola: construir a formacgédo dentro da profisséo.

Flores, Méndez e Gonzalez (2015) relatam uma experiéncia de formacao de
professores na qual os alunos da Faculdade de Ciéncias da Educacdo da
Universidade de Méalaga participam de um projeto de aprendizagem em servico em
um centro educativo que desenvolve uma proposta peculiar: uma escola constituida
como comunidade de aprendizagem. A intencéo dessa proposta de aprendizagem em
servico € que os alunos sejam inseridos na escola e com ela contribuam através de
sua atuacao profissional.

Essa experiéncia formativa toma como principio que na formacéo do futuro
professor é essencial que “[...] a aprendizagem tenha lugar em cenarios de trabalho
reais e com projetos relevantes, enquanto se presta um servico a esses centros,
colaborando e apoiando seu projeto [...]". (FLORES, MENDEZ e GONZALEZ, 2015,
p. 230). Os autores defendem que a formacéao de professores deve se assentar sobre
trés eixos: a docéncia, a investigacdo e a inovacao nos contextos em que atuam. Para
Flores, Méndez e Gonzalez (2015), a docéncia ndo é apenas um espaco de ensino,
mas também de investigacdo, é a investigacdo nos espacos escolares que torna
possivel a mudanca dos sistemas educativos e das escolas, na medida em que

promove o repensar das praticas instituidas. Dessa forma

se pode romper com o paradigma técnico que domina a formagéo e comecar
a pensar em outra relacé@o entre teoria e pratica que ndo visa apenas gerar
bons profissionais, mas também transformar o sistema educacional e a
realidade cotidiana das escolas (FLORES, MENDEZ E GONZALES, 2015, p.
229)

A proposta de formacdo, dos autores acima citados, tem por base que uma
formacgao contextualizada, significativa e relevante contribui para formar professores
criticos e transformadores das realidades institucionais estabelecidas.

Infelizmente, porém, propostas como essa ainda séo raras, embora apontem
um caminho frutifero para a formacao dos futuros docentes, partindo de uma mudanca
na forma como universidade e escola tem se relacionado.

Como pontuam Vaillant e Marcelo (2012),
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A histéria das relagbes entre as Instituicbes de Formacdo e 0s centros
educativos que recebem docentes em formacéo vem se caracterizando mais
pelo desencontro e pela ignorancia reciproca do que por uma colaboracgao
com beneficio matuo (VAILLANT e MARCELO, 2012, p. 87)

bY

Com papéis bem demarcados, cabendo a universidade desenvolver
investigacdo e gerar conhecimentos e as escolas aplicar esse conhecimento na
educacao das futuras geracoes, a pratica necessaria a formacéao do futuro professor,
bem como o conhecimento da realidade escolar, fatores imprescindiveis as
instituicoes formadoras de professores, foram se esvaziando e se distanciando, ao
ponto de se constituir uma ignorancia reciproca e grave distanciamento entre essas
duas instituicdes, como destacam Vaillant e Marcelo (2012).

Trazer a profissédo docente para dentro da formacao passa, necessariamente,
pela superagcdo dos modelos tradicionais que marcam a relagdo entre escolas e
universidades, avancando de um modelo de justaposi¢cdo no qual, em primeiro lugar,
as universidades devem fornecer sélidos conhecimentos tedricos, em uma formacao
basicamente “académica, conceitual e proposicional”’, para depois aplicar esses
conhecimentos nos estagios, para um modelo que se aproxime da ressonancia
colaborativa, reconhecendo o potencial da escola de gerar conhecimentos (VAILLANT
e MARCELO, 2012)

Segundo a proposta de ressonancia colaborativa descrita por Vaillant e Marcelo
(2012)

Entende-se melhor o processo de aprender a ensinar comparando-o0 a umrio,
no qual vao confluindo experiéncias, conhecimentos, situacbes, que se
produzem em diferentes — e igualmente validos — contextos, tanto formais
como informais, que conduzem a geracao de um profissional cuja principal
caracteristica € que ele aprende ao longo da vida. Entende-se, portanto, que
a instituicdo de formacéo e os centros educativos ndo sdo sendo espacos 0s
quais é possivel aprender. Espagos com suas caracteristicas, cultura,
protagonistas, regras especificas, mas que sdo capazes de coordenar-se
para aprender e permitir que os sujeitos implicados — ndo s6 os docentes em
formacéo — aprendam. (VAILLANT e MARCELO, 2012, p.95)

Assim como na experiéncia de aprendizagem em servigco desenvolvida por
Flores, Méndez e Gonzalez (2015), o modelo de ressonéancia colaborativa trazido por
Vaillant e Marcelo (2012) propbe a colaboracdo e a aprendizagem coletiva em

contraposicdo a uma relacdo de hegemonia entre saberes e de aprendizagens
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individuais. Nesse modelo, a escola se constitui em um lugar de formagao que
privilegia a aprendizagem, a pesquisa e a inovacao.

No contexto de colaboracéo institucional, cabe as instituicbes formadoras de
professores e as escolas construirem, juntas, o planejamento da formacao inicial,
integrando a aprendizagem e a formagcdo dos futuros docentes ao espaco de
aprendizagem concreto da escola.

Entretanto, é necessario ponderar que, para as escolas, dedicar tempo a
formacdo dos futuros professores, dentro de um contexto muitas vezes de
intensificacdo do trabalho docente, pode ser um grave impeditivo a realizagdo de
atividades de supervisdo, orientacdo e assessoramento dos futuros professores.
Nesse sentido, a experiéncia de Flores, Méndez e Gonzalez (2015) revela a
importancia de pensar a inser¢cdo dos futuros professores nas escolas em uma
perspectiva de aprendizagem em servi¢o, em um modelo que contribua para o projeto
educativo desenvolvido na escola, de forma que alunos-futuros professores e 0s
docentes universitarios se comprometam e apoiem o desenvolvimento da atividade
prioritaria das escolas que € o de educacao das futuras geracoes.

Autores como Barreto (2015), Gatti (2010), Gatti e Nunes (2009), Gatti e Barreto
(2009), Gatti, Barreto e André (2011), Chaves e Terrazam (2015), dentre outros,
sinalizam os problemas e desafios que enfrentam os cursos de licenciatura.

Tomando como ilustrativos os resultados da pesquisa de Chaves e Terrazam
(2015), esses autores concluem que ainda predomina, nos cursos analisados, 0
conhecido “modelo 3+1”, com fragmentagdo dos saberes docentes que compdem a
estrutura curricular, valorizac&o dos conhecimentos da Area Disciplinar de Referéncia
para a Matéria de Ensino em detrimento dos saberes relacionados a Formacao
Pedagdgica, além da desarticulacdo entre esses dois ultimos. Concluem os autores
gue falta identidade docente aos cursos de licenciatura analisados, e a formacéo
pedagogica “[...] ainda se configura como um apéndice na formagdo docente”.
(CHAVES e TERRAZAM, 2015, p. 32)

Significativa parcela dos professores formados nos cursos de licenciatura
iniciaram a aprendizagem profissional em cursos com estruturas semelhantes aos dos
analisados por Chaves e Terrazam (2015), com todas as dificuldades e lacunas ja
amplamente discutidas na literatura da area. Para esses docentes, o inicio na carreira

€ desafiador e a forma como séo oferecidos os suportes para a insercao desses
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profissionais pode ser definidor da permanéncia ou ndo na profissédo, da identidade

docente que irdo construir e dos modelos de atuacdo que adotarao.

3.1.3 A entrada na carreira e os ciclos de vida profissional do professor.

Diferentes estudos buscaram estabelecer relacdes entre o tempo de carreira e
o ciclo de vida profissional do professor, o mais popular desses estudos foi conduzido
por Huberman (1992, p. 31). O autor propde 7 fases perceptiveis da carreira do
professor.

A primeira fase ou entrada na carreira inclui as fases de sobrevivéncia e
descoberta. O estagio de sobrevivéncia € marcado pelo “choque de realidade”. Ao
defrontar-se com a complexidade da situacdo profissional, o professor iniciante
enfrenta o contraponto entre o idealizado, o real e o inesperado, e, mesmo diante de
todas as suas duvidas, insegurancas e incertezas, € preciso “ensinar e aprender a
ensinar” (MARCELO, 2010). Em contrapartida, o aspecto da descoberta equilibra a
vivéncia da profissdo, ao trazer consigo o entusiasmo diante da pertengca a um corpo
profissional e as responsabilidades nela implicadas, bem como a possibilidade de
experimentar e explorar.

Na segunda fase, marcada pela estabilizacé@o, o professor adquiriu um dominio
basico sobre as técnicas de ensino e com isso adquire um sentimento crescente de
competéncia pedagdgica, fortalecido pelo pertencimento a um coletivo profissional.

J& na terceira fase, denominada experimentacdo ou diversificacdo, o docente
busca novos desafios profissionais, seja diversificando os seus métodos de ensino e
experimentando novas praticas, seja na busca de nova colocacédo profissional no
campo educacional (cargos de gestao, direcdo de escolas, supervisao etc.) ou, por
outro lado, reduzindo o investimento de tempo e esfor¢cos na docéncia e buscando
outro foco de dedicacéo.

A quarta etapa representa a busca de uma situacao profissional estavel. Aqui
se diferenciam dois grupos de professores, No primeiro, marcado pela serenidade e
distanciamento afetivo, os professores diminuem o nivel de ambicdo e de
investimento, tornam-se menos preocupados com o0s problemas da classe e mais

relaxados, desinvestem afetivamente dos alunos, que com eles guardam grandes



76

diferencas geracionais e culturais; o segundo é marcado pelo conservadorismo e
lamentacéo, desprovidos de caracteristicas construtivas.
A Ultima etapa é a preparacédo da jubilacdo, que pode apresentar trés padroes

de reagéo:

Perspectiva positiva (grifo do autor), supfe um interesse em se
especializar ainda mais, uma preocupacdo com a aprendizagem dos
alunos, trabalhando com os colegas com quem se da melhor (...) o
“‘defensivo” e, sendo semelhante ao anterior, mostra menos otimismo e
uma atitude menos generosa face as experiéncias passadas (...) 0s
“desencantados”, pessoas que adotam padrdes de desencanto em
relagdo as experiéncias passadas, estdo cansadas e podem ser uma
frustracdo para os mais jovens. (GARCIA, 1999, p. 66)

Huberman (1992) alerta para a importancia de considerar que as fases, ou
sequéncias perceptiveis no ciclo de desenvolvimento profissional do professor,
representam tendéncias gerais de um grande numero de professores, mas nao
necessariamente de todos, além disso a vivéncia de cada fase € marcada pelas
expectativas sociais e de organizacgéo do trabalho.

Assim, o inicio da docéncia ndo estd relacionado apenas ao tempo de
experiéncia do professor, mas deve considerar a “novidade” da situagdo de ensino
gue se apresenta, ou seja, independente do tempo de carreira, a mudanga para outro
nivel de ensino, escola ou regido pode levar os professores a enfrentarem 0os mesmos
desafios presentes no inicio da carreira (LIMA, 2006).

Nesse mesmo sentido, o tempo de atuacdo na profissao néo é suficiente para
considerar um professor como experiente. Como afirma Marcelo (2010), faz-se
necessario que o docente experiente possua um “elevado nivel de conhecimento e
destreza”, que ndo é adquirido apenas pelo passar dos anos e requer dedicagao
“pessoal e constante” do professor, adquirido pela reflexdo sobre a sua prética e busca
de inovacéo.

No que se refere ao espaco temporal, Huberman (1992) adota o limite de dois
a trés anos de atuagdo para caracterizar um professor como iniciante, j& Marcelo
(2010) estabelece, como um marco temporal possivel para considerar um professor
como iniciante, os cinco primeiros anos de atuacdo na docéncia. Diante da diversidade
de contextos dos sistemas de ensino brasileiros, e da escassez de programas ou
acbes de inducdo pensadas para responder as necessidades formativas dos

professores que neles ingressam, adota-se nessa pesquisa o marco temporal de cinco
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anos para considerar o professor como iniciante, sem desconsiderar as situagdes que
podem gerar desconfortos e desafios que reconduzem o docente, com mais tempo de
profissdo, a situacéo de iniciante.

Vaillant e Marcelo (2012, p. 123) definem como etapa de insergéo “[...] o periodo
obrigatdrio de transicdo entre a formacao inicial do docente e sua incorporagdo ao
mercado trabalhista como um profissional plenamente qualificado [...]". Esse periodo
de insercéo integra o processo continuo de desenvolvimento profissional do professor,
em uma trajetéria de avangos e recuos, aprendizagens, conflitos e dificuldades que
requerem a construcdo de diferentes habilidades, saberes e competéncias
profissionais.

Este periodo de iniciacdo ao ensino representa o ritual de passagem de aluno
a professor, no qual a integracdo da cultura docente a personalidade do professor,
bem como sua adaptacdo ao entorno social se constituem em processos da
socializacdo profissional com peso decisivo na vivéncia dessa fase como uma
experiéncia satisfatoria.

E durante o periodo de inser¢éo que a socializacdo profissional acontece com
maior intensidade, pois 0s novos professores precisam internalizar normas, valores e
condutas que caracterizam a cultura da escola (MARCELO, 2010).

Os primeiros anos de docéncia podem ser definidores da permanéncia na
profissdo. Para Alarcao e Roldao (2014, p. 111) “[...] a entrada na profissédo parece
ser determinante para a construcdo da identidade e do profissionalismo ou, no caso
negativo, para o abandono desse projeto de vida [...]". Corrobora a ideia das autoras
0 estudo realizado pela OCDE (2006, p. 185) cujos dados indicam que as taxas de
reducdo no numero de professores sdo maiores no inicio da carreira e o abandono
tende a ser maior em areas desfavorecidas, como também apontam outros estudos
(National Commission on Teaching and America’s Future, 1996).

O abandono da carreira ainda no seu inicio tem um alto custo pessoal e social,
posto que 0s recursos investidos para a formacdo desse professor serdo perdidos
(esforco afetivo, emocional e cognitivo despendido pelo jovem; investimento
econdmico em sua formacéo, seja esse recurso publico ou privado).

Os primeiros anos de docéncia sédo de intensa aprendizagem, os professores
iniciantes, tal como os professores experientes, deparam-se com muitas tarefas e

responsabilidades, porém encontram-se em um momento de construcdo do seu
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repertorio profissional. Diferentemente do que acontece com os professores mais
experiente, os iniciantes ndo possuem um repertério profissional que os auxilia a fazer
frente a esses desafios. Logo, os programas de insercao profissional destinados aos
professores iniciantes revertem-se de particular importancia, pois podem ajudar os
docentes a se inserir na realidade escolar de uma forma mais adequada (e menos
traumatica), estabelecendo estratégias que permitam minimizar o choque com a
realidade, além de oferecer apoio didatico e pessoal, auxiliando-os a compreender a
cultura da escola, as dificuldades dos alunos e deles préprios. Esse apoio permite ao
iniciante construir um repertério mais acertado de suas praticas, contribuindo para o

seu desenvolvimento profissional.

3.1.4 O professor iniciante e os desafios do inicio da docéncia.

Vérios autores (ALARCAO e ROLDAO, 2014; MARCELO, 2010; GIOVANNI e
GUARNIERI, 2014; LIMA, 2006; TANCREDI, 2009; VAILLANT e MARCELO, 2012)
dedicaram-se a estudar as caracteristicas do professor iniciante e os desafios por eles
enfrentados na insergao profissional.

A insercéo profissional e o choque com a realidade, aliados a necessidade de
aprendizagem do oficio, geram inseguranca, preocupacdes, expectativas e
sentimentos contraditorios que podem determinar a permanéncia ou nao do iniciante
na profissdo. Nesse processo, a socializacdo profissional exerce um papel muito
importante. Para o iniciante, ser um bom professor e passar a pertencer ao grupo de
profissionais, muitas vezes, requer assumir modos de pensar desse grupo, o que pode
leva-lo a se submeter a opinidao dos professores experientes e a aceitacao acritica das
normas, regras, crencas e valores da maioria.

Infelizmente, ainda é comum nas escolas ouvir dos professores mais
experientes frases do tipo “A teoria na pratica € outra”, acompanhadas da
desvalorizacdo das aprendizagens recebidas na formacédo inicial, que para muitos
professores foram insuficientes para facilitar a sua atuacéo profissional, o que os leva
a negar, em sua totalidade, as aprendizagens ali recebidas.

Inseguro diante das suas referéncias profissionais, a aprendizagem da
docéncia ira ocorrer por processos de tentativa e erro nos quais sao experimentados

diferentes modelos de ensino. A preocupacao principal dos iniciantes é 0 como
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ensinar, em geral com pouca reflexdo sobre o porqué de suas escolhas pedagdgicas.
Para bem ensinar, a gestdo da sala de aula (controle dos alunos e manutencéo da
disciplina) e do conhecimento (saber o contetdo e ensina-lo de forma a promover a
aprendizagem dos alunos) ocupam as principais preocupacdes dos iniciantes.

Outro fator que gera forte impacto nos professores iniciantes € a percep¢ao do
contexto no qual se insere a escola, revelando que esses docentes ndo foram
preparados para atuar junto a uma clientela diferente da idealizada nos cursos de
formacdo.

As experiéncias vividas como estudantes também exercem uma forte influéncia
nos professores iniciantes e constituem uma fonte de saberes praticos
frequentemente acionados diante dos desafios da docéncia.

Como ja pontuamos, a insercdo profissional do iniciante acontece, em geral,
sem apoio formativo, seja por parte das escolas, secretarias de educacdo ou
instituicOes de ensino superior. A falta de apoio intensifica os desafios enfrentados no
processo de insercdo profissional, acentuando as dificuldades com que se deparam
0s docentes no inicio de sua trajetoria profissional.

Considerando os estudos realizados por Alarcdo e Rolddo (2014), Marcelo
(2010), Flores (2008), Giovanni e Guarnieri (2014), Lima (2006), Tancredi (2009) e
Vaillant e Marcelo (2012) é possivel resumir os principais desafios do inicio da
docéncia:

¢ Osiniciantes sdo encaminhados para as condi¢des de trabalho mais dificeis,
além disso, é comum um deslocamento constante dos professores em inicio
de carreira;

e O nivel de exigéncia das escolas para os professores iniciantes equipara-se
ao dos professores experientes;

e O isolamento dos colegas e a falta de apoio e assisténcia diante das
diferentes exigéncias impostas no cotidiano escolar, sejam elas de cunho
pedagogico, burocratico, emocional ou social, geram sentimentos de
inseguranca, frustracéo e desmotivacao;

e O aprendizado com os professores experientes ocorre de maneira
assistematica e depende da iniciativa pessoal desses docentes mais
experientes;

e Héa necessidade de se adaptar a diferentes contextos;
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e O status do professor iniciante € inferior, ele € visto com desconfianga pela
escola, pelos pais e comunidade. O reconhecimento e a elevagéo no status
sdo adquiridos com a estabilidade funcional;

e O gerenciamento da sala de aula; a adequacao do curriculo ao contexto
escolar; a motivacdo dos alunos; o relacionamento com os pais dos alunos
e a dificuldade em contextualizar o conhecimento adquirido na formacao
inicial.

Diante das dificuldades, os jovens professores podem buscar formas criativas
e inovadoras para desenvolver suas atividades e superar as dificuldades encontradas
(GIOVANNI e GUARNIERI, 2014), ou podem desanimar, imitar acriticamente
comportamentos de outros professores, alienar-se de seu papel profissional ou
abandonar a profisséo.

Diante do exposto, a necessidade de considerar as peculiaridades desse
momento profissional e de oferecer apoio ao iniciante é clara. Porém, embora
diferentes pesquisas, realizadas em diferentes contextos, indiquem tal necessidade,
0 que se percebe é que “[..] as acdes politicas voltadas para a formacdo de
professores tém estado na contramdo do que dizem as pesquisas sobre os
professores iniciantes na carreira do magistério” (GIOVANNI e GUARNIERI, 2014, p.
71), ou seja, 0 processo de insergéo do iniciante esta muito distante do desejado.

3.2 Fazer avangar a Formagao Continuada de Professores.

Pensar a formacé&o continuada dos professores ndo é uma tarefa simples. Se
tomarmos como exemplo uma Secretaria Municipal de Educacdo como a de Manaus,
com mais de 500 escolas, distribuidas em um espago geografico grande e peculiar,
com realidades distintas, professores com formacfes variadas e em ciclos de vida
profissional diferentes, podemos imaginar qudo complexa torna-se a tarefa de
organizagéao das atividades de formagéao continuada.

Considera-se pertinente falar em atividades de formagéao continuada, ou acdes
formativas, por se considerar que nao existe um unico modelo de FC valida para todo
e qualquer professor, tampouco que um unico modelo de FC seja suficiente para as

aprendizagens necessarias a docéncia.
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Embora se defenda, nessa tese, a importancia de pensar a escola como l6cus
privilegiado para a formacao docente, ndo se descarta a importancia das atividades
de formacao continuada realizadas em outros locais, como os centros de formacéo de
professores, lugares privilegiados para o fortalecimento da profissdao e para a
construcdo de redes colaborativas entre as escolas e professores. Da mesma forma,
participar de atividades como cursos, seminarios tematicos, programas de
aprofundamento tedrico no ambiente universitario, por exemplo, também pode ser
muito importante e enriquecedor para o desenvolvimento profissional dos professores.

A aprendizagem da docéncia € complexa e deve ocorrer ao longo de toda a
vida profissional dos docentes ja que esses lidardo, constantemente, com novos

“*

conhecimentos e novos sujeitos, o que requer que “ [...] a base conceitual e as
habilidades pedagdgicas dos professores sejam constantemente expandidas e
aprimoradas, de modo que consigam atender as novas demandas da profissao
docente.” (DAVIS, NUNES e ALMEIDA, 2012, p. 13).

Assim, pensar a formacdo continuada dos professores implica conhecer os
principais avancos e problemas do campo, identificar as caracteristicas de boas
praticas, buscando avancar para a superacdo das praticas tradicionais
reconhecidamente ineficazes. Além disso, é essencial reconhecer que a FC sera mais
eficaz se proporcionar aos professores a participacdo em diferentes modalidades e
praticas.

Imbernén (2010) afirma que os udltimos 30 anos do século XX trouxeram

significativos avancos a FC, dos quais destaca

a critica rigorosa a racionalidade técnico-formadora, uma analise dos
modelos de formagdo; a critica & organizacdo dos responsaveis pela
formacéo; a potencializacdo da formacdo de assessores do processo; a
analise das modalidades que implicam uma maior ou menor mudanca; a
formacdo proxima as instituicdes educacionais; 0s processos de pesquisa-
acdo como procedimento de desafio e critica e de acdo-reflexdo para a
mudanc¢a educacional e social, com um professor-pesquisador tedrico; um
maior conhecimento da pratica reflexiva, dos planos de formagéo
institucionais, além de uma maior teorizag&o sobre a questdo (IMBERNON,
2010, p.08)

Para o autor, conhecer o passado, analisar os acertos e erros, € importante
para fazer avancar o campo da formacdo. Nessa direcdo, Imbernén (2010) faz
relevantes alertas em relagdo ao contexto no qual se desenvolve a FC: é essencial

partir da analise do contexto no qual a formacao se desenvolve, criando espacos de
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reflexdo e andlise, rompendo com préticas que priorizam solu¢des genéricas para
problemas genéricos, pois “Na formagdo continuada ndo ha problemas genéricos,
apenas situacées probleméticas” IMBERNON, 2010, p. 11).

Nesse sentido, € importante romper com a tradi¢cdo formadora de viés tecnicista
ainda fortemente enraizada na cultura escolar e buscar inspiragcdo nas teorias e
praticas formadoras com evidéncias de sucesso, construindo experiéncias de
formacé&o inovadoras e contextualizadas.

Davis, Nunes e Almeida (2012) alertam que, embora o numero de acdes
direcionadas a FC dos professores tenha crescido significativamente nos ultimos
anos, sua eficacia ainda permanece como uma questdo em aberto, pois faltam
estudos que analisem se a FC alcancou ou ndo os objetivos pretendidos. Em resposta
a essa necessidade, Moriconi et al. (2017) desenvolveram um estudo que teve por

objetivo

oferecer subsidios da literatura baseada em evidéncias sobre formacéo
continuada de professores, de modo a contribuir para o debate sobre a
formulagdo e a implementacdo de iniciativas dessa natureza no pais,
baseada em evidéncias?’ (MORICONI et al., 2017, p. 05).

Para atingir esse objetivo, as pesquisadoras realizaram uma revisao de estudos
nacionais e internacionais que apresentassem evidéncias de acdes de formacéo
continuada que teriam contribuido para o aprimoramento do trabalho docente e
identificaram como caracteristicas comuns de iniciativas eficazes em formacéao
continuada de professores:

1. foco no conhecimento pedagdgico do conteldo;

2. métodos ativos de aprendizagem;

3. participacéao coletiva;

4. duracéo prolongada,;

5. coeréncia.

27 A pesquisa foi realizada a pedido do Movimento Todos Pela Educacéo para oferecer subsidios as
discussdes do Grupo de Trabalho (GT) de Formagé&o Continuada de Professores do Conselho Nacional
de Secretérios de Educacao (Consed), o qual se colocou o desafio de construir diretrizes para uma
nova politica de formacgéo continuada docente compartilhada pelos diferentes estados do pais. O
relatério final foi publicado e encontrasse disponivel para download no endereco:
http://publicacoes.fcc.org.br/ojs/index.php/textosfcc/issue/view /340/showToc. Acesso em 03 abr 2018.
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Como destacam Moriconi et al. (2017, p. 27), o foco no conteudo especifico das
disciplinas e na forma como os estudantes aprendem esse conteddo recebe grande
destaque na literatura investigada. O termo conhecimento pedagogico do contetudo
(PCK) foi cunhado por Shulman (2014), autor que é considerado referéncia pela
literatura que trata de programas eficazes de formagao continuada de professores. De
acordo com esse autor, o conhecimento pedagdgico do conteddo reveste-se de
especial interesse para 0 ensino, por ser a categoria que mais provavelmente
distingue o entendimento do professor do entendimento do especialista de conteddo.

Entretanto, cabe ressaltar que nas revisdes empreendidas no estudo conduzido
por Moriconi et al. (2017, p. 28)

...0 PCK nao é sempre mencionado, ainda que se saliente a importancia da
articulacéo do contetido especifico ao conhecimento pedagdgico: programas
centrados apenas em um ou em outro tipo de conhecimento demonstraram
ter menor impacto no desempenho dos alunos.

Além disso, outros autores dos estudos revistos destacam que a formacéo
continuada também requer um foco em como as criancas aprendem, e que programas
de formacéao continuada cujo foco esta no contetudo especifico e em como os alunos
aprendem esse conteudo “[...] tiveram mais efeitos positivos sobre os resultados dos
alunos; ja a participagdo em programas que enfatizaram aspectos pedagogicos gerais
nao estava relacionada a esse desempenho.” (MORICONI et al., 2017, p. 29)

Outro elemento destacado pelas pesquisadoras € o uso de métodos ativos de
aprendizagem, uma recomendacéao constante em programas de formacao continuada
de professores considerados eficazes. Apesar da pouca clareza que as pesquisadoras
identificaram sobre o conceito de métodos ativos, alguns pontos comuns foram
apontados como: permitir aos professores engajarem-se em atividades proprias da
docéncia, uma forte interacdo entre professores participantes da formag&o ou entre
professores e formadores, a colaboracgéo entre professores e formadores, isomorfismo
entre as praticas experimentadas na FC e aquelas que seus alunos irdo vivenciar.

Um terceiro aspecto mencionado na literatura consultada pelas autoras € a
participacdo coletiva, aquela na qual “[...] um grupo de professores de uma mesma
escola, etapa de ensino, departamento, disciplina ou série participam ativa e
conjuntamente de uma experiéncia de formacéo continuada [...] (MORICONI et al.,

2017, p. 34). A participacao coletiva vai de encontro a pratica ainda recorrente em
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muitas secretarias que oferecem palestras, conferéncias, oficinas e workshops que,
embora rellnam muitos docentes, ndo promovem a integracao e a colaboracéo destes
professores em tarefas comuns alinhadas as necessidades de seus contextos

especificos. Os tipos de colaboracao elencados na literatura consultada foram:

estagios ou intercambio docentes; acompanhamento com o coach ou
mentor; grupos de estudo para discussédo de determinado assunto;
oficinas colaborativas, baseadas na narrativa de experiéncias;
observacdo da atuacdo de especialistas (ou ser por eles observado),
seguida de discussdo com feedback interativo; e observacdo da
atuacéo de pares, entre outros (MORICONI et al., 2017, p.36)

A duracao prolongada foi outro aspecto identificado pelas pesquisadoras em
todos os estudos revistos, porém sem um consenso acerca do periodo de tempo que
definiria a duracdo como prolongada, tampouco a frequéncia e a duracédo do contato
entre professores e formadores. Entretanto, parece haver nos estudos concordancia
sobre o que “[...] n&o seria uma duracdo adequada: eventos de um dia, ocorridos de
forma esporadica e isolada entre eles, sem o acompanhamento posterior por parte
dos formadores [...]"(MORICONI et al., 2017, p.36).

As pesquisadoras afirmam que, embora as pesquisas nao tragam uma “férmula
ideal” para as variaveis tempo de duracéo, frequéncia e intensidade do contato entre
formadores e professores, pois para isso seria necessario considerar diversas
variaveis como a complexidade do que se pretende que seja aprendido e o nivel da
mudanca pretendido, ha razdes para acreditar que, dificilmente, um evento de um dia,
ou mesmo com duragcdo mais prolongada, porém, sem nenhum acompanhamento e
feedback aos professores, seja capaz de promover mudancas mais profundas e
sustentaveis nas praticas dos docentes.

Outro elemento identificado pelo estudo de Moriconi et al. (2017) foi a
coeréncia, um dos aspectos mais dificeis de operacionalizar, pois falta consenso do
gue seria um programa de formacao continuada coerente.

As pesquisas revisadas por Moriconi et al. (2017) apontam como programas de
formacdo continuada coerentes aqueles contemplem: as politicas educacionais de
formacdo inicial, as avaliacdes externas, o curriculo escolar e os livros didaticos; o
contexto da escola; as caracteristicas dos docentes; e os achados das pesquisas

recentes.
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Cabe destacar que estudos como o0 proposto por essas autoras nao tém por
objetivo fornecer modelos ou receitas para serem utilizadas em qualquer contexto,
sem considerar as suas especificidades, necessidades e objetivos. Os achados da
revisdo de pesquisas realizada por Moriconi et al. (2017) tém o potencial de oferecer
a gestores e demais interessados em formacao continuada, resultados de avaliacdes
de acdes formativas que podem ser uma baliza util para desenhar e redesenhar
politicas e programas de formacao continuada nos municipios e estados brasileiros.

Nesse sentido de fornecer subsidios para o desenho de a¢ées de FC, Imbernén
(2010, p. 31 e 32) elenca um conjunto de caracteristicas importantes, algumas delas
identificadas na pesquisa de Moriconi et al. (2017), sao elas:

e Clima de colaboragao entre os professores;

¢ Organizacao estavel dos cursos de formacgao (continuidade);

e Préticas contextualizadas e diversidade entre os professores que
potencialize diferentes maneiras de pensar e agir;

e Apoio externo aliado a FC como parte de uma politica publica;

e A participagdo dos professores em todo o processo de FC
(planejamento, execucéo e avaliagao).

E sempre importante destacar que ndo sé formacdo deve ser oferecida aos
professores, mas também condicbes de trabalho adequadas, pois como alerta
Imbernén (2010, p.54), ndo se pode acreditar que a formacado, sozinha, mude os
professores e suas praticas, melhorando a educacéao.

E preocupante observar que ainda predomina, nos sistemas educacionais
brasileiros, a pratica de oferecer FC aos professores sem um esforco posterior de
acompanhamento de suas atividades, deixando-os sozinhos na tarefa de
contextualizar o que aprenderam em suas salas de aula. Também séo raras inciativas
de acompanhamento com o intuito de avaliar se as formacdes oferecidas promoveram
alguma mudanca nas praticas dos professores ou promoveram o0 Seu
desenvolvimento profissional. Esse € um ponto relevante no qual é preciso investir.

A guisa de concluséo, retomamos algumas questdes relevantes e necessarias
para fazer avancar a FC. Para “dar o salto” na formagao continuada centrada na
escola, é preciso ir além da consideracéo do contexto e das necessidades formativas

dos professores e promover a autonomia, a autoria e a colaborac¢éo entre os docentes.
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Mais uma vez recorremos a Imbernén (2010, p. 66) que coloca, como um dos
pilares basicos da FC, a colaboracéo. Para o autor, a FC deve propiciar a elaboracéo
de projetos de trabalho coletivos, partindo da reflexdo e da resolucdo de situacdes
problematicas em uma situacdo de aprendizagem colaborativa, dialégica e de
interacdo social.

A FC trata da aprendizagem de pessoas adultas, logo, o protagonismo docente
€ essencial, pois os professores precisam estar implicados e disponiveis para
reconstruir aprendizagens e adotar mudangas nas suas praticas.

Se o0 objetivo da FC é a melhoria da pratica dos professores e,
consequentemente, da aprendizagem dos seus alunos, e dada a importancia do
isomorfismo (GARCIA, 1999) entre como o professor aprende e como ele ensina, 0
uso de métodos ativos de aprendizagem na FC docente vem ganhando importante
repercussao, ja que retira o professor do lugar de receptaculo de aprendizagens e 0
coloca no lugar de construtor de seus saberes profissionais, por meio da reflexédo e
analise de suas aclOes. Esse movimento rumo a uma aprendizagem ativa e
participativa também é essencial ao ambiente escolar, e pode contribuir para formar

alunos mais criticos e autbnomos no seu processo de aprendizagem.
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CAPITULO 4. METODOLOGIA

4.1 A escolha metodolégica da investigacao.

Para Weller e Pfaff (2013), ndo restam duvidas acerca do estabelecimento da
pesquisa qualitativa como uma tradicdo de pesquisa em diferentes paises e contextos
culturais, alcancando grande aceitacao das Ciéncias da Educacéao.

A escolha pela abordagem qualitativa reside na necessidade de compreender
os fendmenos humanos e sociais dentro de uma visdo holistica, contextualizada e
historicamente situada. Nesse sentido, a pesquisa qualitativa permite apreender as
interacdes nas quais os sentidos sdo produzidos e os significados construidos (GATTI
e ANDRE, 2013), o que responde adequadamente ao objeto de estudo da presente
pesquisa: a formacdo continuada e seus efeitos na pratica e no desenvolvimento
profissional dos professores que participam do Programa de Tutoria Educacional. A
concepcao, implementacdo e implantacdo desse programa, envolvem diferentes
atores educacionais em diferentes contextos, interligados e, ao mesmo tempo,
independentes. Diante dessa amplitude, faz-se necessario um recorte da realidade,
na medida em que se busca manter as relacdes e interdependéncias entre um
contexto mais amplo - politicas publicas e modelos de gestdo vigentes na secretaria
de educacédo do municipio - e o contexto da pratica dos professores - a escola.

Assim, dois l6cus de pesquisa foram de interesse dessa investigacdo, a Divisao
de Desenvolvimento Profissional do Magistério (DDPM), encarregada da concepc¢ao
e implementacdo das acdes de formacdo continuada, e a escola na qual os
professores tutorados exercem suas atividades docentes.

Na secretaria de educacéao e nas escolas atuam diferentes atores educacionais,
mas direcionamos nosso interesse para aqueles que de fato estdo implicados no
Programa de Tutoria: gestores e coordenadores do programa, formadores e
professores, com o intuito de retratar o seu ponto de vista. Logo, a justificativa da
escolha da abordagem qualitativa, também se ampara na intengdo de [...]
compreender a situacdo, descrevé-la em suas especificidades, revelar os multiplos
significados dos participantes, deixando que o leitor decida se as interpretacoes
podem, ou ndo, ser generalizaveis [...]" (GATTI e ANDRE, 2013, p. 32).
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Cabe ressaltar que o interesse desse estudo ndo é a generalizagdo de seus
resultados, e sim a descricdo e analise de um programa de formac&o continuada,
desenvolvido em um contexto Unico e singular, mas que pode oferecer contribuicdes
a outros gestores educacionais que vivenciam situagcdes similares e sinalizar aos
responsaveis pelas politicas educacionais aspectos a serem considerados no

desenho de acfes formativas.

4.2 Procedimentos Metodolégicos.

4.2.1 Aescolhadarede de ensino.

O local escolhido para a realizacdo da presente pesquisa foi a Secretaria
Municipal de Educagdo de Manaus-AM (SEMEDD/Manaus). A escolha dessa
secretaria se da por trés motivos, o primeiro é tratar-se da capital do Amazonas,
estado de origem da pesquisadora e fonte dos recursos da agéncia de financiamento
cuja bolsa de estudos possibilitou a realizacdo do doutorado. O segundo motivo é a
escassa producdo académica da regido norte, que ocupa o ultimo lugar em relacédo
ao volume de estudos, bem como de programas de pos-graduacao; e, por fim, o fato
de que a SEMED/Manaus vem desenvolvendo atividades de formacéo continuada de
professores que atendem a muitos dos critérios hoje discutidos na literatura da area
como necessarios a uma FC eficaz (MORICONI et al., 2017), e pela atencao dada aos

professores iniciantes, iniciativa rara entre as politicas publicas brasileiras.

4.2.2 Entrada em campo: O contato com a rede de ensino.

Os contatos com a Divisdo de Desenvolvimento Profissional do Magistério
(DDPM) tiveram inicio em dezembro de 2015, quando se tentou obter mais
informacdes sobre o funcionamento do projeto de tutoria educacional e como ter

acesso as escolas.
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Em agosto de 2016 foi concedida autorizagdo para a pesquisa (ANEXO A) e
foram realizadas as primeiras entrevistas?® com os responsaveis pelo projeto de
Tutoria e pela DDPM.

A primeira entrevista com uma das gestoras do programa foi realizada em
novembro de 2016 e, nesta ocasido, a pesquisadora foi convidada a participar do
evento Il Socializacdo das Praticas Formativas, que seria realizado no dia seguinte.
Nesse evento, seis professores que participaram do programa de tutoria educacional,
no periodo de setembro de 2015 a dezembro de 2016, apresentaram um relato de sua
experiéncia como tutorados e uma das praticas realizadas durante a tutoria. O evento
contou com a participacao de tutores e tutorados, funcionarios da DDPM, uma diretora
e uma coordenadora pedagodgica de uma das escolas na qual atuava uma das
professoras que apresentou suas praticas e duas consultoras do CIEDS?°.

No ano de 2017, foi realizada outra entrevista com a mesma gestora (Profa.
Lucia®?). Esses encontros foram essenciais para acompanhar as mudancas que foram
ocorrendo no programa durante os dois anos do projeto piloto, além de permitir o
estreitamento do vinculo com a entrevistada, facilitando a obtencéo de informacgdes.

Além da Profa. Lucia, outras duas gestoras foram entrevistadas em julho de
2018, a responsavel pela Gerencia de Formacdo Continua (GFC) e uma das
coordenadoras do programa de tutoria, que também atua como tutora. Essas
entrevistas marcaram o encerramento da coleta de dados com os gestores do
programa.

Encerrado esse ciclo de entrevistas com membros da equipe da DDPM,
solicitamos a essa divisédo a indicacédo de quatro professores tutores (os formadores)
e quatro professores por eles tutorados, com o intuito de realizar uma entrevista
individual com cada um dos sujeitos e observar uma sesséo de tutoria de cada um
dos pares tutor-tutorado. A DDPM atendeu a essa solicitagdo e elaborou um
calendario de coleta de dados para o més de outubro de 2018, porém, uma das tutoras

gue seria entrevistada precisou alterar sua agenda, o que impossibilitou a sua

28 Todos os roteiros de entrevista utilizados na pesquisa encontram-se no APENDICE C.

29 O CIEDS (Centro Integrado de Estudos e Programas de Desenvolvimento Sustentavel) é a agéncia
executora do Programa de Tutoria Educacional, contratada pela Fundacéo Itad Social.

30 Os nomes dos sujeitos da pesquisa séo ficticios para preservar a identidade dos entrevistados.
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participacdo. Assim, foram entrevistados trés professores tutores e trés professores

iniciantes tutorados, além da observacao de trés sessdes de tutoria desses sujeitos.

4.3 Os procedimentos de coleta de dados.

Tendo em vista 0s objetivos da pesquisa, os procedimentos escolhidos para a
coleta de dados foram a entrevista semiestruturada (APENDICE C) e a observagao.
Os dados das entrevistas e das observacdes foram complementados com a andlise
documental.

A construgdo dos instrumentos foi baseada em matrizes de referéncia
construidas e reconstruidas conforme o avancar da pesquisa, com base no referencial
tedrico e na analise das pesquisas correlatas.

Essas matrizes foram sofrendo alteracbes conforme se dava a entrada no
campo, o contato com os documentos fornecidos pela secretaria e a delimitacao do
objeto de pesquisa (APENDICE D).

A primeira matriz3! teve como objetivo nortear o levantamento das informacdes
necessarias para a caracterizacéo da rede de ensino e das politicas educacionais do
municipio. Dentro desse eixo foram reunidas as informagdes referentes a estrutura da
rede (nUmero de matricula, nUmero de escolas e etc), aos indicadores educacionais
da rede municipal de ensino e ao PROEMEM.

Com o adensamento das leituras e da revisdo das pesquisas correlatas emerge
um outro eixo de analise “Caracterizagdo dos programas de formagao continuada
oferecidos pela SEMED/Manaus®?”, com o intuito de reunir os dados referentes aos
projetos e programas de FC desenvolvidos pela secretaria, além de identificar os
principios que norteiam as propostas de FC da rede municipal de ensino, o
planejamento e execuc¢ao da FC, dentre outros aspectos.

A terceira matriz de referéncia®3, tem como eixo de andlise a caracterizacdo da
tutoria, reunindo informacdes sobre as suas origens, processo de escolha e

capacitacdo dos tutores, caracteristicas especificas do programa de tutoria

31 Essa Matriz esta localizada nos apéndices (pag. 207)
32 Matriz B, apéndices (pag. 208)
33 Matriz C, apéndices (pag. 210)
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educacional, processo de escolha das escolas e dos professores que participariam da
tutoria e avaliacdo do programa.

A elaboracédo das matrizes de referéncia mostrou-se extremamente util para a
sistematizacao das informacdes que precisavam ser obtidas, organizacao dos dados,
construcdo dos instrumentos de coleta de dados e dos eixos/dimensdes de analise.

4.3.1 Entrevista semiestruturada.

Segundo Ludke e André (1986) a entrevista semiestruturada caracteriza-se por
partir de um esquema basico “[...] porém néo aplicado rigidamente, permitindo que o
entrevistador faca as necessarias adaptacdes”. (LUDKE e ANDRE, 1986, p.34)

A pesquisa cientifica busca respostas para um problema previamente definido,
e 0 entrevistado é aquele cujas informacBes aproximardo o pesquisador da
compreensao do fenbmeno investigado. Para isso, € necessario que o pesquisador
tenha um roteiro que norteie a obtencado das informacoes.

Assim, a entrevista semiestruturada foi o instrumento escolhido para a
producdo de dados junto aos gestores, coordenadores, professores formadores
(tutores) e professores tutorados (iniciantes na rede). Ao todo, foram realizadas 12
sessfes de entrevista com 10 sujeitos.

As primeiras entrevistas foram realizadas com a gestora Lucia, em trés
momentos, nos anos de 2016, 2017 e 2018. Os roteiros de entrevista foram adaptados
e modificados para essas coletas, com o intuito de compreender e acompanhar os
movimentos de mudanca que o programa de tutoria foi realizando em resposta aos
desafios que surgiam.

Outros trés gestores do programa também foram entrevistados e os roteiros de
entrevista foram direcionados para responder questbes especificas referentes as
funcdes que exerciam dentro da DDPM e questbes mais gerais como a avaliagao do
programa, pontos positivos e negativos e os principais desafios.

Para a elaboracdo do roteiro de entrevista dos professores tutores e dos
professores tutorados foram de grande importancia os roteiros disponiveis no
Relatério de Pesquisa produzido pela FCC (2018), intitulado “Analise da Implantacéo
do Programa Tutoria nas Redes Municipais de Educagdo de Manaus e Sobral”,
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utilizados na coleta de dados junto aos tutores e iniciantes que participaram do
programa.

Na presente pesquisa, optamos por um roteiro de entrevista semiestruturado
(APENDICE C) para a coleta de dados junto aos sujeitos, este roteiro foi construido a

partir das matrizes de referéncia (APENDICE D).

4.3.2 A observacéo.

A observacéo foi o procedimento utilizado para a coleta de informagdes nos
encontros de tutoria.

Julgamos importante observar a sessdo de tutoria para captar como se da a
relacéo entre esses dois sujeitos envolvidos em um processo de aprendizagem mutua,
bem como verificar como acontece, na prética, esses encontros, qual a estrutura
oferecida pela escola para a realizacdo dessa formacao, como ela se integra a rotina
escolar, o grau de envolvimento e comprometimento dos professores tutorados com
essa atividade, sua aceitacdo e quais as estratégias utilizadas pelo tutor na conducao
da tutoria.

De acordo com Ludke e André (1986), para que a observacao seja considerada
um instrumento valido e fidedigno “[...] precisa ser, antes de tudo, controlada e
sistematica. Isso implica a existéncia de um planejamento cuidadoso do trabalho e
uma preparacao rigorosa do observador’ (LUDKE e ANDRE, 1986, p. 25).

Ao se falar de uma pratica controlada e sistemética, ndo se quer dizer com isso
gue haja um roteiro fixo e invariavel a ser seguido pelo pesquisador na coleta de
dados, e, sim, clareza quanto aos propadsitos de seu estudo, que permitam delimitar o
foco das observacoes.

Com base nesses pressupostos, a metodologia seguida pela pesquisadora
durante a observacao foi permanecer sentada e em siléncio ao lado dos sujeitos (tutor
e tutorado) registrando no caderno de campo alguns tdépicos que ajudassem a
rememorar as informacdes obtidas, em um momento posterior de registro da sessao.

Apés a sessdo, procedeu-se ao registro detalhado de toda a sesséo, buscando,
sempre que possivel, incluir as falas dos sujeitos no relato, em seguida, com o apoio
das matrizes de referéncia, foram tecidos alguns comentarios sobre os dados

observados e anotados pontos de reflexdo que pudessem ser Uteis na analise. Por
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fim, nos valemos novamente do relatorio produzido pela FCC que analisou o programa
de tutoria nos municipios de Manaus e Sobral que traz o roteiro utilizado na pesquisa3*
para a observacao das sessdes de tutoria. Assim, foram feitas comparacdes entre as
informacdes registradas e as identificadas possiveis lacunas nos dados coletados.

A observagdo como método de investigacdo apresenta diversas vantagens,
como: a experiéncia direta com o fenbmeno pesquisado; a maior aproximacao aos
significados atribuidos pelos sujeitos ao objeto estudado e a realidade que os cerca;
a descoberta de novos aspectos do fend6meno; e a coleta de dados em situacdes nas
guais 0 pesquisador ndo teria acesso a outras formas de comunicacdo. (LUDKE e
ANDRE, 1986)

Porém, tal método também pode apresentar desafios ao pesquisador ja que
implica um grande envolvimento na situacdo investigada, pois nela o pesquisador esta
face a face com os sujeitos que pretende observar, envolvido nas emocdes, interesses
e afetos do grupo pesquisado (HAGUETTE, 1987, p. 61).

Na pratica da observacdo “[...] o observador é parte do contexto, sendo
observado, no qual ele ao mesmo tempo modifica e € modificado por este contexto
[...]” (HAGUETTE, 1987, p. 62). Sob a perspectiva das ciéncias positivas, a
interferéncia no contexto afetaria a objetividade dos dados coletados, entretanto,
conforme argumenta Haguette (1987, p. 64), diversos autores apontam que, ao
contrario, o papel ativo do pesquisador aperfeicoa a natureza e a qualidade dos dados
coletados.

Nessa direcdo, é preciso que o pesquisador mantenha-se atento as possiveis
interferéncias e vieses que a sua presenca possa causar na situacao observada, um
exemplo ilustrativo foi obtido na sessédo de tutoria do professor Marcos com o
professor José. Diante do pouco tempo disponivel para esse encontro, o tutor buscou
apressar o andamento da sessao, em alguns momentos pulando atividades que
estavam em seu planejamento para, provavelmente, conseguir mostrar a
pesquisadora como realizava seu trabalho.

Logo, para evitar vieses na leitura e interpretacdo dos dados, cabe ao

pesquisador buscar recursos metodolégicos que o capacitem a definir com clareza os

34 O relatorio traz no APENDICE XII (pag. 241) o Roteiro de Observagédo das Sessdes de Tutoria com
base nas estratégias de tutoria propostas pelo Guia de tutoria de area.
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diferentes aspectos observados e seu posicionamento diante do fendmeno
investigado.

Para lidar com as complexas questdes que envolvem objetividade e
participacdo, objetividade e interpretacdo dos dados, questionamentos comuns a
metodologias qualitativas de investigacdo, o forte apoio do referencial tedrico, bem
como o conhecimento das técnicas de observacdo, auxiliaram a manter o

distanciamento necessario para a leitura e andlise dos dados (ANDRE, 2012a).

4.3.3 Anédlise documental.

Os materiais utilizados para a analise documental foram os documentos do
Projeto de Expansdo e Melhoramento da Rede Publica de Manaus (PROEMEM)® e
0 Guia de Tutoria Educacional de Area produzido pela Fundac&o Itat Social.

Lidke e André (1986, p. 39) afirmam que a analise de documentos permite
extrair evidéncias que fundamentem afirmacdes e declaracdes do pesquisador. Para
além de uma fonte complementar de dados, os documentos permitem compreender
guais concepcdes educacionais e politicas subjazem as praticas que tém sido
desenvolvidas nas secretarias de ensino, organizacdes, fundagdes e universidades
gue atuam como parceiras nos programas e projetos de formacédo continuada.

A andlise dos documentos que compdem o Projeto de Expansdo e
Melhoramento da Rede Publica de Manaus e o Guia de Tutoria Educacional consistiu
em uma leitura flutuante para reconhecimento do material e, em seguida, selecao das
informacdes mais importantes para a compreensao dos programas em seus aspectos

politicos, pedagogicos, metodoldgicos e epistemoldgicos.
4.4 Informantes da pesquisa.
Foram sujeitos dessa pesquisa quatro professores que atuam na gestdo das

acOes de formacado continuada da DDPM, além de trés professores tutores e trés

professores iniciantes por eles tutorados, conforme o quadro abaixo.

35 Esses documentos foram obtidos no sitio do BID (Propuesta de Préstamo 3397/OC-BR al Municipio
de Manaus Proyecto de Expansion y Mejoramiento Educativo de la Red Publica Municipal de Manaus
[PROEMEMY]).
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Quadro 4 - Sujeitos entrevistados®, cargos que ocupam e procedimentos utilizados para a

coleta de informacbes

Sujeito Funcé&o/cargo Procedimentos de coletade | Més e ano da coleta
dados utilizado de dados
Profa. Lucia Gestora 3 entrevistas Novembro de 2016;
Marco e Agosto de
2017; julho de 2018
Prof. Moisés Gestor 1 entrevista Novembro de 2016
Profa. Elisa Gestora 1 entrevista Julho de 2018
Profa. Alice Gestora 1 entrevista Julho de 2018
Professor Tutor 1 entrevista e observagéo de 1 Outubro de 2018
Marcos sessdo de tutoria
Profa. Rosa Tutora 1 entrevista e observacao de 1 Outubro de 2018
sesséo de tutoria
Profa. Andreia Tutora 1 entrevista e observacéo de 1 Outubro de 2018
sessdo de tutoria
Prof. José Tutorado/Prof. 1 entrevista e observacao de 1 Outubro de 2018
iniciante sesséo de tutoria
Profa. Cristina Tutorada/Profa. 1 entrevista e observacéo de 1 Outubro de 2018
iniciante sessdo de tutoria
Profa. Bruna Tutorada/Profa. 1 entrevista e observacéo de 1 Outubro de 2018
iniciante sessao de tutoria

Fonte: Quadro elaborado pela autora.

As primeiras entrevistas foram realizadas com os professores que ocupam

cargos de coordenacdao e geréncia das acdes de FC (Profa. Lucia, Prof. Moisés, Profa.
Elisa e Profa. Alice). Atendendo a nosso pedido, foram indicados os professores
tutores e professores iniciantes que seriam entrevistados nas escolas. E importante
ressaltar que reconhecemos as limitacbes e 0s possiveis vieses da pesquisa
implicados na definicho dos sujeitos a serem entrevistados pela
DDPM/SEMED/Manaus, pois essa escolha certamente prioriza os casos “‘bem
sucedidos” do Programa de Tutoria. Porém, como indicado na revisdo de pesquisas
correlatas, exemplos de professores iniciantes bem sucedidos, assim como de acbes
de FC com resultados positivos sao importantes para indicar possibilidades de acdes
e atuacéao junto aos professores, sejam eles iniciantes ou néo.

A seguir trazemos uma breve apresentacao dos sujeitos entrevistados.

36 Os nomes desses sujeitos foram trocados para preservar sua identidade.



96

4.4.1 Profa. Lucia

A Profa. Lucia é funcionaria concursada da SEMED/Manaus ha 30 anos. Iniciou
na docéncia como professora dos anos iniciais, recém-formada no curso de
Magistério. Paralelamente a atuagcdo como professora, cursou a graduagdo em
Pedagogia e ao fim do curso prestou novo concurso, atuando como pedagoga em um
periodo e professora no outro, em uma mesma escola.

Ocupou diferentes cargos na SEMED/Manaus, foi professora, pedagoga,
gestora, coordenadora pedagdgica, formadora de professores, coordenadora de
formacdo, coordenadora de projetos e gerente de divisdes, ocupa hoje um cargo de
gestdo na DDPM.

Cursou o mestrado em educacéo na area de formacédo de professores, 0 que
motivou o primeiro convite para atuar como formadora de professores, ja que a época
eram poucos os professores com mestrado e/ou doutorado na rede. Hoje cursa o
doutorado e investiga os processos de formacao de formadores.

A Profa. Lucia passa a compor a equipe gestora da DDPM em 2015,
implementando o projeto da gestdo anterior, construido em 2014, e que, segundo a
Profa. Lucia, ndo correspondia em sua totalidade aquilo que considera importante
para um projeto de formacédo docente. E no ano de 2016 que as acdes de FC
comecam a melhor se aproximar do que considera ideal, principalmente no que se
refere a presenca dos formadores nas escolas.

Uma palavra surge em diferentes momentos da entrevista com a Profa. Lucia
e bem define sua concepcdo de politicas publicas e formacdo de professores, a
palavra “processo”. Mudar formas de pensar e agir, tanto dos professores como dos
responsaveis pela gestao leva tempo e é processo, ndo acontece rapido, muito menos
de forma linear. Implica didlogo, acdes e redirecionamentos constantes, impde
obstaculos e desafios.

Embora ha trés anos nessa funcéo, e acredite ter importantes avancos a relatar,
a Profa. Lucia reiteradamente destaca a condi¢cao de “processo” das agdes de FC, os
muitos aprendizados nesse periodo, e a necessidade de constantemente estar
avaliando as acgbes, resolvendo problemas e redimensionando ac¢fes. Esse

movimento € um dos aspectos mais ricos da trajetéria do programa de tutoria
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observado, mas que também esta presente nas demais a¢bes de formacdo

desenvolvidas na secretaria.

4.4.2 Prof. Moisés

O Professor Moisés tem 52 anos é pedagogo com mestrado em educacao. Atua
na area educacional ha 33 anos, 11 deles na rede municipal de educacéo de Manaus,
tendo ocupado os cargos de professor, pedagogo e assessor pedagogico.

Assumiu a coordenacédo do Programa de Tutoria Educacional e Projeto de
Transicdo Escolar na Educacdo Infantii e Ensino Fundamental no ambito do
PROEMEM no ano de 2013, cargo que ocupa paralelamente a Assessoria

Pedagdgica na Divisdo de educacéo Infantil/ Geréncia de Creches

4.4.3 Profa. Elisa

A Profa. Elisa € pedagoga com 25 anos de experiéncia na area de educacgao.
Atuou como professora, coordenadora pedagégica e formadora de professores.
Atualmente, compde a equipe da Geréncia de Formacdo Continuada (GFC),
subordinada a DDPM.

4.4.4 Profa. Alice

A Profa. Alice tem 36 anos, € pedagoga com atuacdo na area de educacao
ambiental. E concursada como pedagoga da SEMED ha 11 anos, tendo trabalhado
como coordenadora pedagogica até o ano de 2015, quando fez o processo seletivo
para a primeira turma de tutores. Inicialmente, atuava apenas como tutora e, ha dois

anos, concilia essa fungao com as atividades de gestao do programa de Tutoria.
4.4.5 Prof. Marcos
O Prof. Marcos tem 60 anos e € militar aposentado pelo Exército, formado em

Fisioterapia e em Licenciatura em Ciéncias com habilitacdo em Quimica. Comecou a

trabalhar como professor em 1986, quando foi transferido para um municipio no
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interior do Estado do Para que sofria com a caréncia de professores. Nessa época,
ministrou aulas para o ensino médio nas disciplinas de Ciéncias, Fisica, Quimica,
Biologia e atuou em programas de saude da regido. Ainda na carreira militar, foi
novamente transferido, dessa vez para uma cidade do litoral de Sao Paulo, concluindo
em 1994 a Licenciatura em Ciéncias, posteriormente fez especializa¢des latu sensu
em Quimica, Fisico-Quimica e Psicopedagogia. JA& em Manaus, cursou 0 Mestrado
em Ensino de Ciéncias e Matematica. Na época da entrevista, estava participando do
processo seletivo para o doutorado na Universidade de S&o Paulo (USP).

Foi concursado pela primeira vez na rede municipal de ensino de Manaus em
2005, com professor de ciéncias do 6° ao 9° ano, mas por questdes logisticas pediu
exoneracao do cargo, passando a atuar em escolas particulares de Manaus. No ano
de 2013, retorna a rede municipal através de processo seletivo simplificado,
ministrando aulas de ciéncias no Ensino Fundamental Il. Em 2014, faz novo concurso
para professor efetivo da rede e é aprovado. No ano seguinte, faz um processo
seletivo para atuar nos programas de aceleracdo da aprendizagem do Instituto Ayrton
Senna, cargo que ocupou até ser aprovado no mestrado, quando passa a atuar como
coordenador de um Telecentro. Em 2017, inicia o trabalho na tutoria.

O professor Marcos € o tutor de seis professores em cinco escolas diferentes,
a area de atuacdo dos docentes tutorados é bastante variada. Trés professores
tutorados sdo da area de Lingua Portuguesa, um de histéria, um de Educacao Fisica
e o professor José, que leciona Matematica e Ciéncias, mas recebe a tutoria em

Matemaética.

4.4.6 Profa. Andreia

A Profa. Andreia tem 37 anos, € formada em Pedagogia com habilitagdo para
atuar na Educacédo Infantil, Ensino Fundamental | e EJA, e concluiu, em 2017, o
Mestrado em Educacéo na area de formacdo de professores. Possui 20 anos de
experiéncia na docéncia, tendo atuado como professora na educacao basica e em
instituicbes de ensino superior. Entrou no programa de tutoria pedagégica em 2015
como tutora lider, recebeu formagao com a equipe do CIEDS com o intuito de aprender
e posteriormente transferir a tecnologia da tutoria para os demais tutores, no modelo

denominado “cascateamento da formagao”. Com a reformulagcéo do programa e sua
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expansao para a gestao escolar, passou a ser tutora da equipe gestora de duas
escolas e de duas professoras iniciantes, que atuam em uma dessas escolas, entre

elas a Profa. Bruna que foi uma das informantes da pesquisa.

4.4.7 Profa. Rosa

Rosa tem 56 anos, concluiu o curso de Magistério nivel médio no ano de 1986
e a graduacdo em Pedagogia no ano de 2002. Possui mestrado em Ensino de
Ciéncias na Amazoénia e especializacdo em Organiza¢gdo do Trabalho Pedagdgico e
Educacao Infantil.

Logo ap6s a concluséo do curso de magistério prestou concurso para a SEDUC
e foi aprovada. Rosa é professora aposentada nessa cadeira da SEDUC. Comeca a
trabalhar na SEMED no ano de 1999 e sempre atuou como professora tendo lecionado
para a Educacéo Infantil e Ensino Fundamental I.

No final do ano de 2014 sai da sala de aula e comeca a atuar como tutora. No
novo desenho da tutoria, Rosa atua junto a equipe gestora de uma escola e a dois
professores.

4.4.8 Prof. José

O professor José tem 28 anos e formagdo em Licenciatura em Matematica.
Concluiu a graduacéo no ano de 2012 e em 2014 foi aprovado no primeiro concurso
da SEMED, sendo convocado em 2016 para a escola na qual atua no turno matutino.
Durante o ano de 2015, trabalhou com traducéo de livros para o Braile, apds ter sido
aprovado em um processo seletivo da SEDUC. Em janeiro de 2018, fez novo concurso
para a SEMED, sendo aprovado para nova cadeira, onde leciona em outra escola no
turno da tarde.

Na primeira escola, objeto da tutoria, trabalha com 4 turmas de 6° e 7° anos,
com meédia de 40 alunos por turma. Nessa escola, ministra matematica para uma
turma e ciéncias para outras trés turmas, opcao necessaria para completar a carga
horaria e lecionar apenas nessa escola. Na outra unidade escolar, leciona apenas

matematica para trés turmas com média de 43 alunos.
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4.4.9 Profa. Bruna

A Profa. Bruna tem 48 anos, terminou o curso de Licenciatura em Letras no ano
de 2012 e, em 2014, foi aprovada no concurso para professor 20 horas da SEMED,
sendo convocada no ano de 2017, quando inicia o trabalho como professora na
mesma escola na qual esta lotada atualmente. Trabalha ha 25 anos em um escritério
como assistente administrativa, funcdo que concilia com o trabalho de professora na
SEMED. Concluiu o curso de Magistério em 1989 e afirma que o seu sonho era ser
professora de Lingua Portuguesa, desejo esse que sé pode ser concretizado apés o
crescimento e independéncia dos filhos.

Atualmente leciona Lingua Portuguesa para trés turmas do 7° ano do Ensino

Fundamental Il, cada turma tem em média 38 alunos.

4.4.10 Profa. Cristina

Cristina tem 47 anos e é formada em Artes Plasticas e exerce a docéncia ha
12 anos, esta ha 3 anos na rede municipal de ensino atuando na mesma escola. E
formada em eletrdnica e trabalhou durante muito ano em empresas do Distrito
Industrial de Manaus. Graduou-se recentemente em Direito, mas ndo exerce a
profissdo. Em sua trajetoria como professora trabalhou em sala de recursos para
alunos cegos e para isso fez uma formacao para aprender Braile. Também atuou em
uma sala regular com alunos com diferentes necessidades especiais (cegos, surdos,
autistas) mas a dificuldade era tamanha que levou essa professora a adoecer. Esta
se preparando para cursar o mestrado na area de ensino de artes, tem especializacao
em ensino e aprendizagem e participou de varias formacdes continuadas oferecidas
pela SEMED. Atualmente trabalha em 3 escolas, uma escola estadual na qual ministra
aulas na EJA, uma escola particular e na escola onde foi realizada a entrevista.

A Profa. Cristina € um exemplo da intensificacdo do trabalho docente para os
professores de areas especificas de disciplinas com pouca carga horaria nas escolas,
pois ministra aulas para 30 turmas dos ensinos fundamental e médio. A intensificagédo
do trabalho como docente, aliada a uma remuneracéo, segundo a docente, incoerente
com a carga de trabalho, a fez buscar uma nova profissédo e cursar a graduacdo em

direito.



101

4.5 Metodologia de anélise dos dados.

O primeiro passo para proceder a analise dos dados é a organizacdo do
material. Assim, primeiro foi feito o levantamento dos documentos necessarios para
a compreensao do Programa de Tutoria Educacional. Esses documentos foram lidos
e as principais informacfes foram destacadas. Em seguida, as entrevistas foram
transcritas e as observacgoes registradas. Esse material foi lido e relido, no sentido em

que sugerem Lidke e André (1986, p. 45):

A tarefa de analise implica, num primeiro momento, a organizacao de todo o
material, dividindo-o em partes, relacionando essas partes e procurando
identificar nele tendéncias e padrBes relevantes. Num segundo momento
essas tendéncias e padrdes sao reavaliados, buscando-se relagbes e
inferéncias num nivel de abstragdo mais elevado (LUDKE e ANDRE,1986,
p.45)

Na andlise dos dados da pesquisa, partimos do todo (os dados brutos, como
se apresentam), dividimos esse todo em partes, e, por fim, relacionamos essas partes
procurando nelas identificar tendéncias e padrdes relevantes. Foram identificados trés
eixos analiticos que nortearam a organizagcao dos dados:

No Eixo 1 - Politicas Publicas foram agrupadas as informacdes referentes ao
PROEMEM, a legislag&o educacional do municipio e a forma como a SEMED/Manaus
concebe e organiza as atividades de FC dos professores do municipio.

Jano Eixo 2 — Gestao foram concentradas as informacdes referentes a gestao
das ac¢bes de formacéao continuada da SEMED; concepc¢des de formacéo continuada
e atuacdo da DDPM; concepcao, implementacdo e consolidacdo do Programa de
Tutoria Educacional, movimentos, avancgos, retrocessos e desafios percebidos pelos
diferentes atores implicados nas a¢des de formacao continuada.

No Eixo 3 — Pratica sdo apresentadas as percepcdes dos tutores e professores
tutorados sobre o processo de formacéo continuada dentro do programa Tutoria, bem
como de seus resultados; a avaliagdo do programa por esses sujeitos; e as
perspectivas e desafios para a sua continuidade.

Para cada um desses eixos foram definidas as dimensfes de analise que

norteariam a leitura dos dados, conforme o quadro a seguir:
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Quadro 5 — EIXOS E DIMENSOES DE ANALISE DOS DADOS

EIXO DIMENSOES DE ANALISE
- Concepcdes de professor e de FC presente nos documentos oficiais
- Estrutura da rede municipal de ensino
- Politicas educacionais do municipio
Eixo | — Politicas - Regime de contratacéo e trabalho dos professores iniciantes na
publicas rede

- Concepcédo da formacdo como politica publica; estrutura oferecida
para a FC; organizacdo dos projetos e programas de formacéo de
educadores.
- Arranjos organizacionais e administrativos prévios a implementagéo
do programa;
- Concepcodes norteadoras: Concepcdes de professor e de FC
presente no discurso de quem concebe e implementa a formacao
- Implementagéo do Programa Tutoria (como a SEMED concebe e
implementa a Tutoria)
- Origens do programa
- Processo de escolha e capacitacdo dos tutores
Eixo Il — Gestéo - Processo de escolha das escolas/professores que participariam do
programa
- Acompanhamento do programa pela administracédo
- Caracteristicas especificas do programa de tutoria educacional
- Aprendizagens, tendéncias, permanéncias e rupturas de um
programa de FC
- Aspectos que favorecem ou dificultam a implementacéo do
programa
- Avaliacdo do programa (ldentificar e analisar aspectos que
favoreceram ou dificultaram a realizacdo da proposta por parte dos
diferentes agentes envolvidos no Programa)
- Percepcéo dos sujeitos sobre os resultados da participacdo no
programa na pratica dos professores
Eixo lll - Pratica - Estratégias Formativas dos tutores
- Avaliacdo do programa (Identificar e analisar as percepcdes dos
diferentes atores envolvidos sobre os resultados do Programa para a
pratica de ensino)
- Formacgédo do formador: perspectivas e desafios
- Continuidade da formacgéo do professor apds o encerramento do
programa.

Fonte: Quadro elaborado pela autora.

Posteriormente, foi construida uma planilha no Excell com a especificagdo dos
eixos e dimensdes, e, a medida que a leitura dos dados foi sendo realizada, as
informacdes (recortes de falas dos entrevistados, por exemplo) eram dispostas nessas
tabelas.

Tendo em mente que a fragmentacdo dos dados para analise em eixos e
dimensdes sO tem sentido se ndo se perder a referéncia ao contexto em que se
inserem e se relacionam, além da necessidade de estabelecer correlacdes entre os
dados produzidos por diferentes fontes, optamos por organizar a apresentacao e
andlise dos dados de acordo com os trés eixos acima propostos, conforme

apresentaremos a seguir.
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Entretanto, é importante destacar que o limite que separa os dados analisados
em cada eixo é ténue, ndo é possivel analisar a gestdo do programa sem considerar
as politicas educacionais do municipio, a concepc¢ao de formacao continuada e os
papéis atribuidos aos professores, da mesma forma que a préatica se desenvolve nos
limites e possibilidades oferecidos pela rede de ensino, carregando o peso e o valor

atribuido pela gestédo a formacéo dos professores.
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CAPITULO 5. APRESENTACAO E ANALISE DOS DADOS

5.1 Anélise Eixo | — Politicas Publicas

Reis (2010, n.p.) define politica publica como “[...] todo conjunto sisteméatico de
acOes e procedimentos inter-relacionados, publicamente adotado por autoridade
governamental com o propésito de lidar rotineiramente com algum tema especifico
[...]". As politicas publicas podem ser desenvolvidas por governos locais, regionais e
nacionais e sua importancia reside na necessidade dos governos de adotarem um
conjunto de ac¢des integradas para lidar com questfes complexas, como a educacao.

O Brasil tem sofrido diante da auséncia de politicas publicas para a educacédo
gue considerem a complexidade envolvida nos atos de ensinar e aprender. O que se
tem observado, em geral, sdo medidas e ac0Oes isoladas, por parte dos gestores
publicos, voltadas a problemas, fatores ou atores especificos.

Outros entraves para 0 sucesso de politicas publicas em educacdo sao a
auséncia de monitoramento e avaliacdo, a dificuldade na corre¢céo dos rumos de uma
acdo, dada a estrutura burocrética presente nas diferentes esferas do estado brasileiro
e a “[...] tenséo entre a eficiéncia na formulacéo e a eficacia na implementacédo de uma
politica [...]" (REIS, 2010, n.p.). Sobre isso, Reis (2010) chama a atengcao para o
distanciamento entre as esferas de formulacdo das politicas e os atores sociais que a
implementarao “[...] a formulagdo acelerada no interior de um circulo tecnocrético
restrito, mesmo altamente qualificado em termos técnicos, tende a comprometer a
constituicdo de redes de corresponsabilizacdo politica, desejavel para sua
implementacéo [...]" (REIS, 2010, n.p.).

A definicdo do descritor politicas publicas como norteador de um dos eixos de
analise dos dados € necesséria por compreendermos que o Programa de Tutoria
Educacional insere-se em um contexto mais amplo de melhoria da qualidade da
educagcdo no municipio de Manaus, consolidada na elaboragcdo do “Projeto de
Expansao e Melhoria da Qualidade de Educacg&o de Manaus (PROEMEM)”, que reune
diversas acbes voltadas a Infraestrutura e cobertura da rede, desempenho escolar,

gestao e avaliacado, definidas pela Secretaria Municipal de Educacéo.
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Além disso, como nos alerta Day (2001, p. 15), “O sentido do desenvolvimento
profissional dos professores depende das suas vidas pessoais e profissionais e das
politicas e contextos escolares nos quais realizam a sua atividade docente [...]" .

O PROEMEM define diferentes acbes a serem cumpridas por diferentes
secretarias e instancias dessas secretarias. Aqui nos interessa investigar como a
Secretaria Municipal de Educacédo de Manaus atuou na formulacédo e implementacao
das ac0Oes voltadas a formacéo continuada de professores, mais especificamente no
ambito da tutoria, e como o Programa de Tutoria Educacional foi monitorado e
avaliado.

5.1.1 O Projeto de Expanséao e Melhoria da Qualidade da Educacao Municipal de
Manaus (PROEMEM).

As primeiras discussdes sobre o Projeto de Expanséo e Melhoria da Qualidade
da Educacdo Municipal de Manaus (PROEMEM) remontam ao ano de 2013 e
abrangem diversos setores da Secretaria Municipal de Educacdo de Manaus
(SEMED/Manaus). E é no escopo da discussdo da melhoria da qualidade da
educacdo do municipio que surge a proposta de formacgéo dos professores iniciantes
na rede, como um dos componentes de avaliacdo do estagio probatorio.

Logo, é no ambito do PROEMEM que comecam a se delinear os arranjos
organizacionais e administrativos para a implementacdo do Programa de Tutoria

Educacional.

5.1.1.1 Histérico do PROEMEM.

Em setembro do ano de 2013, o governo do Estado do Amazonas formalizou
com o Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID) o Projeto BR-L1328 —
Programa de Aceleracédo do Desenvolvimento da Educacdo no Amazonas?3’ que tem
por objetivos: expandir a cobertura da Educacdo Basica e da Educacao de Jovens e
Adultos, ampliando a oferta e melhorando a infraestrutura da educacéo bésica da rede

estadual; melhorar a progresséo, conclusdo e qualidade da educagéo basica com o

37 O documento Perfyl de Proyecto, esta disponivel em: https://www.iadb.org/pt/project/BR-L1328.
Acesso 16 ago. 2018.
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intuito de melhorar o desempenho dos alunos, reduzir a distorcdo idade-série e
aumentar os indices de aproveitamento escolar; além da gestdo e monitoramento da
rede escolar.

No ambito desta operacdo (BR-L1328), e com consultoria técnica do BID, foi
elaborada a Carta-Consulta Dialogo de Identificacdo Manaus-Estado do Amazonas,
Diagnéstico e Apoio ao Desenho e Articulagdo de Programas, passo inicial para o
estabelecimento da parceria entre a Prefeitura de Manaus/Secretaria Municipal de
Educacao (SEMED) e o BID.

Ainda no ano de 2013, com o intuito de realizar um diagndstico da rede
municipal de ensino, a Secretaria Municipal de Educac¢do de Manaus promoveu um
Workshop de Gestdo®® com representantes de todos os setores da Secretaria que
foram convidados a apresentar quais eram as suas necessidades, fragilidades e
potencialidades. Dentre as demandas levantadas, estava a necessidade de melhoria
da estrutura fisica das escolas, bem como a construcéo de novas escolas e creches.
Outras necessidades remetiam ao aspecto pedagogico e de gestdo, como a formacgéao
docente, a avaliacdo e o acompanhamento dos professores em estagio probatério.

De posse dessas informacdes e com assessoria dos técnicos do BID foi
elaborado um diagndstico da situacdo da rede. Esse diagnostico reuniu em trés
frentes os principais desafios da rede municipal de Manaus: infraestrutura e cobertura,
desempenho escolar e gestao e avaliacao.

Segundo o relatério do diagndstico realizado para definicdo dos objetivos e
metas do PROEMEM, no que se refere a infraestrutura e cobertura da rede, os
problemas estavam associados a infraestrutura inadequada e a baixa cobertura. O
item Perfil do Projeto? cita que 32% dos imdveis que abrigavam escolas da SEMED
eram alugados, o que gerava alto custo e restringia a possibilidade de melhorias. Em
relacdo a cobertura, 0 documento aponta que apenas 65% da populacdo na faixa
etaria adequada frequentava a pré-escola, situacdo ainda mais grave quando se
tratava das creches, que s6 atendiam 6% da populacéo etéria.

A qualidade do servico oferecido pela rede afeta o desempenho escolar dos

alunos e o sucesso da aprendizagem. O diagnostico realizado pelos técnicos do BID,

38 Em 2012, Arthur Virgilio Neto ¢ eleito Prefeito de Manaus (2013-2016), cargo para o qual foi reeleito
em 2016.

3% Os documentos que compdem a Proposta de Empréstimo est&o disponiveis para consulta plblica
no site do BID. Disponivel em: https://www.iadb.org/pt/project/BR-L1392. Acesso 16 ago. 2018.
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em parceria com a SEMED, aponta a auséncia de programas que possibilitassem
reverter os baixos niveis de aprendizagem e a alta taxa de reprovacao, que resulta
em atraso escolar. Além disso, o diagnéstico afirma que a SEMED néao disponibilizava
recursos para que as escolas pudessem implementar seus projetos pedagdgicos.

Ainda no que se refere ao diagnostico que fundamenta as ag¢bes do
PROEMEM, o documento aponta que, embora todos os professores tivessem
formacao em nivel superior, as oportunidades de desenvolvimento profissional eram
fragmentadas, de curta duracdo e com escassa relagcdo com os problemas de sala de
aula, o que tornava necesséaria a mudanca da forma como era ofertada a formacao
em servico para os professores da rede municipal.

A gestdo e a avaliacdo das atividades desenvolvidas pela secretaria também
foram alvos do diagnéstico realizado com o auxilio dos técnicos do BID, que sugeriu
desenhar uma nova forma de elei¢céo e capacitacéo dos diretores escolares, que eram
selecionados por indicacdo, sem critérios objetivos de competéncia técnica. Outro
problema apontado no documento era a caréncia de sistemas de avaliacdo e
monitoramento rotineiro da qualidade dos servigcos prestados, de modo que
fornecessem indicadores objetivos capazes de subsidiar a tomada de decisbes dos
gestores municipais.

Foi a partir desse diagnostico que a Proposta de Empréstimo do PROEMEM
(BR-L1392) foi construida.

Em dezembro de 2014, o Projeto de Expansao e Melhoria Educacional da Rede
Publica de Manaus — PROEMEM (BR-L1392) foi aprovado pelo BID para
financiamento, em um montante de USD 114.000.000, com contrapartida do pais de
USD 62.000.000. Na esfera municipal, a Lei N2 1.921, de 30 de outubro de 2014,
instituiu, no ambito da SEMED, o PROEMEM, e estabeleceu outras providéncias.

5.1.1.2 Detalhamento do Projeto.

O PROEMEM ¢é dividido em quatro componentes: Componente 1 — Expansao
da Cobertura e Melhoria da Infraestrutura Educativa; Componente 2 — Melhoria da
Qualidade da Educacdo; Componente 3 — Gestdo, monitoramento e avaliagcéo e

Componente 4 — Administracado do Programa.



108

O Componente 1 — Expansdo da Cobertura e Melhoria da Infraestrutura
Educativa tem por objetivo expandir a cobertura da El e EF, ampliando e melhorando
a infraestrutura escolar. Para este componente sdo destinados US$ 29,74 milhdes
gue financiardo a construgdo de 7 creches, 13 centros municipais de educagéo infantil
(CMEI) e 13 escolas municipais de ensino fundamental (EMEF), além da aquisi¢cao de
bens duraveis e materiais para equipar essas escolas. A proposta de empréstimo
firmada entre o BID e a Prefeitura de Manaus traz, inclusive, a planta com o modelo
de construcéo das escolas e a andlise dos impactos ambientais.

O Componente 2 — Melhoria da Qualidade da Educacdo tem como objetivo
melhorar o desempenho dos alunos e prevé: 1) o apoio aos concursos para selecéo
de novos professores e seu posterior periodo de provas por meio de um sistema de
‘coaching”; 2) projeto e implementacdo dos programas de aceleracdo da
aprendizagem e de reforco escolar com o apoio do Instituto Ayrton Sena (IAS); 3)
atividades de formacao de formadores da SEMED responsaveis pela capacitacao de
professores e gestores da rede municipal; e 4) elaboracdo de matrizes curriculares
gue articulem e facilitem as transicdes entre os niveis educativos. S&o destinados a
esse componente o montante de US$ 15,05 milhdes.

O Programa de Tutoria Educacional foi o sistema de coaching selecionado para
atender ao item 1 desse componente. Inicialmente, segundo a representante da
DDPM, a ideia restringia-se a melhorar o processo de avaliacdo dos professores
iniciantes em estagio probatério. Foi a atuacdo dos profissionais da DDPM na
comissao de avaliacado dos docentes da SEMED que permitiu uma ampliacdo desse
objetivo inicial para um processo de avaliacéo formativa, focada no desenvolvimento
profissional do professor iniciante na rede.

O item 1 do componente 2, embora sinalize a ado¢cdo de um sistema de
coaching, ndo define mais especificadamente qual é esse sistema, tampouco a
instituicdo por ele responsavel, ja o item 2 estabelece que as atividades de reforgo
escolar, programas de aceleracdo da aprendizagem e distor¢cdo idade-série devem
ser realizadas em parceria com o Instituto Ayrton Sena (IAS), estabelecendo como
uma das condigcBes contratuais especiais prévias ao primeiro desembolso do
financiamento pelo BID a entrada em vigor do Termo de Cooperacédo Técnica entre 0
Municipio de Manaus (SEMED) e o IAS.
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Até 2018, o IAS desenvolvia, em parceria com a SEMED, os programas
“Acelera Brasil” e “Se liga!”. Os dois programas tém como foco a melhoria das taxas
de aprendizagem e, principalmente, a distorcao idade-série, importantes indicadores
educacionais que compdem o IDEB.

No que se refere ao Componente 3 — Gestdo, monitoramento e avaliagao, o
objetivo é fortalecer a capacidade da SEMED de gerenciar a rede educativa. Para
tanto, a SEMED devera realizar atividades vinculadas a: 1) implementacdo de
novos processos de selecdo e avaliacdo de professores e gestores; 2)
implementacéo do Sistema Estadual de Avaliagdo do Desempenho Educacional de
Manaus (SAEDE) que tera dois componentes: um de rendimento escolar (ARE),
baseado nos resultados do Sistema Estadual de Avaliacao do Estado do Amazonas
(SADEAM), ao qual a SEMED aderira, e outro, representado por um indice de
Avaliacdo da Gestao Escolar (AGE); 3) o desenvolvimento e implantagcdo de um
sistema de monitoramento de qualidade da El; e 4) projeto e implementacédo das
avaliacdes de progresso e dos impactos gerados pelo Programa.

Mecanismo essencial para atender aos objetivos desse componente, além
de condicdo contratual prévia ao primeiro desembolso do financiamento, € a
implementacdo de um Sistema de Gestdo de Projetos. Para este proposito foi
contratado o Instituto Aquila que possui um Nucleo Especializado em Educacao, cuja
principal solucédo € o Sistema GIDE (Gestao Integrada da Escola). O Sistema GIDE,
de acordo com informacdes disponiveis no Anexo V — Opcional do PROEMEM*°
possui 3 fatores fundamentais: a integracdo dos aspectos pedagdgicos, estratégicos
e gerenciais; utiliza o método cientifico PDCA (Planejar, Fazer, Verificar, Agir) para
resolver problemas e gera um indice denominado Capacitacdo em Cidadania e
Responsabilidade Social (IFC / RS), que é um "retrato" da escola em relagdo ao
resultados internos e externos e causas que impactam esses resultados.

Consta na descri¢céo do Sistema GIDE (Anexo V do PROEMEM) que o sistema
€ adaptado ao ambiente escolar e a realidade da rede. A coleta de dados é feita por

assessores*! que vao até as escolas e levantam dados como: infraestrutura da escola,

40 ltem EEO 5. Disponivel em: https://www.iadb.org/pt/project/BR-L1392

41 De acordo com o Anexo Opcional V do PROEMEM, “O pilar central da implementagéo do Sistema
GIDE nas escolas é a selecdo e treinamento de 100 consultores pedagdgicos, responsaveis por
multiplicar o conhecimento e as ferramentas da metodologia e apoiar até 5 escolas cada. Esses
assessores estardo em contato constante com as equipes da escola, apoiando-0s na implementacao
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cumprimento do curriculo pelos professores e desempenho de cada aluno, dentre
outros. Ao incluir esse leque de informacdes no Sistema GIDE, é possivel realizar um
amplo mapeamento da situacdo da rede, o que permite quantificar os resultados e
produzir planos de agao apropriados para cada professor e para cada escola.
Segundo a responsavel pela DDPM, apesar das criticas ao Sistema GIDE por
se tratar de “um pacote pronto” e por ser visto pelos professores como um instrumento
de vigilancia e controle do seu trabalho, trata-se de uma ferramenta muito importante

por trazer mais seguranca a tomada de decis6es. Em suas palavras:

Sao vérias formas de coleta de dados e que ao final é feito um mapeamento
e a gente tem um espelho de como esta a rede, isso a gente nao tinha antes,
isso é importante, porgue era muito assim: vamos fazer o projeto tal, entéo
vamos, e as vezes isso nem era necessidade da rede, nem era prioridade,
por exemplo, se dizia muito assim, através das falas dos professores, dos
pedagogos e diretores: os alunos estdo chegando no quinto ano e ndo sabem
ler. Hoje em dia, através do instrumento de coleta de dados do sistema de
gestdo, que é a GIDE, a gente pode dizer assim: na escola tal, tantos alunos
conseguiram e tantos ndo. Entdo, a gente sabe exatamente onde esta a
lacuna, onde esta a concentracdo ou ndo, para nés isso ficou mais claro.
(Profa. Lucia, gestora)

Para esse componente foi previsto no projeto a destinacdo de US$ 5 milhdes.

O Componente 4 — Administracdo do Programa prevé o uso de US$ 2,21
milhdes destinados a dotar a SEMED da capacidade de executar o Programa. Para
tanto, elenca como acbes necessarias: i) a criacdo de uma unidade de
gerenciamento do Programa; ii) a aquisicdo de bens para o seu funcionamento; e
iii) a provisdo de servi¢cos de apoio a gestdo e de auditoria externa.

Os documentos que compdem o PROEMEM sao ricamente detalhados no que
se referem ao diagndéstico que norteia a definicdo das acdes, as condi¢cdes contratuais
prévias ao desembolso dos recursos, aos resultados e produtos esperados, inclusive
com as plantas para a constru¢cdo das unidades escolares, a analise dos riscos
ambientais e salvaguardas necessarios na construcao.

E inegavel a complexidade e o alto grau de dificuldade para implementar um
projeto com tantas vias diferentes de acado, que requer investimento financeiro muito

alto, além da reformulacédo dos modos de gestédo e modelos de formacao da SEMED.

da metodologia, no desenvolvimento de seus planos de acéo individualizados e na coleta de dados
para geraro IFC/RS. “



111

Com relagéo a liberagéo dos recursos, o coordenador do Programa de Tutoria
Educacional e Projeto de Transicdo Escolar na Educacdo Infantii e Ensino
Fundamental no ambito do PROEMEM, em entrevista concedida no final de 2016,

informava que

O projeto em si, ele esta consolidado. Entdo o projeto PROEMEM, ele esta
bem consolidado, s6 falta assinatura mesmo do recurso para Manaus (...)
assinou o contrato, o projeto esta todo estruturado. Tanto que a gente ja esta
aqui ha dois anos trabalhando, mesmo que néo trabalhe todas as a¢des, mas
0 projeto esta bem bonito e arrumado, ja todo detalhado o orcamento e tudo,
s6 falta o recurso. (Prof. Moisés, gestor)

A coleta de dados com a equipe gestora foi concluida em outubro de 2018.
Nessa ocasido, questionamos a Profa. Elisa sobre a liberagdo dos recursos
financeiros previstos no PROEMEM para as atividades de formacdo continuada dos

professores e fomos informadas que os recursos ainda nao haviam sido liberados.

5.1.1.3 A Influéncia dos organismos financeiros internacionais nas politicas

educacionais brasileiras: O exemplo do PROEMEM.

Segundo Mota Junior e Maués (2014), nas ultimas duas décadas, as politicas
educacionais tém sido orientadas por organismos multilaterais como o Banco Mundial
(BM), a Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO), a Organizacdo Mundial de Comércio (OMC) e a Organizacao para
Cooperacao e o Desenvolvimento Econdmico (OCDE). O objetivo dessas orientagdes

seria

responder, dentro dos limites do campo educacional e de sua possibilidade
de alcance, a crise estrutural do capitalismo desencadeada nos anos de
1970, uma vez que a educagdo passou a ser vista hdo somente como uma
importante fronteira econbmica a ser explorada, mas também por sua
funcionalidade aos grandes capitalistas em formar uma nova geracdo de
trabalhadores que pudessem se adequar, em termos de conhecimentos e
técnicas, as novas exigéncias produtivas e organizacionais de um contexto
marcado pela reestruturagdo dos processos produtivos (crise do fordismo e
advento do toyotismo) e por uma forte crise no Estado capitalista. (MOTA
JUNIOR e MAUES, 2014, p. 1139)

Ainda de acordo com o0s autores citados, € na década de 1990 que se
aprofundam as rela¢des entre o Banco Mundial e o governo brasileiro, gerando forte

impacto nas politicas educacionais adotadas no Brasil. Trés propostas ocupam o0
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centro das preocupacdes do BM: a énfase na melhoria da educacédo bésica, a
descentralizacdo da gestdo escolar, e consequente responsabilizacédo das escolas
pelo sucesso ou fracasso de seus alunos e a centralizacdo dos sistemas de
avaliacdo, responsaveis por estabelecer padrées de desempenho a serem atingidos
pelas escolas, e, consequentemente (na légica do BM), induzir aos resultados
desejados.

Porém, como alerta Luiz Carlos de Freitas*? (2015, on-line)

E falsa a ideia de que os professores ndo conhecem as dificuldades de seus
alunos e que os testes as identificariam para eles; o fato é que lhes falta
condicdes de trabalho para lidar com estas dificuldades que séo por eles
melhor conhecidas do que um simples teste possa indicar.

Na o¢tica do Banco Mundial, as reformas educacionais sdo essenciais para
consolidar a democracia liberal e promover a estabilidade econdémica, pois uma
sociedade bem educada faria melhores escolhas de seus representantes politicos e
estaria mais propensa a aceitar e apoiar medidas econémicas como a privatizacao e
a liberalizac@o comercial (MOTA JUNIOR e MAUES, 2014).

A grande questao é que o “liberalismo econémico”, expressdo quase sempre
acompanhada de outra, “Estado Minimo”, tem se expressado no Brasil, por um lado,
em contenc¢do de recursos para politicas sociais, atingindo principalmente a populacao
mais vulneravel, bem exemplificada na aprovacdo da Emenda Constitucional n.° 95
de 2016, que alterou a Constituicdo Brasileira de 1988 para instituir o Novo Regime
Fiscal ou o Teto dos Gastos Publicos, conhecida como PEC dos gastos, e, por outro
lado, na concessdo de isencfes biliondrias a grandes empresas e ruralistas, por
exemplo.

O Brasil, assim como outros paises periféricos credores do Banco Mundial e do
FMI, termina por adotar condicionalidades impostas pelo BM e vinculadas a politicas
sociais e educacionais. Essas condicionalidades “[...] estariam a servigo da estratégia
do BM de promover o ajuste estrutural macroecondmico necessario a insercdo do
Brasil e demais paises periféricos no processo de globalizacao neoliberal [...]” (MOTA
JUNIOR e MAUES, 2014, p. 1139).

42 Citagéo retirada do artigo “USA: boicote aos testes tem sucesso novamente”, publicado no Blog
Avaliacao Educacional e disponivel em: https://avaliacaoeducacional.com/2017/08/27/usa-boicote-aos-
testes-tem-sucesso-novamente/. Acesso em 08 jan. 2019


https://pt.wikipedia.org/wiki/Constitui%C3%A7%C3%A3o_brasileira_de_1988
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No que se refere ao PROEMEM, a énfase na melhoria da educacao basica, a
descentralizacdo da gestdo escolar e a centralizacdo dos sistemas de avaliacao,
reunem problemas importantes a serem superados. A infraestrutura inadequada e a
baixa cobertura, principalmente da El demanda grande investimento, tanto na
construcéo de escolas com espacos adequados ao publico a ser atendido, como na
formacdo dos professores para atuar na El. Outro ponto importante, segundo o
diagnéstico do PROEMEM, é a qualidade do servigo prestado, expresso em baixos
niveis de aprendizagem e alto indice de reprovacéo. A descentralizacdo da gestao
escolar é outro ponto problematico diagnosticado na rede municipal de ensino, pois
os diretores sdo escolhidos por indicacdo politica, sem critérios objetivos de
gualificacdo para a gestéo escolar, além disso, nao sao disponibilizados recursos para
as proprias escolas gerirem.

Avaliacao e controle sdo pecas chaves para as politicas educacionais na logica
do BM e dos outros organismos internacionais que tém influenciado a agenda politica
brasileira. Logo, o diagnéstico dos técnicos do BID, que fundamentou a proposta de
empréstimo que financiaria 0 PROEMEM, aponta a necessidade de melhorar os
mecanismos de obtencao de dados que fundamentam as decisGes dos gestores, bem
como das avaliacbes de rendimento dos alunos. Para otimizar o gerenciamento da
rede municipal de ensino foi contratado o Instituto Aquila, responsavel por
implementar o Sistema de Gestdo Integrada da escola (GIDE). Para fazer frente ao
segundo problema (avaliagéo e monitoramento do desempenho dos alunos) a SEMED
deve implementar o Sistema Estadual de Avaliagcdo do Desempenho Educacional de
Manaus. Esses séo dois dos condicionantes que o BID estabelece como condi¢cbes

prévias a liberacédo dos recursos*3.

43 Segundo o documento do projeto foram estabelecidas como condi¢Bes prévias para o primeiro
desembolso do financiamento: a criacdo de uma Unidade de Gerenciamento do Projeto (UGP); a
apresentacdo dos termos de referéncia para a implementacédo de um Sistema de Gestdo de Projetos
gue inclua, entre suas funcionalidades, o registro e a geracé@o dos relatorios exigidos pelo Banco, a
entrada em vigor do instrumento legal de cooperacao técnica entre a Prefeitura Municipal de Manaus,
por meio da Secretaria Municipal de Educacdo (SEMED) e do Instituto Ayrton Senna (IAS),
estabelecendo os poderes e competéncias de cada uma das partes. o ambito do programa e a
apresentacdo do Regulamento Operacional (RO) nos termos previamente acordados com o Banco.
Fonte: Propuesta de Préstamo (BR-L1392) PROYECTO DE EXPANSION Y MEJORAMIENTO
EDUCATIVO DE LA RED PUBLICA MUNICIPAL DE MANAUS (PROEMEM). Disponivel em:
https://www.iadb.org/pt/project/BR-L1392. Acesso 16 ago. 2018.
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5.1.2 A Secretaria Municipal de Educacéo de Manaus.

Tendo como foco principal o Programa de Tutoria Educacional ligado a DDPM
e a SEMED/Manaus, faz-se necessario apresentar o quadro geral da SEMED.

O Decreto N° 2.682, de 26 de dezembro de 2013 dispde sobre a estrutura
organizacional da Secretaria Municipal de Educacdo de Manaus, suas finalidades e

competéncias. De acordo com o artigo 1° desse decreto, sao atribuicdes da SEMED:

| — formular, supervisionar, coordenar e avaliar a Politica Municipal de
Educacédo, em conformidade com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional;

Il — planejar, coordenar, controlar e executar atividades para prover os
recursos necessarios, métodos e profissionais a fim de oferecer a sociedade
servicos educacionais de elevado padrdo de qualidade, adequados as
diversas faixas etarias e niveis — educacao infantil e ensino fundamental —,
garantindo dignidade e qualidade de vida aos cidaddos do Municipio.

A rede municipal de ensino de Manaus possui um total de 235.761 matriculas**,
distribuidas em 4904 escolas, o0 que a coloca entre as trés maiores redes municipais
de ensino do pais. Considerando a distribuicdo da oferta de matriculas entre as zonas
urbana e rural, a zona urbana possui 406 escolas e 223.515 matriculas, ja a zona
rural, conta com 84 escolas e 12.246 matriculas.

A gestdo da rede municipal de ensino de Manaus é complexa, ndo sé pelo
namero de escolas e de matriculas, mas também pela dimensao territorial e os
desafios do contexto amazdnico, que tem no transporte fluvial um dos principais meios
de deslocamento. Dada a extensa rede fluvial e a auséncia de estradas, 0 acesso a
muitas escolas ribeirinhas é dificil, bem como a centralizacdo da populagéo ribeirinha
em uma unidade escolar, 0 que termina por pulverizar salas de aula ao longo de
regides de dificil acesso, tornando um desafio para a rede o acompanhamento das
atividades desenvolvidas nessas escolas e a oferta de formacgéo continuada para os
professores da regido ribeirinha.

A complexidade da gestdo da rede pede uma complexa estrutura

organizacional que consiga fazer frente a tantos desafios. O Decreto N° 2.682, de 26

4 Dados extraidos da Sinopse Estatistica da Educacdo Basica 2017. Disponivel em:
http://portal.inep.gov.br/resultados-e-resumos . Acesso em 21 ago. 2018. Para o ano de 2018, a
previsdo da SEMED é atender 246 mil alunos em 501 estabelecimentos de ensino.

45 Fonte: Censo Escolar/Inep. Disponivel em: http://www.gedu.org.br/cidade/3115-manaus/censo-
escolar?year=2017&dependence=0&Ilocalization=0&education_stage=0&item=


http://semed.manaus.am.gov.br/decreto-no-2-682-de-26-de-dezembro-de-2013/
http://semed.manaus.am.gov.br/decreto-no-2-682-de-26-de-dezembro-de-2013/
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de dezembro de 2013, artigo 2°, estabelece que a SEMED sera dirigida por um
Secretario, com auxilio de um Subsecretario de Administracdo e Financas, de um
Subsecretario de Infraestrutura e Logistica e de um Subsecretario de Gestao
Educacional.

As subsecretarias de Administracdo e Financas e de Infraestrutura e Logistica
sdo definidas como o6rgdos de apoio a gestdo. JA a Subsecretaria de Gestdo
Educacional é definida como um 6rgéo de atividades finalisticas, estando vinculados
a essa subsecretaria os Departamento Geral de Distritos e o Departamento de Gestao
Educacional, este ultimo organizado em Divisdo de Desenvolvimento Profissional do
Magistério (DDPM), Geréncia de Tecnologia Educacional (GTE) e Geréncia de
Formacéo Continuada (GFC), além das Divis6es de Ensino Fundamental, Avaliacdo
e Monitoramento, Educacéo Infantil, Apoio a Gestdo Escolar e demais geréncias?®.

Dentro da estrutura organizacional da SEMED, a Divisdo de Desenvolvimento
Profissional do Magistério (DDPM) € a responsavel por promover 0s processos de

formacgédo continuada. O sitio*’ da DDPM apresenta como seu objetivo geral:

Desenvolver processos de formacgdo continuada associada a pesquisa,
fundamentada na préxis educativa humanizadora, democratica e cidadd, na
perspectiva da transdisciplinaridade, articulando as formacdes continuadas
com 0s processos de construcdo de uma escola que respeite a diversidade,
a pluralidade e a inclusao.

A DDPM foi criada em 2001 como um centro de formag&o continuada, cujo
intuito é oferecer oportunidades de Desenvolvimento Profissional (DP) aos servidores
da SEMED e assim contribuir para a melhoria da qualidade da educacédo no municipio.

Estdo vinculadas a DDPM a Geréncia de Formacdo Continuada (GFC) e a
Geréncia de Tecnologia Educacional (GTE). A GFC é responséavel pela Formacgao
Continuada dos professores da rede. O conjunto de acdes formativas desenvolvidas
pela GFC no centro de formacao de professores recebe o nome de Formacéao Tapiri.
Ja a GTE trabalha a formac&o continuada tendo como eixo norteador o uso dos
diferentes recursos tecnoldgicos aos quais os docentes tém ou podem vir a ter acesso,

como a lousa digital, tablet, aparelhos de celular, dentre outros, sensibilizando e

46 O organograma da SEMED (ANEXO B ) esta disponivel em:
http://semed.manaus.am.gov.br/organograma/. Acesso 27 fev. 2019

47 Disponivel em: http://ddpm.manaus.am.gov.br/. Acesso em 27 ago. 2018
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motivando os educadores a utilizarem os recursos tecnoldgicos na pratica de sala de
aula.

O espaco fisico ocupado pela DDPM possui caracteristicas muito peculiares,
gue guardam semelhanca com a forma de viver do homem amazonico, as salas
destinadas a formacgéo continuada (FC) sdo chamadas de ocas e a estrutura fisica

remete a grandes tapiris*®, como é possivel observar na foto abaixo.

Figura 3 - Foto aérea da Divisao de Desenvolvimento Profissional do Magistério

Fonte:http://ddpm.manaus.am.gov.br

Ao longo de 17 anos de histéria, a equipe da DDPM acumulou experiéncias
positivas e negativas que se transformaram em aprendizagens e que capacitaram 0s
membros da equipe de gestdo, bem como os formadores de professores, a construir
um projeto de formacao voltado as necessidades dos professores, gestores e escolas
da rede.

Segundo a Profa. Ldcia, a equipe de profissionais que atua na Divisdo
compartilha de um propdésito norteador em suas ac¢des: colaborar com a mudanca das
politicas de formacao e valorizacdo dos profissionais de educacdo do municipio. Para
ela

A questdo da valorizacdo do professor envolve formacdo continuada,
melhoria salarial, envolve melhoria na estrutura para que esse profissional
tenha condicdes de trabalhar melhor, entdo a gente entende que os
processos de formacao continuada perpassam por uma luta de uma politica
de formacéo institucional mais abrangente. (Profa. Llcia, gestora)

48 A etimologia da palavra tapiri vem da lingua tupi (*tapi'ri ') e significa choupana, choca. Na regio
amazodnica os tapiris também sdo chamados “chapéus de palha”.
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De acordo com as entrevistas feitas, para articular os processos de formagao
continuada com uma politica de formacdo em nivel institucional, a equipe da DDPM
busca “brechas” através das quais possa atuar e interferir. Uma das estratégias é
incluir representantes nas comissdes destinadas a discutir assuntos de interesse dos
professores da rede. Segundo os depoimentos colhidos, a presenca de um dos
membros da DDPM na comissdo que discutia o estagio probatorio tornou possivel
redimensionar o objetivo inicial da SEMED para que incluisse ndo apenas a avaliacéo,
mas que perpassasse também por um processo formativo, que culminou na parceria
com a FIS, no Programa de Tutoria Educacional. Nessa mesma linha de atuacéao,
outro representante da DDPM levou a comissdo que discutia o Plano de Cargos,
Carreiras e Salarios dos docentes do municipio, a proposta de incluir a progressao de
carreira diagonal, ou seja, a partir de uma determinada quantidade de horas de
participacdo em formagdes, o professor poderia progredir na carreira e ndo mais,
apenas, pela aquisicdo de um titulo de especializa¢éo latu sensu ou stricto sensu.

O centro de formacao de professores que abriga a DDPM nédo é somente um
local destinado a formac&o em servico dos profissionais da rede, mas um local de
embate e de resisténcia, essencial para a constituicdo do profissionalismo dos

docentes da rede, o que o torna campo de disputas politicas e ideoldgicas.

5.1.2.1 Mudar é processo: Concepcdes de professor e de formacao continuada

gue norteiam as acdes da DDPM.

A atual gestora da DDPM, Profa. Lucia, assumiu o cargo no ano de 2015 e
destaca que a concepc¢ao de formacgao continuada que hoje norteia as acdes da rede
municipal vem sendo gestada desde o ano de 2005 por uma equipe de professores
gue, a época, atuava no centro de formag&o, mas que, por questdes de cunho politico,
foi desmobilizada e seus membros disponibilizados para outros setores.

O Programa Oficinas de Formacéo em Servico (OFS), primeira experiéncia de
formacao em servico realizada nas escolas, foi concebido naquele periodo e persistiu
como um programa “a margem”, sem geréncia direta da SEMED, ofertado pela
Universidade do Estado do Amazonas (UEA), gracas a acao de uma das professoras

gue compunha a gestdao da DDPM em 2005 e que também era professora da UEA.
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Essa professora conseguiu a institucionalizacao do programa nessa universidade, por
meio de sua aprovacao como um projeto financiado pelo CNPq.

Apols as eleicbes municipais de 2012, a nova gestdo convidou uma das
professoras que compunha esse grupo de formadoras que atuavam na DDPM para a
subsecretaria de gestao, e a professora Lucia foi convidada para a chefia do centro
de formacéo, cargo que ocupou até 2015, quando assumiu a gestdo da DDPM.

Esse contexto histérico é relevante, pois mostra a importancia de apoio politico
e institucional para a implementacéo e sobrevivéncia das acdes de formacdo, além
disso, revela que a concepcao norteadora das acbes atuais da DDPM vem sendo
gestada ha mais de 11 anos, tempo em que experiéncias positivas e negativas foram
desenvolvidas e forneceram importantes aprendizagens para gestores e formadores.

Tomar a escola como locus privilegiado da formacdo docente € um dos
principios norteadores da formacé&o continuada na SEMED/Manaus, segundo a profa.

Lucia:

Hoje nos temos o entendimento que a formacao, independentemente de ser
formac&o em servico ou em polo (...) ndo tem como o |6cus privilegiado nao
ser a escola. Hoje nds entendemos isso. Seja formagcdo em servico ou
formacé@o em rede. (Profa. LUcia, gestora)

Porém, apesar da importancia de tomar a escola como lécus privilegiado de
formacédo, considerando a potencialidade da instituicdo educativa na producdo de
conhecimentos e na formacado profissional, nota-se, tanto nas falas dos gestores
entrevistados como dos tutores e seus tutorados, a auséncia de uma perspectiva
colaborativa de trabalho entre os professores iniciantes e os demais atores escolares.
A formacdo na tutoria estad centrada no desenvolvimento profissional do professor
iniciante, falta, portanto “[...] desenvolver processos conjuntos e romper com O
isolamento e a ndo comunicacdo dos professores [...]” (IMBERNON, 2010, p. 63), e
assim promover uma formagao colaborativa.

A nova gestdo da DDPM assume como metas: investir na formacdo do
formador e nos processos formativos dos professores. Nesse sentido, cabe ponderar
gue a mudanca de gestdo da SEMED foi importante porque facilitou o necessario
redirecionamento das ac¢des formativas em andamento, porém, como a Profa. Liucia

bem pondera, o fato de pessoas que compartilham dessa visdo ocuparem cargos de
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gestdo “mais macro™® néo é o suficiente para se estabelecer processos, porque, como
destaca Reis (2010), mesmo que 0 grupo técnico que concebe as politicas seja
altamente qualificado, sua implementacdo requer a constituicio de redes de
corresponsabilizagdo politica, o0 que ndo ocorre automaticamente, requer tempo,
discusséo, sensibilizacdo e esclarecimento de diferentes atores educacionais.

Nessa direcdo, investir na formacdo do formador implica processos de
mudanca na sua concepcao de formacao e do seu papel de formador, superando a
perspectiva da FC voltada a suprir as falhas e problemas deixados pela formagao
inicial, na abordagem conhecida como modelo de déficit (DAVIS, NUNES e ALMEIDA,
2012), e investindo em ac¢des que levem em conta as necessidades dos docentes e
das escolas, o que demanda ao formador um papel de mediador de processos que
“[...] entenda que mesmo ele ndo estando na escola ele precisa ter essa concepgao
do deslocamento e o entendimento desse deslocamento [...]” (Profa. Lucia, gestora).

Como ja dito anteriormente, o objetivo da DDPM é colaborar na mudanca das
politicas publicas de formacéo de professores de forma qualitativa, tendo em vista a
valorizag&o do professor, o que envolve ndo somente a FC, mas a melhoria salarial,
de infraestrutura das escolas e demais condi¢cdes de trabalho do professor. Na
afirmacdo da Profa. Lucia “[...] a gente entende que os processos de formacao
continuada perpassam por uma luta de uma politica de formac&o institucional mais
abrangente [...]". Dai a necessidade de agir para além da oferta da FC, participando e
influenciando as mudancas na legislacdo do municipio, sinalizando as necessidades
das escolas que influem na formacéo e no trabalho docente, e esclarecendo, através
do dialogo, diferentes instancias e atores educacionais para a compreensdo das
metas, objetivos, limites e possibilidades da FC.

Na fala da Profa. Ldcia é constante a referéncia a palavra processo. Mudar a
concepcdo e a maneira como a FC é oferecida requer tempo, além da adesédo de
diferentes sujeitos em um processo que ndo é simples, tampouco linear, requer ainda
estabelecer processos de acdo, monitoramento e avaliacdo das equipes de FC e dos
resultados de seu trabalho.

Buscar resultados das praticas dos professores que impactam na melhoria da

aprendizagem dos alunos é importante e necessario, porém, € preocupante ainda

49 Considera-se gestdo macro da SEMED aqueles que ocupam 0s cargos mais altos no organograma
da instituicdo, como a secretaria de educacdo, Subsecretario de Administracdo e Finangas,
Subsecretario de Infraestrutura e Logistica, Subsecretaria de Gestdo Educacional, dentre outros.
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prevalecer na gestéo publica municipal a visdo de um impacto direto e linear, positivo,
negativo ou nulo da FC no desempenho dos alunos nas avaliacdes locais e nacionais
em uma logica “[...] linear e simplificada em relacdo as mudancas educacionais
desejadas.” (GIOVANNI e MARIN, 2014, p.41).

Para a Profa. Lucia,

... essa é uma questao dificil porque, assim, a SEMED, enquanto sistema, faz
a avaliagao e diz assim, “A formagao nao contribui porque néo lida com a
necessidade do professor”. Que necessidade é essa? Entdo nés somos muito
visados por isso. Para dar um resultado. Para responder ao processo. Entéo,
se, por exemplo, teve a ADE, os alunos ndo se sairam bem. Entdo, nao
sairam bem porque os professores néo estdo bem. O professor ndo esta bem
porque a formacgao nédo estd bem. Entdo, € uma forma muito reduzida de se
fazer uma analise. Como a gente vai avaliar? Porque a rede avalia
negativamente o trabalho da formacéo, ndo €? Isso para nés é um desafio
muito grande. Como a gente lidar com isso na rede, nao é? E, as vezes, eu
fico pensando que é porque o que querem da gente ndo € o que a gente esta
fazendo, entendeu? Entéo eu venho discutindo muito essas questfes a nivel
macro. Por qué? Porque noés trabalhamos processos. N&o olhando s para o
resultado. O resultado é um indicador pra a gente? Sim. E um indicador. Mas
ele tem que ser trabalhado no processo. Eu ndo saberia trabalhar de outra
forma. Talvez, o que se queira da gente enquanto rede seja, eu ja disse, ndo
tenho nenhuma varinha de conddo. N&o sei como fazer esse milagre. Eu
entendo que eu nao tenho condicdes de fazer isso ... (Profa. Llcia, gestora)

Conceber a formagdo como um processo cujas mudancas nao irao,
necessariamente, afetar direta e imediatamente as aprendizagens dos alunos, ja que
0os professores, enquanto sujeitos, tém diferentes ritmos de aprendizagem, de
elaboracado e de aceitacdo das mudancas, e os alunos sdo pessoas com historicos,
aprendizagens e modos de vida singulares, é importante e coerente com a concepg¢ao
de que o proprio processo de ensino e aprendizagem € complexo e multifatorial.

Acreditamos que, tratando-se de politicas publicas educacionais, € preciso
pensar em acbes e medidas de curto, médio e longo prazo, com processos de
avaliagdo e monitoramento coerentes com o alcance de cada meta estabelecida. Nao
se quer, obviamente, descartar as avaliagdes locais ou nacionais, importantes para
gue a escola possa ter referentes concretos nos quais se apoiar para poder avancar,
ou seja, ter um retrato mais completo e proximo da realidade que os indicadores
oferecem e que sdo norteadores Uteis para se pensar as necessidades formativas dos

professores e das escolas.
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5.1.2.2 Estratégias de Formacdo Continuada oferecidas pela SEMED/Manaus

aos professores da rede.

A SEMED/Manaus, por meio da DDPM, oferece aos seus professores
diferentes oportunidades de desenvolvimento profissional. Além das formagdes em
servico oferecidas nas escolas e das formacdes oferecidas no polo, os docentes da
rede tém a oportunidade de frequentar cursos de pos-graduacdo promovidos em
parceria com universidades publicas e instituicdes de ensino superior privadas, em
formato presencial, semipresencial e a distancia (EAD) através do Programa Quialifica.

Outro programa, denominado Ampliando Horizontes, oferece cursos livres de
idiomas de lingua inglesa e espanhola aos servidores da Rede Municipal de Ensino,
aos seus filhos e conjuges.

As agbes dos Programas Qualifica e Ampliando Horizontes oferecidas aos
professores tém livre adeséo. Ja as atividades de FC que sao obrigatorias, integrando
a carga horaria de trabalho dos professores, sdo desenvolvidas considerando duas
estratégias: a primeira, definida como formagcdo em polo, € aquela na qual os
professores se deslocam de suas escolas até os polos de formacao. A formacgédo para
os professores da zona urbana de Manaus acontece nas Ocas do Centro de
Desenvolvimento Profissional do Magistério. Para atender aos docentes das zonas
rural e ribeirinha é selecionada uma escola que ofereca uma boa estrutura e seja bem
localizada, considerando a facilidade de acesso dos professores.

Esse modelo de formacdo, chamado Formacado Tapiri, € 0 que atende a um
maior nimero de professores.

A Profa. Lucia reconhece que uma das grandes queixas dos professores da
rede € o distanciamento das atividades de formacdo das demandas que enfrentam,
rotineiramente, nas suas salas de aula. Para sanar essa dificuldade, a equipe da
DDPM realiza um grande esfor¢o de levantamento das necessidades formativas dos
docentes, utilizando dados e indicadores fornecidos pelo Sistema GIDE, instrumentos
de avaliacdo aplicados durante as formacdes em polo, nos quais os professores
avaliam a formagéo recebida, matrizes de referéncia da rede e informacdes trazidas
pelas demais geréncias.

Essa diversidade de fontes de informacdo com o intuito de identificar as

necessidades formativas € importante e vai ao encontro de uma das premissas da
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formacéo profissional descrita por Hargreaves e citada por Day (2001,) que destaca a
importancia de identificar as necessidades profissionais a partir de fontes pessoais
“[...] conciliadas com as necessidades da escola determinadas por fontes institucionais
[...]”. (HARGREAVES apud DAY, 2001, p. 28)

De posse dessas informacgdes, a DDPM realiza, nas palavras da Profa. Lucia,
a triangulacdo dos dados, e a partir dessas informacgdes, constroi o ementério de
formacéao que norteara as formacdes oferecidas no ano seguinte. Mesmo atuando nos
polos de formacéo, os professores formadores sdo constantemente alertados que
apesar do distanciamento fisico da escola, esta necessariamente precisa ser o lécus
privilegiado da formacé&o, € o contexto da escola a referéncia para toda e qualquer
acao planejada e realizada junto aos professores da rede.

Na segunda estratégia, definida pela DDPM como atividades de formacgé&o
centradas na escola, o formador vai até a escola e la desenvolve a FC. Dentro dessa
estratégia se encontram os Programas Oficinas de Formacdo em Servico (OFS) e o
Programa de Tutoria Educacional (TE).

O Programa OFS® é realizado pela Universidade do Estado do Amazonas
(UEA) em parceria com a SEMED e é voltado para a FC de professores visando a
melhoria da qualidade do ensino e aprendizagem das escolas publicas, fornecendo
ferramentas didaticas para os professores em sala de aula e favorecendo o processo
de ensinar e aprender. A FC oferecida pelo programa constitui-se em uma
Especializacdo lato-sensu em Gestao de Projetos e Formacgédo Docente. Para que 0s
professores participem das atividades, contam com a colabora¢do dos Assistentes a
Docéncia (AD’s), alunos dos cursos de licenciatura da UEA que lecionam para 0s
estudantes enquanto os professores participam das atividades de FC. Os AD’s
recebem formacao dentro das OFS e ministram as aulas na auséncia dos docentes
titulares seguindo o planejamento escolar dos professores.

O programa de Assisténcia a Docéncia caracteriza-se como um processo de
colaboracédo efetiva nas atividades docentes e institui um processo de socializagao

profissional dos licenciandos ainda durante a graduacao.

50 E possivel conhecer melhor o projeto OFS e o projeto de Assisténcia & Docéncia no video Episodio
02: Projetos Oficina de Formac&o em Servico e Assisténcia a Docéncia , disponivel no Canal TV
LEPETE do YouTube (https://www.youtube.com/watch?v=pnnO1b4SsAo). Lepete é o Laboratério de
Ensino, Pesquisa e Experiéncias Transdisciplinares em Educacao da UEA. Acesso em 03 abr. 2018.


https://www.youtube.com/watch?v=pnnO1b4SsAo
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Cabe destacar que o programa OFS tem como um de seus principios
compreender a realidade da escola, tomando o contexto escolar como ponto de
partida e de chegada do processo formativo. Os coordenadores pedagodgicos que
compdem a equipe do programa realizam, durante aproximadamente seis meses, 0
mapeamento da realidade da escola, participam de reunides com gestores,
professores, alunos e demais membros da comunidade, com o intuito de construir
coletivamente um projeto formativo para cada escola. Outro principio das OFS é a co-
formacao, coordenadores pedagdgicos e AD’s estdo na escola para colaborar no
processo formativo dos professores, porém, cabe aos proprios docentes dinamizarem
0 seu processo formativo, estudando as temdticas, apresentando seminarios,
discutindo o tema com seus colegas. O formador tem um carater mediador desse
processo.

J& a Tutoria Educacional (TE), realizada em parceria com a Fundacao Itau
Social (FIS) é direcionada aos professores em estagio probatério, admitidos via
concurso publico, que atuam na Educacéo Infantil (El) e Ensino Fundamental (EF) nas
escolas da rede municipal de Manaus®*.

Para a Fundacdo Itau Social®?,

Tutoria € a metodologia de formacdo em servicgo, realizada no cotidiano da
escola por um profissional mais experiente, que reconhece, valoriza e parte
dos conhecimentos e da vivéncia do tutorado para desencadear 0 processo
de aprendizagem, buscando agregar novos conhecimentos, de carater
pratico e modelar. (FIS, s/d, p. 07)

Baseada em uma relacdo de parceria e corresponsabilidade entre tutor (o par
experiente) e tutorado (o professor iniciante), a tutoria privilegia as atividades da
escola e parte das necessidades do professor para desenvolver sua pratica na sala
de aula.

E imperativo destacar que a SEMED oferece diferentes processos de formacao,
cada um com caracteristicas especificas que consideram o publico ao qual séo

direcionadas. Para a Profa. Ldcia, todas as formages tém o mesmo valor, porém, a

51 Teve inicio em 2017 o Projeto de Expanséo e Viabilidade que estende a tutoria para a equipe gestora
das escolas nos quais sédo atendidos pela tutoria de area os professores iniciantes.

52 Informagdes obtidas no Guia de Tutoria de Area, elaborado pela Fundagao Ital Social. Este material
subsidia as acdes das atividades do programa e esta disponivel para Download no endereco
eletrdnico:http://conteudopublicacoes.com.br/itausocial/assets/af200-14fis_pdf tutarea livro2_v13.pdf
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7

diferenca de alcance entre as formagdes em servico e a formagcao Tapiri € uma

variavel importante. Nas palavras da Professora Lucia

Na Formacdo em Polo a gente, praticamente com o mesmo quantitativo de
formadores que tem a tutoria, e que tem as ocas, eu atendo um maior nimero
de professores, entdo é a estratégia de formacdo onde eu tenho o maior
atendimento, porque ai a gente monta as turmas de formacao... (Profa. Lucia,
gestora)

Considerando a dimensao da rede e a pluralidade de seu corpo docente,
garantir a qualidade da formacdo, e ao mesmo tempo o atendimento a todos os
professores da rede € um desafio para a gestdo da DDPM. Precisa-se pontuar ainda
gue a gestdo da SEMED preocupa-se com o numero de professores que sao
atendidos e o resultado dessas formagdes na aprendizagem dos alunos, e atender a
essa demanda, na medida do possivel, garante a permanéncia e o investimento no

centro de formacéao de professores.

5.2 Analise Eixo Il — Gestao.

A complexidade envolvida na gestdo do programa de Tutoria e a importancia
do movimento decorrente do seu acompanhamento, que demanda correcdes de rumo
e solucdes para problemas ndo previstos, nos levaram a organizar em um eixo
denominado de gestéo os dados referentes as origens e principais caracteristicas do
Programa de Tutoria desenvolvido pela Fundacéo Itat Social; as acées, concepcdes
norteadoras, organizacdo e acompanhamento da tutoria, além dos aspectos que
favorecem ou dificultam a implementacao do programa e a avaliagdo que 0s gestores
fazem dele.

Segundo Libaneo (2015, p. 87): “Para que as organiza¢des funcionem e, assim,
realizem seus objetivos, requer-se a tomada de decisdes e a direcdo e controle dessas
decisbes”. E esse o processo que se denominou de gestdo. Como referido pela
professora Elisa (gestora), o Programa de Tutoria Educacional, exigiu da DDPM
“formar equipes, organizar ambiente, ver a estrutura...” (Elisa)

Sdo denominados gestores do programa os participantes da equipe de
coordenadores, as chefes de divisdo e os formadores, vinculados a SEMED, ou seja,

todos os responsaveis pela elaboragdo do programa, pelo seu acompanhamento e
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avaliacdo. Os gestores informantes da pesquisa foram a Profa. Lucia, o Prof. Moisés,
a Profa. Elisa e a Profa. Alice.

Como o programa aqui analisado esta vinculado ao Programa de Tutoria
Educacional, da Fundagdo Itau Social, presente em varios municipios brasileiros,

torna-se necessario uma breve apresentacdo desse programa.

5.2.1 As origens da Tutoria Educacional: O estudo da Reforma de Nova York.

No ano de 2009, a Fundacéo Itau Social (FIS) cria o Programa Exceléncia em
Gestao Educacional, que, valorizando o conhecimento de experiéncias educacionais
gue pudessem servir de inspiracdo para melhorar a qualidade das escolas publicas
brasileiras, publica dois textos que trazem os fundamentos das mudancas que seriam
necessarias para contribuir com a melhoria da educacéo brasileira: A Reforma
Educacional de Nova York: Possibilidades para o Brasil®>® e Escolas Charter no Brasil:
A Experiéncia de Pernambuco.

Nesse mesmo ano, no ambito das acdes desse programa, inicia em dez
escolas da zona leste da capital do Estado de Sdo Paulo, em parceria com a
Secretaria Municipal de Educacgéo, e com a coordenac¢ao técnica do Instituto Fernand
Braudel de Economia Mundial (IFB), um projeto piloto com acdes direcionadas ao
apoio do professor em sala de aula e a aproximacgao entre as escolas e as familias.

A pesquisa sobre a reforma educacional de Nova York teve inicio em 2007 por
iniciativa do Instituto Fernand Braudel (IFB). Em 2009, jA no ambito do Programa
Exceléncia em Gestdo Educacional, uma equipe de pesquisadores da FIS se junta
aos pesquisadores do IFB e retorna a Nova York com o objetivo de “[...] aprofundar a
pesquisa, analisar os avancos e dificuldades encontradas e produzir uma publicacao
com alternativas para a proposicado de inovagdes no sistema educacional brasileiro”
(GALL e GUEDES, 2009, p. 6).

Gall e Guedes (2009) deixam claro, no texto sobre a Reforma Educacional de

Nova York®, que ndo se trata de importar um programa de reforma educacional e

% GALL, N.; GUEDES, P.M. A Reforma Educacional de Nova York: Possibilidades para o Brasil.
Fundacéo Itad Social e Instituto Fernand Braudel, 2009. Disponivel em:
http://p.download.uol.com.br/gd/reformaeducacional.pdf. Acesso 30 ago. 2018.

54 As informac@es sobre a Reforma de Nova York foram obtidas no texto de Gall e Guedes (2009), logo,
partem da perspectiva desses autores e carregam uma visao positiva e pouco critica da Reforma, dai
a necessidade de a contrapor com outras opinides.
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aplica-lo no Brasil, mas sim de avaliar e discutir propostas para as questdes
educacionais a partir de uma experiéncia bem sucedida em outro pais que guarda
semelhancas com questfes ainda presentes na agenda educacional brasileira.

A andlise das acbes empreendidas no ambito da reforma de Nova York pelos
autores citados aponta como fatores essenciais ao sucesso dessa experiéncia o apoio
dado aos diretores e professores, apoio esse acompanhado da responsabilizacdo pelo
fracasso ou sucesso dos alunos e a cobranca por resultados.

Nova York investiu intensamente no desenvolvimento e renovacao do quadro
de liderancas escolares, selecionadas a partir do proprio sistema escolar. Esses
profissionais receberam treinamento para atuar como lideres nas escolas e tiveram
acompanhamento tedrico e a orientacao pratica e presencial nas escolas.

O estudo realizado pela FIS em parceira com o IFB (GALL e GUEDES, 2009)
levanta algumas mudangas propostas na reforma de Nova York, consideradas
fundamentais para as inovacdes na gestéo das politicas publicas em educacéo, dentre
elas a autonomia e a descentralizacao escolar. Um dos pilares da reforma de Nova
York foi a distribuicdo da responsabilidade entre as escolas locais. Para dar mais
autonomia as escolas, houve uma reorganizacao da burocracia do sistema escolar,
reduzindo niveis hierarquicos e aproximando as decisdes das escolas.

Porém, a autonomia escolar requer uma lideranca preparada e competente.
Nesse cenario, segundo Gall e Mendes (2009), o diretor escolar tem um papel crucial
para o sucesso da reforma nas escolas, pois ele é cobrado diretamente pela
aprendizagem dos seus alunos. Além de formacdo e capacitagdo para exercer a
lideranca, o trabalho dos diretores escolares na Reforma de Nova York foi auxiliado
por uma equipe de supervisores que circulavam entre as escolas, auxiliando diretores
e professores.

Segundo o estudo realizado pela FIS, em parceira com o IFB, e publicado por
Gall e Guedes (2009), a base da reforma esta na ideia de monitoramento do
desempenho dos alunos, alcance de metas e consequente responsabilizacdo pelos
resultados. O desempenho dos alunos € acompanhado individualmente, por classes
e por nivel escolar, e 0 progresso é medido tomando como parametro dados da
avaliacdo dos alunos nos anos anteriores e de escolas semelhantes. Para ter um
retrato tdo completo da realidade das escolas, foi montado um sistema de

acompanhamento que fornecesse todos esses dados.
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E clara a semelhanca dos pilares da Reforma de Nova York com as diretrizes
do Banco Mundial que pregam a descentralizacao da gestdo escolar e a centralizacéo
dos sistemas de avaliacdo, a autonomia vigiada das gestdes escolares por
mecanismos de responsabilizagdo e controle, operacionalizados por testes de
desempenho dos estudantes. Todas essas caracteristicas foram observadas no
projeto do PROEMEM.

A relacdo entre responsabilizacdo e consequéncia, € um dos cernes da
Reforma e um dos pontos controversos das medidas adotadas em Nova York. Os
sistemas de cobranca de responsabilidade dos atores escolares “[...] recompensam
ou punem escolas com base nas melhorias obtidas entre os alunos de baixo
aproveitamento [...]" (GALL e GUEDES, 2009, p. 9). Nesse quadro, funcionarios que
nao alcancavam as metas previstas poderiam ser demitidos ou ter negados pedidos
de concessdo de estabilidade. J& funciondrios que alcancassem ou superassem
metas receberiam concessoes e abonos.

Essa pratica sofreu diversas criticas de educadores e estudiosos que
acusavam as reformas empresariais da educagédo, como a de Nova York, pela grave
crise da profissdo docente, desmoralizada pela midia e hostilizada no ambiente
politico. Para Luiz Carlos Freitas (2015)°°, o abandono e/ou desestimulo para entrar
na carreira de professor é “um dos efeitos perniciosos das reformas empresariais da
educacdo baseadas na culpabilizacdo dos professores e dos métodos
empresariais de pressao sobre esta categoria”.

Ainda de acordo com Gall e Guedes (2009), outras medidas adotadas no
contexto da reforma de NY foram a ampliacdo do horario escolar, o incremento de
esforcos para a reducédo da violéncia escolar, a diversificacdo de propostas dentro de
uma mesma rede escolar para atender alunos com habilidades distintas, as pesquisas
e debates publicos e a cooperacdo com os sindicatos de professores.

Para os reformadores de Nova York, os professores séo agentes fundamentais,
pois cabe a eles implementar nas salas de aula as mudancas propostas, dai a
importancia de oferecer-lhes auxilio e capacitacdo. Como destacam Gall e Guedes
(2009, p. 19)

% Fonte: “USA: boicote aos testes tem sucesso novamente”, publicado no Blog Avaliacdo
Educacional e disponivel em: https://avaliacao