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RESUMO
FERREIRA, Janaina Da Silva. Projeto “Perfil da formacdo continuada e autoavaliacdo de
competéncias docentes na Educagdo Fisica Escolar”. 2012. 104p.. Dissertacdo (Mestrado
em Educacdo, Contextos Contemporaneos e Demandas Populares). Instituto de
Educagéo/Instituto Multidisciplinar, Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro,
Seropedica, RJ. 2012.

Pensar em formacgdo continuada exige obrigatoriamente relaciona-la com as transformacdes
politicas ocorridas nos Gltimos tempos na sociedade e com a consequente reforma educacional
no campo do ensino e da formacao. Neste contexto, a formagdo continuada passa a ser vista
como uma das possibilidades mais viaveis para a inser¢do dos professores em uma realidade
educacional em constante transformacdo, que os auxiliard a enfrentar os problemas
encontrados na realidade escolar. Porém, na atualidade, a formacgdo continuada desconsidera
as necessidades e experiéncias vividas pelos professores e tem voltado o foco ao atendime nto
de necessidades externas ao professor e a escola. A formagdo continuada é condigdo para o
professor desenvolver as competéncias necessarias para atuar de maneira critica e reflexiva
diante dos problemas encontrados em sua pratica. Dessa forma, considera-se imprescindivel
investigar a realidade da formagdo continuada, bem como as areas e competéncias de ensino
avaliadas com maior ou menor dominio pelos professores de Educacao Fisica. O objetivo da
pesquisa foi descrever e caracterizar o perfil de formagdo continuada de professores de
Educacdo Fisica em distintos estagios da carreira e a autoavaliacdo sobre suas competéncias
de ensino em &reas de conhecimento necessarias a docéncia em Educacgdo Fisica. O modelo
do estudo foi quantitativo, de carater descritivo e comparativo. Participaram da pesquisa 131
professores do ensino basico da rede publica do Rio de Janeiro. Os professores experientes
(n=32) e iniciantes (n=30) foram selecionados pelo tempo de experiéncia no ensino. Os dados
foram coletados por meio do “Questionario de Caracterizagdo da Formagdo Continuada e
Autoavaliacdo de Competéncias Pedagdgicas em Educacao Fisica”. A andlise dos dados foi
realizada através da estatistica descritiva e as comparacfes por meio de comparacao entre
médias e qui-quadrado. Observou-se que apesar da participagdo em muitas modalidades de
carater compulsorio e superficiais, estas ndo foram valorizadas na mesma medida pelos
professores como sé&o pelos sistemas de ensino. Ainda que em pequena medida, verificou-se a
ocorréncia de formagdes centradas na escola, as quais os professores atribuiram grande
valorizagdo. A maioria dos professores valorizaram acgOes de formagdes como a
especializacdo, o mestrado e o doutorado, além de priorizarem a formacdo na area
pedagdgica, em que se encontra a maior frequéncia de participacdo. Em relacdo ao perfil de
formacdo continuada, a comparacao de professores experientes e iniciantes indicou diferenca
significativa apenas na frequéncia a palestras (t=-2,65; p=.01). As avalia¢des de professores
experientes e iniciantes sobre as competéncias de ensino se diferenciaram significativamente
(p<.05) em seis das nove areas de conhecimento, ¢ em 12 das 24 competéncias de ensino
analisadas, com 0os menores graus caracterizando os iniciantes. Apesar disso, a autoavaliagéo
dos experientes também mostrou margens para o continuo desenvolvimento das competéncias
de ensino. A experiéncia foi uma varidvel fundamental as diferencas encontradas. As
autoavaliacGes foram menores nas areas de Tecnologia e Reflexdo e, por isso, entendidas
como merecedoras de investimento em formagdo. A autoavaliacdo dos professores fornece
pistas de suas necessidades de formacdo e pode nortear politicas de formacdo continuada
nesta &rea disciplinar.

Palavras-Chave: Formacdo Continuada, Educacédo Fisica, Competéncias de Ensino.
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ABSTRACT
FERREIRA, Janaina Da Silva. Project “Profile of continuous formation and self-
assessment of skills teaching in School Physical Education”. 2012. 104p.. Dissertation
(Master in Education, Contemporary Contexts and Popular Demands). Institute of Education /
Multidisciplinary Institute, Federal Rural University of Rio de Janeiro, Seropédica, RJ. 2012,

Analyze the continuing education demands relate it with the political changes in recent times
in society and the consequent educational reform in the field of education and training. In this
context, continuing education is seen as one of the most viable options for entering teachers in
a changing educational environment, that will help to address the problems encountered in the
school. But today, continuing education disregards the needs and experiences of the teachers,
and the focus has returned to compliance with external requirements to the teacher and the
school. Continuing education is a prerequisite for the teacher to develop the skills needed to
work critically and reflectively on the problems encountered in their practice. Thus, it is
essential to investigate the reality of continued training of physical education teachers, as well
as how they perceive their own level of mastery of teaching skills. The objective of the
research was to describe and characterize the profile of continuing education physical
education teachers in different stages of his career and self-assessment of their teaching skills
in the areas of knowledge required for teaching in Physical Education. The study design was
quantitative, descriptive and comparative. Participants were 131 public school teachers in Rio
de Janeiro. Experienced teachers (n = 32) and novice (n = 30) were selected based on their
teaching experience. Data were collected through questionnaire denominated Characterization
of Continuing Education and Self-Assessment of Pedagogical Competencies in Physical
Education. Data analysis was conducted using descriptive statistics and comparisons by
comparing means and chi-square. It was observed that despite the participation in training
compulsory and superficial, the teachers did not value the same way that school systems.
though in small measure, we identified the occurrence of training focused on school, which
teachers attributed great value. Most teachers valued actions formations such as
specialization, masters and doctorate, and prioritize training in the pedagogical area, in which
it found the highest frequency of interest. Regarding the profile of continuing education, the
comparison of novice and experienced teachers indicated a significant difference only in the
lectures frequency (t = -2.65, p = .01). The evaluations of experienced teachers and beginners
on teaching skills differed significantly (p < .05) in six of the nine knowledge areas, and 12 of
the 24 teaching competencies analyzed, with lesser degrees characterizing beginners.
Nevertheless, self-assessment of experienced teachers also showed margins for the continuing
development of teaching skills. The experience was a key variable to the differences found.
The self-assessments were lower in the areas of Technology and reflection and, therefore,
seen as worthy of investment in training. The self-evaluation of teachers provides clues of
training needs and can guide policies for continuing education in this subject area.

Keywords: Continuous Formation, Physical Education, Teaching Practice.

Vil



LISTA DE FIGURAS

Pagina
Figural. Modelos de socializagdo do professor 24
Figura 2. Relacéo entre os modelos de formacéo 27
Figura 3. Modelos de Aprendizagem 29

viii



Quadro 1.
Quadro 2.

LISTA DE QUADROS

Modalidades de formacéo continua creditada em Portugal

Modalidades de formacdo no contexto brasileiro

Pagina

33
34



Tabela 1 -

Tabela 2 -

Tabela 3 -

Tabela 4 -

Tabela s -

Tabela 6 -

Tabela 7 -

Tabela 8 -

Tabela 9 -

Tabela 10-

Tabela 11-

LISTA DE TABELAS

Pagina
Caracterizacdo do tempo de servigo dos professores.........occuvevveereereeniennn 45
Faixa etaria, titulagdo e nivel de atuacdo dos
0100 (=TS0 =SSP 46

Participacao dos professores em modalidades de formacao continuada na
Area PEAAGOTICA. ... ..veivieie ettt sra e 47

Frequéncia e proporcao de participacdo dos professores em modalidades
de formagdo continuada na area técnico-biologica.........c.cocvrvevrereiiniiinnns 49

Valorizagéo da formagdo continuada em fungdo da Razdo entre
valorizacdo e frequéncia de participacdo nas modalidades.............ccccceen..... 51

Valorizagdo de modalidades de formagao continuada pelos Professores
IMECTANTES. ...ttt et b ettt sttt st b ene s 55

Valorizagdo de modalidades de formacéo continuada pelos Professores
(0L AT 01 (-SSR 57

Informagbes Demograficas dos professores iniciantes e experientes —
sex0, idade € NIVEL A8 BNSIND.......c.eeeviieeceie ettt 60

Comparacdo de ocorréncia, frequéncia e valorizacdo de Formagéo por
projetos colaborativos entre professores iniciantes e experientes................. 62

Comparacdo da autoavaliacdo de professores iniciantes e experientes em
areas de CONNECIMENTO.......uiieiiie et 66

Comparacéo da autoavaliagdo dos professores iniciantes e experientes em
COMPELENCIAS A€ BNSIND.......iivieiieie et ste et sre e 67



SUMARIO

Pagina
1 INTRODUCAO 01
I I O o =] (1oL PSPPSR 04
1.2, JUSHIFICALIVA. ... 04
1.3, HIpOteses SUDSTANIVAS. ..o s 06
1.4, QUESEOES @ INVESTIGA........civeiiiiiiiieeiisiiieee s 06

2 REVISAO DE LITERATURA
Reformas educacionais no Estado neoliberal: Implicacdes para a formagéo

2.1 OS PrOTESSOIES. .. .eciieiii ettt eene e 07
2 1.1 Formagéo Continuada dos Professores em Tempos Neoliberais.................... 08
2.2 Conceitos e perspectivas sobre formagdo continuada..............ccccevveiiennennenn, 12
2.2.1 Concepcoes classicas de formacdo continuada ...........cccceeevveievieerieccieseennnn, 16
2.2.2 O conceito critico - reflexivo na formagdo continuada.............ccoceeevrerennne. 19

2.3 Praticas de formacdo continuada: Modelos e modalidades..............cccoeue.ee.. 21
2.3.1 Model0s de FOrMAGAD. ..........ceriiiieie et 22
2.3.2 Formacdo continuada e suas modalidades ...........ccccovvvevieviiccie e, 30
2.3.3 Formagao continuada a diStANCIA...........ccoviieiieieieiere e 35

2.4 Contextualizando a formag&o continuada na Educacao Fisica............c.c........ 37

3 MATERIAL E METODOS
3.1 MOdEl0 dE ESTUAD. .......oviviiiiiieiieieiee e 41
32 AAMOSTIA. .ttt ettt nae et rneenee s 41
3.3, INSTTUMENTOS. ... it 42
3.3.1 Construcéo e validagdo do INStrUMENtO..........cevreeieiieieiee e 42
3.4. Procedimentos para a Coleta dos Dados...........coeevevveiieiieneeie e 43
3.4.1. Coleta de DAdOS VIFUAL.............cc..rvveereeeereeeeereeseseesseseeeessesees s v 43
3.4.2 Contatos com as Secretarias de EQUCAGAD. .............vveerveerererneeessreesrseereenenne 44
3.4.3 Contatos diretos COm 0S ProfESSOIES.......cveiveriereriiriesiereeieee e 44
3.5. Analise de Dados e Tratamento EStatiStiCo.........c.ccuverierereiniisesieieienen, 44

4 RESULTADOS E DISCUSSAO

Caracterizacbes e perfil de formacdo continuada dos professores em
" EAUCAGED FISICA. . euveeeitiieieii ittt 45

4.1.1 Caracterizacao dos professores e contextualizacdo da atividade profissional 45

Caracterizacdo das Modalidades freqlentadas e valorizadas pelos

412 PIOTESSOIES ...ttt ettt b e e bbbt 46

Xi



413 Caracterizacdo e contextualizacao da atividade profissional dos professores

N CTANIEES ..ottt e e ettt e e e e e e e et e e e e e e e 54

414 Caracterizacdo das Modalidades frequentadas e valorizadas pelos

ProfeSSOreS INICIANTES. .......eeiiieiieiie ittt
Caracterizacdo e contextualizacdo da atividade profissional dos professores

415 : 57
EXPEITENTES. ...ttt ettt bbbttt e et b et b bbb
4.1.6 Caracterizagdo das Modalidades frequentadas e valorizadas pelos
PrOTESSOIES EXPEITENIES. ... eivieiieiieeete ettt ettt 57
4.2 Comparacdes do perfil de formacéo continuada entre professores iniciantes
€ EXPEIIENMIES. ....vviiicici s 59

4.3 Perfis de autoavaliagdo dos professores em relagéo as areas e competéncias

da funcé@o docente em educacgao fiSICA........cccevveriiiieereeie e

4.3.1 Caracterizagdo da autoavaliagdo dos professores em relagéo as areas e as g3

4.3.2

competencias ProfiSSIONAIS. ........ccucvveieiieiece e

Caracterizacdo da autoavaliacdo dos professores iniciantes em relacdo as
areas e as competéncias profisSionais..........ccccvveveiiieieeie e 64

4.3.3 Caracterizagdo da autoavaliagéo dos professores experientes em relagéo as

areas e as competéncias profisSionais...........cccocveveieeiecie s

Comparacdo da Autoavaliacdo de professores iniciantes e experientes em

44 areas de conhecimento e competéncias dOCENES. ........ccvvververeerivereerieseereeas 65
5 CONSIDERAQ@ES FINAIS E RECOM ENDAQ@ES 71
6 REFERENCIAS 7
APENDICES 83
A- Termo de Consentimento Livre e ESclarecido..........ccocvvveeviveviiiniveieseennn, 84

B-

Questionario de caracterizacdo da formacdo continuada e autoavaliacao
de competéncias pedagdgicas em educacao fiSiCa..........ccccervererieerienrieiieennnns 86

Versao on-line do instrumento elaborado no programa survey monkey..... 94

Xii



1 INTRODUCAO

Na atualidade o professor deve estar preparado para lidar com as diversas
transformacdes ocorridas na sociedade e, conseqlientemente, no ambito da escola. No campo
educacional a década de 90 marcou uma nova realidade de ensino e de aprendizagem. A
necessidade de adaptacdo do trabalhador a uma sociedade em constante crescimento
tecnoldgico fez da escola o principal espago para aquisicdo de novos conhecimentos e
competéncias profissionais.

Essa nova realidade exigiu a implementacdo de politicas educacionais que passaram a
ter como foco principal o compromisso com uma educacdo capaz de desenvolver
conhecimentos necessarios para inserir o cidaddo em um novo modelo de sociedade,
tornando-o um sujeito apto para criticar e agir autonomamente no contexto social, cultural e
politico.

Nesse sentido, as reformas educacionais trouxeram em seu bojo a exigéncia de novas
competéncias aos professores. As competéncias exigidas ao trabalhador “sao tomadas como
fio condutor da formagao também dos profissionais de educagdao” (MACEDO, 2008, p.54).

Nos ultimos anos politicas de formacdo de professores tém sido instituidas no Pais
com o foco na qualificacdo dos professores para atuarem em um contexto de trabalho
diferente de vinte anos atras e que demanda a cada dia 0 uso de novas metodologias de ensino
que se adaptem a realidade social, econémica e tecnolégica de seus alunos.

A demanda pela qualificacdo profissional dos professores ocasionou a cria¢do de
diversos projetos na area de formacdo inicial e continuada. O professor passa a ser o foco
principal no desenvolvimento da educacdo, tornando-se obrigatoria a aquisicdo de novos
conhecimentos e competéncias necessarias a uma pratica pedagogica reflexiva e que atendam
as demandas de um contexto escolar em constante transformacéo.

Apesar das acdes governamentais realizadas no sentido de aprimorar os sistemas de
ensino, a realidade do contexto escolar ainda demanda uma série de mudancas significativas
para que se construa uma educacdo de qualidade. Uma destas mudancas remete
especificamente a formacdo dos professores.

A formacdo continuada aparece neste contexto como uma das alternativas viaveis e
fundamentais ao aprimoramento do sistema educativo. A competéncia profissional necesséria
e exigida aos professores é desenvolvida ao longo da carreira profissional, significando a
aquisicdo de saberes necessarios a pratica pedagogica construidos no ambito ndo s6 da
formacdo inicial, mas também no familiar, escolar, cultural e da formacdo continuada
(AZEVEDO, 2010). Logo, a formagdo continuada se torna um processo essencial na busca
pelo desenvolvimento profissional do docente, pois por sua via o professor tem a
oportunidade de vivenciar processos de investigacdo, reflexdo e contato com concepcdes
inovadoras de ensino e aprendizagem, transformando significativamente sua pratica
(CHIMENTAO, 2009).

A formag&o continuada é concretizada por meio de diferentes modelos e modalidades,
desenvolvidos estrategicamente de acordo com perspectivas e objetivos distintos, visando
atender as necessidades pessoais e profissionais do professor e/ou do sistema educacional. Na
atualidade constatam-se duas perspectivas distintas de formacdo continuada: a classica,
caracterizada por um ensino diretivo regido pela logica da racionalidade técnica, i.e, pela
transferéncia de conhecimentos produzidos principalmente nas universidades e sem a
preocupacdo com a experiéncia vivida pelos professores em seu ambiente de trabalho, a
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escola (COSTA, 2004); e a perspectiva interativo-reflexiva, comprometida com o
desenvolvimento de uma formacdo que proporcione ao professor a reflexdo constante sobre
sua préatica, a resolugdo dos problemas a partir de um processo colaborativo que incida na
troca de saberes entre 0s docentes, e que contribua para a transformacéo da escola em lugar
central de formacao continuada (ibidem).

No cenario atual predominam as formacdes de carater classico, realizadas mediante
oferta de modalidades tradicionais (cursos, oficinas, palestras, etc.) que frequentemente visam
atender aos interesses e necessidades do sistema educativo. A introducdo de modelos de
formacédo inovadores esbarra em contingéncias comuns aos sistemas de ensino e as escolas,
como por exemplo, a auséncia de politicas formativas sistematicas, intencionais, articuladas e
continuas, bem como uma estrutura organizacional escolar que restringe as inovagdes e a
adocdo de perspectivas cooperativas de desenvolvimento profissional, respectivamente.

Apesar da atual lei de diretrizes e bases da Educagéo Nacional (LDBEN n° 9.394/96)
orientar e regulementar a oferta de formacdo continuada por meio de programas
desenvolvidos por instituicdes de nivel superior aos profissionais de outros niveis da
educacdo ( BRASIL,1996), na realidade, diversos fatores ainda impedem a préatica deste tipo
de formacao.

Em pesquisa de Mestrado realizada por Rossi (2010) com professores de Educagéo
Fisica da rede publica de Baur(/SP, os resultados denotam que na realidade os professores
sofrem com a falta de incentivo dos sistemas educacionais nos quais atuam. Num relato da
pesquisa, uma professora afirma que a escola ndo oferece suporte para a realizacdo da
formacdo continuada, e que quando o professor(a) consegue algum tipo de formagéo, acaba
por nao realiza-la por ndo poder se ausentar da escola. J& outro participante relata que em sua
escola a direcdo abre uma excessdo, mas deixa claro que isso é uma decisdo particular e que a
maioria das escolas ndo permitem o afastamento do professor(a).

Além da falta de incentivo, as politicas de formagdo continuada, em grande medida,
ainda desconsideram as experiéncias acumuladas pelo professor e priorizam modelos verticais
e homogeneizadores, sem identificar suas reais necessidades. Os conteudos quase sempre
repetitivos e o cardter descontextualizado da formacdo tornam-na cada vez mais
desinteressante para 0s docentes, 0s quais acreditam ndo ser relevante para o0 seu
desenvolvimento e préatica pedagogica (PAIM; LORO; TONETTO, 2008).

De certo, face a sua responsabilidade social, os sistemas educacionais devem
estabelecer diretrizes gerais e metas de eficiéncia para a sua atividade fim, cabendo-Ihe adotar
medidas no sentido de preparar os professores para o seu desenvolvimento e alcance.
Entretanto, por outro lado, as escolas representam nicleos singulares e, como tal, requerem
dos respectivos sistemas a adogdo de politicas e processos de gestdo que permitam autonomia
aos gestores educacionais e professores no sentido de promoverem acles conjugadas e
contextualizadas em sintonia com as diretrizes mais gerais €, no plano mais especifico, como
projeto politico escolar. O desenvolvimento de formacdes massivas, diretivas e
normalizadoras para os professores, orientadas para o desenvolvimento de conhecimentos que
permitam o alcance de metas mais gerais pelos sistemas de ensino ndo garante a sua imediata
efetivacdo na sala de aula (GUSKEY, 2000).

Sdo diversificados os problemas com os quais os professores se defrontam durante o
desenvolvimento do processo educativo haja vista as especificidades de cada contexto escolar.
Esta evidéncia deixa perceber a necessidade de processos formativos intencionalmente
centrados na escola e nos professores de modo a possibilitar-lhes enfrentar com competéncia e
expertise 0s problemas praticos caracteristicos da escola onde atuam. Os Parametros
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curriculares Nacionais do Ensino Médio (2002), desenvolvidos para servirem de orientacao
aos docentes para atuarem na escola, deixa claro em suas propostas o reconhecimento do
contexto escolar como principal l6cus de formacdo continuada. Esta mesma orientacdo é
encontrada nos referenciais para a formacéo de professores desenvolvidos pelo Ministério da
Educacgéo (BRASIL, 2002b).

Reconhece-se que ndo é tarefa facil conjugar perspectivas de formacédo que atendam
aos interesses institucionais e docentes em simultaneo. Além disso, mesmo uma formagéo
radicada na escola esbarra em condicionantes relativos a estrutura de funcionamento e
organizacgdo do tempo escolar.

Ainda assim, constitui um desafio considerar as necessidades de formacdo do
professor face aos problemas com os quais ele se defronta durante o cumprimento de sua
tarefa educativa. Uma formacdo mais sintonizada com as necessidades dos professores sera
tanto mais efetiva considerando que, assim, mobilizara sua atencdo e empenho em articular a
teoria e a pratica para a resolucdo de problemas relativos ao ensino e a aprendizagem,
indiciando a melhoria da qualidade do processo educativo, e consequente mente de todo o
sistema educacional.

No ambito da Educacédo Fisica, um grande contingente de professores, tanto aqueles
que concluiram sua formacgdo inicial ha mais de uma década, quanto aqueles formados mais
recentemente, se defrontam com lacunas formativas que restringem sua acdo pedagogica. Os
mais antigos, em face das discussdes sobre as novas tendéncias pedagdgicas associadas as
exigéncias contemporaneas do contexto escolar, encaram novas propostas de sistematizacdo
curricular que abrangem ndo s6 a selecdo e organizacdo de contetdos, mas também
contemplam a discussdo sobre os dominios, natureza e propriedade das aprendizagens. Por
sua vez, os recém-formados muitas vezes encontram-se em processo de ambientacdo ao
contexto escolar e em inicio de socializacdo profissional, os quais condicionam a articulacdo
entre teoria e pratica e a aquisicao de expertise as condi¢des do contexto escolar, uma vez que
é raro receberem o suporte necessario de gestores e professores mais experientes. Alguns
estudos realizados nesta area parecem indicar autoavaliacdes diferenciadas de professores
novatos e experientes em relacdo as suas necessidades formativas. Verifica-se que professores
mais experientes tendem a valorizar a¢des de formacdo mais consistentes como 0S congressos
e 0s cursos de pés-graduacdo (FERREIRA; NAIME; HENRIQUE, 2011); autoavaliam a
necessidade de formacdo em maior nimero de areas de conhecimento (NUNES; HENRIQUE;
NAIME, 2011); e informam maior necessidade de formacdo na &rea tecnoldgica.
Considerando os professores novatos, estes tendem a buscar formagdes mais aligeiradas para
suprir necessidades imediatas relativas ao ensino-aprendizagem e poucos sao aqueles que
autoavaliam a necessidade de formacao na area tecnologica (NUNES et. al., 2011).

Estas evidéncias tornam imprescindivel uma intervengdo pertinente e mobilizadora no
contexto educacional que propicie novas formas de elaboragéo, estruturacdo e organizacao de
processos de formacdo continuada de professores, de modo a ser capaz de contribuir para
qualificar o processo educacional sob a premissa de considerar a experiéncia préatica, o
pensamento e as necessidades de formacgédo dos professores.

Assim, as questdes que incitam esta pesquisa sdo: Quais sdo as modalidades de
formacdo continuada mais freqlientadas e valorizadas pelos professores de Educacdo Fisica
em distintos momentos do processo de desenvolvimento profissional? Em que areas de
conhecimento estas necessidades se mostram mais prementes para estes professores?



1.1. Objetivos

1.1.2. Objetivo geral:

Descrever e caracterizar o perfil de formacgédo continuada de professores de Educagéo
Fisica em distintos estagios da carreira, bem como a autoavaliacdo sobre suas competéncias
de ensino em &reas de conhecimento necessarias a docéncia em Educacéo Fisica.

1.1.2.1. Objetivos especificos:
e Descrever as modalidades de formacgdo mais frequientadas pelos professores;

e Descrever as modalidades de formacdo que mais contribuiram para o desenvolvimento
profissional dos professores;

e Analisar se existe diferenca entre os perfis de formagdo continuada de professores de
Educagdo Fisica experientes e iniciantes;

e Caracterizar e analisar a autoavaliacdo de professores de Educacdo Fisica quanto ao nivel
de dominio em éareas de conhecimento e competéncias consideradas essenciais a pratica
profissional.

e Analisar se existem diferencas na autoavaliacdo de competéncias e em areas de
conhecimento consideradas essenciais a pratica profissional, entre professores de Educagédo
Fisica experientes e iniciantes.

1.2 Justificativa

O ensino da Educacdo Fisica exige do professor competéncias profissionais para lidar
com a diversidade presente no contexto de ensino que envolve questdes ligadas as diferencas
de habilidades, cultura, atitudes, interesses e concepcdo dos alunos em relagdo & Educagéo
Fisica escolar. A acdo pedagogica no campo da Educacdo Fisica contemporanea, em que se
discutem multiplas tendéncias norteadoras do processo ensino-aprendizagem, incita conflitos
com os quais os professores convivem no cotidiano de sua atividade. O desenvolvimento de
projetos de formagdo continuada que lhes permitam refletir sobre a articulagdo
contextualizada das novas tendéncias a realidade com a qual se defrontam torna-se condi¢ao
necessaria para qualificar significativamente a sua prética.

No Brasil, a partir das reformas educacionais dos anos 90, intensifica-sepoliticas
publicas no contexto da formacdo continuada de professores. Os érgdos nacionais de gestdo
educacional, com o objetivo de qualificar os professores do ensino basico, estabeleceram
politicas de incentivo a formacao inicial e continuada.

O Ministério da Educagdo (MEC), o Conselho Nacional de Educagdo (CNE) e a
Secretaria de Educacdo Basica (SEB) implementaram, a partir da Ultima década, diversas leis,
decretos e programas de incentivo a formagao continuada.

Por sua vez, o Plano Nacional de Educacdo — PNE- (Lei n.10.172/2001), ao
estabelecer os objetivos e metas para a formacéo inicial e continuada dos professores e demais
servidores da educacgdo, determina que para a qualidade do ensino € necesario valorizar o
magistério, e que “Essa valorizagdo s6 pode ser obtida por meio de uma politica global de
magistério, a qual implica, simultaneamente, a formacédo profissional inicial, as condicdes de
trabalho, salario e carreira ¢ a formagdo continuada”. Enfatiza, ainda, a criacdo de programas
articulados entre as instituicGes publicas de ensino superior e as secretarias de educacéo, de
modo a elevar 0 “padrdo minimo de qualidade de ensino”.



Os referenciais para a formacdo de professores, elaborado pelo MEC orienta que a
formagdo continuada “deve atender tanto as necessidades do sistema de ensino quanto as
demandas dos professores em exercicio” (BRASIL, 2002b).

Ja a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN n° 9.394/96) estabelece
no inciso Il, art. 67 “que os sistemas de ensino deverdo promover aperfeicoamento
profissional continuado, inclusive com licenciamento peridodico remunerado para esse fim”.

A Resolugéo n° 03/97, Artigo 5, do Conselho Nacional de Educacdo determina que 0s
sistemas de ensino “envidardo esfor¢os para implementar programas de desenvolvimento
profissional dos docentes em exercicio, incluida a formacdo em nivel superior em instituicdes
credenciadas, bem como, em programas de aperfeicoamento em servi¢o”.

Outra grande iniciativa desenvolvida pelo MEC é a Rede Nacional de Formacao
Continuada de Professores de Educacdo Basica. Desenvolvido em 2005, a partir do Il
Seminario da Rede Nacional de Formacdo Continuada de professores da Educacdo Bésica,
este documento promove a articulacdo de centros de pesquisa e centros de educagdo publica,
gque em parceria com outras universidades produzem materiais de apoio para 0S CUrsos a
distancia e semipresenciais, passando a atuar em rede para atender as demandas dos sistemas
de ensino. Alguns principios orientam a Rede Nacional de Formacdo Continuada na
elaboracdo de seus projetos. Vejamos:

Séo objetivos da Rede Nacional de Formagdo Continuada ( BRASIL, 2005):

e Institucionalizar o atendimento da demanda de formagao continuada.

e Desenvolver uma concepgdo de sistema de formagdo em que a autonomia se
construa pela colaboragéo, e a flexibilidade encontre seus contornos na articulagéo e
na interacdo.

e Contribuir com a qualificagdo da acdo docente no sentido de garantir uma
aprendizagem efetiva e uma escola de qualidade para todos.

e Contribuir com o desenvolvimento da autonomia intelectual e profissional dos
docentes.

e Desencadear uma dindmica de interagdo entre os saberes pedagdgicos produzidos
pelos Centros, no desenvolvimento da formacéo docente, e pelos professores dos
sistemas de ensino, em sua pratica docente.

e Subsidiar a reflexdo permanente na e sobre a pratica docente, com o exercicio da
critica do sentido e da génese da sociedade, da cultura, da educagd e do
conhecimento, e o aprofundamento da articulagdo entre os componentes curriculares
e arealidade sdcio historica.

e Institucionalizar e fortalecer o trabalho coletivo como meio de reflexdo teorica e
construcao da prética pedagégica. (p.22-23)

O projeto de reforma universitaria, apresentado pela Associacdo Nacional dos
Dirigentes das Institui¢cbes Federais de Ensino Superior (ANDIFES) em junho de 2004, define
que a educacdo superior compreendera além de outras metas “Programas de formacao
continuada, abertos a candidatos que atendam aos requisitos estabelecidos pelas instituicdes
de educacdo superior”. Incenciva a valorizagdo profissional dos docentes por meio da
formacao continuada

Diante das bases legais, nos ultimos anos percebe-se a importancia atribuida a
formacdo continuada dos professores. O incentivo as praticas de formagdo continuada
presente em leis e projetos incitam a importancia de se pensar este tipo de forma¢do como
elemento fundamental de suporte ao desenvolvimento profissional dos docentes.

Portanto, uma investigacdo que se proponha a diagnosticar a realidade da formacgéo
continuada torna-se relevante para conhecer o que tem sido oferecido e/ou frequentado pelos
professores, bem como conhecer, por meio das experiéncias de formagdo vividas, as acoes
que mais tem contribuido para seu desenvolvimento profissional.
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Além disso, o presente estudo, que envolve a autoavalia¢do dos professores sobre 0s
seus conhecimentos e competéncias se apresenta como uma valiosa oportunidade de
investigar em que medida as propostas de formagdo continuada vdo ao encontro das
necessidades dos professores, no que diz respeito a contribuicdo para o desenvolvimento de
competéncias e atitudes profissionais positivas ao processo ensino-aprendizagem. Sendo
assim, os seguintes aspectos legitimam a realizacdo desta pesquisa: (a) a reflexdo sobre a
consisténcia das propostas de formagéo continuada oferecida pelos sistemas de ensino e sua
sintonia com as demandas encaradas pelos professores; (b) a analise do perfil de formacao dos
professores em consondncia com 0 seu estagio de desenvolvimento na carreira; (c) a
possibilidade de contribuir com os sistemas de ensino proporcionando informacdes que
podem fomentar diretrizes para os programas de formacdo continuada, bem como as
instituicOes responsaveis pela formacdo inicial de professores.

Esta pesquisa pretende contribuir para a constituicdo de espacos de dialogos em que se
efetivem Politicas Pablicas comprometidas com a melhoria da qualidade da formacao
continuada dos professores e do ensino da Educacdo Fisica. Portanto, o estudo e a
caracterizacdo da formagdo continuada e da autoavaliacdo dos professores sobre o dominio de
competéncias de ensino se apresentam como uma valiosa oportunidade para aprofundar,
assim, a analise e compreensdo dos processos formativos, visando otimiza-los em prol da
melhoria da qualidade do ensino e da aprendizagem na Educacdo Basica.

1.3 Hipdteses Substantivas

Algumas hipdteses estdo subjacentes a realizacao desta pesquisa. Inicialmente, supde -
se que a oferta de formacdo continuada ainda se desenvolva, em maior medida, sob uma
perspectiva classica e superficial. Conjectura-se, ainda, que as acdes de formacdo ndo
atendem as necessidades’ formativas dos professores em servico e que estas necessidades se
diferenciam em funcéo no nivel de experiéncia dos professores.

1.4 Questdes a Investigar

A apresentacdo das questdes a investigar visa aclarar e ratificar os principios
fundamentais dos objetivos da pesquisa. Sdo elas:

e Quais séo as modalidades de formacdo mais freqlentadas pelos professores de educagéo
fisica?

e Que modalidades de formacdo continuada mais contribuem para o desenvolvimento
profissional conforme a percepcao pessoal dos professores?

e Como os professores autoavaliam as suas competéncias de ensino em areas de
conhecimento consideradas essenciais a pratica profissional em educacéo fisica?

e Existem diferencas na autoavaliacdo das competéncias de ensino entre professores de
educacdo fisica iniciantes e experientes?

! Entende-se que estas necessidades se caracterizam a partir da autoavaliagdo fornecida pelos proprios
professores.



2 REVISAO DE LITERATURA

2.1 Reformas Educacionais no Estado Neoliberal: Implicagbes para a Formagdo dos
Professores

Pensar em formacdo continuada exige obrigatoriamente relaciond-la com as
transformacdes politicas ocorridas nos Gltimos tempos na sociedade e com a consequente
reforma educacional no campo do ensino e da formacao. Na atualidade vivencia-se uma série
de transformacfes mundiais no contexto econdémico, social e politico, iniciadas na década de
90, em que o capital tenta recuperar suas bases de acumulagdo e passa a implantar uma série
de mecanismos de mediacdo no conflito capital/trabalho. Uma das principais reformulacdes
politicas que visam intermediar este conflito tem sido a transformacdo do Estado em Estado
minimo, que desvia sua funcdo de principal instancia nas decisdes politicas, econdmicas e
sociais e passa a intervir, principalmente por meio de politicas publicas educacionais, em
acOes de controle e adaptacdo da sociedade as mudancas geradas pelos novos principios da
economia global no campo do trabalho, do capital e do mercado (FIGUEIRO, 2005).

Este novo pensamento econémico denominado de neoliberalismo distorce o papel do
Estado na educacdo, que reformula suas politicas neste campo focando-as na preparacdo do
aluno para um novo mercado de trabalho, mais exigente e que demanda novas competéncias
profissionais.

Para Macedo (2008, p.35) “Tais medidas para a adequacdo da educagdo a um novo
projeto politico influenciaram sobremaneira as politicas de formagdo do professor para a
década de 90 e as posteriores.” As reformas educacionais passam a vislumbrar como objetivo
0 enquadramento da sociedade a esta nova politica econdmica e social, a qual exacerba a
competicdo, valoriza as individualidades e o crescimento profissional por meio do esforco
proprio do cidaddo e por suas competéncias adquiridas. O contexto escolar torna-se um
espaco em que as politicas inseridas nesse projeto constituam-se como um processo dinamico
e eficiente.

Na realidade neoliberal, a escola que antes preparava o aluno para o trabalho industrial
passa a responder as novas mudancas do capital e consequentemente do trabalho. Dessa
maneira aos professores, enquanto agentes principais na educacdo escolar, sdo exigidas novas
competéncias de ensino para contextualizar a sua pratica as transformagdes no campo do
trabalho. A necessidade de novos conhecimentos e competéncias profissionais acarreta
mudancas significativas nas estratégias politicas de ensino e formacdo, concretizando-se em
reformas significativas no campo da formacdo inicial e continuada dos professores.

Fundadas em documentos produzidos pelas organizagfes internacionais, as quais
entendem que para preparar o sujeito/aluno para o novo mercado de trabalho é necessario uma
formacdo de profissionais competentes para tal empreitada. A formacdo dos professores a
partir deste momento passa a afirmar o novo papel do professor num mundo globalizado. Sua
funcéo passa a ser preparar e qualificar o aluno para encarar o novo mercado de trabalho.

Segundo Maués (2003, p.11)

Os elementos constituintes para essa nova formagdo dos professores sdo a
universalizacdo/ profissionalizacdo, a énfase na formaglo pratica/ validacdo de
experiéncias, a formagdo continuada, a educagdo a distancia e a pedagogia das
competéncias.

A seguir analisa-se como a formacdo continuada se insere nestas reformas
educacionais.
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2.1.1 Formacao continuada dos professores em tempos neoliberais

Em tempos neoliberais a formacdo continuada vem sendo tratada e pensada de
maneira a levar os professores a lidarem com o confronto entre os saberes diversificados dos
diferentes grupos sociais que frequentam a escola, e o saber sistematizado valorizado em um
determinado momento historico e social o qual se atribui a escola a responsabilidade pela sua
transmissdo. Politicas publicas tém sido criadas na area de formacdo continuada com base em
documentos internacionais de analise da economia global. Tais analises, desenvolvidas por
organiza¢cdes mundiais, como por exemplo, 0 BANCO MUNDIAL e a UNESCO orientam
em seus documentos como a educacgédo deve ser pensada e gerida diante dessa nova realidade.

A analise da literatura deixa transparecer fortes criticas a forma como estas
organizagdes tentam implementar seus projetos politicos no campo da educacdo e mais
especificamente na formacdo dos professores. André, Simdes, Carvalho e Brzezinski (1999)
ao analisar o estado da arte da formacdo de professores, identificaram que 43% das
dissertacOes e teses encontradas da década de 90 relativas a formacdo continuada analisavam
especificamente as propostas de governo e Secretarias de Educacdo para a formacao
continuada. Este diagnostico denota o grande interesse em investigar as intengdes e
implicacdes das politicas publicas elaboradas pelas as institui¢bes governamentais.

Milton Santos (1998) afirma que nas acOes de formacdo continuada mais atuais, a
énfase dada a formacdo de intelectuais da educacdo perde espaco para a formacdo de
reprodutores do atual sistema global. Para o autor “Ser professor ndo é obrigatoriamente ser
intelectual, sobretudo, porque é, frequentemente, exercer uma repeticdo, seja como porta voz
da producdo alheia, seja através de uma forma repetitiva de produzir” (SANTOS,1998, p.5).
Tais criticas partem do principio de que o neoliberalismo usa a educacdo para formar um
consenso na sociedade diante da situacdo atual do capital, criando um individuo alienado,
incapaz de enxergar as reais intengfes do sistema e de critica-lo quanto a sua hegemonia.
Como afirma Fernandes (1995, p.156), “ele [neoliberalismo], afasta os interesses e os alvos
reais dos olhos de maiorias que estdo prontas a ouvir sem entender e a dissimular-se atras do
siléncio que consente”.

E comum encontrarmos na literatura diversos tedricos que afirmam que no Brasil,
assim como em outros paises, o neoliberalismo exerce influéncia direta sobre o sistema
econdmico e, a partir do inicio dos anos 90, em todo o sistema educacional, desde a educacéao
basica até o ensino superior. A partir do movimento “Educacdo Para Todos®” o Pafs passa a
implantar politicas voltadas para a universalizagdo do ensino fundamental e a erradicacdo do
analfabetismo. Porém, para Vasconcellos (2007), enquanto os professores discutem em
diversas conferéncias um projeto educacional para efetivacdo dos objetivos propostos, o
governo federal promove um projeto ligado as orientacfes das agéncias internacionais.

Dessa maneira, o sistema educacional tem sido regido pelos principios da economia
neoliberal e pelas regras do mercado global. Nesse ambito, as politicas educacionais passam,

a ter como objetivo adaptar a educagdo as necessidades do mercado através de
mecanismos de conformacdo da escola e de seus profissionais no interior da ordem
de profundas mudancas sociais e econdmicas em curso no mundo inteiro, de acordo
com interesses de manutencdo das condi¢fes de acumulacdo capitalista (SOUZA,
2002, p. 87)

2 Este termo ganha forca a partir da Conferéncia Mundial de Educagdo para Todos. “Relembra que a educagéo é umdireito fundamental de
todos, mulheres e homens, de todas as idades, no mundo inteiro; Entende que a educacdo pode contribuir para conquistar um mundo mais
seguro, mais sadio, mais prospero e ambientalmente mais puro, que, a0 mesmo tempo, favoreca o progresso social, econémico e cultural, a
tolerancia e a cooperagao internacional.” (UNESCO, 1990)



Segundo Macedo (2008) um dos maiores financiadores da educacao, sendo o0 maior, €
0 Banco Mundial (BM) que se beneficia dos empréstimos realizados aos Paises emergentes
para determinar medidas duras a serem seguidas no campo educacional. No ambito das
politicas de formagdo continuada, o BM tem contribuido significativamente para o
desenvolvimento de uma racionalidade técnica. Beneficiando-se dos empréstimos realizados a
diversos Paises, inclusive ao Brasil, ele passa a influenciar estes Paises a seguirem suas
diretrizes para a educagdo mundial. O BM recomenda que as estruturas educacionais devam
ser modificadas para a formagdo de mao de obra qualificada ao novo modelo global do capital
em beneficio do desenvolvimento econdmico mundial. Além disso, reduz as despesas na
educacdo, tendo como justificativa a importancia de se valorizar a capacitacdo do trabalhador
em servigo, contribuindo assim para a diminuicdo e desqualificacdo de politicas de formacéo
continuada aos professores, que quando ocorre acontece de maneira aligeirada e limitando ao
profissional o minimo de conhecimentos, o bastante para torna-lo apenas um mero operador
de recursos didaticos previamente definidos e preestabelecidos.

Estas diretrizes demonstram que “a estratégia de formag¢ao do BM nega a formagdo do
professor nos planos biopsiquico, cultural, ético-politico, ludico estético, ou seja, impossibilita
uma formac¢do omnilateral” (FRIGOTTO, 1996, p.92).

Uma das preocupagfes do Banco Mundial é:

Priorizar, além das modificacfes propostas na reforma, as mudancgas que deverdo ser
implementadas na qualificagdo e capacitacdo docente,[...],Suas determinages
caminham para uma capacitacdo em servico, alegando que se trata de um caminho
mais possivel para a redugd de custos e promover o quanto possivel, um maior
ndmero de profissionais qualificados. (MACEDO, 2008, p.67)

Neste contexto, a formagdo do professor deixa de ter como objetivo desenvolver
capacidades para lidar com as transformac¢6es do mundo produtivo, para reservar a ele uma
formagdo que o capacita apenas para a transmissdo de contetdos estabelecidos a priori pelo
poder hegemonico, excluindo este professor de quaisquer possibilidades de analise critica da
acdo educativa.

Outrossim, autores como Neves (1994) relatam que além das transformacdes no
campo da economia global, outras mudangas sdo bastante relevantes para explicar a
especificidade do desenvolvimento dos sistemas educacionais na atualidade. A autora faz uma
analise das repercussdes econdmicas, politicas e sociais no contexto educacional sob a ética
do capital e do trabalho.

Sob a ética do capital, o sistema educacional o reproduz, mantendo as rela¢fes sociais
de producédo. Logo, a funcdo da escola passa a ser a de formacgdo de técnicos e de dirigentes
voltados para a producdo controlada pelo capital. Sob a 6tica do trabalho, este binémio
significa a possibilidade técnica e politica de mudar as relagdes de producdo capitalista, na
medida em que o conhecimento das leis da natureza e da dindmica da sociedade resgata a
condicdo de sujeito do processo social, desenvolvendo coletivamente as lutas contra a
apropriacdo privada da riqueza e do saber.

Uma nova ldgica de organizacdo do trabalho surge: a logica cientifica, se estendendo
no cotidiano do cidad&@o e impondo a formacdo de um novo tipo de homem, ou seja, um novo
intelectual, ligado direta ou indiretamente ao processo produtivo de base cientifica. “A
indUstria substitui a relacdo social trabalho-arte pela relacdo social trabalho-ciéncia” (NEVES,
1994, p.17). Nesse sentido, a escola é exigida a reorganizacdo de sua funcdo, apresentando-se
em meio a este novo contexto como um lugar privilegiado para criacdo deste novo tipo de



homem, em que a sua cultura deve estar associada a vida produtiva, mais especificamente aos
bindmios ciéncia/ trabalho e ciéncia/vida.

No Brasil, o sistema educacional ndo se voltou somente para as demandas do capital,
mas também para a crescente modernizacdo capitalista que fez com que os trabalhadores
(multiplicados pelo processo de urbanizagdo) tivessem a necessidade de compreender oS
instrumentos imprescindiveis para se manter na sociedade capitalista contemporénea. O
Estado, desde os anos trinta, tem implementado politicas educacionais visando atender a essas
demandas sociais, visando manter o controle necessario para a ordem e manutencao do poder
em um Pais que, nesta década, vivenciava 0s marcos do autoritarismo e do
subdesenvolvimento. Porém, é na década de 1990 que as mudancas no campo educacional
tornam-se mais significativas. A aprovacdo da Lei de Diretrizes e Bases, a elaboracdo dos
Parametros Curriculares Nacionais e o Plano Nacional de Educacédo sdo algumas das reformas
responsaveis pela reestruturacdo da educacdo no Brasil com influéncia direta sobre o ensino e
a formacao dos professores.

As transformacdes na economia - principalmente as implementadas pelo estado militar
tecnocrético e que promoveu um desenvolvimento das forgas produtivas do Pais teve como
consequéncia 0 aumento da urbanizacdo, da redistribuicdo espacial, e que em contrapartida
também aumentou a socializagdo da participacdo politica (reivindicacbes da classe
trabalhadora diante de sua exploracdo), contribuindo, assim, para as transformacdes no ramo
da politica social educacional.

Diante de um novo mercado de trabalho, as empresas passaram a exigir um
trabalhador mais flexivel e polivalente, que possuisse novas competéncias necessarias ao
novo modelo de trabalho. Estas mudancas colaboraram para o surgimento do debate sobre a
reestruturacao do sistema educacional, materializando-se em propostas que fizessem frente as
mudancas recentes na sociedade, da economia e das relagbes de poder no Pais (NEVES,
1994). Diante das novas atribui¢des exigidas ao trabalhador pelo novo mercado de trabalho,
as reformas educacionais partem do principio de que ao professor se exigiria também novas
competéncias. Estas competéncias “sdo tomadas como fio condutor da formacao também dos
profissionais de educacdo”, pois, “devem servir de suporte para cultivar nos alunos, desde o
ensino fundamental, o comportamento exigido pelas mudangas ocorridas principalmente
durante o século XX ”( MACEDO, 2008, p.54-55).

Seja esta politica de formacdo voltada para a concretizacdo do projeto neoliberal ou
voltada apenas para desenvolver novas competéncias ao professor, o contexto historico da
formacdo continuada dos professores denota que a énfase na capacitacdo e atualizacdo
profissional contribuiu para uma formacdo continuada moldada sob a ética da racionalidade
técnica, ou seja, na transmissdo e reproducdo de conhecimentos e pouca énfase na reflexdo e
analise da préatica pedagogica.

Esta maneira de pensar a formacdo do professor torna-se marcante a partir da década
de 1980 e, embora existam na atualidade novas perspectivas ligadas a formagdo continuada
critica e reflexiva, o paradigma da racionalidade técnica prevalece até os dias atuais.

Na atualidade, os professores sdo levados a frequentarem cursos de qualidade duvidosa
e, em grande parte com investimentos proprios, que somente propagam conhecimentos, na
maioria das vezes pouco eficazes para qualificar a pratica pedagogica. O Estado, visando
diminuir os custos, acaba terceirizando ou contratando instituicbes privadas para atender a
demanda especifica por atualizacdo profissional. A formagdo continuada passa a ser um
lucrativo negdcio nas maos do setor privado e ndo uma politica publica de responsabilidade
do Estado e dos poderes publicos. Os professores, diante dessas politicas hegemdnicas do
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Estado, tém sido formados como intelectuais conservadores do poder hegeménico, sendo
reduzidos somente a objeto de transmissdo de conteldos técnicos e preestabelecidos,
participando muito pouco da elaboragéo e direcionamento de seu programa de qualificagéo.
Sua pratica é negada e seus saberes sdo desqualificados. Para Macedo, (2008, p.78)

A qualificacdo docente tem sido pensada de forma isolada, sem a participacdo dos
professores, que sdo os mais interessados no assunto,l...], todas as politicas de
qualificacéo tem sido definidas nos gabinetes dos intelectuais do BM, ou dos 6rgaos
que deliberam sobre politicas educacionais.

Ignora-se o papel do professor como sujeito responsavel por formar o cidaddo ativo e
critico da sociedade, excluindo-se qualquer possibilidade de acdo direta e contra hegemonica
diante das politicas da classe dominante, pois o0 objetivo do neoliberalismo é o de formar um
“homem coletivo, ou seja, conformar técnica e eticamente as massas populares a sociabilidade
burguesa” (MACEDO, 2008, p. 26). Além disso, o Estado ndo contribui para que o professor
se torne ativo em lutas sociais, pois, “O desemprego estrutural, a precarizagdo das relagdes de
trabalho [...], levam o capital a redefinir suas estratégias de busca do consenso da maioria das
populagdes do século XXI” (NEVES, 2005, p.32).

A politica que se estabelece hoje na formacdo continuada dos professores é a do
estabelecimento de uma politica voltada para a transmissdo de conhecimentos e que descarta o
pensamento, as necessidades e a experiéncia do professor. As praticas formativas tem visado
somente conforma-los quanto ao seu papel meramente racional na preparacdo do aluno ao
novo mercado de trabalho.

Contudo, as reformas educacionais delineiam uma preocupagdo com crescimento
econdmico mundial, tendo assim a necessidade de adaptar o contexto educacional a légica do
modelo “neoliberal” atual. Esta analise transparece que o intuito dessas reformas educacionais
tém sido formar o sujeito para 0 mundo do capital, em que este se torna mais importante do
que o sujeito critico, produtor de conhecimentos e construtor de sua historia.

A formacdo continuada dos professores, dentro dessa logica do capital, contribui para
a dominacdo e a cooptacdo dos professores para que respondam como autbnomos as
exigéncias do mercado, mas que ndo desenvolvam a capacidade critica de utilizar este
conhecimento como forma de emancipacao.

Partindo do principio que o professor, em sua sala de aula, é quem controla seu
proprio trabalho, é possivel reconhecer que toda politica educativa precisa, antes, ser
conhecida e pensada pelo professor. Sob este pensamento alguns movimentos na educacao
tentam criar alternativas para esta realidade, buscando a globalizacdo de lutas sociais e a
mundializacdo das resisténcias as decisdes dos sistemas hegemdnicos. Assim sdo criados

“foruns”, “semindrios”, “redes” e “organizagdes ndo governamentais” com vistas a fazer face
as politicas educacionais determinadas pelos organismos internacionais.

O objetivo proposto por estes movimentos é o de tentar emancipar o quanto possivel o
sistema educacional das garras do neoliberalismo, se distanciando a0 méaximo das
determinagdes impostas pelo sistema hegemonico que tenta controlar a sociedade global. Para
Fernandes (1995, p.151-152)

A colbnia s6 pode crescer indefinidamente, diferenciar-se (em termos de estruturas
histéricas) e alcancar algum grau de desenvolvimento préprio quando ela alcanca
poder real para impor-se sobre e contra a metropole, ignorar e esmagar seu
absolutismo e caminhar sobre seus proprios pés.
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Neves (1994) propde uma reflexdo por parte da comunidade educacional em relacao
ao que ela denomina de “pedagogia da hegemonia”, em que a classe dominante aciona
mecanismos de controle para promover seu modelo econdmico como consenso na sociedade,
visando manter o poder hegemonico. Para o autor a educacgé@o deve deixar de seguir o modelo
neoliberal de formacdo do sujeito para o trabalho, e se preocupar em formar um sujeito
construtor e critico de sua propria historia.

Nesse sentido, esta analise contribui para que a formacdo dos professores, em especial
a continuada, seja pensada como uma pratica de incentivo a reflexdo e critica pedagogica e
seja oferecida no sentido de proporcionar ao professor o senso critico e reflexivo diante de sua
pratica. Como afirma Freire (1997, p.25) “Formag¢ao permanente que se funde, sobretudo, na
reflexdo sobre a pratica”.

E necessério que a comunidade educacional, em especial, os professores, desenvolva
uma nova concepcao de formacdo continuada, se desvencilhando do paradigma conservador
ditado pelo neoliberalismo e, assim, buscando caminhos para a criagdo de um novo
paradigma, o de uma formagéo continuada emancipatéria. O intuito € ir além dos discursos e
recomendacdes, e voltar-se para a formacdo comprometida com a formagdo cidadd, e que
assim o professor seja capaz de analisar criticamente sua realidade, e acima de tudo, se tornar
um ser social.

Sendo assim, a formacdo continuada permitira a reflexdo para a construcdo de
movimentos sociais em que se estabelecam as resisténcias, lutas e apresentacdo de alternativas
contra a globalizacdo das desigualdades, e a favor da escola publica e contra a mercantilizacédo
do ensino.

O intuito é que os sonhos, as possibilidades, os desejos e a utopia alcancada, sejam
coletivos e democraticos.

Ora, o0 trabalho do educador, do professor tornado educador, é esse trabalho de
interpretagcdo do mundo, para que um dia este mundo ndo nos trate mais como
objetos e para que sejamos povoadores do mundo como homens (SANTOS, 1995,
p.10)

Refletir a formacdo continuada sob a perspectiva politica e econdmica nos auxilia a
enxergar sua estrutura e as diversas concepcdes atreladas ao tema, que possui em seu histérico
uma significativa transformagdo no que diz respeito a forma de pensa-la, mas que ainda, nos
dias atuais, permanece estruturada sob uma ldgica racional e de interesses superiores. As
proximas secOes irdo tratar das diversas perspectivas de formagdo continuada, tendo como
ponto de partida seu historico, suas diferentes concepcdes e suas praticas formativas.

2.2 Conceitos e Perspectivas sobre Formacao Continuada

A formacdo continuada é entendida comumente como a busca permanente de
atualizacdo profissional pelos professores, processo o qual é primordialmente organizado em
modalidades formativas com o objetivo de qualificar o conhecimento especifico necessario a
pratica profissional. Nesse sentido, a formacdo continuada é caracterizada como um tipo de
formagé&o relacionada ao processo de profissionalizagéo e desenvolvimento docente mediante
a construcdo de conhecimentos e desenvolvimento de competéncias que contribuam para a
eficacia do ensino e, consequentemente, do processo educativo.

A formacéo continuada foi investigada por Albertani (1999) em 63 teses e dissertacfes
apresentadas a partir de 1983. A autora verificou que este processo assumiu diversas
nomenclaturas no decorrer dos anos. J& foi denominada treinamento em servico, reciclagem,
treinamento participativo, capacitacdo docente, educacdo permanente até predominar o
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conceito mais atual de formacdo continua ou continuada. A autora se utiliza dos termos
educacdo permanente, formacdo continuada e educacdo continuada como sindbnimos. Neste
caso, entende-se a formacgdo continuada como um processo que ocorre numa fase posterior a
formacao inicial e acompanha o professor ao longo de sua vida profissional e pessoal.

De acordo com Marin (1995), estes termos séo similares, pois apresentam em comum
0 conceito de conhecimento como eixo, e por atribuirem valor aos conhecimentos construidos
pelos profissionais ao longo de sua carreira. Para a autora estes termos sO se diferenciam
guando se entende que educacdo permanente € um processo continuo de busca pelo
desenvolvimento ao longo da vida. Ja a formacdo continuada € analisada como um processo
de socializagcdo, com foco na transmissao de saberes e de saber-fazer, e que esta atividade é
proporcionada aos professores com o objetivo principal de mudanca. A autora recomenda a
adocdo do termo Educacdo Continuada, pois acredita ser uma visdo que transmite maior
sentido de totalidade e menor fragmentacdo, em que conhecimentos anteriores podem ser
incorporados possibilitando contextualizar diversos momentos da experiéncia na formacao.

Em relacdo aos termos Educacdo e Formacdo, Pacheco e Flores (1999) os descrevem
de maneira distinta. A formacédo é entendida como preparacéo, treino, visando a qualificacdo
docente para atuar em seu contexto de trabalho. Por outro lado, a Educacédo é entendida num
sentido mais profundo, que envolve um conhecimento mais amplo, mais vasto, advindo da
experiéncia, da pratica e do convivio social. Nesta perspectiva educacional, a formacao dos
professores é compreendida como um processo de desenvolvimento em toda a carreira
profissional, que se inicia desde sua formacdo pessoal, educacional (escola), passando pela
formacado inicial e se desenvolvendo ao longo da carreira profissional (PACHECO; FLORES,
1999).

Outros autores conceituam a formacao continuada como um processo de construgdo de
saberes, que é desenvolvido ao longo da vida visando ndo s6 o desenvolvimento profissional,
mas também pessoal, e que se inicia através do desejo pessoal ndo sé para o saber fazer, mas
também para o saber ser, ou seja, ndo pela obrigatoriedade em realiza-la, mas como um
processo de constante busca pelo desenvolvimento pessoal. Borges (2000), por exemplo,
ressalta que a formacdo inicial é apenas o primeiro estagio da formacao continuada e que deve
acompanhar o profissional ao longo da carreira, auxiliando no processo de construcdo de sua
identidade profissional.

Luz e Santos (2004) acreditam que a formacdo continuada torna-se um termo
adequado quando se pretende tratar de um

Processo permanente ao longo da vida, acontecendo de forma sistematizada e
contextualizada, levando sempre em consideracdo a histéria de vida e a trajetdria
profissional dos docentes, que privilegia os objetivos do projeto politico da escola,
buscando relacionar os problemas da sociedade com as situacdes cotidianas da sala de
aula e da escola vividas pela comunidade educativa. (LUZ; SANTOS, 2004, p.67).

Garcia (2002) entende que a formagdo dos professores deve acontecer de maneira
continua e, embora seja constituida de fases curriculares distintas, deve possuir 0 mesmo
principio, i.e., a formag&o, seja ela inicial ou continuada, deve ter como principal objetivo o
desenvolvimento profissional. Molina e Molina Neto (2001, p.74) entendem-na numa
perspectiva ligada a dimensdo pessoal do professor e a definem como “os projetos de
formacdo pessoal e profissional no qual o professor participa, antes, durante e depois da
formacao inicial, por decisdo prépria ou atendendo orientacbes das diferentes instancias da
administragdo a qual estd vinculado”. Ou seja, além da busca constante pelo desenvolvimento
profissional durante toda trajetdria de vida, a formacdo, a partir deste conceito, deve ter o
objetivo de atender interesses profissionais e institucionais e tambem ser um processo
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autbnomo realizado de acordo com as necessidades pessoais do professor, colaborando para o
seu desenvolvimento como ser social, modificando ou ratificando suas crengas, valores e
conceitos sobre a pratica. Assim, a formagdo continuada ganha maior amplitude ndo se
restringindo somente a profissionalizacdo, mas também sendo considerada primordial para o
desenvolvimento global do ser humano.

Neste trabalho adota-se o termo formacgédo continuada, pois, apesar de reconhecer a
experiéncia pessoal vivida nos momentos que antecedem a carreira e ao longo do
desenvolvimento profissional, esta pesquisa procura investigar processos de formacdo de
professores no exercicio profissional, tendo como elementos de investigagdo modalidades
formais e experiéncias de autoformacéo.

Além disso, acredita-se que todo processo de formacdo deve estar pautado na
contextualizacdo e na reflexdo critica da pratica, e que para isso, as acdes de formacdo devem
estar relacionadas com as percepcOes dos professores em relagdo a contribuicdo da formacéo
continuada para o desenvolvimento profissional e nas demandas por competéncias
profissionais primordiais para o exercicio da profisséo.

Sob uma otica critica e reflexiva, a formacdo dos professores, em especial a
continuada, é analisada como uma estratégia capaz de criar um senso critico e reflexivo no
professor perante a sua pratica. Para Freire (1996), diante do contexto atual da formacéo
permanente dos professores, a tarefa fundamental dos responsaveis pela sua oferta seria
promover a reflexdo critica sobre a préatica. Na medida em que o ato educativo é uma
atividade humana, a relacdo entre o pensamento e acdo assume crucial importancia na
construcdo do conhecimento.

Portanto, a formacdo continuada deve ser entendida como um processo reflexivo
constante do professor sobre a sua pratica, tornando-se imperativo o esfor¢o das instituicGes
de formacdo em considerar a dimensdo interna do sujeito no que diz respeito as suas crencas
valores e concepcOes pessoais.

Pardal e Martins (2005) consideram que a formagéo continuada deve envolver em suas
acdes o pensamento internalizado do professor, definindo-a como uma agdo continua de
interacdo entre a préatica e a reflexdo sobre a mesma.

Luz e Santos (2004) entendem que a formacdo continuada deve proporcionar a
construcdo de novos saberes, principalmente através da agdo investigativa e reflexiva sobre as
experiéncias vividas na pratica pedagdgica. Autores como Novoa (1992), Costa (2004) e
Oliveira e Ramos (2008), relatam a importancia de se pensar a formacgdo continuada como um
processo de constante reflexdo sobre a prépria pratica, ou seja, de uma formacao reflexiva e
emancipatoria, realizada de maneira critica e autbnoma, que valorize ndo s6 a formagdo emsi,
mas 0 pensamento e a experiéncia do professor como elementos essenciais na construcdo de
novos saberes e competéncias profissionais.

O intuito é forma-lo para agir criticamente no contexto social geral e local, em vez da
simples formacdo para o dominio e execucdo de técnicas e conteudos pedagdgicos
preconizados pelos especialistas (ALVES, 2003). Sob esta perspectiva a formacéo continuada
deve promover a autonomia do professor no sentido de torna-lo um sujeito critico e construtor
de sua propria histdria mediante a critica e a reflexdo sobre sua pratica.

Novoa (1992) afirma que o intuito é formar um sujeito que saiba se posicionar perante
a sociedade e agir criticamente sobre ela, seja num contexto social global ou no ambito
restrito de sua pratica profissional. Sob este mesmo raciocinio, Freire (1997) compreende a
formacdo continuada ndo s6 como um processo de atualizacdo, mas essencialmente como um
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processo que envolve a critica e a reflexdo sobre a propria pratica. Além disso, este autor
afirma que os projetos de formacéo continuada dos professores devem ser construidos através
de um ciclo gnosiolégico, devendo ter como base 0 conhecimento construido através do ato
de ensinar e aprender, seguido do trabalho continuo para a producdo do conhecimento ainda
inexistente.

Entende-se que a experiéncia e a producdo do conhecimento ndo devem estar
afastadas, pois a construcdo de novos conhecimentos exige, anteriormente, refletir sobre o que
ja é conhecido através da vivéncia, do saber comum e dos saberes construidos historicamente
pela humanidade. As préaticas e as atitudes sdo constituidas de diferentes saberes que vao alem
da experiéncia. Essa perspectiva é também explicitada por Falsarella (2004, p.55), que
entende a formacao continuada em dois eixos,

Num sentido amplo, como processo ininterrupto que acompanha o professor durante
toda a sua trajetoria profissional e, em sentido estrito, como forma deliberada e
organizada de aperfeicoamento proposta ao docente, que o incentive, pela ago, pela
reflexdo e pela interagdo com seus pares, ao aperfeicoamento de sua prética, a
apropriacdo de saberes rumo a autonomia profissional.

Tardif (2010) considera que a préatica educativa resulta da integracdo de um conjunto
de saberes oriundos da formacao profissional, denominados saberes disciplinares, curriculares
e experienciais, com os quais 0 professor estabelece diferentes relacbes. Os saberes
disciplinares sdo aqueles advindos dos diversos campos do conhecimento da sociedade,
abordados principalmente nas disciplinas oferecidas pela universidade. Os saberes
curriculares partem do discurso, objetivo, conteddos e métodos categorizados pela instituicdo
escolar e do saber social definido por ela. Estes saberes estdo contemplados nos programas
escolares, os quais os professores necessitam aprender para aplicar em sala de aula e em
outros espacos educativos. Os saberes experienciais sdo construidos pelos professores no
exercicio de sua profissdo através do conhecimento de seu contexto e de sua pratica. Sdo
desenvolvidos por meio da experiéncia ndo sé individual, mas também coletiva, de forma
interativa, tornando-o um sujeito capaz de desenvolver o saber-fazer e saber-ser (TARDIF,
2010).

A formacdo continuada deve ser capaz de viabilizar a associacdo de saberes,
preferencialmente, através da interacdo e colaboracdo entre os professores, proporcionando
oportunidades de aprendizagem uns com os outros (MOREIRA, 2006) e servindo, também,
para futuras reflexdes na busca por solucGes de problemas praticos, contribuindo dessa forma
para a melhoria da qualidade do ensino. As agbes de formagdo continuada devem
proporcionar aos educadores espacos de aprendizagem que favorecam a interacdo entre
saberes, a construcdo de conhecimentos, acesso aos bens culturais, dialogo entre o0s
envolvidos, reflexdo critica sobre a pratica, socializacdo de experiéncias e a sistematizacéo
das reflexdes e das descobertas (LUZ; SANTOS, 2004).

Os saberes profissionais sdo construidos nos espacos académicos com base em
conhecimentos produzidos por meio da investigacdo cientifica sobre o processo ensino-
aprendizagem, com tentativas praticas de incorporacdo da teoria. Essa construgdo se
desenvolve no @mbito da formacdo inicial e continuada. Esta acdo mobiliza diversos outros
saberes, chamados de saberes pedagdgicos, constituidos por meio da reflexdo sisteméatica e
cientifica sobre a pratica, servindo como orientacdo para as atividades educativas
desenvolvidas nas escolas e faculdades de educacdo (LUZ; SANTOS, 2004).

Embora j& se entenda que a formacdo continuada ndo seja o Gnico meio para o
desenvolvimento profissional dos professores, € de se ressaltar sua importancia no cenario
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educacional como elemento capaz de proporcionar significativas mudancas na préatica
profissional dos professores, quer seja em curto prazo ou longo prazo.

A formacdo continuada é capaz de desenvolver tanto o crescimento profissional
guanto o crescimento pessoal do professor, pois o conhecimento, a experiéncia e a reflexdo
critica proporcionada pela formacdo contribuem também para a formagdo de um ser capaz de
se posicionar criticamente nos contextos social, politico e econémico.

Day (2001) sinaliza a importancia da formacdo continuada para o desenvolvimento
profissional dos professores. Porém acrescenta que em muitas instituicdes ainda ha um grande
desinteresse por este tipo de formagéo. Para o autor o principal fator que torna a formacao
continuada irrelevante em muitos sistemas de ensino é a falta de competéncia, ou ainda, a
falta de interesse dos gestores do ensino em planejar projetos de formagao que associem as
necessidades institucionais com as necessidades dos professores. O autor trata, ainda, da
perspectiva da racionalidade técnica presente na formacdo continuada em diversos Paises.
Cita, como exemplo, estudos realizados na Australia, Inglaterra e Suécia, que esbocam a
realidade das acdes de formacdo continuada, concebida com énfase na racionalidade técnica,
tanto dos gestores, quanto dos professores. Ressalta 0 perigo desta perspectiva para a
“desvalorizagao profissional dos professores enquanto profissionais autdnomos, responsaveis
e crediveis, sendo vistos como meros funcionarios (com a responsabilidade de transmitir, de
forma acritica, conhecimentos ¢ destrezas.)” (DAY, 2001, p. 207).

Esta concepcéo, denominada tambem de classica, tem sido desenvolvida ao longo dos
anos na formacdo continuada, proporcionando uma cultura de formacéo ligada a transmisséao
de contelidos e de énfase somente na atualizacdo e capacitacdo profissional. Portando a
analise desta realidade tdo presente na formacdo continuada atual torna-se pertinente para
entender as correntes paradigmaticas resultantes das criticas negativas a esta concepcdo. Na
sequéncia, busca-se aprofundar o conhecimento sobre a formacdo continuada baseada neste
principio.

2.2.1 Concepcéo classica de formagao continuada

As mudancas ocorridas na sociedade a partir dos anos 1990, advindas principalmente
das transformacdes econdmicas, politicas e sociais no mundo influenciaram sobremaneira a
reestruturacao da educacdo formal, que passou a adaptar-se a um novo modelo de sociedade,
globalizada, com diversas inovacBGes tecnolégicas e que exige, a cada dia, diferentes
competéncias do ser humano para se inserir neste “novo mundo”. Em consequéncia das
demandas sociais oriundas destas transformacdes, a escola entra em crise em vista do alto
indice de defasagem escolar e baixo indice de aprendizagem, repercutindo em todo o sistema
educacional nos diferentes niveis, bem como na prética de ensino do professor (FUNDACAQ
CARLOS CHAGAS, 2011). Os principais organismos responsaveis pela Educacdo passam a
repensar seus objetivos, afetando significativamente as politicas de formacao dos professores.

A necessidade de constante atualizacdo faz da escola e dos professores os principais
responsaveis pelo processo de adaptacdo a uma nova realidade econdmica e social. Assim, do
professor € exigido um novo saber-fazer que, mediante sua acdo educativa, desenvolva a
capacidade critica e autbnoma do sujeito se relacionar social e politicamente. “E centralizado
na figura do professor, sob formas de agGes formativas, a responsabilidade de transformar a

educacdo contemporanea, com o intuito de corrigir distor¢des ou promover inovagdes”
(HERINGER; FIGUEIREDO, 2009, p.84).

Neste cenario torna-se imprescindivel a ado¢do de politicas comprometidas com uma
formacdo continuada que possibilite ao professor o desenvolvimento de novas competéncias
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profissionais para atuar em um novo contexto escolar com autonomia para construir novos
conhecimentos e refletir sobre sua pratica (PORTO, 2000). A formacao continuada passa a ser
vista como uma das possibilidades mais vidveis para a inser¢do dos professores em uma nova
realidade educacional, servindo para capacita-los diante do novo contexto escolar em que
estdo inseridos.

Diante das transformacfes na Educacdo ao longo das decadas, ao professor sédo
exigidas diversas competéncias que lhe permitam desenvolver o0 processo ensino-
aprendizagem com a qualidade requerida pela sociedade. Assim, a formacdo continuada
possibilita a construcdo de competéncias necessarias para atuar no constante e dialético
processo de reconstrucdo da pratica docente.

De acordo com Reis e Affonso (2007), a formacgdo continuada tem sido constituida de
cursos de formacao, realizados apds a formacgéo inicial, caracterizados primordialmente por
eventos restritos, esporadicos e de curta duragcdo, sendo desvinculados da pratica e das
necessidades de formacao dos professores. O objetivo é colocar o professor informado sobre
o0s contetidos e metodologias mais atuais, visando melhorar a pratica educativa. Sendo assim,
a formacdo dos professores tem como propoésito capacita-los, aperfeicoar suas capacidades e
treina-los para lidarem com esses novos conhecimentos. Assim, ao longo da década a
formacdo continuada assume diferentes termos que, em esséncia, assumem perspectivas
tradicionais e diretivas, com o intuito de gerar apenas conhecimentos imediatos para atuacao
na pratica.

De acordo com Marin (1995), ao longo dos anos a formacao continuada de professores
se apresentou na literatura e nas recomendacdes institucionais por meio de nomenclaturas tais
como reciclagem, treinamento, capacitacdo, aperfeicoamento, entre outros. Assim,
historicamente, a formacao continuada tem sido designada sob diversas formas de acordo com
as concepcdes vigentes em cada época. Tais concepcdes contribuiram significativamente para
a propagacao de uma racionalidade técnica presente na formacdo em servico até os dias
atuais.

Mendes Sobrinho (2006), ao pesquisar estas designacdes ao longo das décadas,
analisou as diferentes terminologias adotadas para designar a formacdo continuada, desde
uma concepcdo mais tradicional até aquela que se pode considerar mais contemporanea. O
autor esclarece que na década de 1980 a formacdo continuada assumia a designacdo de
reciclagem, assim denominada por se tratar da tentativa de reaproveitar conhecimentos. Sob
esta concepcdo admitia-se o professor como uma tabula rasa, desconsiderava-se 0S
conhecimentos construidos a partir de sua pratica e admitia-se necessario somente a
transferéncia de novas metodologias para a obtengdo de melhores resultados.

Criticas recaem sobre este termo ao entenderem que o professor € um ser que possuli
conhecimentos oriundos de uma cultura, de crencas e valores proprios, e que sua pratica nao é
transformada apenas por uma manipulacdo de conhecimentos atualizados, pois o0s
conhecimentos advindos da formacéao inicial e de experiéncias anteriores influenciam de
maneira expressiva a sua pratica profissional. Na reciclagem desconsidera-se a pratica do
professor e suas necessidades educacionais, restringindo-se a simples atualizacdo de
conteudos especificos. Para Marin (2000) a utilizacdo desta designagdo contribuiu para a
propagacdo de cursos rapidos e de curta duracdo, baseados em palestras e encontros rapidos,
sendo estes descontextualizados e superficiais.

O termo ”Treinamento™, muito utilizado nos setores de recursos humanos, que em sua
esséncia significa preparar o homem para exercer uma determinada funcdo, passa a ser
utilizado na década de 1990 por setores da Educacdo como proposta de “Educagdo de
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qualidade”, no intuito de promover resultados organizacionais integrando individuo e
organizacdo, buscando o atendimento as demandas do processo educativo (MENDES
SOBRINHO, 2006).

A designacao “Capacitacdo” surge para tornar a acdo formativa no campo da educacgéo
um instrumento de persuasdo e convencimento que, segundo Marin (2000), visa somente a
promocdo de contetdos educacionais estabelecidos de maneira acritica e que por serem
muitas vezes adquiridos externamente pelas esferas responsaveis pela formacdo, sé&o
transmitidos aos professores de maneira desconexa da realidade escolar.

As concepgdes subliminares as terminologias apresentadas descortinam uma
conotacdo tradicional a formacdo continuada ao desconsiderar o docente, o valor de suas
praticas e necessidades. Sendo assim, considera-se que estas concepc¢Bes de formacdo em
servico contribuiram para quadro ainda classico da formacdo continuada de professores, em
que as acdes se estabelecem constantemente sob uma perspectiva tradicional, de transmissdo
de conhecimentos produzidos em esferas superiores e transmitidos de maneira impositiva aos
professores, visando apenas atingir interesses institucionais e que na pratica se concretizam
por meio de modalidades rapidas, ministradas por individuos que se supdem detentores do
conhecimento, sem relevar os conhecimentos que trazem os professores, suas reais
necessidades, além da especificidade do contexto escolar.

No Brasil, no decorrer dos anos, a formacdo dos professores tem sido delineada por
pesquisadores da &rea educacional como um processo sacerdotal, e que subordina os
professores as suas bases, impelindo-os a condicdo de transmissores do conhecimento que
Ihes sdo externos (MENDES SOBRINHO, 2006). Essa realidade se encontra dentro de uma
perspectiva

Classica, pautada na racionalidade técnica, ainda sob influéncia do positivismo e que
fez emergir uma concepcdo de realidade sob o controle dos burocratas e tecnocratas
privando o professor de refletir sobre sua pratica e modifica-la por iniciativa pessoal
(ibdem, p.77).

Na concepcao classica, a formacdo continuada é baseada em um modelo que visa a
aplicacdo da teoria e da técnica cientifica, separando aqueles que transmitem o conhecimento
daqueles que o colocam em pratica. Pode-se afirmar que este conceito de formacdo esta
centrado na dicotomia entre teoria e pratica, em que os professores/pesquisadores, por
exemplo, possuem o privilégio da producdo do conhecimento tedrico, transferindo aos
professores/alunos a tarefa de colocé-los em pratica, sem a preocupacdo de relacionar esses
conhecimentos com os saberes j& construidos pelos mesmos.

Além disso, hd a cada dia uma concepcdo corrente nos sistemas de ensino focada
somente na atualizacdo profissional, que priva os professores de suas experiéncias e saberes
na construcdo de diretrizes educacionais, a0 mesmo tempo em que desconsidera a
identificacdo das reais necessidades do professor. Os conteddos repetidos nas modalidades de
formacdo e a falta de interacdo com as experiéncias praticas tornam a formagdo continuada
descontextualizada da realidade escolar, acabando por ser desvalorizada pelos professores.
(PAIM et.al., 2008).

Para Nascimento (1997 apud MENDES SOBRINHO, 2006) as recentes propostas de
formacdo de professores em servigo tem sido insuficientes para realizar uma mudanca
significativa na préatica educativa e nos préprios sistemas de ensino, considerando a relacéo
teoria e pratica um fator determinante para este contexto. No modelo classico a visdo
dicotbmica entre teoria e pratica privilegia o conteddo tedrico, sem, no entanto, se preocupar,
da mesma maneira, com o conhecimento pratico dos professores.
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Porém, na atualidade encontramos diferentes concepces de formacdo que refletem
sobre a integracdo entre teoria e pratica. Nestas concepcdes, teoria e préatica interagem, ndo
com uma Unica identidade, i.e, no sentido da teoria s6 funcionar com a prética e vice-versa,
mas com reciprocidade entre as duas, ora com autonomia, ora com dependéncia uma da outra.
Esta perspectiva vem fundamentando diversas pesquisas na area da formacdo continuada,
colaborando para a adocéo de novas propostas critico-reflexivas.

As principais metodologias embasadas na perspectiva de articulagédo entre teoria e
pratica estdo presentes em projetos formativos de construcdo coletiva e colaborativa, que
procuram estabelecer um dialogo entre a pratica e a teoria, pois somente através desta
articulacdo € que o professor serd capaz de construir uma acdo pedagdgica critica e reflexiva
(LONGAREZI, NUNES, SALGE, PINHEIRO, 2009).

Na literatura recente encontram-se estudos que se valem de metodologias
fundamentadas em conceitos critico-reflexivos para discutir o processo de formacédo
continuada, as quais tém contribuido de maneira expressiva para 0 modo de se pensar a
formacdao continuada dos professores, ainda que a pratica se molde em conceitos classicos.

Nos anais do Congresso Estadual Paulista de Formagéo de Professores publicado em
2005, voltado para a area de formacdo continuada, identifica-se que dentre os 35 estudos
apresentados, a maioria centrava-se em pesquisas ligadas a formacao reflexiva, tendo a escola
como principal 16cus dessa formacgdo. O estudo de Ambrosetti e Ribeiro (2005), por exemplo,
buscou compreender as consequéncias de uma formagéo continuada centrada na escola para o
desenvolvimento de um espaco coletivo de formacéo e de construcdo de saberes.

Tais pesquisas colocam o conceito da formagdo continuada sobre o alicerce critico,
com o sentido de formar um sujeito capaz de criticar sua prépria pratica, o contexto onde atua
e a sociedade de que faz parte; e sobre o reflexivo, pois acredita-se que é por meio da reflexdo
individual e coletiva que se constrdi e desenvolve saberes e competéncias profissionais.

A insercdo da perspectiva critico-reflexiva como alternativa a perspectiva classica no
ambito da formacdo continuada sera analisada na proxima secg&o.

2.2.2 O conceito critico-reflexivo na formacao continuada

Concomitante ao modelo tradicional de formacdo continuada, diversas criticas surgem
em contradicdo a este modelo caracterizado pela oferta de programas com contetdos e
objetivos previamente definidos. Tais criticas contribuiram para um novo olhar sobre o
processo de formacgdo continuada dos professores (REIS; AFONSO, 2007). Propdem-se assim
diferentes marcos conceituais que seguem como orientacdo um novo paradigma de formacgéo
continuada, ligado a producdo de conhecimentos pelo professor e ao ensino reflexivo.

Nas ultimas décadas, foram realizados inimeros programas de formacdo continuada
de professores e muitos deles foram avaliados e tornaram-se objeto de pesquisa.
Alguns desses estudos apontaram problemas sérios, mas também identificaram
propostas inovadoras, que trazem a area novas reflexdes. (FUNDACAO CARLOS
CHAGAS, 2011).

A partir de entdo, surgem termos como formacdo continuada, formacao continua,
educacdo continuada, entre outros, mais amplos e menos restritos as perspectivas diretivas,
hierarquicas e tradicionais. Reis e Affonso (2007) consideram importante que 0s programas
voltados para as agdes formativas assumam novas propostas de formagao e proporcionem aos
professores novos caminhos para seu crescimento profissional por meio de mecanismos que
desenvolvam a capacidade critico-reflexiva sobre as praticas, numa constante reconstrucao da
identidade docente. Para os autores, dois eixos sdo principais quando se pensa em propostas
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atuais de formacdo continuada: a relacdo entre teoria e pratica € o reconhecimento e
valorizagéo do saber docente.

Diante da configuracdo dos programas de formacdo continuada na atualidade, e das
diversas experiéncias praticadas neste campo, muitas vezes sob a perspectiva estritamente
técnica, as pesquisas abriram caminho para diversas discussGes acerca da realidade atual da
formacao continuada, proporcionando a reflexdo sobre a esséncia, finalidade e objetivos deste
processo. Estes estudos, aos quais se detém na sequéncia, contribuiram para um novo olhar
sobre 0 que é e como deveriam ser as praticas de formacao continuada.

A investigacdo feita por Carvalho e Simdes (1999) analisou o processo de formacao
continuada dos professores em pesquisas realizadas na década de 1990, mostrando-se
relevante a comparacdo entre os diferentes conceitos vigentes. Nestas pesquisas tende-se a
recusar o conceito de formacgdo continuada como um mero mecanismo de atualizacdo e
aperfeicoamento profissional por meio de praticas formativas tradicionais. Sobressai a critica
sobre a formacdo continuada como mecanismo de modelagem do comportamento, e, por
outro lado, adota-se uma concepcdo de formagdo continuada como processo. Os autores
dividem os estudos em trés diferentes grupos consoantes as distintas concepcdes sobre a
formacao continuada.

No primeiro grupo entende-se a formacdo continuada como aquisi¢do de informagdes
e/ou competéncias. Neste grupo encontram-se 0s autores que acreditam na realizacdo da
formagdo continuada por meio de recursos da tecnologia educacional, a partir de moédulos de
ensino ou modalidades semelhantes, em cursos, seminarios, etc, presenciais ou a distancia.
Embora este grupo ndo compreenda a formagdo como um processo institucionalizado, as
praticas de formacdo continuada relacionadas a este conceito tém se tornado presentes por
meio de modalidades focadas na hierarquizacdo de conteudos especificos e
descontextualizados (CARVALHO E SIMOES, 1999).

No segundo grupo, entendem-na como um processo de constante pratica reflexiva no
ambito da escola. O terceiro grupo considera a formagdo continuada para aléem da préatica
reflexiva, isto €, deve também ser articulada com dimensdes sociopoliticas mais amplas, ou
seja, a formacdo continuada deve partir da perspectiva do professor em relagdo a sua
profissdo, considerar sua construcdo como sujeito social e proporcionar a mobilizacdo de
saberes necessarios & docéncia. Deve ter o intuito de promover a autonomia do professor na
busca constante pela apropriacdo desses saberes através do seu proprio contexto ou pela
interacdo com os demais envolvidos no processo educativo (ibden). O segundo e o terceiro
grupos possuem em comum o conceito de reflexividade nas praticas de formacao continuada,
porém o que difere em suas ideias é que o terceiro grupo entende esse processo reflexivo com
um olhar mais ampliado, saindo dos limites do professor, da sala de aula e da escola,
procurando restituir a integracdo coletiva de conhecimentos e praticas. Em ambos, ha um
consenso no que diz respeito a critica sobre a institucionalizagdo da formacao continuada por
meio da simples multiplicacdo de conhecimentos trazidos de cima para baixo, de fora para
dentro, por um grupo de especialistas.

Em relacdo a estas diferentes concepgdes, considera-se que o conceito focado no
processo de reflexividade e reconstrucdo critica da préatica - seja no ambito escolar ou voltado
para uma formacéo critica que contemple a formacédo ampliada nos dominios politico e social,
torna-se relevante a articulacdo entre teoria e préatica, a construcdo de saberes e competéncias
através do processo constante de reflexdo e a ampliada possibilidade de reconstrucdo do
ensino por meio, principalmente, de projetos coletivos e colaborativos de formagao.
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No Brasil, na Gltima década, a perspectiva critico-reflexiva tem sido valorizada nas
politicas de formacdo de professores, ao menos no papel. Os PCNs e o MEC, por exemplo,
incentivam a préatica reflexiva de formagdo dentro da escola referindo que a jornada de
trabalho dos professores deve contemplar o tempo destinado a sua formagédo. Vejamos,

Ademais, é consenso que politicas sérias de formacdo continuada s6 trardo
beneficios a educagéo quando forem previstas na jornada de trabalho e no calendario
escolar, planejadas e discutidas por todos os envolvidos. Para que programas de
formagéo continuada alcancem os resultados propugnados, € preciso reservar tempo
para que os professores aprofundem as discussdes e reflexdes sobre os novos
conhecimentos. (BRASIL, 20023, p.173)

A atualizagdo, o aprofundamento dos conhecimentos profissionais e o
desenvolvimento da capacidade de reflexdo sobre o trabalho educativo deverdo ser
promovidos a partir de processos de formacéo continuada que se realizardo na escola
onde cada professor trabalha em acdes realizadas pelas Secretarias de Educacédo e
outras instituices formadoras, envolvendo equipes de uma ou mais escolas.
(BRASIL, 2002b, p.131)

Fundadas em modelos tradicionais e/ou inovadores, a formacdo continuada oferecida
institucionalmente ou buscada pelos professores podem ser sistematizadas enquanto modelos
e modalidades. Os modelos de formagdo se configuram a partir de aspectos conceituais
macros, enquanto as modalidades representam a articulagdo dos conceitos modelares com a
préxis da formacdo continuada, per si, proporcionada aos professores. Na medida em que
grande parte da literatura ndo distingue estes termos, propde-se, na sequéncia, a
sistematizacdo dos mesmos, consoante suas particularidades, fundamentos e reflexos no
processo de formagéo de professores em servico.

2.3 Praticas de Formacgdo Continuada: Modelos e Modalidades.

Frequentemente observa-se na literatura a utilizacdo indiscriminada dos termos
“modelos” e “modalidades” de formagdo continuada. Entendendo-se que o avango dos
estudos nesta area demanda maior sistematizacdo terminologica e metodoldgica, propde-se o
redimensionamento destes termos com base na reflexdo critica sobre os conhecimentos
produzidos sobre o tema, de modo a discrimina-los em sintonia com as novas propostas e
perspectivas de formagéo continuada que avultam no meio académico, bem como com a sua
operacionalizacdo pelos diferentes sistemas de ensino na atualidade.

A investigacdo sobre a formagdo de professores, em especial a formagao continuada,
exige do pesquisador compreender e analisar as concepc¢des paradigmaticas que envolvem as
acOes realizadas neste campo. Entender a formacéo continuada € compreender os modelos e
paradigmas que norteiam estas acles, e que influenciam significativamente os projetos
politicos educacionais (SILVA, 2000).

Dessa forma, entende-se o termo modelo, como um conjunto de relacGes de poder,
culturas, crencas e valores estabelecidos entre as instituicbes/redes/sistemas de ensino com 0s
sujeitos envolvidos no processo formativo (formadores e formandos), tendo como
caracteristicas implicitas, objetivos particulares e maneiras de conduzir as praticas formativas.
As ac¢des sdo regidas por uma légica particular de pensar, organizar e agir sobre a préatica. Por
sua vez, o termo modalidade designa as estratégias de formacéo continuada utilizadas para o
ensino e a aprendizagem de conhecimentos necessarios ao desenvolvimento do processo
educativo, quer sob a perspectiva dos orgaos gestores de Educacdo, quer dos professores.

Esta diferenciacdo acontece quando se entende que modelos Sd0 processos que
representam uma estrutura macro, com intencBes e objetivos mais amplos seguidos de
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relacbes ndo sO de aprendizagem, mas principalmente de cultura, poder e politica. As
modalidades derivam e se estruturam de acordo com tais modelos, organizadas dentro de um
programa especifico de formacdo que visam atender as necessidades do proprio professor, da
escola, ou do sistema em que este se insere.

Quando se trata de formagdo continuada, as crencas, valores e objetivos a ela
vinculados podem ser observados sob distintas perspectivas, cada qual com uma caracteristica
peculiar, servindo como base para o desenvolvimento de acdes, praticas e programas de
formacdo de professores. Procura-se nesta secdo examinar a organizacdo e estrutura das
praticas de formagédo continuada, as relacfes fundadas entre instituigdo/formador/formando e
as caracteristicas das acOes oferecidas. Estas praticas tém objetivos bem determinados e
explicitos, e encontram-se comumente inseridas em uma “relagdo simbodlica fundamental”
(DEMAILLY, 1992) imbuidas de intengdes politicas, culturais e profissionais.

Primeiramente serdo abordados alguns dos modelos que regem o campo da formacéo
dos professores, e que envolvem ndo somente a formacao continuada, mas a inicial e a propria
pratica de ensino. Em seguida descrevem-se as modalidades de formacdo continuada mais
comuns e a sua natureza estratégica na formacdo dos professores, cada qual com
caracteristicas e objetivos préprios visando tornar as acdes significativas para projetos de
desenvolvimento educacional.

2.3.1. Modelos de formacéo

Quando se trata de formacéo, pode-se ressaltar a existéncia de duas diferentes formas
de busca pelo conhecimento: o formal, estruturado institucionalmente por organizacbes
especializadas; e o informal, baseado na troca entre os pares de conhecimentos advindos da
experiéncia pratica e da interiorizacao de diferentes saberes (DEMAILLY, 1992). Esta analise
tem como foco a descricdo de diferentes modelos e modalidades formais e informais de
formacdo. O intuito aqui ndo sera definir modelos de formacdo com organizacgdo e estrutura
individuais e dissociaveis, mas sim atentar para particularidades inerentes as praticas de
formagdo dos professores. Os modelos apresentados devem funcionar como referéncias
tedricas, sem sobreposicao, ja que um modelo pode ter sucesso em um grupo e em outro nem
tanto, dependendo das motivacBes e condicBes de cada participante. O intuito é analisar a
natureza inerente aos modelos de formacgdo continuada e como estes refletem nos processos
de formacédo docente (CRISTINO; KRUG, 2008).

De acordo com Demailly (1992), quando se trata de refletir sobre a formacéo
continuada dos professores, torna-se necessario entender as diferentes concepgdes existentes
neste campo e todo o contexto que envolve sua pratica. Garcia (2002) afirma que as diversas
teorias existentes em relacdo a formacdo continuada acabam por delimitar diferentes modelos.
Os modelos surgem mediante intengdes e finalidades relacionadas a formacdo continuada e se
concretizam em correntes paradigmaticas de suporte tedrico para os projetos de formacédo
desta natureza. Eraut (1987 apud PACHECO E FLORES, 1999), descreve quatro paradigmas
dominantes na formacéo continuada.

O primeiro é o Paradigma da Deficiéncia, sustentado pela ideia de que os professores
necessitam de atualizacdo e desenvolvimento de saberes e competéncias ndo desenvolvidos na
formac&o inicial, porém necessarios a pratica docente, i.e., entende-se que na formacéo inicial
ndo sdo desenvolvidas competéncias praticas. A formacdo é desenvolvida a partir das
necessidades encontradas pelo sistema e/ou administracdo escolar. Assim este tipo de
formacdo passa a ser administrada pelos 6rgdos superiores, ficando o professor subordinado a
estas formacoes.
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Algumas cosideracdes sdo relevantes no que diz respeito ao paradigma da deficiéncia.
As orientacfes gerais para a formagdo continuada de professores (Brasil, 2005) relata que
com a expansdo dos cursos superiores e a ma qualidade de muitas instituigdes, este tipo de
formacao tem sido utilizada como forma de corrigir problemas da formacao inicial. De acordo
com o relatério alguns cuidados devem ser tomados para nao distorcer 0s objetivos da
formacdo continuada para a simples compensacdo de deficiéncias deixadas pela formacéo
inicial, sendo adotada uma concepg¢do mais ampla, focada na reflexdo e investigacdo da
préatica docente.

O relatorio de pesquisa elaborado pela fundacdo Carlos Chagas (2011), que investigou
a realidade da formacdo continuada brasileira, cita o modelo de déficit como uma das
perspectivas de formacgdo continuada, pois acredita-se que muitos professores saem da
universidade com um déficit de conhecimentos pedagogicos e com pouca habilidade didatica.
Além disso, considera que a formacgédo continuada colabora no processo de preenchimento das
demandas colocadas na educagdo por conta das transformacdes da sociedade, cada dia mais
complexa e exigente. As politicas voltam-se exclusivamente para a melhoria da qualidade da
educacao.

O Paradigma do Crescimento esta relacionado com a busca pelo desenvolvimento
profissional. Os professores no decorrer de sua experiéncia profissional, reconhecem suas
necessidades e deficiéncias, sendo eles mesmos responsaveis por gerir sua formagdo. Esta
concepcao é muito presente nas diretrizes estabelecidas para a atual formacdo continuada. Os
PCNs (2002) e as Orientacdes da Rede Nacional de Formagdo Continuada de Professores
(2005) determinam que a formagéo continuada deva partir da motivacao pessoal do professor
na busca pelo seu desenvolvimento profissional, e que aos sistemas de ensino cabe a
responsabilidade de desenvolver ac¢fes de incentivo a qualificacdo docente.

O Paradigma da Mudanca coloca a formacdo como um processo de colaboracédo e
negociacdo entre os sujeitos interessados em reorganizar e reorientar saberes e competéncias
em funcdo das demandas decorrentes do contexto de ensino. Esta negociacdo tem o objetivo
de desenvolver no professor, novos saberes e novas competéncias profissionais de acordo com
as necessidades diagnosticadas a priori.

O quarto paradigma, Solucdo de Problemas, orienta a formacgédo do professor para a
resolucdo dos problemas da escola identificados e analisados pelos préprios professores. O
objetivo é que os professores adquiram competéncias para a resolucdo dos problemas
relativos a sua préatica e seu contexto.

Diferente de outros autores, Ferry (1987 apud PACHECO E FLORES, 1999)
apresenta trés diferentes modelos existentes na formacdo dos professores que se diferem, ndo
pelos seus objetivos, pela estrutura ou pelos conteddos, mas pelo processo de
desenvolvimento das formacdes e, principalmente, pelo processo de socializacdo entre 0s
sujeitos envolvidos no processo de formagdo. O primeiro modelo é centrado nas aquisicdes,
em que a formacdo tem a funcdo de desenvolver e aperfeicoar conhecimentos e com isso
aumentar o nivel de competéncia profissional dos professores. A formacdo acontece de
maneira direta e objetiva, preocupando-se apenas em cumprir as metas antes estabelecidas.
Destaca-se a subordinacdo da pratica relacionada a teoria, em que os contelidos séo
determinados por quem é o responsavel pela formacdo, ficando o professor e sua préatica
afastados na elaboracdo destes conteudos.

O modelo centrado no processo considera importante toda a experiéncia vivida pelo
professor no processo de sua formagdo. O professor é o responsavel pela sua formacdo, tendo
autonomia para gerir seu processo de aprendizagem.
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O terceiro é o modelo centrado na situacdo, que parte do principio de que a formacgéo
deve proporcionar a reflexdo e anélise da pratica. O professor ao analisar e refletir sobre o0s
problemas vivenciados na sua pratica cria e desenvolve possibilidades de mudanca, tentando
tornd-la mais significativa. A principal estratégia de formacdo € tornar o professor um
investigador de sua propria pratica.

A Figura 1 ilustra este processo de socializacdo do professor nos trés diferentes
modelos descritos por Ferry.

CENTRADA NAS CENTRADA NO CENTRADO
FORMACAO ‘ AQUISICOES PROCESSO NASITUACAO
PROFESSOR l l l
- OBJETO DE AGENTE DE OBSERVADOR
FORMACAO FORMACAO DE
SITUACOES

Figura 1. Modelos de socializac&o do professor (Ferry, 1987 apud PACHECO E FLORES,1999)

Segundo Pacheco e Flores (1999), h4 trés tipos de necessidades que a formacéo
continua deve atender. As necessidades pessoais, as profissionais e as organizacionais. A
primeira vai ao encontro da necessidade pessoal de desenvolvimento profissional e da
aquisicdo de novos conhecimentos que elevem o grau de competéncia e de sabedoria. A
segunda visa atender as demandas profissionais, individuais ou de grupos, enquanto a
necessidade organizacional se orienta para as demandas institucionais e para além do contexto
escolar, se preocupando com as demandas da sociedade em geral. Preocupa-se também em
atualizar conhecimentos ndo desenvolvidos na formacao inicial.

A énfase conferida a determinada necessidade especifica acaba por diferenciar a
formagdo continuada em diferentes modelos. Assim Pacheco e Flores (1999) descrevem trés
modelos de formacgédo de acordo com as diferentes necessidades. O modelo administrativo da
importancia as necessidades organizacionais. E desenvolvido por instancias superiores
(redes/sistemas/instituicfes) que utilizam como estratégias modalidades de curta duracéo para
atingir seus objetivos. Preocupa-se com o desenvolvimento do sistema educativo e acaba por
se afastar das necessidades dos professores e da escola. J& o modelo individual coloca o
professor como elemento central de sua formacdo, sendo esta individual (autoformagéo), em
que ele mesmo procura conhecimentos; ou grupal (heteroformacdo), estabelecida por um
grupo de professores, tendo um professor/formador como dinamizador do processo de
formacdo. O modelo de colaboracdo social é resultante dos modelos administrativo e
individual. Neste modelo a formacdo é orientada para a articulagdo entre o saber tedrico e 0
saber advindo da pratica. Os professores sdo colocados no papel de principal responsavel por
seu processo formativo. E caracteristica deste modelo a colaboracdo das instituicoes
superiores na organizagdo e na escolha metodoldgica da formacdo na escola, principal 16cus
de formacéo.

Nesse sentido, a formacdo continuada deve ser regida pela associacdo entre
necessidades individuais (professores) e organizacionais (sistema educacional). Portanto,
concebe-se que um programa de formagédo continuada deve possuir como elemento central a
colaboracgdo entre os principais interessados no processo, tornando-se uma pratica onde a
troca de saberes, necessidades, interesses e experiéncias praticas sejam elementos principais
para as agdes de “investiga¢do-acdo-formacgdo”. Embasadas neste conceito, as orientaces
legais para a formacdo de professores do Ministério da Educacdo (2002, p.131) “partem do
principio de que a formacdo continuada deve atender tanto as necessidades do sistema de
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ensino quanto as demandas dos professores em exercicio”. Porém sabe-se que projetos desta
natureza sao ainda muito escassos, pois a individualidade que impera na pratica docente
dificulta qualquer ac&o de cunho colaborativo. (PACHECO E FLORES, 1999)

Demailly (1992), se valendo do principio relativo a organizacdo e estrutura da
formacgdo continuada, descreve quatro modelos existentes na pratica de ensino e formacéo.
Estes modelos estdo estruturados sob diferentes aspectos conceituais e relacionais entre a
instituicdo responsavel, os agentes formadores e aqueles que receberdo a formagdo, e sdo
definidos como Modelos Universitario, Escolar, Contratual e Interativo-reflexivo.

O modelo universitario caracteriza-se pela relagcdo reciproca entre formador e
formando, em que as competéncias pessoais e profissionais do formador sdo consideradas
importantes para o formando. Nesta relagdo o formador é visto como um mestre, tendo como
responsabilidade a transmissdo de seus conhecimentos tedricos e de seu saber ja constituido.
A principal caracteristica existente nessa relacdo é o carater voluntario do formando, em que
este participa do processo de formagdo motivado pelas referéncias conceituais e experienciais
do formador, estabelecendo uma relacdo matua entre discipulo e mestre, em que o segundo
seja capaz de produzir conhecimentos mediante investigacdo conjunta e ndo apenas por
simples transferéncia. Este tipo de formacdo pode ser encontrado em alguns cursos de pos-
graduacéo latu sensu e strito sensu (mestrado e doutorado), entre outros.

No modelo escolar as formacdes sdo organizadas e estruturadas por instancias de
poder exteriores aos docentes e a propria escola — Igreja, Estado ou Nacdo (DEMAILLY,
1992). Os objetivos e interesses sdo de carater superior, i.e., interesses institucionais em que o
formador apenas propaga conhecimentos que se constituem a partir de conteddos
determinados a priori pela instituicdo responsavel pelo programa de formacdo. A formacéo
realizada vai quase sempre ao encontro dos objetivos da instituicdo, que procura legitimar e
redefinir seus projetos e intencdes.

A instituicdo pode ser estatal ou ndo, pois o0 poder pode ser delegado as instituicdes
privadas, que assumem o papel das instituicGes responsaveis seguindo suas determinacdes. A
obrigatoriedade, tanto para os formandos quanto para os formadores, que juntos sdo
incumbidos de compartilhar o processo de formacdo, e o caréter legitimo de relacdo
institucional sdo caracteristicas inerentes a este modelo. Esta obrigatoriedade faz com que se
estabelecam certas relagdes coercivas e constrangedoras na pratica pedagdgica que ocasionam
diversos questionamentos sobre 0 modelo quando comparado a outros.

Este modelo é o mais presente na formacgdo continuada dos professores, pois quando
se analisa os programas oferecidos, verifica-se que a maioria acontece de maneira obrigatoria,
com contetdos determinados por esferas superiores ao ensino e com objetivos institucionais.
Mesmo sendo estruturada sob uma perspectiva critica, a formacdo continuada acaba se
concretizando em acdes de interesse exclusivo do sistema. Como exemplo pode-se relatar o
estudo realizado por Cristino e Krug (2008) com o objetivo de investigar as concepcdes e as
estratégias utilizadas por professores dos anos finais do ensino fundamental para a formacao
continuada e compara-las com as agfes oferecidas pela rede municipal e pelas escolas de
Santa Maria/RS. Constatou-se que o0s planejamentos institucionais ndo atendem
satisfatoriamente as necessidades do desenvolvimento profissional dos professores da rede e,
apesar de possuirem na teoria um projeto critico-reflexivo, as estratégias utilizadas pelos
gestores foram influenciadas pelos moldes da racionalidade técnica. Entre as iniciativas
individuais ou informais, os professores colocam a troca de experiéncias como o fator que
mais contribui para a transformacéo da pratica pedagdgica.
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Acredita-se que este modelo possa ser eficiente para atender as demandas e
necessidades do sistema, porém, é importante salientar que as acdes caracteristicas deste
modelo procuram atender as necessidades e interesses exteriores ao professor e a sua pratica,
concretizando-se muitas vezes em programas de transmissao e aplicacdo de contetdos que
acabam se desvinculando da prética reflexiva e contextualizadora.

Para Silva (2000) o modelo universitario e escolar relaciona-se com o paradigma de
formagdo continuada proposto por Eraut (1985) como “déficit”, que entende a formagdo
continuada como um mecanismo capaz de suprir a lacunas deixadas pela formacédo inicial,
com o objetivo de atualizagdo profissional dos professores, visando a eficicia do ensino.

O modelo contratual é caracterizado pela relacdo estabelecida entre formador e
formando mediante contrato entre ambos ou mediado por outras parcerias. A formacdo pode
ser negociada entre dois ou mais responsaveis por este processo. So estabelecidas relacGes
contratuais entre diferentes instancias. Esses contratos podem ser acordados entre a institui¢éo
responsavel pelo formador e a estrutura que pretende contrata-lo; a estrutura e a empresa
cliente; a empresa cliente com o formando (contratado pela empresa e enviado para o
programa de formacdo). A formacdo acontece por meio de contratos estabelecidos entre
diferentes parcerias, concretizando-se em diversas modalidades que serdo fornecidas
conforme negociacdo realizada entre os parceiros.

O modelo interativo-reflexivo pode ser compreendido como a formacéo que acontece
entre os pares e por aprendizagem mdtua entre os formandos. Procura-se através da formagéo
a resolucdo de problemas comuns dentro do cotidiano de trabalho. A formagdo no espaco
escolar se constitui a partir de decisdes construidas e desenvolvidas coletivamente no intuito
de resolver problemas ligados ndo s6 a pratica, mas também do contexto escolar em geral. A
reflexdo, a construcdo e a troca de saberes sdo suas caracteristicas principais. O formador
funciona como um mediador no processo de reflexdo e resolucdo dos problemas.

O ambiente escolar é o principal espago para a realizagdo deste tipo de formacéo, pois
a escola, através da interacdo entre professores e alunos, é 0 espago onde acontece a
construcédo dos saberes e que torna a pratica mais significativa na formacao social e intelectual
tanto dos alunos quanto dos professores (COLLARES; MOYSES; GERALDI, 1999). E sob
este modelo que se conceitualizam as inovadoras praticas de formacdo continuada, as quais
antagonizam com a pratica tradicional, pois esta carece de base para tornar a pratica de
formacdo continuada eficaz e significativa, e constroem uma nova perspectiva focada nas
necessidades conjuntas entre professores e seu contexto escolar.

Em pesquisa realizada por Rodrigues (1995), ao investigar a trajetoria da formacao
continuada de um grupo de professores de uma rede estadual de ensino, péde-se reconhecer
que o professor € um sujeito que ndo sO6 ensina, mas que também aprende, e essa
aprendizagem acontece de maneira autbnoma, formal e colaborativa de auto e co-formagéo.

Além disso, 0 reconhecimento da préatica critico-reflexiva também se apresenta no
estudo de Caldeira (2001), que identificou em algumas falas de professores que os estudos,
seminarios e reflexdes coletivas os ajudaram a enxergar uma nova realidade antes nao vivida.
A formacéo continuada é analisada como um processo colaborativo entre os professores na
busca da resolucdo dos problemas oriundos de um contexto comum a estes.

Embora recentes pesquisas mostrem a importancia da formacéo critico-reflexiva, sua
pratica ainda é pouco difundida, pois alguns empecilhos dificultam a relacdo entre
professores, bem como a formacao centrada na escola. A dificuldade em reunir um grupo de
professores para desfrutar deste tipo de formagéo torna o modelo pouco exequivel nas escolas.
A falta de incentivo dos sistemas de ensino e a extensa jornada de trabalho a que os
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professores se submetem sdo fatores que interferem significativamente na realizacdo desta
pratica de formacdo.

A Figura 2 mostra a relacdo entre os modelos que permeiam o ambiente da formagéo
apresentados por Demailly (1992). Observa-se que o modelo contratual opde-se a0 modelo
escolar, considerando que o primeiro é caracterizado pela formagdo de caréter obrigatorio e o
segundo pela formacédo de carater voluntario. Os modelos interativo-reflexivo e contratual se
relacionam pela organizacdo construtiva, ou seja, partindo de interesses comuns. Ja 0s
modelos escolar e universitario se relacionam pela organizacdo estrutural, em que a
organizacdo de formacédo parte de interesses institucionais, logo, organizados por instancias
superiores.

ESCOLAR

INTERATIVO- )
REFLEXIVO FORMACAQ UNIVERSITARIO

\ CONTRATUAL /

Figura2. Relacéo entre os modelos de formacao ( Demailly, 1992)

As caracteristicas pertinentes aos modelos analisados remetem a algumas analises
criticas referentes aos distintos objetivos atribuidos a formacdo continuada. Guskey e
Huberman (1995, apud FUNDACAO CARLOS CHAGAS, 2011) apontam diferentes
objetivos da formacao continuada. Um dos objetivos centra-se na concepc¢édo de que esta deve
partir do interesse voluntario do professor em fungdo de suas perspectivas profissionais e
pessoais de desenvolvimento, ou ser desenvolvida por agentes que atuam no proprio ambiente
educacional. Porém alguns argumentos contrariam este pensamento, pois partem do principio
de que bons projetos de formagdo continuada ndo podem ser elaborados pelos docentes ou
pela escola, na medida em que estes estdo tdo imersos no contexto, tornando impossivel se
distanciarem de sua realidade para avaliar as reais necessidades, sistematiza-las e assim
propor melhores mecanismos de execucao.

O segundo objetivo parte do principio de que a formacao continuada € um mecanismo
eficiente para transformar a escola, pois auxilia o professor no processo inovagao e criagdo de
diferentes propostas pedagogicas. Sabendo que o professor é o melhor conhecedor do
ambiente em que atua, qualquer politica de formacdo continuada deve ser pensada e
idealizada a partir das necessidades que os professores sentem em relagdo a sua pratica. Logo,
seu objetivo € o de proporcionar ao professor situacdes em que este possa relacionar a teoria
aplicada com sua prética pedagdgica e, assim, tentar solucionar problemas e modificar o
ambiente escolar em que atua. Porém critica-se este modelo quando se entende que focar a
formacdo somente no professor e sua necessidade impede a construcdo de propostas mais
globais e de interesse geral no meio educacional, consideradas mais importantes que as
questdes pessoais somente do professor.

Outra perspectiva considera que a formacdo continuada deve ter o objetivo de
transformar, ndo de maneira brusca, mas de forma progressiva que ndo coloque todas as
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expectativas na figura do professor, pois isso pode inibi-los durante o processo de formacéo.
Outras teorias discordam deste pensamento, pois acreditam numa formagédo continuada mais
contextualizada e que exige mudancas radicais do professor, pois, caso contrario, corre-se 0
risco dos professores se sentirem desmotivados e desinteressados no processo de
transformacao educacional e passarema ndo investir no processo formativo.

Quando se trata de investigar a formacdo continuada dos professores e seus diferentes
modelos é importante analisar ndo s suas perspectivas de ensino intrinsecas, mas também as
diferentes formas de aprendizagem que podem ocorrer nestes processos. Os modelos de
formacdo podem ser analisados como projetos de formacdo inseridos dentro de uma
perspectiva de ensino e que sao sistematizados de acordo com o tipo de aprendizagem a qual
os professores sdo estimulados a desenvolver, seja numa aprendizagem voltada para sua
propria construcdo e de saberes ou voltada para o aprimoramento de técnicas e conhecimentos
necessarios ao desenvolvimento do sistema ao qual esté inserido.

Sabendo que o processo de formacdo envolve ndo s6 questBes sobre o ensino, mas
também o tipo de aprendizagem que se quer desenvolver, Garcia (2002) a partir de um
modelo caracterizado por Chang y Simpson (1997) caracterizou quatro modelos de
aprendizagem existentes na formacéo continuada.

O primeiro é estruturado por meio de Cursos/ aprender de outros . Baseia-se na
aplicacdo de conteudos elaborados por especialistas em algum campo do conhecimento
disciplinar. Embora os cursos sejam realizados em reunides grupais, a aprendizagem é sempre
individual. Com base em recentes estudos da area, pode-se afirmar que este modelo é o mais
utilizado nas praticas atuais de formacdo continuada. Esta forma de aprendizagem pode ser
inserida nos modelos de formacao universitario e escolar.

Os Seminarios e grupos/ aprender com 0s outros sdo processos formativos de
aprendizagem grupal, com fins colaborativos. Este tipo de aprendizagem ndo precisa
necessariamente ser presencial, pois este processo baseia-se na realizacdo de metas e de
objetivos de aprendizagem comuns ao grupo.

O terceiro modelo possui como caracteristica a Autoformacéo/ aprender sozinho.
Considera que os processos de aprendizagem podem ser administrados por qualquer
profissional. A autoformacéo é aberta, possibilitando ao profissional determinar suas proprias
metas de aprendizagem de acordo com sua experiéncia de vida profissional. Une a
experiéncia vivida e a reflexdo constante sobre a pratica. Este tipo de formacéo coloca como
importante considerar a experiéncia dos professores como fator essencial no processo de
desenvolvimento da reflexdo e aprendizagem.

O quarto modelo é a Aprendizagem informal, desenvolvida por meio de informacGes
ocasionais e de experiéncias entre pares. E considerado um modelo de formacio aberto e
informal, mas ndo deixa de ser um tipo de aprendizagem importante para o desenvolvimento
profissional.

As duas primeiras formas de aprendizagem apresentadas possuem como caracteristica
comum serem cursos de formacdo fechados, com disciplinas especificas e bibliografias
determinadas pelo formador (FERRO, 2008). Ja as duas Ultimas sdo caracterizadas pela forma
livre e autbnoma de aprendizagem.

Como mecanismo auxiliar de formacdo, Garcia ainda apresenta o termo Teleformacéo
para designar os recursos tecnoldgicos desenvolvidos para suprir algumas lacunas deixadas
pela formacdo continuada. Esta modalidade caracteriza-se como uma formacdo que pode ser
utilizada para diversos objetivos como, por exemplo, para uma formacédo de carater distancial,

28



semi-presencial ou presencial, com necessidade de contatos reais ou de videoconferéncias.
Sustenta-se nas diversas ferramentas tecnolégicas, de telecomunicacdo, materiais multimidia,
etc, denominadas TICs. A internet e suas possibilidades vidveis de conhecimento sdo
utilizadas como principal mecanismo de acesso as infomagdes.

A Figura 3 ilustra as diferentes metodologias de aprendizagem, mostrando que 0s
modelos podem se relacionar entre si, criando diversas possibilidades de aprendizagem.

Aprendizagemn
informal

Teleformaciio Cursos /
TICS Aprender de
outros

oy -

Semindrios e
grupos /
Aprender com
os outros.

Autoformaciio
/ aprender
soz inho

Nt

Figura 3. Modelos de Aprendizagem (Garcia, 2002)

A teleformacdo em particular, € uma ferramenta bastante utilizada na atualidade nos
programas de formacéao de professores. A tendéncia ao uso tecnoldgico na Educagdo inicia-se
com o advento da internet e a partir dai surgem algumas modalidades auxiliares do processo
de ensino-aprendizagem. O e-learning, caracterizado pelas aprendizagens por meio
eletrénicos é a primeira modalidade de aprendizage m tecnoldgica criada em meados de 1995
(FERNANDES, A. S.L., s.n). Embora ndo fosse a intengéo inicial, a partir deste modelo a
idéia de ensino a distancia comeca a surgir.

A principal tecnologia utilizada para aprendizagem no e-learning € a internet e os web
sites (WWW) (GOMES, 2005). Nesta mesma época, surge outro modelo o b-learning,
caracterizado pela interacdo de aprendizagens entre a internet e outras ferramentas de
armazenamento de dados (cd-rom, dvd, e-mail, internet, etc.).

Mesmo sendo consideradas inovadoras ferramentas tecnoldgicas o e-learning e o b-
learing ndo foram inicialmente capazes de modificar a forma de ensino e aprendizagem, ou
seja, 0 que era para ser inovador continuou ainda tradicional (FERNANDES, A., S.L, s.n.).
Além disso, estas ferramentas, por si s6, ndo foram capazes, nesta fase inicial, de promover a
aprendizagem em curto tempo como divulgado inicialmente. Porém estas ferramentas abriram
caminho para se pensar a Educagéo a distancia, modalidade ainda em desenvolvimento, mas
muito presente na formacgéo inicial e continuada.

Em relacdo as TICs considera-se que estas ferramentas vém sendo muito utilizadas
como mecanismos de aprendizagem na atualidade. A criacdo de diversas plataformas de
educacdo a distancia por meio destas tecnologias engloba um conjunto de a¢Ges promovidas
pelo governo para incentivar a formagéo inicial e continuada dos professores. A Universidade
Aberta do Brasil (BRASIL, 2006) criada pelo Ministério da Educacdo em parceria com 0s
Estados, Municipios e Universidades Puablicas é um exemplo de uso de ferramentas
tecnoldgicas para promocdo e desenvolvimento da formacdo inicial e continuada a distancia
para os profissionais do magistério.
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E comum encontrarmos na literatura a idéia do uso de tecnologias para desenvolver o
ensino. Porém, este conceito ndo é bem aceito por muitos pesquisadores, pois se acredita que
as tecnologias ndo dao suporte ao ensino, mas sim a aprendizagem.

Fernandes (S.L., s.n.) ao analisar o contexto historico das aprendizagens pelas
tecnologias, afirma que ndo existe ensino por meio de ferramentas tecnoldgicas, mas sim que
elas possibilitam exclusivamente a aprendizagem. Embora existam termos como Ensino
Assistido por Computadores (web), ja se sabe que estas ferramentas sdo de uso auxiliar nas
auto-aprendizagens, que se manifestam por meio de iniciativas proprias e da dedicacdo dos
estudantes. Analisa, ainda, que a relacdo tecnologia e aprendizagem ndo € direta, pois depende
das caraceristicas intrinsecas e extrinsecas do sujeito em formacdo. Para o autor “A
aprendizagem € diferente para diferentes sujeitos, e que depende muito das aptiddes
individuais, das expectativas, do autocontrole ¢ da automotivacdo” (FERNANDES, A.,S.L.
s.n, p.1). Porém ela pode ser melhor desenvolvida por meio do incentivo de colegas,
professores, metodologias pedagdgicas ou meios tecnoldgicos.

Os modelos de formagdo trazem consigo um diferencial de relacdo, intencdo e
objetivos, sejam eles voltados para as necessidades dos professores ou para 0S
sistemas/redes/instituicdes responsaveis pela Educacdo. Como o objetivo deste trabalho €
focado na formagdo continuada dos professores, o intuito desta analise foi esclarecer melhor
sobre as intencOes e relacdes estabelecidas nas praticas de formacéao, e conhecer os objetivos e
as metas de ensino e aprendizagem implicados nestas acdes. O conhecimento desta realidade
possibilita refletir sobre uma formacdo que considere o professor, sua pratica e suas
necessidades no centro de qualquer acéo educativa.

Sendo assim, apesar da corrente conceitual que se manifesta na formacgédo continuada
levarem-na para uma pratica reflexiva e critica, e da constatacdo de que a formacéo
tradicional ndo estd sendo suficiente para a transformacdo da pratica pedagdgica, torna-se
importante salientar que este estudo ndo pretende desconsiderar os modelos “tradicionais”,
mas sim investigar em que medida estas praticas vao ao encontro das necessidades dos
professores abrindo caminhos para uma nova organizacgao e estrutura destas agoes.

Os distintos modelos de formagdo continuada ganham forma mediante o
desenvolvimento de diferentes modalidades de formagéo, as quais representam estratégias de
implantacdo de um projeto que visa atender as necessidades do professor ou do sistema
educativo.

Diferentemente das politicas de formacdo em outros Paises, em que a legislagao prevé
um conjunto de modalidades de formacdo articuladas com a progressao na carreira (FERRO,
2008), no Brasil estas ndo sdo formalizadas em carater legal, surgindo parcas referéncias aos
formatos de modalidades como curso, palestra, seminario, atualizagdo de conhecimentos e
técnicas (BRASIL, 2005), as quais ndo restringem todas as possibilidades de formacédo
continuada, na medida em que também inclui a pds-graduacdo lato e stricto sensu.
Considerando a natureza desta pesquisa, recorreu-se a alguns estudos no intuito de
caracterizar as modalidades de formagdo mais recorrentes nas agdes de formagédo oferecidas e
frequentadas pelos professores no nosso contexto.

2.3.2. Formacgéao continuada e suas modalidades

Quando se trata de investigar a realidade da formacéo continuada é necessario analisar
as diferentes estratégias utilizadas para a formacdo dos professores e compreender suas
distintas formas de concretizacdo na préatica. As acdes de formacdo continuada se constituem
em diferentes modalidades que representam as estratégias de implantagdo de um projeto que
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visa proporcionar aos professores as condices necessarias ao seu desenvolvimento
profissional, preferencialmente, com efeitos sobre a qualidade da Educacéo.

Como o Brasil ndo possui diretrizes que padronizem as diferentes modalidades de
formacdo continuada e a certificagdo de estratégias peculiares ao seu processo de
desenvolvimento, buscou-se conceitualiza-los a partir de estudos na area voltadas ao ambito
da formacao continuada dos professores.

De carater complementar e numa perspectiva classica, as Palestras sdo eventos
ocasionais e de curta duracdo (algumas horas) realizados sob a coordenacdo de especialistas
ou pessoas de renome na area de formacdo que visam esclarecer um determinado tema ou
conteido. A relacdo ensino/aprendizagem desenvolvida através desta modalidade baseia-se na
perspectiva classica de formacdo e sdo caracteristicamente tedricas, individualizantes (sem
interlocucéo entre pares). Trazem em seu cerne propostas prontas e previamente formatadas e,
apesar de poder possibilitar o inicio de reflexdes sobre determinados temas, nem sempre estao
comprometidas com o fazer pedagdgico (FUNDACAO CARLOS CHAGAS, 2011). S&o
muito utilizadas pelos 6rgédos gestores de educagdo em vista da facilidade de ocorréncia e do
baixo investimento para a sua realizacdo (GALINDO; INFORSATO, 2008).

Os Cursos sdo modalidades de formacdo eventuais com variabilade de formato e
duracdo e que visam o desenvolvimento de conhecimentos, capacidades e competéncias. Em
funcdo de seu formato (em mddulos ou ndo) e duracdo (Curta, média ou longa), permitem
tanto o desenvolvimento de contelidos e temas sob a perspectiva tedrica, quanto também o
desenvolvimento de atividades praticas comprometidas com o saber fazer, mas, ainda assim,
de carater académico. Preserva o carater classico na medida em que sao instrumentais, prontos
e preparados por especialistas, 0s quais sdo responsaveis pela selecao e desenvolvimento do
contetido visando o aprimoramento de saberes e praticas docentes (FUNDACAO CARLOS
CHAGAS, 2011). Além disso, o curso possui carater passivo, individualizante e
homegeneizante, pois além de ser oferecido para um quantitativo considerével de docentes —
limitando a atencdo as necessidades individuais, restringe a interatividade entre os
interlocutores e demais professores, sendo comumente adotado pelos Orgdos gestores de
Educacdo quando se faz necessario divulgar mudangas pedagdgicas ou implementar novos
programas ou politicas que sdo entendidas como primordiais para o desenvolvimento nas
escolas e na sala de aula.

A Oficina é uma modalidade de formacdo eminentemente préatica, voltada para o
saber-fazer pratico ou processual que visa delinear ou consolidar procedimentos e produzir
materiais voltados para o aperfeicoamento, transformacéo, reflexdo da préatica pedagogica,
assim como, numa atitude criativa, criar novas formas de intervengdo na pratica educativa
(FERRO, 2008). Na realizacdo das oficinas é preponderante o levantamento das demandas
dos professores para que ela se torne eficaz. Na sua forma classica, a oficina se realiza em
grupo, de modo a estimular o engajamento criativo de seus integrantes permitindo o relato, a
interrogacédo e o compartilhamento matuos de préaticas e conhecimentos com os pares a partir
de problemas que lhes sdo comuns, culminando no equacionamento de novas préaticas e
meios. Dessa forma, promove-se a construcdo coletiva de saberes, de reflexdo sobre a
realidade e socializagdo de experiéncias. No entanto, as praticas observadas nos processos de
formacdo continuada oferecidos pelos 6rgaos de gestdo da Educacéo, talvez pela dimensdo da
audiéncia, se limitam a figura de um mediador que desenvolve com os participantes de uma
oficina diferentes formas de intervencdo face aos problemas que sdo reconhecidamente
comuns aos professores de uma determinada area disciplinar. Ainda que neste contexto se
perceba limitacbes para a socializacdo de saberes e conhecimentos, esta modalidade de
formacgdo costuma ser valorizada pelos professores pelo fato de se constituirem em préticas
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que podem ser transportadas ou adaptadas em suas aulas (FUNDACAO CARLOS CHAGAS,
2011).

Os Eventos Cientificos sdo modalidades que se caracterizam pela reunido de
cientistas/pesquisadores, estudantes e grupos interessados em compartilhar e obter
conhecimentos em uma determinada area. Estes eventos permitem aos especialistas de uma
area a troca de experiéncias, a atualizacédo sobre a evolucdo do conhecimento em uma area do
saber, a sistematizacdo e divulgacdo de conhecimentos, bem como o planejamento de futuros
projetos de pesquisa face a evolugdo do saber em uma area especifica. Os eventos cientificos
apresentam diversos formatos — congressos, conferéncias, simpésios, encontros, mesas-
redondas, variando em funcdo dos objetivos e abrangéncia (CAMPELLO, CENDON,
KREMER, 2000).

E comum se referir ao Seminario como atividade coletiva (LAKATOS; MARCONI,
1990), em que uma exposicao é seguida de discussao e debates pelos integrantes de um grupo
sobre temas especificos, cientificos ou culturais que visam desenvolver entre os participantes
a competéncia de investigacdo, de analise, de sintese, o estudo autbnomo e a reflexdo critica.
Trata-se de uma modalidade de ensino-aprendizagem que inclui a pesquisa, a discusséo e o
debate, estimulando o trabalho em grupo. Em geral o seminario é mediado por um
coordenador e os debates e discussdes geram sinteses ou relatdrios escritos. Sua dinamica
abrange a apresentacdo de um trabalho que resulta de estudos, seguido de debate e discusséo
entre os pares, sendo normalmente coordenado por um mediador, neste caso um especialista
na area. Das discussdes sdo elaboradas sinteses individuais ou em grupos. No entanto, 0s
seminarios desenvolvidos em acbes de formacdo continuada promovidas por entidades
gestoras da Educacdo, em geral, nem sempre possibilitam discussdes consistentes para 0s
participantes, em funcdo do quantitativo da audiéncia. A titulo de exemplo, o relatério da
Fundacdo Carlos Chagas (2011, p. 72) sobre a formacdo continuada em Estados e Municipios
brasileiros apresenta o depoimento de uma gestora estadual de Educacdo, em quem afirma:

[...] os seminérios sdo eventos de formacdo, geralmente de dois a trés dias, que
rednem de 300 a 500 professores em auditérios [..], nos quais pessoas com
“actimulo de discussdo” sobre o assunto sdo chamadas para dialogar com nossos
professores [...]. Eles também sdo considerados formagdo continuada porque os
educadores estdo em didlogo direto com a pessoa que esta no “acumulo daquela
discussdo”, formando-se para deliberar coisas para o estado. Para 0s seminérios, séo
chamadas pessoas do estado e de fora dele, das universidades, do MEC [...]

E de supor que o quantitativo de pessoas envolvidas em um seminario desta natureza
corrompe o seu formato e propdsito, limitando a fluéncia e oportunidade de debates pelos
professores participantes.

A Poés-graduagdo compreende a formagdo em nivel de lato sensu — aperfeicoamente e
especializacdo, e stricto sensu — mestrado e doutorado. O aperfeicoamento e a especializacéo
diferenciam-se em funcdo da carga horaria e nivel de exigéncias para a sua conclusdo. O
curso de aperfeicoamento dura no minimo 180 horas, enquanto 0s cursos de especializacdo
sdo oferecidos com carga horaria minima de 360 horas. Para a certificacdo de cursos de
especializacdo é exigida a apresentacdo de uma monografia ou trabalho de concluséo,
enquanto nos cursos stricto sensu sdo exigidas dissertacdes ou teses com maior rigor
conceitual e metodoldgico.

A especializacdo e o aperfeicoamento visam o desenvolvimento de conhecimentos
aprofundados em disciplinas proprias da area de atuacdo docente. Ja 0s cursos stricto sensu
sdo de carater avancado e inserem o profissional no processo de pesquisa que, por
caracteristica, conduz ao desenvolvimento de capacidades reflexivas e interpretativas no mais
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alto nivel, incremento da autonomia para a realizacdo de investigacdes, dominio de métodos e
técnicas de pesquisa, bem como a autonomia na producdo do conhecimento, competéncias
que a literatura aponta como fundamental e desejavel aos profissionais da Educacéo em geral.

Cada modalidade compreende estrategias metodoldgicas especificas que visam
diferentes efeitos, seja para atender ao professor, a escola ou ao sistema/rede de ensino, com
diferentes efeitos para os intervenientes, o desenvolvimento profissional e para o sistema
educativo. Constata-se que as modalidades de formacdo oferecidas se desenvolvem em
conformidade com um modelo especifico de formacgdo, regido por conceitos, objetivos e
finalidades especificas que, contingenciadas por fatores académicos, sociais, politicos,
financeiros e de ordem pessoal (quando de iniciativa propria do docente), refletem visdes de
mundo, da educacdo em geral, do processo educativo e, consequentemente, as expectativas
acerca do ser professor e da fungdo docente.

Reportando-se as modalidades formais e informais de formacgdo continuada, Ferro
(2008) investigou a percepcao de professores de Educacdo Fisica sobre as necessidades de
formacdo em Educacdo Fisica e o desenvolvimento profissional em Portugal. Neste estudo o
autor descreve as estratégias metodologicas relativas a cada modalidade de acordo com as
diretrizes legais portuguesas. Algumas destas modalidades sdo encontradas nas praticas atuais
de formacdo continuada no Brasil e servem para ilustrar o método de desenvolvimento e
efeitos pretendidos (Quadro 1).

As modalidades Curso e Modulo foram as mais presentes no ambito da formacéo
continuada, e grande parte de suas praticas voltaram-se para o atendimento das necessidades
educacionais do sistema, mesmo ndo sendo somente essa sua finalidade, (FERRO, 2008).

QUADRO 1. Modalidades de formagao continua creditada em Portugal (Fonte: FERRO, 2008)

MODALIDADES EFEITOS APRODUZIR METODOLOGIAS
Adquirir conhecimentos e competéncias
profissionais; _ Articulacéo entre necesidades do sistema educativo e
Curso e Modulo - o .
Problematizar as experiéncias dos necessidades dos formandos.
profesores.

_ Estudo auténomo;

Exercitar o trabalho cientifico sobre .
_ Relato ao grupo e comentario.

Seminério préticas profissionais ou temas de M . . P
educacio. __apres.entagao de umensaio escrito ou relatério cientifico de
investigagdo
_ Problematizagdo da realidade; Promogdo de mudancgas das
Circulo de estudos Conhec_imentos técnicos para njl{d_ar prética_s pfofissionais. N S
procedimentos nas escolas/territorios. _ Avaliacdo de mudancas alcangadas nas préaticaprofissionais e

dos materiais produzidos (relatério)

_ Identificacéo prévia de problemas/ necessidades de formagédo
a partir do relato das praticas profissionais dos participantes na
Mudancas de praticas profissionais educacéo.

apoiada em materiais. _ Avaliacgao e reformulacéo dos materiais e dos resultados com
eles atingidos em funcdo das necesidades identificadas nas
sessdes presenciais conjuntas.

_ Formagédo centrada na escola/ territorio, a partir de um
problema ou necessidade.

_ Promogéo de conhecimentos e de mudancas das praticas para
resolver um problema.

_ Uso de metodologias de investigagdo/ formagao/ intervencao.

_ Identificacédo prévia de problemas/ necessidades de formagéo
a partir de expectativas de mudanca ou aperfeicoamento de
Mudanca de préaticas profissionais praticas.

apoiada emsupervisao _ Intervencdo individual dos formandos no espago profissional,
observacao/ reflexgéo discutida com o orientador.

_ Relatoério de estagio do formando.

Oficina de formagé&o

Acdo conjunta de mudanga de

Projeto ; P
) procedimentos nas escolas/ territdrios.

Estagio
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Na tentativa de caracterizar as modalidades de formacdo continuada na realidade
brasileira, Anacleto® em sua pesquisa de doutorado, com base em Ferro (2008), propde uma
categorizagdo em que ressalta os aspectos metodoldgicos e efeitos pretendidos de sete
modalidades de formacéo (Quadro 2).

Cada modalidade descrita possui estratégias metodoldgicas especificas que visam
diferentes efeitos, seja para atender o professor, a escola ou ao sistema/rede/instituicdo de
ensino. Pode-se constatar que a modalidade de formacdo oferecida, além do objetivo geral de
auxiliar o professor na busca pelo desenvolvimento profissional, esta inserida em um modelo
especifico de formacdo, regido por conceitos, objetivos e finalidades especificas.

Além destas modalidades formais e presenciais, a formacdo a distancia vem
assumindo papel importante nas politicas de formacdo continuada. Em vista do pronunciado
crescimento dos processos de educacdo a distancia, na secdo seguinte propde-se uma sintese
sobre a natureza e o papel da educacdo a distancia na sociedade moderna, o seu papel e
diretrizes legais nas politicas educacionais, bem como a relagdo crescente que se estabelece
com a formacdo continuada em diversos campos profissionais e, mais especificamente,

voltado para o incremento de desenvolvimento profissional de professores.

QUADRO 2: Modalidades de formag&o no contexto brasileiro (Fonte: ANACLETO)

ACOES E OPORTUNIDADES DE FORMACAQO CONTINUA

Modalidades

Efeitos a Produzir

Metodologias

Oficinas/ Workshops

Proporcionar nogdes praticas emuma area especifica
do conhecimento;

Proporcionar mudangas de praticas profissionais
apoiada em materiais.

Identificagéo prévia de problemas/ necessidades de
formacdo a partir do relato das préticas profissionais
dos participantes.

Avaliagdo e reformulacéo dos resultados ou dos
meios e atingidos em funcédo das necessidades
identificadas nas sess@es presenciais conjuntas.

Adquirir conhecimentos e competéncias profissionais

Articulagéo entre necessidades do sistema educativo
e necessidades dos formandos.

Cursos de especificas. Promocédo de mudangas das praticas profissionais.
Aperfeicoamentoe Adquirir conhecimentos técnicos para mudar SessOes teoricas e praticas que integre os saberes
Atualizagdo procedimentos nas escolas/territorios de intervencéo. experienciais dos formandos.
Avaliagdo de mudancas nas praticas profissionais e
dos materiais produzidos.
Palestras/Congressos/ | Reciclar e ampliar conhecimentos, habilidades ou Aquisicio d heciment
Simpoésios técnicas emuma area de conhecimento.. quisicao de connecimentos.

Apresentacdo de
trabalhos cientificos

Apresentacdo de dados e informagdes e sua reunido
numdispositivo (portfélio, poster, comunicagéo oral),
geralmente emcongressos.

Exercitar trabalho cientifico sobre praticas
profissionais ou temas de educagdo

Investigacédo quantitativa.
Investigacéo qualitativa.

Preletor/ organizador
de Projetos

Modificagdo de processos, dispositivos ou atitudes na
escola/ comunidade

Criar/ utilizar metodologias de formacéo, de
investigacgdo e de intervengéo

Participacdo ativa emprojetos e acdes de formagao
Preletor emag6es formacéo

Concepgdo e organizagdo de projetos

Identificacéo e resolucédo de problemas da pratica
escolar

Pés-graduacéo (Lato
Sensu)

Adquirir conhecimentos e competéncias académicas e
profissionais, geralmente emcursos de média
duracdo, especificos.

Formacéo escolarizada
Pode ter ou ndo monografia final

Mestrado
(Stricto Sensu)

Adquirir conhecimentos e competéncias académicas e
profissionais, em cursos de dois anos.

Formacdo escolarizada
Comdissertacdo de mestrado obrigatéria

® Citagdo ndo referenciada por se tratar de uma tese de doutorado em andamento




2.3.3. Formacao continuada a distancia

Na era moderna, a ascensdo tecnoldgica e o conseqliente advento da internet,
possibilitou & sociedade a quebra da barreira ao conhecimento e & informagédo. A tecnologia
da informacdo na contemporaneidade torna-se a ferramenta central no desenvolvimento
intelectual, econdmico e social da sociedade.

Sabendo-se que o conhecimento e a informacéo estabelecem uma relacédo direta com a
aprendizagem, e que esta € cada dia mais facilitada pelo uso de novas tecnologias de
informacgdo e comunicacdo (TICs), a Educacdo passa a utiliza-las no contexto da escola e da
formacdo profissional para tornar o ensino mais eficaz.

A unido entre governo e instituicbes publicas de ensino e pesquisa tem contribuido
para a oferta de formagOes de diferentes naturezas aos professores, principalmente por meio
da educacdo a distancia. No intuito de possibilitar aos professores a melhor forma de
realizacdo de sua formacao, os sistemas de ensino tém se valido da educacdo a distancia e de
suas ferramentas para desenvolver projetos de formacao continuada tornando-a acessivel aos
professores.

E caracteristico da educagio a distancia a aprendizagem ndo presencial e a separagio
espacial entre professores e alunos. Esta modalidade esta alicercada nos principios da
autoaprendizagem, da interatividade, da utilizacdo de diferentes linguagens e pela andragogia
(MARCAL, 2000).

De acordo com Barreto, Pinto e Martins (1999) a educacdo a distancia revela-se como
politica de destaque nas atuais diretrizes educacionais do Pais. A partir das determinacdes da
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LBDEN 9.394/96, BRASIL, 1996) a
fomacdo continuada a distancia ganha amplitude nacional, abrindo caminho para se pensar
mais especificamente sobre o contributo desta modalidade para a formagéo de professores.

O Artigo 62, paragrafo 22 da LDBEN orienta que “A formagdo continuada ¢ a
capacitacdo dos profissionais de magistério poderdo utilizar recursos e tecnologias de
educagdo a distancia”. O artigo 80 incentiva as praticas de educagdo a distdncia ao promulgar
que “o Poder Publico incentivara o desenvolvimento e a veiculagao de programas de ensino a
distancia, em todos os niveis ¢ modalidades de ensino, ¢ de educagdo continuada.”

No Artigo 87, paragrafo 32, inciso Il a orientacdo é que os projetos de formacéo
continuada além das préticas ja tradicionais de formacdo de professores utilize m de recursos
da educacdo a distancia em seus programas.

Nota-se que a partir destas determinacBes o Pais passa a implementar diversos
programas de formacdo de professores sob a modalidade de formacdo a distancia. Desde o
ano de 1996 o Ministério da Educacdo (MEC) por meio da criacdo da Secretaria de Educacao
a Distancia (SEED) tem desenvolvido programas de formacao continuada de professores por
meio das TICs para incentivar processos de formacdo continuada. Uma de suas iniciativas € a
Tv Escola, um canal de TV publico, com a propsta de atualizar e valorizar os professores da
rede publica de ensino. O objetivo da Tv Escola é disponibilizar ferramentas pedagogicas de
auxilio ao professor, utilizando Videos interativos como sua principal ferramenta.

Outra proposta do MEC é o Prolnfo, ambiente virtual de aprendizagem que utiliza a
internet para desenvolver diversas acdes de formacdo, inclusive cursos a distancia. Foi criado
para incentivar o uso das TICs na escola, tendo como incumbéncia a preparacdo dos
professores para atuar sob esta perspectiva tecnoldgica. (BRASIL, 2002a)
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Em 2006 a partir do decreto n° 5.800 fica instituido no Pais a Universidade Aberta do
Brasil (UAB), criada para ofertar, prioritariamente, cursos de formacéo inicial e continuada a
distancia para professores da educacdo bésica. Desenvolvida por meio de parcerias entre
universidades publicas a Universidade Aberta do Brasil fomenta

A modalidade de educacdo a distancia nas instituicdes publicas de ensino superior,
bem como apbia pesquisas em metodologias inovadoras de ensino superior
respaldadas em tecnologias de informagdo e comunicagdo. Além disso, incentiva a
colaborag entre a Unido e os entes federativos e estimula a criacdo de centros de
formagdo permanentes por meio dos pdlos de apoio presencial em localidades
estratégicas. (BRASIL, 2006)

Algumas ilacdes sdo pertinentes quando se analisa a forte énfase das diretrizes legais
na educacéo a distancia. Sabe-se, na atualidade, que as metodologias tradicionais de ensino e
aprendizagem por si s6 ja ndo ddo mais conta da demanda por novos conhecimentos e
competéncias na sociedade. A Educacdo, partindo do principio da facilidade informacional
gerada pela globalizacdo, passa a ter que readaptar suas formas de ensino e de estimulo a
aprendizagem.

Além disso, a politica de educacéo a distancia visa atender algumas deficiéncias da
Educacéo brasileira. No que se refere a formacéo inicial acredita-se que estas politicas vém
sendo implantadas para facilitar a formacéo de nivel superior dos professores do ensino basico
que ainda ndo possuem graduacdo, ja que a meta governamental proposta pela LDBEN ¢é a de
graduar todos os professores ensino basico.

Surgem criticas quanto a forma com que essa politica vem sendo pensada e
implementada na formagdo inicial, tornando-se mais um mecanismo de retengéo de custos e
de aceleracdo das demandas educacionais do que de efetiva oferta de ensino. Segundo Garcia
(1997) a formagdo a distancia tem sido desenvolvida no Pais sob uma perspectiva
“salvacionista”, no sentido de tentar corrigir o tempo perdido e as demandas ndo atendidas
pela educacdo, criando a ideia de crescimento e desenvolvimento pessoal em uma sociedade
pobre e de poucas perspectivas.

No campo da formacéo continuada pode-se afirmar que diversos motivos dificultam a
sua realizagdo, como por exemplo, “o receio de mudangas, a escassez de programas que
atendam as necessidades, a falta de incentivo e restri¢des or¢camentarias” (PEDROSA, 2003,
p.5). A falta de recursos financeiros e a falta de tempo séo relatos mais constantes ao se tratar
da formacéo continuada de professores. Logo, programas de formacédo a distancia podem ser
uma maneira eficaz de proporcionar condi¢cdes ao professor de manter-se atualizado e em
constante formacao.

Porém, nas pesquisas recentes surgem criticas quanto a maneira como a educacao a
distancia tem sido inserida na formagdo continuada dos professores. Autores como Berlintane
(2002) relatam que a educacéo a distancia tem sido utilizada como uma tentativa de preencher
as deficiéncias deixadas na formacdo inicial. Parece ser consenso no campo educacional que a
formacao inicial atual é deficiente e em funcao disso justifica-se a crescente preocupagdo com
a formagéo continuada (BERLINTANE, 2002).

Se atualmente, por um lado, seja habitual no meio educacional o relato das
contribui¢des da educacdo a distancia para a qualidade do ensino e da formagéo, por outro,
sérias preocupacBes tém sido apresentadas diante da forma com que vem sendo planejada e
praticada este tipo de formacdo. Barreto, Pinto e Martins (1999) afirmam que as experiéncias
no campo da educacdo tecnoldgica mostram pontos positivos, como também muitas
limitacGes.
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A reproducdo de conteldos tdo presente e criticada nas modalidades presenciais
também se apresenta como uma preocupacdo nas propostas de educacdo a distancia. A
principal critica centraliza-se na idéia de que os projetos de formagdo que utilizam desta
ferramenta continuam planejados sob o “modelo da racionalidade técnica” (OLIVEIRA,
2003, p.9) sob uma perspectiva técnica, em que as universidades elaboram seus pacotes e aos
formadores/tutores cabe a responsabilidade de transmiti-los. Segundo Berlintane (2002),

Por enquanto os projetos de formagdo continua, mesmo os tecnologicamente mais
ousados, apenas assimilam de forma muito pragmaética, as tecnologias como
recursos, sem dar muita atencdo as suas imbricagBes epistemolégicas. Do mesmo
modo, os profissionais, por exemplo, da chamada area de e-learning véem os
formadores e educadores apenas como produtores de conteudo. (p.2)

Ou seja, mesmo adotando uma politica inovadora, preserva-se a tradicional
metodologia da transferéncia de conhecimentos.

As criticas ndo negam a eficacia da educacdo a distancia para a aprendizagem, mas
sim em como estdo sendo idealizadas estas formagdes nos dias atuais. As principais criticas
recaem sobre o risco da mercantilizacdo da Educacao por meio das novas tecnologias, visando
prevenir que estas ndo sejam utilizadas como mecanismo de controle de gastos e com
contetidos empacotados numa metodologia diretiva e tradicional.

Nesse sentido, Oliveira (2003) recomenda uma formacdo a distancia focada na
investigacdo reflexiva, que auxilie o formando a tornar-se sujeito autbnomo e capaz de
realizar sua autoformacéo por meio de trabalhos colaborativos entre comunidades virtuais ou
presenciais para

Preparar o professor para aprender a aprender, trabalhar em equipe, partilhar
experiéncias, solucionar conflitos, readequar a¢Ges, dominar diferentes formas de
acesso as informacdes, desenvolver a capacidade critica de avaliar, reunir e
organizar as informagBes mais relevantes para construir e reconstruir o cotidiano de
sua pratica como ator e autor da prépria pratica. (p.11)

Portanto, denota-se a importancia desta modalidade na formagdo continuada de
professores, e que embora ainda seja alvo de criticas, tem sido uma ferramenta inovadora e
em continuo crescimento na atualidade.

Esta suscinta analise permite identificar a importdncia desta modalidade no
desenvolvimento profissional dos professores, e que embora ainda haja criticas em relagdo a
sua organizacdo, reconhece-se esta modalidade como uma inovadora ferramenta que, quando
utilizada corretamente, tem contribuido significativamente para a aprendizagem e formacéo
dos professores.

Conforme analisado, observa-se um grande nimero de modalidades formativas. Pode-
se dizer que o contexto da formacdo continuada € regido pelas concepc¢des de formacéo
existentes e pelas estratégias utilizadas para coloca-las em pratica.

Na Educacdo Fisica este contexto tem sido alvo de muitas criticas, principalmente
pelos professores, que se queixam da maneira com que a formagdo continuada tem sido
oferecida e da sua falta de conexdo com a realidade escolar.

A seguir serdo feitas algumas analises sobre como a formacéo continuada se encontra
inserida no campo da Educacao Fisica.
2.4. Contextualizando a Formacao Continuada na Educacao Fisica

Esta secdo dedica-se a descrever e analisar o processo de formagdo continuada no
campo da Educacdo Fisica na atualidade, enfatizando as propostas que identificam a reflexdo
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critica sobre a pratica e a importancia de considerar o professor, suas experiéncias e
necessidades, como parte essencial do processo de formacéo continuada.

A formacdo continuada se constitui em uma ferramenta essencial para tornar o
processo educativo significativo que transcenda a pratica de ensino eminentemente tradicional
e tecnica. As acOes formativas devem valorizar a formagdo de um docente capaz de trabalhar
com os contetdos disciplinares em suas trés dimensdes: conceitual, procedimental e
atitudinal. Porém, no cenario atual da Educacdo Fisica, pensar em formacdo continuada tem
sido pensar em um projeto politico que utiliza a formacdo para desenvolver técnicas e
conteudos ligados as necessidades de um sistema de ensino baseado na I6gica mercadologica
e que desconsidera o pensamento e as necessidades dos professores, bem como as
necessidades do contexto escolar.

Partindo-se da compreensdo de que o ensino da Educacdo Fisica exige do professor
uma gama de conhecimentos e habilidades, por abranger diversas dimensdes de aprendizagem
no campo cultural, corporal, politico e social, entende-se que a formacdo continuada deve ser
aquela capaz de desenvolver saberes e competéncias necessarias a eficacia da relacdo
ensino/aprendizagem e promocdo da autonomia dos sujeitos para refletir e transformar a sua
préatica.

No entanto, a formacgdo no campo da Educacédo Fisica tem se estabelecido pelo viés da
racionalidade técnica, que enfatiza o fazer e desvaloriza a reflexdo sobre este fazer,
fortalecendo a pratica docente voltada a transmisséo e aplicacdo de contetdos, 0s quais sao
produzidos por agentes externos ao contexto da pratica (ALVES, 2005).

Molina Neto (1997) ao estabelecer um quadro critico sobre a conducdo da formagéo
continuada na Educacdo Fisica, descreve-a sob a perspectiva da transmissdo de
conhecimentos mediante cursinhos de 20 e 40 horas, nos quais sdo destinado pouco espaco a
formacéo orientada para a reflexao.

O discurso de profissionalizacdo e melhoria da qualidade da profissdo docente e as
politicas nesse campo em nada tém transformado as a¢fes de formacdo continuada, e pouco
colaborado para o desenvolvimento profissional dos professores. Quando proporcionada ou
frequentada pelos professores, as agdes de formagédo continuada ndo tém motivado a reflexdo
e, quica, a transformacéo da pratica pedagogica, limitando os efeitos voltados para a melhoria
da qualidade do ensino. Talvez por isso ela seja pensada por muitos professores como uma
pratica descontextualizada da realidade escolar, apresentada mais como um modelo comercial
que pedagogico (MOLINA NETO, 1997). Estas evidéncias, ha mais de uma década, ainda
prevalecem em nossos dias ao se constatar que ainda sdo maioritarias as acdes formativas
descontextualizadas, baseados apenas na transmissao de conhecimentos.

As atuais perspectivas de formagdo continuada implementadas pelos sistemas de
ensino ainda desconsideram as experiéncias praticas do professor como parte integrante do
processo de construcdo do conhecimento necessario ao desenvolvimento profissional.
Consequentemente, o processo de reflexdo sobre a pratica se faz desvalorizado. Estudos
recentes, como por exemplo, o realizado por Alves (2005), relata que a formagdo na Educacéo
Fisica se faz eminentemente técnica, presidida pela logica tradicional e dividida entre
pensadores e executores, e que, ao enfatizar o fazer, desvaloriza os espacos de reflexdo,
tornando a pratica pedagogica um processo de reproducdo acritica de conteudos transmitidos
por especialistas da area.

Assim, para muitos professores a formacdo continuada perde seu sentido, na medida
em que esta ndo colabora para a reflexdo e nem para um novo fazer. Para BRACHT (2001), a
Educacdo Fisica ainda estabelece a dicotdmica relacao entre pensadores e executores. Ou seja,
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predominam os modelos diretivos de formacao continuada em que se fazem presentes a figura
do professor/formador, produtor ou organizador de conhecimentos tedricos, e do
professor/aluno, este, encarregado de operacionalizar tais conhecimentos na pratica.

A formagdo continuada comumente desenvolvida na area de Educagéo Fisica ndo tem
contribuido para a reflexdo e construgdo de saberes necessarios as transformagdes do contexto
educacional, bem como no campo da Educacdo Fisica Escolar. Alem disso, ela vem sendo
desenvolvida sem levar em consideracdo as experiéncias vividas e as necessidades dos
professores em relacdo a realidade com a qual se deparam. Em pesquisa realizada por Cristino
e Krug (2008) os resultados demonstram que a analise dos planejamentos institucionais da
escola e da Secretaria Municipal de Educacdo, embora sistematizados e inseridos numa
perspectiva critico-reflexiva, ndo foram ao encontro das necessidades de desenvolvimento
profissional dos professores da rede, pois as modalidades proporcionadas se fundamentavam
numa perspectiva da racionalidade técnica, desconsiderando o conhecimento e a dimensdo
pessoal do professor como parte integrante do processo de formacgéo continuada.

Em relacdo a participacdo nas modalidades de formagdo continuada, alguns fatores
influenciam a baixa participagéo dos professores nas acdes oferecidas, como por exemplo, a
falta de tempo por conta da intensa jornada de trabalho e a constante justificativa de que a
maioria das a¢des ndo contribui para a melhoria da pratica docente, ou seja, ndo ha relacdo
entre a formagdo proporcionada e os problemas enfrentados no contexto em que o professor
atua. Em um estudo realizado por Paim et.al (2008) a maioria dos professores de Educacéo
Fisica entrevistados afirmaram que as principais limitacdes para a participacdo em acdes
formativas sdo a falta de tempo; a dificuldade de afastamento do trabalho; o alto custo das
formacdes e a critica aos métodos utilizados, que ndo os motivam.

Assim, de acordo com a literatura, a formacdo continuada em Educacédo Fisica ndo tem
sido capaz de proporcionar ao professor a construcdo de um conjunto de saberes e
competéncias necessarias para atuar em um ambiente escolar em constante transformacéo,
tornando as praticas formativas ineptas a significativa contribuicdo para o processo de
reflexdo, critica e reconstrucdo constante da pratica educativa. As praticas de formacéo
continuada na Educagdo Fisica vém acontecendo de maneira técnica, comercial e
desvinculada da realidade educacional (MOLINA NETO, 1997), sendo baseada apenas na
transmissdo de conhecimentos, desvalorizando as experiéncias vividas pelos professores e a
reflexdo sobre as suas praticas.

Esta problemética corrobora as discussdes acerca dessa realidade, contribuindo para a
construcdo de novos marcos tedricos que alicercam novos modelos de formagdo. Nestas
propostas, a formacdo continuada é entendida a partir de uma perspectiva mais ampla, mais
critica e reflexiva, realizada de maneira autbnoma, sobretudo pela reflexdo permanente sobre
a propria pratica. Valoriza o pensamento e a criatividade do professor, e ndo s a simples
transferéncia de conhecimento. Entende-se que a formagdo continuada acontece no intuito de
proporcionar autonomia ao professor, em que ele se estabeleca enquanto sujeito critico e
construtor de sua propria historia.

A partir da assuncdo de fragilidades dos modelos tradicionais, a formacao continuada
passa a ser entendida sob uma &tica mais critica e essencialmente ligada ao processo de
reflexdo sobre a prépria pratica, no sentido de contribuir significativamente para a melhoria
do processo ensino-aprendizagem, passando a considerar a dimensdo pessoal do professor
parte integrante deste processo. Pode-se identificar na literatura uma evolucdo dos modelos de
formacdo continuada, os quais partem de uma visdo tecnicista para, na atualidade, serem
concebidos sob a perspectiva critica.

39



A maioria dos estudos praticos se volta para propostas que inserem a formacao
continuada num modelo capaz de contribuir e estimular o processo de reflexdo e critica sobre
a préatica pedagdgica. Sob esta perspectiva a escola ganha o status de espaco de formacéo e é
analisada em diversos estudos como elemento central no processo de desenvolvimento da
docéncia (ALVES, 2005). Em estudo realizado por Molina Neto (1997), foram observados 15
eventos de formacdo continuada em Educacdo Fisica, seguindo-se de dialogos com os
professores participantes. Constatou-se que as atualizagdes (a maioria de pequena duragéo, e
ministradas por um especialista) sdo constantemente baseadas em atividades de transferéncia
de informacdes e conhecimentos preexistentes, e que para superar essa realidade a escola
atuaria como principal campo de formacgédo. Por meio da escola o professor investiga e reflete
sobre a propria pratica de maneira autbnoma.

As novas perspectivas conceituais delineiam uma formacdo continuada associada ao
processo reflexivo, critico e colaborativo sobre e na pratica pedagdgica realizada pelo
professor. Considera-se assim que o processo de formacdo continuada, embora venha
acontecendo de maneira ainda tradicional, tem sido objeto de diferentes estudos e pesquisas
que compartilham a ideia de uma formacdo diferente da atual, realizada de maneira
contextualizada, e que possua em sua esséncia a preocupacdo com o conhecimento ja
adquirido pelo professor, sua experiéncia e suas necessidades. Estes estudos caminham para a
construcéo de processos formativos capazes de proporcionar o desenvolvimento da autonomia
aos docentes, voltada para a reflexdo e busca tanto coletiva quanto individual de
transformacédo da préatica educativa.

A atual perspectiva de formacdo na Educacdo Fisica preconiza que a comunidade
educacional, em especial os professores, ressignifiguem a formacdo continuada se
desvencilhando do paradigma conservador, no qual ao professor é atribuido o papel de
reprodutor de conhecimentos produzidos por outrens alheios a realidade escolar, de modo a
revigorarem a prépria formacao que considere este processo uma a¢do continua de reflexdo e
critica de modo a aprimorar o ensino traduzido em praticas pedagdgicas significativas.

Embora a literatura ratifique que a formagdo continuada na Educacdo Fisica nem
sempre coadune com as necessidades dos professores e tdo pouco lhes proporcione condic¢des
para a construcdo da autonomia no processo de reflexdo e critica sobre sua pratica, estes
estudos tem contribuido para uma nova forma de conceber a formagao nesta area de atuac&o.

Atraves dessa analise, acredita-se que o marco atual na formacdo continuada em
Educacdo Fisica vem se constituindo a partir de um pensamento que entende este processo
como um ato constante de reflexao e critica sobre a pratica educativa. Assim, € importante ter
a consciéncia de que a formacdo continuada deve se estruturar mediante acgdes que
considerem primordialmente a reflexdo como ato imprescindivel na busca por uma pratica
pedagdgica eficaz. Neste sentido, os processos de forma¢do continuada na atualidade, apesar
de ndo responderem aos diferentes anseios e demandas da profissdo docente - pois ndo séo
capazes, per si, de resolver questdes relacionadas ao contexto do ensino, evoluem a partir de
um olhar critico destas préaticas, fomentando nas instituicGes/redes/sistemas a reflexdo sobre a
oferta de formacdo continuada de carater emancipatorio e mais contextualizado com a
realidade educacional.
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3 MATERIAL E METODOS

A seguir sdo descritos os procedimentos metodoldgicos adotados neste estudo visando
sistematizar o caminho percorrido nesta investigacéao.

3.1. Modelo de Estudo

No sentido de melhor conhecer o perfil de formagdo continuada realizado por
professores de educacdo fisica, o presente estudo se caracterizou como gquantitativo, na
medida em que se destina a caracterizar e descrever numa perspectiva extensiva como vem
ocorrendo a formacao continuada dos professores de educacdo fisica lotados em sistemas de
ensino publico do Estado do Rio de Janeiro. Assim, em funcdo do caréater exploratério que se
pretende, esta investigacdo se enquadra como quantitativa, pois sua énfase recai na analise do
contexto de formacgdo continuada dos professores desta disciplina, recorrendo para tal ao
questionario como instrumento de coleta de dados e procedimentos de exame e analise do
fendmeno por meio de tratatamento matematico de dados numéricos (THOMAS; NELSON;
SILVERMAN, 2007).

A investigacdo guantitativa permite tanto estudos descritivos quanto comparativos e
correlacionais (CARMO; FERREIRA, 1998). O carater exploratorio pretendido se explica
pelo fato de atualmente ser dificil levantar hipoteses de pesquisa sobre a formacéo continuada
de professores de educagdo fisica em vista da lacuna na literatura e, dessa forma, buscando-se
iluminar esta area tematica ainda pouco explorada (GIL, 1999). O intuito é proporcionar mais
informagdes sobre a realidade dos professores no sentido de permitir aprofundamento das
descobertas (ANDRADE, 2002)

Nesta perspectiva a pesquisa se caracterizou como descritiva e comparativa. Descritiva
porque se propds a caracterizar a natureza das acdes de formacgdo continuada realizadas por
professores de educacao fisica de sistemas publicos de ensino; as modalidades por eles mais
valorizadas, bem como a sua autoavaliacdo quanto ao dominio de competéncias em diversas
areas de conhecimento necessarias ao ensino de qualidade em educacao fisica. O perfil de
formacdo e valorizagao da formacéo continuada, bem como a autoavalia¢do das competéncias
e areas de ensino, foram objeto de comparacéo entre professores de educacdo fisica iniciantes
e experientes, visando analisar possiveis diferencas em funcdo de suas condi¢cBes em
diferentes estagios da carreira docente.

3.2. Amostra

A amostra se caracterizou como ndo probabilistica, do tipo conveniente (CARMO;
FERREIRA, 1998), na medida em recorreu-se a professores voluntarios para a realizagdo da
pesquisa. Embora este procedimento ndo permita a generalizagdo dos resultados a todos
professores das redes de ensino investigadas, ele se fez necessario devido a falta de apoio
institucional dos sistemas de ensino contatados para autorizar e apoiar a realizacdo da
investigacdo. No entanto, ainda assim, 0s sujeitos voluntarios proveram informacdes preciosas
para o aprofundamento do conhecimento sobre o objeto em estudo.

Dessa forma, a amostra foi composta por 131 professores do ensino basico da rede
publica do Estado do Rio de Janeiro, sendo 73 do sexo feminino (55,7%) e 58 do sexo
masculino (44,3%), distribuidos por faixa etaria de até 25 anos (n=10;7,6%), de 26 a 35 anos
(n=54; 41,2%), de 36 a 45 anos (n=41; 31,3%) e mais de 45 anos (n=26; 19,8%). O tempo de
experiéncia dos professores na docéncia variou entre um e 37 anos, com média de 11,5+8,6
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anos de servigo. Especificamente no ensino publico, a média do tempo de servico foi de
9,3+7,9 anos, e no privado 9,2+7,6 anos de servigo.

A eleicdo dos grupos de professores experientes e iniciantes foi fundamentada nos
critérios propostos por Berliner (1994), ao distinguir experientes e iniciantes em vista de suas
caracteristicas face aos anos de experiéncia no efetivo exercicio da profissdo. O grupo
experiente foi composto por 30 professores com a media de 13,3+7,0 anos de experiéncia no
ensino, apresentando média de 38,1+8,2 anos de idade. O grupo de professores iniciantes foi
composto por 32 professores, com média de 1,2+0,8 anos de experiéncia no ensino e de
24,4+3,3 anos de idade. Esse critério de selecdo por experiéncia distinguiu, assim, os distintos
momentos na carreira profissional (Berliner, 1994).

3.3. Instrumento

O instrumento denominado “Questionario de Caracterizacao da Formag¢ao Continuada
e Autoavaliacdo de Competéncias Pedagdgicas em Educacgdo Fisica” (ANEXO 1) é composto
de 3 partes. A primeira compreende a caracterizagdo dos sujeitos, incluindo dados pessoais e
profissionais. A segunda diz respeito as acGes de formacdo continuada freqlientadas pelos
professores, incluindo experiéncias formais, informais e acdes colaborativas na escola. A
terceira parte compreende a autoavaliacdo dos professores sobre as competéncias de ensino
compreendidas em nove &reas de conhecimento comuns a fun¢éo docente.

3.3.1. Construcdo e validacao do instrumento

O instrumento foi elaborado com base nos National Standards for Physical
Education, documento norte-americano formulado pela National Association for Sport and
Physical Education — NASPE (2001) para a area de Educacdo Fisica.

Os Standards constituem parametros para a certificagdo profissional, bem como, pela
parceria com o National Council for Accreditation of Teacher Education — NCATE, para o
processo de creditacdo das instituicdes responsaveis pela formacdo profissional na area
educacional. O documento original abrange 10 areas de conhecimento relativas ao ensino da
Educacdo Fisica, a saber: Conhecimento do Conteddo; Desenvolvimento Profissional;
Caracteristicas dos Alunos; Gestdo e Motivacdo; Comunicacdo; Planejamento e Instrucéo;
Avaliacéo; Reflexdo na Agdo; Uso de Tecnologias; Interagdo Social. Cada &rea compreende
um conjunto de competéncias apresentadas na forma de assertivas ou comportamentos a
serem evidenciados pelo professor na sua atuacdo profissional. No processo de traducdo e
adaptacdo, o questionario sofreu algumas modificagdes passando a ser composto por 9 “Areas
de conhecimento”, a saber: Conhecimento do Conteudo, Desenvolvimento e Diversidade,
Gestdo e Motivacdo, Comunicacdo, Planejamento e Instrucdo, Avaliacdo dos Alunos,
Reflexdo, Tecnologia e Trabalho Colaborativo.

A primeira parte do questionario corresponde a identificacdo do respondente. Na
Segunda parte o respondente informa sobre a frequéncia e natureza das formacdes que tem
frequentado, bem como aquelas que autoavaliam ter efetivamente colaborado para a sua
formacdo e desenvolvimento profissional. Na terceira parte o respondente autoavalia o nivel
de dominio em competéncias relativas a cada &rea de conhecimento relativa a atuagdo
profissional. Nesta terceira parte os respondentes devem optar por respostas apresentadas
numa escala de avaliagdo composta de quatro pontos: “Bom”, “Muito bom”, “Suficiente” e
“Insuficiente”.

A seguir descrevem-se 0s procedimentos adotados na adaptacdo da terceira parte do
instrumento de pesquisa, a qual se constitui no elenco de competéncias de ensino por areas de
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conhecimento:

1- As competéncias presentes nos National Standards for Physical Education foram
traduzidas por meio do processo de back translation. Este procedimento envolveu a tradugéo
das competéncias para a lingua portuguesa e, posteriormente, para a lingua inglesa. O
processo foi concluido quando se verificou a compatibilidade entre as traducbes. As
competéncias traduzidas para o portugués foram, ainda, objeto de adequagdo ao contexto de
ensino nacional.

2- Os Standards norte americanos sao compostos de 47 itens relacionados as 10 areas de
conhecimento. Sua inclusdo plena no instrumento torna-lo-ia invidvel a coleta de dados
considerando a extensdo que assumiria. Dessa forma, o nimero de itens foi reduzido em 50%
mediante os procedimentos descritos a seqguir.

Todas as competéncias foram avaliadas por trés professores do ensino basico e trés
professores universitarios com titulo de doutor e especialidade na area de Pedagogia da
Educacéo Fisica. Os colaboradores foram solicitados a classificar as competéncias por ordem
de importancia na area de conhecimento, atribuindo os menores valores aos itens
considerados mais importantes, até a maior pontuacdo (em funcdo do numero de
competéncias nas areas de conhecimento) aos considerados menos importantes.

Na etapa seguinte foi calculada a média dos escores atribuidos as competéncias em
cada area de conhecimento. Para a reducdo das competéncias em cada area de conhecimento
considerou-se o corte de 50% nas areas de conhecimento com niimero par de competéncias
(n=Par); e acima de 50% quando o namero de competéncias era impar (n=Impar). Isto
garantiu, no minimo, a metade do quantitativo de competéncias em cada &rea de
conhecimento. Ao final deste processo, o conjunto original composto de 47 competéncias foi
reduzido a 24 competéncias docentes em nove areas de conhecimento.

Na sequéncia foi realizado um processo piloto para verificar a qualidade seméantica do
instrumento, no qual se identificou a necessidade de melhor adequar a linguagem a nossa
realidade. A autoavaliacdo sobre as competéncias profissionais foram viabilizadas por meio
de uma escala do tipo likert de quatro pontos, sendo, “Isuficiente”, “Suficiente”, “Bom” e
“Muito Bom”.

Além da versdo impressa, o questionario foi formulado e distribuido por via eletrdnica
com o auxilio da ferramenta midiética Survey Monkey® Disponivel na WEB. Esta ferramenta
foi adquirida e licenciada para o uso do Grupo de Pesquisa em Pedagogia de Educacédo Fisica
e Esporte da UFRRJ. Ambas as versdes do instrumento constam do apéndice 1 e II.

3.4. Procedimentos para a Coleta dos Dados
Para a coleta de dados foram adotados 0s seguintes procedimentos:
3.4.1. Coleta de Dados virtual

A coleta de dados virtual ocorreu por meio da ferramenta virtual denominada Survey
Monkey® . Este software permite construir virtualmente um questionario numa plataforma
WEB e envia-lo por meio de links assim discriminados: (a) New email invitation; (b) Web
Link ; (c) Facebook. Esta ferramenta tornou-se possivel o envio do questionario por meio de
plataforma virtual, facilitando o envio do intrumento por e-mail (direto aos professores), Web-
link ( Link enviado no e-mail que reencaminhava o respondente para o questionario virtual) e
Facebook (por meio de postagem do link em paginas pessoais, solicitando a sua publicizacao).
Alem disso, a plataforma possibilitou a transferéncia dos dados coletados no formato do
software IBM® SPSS® Statistics.
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3.4.2. Contatos com as Secretarias de Educacéo

Consistiu no contato por telefone e por e-mail com as Secretarias Estaduais e
Municipais de Educacgdo. Posterior ao contato foram enviados os questionarios na versdo
fisica ou virtual para as secretarias de acordo com a opcao dos colaboradores. Posterior ao
envio da versdo fisica foi marcada uma data para o recolhimento dos questionarios
respondidos.

3.4.3. Contatos diretos com os professores

Foram realizados contatos diretos com os professores que se voluntariaram durante
idas as escolas, encontros e reunides pedagogicas.

3.5. Andlise de Dados e Tratamento Estatistico

A anélise descritiva dos dados continuos foi feita com o recurso a média, desvio
padrdo, amplitude e moda. Os dados com caracteristicas categoriais foram objeto de
tratamento por meio de frequéncia absoluta e relativa (proporgao).

A andlise comparativa dos dados continuos foi feita mediante a estatistica de
comparagdo entre médias de amostras independentes e teste t de student, precedido de analise
de homocedastia ou heterocedastia. Os dados de natureza categoriais foram tratados a partir
de Tabelas de contingéncia, onde se aplicou o teste qui-quadrado (y°) para comparacéo de
frequéncias e Teste Exato de Fischer para comparagdo de proporgdes. Para aceitacdo de
diferencas significativas foi considerada a propabilidade de P< .05, indice comumente aceito
na area de Ciéncias Sociais e Humanas. O tratamento estatistico dos dados obtidos por meio
de questionario foi realizado no software IBM® SPSS® Statistics, versdo 20, devidamente
licenciado para o Departamento de Psicologia do Instituto de Educacdo da UFRRJ.
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4. RESULTADOS E DISCUSSAO

4.1. Caracterizacgao e Perfil de Formacéo Continuada dos Professores em Educacédo
Fisica

A primeira parte dos resultados refere-se a analise descritiva das caracteristicas e dos
perfis de formacdo continuada de todos os professores da amostra, e na sequéncia dos
professores iniciantes e experientes. nas se¢des seguintes sdo apresentadas as comparacoes de
perfis de formacdo, valorizacdo da formacdo e autoavaliacdo de areas de conhecimento e
competéncias de ensino entre professores iniciantes e experientes.

4.1.1. Caracterizagao dos professores e contextualizacio da atividade profissional

Participaram da pesquisa 131 professores de Educacdo Fisica atuantes nos Sistemas de
Ensino Publico Municipal de diferentes regides e Estadual do Rio de Janeiro, sendo 73 do
sexo feminino (55,7%) e 58 do sexo masculino (44,3%). Do total da amostra apenas quatro
professores ndo eram efetivos, e sim contratados da rede publica.

A Tabela 1 apresenta os dados relativos ao tempo de servico e ao nimero de turmas
em que os professores lecionavam. Os resultados mostram que o tempo total de servigo dos
professores variou entre um e 37 anos, com média de 11,5+8,6 anos de servigo.
Especificamente no ensino publico a média do tempo de servico foi de 9,3+£7,9 anos, e em
paralelo no privado 9,2+7,6 anos. Quanto ao nimero de turmas, a média entre os professores
foi de 11,645,7 no ensino publico e 8,4%4,5 no ensino privado.

Tabela 1. Caracterizac@o do tempo de servigo dos professores

Estatistica Média Desvio Padrédo  Amplitude
Total 115 8,6 1-37
Tempo de Ensino Publico 9,3 7,9 1-37
Servico Ensino privado 9,2 7,6 1-37
NUmero de Ensino Pablico 116 5,7 2-32
turmas Ensino privado 8,4 45 2-21

A idade dos professores foi categorizada por faixa etaria. A maioria dos professores
concentrava-se na faixa de 26 a 35 anos (n=54; 41,2%) e 36 a 45 anos (n=41; 31,3%). Na
faixa etaria de até 25 anos participaram 10 professores (7,6%) e com mais de 45 anos, 26
professores (19,8%).

Em relacdo aos niveis de ensino, o0 maior quantitativo de professores atuava no Ensino
Fundamental e no Ensino Médio (n=51; 38,9%), seguido pelos do ensino fundamental (n=28;
21,4%), e pelos que atuavam na Educacdo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio
(n=17; 13,0%).

A partir dos resultados verifica-se que 51,1% dos professores possuiam apenas a
graduacdo como titulacdo académica, seguido de 33,6% com especializacdo. O Mestrado
(9,2%) e o Doutorado (3,8%) foram as titulagdes menos mencionadas pelos professores. Estes
resultados mostram a pequena proporcdo de professores com titulacdo de Mestrado e o
Doutorado, denotando, entre outros, a falta de suporte dos sistemas de ensino aos mesmos
para frequentarem estas modalidades. Outra hipotese seria que devido a desvalorizacdo do
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professor no ensino basico, aqueles que conseguem os mais altos niveis de titulacdo acabam
perspectivando atuar em outros niveis de ensino, como por exemplo, o superior.

A Tabela 2 sintetiza a faixa etaria, formacdo académica e nivel de ensino em que 0s
professores lecionavam.

Tabela 2. Faixa etéria, titulacdo e nivel de atuacdo dos professores

Estatistica
o Classes de variaveis F %
Variaveis
Até 25 10 7,6
26a35 54 412
Faixa etaria dos professores 36 a 45 41 31,3
+ de 45 26 198
Total 131 100,0
Graduacdo 67 51,1
Especializacéo 44 33,6
Formagéo Académica Mestrado 12 9,2
Doutorado 05 3,8
Total 131 100,0
Educacdo Infantil 3 2,3
Ensino Fundamental 28 214
Ensino Médio 6 4,6
Educagdo Infantil + Ensino Fundamental 18 13,7
Ensino Fundamental + Ensino Médio 51 389
x . . Ensino Fundamental + Ensino Superior 2 15
Atuagdo em nivel de ensino Ensino Médio + Ensino Superior 3 2,3
Educagdo Infantil + Ensino Fundamental 17 130
+ Ensino Médio ’
Ensino Fundamental + Ensino Médio + 3 23
Ensino Superior '
Total 131 100,0

F = Frequéncia; % = Percentagem

A maior proporcao dos professores atuava simultaneamente no ensino fundamental e
médio (38,9%); apenas no ensino fundamental (21,4%); bem como simultaneamente na
educacdo infantil de ensino fundamental (13,7%) e na educacdo infantil e ensino basico
(13%). O fato de mais da metade dos professores atuarem em diferentes niveis de ensino
indiciam uma elevada carga horaria de trabalho e desenvolvimento eclético da docéncia.

4.1.2. Caracterizacdo das modalidades frequientadas e valorizadas pelos professores

Ao responderem o questionario, os professores enumeraram a quantidade de
formacdes realizadas entre os anos de 2010 e 2012 nas areas pedagdgica e técnico-bioldgica.
A primeira refere-se & formagdo continuada sobre conteudos relacionados a pedagogia do
ensino da educacdo fisica. A segunda representa a formacdo especificamente em
conhecimentos relativos aos desportos, a fisiologia do exercicio, ao treinamento desportivo e
fitness.

Dentre os 131 professores da amostra, apenas cinco ndo frequentaram nenhum tipo de
formacao nas duas areas do conhecimento, indicando que a grande maioria participou de pelo
menos uma agao formativa nos trés anos que antecederam esta pesquisa.

A representacdo de participacdo dos professores denota elevada variabilidade e
combinacdo na frequéncia as diversas modalidades, haja vista a expressdo dos valores na
categoria “nenhuma” e “uma a duas” formagdes nos trés anos que antecederam a pesquisa.
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Na area pedagogica constatou-se que apenas oito professores ndo freglientaram
nenhuma formacdo no decorrer de trés anos, mostrando uma significativa frequéncia de
formag&o dos professores nesta area. Ainda em relagdo a frequéncia em formagdo continuada
na area pedagdgica, observa-se que a abstengdo ¢ maior nas modalidades “Doutorado”
(100%), e “Mestrado” (90,8%). Dentre as seis modalidades de curta duracéo frequentadas na
area pedagogica, em cinco prevaleceu a frequéncia em no maximo até dois eventos nos
Gltimos trés anos, significando uma baixa frequéncia de participacdo anual nestas acdes, ou
seja, menos de uma ao ano, principalmente quando se considera que a maioria dos professores
esta vinculada a mais de um sistema de ensino.

Apesar de ainda incipiente, surpreendeu a participagdo em "Cursos a Distancia”, no
qual se verificou uma proporcao de 24,5% de professores frequentando esta modalidade. Este
fato pode estar relacionado com as diversas politicas governamentais de formacao a distancia
de professores que tém sido implementadas no Pais nos altimos anos. Pelos dados ndo
informarem a natureza desses cursos, fica limitada a interpretacdo sobre a natureza e sua
freqliéncia média, pois na maioria dos casos ndo alcanga uma formacao no triénio.

A Tabela 3 ilustra o perfil de participacédo dos professores nas diversas modalidades de
formacdo continuada de cunho pedagogico, permitindo comparar em termos absolutos e
relativos a sua frequéncia nestas agOes formativas.

As modalidades em que se verificou maior frequéncia de participacdo foram
“Palestras” (77,9%), “Oficinas” (48,9%) e “Cursos de curta duracdo” (48,1%) ¢ a
“Especializa¢do” (42,7%).

Tabela 3. Participacéo dos professores em modalidades de formacao continuada na area

pedagdgica
Estatistica %
Eventos F % Acumulada
Nenhum 29 221 22,1
la2 37 28,2 504
Palestra 3a6 55 420 924
7al2 9 6,9 99,2
13 ou mais 1 0,8 100,0
Nenhum 67 511 511
. la2 38 29,0 80,2
Oficina 326 25 191 992
7al2 1 0,8 100,0
Nenhum 68 519 519
la2 36 275 794
Cursos Curta Duragdo 3a6 22 16,8 96,2
7al2 2 15 97,7
13 ou mais 3 2,3 100,0
Nenhum 92 70,2 70,2
L la2 27 20,6 90,8
Evento Cientifico 326 9 6.9 977
7al2 3 2,3 100,0
Nenhum 81 61,8 618
Seminario la2 32 244 86,3
3a6 18 13,7 100,0
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Estatistica %

Eventos F % Acumulada
o Nenhum 75 573 573
o a2 s
3ab6 2 15 100,0
Nenhum 119 90,8 908
Mestrado la2 12 9,2 1000
Doutorado Nenhum 131 100,0 100,0
Nenhum 98 748 748
o la2 31 23,7 98,5
Curso a distancia 326 1 08 992
13 ou mais 1 0,8 100,0
Nenhum 122 931 93,1
Outras modalidades la2 7 53 98,5
3a6 2 15 100,0

F = Frequéncia; % = Percentagem

Destaca-se a modalidade “Especializagdao” como uma das mais freqiientadas. Apesar
de ter a caracteristica de ser uma modalidade mais consistente, de longa duracdo e que na
maioria das vezes demanda tempo e custos aos professores, os resultados mostram uma
significativa procura por este tipo de formacdo. Este resultado pode indicar o interesse dos
professores pela formagdo pds-graduada. Enquanto os cursos de especializagcdo podem ser
oferecidos em sistema modular ou aos finais de semana em carater intensivo, ndo é
corriqueiro os cursos stricto sensu se desenvolverem nestes formatos. Portanto, a participagédo
dos professores fica condicionada pelo tempo e condicdes oferecidas pelos sistemas de
ensino/escolas.

Na area técnico-bioldgica verifica-se que do total da amostra, 60 professores ndo
frequentaram nenhuma formacdo desta natureza. Quem a realizou fé-lo menos de uma
formagdo no Gltimo triénio, denotando assim a baixa frequéncia a estes eventos. Dentre
aqueles que freqlientaram, prevalece a participacdo dos professores em eventos ocasionais e
de curta duragdo. A Tabela 4 ilustra os dados referentes as agdes de formacdo técnico-
biologicas realizadas pelos professores.

Verifica-se, nesta area, que os professores freqlientaram em menor proporcdo as
modalidades consideradas mais consistentes como a especializagcdo (86,3%), o “Mestrado”
(97,7%) e o “Doutorado” (96,2%), demonstrando coeréncia na medida em que todos os
professores estdo vinculados a educacao fisica escolar.

As modalidades mais freqiientadas foram as ‘“Palestras” (34,4%), “Oficinas” e
“Cursos” (26,7% em ambas) e os “Eventos Cientificos” (16,8%). As trés formagdes mais
frequentadas, embora em menor escala, coincidem com as da area pedagégica. Estes dados
corroboram estudos como os de Paim, Loro, Tonetto (2008) e, Nunes, Henrique e Naime
(2010) quando destacam as modalidades de curta duracdo como as mais frequentadas pelos
professores na area da Educacéo Fisica.

Ao recorrerem amplamente as “Palestras”, constata-Se que a maioria dos professores
investigados recorre ou estdo submetidos as acfes de formacgdo curtas, momentaneas e
eventuais com baixo grau de aprofundamento, talvez pela natureza das oportunidades que lhes
sdo proporcionadas.
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Tabela 4. Frequéncia e proporcao de participacédo dos professores em modalidades de
formacdo continuada na area técnico-bioldgica

Estatistica %
Modalidades . E Acumulada
Nenhum 86 65,6 65,6
la2 27 20,6 86,3
Palestra 326 17 130 9972
13 ou mais 1 0,8 100,0
Nenhum 96 733 733
. la2 22 16,8 90,1
Oficina 326 12 9,2 992
7al2 1 0,8 100,0
Nenhum 96 733 733
laz2 19 145 878
Curso 326 15 115 992
13 ou mais 1 0,8 100,0
Nenhum 109 83,2 83,2
o la2 18 13,7 969
Eventos Cientifico 326 3 23 992
7al2 1 0,8 100,0
Nenhum 110 84,0 84,0
Seminario la2 13 9,9 939
3ab6 8 6,1 100,0
Especializacao/ Nenhum 113 86,3 86,3
Aperfeicoamento la2 18 137 100,0
Nenhum 128 97,7 97,7
Mestrado la2 3 23 1000
Nenhum 126 96,2 96,2
Doutorado la2 5 38 1000
o Nenhum 124 94,7 94,7
Curso a distancia 122 2 53 1000
. Nenhum 129 98,5 985
Outras modalidades 122 > 15 1000
F = Frequéncia; % =Percentagem

Algumas ilacBes com base na literatura podem esclarecer estes resultados. O baixo
custo destas modalidades faz com que sejam mais oferecidas pelos sistemas de ensino. Além
disso, sua baixa carga horaria torna-se um fator positivo para que os professores as
frequentem, pois ndo interferem ou interferem pouco na carga horaria do professor dedicada a
escola.

Outro fator interveniente é a perspectiva da racionalidade técnica, muito presente na
Educacdo Fisica, bem como nos processos formativos continuos. Sabe-se que o modelo
Escolar de formacédo € o mais presente nos programas institucionais de formacéo continuada
na educacdo basica, ou seja, quando oferecidas, a maioria das formacgdes sdo realizadas de
maneira obrigatdria, de acordo com o0s interesses institucionais, em que as estratégias
utilizadas pelos gestores sdo influenciadas pelos moldes da racionalidade técnica (CRISTINO
E KRUG, 2008). Assim, é de supor que as modalidades mais freqlientadas pelos professores
reflitam o modelo de formacédo continuada que é oferecido pelos sistemas de ensino.
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A énfase na transferéncia de conhecimentos colabora para uma formacéo tradicional
que visa apenas capacitar e atualizar conhecimentos. Estes resultados corroboram o estudo de
Molina Neto (1997) que ao investigar a realidade da formagao continuada na Educagéo Fisica,
descreve-a sob a perspectiva da transmissdo de conhecimentos, mediante cursinhos de 20 e 40
horas e destinando pouco espaco a formagédo orientada para a reflexdo.

Quando comparado com a freqiiéncia das acdes de formacdo na area pedagogica,
percebe-se que as abstengdes foram maiores na &rea técnico-bioldgica. 1sso pode indicar uma
percepcdo dos professores de que os conteldos relativos a area técnico-bioldgica ndo sejam
tdo significativos para uma mudanca da pratica pedagdgica na escola. Embora estes contetidos
devam fazer parte da gama de conhecimentos necessarios aos professores no desenvolvimento
da disciplina de educacdo fisica, os problemas enfrentados no contexto educacional
demandam conhecimentos e competéncias de outra natureza, 0S quais nem sempre
correspondem aos conteudos desenvolvidos nesta &rea de conhecimento/formagdo. Outra
explicacdo seria que, diferentemente de alguns anos atras em que a formacdo continuada na
area de educacdo fisica compreendia quase exclusivamente os conteudos da area técnico-
bioldgica, na atualidade este a formacdo na area pedagdgica se tornou mais consistente em
vista do desenvolvimento cientifico alcancado nesta area. Considera-se que a maioria dos
sistemas de ensino ndo ofereca formacOes deste tipo, pois a maior preocupacdo concentra-se
nos problemas pedagdgicos gerados pelo contexto social, cultural e econdmico ao qual o
professor, o0 aluno e a escola estdo inseridos.. Este fato leva alguns professores mais ligados
ao desporto escolar realizarem formacOes nesta area por meio de investimento proprio.
Alguns professores envolvidos com o desporto consideram importante freqlentar este tipo de
formacdo, ou devido ao baixo salario, necessitarem freqlenta-la por atuarem também em
outras areas da Educacdo Fisica, como academias e clubes esportivos.

Nesse sentido, acredita-se que a maioria das acBes na area técnico-bioldgica seja
estruturada sob o modelo contratual de formacdo, em que as estratégias sdo realizadas por
meio de interesses comuns aos formandos, formadores e as instituicGes responsaveis por
oferecer a formagdo (DEMAILLY, 1992).

Durante o inquérito os professores também foram questionados sobre o nimero de
modalidades freqlientadas com investimento pessoal. Os resultados mostram que dentre 0s
124 professores que frequentaram algum tipo de formagéo, a maioria absoluta mencionou ter
investido recursos proprios na formacdo continuada (n=85; 64,9%). Identificou-se que do
total de professores que mencionaram investir na formacdo, 20% financiaram até duas
formacdes no Gltimo triénio e 15,2% financiaram entre trés e quatro eventos, ou seja, em
média no minimo um por ano. Em média, 10% dos professores financiaram entre cinco e seis
eventos no Gltimo triénio, totalizando em média dois eventos aproximadamente por ano. Este
resultado mostra uma significativa procura dos professores em se desenvolver
profissionalmente em conformidade com as suas necessidades.

Além da frequéncia nas modalidades de formacdo continuada, os professores foram
questionados sobre aquelas que perceberam ter contribuido, em maior grau, para a aquisicdo
de conhecimentos. A Tabela 5 apresenta o percentual de valorizacdo e a frequéncia de
participacdo nas modalidades nas duas &reas do conhecimento em Educacéo Fisica.

Ao analisar os resultados observa-se que na area pedagdgica as modalidades que mais
contribuiram para a formacédo e pratica profissional dos professores foram a Especializagdo
(91,7%), o Mestrado (91,6%) e os Cursos de curta duracdo (65%). O Doutorado aparece com
100%, porém com apenas um professor tendo frequientado e valorizado.
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Com base nos dados, verifica-se que na Especializacdo, dos 56 professores que a
frequentaram, quase a totalidade valorizou esta modalidade (n=51; 91,7%). Destaca-se esta
modalidade como a segunda mais valorizada pelos professores, pois apesar de ser a terceira
modalidade mais freqiientada na area pedagogica, a valorizagdo é maior do que ocorre em
relacdo as Oficinas e aos Cursos de curta duracdo, que aparecem como a segunda e terceira
mais freqlientadas, respectivamente, porem valorizadas por aproximadamente dois ter¢os dos
professores que as frequentaram (Tabela 5).

Tabela 5. Valorizacéo da formacgao continuada em funcéo da razao entre valorizacéo e
frequéncia de participacdo nas modalidades

Area de conhecimento Area Pedagogica Area Técnico-bioldgica
Modalidades Frequenciade Frequencia de %  Frequenciade Frequencia de %
participacgdo valorizagdo  (razdo) participacéo valorizacdo  (razio)

Palestra 102 53 519 45 15 333
i;‘;‘i?é?é'g:r%?r{t . 56 51 9177 18 17 944
Oficina 64 39 60,9 35 15 428
Curso de curta duracéo 60 39 65,0 35 18 514
Seminario 50 19 475 21 5 238
Ewvento cientifico 39 15 384 22 7 318
Mestrado 12 11 916 3 3 100,0
Doutorado 0 1 100,0 5 5 100,0
Curso a distancia 32 12 36,3 7 3 428
Outras modalidades 9 2 222 2 1 50,0

Nos Cursos de curta duracédo, do total de 60 professores que declararam participacao,
quase dois tercos (n=39; 65%) mencionou esta modalidade como uma das que mais
contribuiram para sua pratica profissional. Embora a modalidade “Palestra” tenha sido a mais
frequentada pelos professores na area pedagdgica, verifica-se que dos 102 que a realizaram,
somente a metade dos professores (n=53; 51,9%) mencionaram esta modalidade como uma
das mais valorizadas.

No Mestrado, dos 12 professores que frequentaram esta formacdo, a grande maioria
considerou-a como uma das que mais contribuiu para sua pratica profissional (n=11; 91,6 %).
Esses resultados permitem afirmar que a grande maioria dos professores que frequentou o
mestrado e a especializagdo valorizou 0 conhecimento adquirido nestas formagoes,
contribuindo para a idéia de que as formacBes mais consistentes e de longa duracdo
possibilitam uma maior capacidade de reflexdo e producdo de conhecimentos didatico-
pedagdgicos aos professores, acrescentando em maior grau para o seu desenvolvimento
profissional.
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Os Cursos a distancia, apesar da surpreendente participacdo, foram valorizados apenas
por 36,3% dos sujeitos, colocando em divida sua eficacia. Este resultado ajuda a esclarecer
pesquisas como as de Berlintane (2002) e Oliveira (2003) que afirmam que os projetos de
formacdo a distancia, por mais tecnologicos que sejam, ainda séo tradicionais na maneira
como organizam sua praticas, com contetdos empacotados pelas universidades e transmitidos
pelos tutores/formadores, exigindo pouco a reflexdo e a participacdo do professor nos
processos de auto-aprendizagem.

Na area técnico-bioldgica, ao analisar a relacdo entre o nimero de professores que
frequentaram e valorizaram as distintas modalidades, verifica-se que as modalidades a que 0s
professores atribuiram maior importancia foram o Doutorado (100%), o Mestrado (100%) e a
especializacdo (94,4%). Como a frequéncia no mestrado e no doutorado foi baixa, 0
percentual pode ndo ser tdo significativo quanto nas outras modalidades. Porém, mais uma
vez, os resultados refletem a alta valorizagdo destas modalidades para aqueles que as
freqlientam, mostrando que os conhecimentos desenvolvidos nestas formagbes sdo bastante
significativos para o desenvolvimento profissional dos professores. No Doutorado, dos cinco
professores que realizaram este tipo de formagéo, 100% mencionaram esta modalidade como
uma das que mais contribuiu para sua pratica pedagdgica. Isso aconteceu também no
Mestrado, com trés professores frequentando e integral mente valorizando esta formacéo.

Assim como na area pedagdgica, na técnico-bioldgica a Especializacdo aparece com
alto percentual de professores que a valorizaram, pois de 18 professores que freqlientaram, 17
deles (94,4%) mencionaram esta modalidade como uma das que mais contribuiram para sua
pratica profissional.

Destaca-se a modalidade Palestra como uma das menos valorizadas pelos professores
que a freqlentaram. Apesar de aparecer como a mais freqlientada na area técnico-biolégica,
apenas 33,3% a valorizaram, ou seja, dos 45 professores que frequentaram esta modalidade,
apenas 15 a valorizaram. Situacdo similar ocorre com os Eventos cientificos, uma das
modalidades mais freqiientadas, em que 22 professores frequentaram e apenas um terco,
aproximadamente, a valorizaram (n=7; 31,8%).

Pode-se constatar que na area técnico-bioldgica , assim como na area pedagogica,
apesar dos professores realizarem com maior frequéncia agdes de curta duracdo, valorizam
mais acOes de carater consistente e de longa duracéo.

Uma explicacdo para o fato de a freqiiéncia em algumas modalidades na area técnico-
bioldgica ser significativamente maior do que a sua valorizagdo seria a constatagdo de que 0s
professores, devido a sua extensa carga horaria, ndo tenham tempo suficiente para realizarem
formagdes mais extensas, como o caso do mestrado, doutorado e algumas especializaces.

No inquérito, os professores foram questionados sobre a participagdo em formacoes
colaborativas e grupos de estudos com outros professores na escola. O intuito foi o de
verificar se os professores percebiam a existéncia de formagdo na escola, assim como sugere
Ferreira e Henrique (2012). Verificou-se que um numero significativo de professores (n=64;
49,2%) mencionaram participar deste tipo de formacdo na escola. Quanto a freqiiéncia em que
realizaram este tipo de formacéo, 27% uma vez a cada ano, 32,4% participavam uma vez a
cada semestre, 23% uma vez a cada bimestre e 17,6% declararam participar uma vez por més
deste tipo de formacdo. Estes dados elucidam que estas formacgdes, apesar de ampliada em
vista da critica observada na literatura, ainda sdo escassas na escola, pois estas acfes deveriam
ser mais frequentes e valorizadas como rotina nas escolas. Porém, face as dificuldades de sua
realizacdo, isso ilustra uma significativa valorizagdo deste tipo de formacdo para 0S
professores, pois 95,3% avaliaram como “importante” ou “muito importante” para seu
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desenvolvimento profissional. Apenas 4% dos professores consideraram “pouco importante”
e menos de 1% conferiram “nenhuma importancia” para esta formacao. Ha de se ressaltar que
0 inquérito ndo possibilitou identificar a natureza destas formacGes, e sim explorar o
conhecimento dos professores em relacdo a estas formacOes e a importancia por eles
percebida. Como a importancia atribuida pelos professores foi bastante significativa, a
possibilidade de investigar de forma intensiva estas formagdes, torna-se bastante relevante em
estudos posteriores. Outro dado interessante é que, embora 66 professores mencionassem nao
participar de formacdo na escola, 120 evidenciaram sua importancia para o desenvolvimento
profissional.

Este resultado € ratificado pelas teorias critico-reflexivas, quando abordam a
importancia da formacgéo dos professores na escola, que por potencializar atitudes reflexivas,
a troca de saberes e o desenvolvimento colaborativo de competéncias, torna-se muito mais
significativa do que as modalidades técnicas e tradicionais. A importancia mencionada aos
projetos dentro da escola tem sido considerada na literatura como uma das possibilidades mais
viaveis de formacgédo na atualidade. Os proprios Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL,
2002a) e os referenciais do MEC para a formacdo dos professores (BRASIL, 2002b)
enfatizam a importancia da inclusdo de projetos de formacdo no calendario escolar e na
jornada de trabalho dos professores. Porém, problemas relativos a atuagdo de professores em
diversas escolas, a falta de estrutura organizacional e de gestdo da escola dificultam a
realizacdo deste tipo de formacao.

Em relacdo a realizacdo de formacdes informais, os professores foram questionados
sobre as experiéncias de autoformacdo que mais utilizaram no cotidiano visando o
desenvolvimento profissional. Dentre as trés opcdes, os professores citaram em maior escala
as “Leituras de livros/artigos” (n=118; 90,1%) como as que eles mais recorreram para sua
formacdo. As outras duas experiéncias de formagdo, “Interacdes/didlogos” e as “Consultas na
internet” apareceram como a segunda opgdo, com 99 professores (75,6%) em ambas.

Quanto as experiéncias de autoformacdo mais valorizadas, sobressai a propor¢do em
atividades de Leituras de livros/Artigos (60,3%), seguida das InteracGes/Dialogos com outros
profissionais (51,9%) e Consultas pela internet (29%). Porém, observando a valorizacdo
nestas experiéncias de formacdo, verificou-se que as Interagcdes/dialogos com outros
professores foram as mais valorizadas, significando que dos 99 professores que se valeram
desta experiéncia em seu cotidiano, 68 (68,6%) consideraram-na como a mais importante
experiéncia para a préatica profissional. Estes resultados refletem que a troca de experiéncias é
muito Util para os professores, e que o saber advindo da experiéncia (TARDIF, 2010) é muito
valorizado em seu cotidiano profissional. Isto implica em que 0s gestores responsaveis pela
formacdo dos professores considerem este saber antes de elaborar qualquer politica de
formagé&o continuada.

A segunda modalidade de autoformacdo mais valorizada foi a Leitura de
livros/Artigos (66,9%). As Consultas pela internet foram valorizadas por 29% (n=38) dos 99
professores que declararam realiza-la. Isto significa que embora a internet, na atualidade, seja
uma fonte acessivel para todos e que sua ampla rede possibilita encontrar uma enorme gama
de informacdes, ainda assim os professores preferem recursos mais antigos, porém ndo menos
consistentes, como o livro. Talvez por sua consisténcia e didaticas especificas, o livro ainda
seja mais atrativo para os professores.

Os resultados de autoformacao corroboram com estudos como os de Gasque e Costa
(2003) que teve como um dos objetivos investigar os canais a as fontes de informagdo mais
utilizadas pelos professores para suprir as necessidades relacionadas a atuacdo profissional.
Semelhante aos resultados aqui apresentados, as leituras de livros apareceram, em geral, como
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a fonte mais utilizada pelos professores. Uma das explicac@es dos autores para este resultado
¢ que a forte tradicao pedagogica de alguns professores faz do livro ainda uma “espinha dorsal
de quase todos os componentes curriculares” (p.59). A internet também é mencionada como
uma das fontes utilizadas, mas que embora sejam mais acessiveis aos professores, tanto em
casa quanto na escola, ndo sdo tdo utilizadas por eles como experiéncia de formacgéo.

As interacbes com outros profissionais, principalmente os da mesma area, foram
mencionadas por Gasque e Costa (ibidem) como a mais citada pelos professores. Os autores
relatam que os professores ao serem questionados mencionam bastante esta fonte como a
primeira utilizada para esclarecer davidas especificas da area. Isso pode explicar o fato de os
professores terem valorizado mais esta experiéncia, mesmo realizando com maior frequencia
a leitura de livros e artigos.

4.1.3. Caracterizacdo e contextualizacdo da atividade profissional dos professores
iniciantes

Dentre os 131 professores que colaboraram neste estudo, 32 se caracterizam como
iniciantes. A maioria dos professores iniciantes, i.e., 75%, possuem entre 26 a 35 anos de
idade e em média 2,7+1,0 anos de experiéncia profissional. De acordo com os dados, 0 tempo
de servico dos professores iniciantes variou entre um e quatro anos. Neste grupo, 37,5%
(n=12) s&o do sexo masculino e 62,5% (n=20) sdo do sexo feminino.

Quanto ao nivel de ensino, 0 maior quantitativo de professores iniciantes atuava tanto
no Ensino Fundamental quanto no Ensino Médio (n=13; 40,6%), ou somente no Ensino
Fundamental (n=11; 34,4%). Em média, os iniciantes lecionavam em 9,0+4,0 turmas no
ensino publico. Apenas 16% (n=5) dos professores atuavam em mais de 12 turmas. Entre os
professores iniciantes, 21 (65%) atuavam no sistema Estadual de Ensino do Rio de Janeiro e
17 (53,1%) encontravam-se distribuidos em diversas Secretarias Municipais de Educacéo.
Somente trés professores declararam atuar também no ensino privado, em que o namero de
turmas variou entre dois e sete, alcancando a média de 4,3£2,5.

4.1.4. Caracterizacdo das modalidades frequentadas e valorizadas pelos professores
iniciantes

Na area pedagogica constatou-se que apenas oito professores ndo freglientaram
nenhuma formacdo no decorrer de trés anos, mostrando uma significativa freqiéncia de
formacgoes nesta area.

Em relacdo a frequéncia dos iniciantes a eventos na area pedagdgica, observou-se que
a absten¢do foi maior nas modalidades “Doutorado” (100%), “Mestrado” (93,8%).

Em todas as modalidades da area pedagdgica prevaleceu a frequéncia em no maximo
até dois eventos nos ultimos trés anos, significando uma baixa frequéncia de participacao
anual dos iniciantes nestas a¢0es, ou seja, nenhuma ou menos de uma ao ano.

As modalidades em que se verificou maior frequéncia de participacdo foram Palestras
(67,7%), Cursos de curta duracdo (50%) e a Especializacdo (46,9%). Assim como nos
resultados gerais, destaca-se a modalidade Especializacdo como uma das mais freqlientadas
pelos iniciantes.

Na modalidade Palestras, Verifica-se que quase um terco dos iniciantes (31,3%)
realizou entre os anos de 2010 a 2012 uma e duas formagdes por ano. Embora ndo tenha
aparecido como uma das modalidades mais freqiientadas, os Cursos a distancia aparecem com
um percentual significativo, com 25% de professores iniciantes tendo frequentado este tipo de
formacéo.
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A Tabela 6 sintetiza os dados relativos a valorizagdo conferida pelos professores as
modalidades de formacdo continuada frequentadas. Ao analisar o indice de valorizacdo
conferido pelos professores as distintas modalidades na area pedagdgica, verifica-se que 0s
iniciantes atribuiram maior importancia a Especializacdo (93.3%), os Eventos Cientificos
(71,4%), seguidos pelas Oficinas e Outras (66,6% em ambas). Destaca-se que a modalidade
Palestras, embora tenha sido a mais freqlientada pelos iniciantes, foi valorizada por 47,6% dos
destes individuos, ou seja, mais da metade destes professores ndo a valorizou como uma das
mais importantes para a sua formagéo.

Tabela 6. Valorizacdo de modalidades de formacgéo continuada pelos Professores
iniciantes

Area de conhecimento e o Are_a o
Técnico-biol6gica
Modalidades Frequenciade Frequenciade %  Frequenciade Frequenciade %
participagdo valorizagdo  (razdo) participacéo valorizacdo  (razio)

Palestra 21 10 476 09 3 333
i;‘é‘i;?é‘é:fnaeor{ - 15 14 933 07 07 1000
Oficina 12 08 66,6 05 01 20,0
Curso de curta duracdo 16 09 56,2 08 05 625
Seminério 07 04 571 07 00 0,0
Evento cientifico 07 05 714 07 01 142
Mestrado 02 01 50,0 01 01 100,0
Doutorado 00 00 00 02 02 100,0
Curso a distancia 08 02 250 00 00 0,0
Outras modalidades 03 02 66,6 00 00 0,0

De acordo com os resultados, dos 15 professores iniciantes que realizaram a
Especializacdo, 14 mencionaram esta modalidade como uma das que mais contribuiu para sua
pratica profissional, denotando uma forte aceitacdo dos professores desta classe em relacao
aos conhecimentos significativos que esta modalidade proporcionou.

Os Eventos cientificos e oficinas embora sejam considerados modalidades eventuais e
de curta duracdo, aparecem como uma das mais valorizadas na area pedagdgica. Uma
explicacdo plausivel para este fato seria o fato destas modalidades contribuirem com os
professores para a solucdo de problemas mediante a analise e reflexdo de sua préatica
pedagdgica, 0 que nem sempre acontece nas Palestras e Cursos.

Apesar do Mestrado ndo aparecer dentre as primeiras, dos dois professores que o
realizaram, um deles (50%) mencionou esta modalidade como mais valorizada. Estes
resultados deixam transparecer a valorizacdo conferida pelos iniciantes as modalidades
pedagogicas de formagdo mais consistentes.

Na area técnico-bioldgica, verificou-se que a proporgdo de participacdo foi baixa em
todas as modalidades. Isso significa que os professores iniciantes freqientaram em menor
proporcdo as agOes de formacdo de cunho técnico-bioldgico. Ainda assim, dentre as
modalidade realizadas pelos iniciantes, as Palestras (28,2%), os Cursos de curta duracdo
(25%), os Eventos cientificos, Seminarios e a Especializacdo (21,9 % para as trés
modalidades) foram as mais frequentadas.

Os dados relativos as modalidades stricto sensu chamam atencdo para o fato de a
modalidade Doutorado aparecer mais significativamente na area técnico-biolégica do que na
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pedagdgica, pois enquanto nenhum iniciante o frequentou na area pedagdgica, dois
professores iniciantes mencionaram té-lo freqlientado na técnico-biolégica. Nenhum Curso a
distancia ou Outras modalidades de formagdo foram freqlientadas pelos iniciantes na area
técnico-bioldgica.

Na area técnico-bioldgica verificou-se que, dentre aquelas freqlientadas, os iniciantes
valorizam em maior proporcao as modalidades “Doutorado” (100%), “Mestrado” (100%) e
“Especializa¢ao” (100%). Este resultado deixa claro que todos que frequentaram estas
formacdes, embora sejam poucos, valorizaram-na, mostrando a forte influéncia destas
modalidades no desenvolvimento profissional dos professores. Uma questdo importante de se
ressaltar € que um dos iniciantes, embora ndo tenha freqliientado o Mestrado, menciona esta
modalidade como a mais valorizada, possibilitando entender que mesmo ndo a tendo
frequentado ele acredita que esta seja significativa para sua formacéo e pratica profissional.

Dentre as modalidades mais freqlientados pelos iniciantes na area técnico-bioldgica, os
Cursos de curta duracdo aparecem com um percentual significativo de professores a valorizar-
Ihe para sua pratica profissional, pois dos oito iniciantes que os freglientaram, cinco (62,5%)
0s consideraram importantes para sua formacéo e préatica profissional. As Palestras também
tiveram um percentual significativo, com 66,6% de valorizacdo. Os Seminarios, embora
tenham sido um dos mais freqiientados apareceu como a modalidade menos valorizada, pois
dos sete iniciantes que a frequentaram, nenhum mencionou esta modalidade como uma das
que mais contribuiu para sua formacao e préatica profissional.

Dos 32 iniciantes 78,1% indicaram ter investido recursos proprios em pelo menos uma
formacgdo continuada ao longo do triénio, mediante a média de 3,8+5,0 formacgdes realizadas
por investimento pessoal em trés anos. Ao relacionar estes dados com as modalidades mais
frequentadas e valorizadas, e sabendo que a maioria das modalidades oferecidas pelos
sistemas de ensino sdo em sua maioria, as Palestras e os Cursos, é possivel inferir que os
professores possam ter freqlientado por iniciativa e recursos proprios as modalidades que eles
acreditaram ser mais significativas para o seu desenvolvimento profissional.

Relativamente a formacdo colaborativa, identifica-se que dos 31 professores iniciantes
que responderam, 64,5% (n=20) ndo participaram de nenhuma agdo formativa na forma de
projetos colaborativos na escola. Quase a totalidade dos iniciantes (96,9%) considerou
“Importante” a formacdo em grupos ou projetos colaborativos de estudos para o
desenvolvimento profissional.

Em relacéo as experiéncias de autoformacdo, de maneira geral uma grande proporcao
de iniciantes declararam utilizar a “Internet” (75,0%), a “Leitura de livros/artigos” (87,5%) e
as “Interagdes/dialogos” (75,0%) com outros profissionais. Verifica-se que a experiéncia de
autoformacdo mais utilizada pelos iniciantes foi a Leitura de livros/artigos, em que 87,5%
responderam utiliza-la em seu cotidiano. Porém quando questionados sobre qual experiéncia
foi a mais importante para a pratica profissional, destacou-se as Interacfes/dialogos
aparecendo nas respostas de 78,3% dos professores iniciantes.

Por conta da imaturidade profissional e dos problemas enfrentados no contexto
escolar, que fazem com que os professores iniciantes se defrontem com situacGes complexas
do ensino, a necessidade de comunicar-se com profissionais mais experientes torna-se
essencial neste processo. Esta constatacdo pode explicar o fato de os iniciantes terem
valorizado mais esta fonte de informacao.
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4.1.5. Caracterizacdo e contextualizacdo da atividade profissional dos professores
experientes

O grupo de professores experientes foi composto por 30 professores, com média de
11,5+1,4 anos de atuacdo profissional, sendo no ensino publico o minimo de trés e 0 maximo
de 18 anos. Todos os professores experientes possuiam mais de 26 anos de idade,
encontrando-se 90% na faixa etaria de 26 a 45 anos de idade. Quanto ao género, 56,7%
(n=17) s@o mulheres e 43,3% (n=13) sé&o homens.

Dos 30 professores experientes, 22 (70%) atuavam em mais de um nivel de ensino,
sendo que sete deles atuavam em trés niveis de ensino. Estes professores, em média,
lecionavam em 13,2+6,8 turmas no ensino publico. Destacou-se a quantidade de professores
atuando em mais de seis turmas (n=24) no ensino publico. Isto indica a extensa carga horaria
a que estes professores estavam submetidos, considerando que normalmente em uma
matricula do ensino publico a exigéncia maxima sdo de 12 tempos de aula em seis turmas.
Oito professores declararam atuar no ensino privado, onde o nimero de turmas variou entre
trés e 16, com média de 8,4+4,3 turmas. Entre os professores experientes, 18 (60%)
declararam atuar na Rede Municipal de ensino e 25 (83,3%) na Rede Estadual de ensino,
denotando a atuacdo em simultaneo em ambos os sistemas educacionais.

4.1.6. Caracterizacdo das modalidades frequentadas e valorizadas pelos professores
experientes

Os resultados dos professores experientes em relacdo a frequéncia em modalidades de
formacdo na area pedagdgica mostram que os maiores percentuais foram em Palestras (90%),
Cursos (66,6%) e Oficinas (62,5%). As palestras se destacam pelo quantitativo de frequéncia
gue sugere uma média de participacdo superior a um evento por ano para 53,3% (n=16) dos
professores investigados (Tabela 7).

A Especializacdo aparece com um grande percentual de participacdo, em que
exatamente a metade dos professores mencionou té-la frequentado. O Doutorado, assim como
nos iniciantes, ndo apresentou nenhuma frequéncia entre 0s experientes.

Embora ndo tenha alcancado um percentual alto, os Cursos a distancia aparecem com
um namero significativo de participacdes, com 30% dos experientes tendo realizado este tipo
de formacéo.

Tabela 7. Valorizagdo de modalidades de formacéo continuada pelos Professores

experientes
Area de conhecimento frealpafaniies o Are_a o
Técnico-biologica
Modalidades Frequenciade Frequenciade %  Frequenciade Frequenciade %0
participacao valorizacdo  (razéo) participagéo valorizagdo  (razéo)

Palestra 27 09 33,3 14 04 28,5
i%%i?éﬁé‘;:ﬁ}ae‘r’( 0 15 1 733 04 03 750
Oficina 16 10 62,5 12 04 33,3
Curso de curta duragéo 18 12 66,6 10 05 50,0
Seminario 14 2 14,2 06 03 50,0
Evento cientifico 09 01 111 05 01 20,0
Mestrado 02 02 100,0 00 00 00,0
Doutorado 00 00 00,0 01 01 100,0
Curso a distancia 09 03 33,3 03 01 333
Outras moda lidades 02 02 100,0 01 01 100,0
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O resultado da valorizacdo da formacdo realizada na area pedagogica indica que,
dentre as modalidades freqlientadas, os professores experientes consideraram a Especializagédo
(73,3%), os Cursos de curta duragdo (66,6%) e as Oficinas (62,5%) como aquelas que mais
contribuiram para a préatica profissional. O Mestrado aparece com 100% de valorizagéo,
porém com somente dois professores tendo frequentado e valorizado.

Semelhante aos iniciantes, 0s experientes, embora tenham frequentado em grande
proporcéo as Palestras, somente 33,3% (n=9) a valorizaram, sugerindo que 0s conhecimentos
proporcionados por esta modalidade pouco contribuiram para a pratica profissional dos
professores experientes.

As Oficinas além de ter sido uma das mais fregiientadas, foram também uma das mais
valorizadas. Isso demonstra a aceitacdo da contribuicdo desta modalidade para a préatica
pedagdgica pelos professores experientes. Uma explicacdo plausivel seria de que, apesar de
ser uma modalidade curta e eventual, pelo seu formato, as oficinas possibilitam aos
professores vislumbrarem opcBes de praticas relacionadas aos problemas pedagdgicos com 0s
quais se defrontam no cotidiano escolar.

Na area técnico-bioldgica, as modalidades mais freqlientadas pelos professores
experientes foram as Palestras (46,7%), as Oficinas (40%) e os Cursos de curta duracao
(33,3%).

Ao contrario da area pedagdgica, os resultados na técnico-bioldgica mostram a
inexpressiva participacdo dos experientes nos Cursos a distancia (10%). A Especializacdo
também aparece com um percentual baixo de participa¢fes, com apenas quatro professores
mencionando té-la frequentado. Observando a realidade de oferta de cursos neste nivel na
area pedagdgica, verifica-se que sdo muito menos frequentes que aqueles voltados para a area
técnico-bioldgica, sendo plausivel ser este 0 motivo da baixa procura ou frequéncia a estes
cursos pelos professores experientes.

Reportando-se ainda a Tabela 7, quanto as modalidades na area técnico-bioldgica que
mais contribuiram para a formagéo e pratica profissional dos experientes, identificou-se que
mesmo com apenas um professor, a modalidade Doutorado foi a mais valorizada. Dentre
aquelas com maior frequéncia, as modalidades Especializacdo (75%), os Cursos de curta
duracdo e os Seminarios (50% em ambas) foram consideradas pelos professores experientes
como aquelas que mais contribuiram para a sua préatica profissional.

Apesar de somente quatro professores freqlientarem a Especializacdo, trés (75%) a
mencionaram como uma das que mais contribuiram para sua formacéo e préatica profissional.
Isso mostra uma grande aceitacdo em relacdo a contribuicdo deste tipo de formacgdo para a
pratica profissional dos professores experientes, assim como ocorre com 0s professores
iniciantes.

Metade dos professores experientes relatou ter investido em pelo menos uma formagéo
durante os trés anos que antecederam a pesquisa, mediante a média geral de 1,3+1,9
formacdes realizadas com investimento pessoal nesta classe de professores. Apesar da metade
dos professores experientes ter investido na formacdo continuada, constatou-se que a média
de eventos em que ocorreu o investimento foi relativamente baixa e inferior aos investimentos
realizados pelos iniciantes.

Em relacdo a formagdo em grupos e projetos colaborativos na escola, os resultados
mostram que mais da metade dos experientes (63,3%) frequentaram este tipo de formacéo
pelo menos uma vez por ano na escola. Dentre os participantes, 93,3% avaliou como
“Importante” ou “Muito importante” este tipo de formagdo para seu desenvolvimento
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profissional. Este resultado permite inferir que os professores experientes tendem a se
preocupar mais com as questdes que envolvem o processo educativo e o contexto escolar
havendo, assim, maior preocupacdo em discutir e refletir a pratica pedagdgica com outros
profissionais que fazem parte do mesmo contexto. Tambem permite ratificar o que a literatura
relata sobre a crescente valorizagéo deste tipo de formagdo em detrimento das formagdes
tradicionais.

A Leitura de livros/Artigos foi a experiéncia de autoformacdo mais utilizada pelos
professores experientes (96,7%). Foi também considerada a mais importante (70%) entre
aqueles que a referiu. As Interac@es/Didlogos com outros profissionais embora muito utilizada
por 76,7% dos experientes), ndo foi a mais importante para 46,7% destes professores quanto
ao nivel de valorizag&o conferido por 60% dos docentes asConsultas na Internet.

Os dados dos professores experientes mostram uma valorizagcdo da Leitura de
livros/Artigos para o seu desenvolvimento profissional. Isto leva a crer que embora a
tecnologia pareca mais acessivel aos professores, a consisténcia, a caracteristica didatica dos
livros e as experiéncias relatadas nos artigos mostram-se mais importantes para os professores
do que a informacdo disponivel na internet, muito embora grande parte das revistas cientificas
sejam de livre acesso por meio deste meio midiatico. Isso pode sugerir que os professores
recorrem em maior grau aos livros, os quais ndo se encontram disponiveis da mesma forma
que os artigos no meio virtual.

A troca entre os pares ndo foi tdo valorizada pelos experientes, ratificando a idéia de
menor dependéncia em funcdo de aquisicdo de expertise, em funcdo de seu tempo na carreira,
pois uma das caracteristicas dos experientes € ja ter vivenciado diversificadas situacdes de
ensino e, talvez por isso, sua preocupacado esteja focada na investigacao reflexiva e autbnoma
da sua préatica de ensino.

4.2. Comparacdes do Perfil de Formacédo Continuada entre Professores Iniciantes e
Experientes

A titulo de contextualizagdo e comparacdo dos professores iniciantes e experientes, a
Tabela 8 ilustra a demografia dos grupos de professores relativamente ao Sexo, idade e nivel
de ensino em que atuam.

Observa-se entre os professores iniciantes a média de 2,7+1,0 anos de experiéncia
profissional, diferenciando-se significativamente dos professores experientes com 11,5+1,4
anos de experiéncia docente (t= -27,840; p=.000). Ambos os grupos informaram experiéncias
no ensino privado, sendo também significativamente maior entre os professores experientes
(t=-3,460; p=.002).

Considerando a caracterizacdo dos grupos de experiéncia em fungdo do género,
observou-se que entre os 32 professores iniciantes 62,5% foi do sexo feminino e 37,5% do
sexo masculino; enquanto entre os 30 experientes, 56,7% foram do sexo feminino e 43,3% do
sexo masculino. Em ambos os grupo prevaleceu a presenca de professoras.

No grupo de professores iniciantes predominou a faixa etaria compreendida entre 26 a
35 anos com 75% dos casos, enquanto entre os experientes se dividiu entre as faixas etarias de
36 a 45 anos (50%) e também 26 a 35 anos (40%).

Os professores iniciantes na sua maioria atuavam no ensino fundamental e médio,
sendo 34,4% exclusivamente no ensino fundamental e 40,6% assumindo a docéncia no
fundamental e médio. Entre os professores experientes 40% atuavam no ensino fundamental e
médio simultaneamente, 20% também em simultdneo na educacdo infantil, fundamental e
médio e 20% no ensino fundamental.
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Tabela 8. Informacdes Demograficas dos professores iniciantes e experientes — sexo,
idade e nivel de ensino

Categoria de professor

Variaveis Iniciantes Experientes
n % n %
Feminino 20 625 17 56,7
Sexo -
Masculino 12 375 13 433
até 25 7 219 0 0
26 a35 24 75,0 12 400
Idade
36 a45 1 31 15 50,0
+de 45 0 0 3 10,0
Educacdo Infantil 0 0 2 6,7
Ensino Fundamental 11 344 6 20,0
Ensino Médio 1 3,1 0 0
Nivel de Infantil + Fundamental 3 9,4 3 3,3
ensino Fundamental + Médio 13 406 12 400
Médio + Ensino Superior 1 31 0 0
Infantil + Fundamental + Médio 3 94 6 200
Fundamental + Médio + Superior 0 0 1 10,0

A comparacdo da participacdo dos professores iniciantes e experientes em
modalidades de formacdo continuada nas duas areas de conhecimento foi realizada por meio
de comparacdo entre médias dos dois grupos independentes, com recurso ao teste t de student,
bem como do teste qui-quadrado a partir da elaboracdo de crosstable com categorias de
frequéncia das participagBes informadas pelos professores. Como os resultados foram
correlatos, referir-se-a, na apresentacdo, aos escores do teste t para ilustrar as diferencas que
se mostraram significativas ao nivel de p<.05.

Verificou-se que ambos os grupos de professores informaram massivamente mais
participacbes em modalidades de formagdo da area pedagdgica. Nesta &rea de formacéo,
excecdo ao doutorado, em que ndo houve nenhuma participacdo, os professores experientes
apresentaram maiores médias de participacdo em seis modalidades (Palestras, oficinas,
seminarios, especializacdo, mestrado e cursos da distancia) e os iniciantes em duas (cursos de
curta duragdo e eventos cientificos). Entretanto, considerando a média de participacdo dos
professores nas diferentes modalidades, observou-se diferencas significativas apenas em
Palestras (t= -2,65; p=.01), verificando-se a média de 2,03+2,14 entre os iniciantes e de
3,96+3,40 entre os experientes. Portanto, nas demais modalidades ndo se pode assegurar que
os perfis de participacdo em modalidades na area pedagogica foram diferentes .

Verificou-se a predominéncia de frequéncia em modalidades breves, ocasionais e com
pouco potencial de aprofundamento de conhecimento para os professores. Comparativamente
sobressairam as médias em Palestras (2,03+2,14) e Cursos de curta duracéo (2,21+4,87) entre
os professores iniciantes, e em Palestras (3,96+3,40), Cursos de curta duracdo (3,73+2,30) e
Oficinas (1,80+2,09) entre os professores experientes. A disseminacdo destas modalidades de
formacdo preocupa, na medida de seu parco potencial para proporcionar uma formacéo
continuada consistente para o enfrentamento dos problemas praticos enfrentados pelos
professores no contexto escolar.

Na &rea técnico-bioldgica, apesar da frequéncia ndo alcancar uma participacdo por ano
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no triénio investigado, o perfil de participacdo se altera e os professores iniciantes apresentam
médias de participacdo superiores em seis modalidades (cursos de curta duracdo, eventos
cientificos, seminarios, especializacdo, mestrado e doutorado), enquanto 0s experientes
apresentaram médias superiores em trés (palestras, oficinas e cursos a distancia). Nao se
verificou nesta area de formacgéo diferencas significativas entre as médias dos dois grupos de
professores em nunhuma modalidade de formacdo. Cabe referir que o contributo das
formagdes nesta &rea sdo limitados, considerando que a maior parte dos conteldos sao
voltados para a area de saude, treinamento esportivo, fisiologia e fitness. Embora o curriculo
de educacdo fisica contemple questbes relativas a essa area, elas sdo transversais. Com o
conhecimento do formato curricular desses cursos, de carater eminentemente técnicos e
atualmente voltados para o fitness e treinamento esportivo, € plausivel afirmar que sdo
limitadas as suas contribuicdes para a pratica pedagdgica dos professores. A exemplo dos
resultados encontrados por Nunes, Henrique e Naime, (2010), verificou-se que esta formacéo
é mais pronunciada no grupo de professores iniciantes, ao que compartilha-se da ilacdo de que
o perfil de formacdo destes professores pode estar vinculado ao fato de ainda estarem em
busca de espacos profissionais visando o alcance de autonomia econdémico-financeira, na
maioria das vezes, em espacos de academias e projetos sociais esportivos, quer voltados para
0 lazer ou para a formagéo esportiva de jovens.

Considerando a anélise em relacdo ao ambiente escolar e educacional, estes resultados
mostram que o perfil de participacdo dos professores dos dois grupos em ac¢des de formagao
continuada maioritaria na area pedagogica foi adequado considerando o seu principal foco na
area educacional. Apesar da propor¢do de participacdo em cursos lato sensu ainda nao
contemplar a maioria absoluta dos professores (46,9% dos iniciantes e 50,0% dos
experientes), este quantitativo surpreendeu na medida em que no estudo de Nunes, Henrique e
Naime (2010) apenas 5,9% dos professores iniciantes e 11,1% dos experientes realizaram
formacdo neste nivel. Observou-se, neste estudo, que ndo existiu diferenca significativa entre
0S grupos, mas chama a atencdo o fato dos professores iniciantes, mesmo nesta fase
preliminar da profissdo, buscarem estender a qualificacdo profissional em niveis mais
elevados. Esta busca por formagdo mais qualificada, embora ainda muito incipiente, também
se verifica na frequéncia ao mestrado, no qual cerca de seis porcento dos professores em cada
grupo informaram realizages desta natureza no ultimo triénio.

Os resultados da valorizacdo conferida a formacdo em nivel de lato e stricto sensu
pelos professores dos dois grupos anuncia a perspectiva de que essa possa ser uma formacao
desejada por outros professores, mas que, infelizmente, se apresenta restringida pelo
desequilibrio entre a demanda e oferta de vagas nestes cursos, sem desconsiderar, também, a
possibilidade de faltar a estes professores o devido suporte dos sistemas de ensino de modo a
viabilizar a sua participacdo em acdes desta natureza. O fato de ndo haver diferencas entre 0s
grupos também indica a possibilidade de, a médio prazo, os sistemas de ensino contarem com
professores melhores qualificados, pois esta tendéncia, observada principalmente entre os
professores iniciantes, deriva da dinamica académica em que os iniciantes estavam inseridos a
bem pouco tempo na graduacéo, e das oportunidades e ganhos que a formagdo stricto sensu
apresenta de potencial. O perfil relatado dos iniciantes parece fortalecido diante do fato destes
apresentarem uma média de financiamento pessoal das acbes de formacao significativamente
superior aos professores experientes (3,94£5,08 Vs. 1,83+£1,93; t=2,602; p=.01).

Com relacdo as acGes de formacdo continuada percebidas pelos professores na escola
verificou-se a diferenga apenas no diz respeito a sua ocorréncia, sendo maior em escolas onde
se localizavam os professores experientes (Tabela 9).
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Tabela 9. Comparacédo de ocorréncia, frequéncia e valorizacdo de Formacao por
projetos colaborativos entre professores iniciantes e experientes

Classe de Professor

Formagéo Condicdo Professores Professores
Iniciantes Experientes  p
Sim F 11 19
Formacéo por grupos/ projetos Colaborativos de % 355 633 .027*
Estudos 3 F 20 11
Nao % 645 36,7
1 vez por més F 3 3
% 214 150
L bi ; F 2 5
Frequéncia de Formag&o por grupos/ projetos Yz POTDIMESTE g0 143 250 842
Colaborativos de Estudos = 6 7
1 vez por semestre % 429 350
F 3 5
1 vez por ano % 214 250
. . F 1 2
Pouca importancia % 31 67
Importancia atribuida & Formagao por grupos/ Importante F 19 19 705
projetos Colaborativos de Estudos % 594 63,3
o F 12 9
Muito importante % 375 300

* Significativo P<.05

No que diz respeito as a¢Bes de autoformacdo promovidas pelos professores, também
nao se verificou diferencas significativas entre os experientes e iniciantes, identificando-se
grande proporcao de professores nos processos relacionados as consultas a Internet, Livros e
Artigos, declarados pela totalidade dos professores experientes, e as interacfes e dialogos
entre pares com grande ocorréncia em ambas as classes de professores iniciantes (85,7%) e
experientes (76,7%). Percebe-se claramente a influéncia da tecnologia, bem como a proporcao
de professores que informam aprendizagens por meio colaborativo. Este resultado merece um
estudo mais aprofundado e intensivo para conhecer como 0s professores realmente 0s
caracterizam e os canais utilizados para tal. Percebe-se, atualmente, a iniciativa de grupos de
professores conseguirem com os seus sistemas de ensino espacgos para os dialogos e formacao
coletiva, tendo como base os problemas que enfrentam no contexto particular de ensino, como
vem sendo crescente, principalmente na rede municipal do Rio de Janeiro.

Quanto as autoformagdes mais valorizadas pelos professores, as consultas a internet e
a busca por didlogo entre pares ndo se diferenciam entre as classes de professores, mas no que
diz respeito a autoformacdo por meio de Leituras de livros/AArtigos as diferencas sdo
significativas (p=.014), com os professores experientes (n=21; 91,3%) valorizando mais estas
fontes que os iniciantes (n=13; 59,1%).

4.3. Perfis de Autoavaliagdo dos Professores em Relagdo as Areas e Competéncias da
Funcdo Docente em Educacéo Fisica

Na terceira e Ultima parte do instrumento os professores foram solicitados a avaliarem
seu nivel de dominio nas diversas competéncias profissionais distribuidas em nove areas do
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conhecimento docente. A escala de autoavaliacdo de dominio de competéncias contemplou
quatro niveis “insuficiente”, “Suficiente”, “Bom” e “Excelente”.

4.3.1. Caracterizagdo da autoavaliacdo dos professores em relacdo as areas e as
competéncias profissionais.

Ao analisar os resultados gerais (todos os professores da amostra), verifica-se que as
areas autoavaliadas como de maior dominio das competéncias foram Comunicacgéo,
Desenvolvimento e diversidade e Gestdo do Ensino e Motivagdo, em que a média da
pontuacdo geral nestas areas corresponde a valores elevados em relacdo a pontuacdo total
possivel. Assim, na area de Comunicacao a média dos registros correspondeu a 83,7% do total
da escala; na area Desenvolvimento e Diversidade a 76,6% do total da escala; e na area
Gestdo do Ensino e Motivagdo a 75,8% do total da escala. Estes valores indicam que 0s
professores autoavaliaram maioritariamente as competéncias destas areas como “Bom” e
“Excelente”, acusando, assim, a percepcdo de alto dominio das competéncias
correspondentes.

No geral, todas as areas tiveram 0s maiores escores entre os niveis Bom e Excelente.
Destaca-se a competéncia “comunicar-se com a turma respeitando a multiculturalidade” na
area de Comunicacdo, em que 93,9% dos professores avaliaram como Bom ou Excelente o
seu dominio nesta competéncia. Apenas 6,1% dos professores a avaliaram como Insuficiente
ou Suficiente.

Na 4rea Conhecimento do conteido a competéncia ‘“descrever e aplicar
conhecimentos de fisiologia, biomecanica, anatomia e psicologia no ensino-aprendizagem”
embora tenha tido o maior percentual de professores avaliando como Bom ou Excelente seu
dominio (n=77; 60,7%), mais de um terco dos professores avaliaram seus conhecimentos
como Insuficiente ou Suficiente nesta competéncia (n=50; 39,3%). Este resultado demonstra
que um grande percentual de professores se recente de conhecimentos nas areas de fisiologia
e anatomia humana, assim como os conhecimentos da psicologia para aplica-los no contexto
escolar. Ressalta-se assim a importancia de formagdes que desenvolvam estes conhecimentos.

As areas autoavaliadas pelos professores como as de menor dominio foram
Tecnologia, seguida pelas areas de Trabalho Colaborativo e Reflexdo.

Destaca-se na area Tecnologia a competéncia “planejar e desenvolver o ensino que
integre a tecnologia da informagdo no processo ensino/aprendizagem”, em que 46,9%
professores declararam o dominio da competéncia em nivel, no maximo, Suficiente, sendo
que 13,8% consideraram-na Insuficiente. Estes dados refletem uma dificuldade de
significativa proporcdo de professores em utilizar tecnologias e midias nas aulas de educacao
fisica.

Outra competéncia merecedora de destaque foi “estabelecer relagdes produtivas com
pais e os pares da escola, para apoiar o desenvolvimento e bem estar dos alunos”,
correspondente a area de Trabalho Colaborativo. Os resultados mostram que dentre o0s
professores que autoavaliaram esta competéncia quase a metade (n=60; 46,2%), declarou seu
dominio como Suficiente ou Insuficiente. Uma explicacdo plausivel para este resultado seria o
fato dos professores vivenciarem pouco a cultura escolar onde atuam, pois ndo se encontram
plenamente inseridos neste contexto em vista de suas vinculagBes contratuais com outros
sistemas de ensino. Além disso, os resultados ja apresentados mostram que a maioria dos
professores menciona os projetos colaborativos de importantes a muito importantes, porém
poucos participam destes projetos na escola.

O fato da Reflexdo aparecer como uma das areas em que os professores sentem menor
dominio das competéncias transparece a necessidade de uma formacdo mais consistente nesta
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area. Esta constatacdo contribui para afirmar a importdncia de projetos de formacao
desenvolvidos sob o paradigma critico-reflexivo na formagdo continuada dos professores. Os
resultados sobre a Reflexdo corroboram o que ja foi afirmado por Ferreira e Schustoff (2011)
que afirmam que o marco atual na formacdo continuada em Educacdo Fisica deve ser
constituido a partir de um pensamento que entende este processo como um ato constante de
reflexdo e critica sobre a pratica educativa. Assim, € importante ter a consciéncia de que a
formacdo continuada deve se estruturar mediante acdes que considerem primordialmente a
reflexdo como ato imprescindivel na busca por uma pratica pedagdgica eficaz.

4.3.2. Caracterizacdo da autoavaliacdo dos professores iniciantes em relagédo as areas e
as competéncias profissionais.

Em relacdo aos professores iniciantes a media geral do dominio das competéncias
concentra-se em Bom e Excelente. Ainda assim, ao analisar o percentual proporcional da
escala dos escores totais de cada area, verifica-se que estes professores evidenciam maior
dominio de competéncias nas areas Comunicacdo (81,2%), Gestdo do Ensino e Motivacédo
(70,8%) e Desenvolvimento e Diversidade (70%).

Surpreende o resultado relativo a area de Comunicagdo, em que mais de 90 % dos
professores avaliaram entre Bom e Excelente as competéncias. Dos 32 professores que
avaliaram, somente um assinalou a op¢ao Insuficiente.

Na area Conhecimento de Contetdo nenhum professor se autoavaliou Insuficiente nas
competéncias, o que significa que em média todos avaliaram, no minimo, como Suficiente as
competéncias desta area.

As areas autoavaliadas pelos professores iniciantes como as de menor dominio de
competéncias foram o trabalho colaborativo (57,5%), a Tecnologia e Reflexdo (65% em
ambas).

Destaca-se na area Trabalho colaborativo, a competéncia ‘“estabelecer relagdes
produtivas com pais e 0s pares da escola, para apoiar o desenvolvimento e bem estar dos
alunos”, em que mais da metade dos professores (59,4%) avaliaram no maximo Suficiente o
dominio desta competéncia.

Na area Tecnologia a competéncia relativa & integracdo da tecnologia ao processo
ensino/aprendizagem foi autoavaliada por mais de um terco (43,8%) dos professores
iniciantes como Insuficiente ou Suficiente, demonstrando, assim como relatado nos resultados
gerais dos professores, uma necessidade em desenvolver melhor os conhecimentos relativos a
esta competéncia.

Ao analisar os resultados, verifica-se que pelo fato dos professores iniciantes
demonstrarem menor nivel de dominio nas areas de Trabalho colaborativo e Reflexdo, ao
frequentarem modalidades pedagdgicas que desenvolvam conhecimentos destas areas passam
a reconhecé-las como significativas para seu desenvolvimento profissional. Talvez por este
motivo possam ter valorizado mais as modalidades de maior duracdo e consisténcia.

4.3.3. Caracterizacdo da autoavaliacdo dos professores experientes em relacédo as areas e
as competéncias profissionais.

Entre os professores experientes, as autoavaliacbes mais positivas das competéncias
foram nas areas de Comunicagdo (87,5%), seguida da area Desenvolvimento e Diversidade
(82,5%) e emterceiro a area de Planejamento e Instrucdo (80%).

A Comunicacdo aparece como autoavaliada com maior percentual em Bom e
Excelente, em que do total de professores experientes nenhum se declarou insuficiéncia nas

64



competéncias correspondentes a area. Na competéncia relacionada a comunicacdo com 0s
alunos, todos autoavaliaram como no minimo Bom seu dominio na competéncia.

O conheciemento mais desenvolvido nos professores experientes em relacdo ao
contexto cultural e social que influenciam as caracteristicas pessoais dos alunos pode ser um
fator que leva o professor a se sentir mais seguro em comunicar-se com seus alunos.

Destaca-se na area de Planejamento e instrucdo a opcao Insuficiente, sendo
autoavaliada por apenas um professor, evidenciando a ideia de que os professores experientes
se sentem na sua maioria aptos a planejarem em curto ou a longo prazo suas estratégias de
ensino.

Na area de Gestdo do Ensino e Motivacdo mais de 75% dos professores experientes
autoavaliaram como no minimo Bom todas as competéncias da &rea, sendo que na
competéncia relativa a gestdodo tempo, espaco e da turma 89,6%, ou seja, a grande maioria
autoavaliou seu conhecimento como Bom ou Excelente. Uma explicacdo para este resultado
seria o fato de que quanto mais os professores vivenciam 0s momentos de pratica pedagdgica,
mais adquirem competéncias capazes de prever possiveis elementos criticos nas aulas, e assim
gerir melhor seu ensino.

Na area de Avaliacdo dos Alunos a competéncia relativa as tecnicas de avaliacéo foi
avaliada por mais de 90% dos experientes como Bom ou Excelente o seu dominio. Isso
demonstra que a maioria dos professores se sentia capaz de utilizar diferentes estratégias de
avaliacdo para analisar o nivel de aprendizagem de seus alunos.

As areas onde os experientes se autoavaliaram com menor dominio de competéncias
foram Tecnologia (65%), seguida da Reflex&o(73,7%) e Trabalho Colaborativo (75%).

Verifica-se que na area Tecnologia, na competéncia relativa ao uso das tecnologias
para a comunicacao e busca pela informacéo, quase metade dos professores, ou seja, 43,4%
autoavaliaram como Suficiente ou Insuficiente o seu dominio.

4.4, Comparacdo da Autoavaliacdo de Professores Iniciantes e Experientes em Areas de
Conhecimento e Competéncias Docentes.

Nesta secdo relata-se a autoavaliacdo dos professores iniciantes e experientes sobre o
nivel de dominio que possuem sobre as competéncias de ensino e areas de conhecimento
correlatas. A comparacao entre os escores foi feita por meio de comparacao entre médias de
dois grupos independentes, com recurso ao teste t de student. Dessa forma, foram comparadas
as médias dos escores atribuidos pelos professores das duas classes a cada competéncia
presente no questionario, bem como as médias do somatorio dos escores atribuidos as
competéncias correspondentes a cada area de conhecimento, a qual foi utilizada para a
caracterizacdo da autoavaliacdo de seu dominio.

Analisando os resultados observou-se que as diferencas entre os professores iniciantes
e experientes foram significativas em seis dentre as nove areas de conhecimento, bem como
em 12 dentre as 24 competéncias de ensino relacionadas.

Ao analisar a Tabela 10, observou-se que as diferencas foram significativas nas areas
de Conhecimento de Conteido, Planejamento e Instrucdo, Gestdo do Ensino e Motivacao,
Avaliacdo dos Alunos, Desenvolvimento e Diversidade e Trabalho Colaborativo.

Em todas as areas de conhecimento em que se verificaram diferencas significativas, 0s
professores experientes alcangcaram as médias mais elevadas que os iniciantes. Este resultado
é expectavel na medida em que a vivéncia no campo proporciona o desenvolvimento de
competéncias praticas, além de conferir aos experientes maior autoconfianca no
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desenvolvimento do processo ensino-aprendizagem. A area de Conhecimento de Contetdo
contempla parametros associados ao conhecimento do professor sobre diversos tipos de
atividades fisicas e motoras, as quais devem articular conceitos da area bioldgica visando a
formagé&o de pessoas fisicamente ativas.

Tabela 10. Comparacéo da autoavaliagdo de professores iniciantes e experientes em
areas de conhecimento

Areas de Conhecimento Classe de experiéncia X+DP Valor de t P
Conhecimento do Contetido Professores Iniciantes 8,341,583 2,481 016
Professores Experientes 9,3+1,71 ’ '
Planeiamento e Instrucio Professores Iniciantes 139+3,33 » 737 008
J ¢ Professores Experientes ~ 16,1+2,77 ’ '
Gestio do Ensino e Professores Iniciantes 8,5+1,96
L - - 2,279 .026
Motivacao Professores Experientes 9,741,98
L Professores Iniciantes 5,4+1,23
Avaliacéo dos Alunos - - 2,745 .008
Professores Experientes 6,2+1,22
Desenvolvimento e Professores Iniciantes 8,4+1,70 3.409 001
Diversidade Professores Experientes 9,9+1,74 ’ '
. Professores Iniciantes 4,6+1,75
Trabalho Colaborativo -2,710 .009

Professores Experientes 5,741,43

O dominio nesta area capacita o professor a analisar e fornecer feedback ao aprendiz
de forma consistente, bem como habilita-o ao desenvolvimento da capacidade de
argumentacdo sobre elementos chaves relativos ao ensino-aprendizagem e conteldo da
Educacao Fisica.

A identificagdo de uma autoavaliacdo significativamente inferior pelos professores
iniciantes (t=-2,481;P=.016) coloca em questdo a formacéo inicial recebida e, portanto, a
necessidade de uma formacdo continuada focada em processos compensatorios de deficit
oriundos da formacéo inicial (ERAUT, 1987 apud PACHECO E FLORES, 1999).

Os professores iniciantes atribuiram esta avaliacdo as competéncias relacionadas a
caréncia em conseguir descrever elementos conceituais e identificar os elementos criticos dos
conteudos que embasem a sistematizacdo do ensino (Tabela 11). Esta questdo, no campo da
Educacdo Fisica, parece, em parte, ter relacio com o discurso de desvalorizagdo dos
conhecimentos técnicos da area, em que lhes sdo atribuidas a responsabilidade pelo fracasso
da acdo interventiva da Educacéo Fisica na escola, sob o0 argumento da ruptura destas praticas
com as teorias que conduzam a formacgéo do cidaddo em sua esséncia.

Este discurso, inclusive presente no meio académico, onde se da a formacéao inicial
dos professores, argumenta que 0S jogos, esportes e demais atividades eminentemente
praticas, da forma como vem sendo desenvolvida, ndo ajuda a promover a reflexdo do aluno
sobre a importancia da educacdo fisica para sua vida. Com isso, 0s cursos tendem cada vez
mais a abreviar a formacdo pratica de futuros professores, ou ndo valoriza-la, criando um
circulo vicioso pernicioso para a formacgdo. Este resultado parece refletir a caréncia da
formacéo nesta area.

A area de Planejamento e Instrucdo contempla um conjunto de competéncias que,
primariamente, baseia-se na capacidade do professor articular o planejamento e a sua
concretizacdo no ensino. Esta capacidade estd vinculada ao desenvolvimento de umensino em
progressao desenvolvimental em que se articula planos de curto e longo prazo sem perder de
vista 0s objetivos de aprendizagem e as necessidades dos alunos de modo a garantir-lhes a
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motivacao necessaria para consecucao de aprendizagens significativas e Gteis. Ainda, articular
a capacidade de elaborar planos conexos ao desenvolvimento do ensino eficaz, integrando

adequadamente conhecimentos técnicos e pedagdgicos.

Tabela 11. Comparacéo da autoavaliacdo dos professores iniciantes e experientes em

competéncias de ensino

) o CIasse_:Ade_ N  X+DP Valor p
Areas/Competéncias experiencia t
Conhecimento do conteldo
Identificar elementos criticos das habilidades motoras e utiliza-los Iniciantes 32 2,740,67
em progressdes pedagdgicas que promovam aprendizagens. Experientes 29 33060 -3430 .001
Descrever conceitos e estratégias relacionadas com o Iniciantes 32  2,740,55
desenvolvimento de atividades fisicas e habilidades motoras. Experientes 29 314065 -2521 .014
Planejamento e Instrucéo
Identificar, desenvolver e implementar planos e objetivos ao nivel Iniciantes 32  2,6£1,00 2809 008
dos alunos. Experientes 29 324068 '
Planejar a curto/ longo prazo, tendo em conta as necessidades dos Iniciantes 32 2510,91
alunos, os programas e 0s objetivos de ensino. Experientes 29 314075 -2,960 .004
Selecionar e implementar estratégias de ensino com base no Iniciantes 32 29473
contetdo selecionado, nas necessidades dos alunos e em i T -2,151 .036
condicdes de seguranca, visando facilitar a aprendizagem Experientes 29 3,3#0,59
Gestdo do Ensino e Motivagéao
Gerenciar as condicGes de ensino (tempo, espaco, alunos) para Iniciantes 32 264075
proporcionar experiéncias de aprendizagem ativas e que atendam T -3,082 .003
a todos os alunos. Experientes 30 3,240,66
Avaliacéo dos Alunos
Usar técnicas de avaliacdo formativa e somativa (inclusive Iniciantes 32 26+0.80
autoavaliacéo e avaliacdes pelos pares) para analisar o nivel de T 3392 001
compreensdo e o desempenho dos alunos; fornecer feedback e Experientes 30 324059 o )
comunicar o progresso ao aluno e
Desenvolvimento e Diversidade
Monitorar as habilidades e competéncias dos alunos visando Iniciantes 32 2,610,70
desenvolver o ensino voltado para as suas necessidades fisicas, Experientes -3,884 .000
cognitivas, sociais e emocionais. 30 3,3#0,59
Identificar, selecionar e implementar atividades de ensino Iniciantes 32 2,840,69
adequadas ao conhecimento do aluno e ao ambiente de ensino- ; -2,333 .023

Experien ’
aprendizagem. xperientes 30 3.2:0,72

Identificar, selecionar e implementar o ensino adequado ao nivel Iniciantes 32 2940,61
de conhecimento, necessidades especificas e experiéncias . -2625 .011
anteriores dos alunos. Experientes 30 3,440,66
Trabalho Colaborativo
Identificar estratégias para se tornar um dinamizador da pratica de Iniciantes 32 2,440,87 2397 020
diferentes formas de atividades fisicas na escola e na comunidade. Experientes 30 294073 : '
Estabelecer relagdes produtivas com os pais ou responsaveis e Iniciantes 32 2,241,06
pares escolares, para apoiar o desenvolvimento e bem estar dos Experientes 30 284084 -2502 .015

alunos.

O professor deve dominar a apresentacdo de demonstracdes e explanagdes que visem
integrar conceitos elementares de atividade fisica a varios contextos onde é praticada,

tornando o conhecimento compreensivel, Util e seguro ao aluno.
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Os parametros desta area permitem conjeturar sobre a demanda por um conjunto de
competéncias alcangiveis mediante o trabalho de campo, isto €, através de vivéncias e
experiéncias em ambientes reais ou assemelhados de ensino (por exemplo: micro-ensino). A
significativa maior autoavaliacdo dos professores experientes (t=-2,737;pP=.008) pode residir no
fato de possuirem tempo suficiente para consolidar estas competéncias na préatica escolar.
Quanto aos professores iniciantes € natural que se sintam ainda inseguros pela prépria falta de
experiéncia no campo de trabalho. Ainda hoje, é reconhecida a dificuldade das instituicGes de
ensino superior em gerir programas de estagio supervisionado, processo de fundamental
importancia para o futuro professor desfrutar de diferentes experiéncias que lhes permita
adquirir competéncia para adequar o ensino as necessidades dos alunos e ao contexto escolar,
visando qualificar progressivamente as aprendizagens na disciplina.

Na area de Gestao de Ensino e Motivacao os parametros prevéem que o professor deva
ser capaz de promover diversificadas estratégias para desenvolver nos alunos comportamentos
pessoais e sociais adequados a construcdo de relacGes positivas em prol de um ambiente
produtivo de aprendizagem. Estas questdes devem ser evidentes tanto na elaboracdo do
curriculo, quanto na implementacdo da pratica letiva. Esta area se perspectiva no plano
relacional com o aluno, tanto no que diz respeito aos comportamentos disciplinares, quanto a
capacidade de prover ambientes de aprendizagem dindmicos e seguros para a aprendizagem
sistematica. Dessa forma, também a gestdo e motivacdo no ensino radica na pratica, pois se
constréi com base no convivio cotidiano. Assim sendo, mais uma vez a menor autoavaliagdo
dos professores inciantes volta a questdo problematica da formacédo inicial que parece nao
conseguir antecipar experiéncias de ensino que permita ao professor melhor se adaptar ao
ambiente letivo no inicio da docéncia.

Na &rea Gestdo do Ensino e Motivacdo, a competéncia em que surge diferenca
significativa em relacdo aos professores experientes esta relacionada com a maior dificuldade
dos iniciantes em conceber “estratégias de gestdo do tempo, espaco e organizacao dos alunos
de modo a constituir um ambiente ativo e dinamico de aprendizagem que atenda a todos 0s
alunos” (Tabela 11). Essa competéncia poderia ser aprimorada na formacéo inicial mediante a
supervisdo efetiva de orientadores durante as oportunidades de pratica de ensino
(JANUARIO, 1992). Os moldes de formacdo continuada formal frequentada por esses
professores dificilmente sanardo suas necessidades, restando a aprendizagem mediante ensaio
e erro.

Na area de Avaliacdo dos Alunos ganha relevo a competéncia em “selecionar e
desenvolver instrumentos de avaliacdo que sejam validos e fiaveis e que foquem nas distintas
dimens@es da aprendizagem de individuos e/ou grupos ”, sempre preservando a coeréncia com
os objetivos de ensino propostos. O professor deve demonstrar a capacidade de interagir a
avaliacdo somativa e formativa de modo que ela retorne aos alunos em forma de feedback
sobre o seu desempenho e progresso nos dominios psicomotor, cognitivo e afetivo. Deve
buscar conduzir avaliacdes que induzam os alunos a exercitarem tanto a autoavaliacdo quanto
a avaliacdo entre pares, envolvendo-os em um processo de autoanalise e reflexao.

E importante referir que a avaliagdo é um permanente problema para pessoas e
instituigdes, pois admitem critérios variados que radicam na visdo de mundo de quem avalia e
de quem ¢é avaliado. Embora sejam os professores iniciantes a se autoavaliarem
significativamente com menor dominio (t=-2,745;P=.008) nesta competéncia, ndo estdo longe
desta problematica os professores experientes. Esta questdo torna-se mais polémica, ainda,
considerando o status da disciplina de educacdo fisica no curriculo educacional e na escola.
Certamente, a melhor autoavaliacdo dos professores experientes ndo deixa de ocultar
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demandas de formacdo voltadas para a construcdo de processos avaliativos consistentes e
comprometidos com o desenvolvimento do processo ensino-aprendizagem.

A éarea de Desenvolvimento e Diversidade se constitui no grande desafio da
contemporaneidade nas mais diversas culturas. Esta area retne duas areas dos Standards norte
americanos para a Educacédo Fisica e foi agrupada pelas questdes que se colocam em comum,
portanto, contemplando complexas questdes como crescimento, desenvolvimento e
diversidade. As competéncias prevéem que o professor deve demonstrar a capacidade de ter o
aluno como elemento central do processo ensino-aprendizagem, atentando para as suas
estratégias de aprendizagem e experiéncias pregressas. Isto requer do professor a capacidade
para estabelecer diferentes formatos de ensino, a selecdo de estratégias inovadoras de ensino
para alcancar as demandas dos alunos e a capacidade de interacdo dindmica com a equipe
pedagdgica e de apoio da escola visando prover suporte aos alunos. E fundamental que o
professor possua desenvolvida capacidade para observar e monitorar constantemente o
desenvolvimento do aluno de modo a melhor compatibilizar o ensino ao estagio de
desenvolvimento, portanto, de suas necessidades. Para isso, o professor deve ser capaz de
sistematizar o processo ensino-aprendizagem buscando individualizar o ensino para atender
0s alunos ou grupos que ndo se encontrem dentro da margem de normalidade da turma em
termos de desempenho escolar. Assim, o professor deve planejar e implementar oportunidades
de praticas significativas construidas tendo como base a articulacdo entre a avaliacdo do nivel
de compreensdo dos alunos, o ambiente de aprendizagem e as tarefas de aprendizagem.

Dentre as competéncias autoavaliadas em menor grau pelos professores iniciantes (t=-
3,409; P=.001), sobressaem aquelas relacionadas a “capacidade de adequacdo acurada do
ensino as demandas pessoais dos alunos ” (Tabela 11). Carece-lhes, em funcéo das respostas
ao questionario, a capacidade de articulagdo do ensino as necessidades fisicas, cognitivas,
emocionais e sociais do aluno; ao nivel de sua compreensao e de suas experiéncias anteriores
e, por fim, ao ambiente ensino-aprendizagem. De fato, as competéncias que compdem esta
area de conhecimento sdo demasiadamente complexas, pois envolvem o pressuposto da
alteridade e, como tal, se desenvolve mediante a efetiva vivéncia. Por isso, mesmo o0s
professores experientes certamente apresentam margens para o desenvolvimento destas
competéncias tdo necessarias ao ensino comprometido com as aprendizagens significativas e
consequentemente, com o crescimento e o desenvolvimento do aluno.

Finalmente, a area de Trabalho Colaborativo advoga um conjunto de competéncias
relacionadas a assuncdo de responsabilidades e compromissos do professor com e em defesa
da escola, dos alunos e da comunidade circundante, exigindo consciéncia e engajamento
social. Considerando o campo da Educacao Fisica, isso se traduz em proporcionar condicdes,
tanto na escola como na comunidade, para as pessoas de manterem ativas e experimentarem
uma larga gama de atividades fisicas de carater diversificado. Sob esta perspectiva, a
vinculagcdo do professor a sua comunidade profissional e aos diferentes niveis do campo
educacional, bem como a natureza e estilo de gestdo escolar proporciona condi¢bes de
dialogos entre pares em sistema de rede no intuito de estabelecer relacdes colaborativas que
gerem facilidades e expertise através das trocas e intercambios experienciais, pois estes
certamente repercutirdio em oportunidades que se extenderdo para todos aqueles que
desfrutam de sua intervencao profissional.

Observando a Tabela 11, verifica-se que as autoavaliacdes mais baixas dos professores
iniciantes na &rea Trabalho Colaborativo (t=-2,710; P=.009) estdo voltadas para as
competéncias relacionadas a “dinamizacdo de préaticas de atividades fisicas na escola e na
comunidade, bem como em estabelecer relacdes produtivas com individuos da comunidade
escolar” (pais/ responsaveis e pares escolares) visando apoiar o bem estar e desenvolvimento
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dos alunos. Estas dificuldades informadas pelos professores ndo se restringem apenas a area
de Educacdo Fisica, mas a toda comunidade escolar, se constituindo um obstaculo para os
sistemas de ensino em prol do desenvolvimento de uma educagéo eficaz.

A escola tem sido sobrerresponsabilizada pelo processo de educacédo de nossos jovens
e tendo que assumir compromissos educacionais que caberiam a familia. Considerando a
Educacdo Fisica neste contexto, se agrava o fato de seu curriculo ndo ser valorizado e a
disciplina ser vista como um mero espaco para o lazer e divertimento dos alunos. Esta é uma
competéncia que interdepende do processo de socializacdo do professor no ambiente escolar e
comunitario correlato, portanto, também de experiéncia e conhecimento deste contexto.

As acdes colaborativas tem o potencial de permitir aos professores compartilhar
experiéncias e assim aprenderem uns com os outros. No entanto, 0 meio académico e a
literatura tem sido sensivel e apontado que pouco espaco ha para os professores promoverem
estas interacdes, apesar de se perceberem grupos que resistam e buscam espacos de dialogos
com os sistemas de ensino para a sua realizacdo, denotando a auténtica necessidade por este
tipo de formacdo. No relato do perfil de formacdo continuada dos professores, em geral,
verificou-se a grande valorizacdo que estes conferem as aprendizagens colaborativas, mas
também verificou-se que elas ainda sao incipientes.
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5. CONSIDERACOES FINAIS E RECOMENDACOES

Esta pesquisa se propds a descrever e caracterizar o perfil de formacéo continuada e a
autoavaliacdo dos professores de Educacdo Fisica sobre seu dominio em areas de
conhecimento e competéncias necessarias ao ensino de educacdo fisica, fendbmeno que
também foi objeto de comparacédo entre professores de iniciantes e experientes. Assim, as
consideragdes finais culminam com ilagcBes em carater de sinteses a respeito dos resultados
obtidos em funcdo dos objetivos propostos e em sintonia com a teoria apresentada na
pesquisa.

Os resultados mostraram que a quantidade de formacdes na area pedagdgica se
sobressaiu significativamente em relacdo a area técnico-bioldgica. Apesar de muitos
professores atuarem tanto no campo educacional, como em outros espacos profissionais da
Educacdo Fisica, constatou-se o perfil de formacdo maioritariamente identificado com
conhecimentos relacionados ao ensino e ambiente escolar. Verificou-se, em termos gerais,
que os professores freqlientaram em maior proporcao modalidades consideradas tradicionais e
de curta duragdo e, considerando a ldgica de freqiiéncia e investimento pessoal informada,
constatou-se que estas modalidades em sua maioria sdo proporcionadas pelos sistemas de
ensino no qual os professores atuam, ou seja, modalidades estruturadas sob o modelo escolar
de formacéo, em que as acOes formativas privilegiam as necessidades das instituices que as
oferecem, sendo compulsérias aos professores. Portanto, se por um lado servem aos sistemas
para normatizar acdes e processos, por outro, ndo garante a atencdo as necessidades de
formac&o do professor no que diz respeito a contextualizacdo de uma agdo educativa de modo
a torna-la mais eficaz, bem como as suas expectativas de desenvolvimento profissional.

Apesar de alcancar apenas um ter¢o da amostra, surpreendeu a opgdo dos professores
por cursos de educagdo a distdncia. Como afirma a literatura, e face as politicas da pasta
nacional de educacdo, este tipo de formacdo tem se tornado comum nos Gltimos anos,
fomentada principalmente com incentivo governamental. No entanto, os resultados obtidos
em formacgOes dessa natureza devem ser monitorados para avaliar os seus efeitos formativos
para a escola e em atencdo as expectativas dos professores, bem como serem suscetiveis de
revisdo, pois apesar da experimentacdo informada pelos professores, o seu nivel de
valorizagdo ndo foi tdo substantivo. Apesar da ineroxabilidade das TICs na atual sociedade e,
por extensdo, também na Educacéo, é imprescindivel que o formato deste tipo de formacéo
seja constantemente avaliado para simplesmente ndo se tornar um substituto mais econdmico
das formacdes presenciais. Este argumento vai ao encontro do que os autores da area criticam
quando fazem referéncias aos formatos de cursos a distincia e sua semelhanca com
modalidades presenciais e tradicionais focadas exclusivamente na transferéncia de
conhecimentos. A seguir dessa forma, a experiéncia da formacao continuada presencial ilustra
a faléncia de modelos desta natureza. Compreende-se que a “WEB”, no sentido mesmo de
rede, tem potencial para a tecitura de relacdes entre pessoas e, como tal, para proporcionar
meios de integra-las em prol tanto do desenvolvimento pessoal do professor, quanto do
sistema educacional.

Conquanto o perfil de formagdo continuada se mostre associado a modelos
tradicionais e modalidades eventuais e de curta duracdo, a analise da valorizacdo conferida
pelos professores as modalidades freqlentadas permite constatar que aquelas consideradas
mais significativas para a pratica profissional dos professores foram as de caracteristicas
consistentes e que possibilitam contextualizar conhecimentos tedricos com a préatica de
ensino, como por exemplo, o mestrado, doutorado e a especializacdo. Embora ainda seja
incipiente a participacdo nestas modalidades, praticamente todos os professores que as

71



frequentaram as valorizaram como uma das que mais contribuiram para sua pratica
profissional. Levando em consideracdo que o mestrado e o doutorado séo realizados, em sua
grande maioria, uma sO vez durante toda a carreira, esses dados tornam-se significativos para
expressar 0 valor de que estas formacdes tém para os professores. De referir, também, que
estas modalidades de formacdo demandam elevado nivel de envolvimento e
comprometimento com os estudos visando a propria formacdo, portanto, diferente de
modalidades em que os professores sdo colocados mais na condi¢do de expectadores do que
de construtores do préprio desenvolvimento.

De acordo com a teoria existem modelos de formacdo continuada centrados na
deficiéncia, na mudanca, no crescimento e na resolucdo de problemas. Quanto mais
consistente, mais a formacdo continuada permitira altos niveis de desenvolvimento
profissional do professor. A formacdo poOs-graduada tem o potencial para proporcionar
possibilidades de o professor gerir a sua formacao e, dessa forma desenvolver um conjunto de
competéncias de mais alto nivel com previsiveis efeitos qualitativos para o sistema de ensino
e para o aluno, enquanto elemento central do processo educativo. Os cursos de carater
avancado, como é o caso dos stricto sensu desenvolvem capacidades reflexivas e
interpretativas no mais alto nivel. O incremento da autonomia para a realizacdo de
investigagdes e a efetiva produgéo do conhecimento sdo competéncias que a literatura aponta
como fundamentais e desejaveis aos profissionais da Educacao em geral.

Neste caso, os documentos legais e normativos encontram-se mais avangados que a
pratica corrente nos sistemas de ensino, pois estes fundamentos estdo previtos em documentos
como 0s PCNs e as OrientacGes da Rede Nacional de Formacdo Continuada de Professores,
cabendo aos sistemas de ensino a responsabilidade de desenvolver acbes de incentivo a
qualificacdo docente. Na medida em que se pretende que o professor desenvolva a
responsabilidade e autonomia para gerir o processo de desenvolvimento profissional,
compatibilizando a sua formacgédo tanto com a demanda do sistema, quanto com as suas
pessoais, a formacdo deve partir da motivagdo pessoal do professor, pois a possibilidade de
atencdo as suas necessidades profissionais serdo ampliadas.

E necessario, também, que a formagio continuada esteja associada & promogdo na
carreira com correspondentes beneficios financeiros, haja vista que estas formacdes, em geral,
sdo, a0 menos nas regides onde transcorreu a pesquisa, desvalorizadas e muitas vezes pouco
ou nada acrescentam em termos financeiros e de promocéo profissional aos professores.

Percebe-se que apesar da participacdo em modalidades de carater compulsério, estas
nao sdo valorizadas pelos professores como as sdo pelos sistemas de ensino. Exemplo disso
sdo também as formacgdes centradas na escola, as quais os professores apresentam elevado
indice de valorizacdo. Observou-se que os professores em sua maioria valorizaram as
formagGes de carater inovador, como as colaborativas dentro da escola. Este resultado se
mostra significativo ao identificar que para a grande maioria dos professores as interacGes e
dialogos com outros profissionais da escola foram considerados experiéncias de formacéo
muito importantes. Este tipo de formagdo centrada na escola vai ao encontro das perspectivas
criticas e reflexivas, as quais, como conceitualizadas neste estudo, valorizam projetos de
formacg@o mais contextualizados com a pratica e a realidade em que os professores atuam.

A valorizacdo dos conhecimentos dos professores proporcionados pelas agdes de
formacdes geradas na escola possibilita ressaltar a importancia de se aprofundar estudos sobre
os beneficios que estas acarretam para a pratica e desenvolvimento profissional dos
professores, na medida em que as formacGes tradicionais j& ndo ddo mais conta das
necessidades e interesses de sistemas de ensino e dos professores.
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A autoavaliacdo provida pelos professores sobre as suas competéncias em areas de
fundamental importdncia ao ensino de educacdo fisica pode fornecer pistas de suas
necessidades de formacdo e nortear politicas de formacdo continuada nesta area disciplinar.
Constatou-se, em geral, que os professores autoavaliaram como menos desenvolvidas as areas
de Tecnologia, Trabalho Colaborativo e Reflexao.

O trabalho colaborativo e a reflexdo ressaltam a importancia de projetos formativos
centrados na escola e na valorizacdo da experiéncia e troca de saberes como requisito
fundamental para se discutir e refletir a pratica profissional e educativa. Somente com o pleno
envolvimento dos professores no contexto social escolar os efeitos das agdes educacionais
extrapolardo as fronteiras da escola.

Quanto & tecnologia, os resultados mostram as dificuldades encontradas pelos
professores em relacdo ao uso desta ferramenta como mecanismo de suporte ao ensino e a
aprendizagem. Estes resultados permitem inferir que embora nos Gltimos anos tenham sido
realizados projetos de incentivo a formacao continuada dos professores, principalmente por
meio da educacdo a distancia, a sua preparagao para a utilizacao destas ferramentas ndo estao
em consonancia com a proposta de formacao oferecida, pois como a literatura relata, muitos
professores ainda possuem uma perspectiva tradicional de ensino e aprendizagem, ndo por
escolha, mas por se sentirem inaptos ao uso das tecnologias. Sendo assim, considera-se que a
eficacia neste tipo intervencdo educativa depende de uma formacéo tecnoldgica adequada aos
professores e suas agendas especificas de ensino.

A comparacdo do perfil de participacdo em acdes de formacdo continuada dos
professores iniciantes e experientes reflete os resultados encontrados na analise global da
amostra, com alguns destaques. Os professores experientes apresentaram um perfil de
participacdo mais diversificado em modalidades formativas, na medida em que apresentaram
médias de participacdo superior em sete modalidades de formacdo, enquanto os iniciantes em
duas. Confirma-se a ilagdo de que as formacdes freqlientadas pelos professores carecem de
aprofundamento e contextualizagdo, portanto, de consisténcia para proporcionar o
desenvolvimento de efetivas competéncias para a solucdo de problemas praticos do ensino-
aprendizagem.

No entanto observou-se que os professores das duas classes foram coerentes na busca
de formacdo maioritariamente relacionada a area pedagodgica, a qual apresenta o maior
potencial para influenciar as suas atividades profissionais e de ensino. E plausivel afirmar que
a maior busca dos professores iniciantes por conhecimentos na area técnico-biolégica vincula-
se a sua necessidade de estabilidade profissional e financeira, na maioria das vezes, em
espacos de academias e projetos sociais esportivos quer voltados para o lazer ou para a
formacdo esportiva de jovens, i.e., em espacos ndo escolares. Este perfil verificado entre os
iniciantes se fortalece diante de sua clara intencdo em autofinanciar acdes de formacéo
continuada nesta area, a qual que acusou ser significativamente superior aos professores
experientes.

Outro fator positivo a destacar ¢ o fato de ja aparecer um crescente interesse e
valorizacdo por cursos com maior densidade como as especializagfes, mestrado e doutorado,
pois estas formagGes conduzem ao desenvolvimento de capacidades reflexivas e
interpretativas no mais alto nivel, incremento da autonomia para a realizacdo de
investigacbes, dominio de métodos e técnicas de pesquisa, bem como a autonomia na
producdo do conhecimento. Destaca-se que, principalmente no Rio de Janeiro, a formacéo
neste nivel na &rea de Educacdo Fisica € demasiadamente restrita, condicionando a
participacdo dos professores. Soma-se a isso a falta de uma politica dos sistemas de ensino
para proverem aos professores as condi¢des essenciais para a realizacdo de formagdes desta
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natureza, pois os docentes que se propdem a empreitada, na maioria das vezes, o fazem com
sobrecarga de trabalho nas escolas.

E urgente uma politica que vincule a formacfo continuada com os processos de
avaliacdo para progressdo na carreira. Ainda assim, a inexisténcia de diferencas entre os
grupos de professores indica a possibilidade de, a médio prazo, os sistemas de ensino
contarem com profissionais melhor qualificados, pois esta tendéncia, observada
principalmente entre os professores iniciantes, deriva da dindmica académica em que estavam
inseridos a bem pouco tempo na graduacdo, e das oportunidades e ganhos que a formacao
stricto sensu apresenta de potencial.

Os resultados relativos aos processos de formacgdo centrados na escola, e percebidos
em maior grau pelos professores experientes, mas valorizados indiferenciadamente por
ambos, insinua aos sistemas de ensino e ao meio académico o seu valor. Apesar desta
pesquisa ndo alcancar possibilidades de interpretar a natureza, dindmica e qualidade destas
formacdes, verifica-se uma sinalizacdo para a sua importancia na medida em que 0s
professores parecem utiliza-las, ainda que de forma assistematic e, principalmente, valoriza-
las. Esta questdo merece aprofundamento, pois a infraestrutura, a dindmica escolar e a
tecnologia de desenvolvimento destes processos ainda sdo por demais incipientes, pois
presume-se haver mais teoria que agdes praticas constitutivas e efetivas. Os resultados
relativos a autoformacdo parecem ratificar estas ilacdes na medida em que os professores
comunicam como significativa fonte de autoformacéo o didlogo com os pares como processo
de formacao pessoal.

Em relacdo a comparagdo da autoavaliagdo de competéncias e areas de conhecimento
pelos professores iniciantes e experientes, verificou-se um quadro corroborado pela literatura,
em que os professores iniciantes denotam mais necessidades de formacdo em é&reas de
Conhecimento do Conteudo, Planejamento e Instrucdo, Gestdo do Ensino e Motivacdo,
Avaliacdo, Desenvolvimento e Diversidade e Trabalho Colaborativo. O fato dos professores
experientes apresentarem avaliaces significativamente superiores nestas areas, no entanto,
nao significa o alcance pleno de suas competéncias, pois 0s resultados mostram margens (que
derivam da prépria autoavaliacdo) para o continuo desenvolvimento das competéncias de
ensino.

E plausivel considerar que muitas das competéncias e areas de conhecimento melhor
avaliadas pelos professores experientes resultam da experiéncia de anos de servico, da
interacdo com pessoas e conhecimento do ambiente escolar. Mas questdes relacionadas a
avaliacdo, atencdo a diversidade, atitude reflexiva, uso de tecnologias no ensino ainda se
colocam como desafios a sociedade e, consequentemente, a escola e, portanto, indicadoras de
necessidades de formagdo continuada, independente do nivel de experiéncia.

Quanto aos iniciantes, de forma inversamente proporcional, a falta de experiéncia lhes
custa caro, causa em que radica muitas de suas autoavaliagfes em menor escala. Relacionando
as competéncias em que se autoavaliaram em menor grau do que 0s experientes com as areas
de conhecimento em que se deram, sdo nitidas as dificuldades sentidas por estes jovens
profissionais no que tange a articulacdo de conhecimentos técnicos e pedagdgicos na area de
Educacdo Fisica; a articulagdo do planejamento em seus diversos niveis com o ensino
propriamente dito em funcdo de metas estabelecidas; as dificuldades em definir
comportamentos e posturas pedagdgicas orientados para o0 ensino que conduza os alunos a
aprendizagens significativas; as dificuldades de conter comportamentos inapropriados dos
alunos ou, por outro lado, a capacidade para promover nestes sujeitos comportamentos
positivos que favorecam o respeito, a colaboracdo e contribuam para um ambiente letivo
dindmico e produtivo; a articulagcdo de competéncias de diferentes areas, como € o caso do
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tripé formado pelo conhecimento de conteido — planejamento — avaliacdo, o qual contribui
decisivamente para o desenvolvimento da capacidade do docente adequar o nivel do ensino as
capacidades dos alunos, provendo-lhes feedback para a promogéo do aprendizado; e, por fim,
ao seu sentimento reduzido de capacidade em interagir com a comunidade escolar de forma
dindmica e produtiva. Muitas destas competéncias e conhecimentos interdependem e se
desenvolvem progressivamente desde a formacao inicial.

Assim, estes resultados, observadas pelo enfoque dos professores iniciantes remetem a
interessantes questdes. Uma delas diz respeito ao que insistentemente a literatura tem
incorporado de recomendacdes em relacdo a formacdo inicial e sobre a necessidade de suporte
colaborativo aos professores ja profissionalizados, por profissionais mais experientes, bem
como sua ambientacdo na fase inicial de socializagé&o profissional no meio escolar.

Com relacdo a formacdo inicial, as instituicbes de formacdo cabem normatizar o
processo formativo, vinculando a indissociabilidade entre a teoria e pratica, calcada na
intensificacdo de experiéncias letivas e de investigacdo durante a formacdo inicial, visando
desenvolver a0 maximo as competéncias que permitam aos professores solucionar o0s
problemas praticos do ensino com os quais se deparardo na tarefa pedagdgica. Estas
recomendacdes, inclusive, foram fortemente incorporadas nas dltimas reformas curriculares
dos cursos de pedagogia e licenciaturas, incluindo-se ai a Educacdo Fisica, em que se
aumentou a carga horaria de estagios, atividades complementares e trabalho de conclusdo de
curso.

Em relacdo ao professor recém chegado a escola, o suporte colaborativo e a devida
ambientacdo no/ao meio escolar tém sido reconhecidos como medidas producentes ao
processo de socializacdo destes professores, tendo em vista a importancia do periodo inicial
de exercicio da profissdo para a efetividade da formacdo do professor e de seu
desenvolvimento profissional. Na seara dos sistemas de ensino ja se ensaiam acdes neste
sentido, como por exemplo, propostas de tutoria em carater colaborativo aos novos
professores por professores mais experientes do sistema de ensino no Municipio do Rio de
Janeiro (Resolugdo 1196, 02/08/2012), bem como a formacdo remunerada dos professores
antes mesmo de iniciar suas atividades letivas na escola em Sao Paulo através do programa
Mais Qualidade na Escola (projeto de lei complementar n° 29, de 2009) que, apesar de
criticado pelo seu sentido de avaliacdo para a efetivagdo contratual, prevé uma formagéo em
nivel de especializacdo aos professores iniciantes. Os aspectos positivos destas acdes estdo no
foco dirigido aos processos de socializagdo de conhecimento e praticas dos professores.

Em carater derradeiro, cabe mencionar que nas areas de Tecnologia e Reflexdo e,
consequentemente, nas competéncias correlatas, as autoavaliaces dos professores de ambas
as classes ndo se diferenciaram e apresentaram indices menores que as demais, entendendo-
se, por isso, como areas sombrias nas quais a intervencdo da formacdo continuada pode em
muito contribuir para o desenvolvimento dos sistemas de ensino, do professor e do processo
educativo mais elementar. Quanto a Tecnologia, ja existe uma consideravel defasagem entre
as préaticas pedagogicas classicas da escola e o conhecimento tecnoldgico que porta o aluno,
dando indicios de que este se constitui em um dos aspectos que justifica o desinteresse do
aluno pelo ambiente e praticas escolares. Quanto a reflexdo, sendo o processo educativo
eminentemente interativo, ndo se pode negar consciéncia ao fator reflexivo enquanto
elemento mediador de relagdes em um ambiente social tdo complexo quanto a escola.

Como se afirma no carater metodoldgico, esta pesquisa teve o carater exploratorio no
sentido de levantar questdes dignas de aprofundamentos em investigacfes posteriores. Nesse
sentido, as reflex6es finais sdo encaminhadas em forma de recomendacdes para futuras
pesquisas. Os resultados da pesquisa quantitativa permitem com alguma acurécia dizer “o
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que”, mas nem sempre o “porque”. Em vista disso, entende-Se que a pesquisa qualitativa seja
uma via adequada para aprofundar o conhecimento sobre a formacdo continuada de
professores em diferentes contextos.

Surge, assim, desta investigacdo, questionamentos sobre como se da efetivamente os
processos de formacdo centrados na escola de carater colaborativo entre os professores,
considerando que a forma de organizacdo das escolas nem sempre contemplam possibilidades
de interlocucdo entre os pares? Considerando as experiéncias de autoformacdo declaradas
pelos professores, como ocorre a gestdo deste processo frente aos desafios surgidos na pratica
pedagdgica e se esta experiéncia se integra ao projeto pedagdgico da escola? Quais as
repercussdes da formacdo continuada em um contexto em que os professores atuam em niveis
tdo distintos de ensino? Atualmente existem Municipios que tentam vincular a promogdo na
carreira as exigéncias de participacdo em a¢des de formacdo continuada, dessa forma, quais
sdo os critérios que vem sendo adotados e normatizacBes proprias a cada sistema, e em que
medida estdo centradas nos interesses dos sistemas de ensino ou nas necessidades dos
professores, e como 0s professores percebem esta iniciativa? Quais sdo as causas que 0S
professores iniciante atribuem a percepcdo de defasagem de suas competéncias para atuar no
ambiente escolar? Como percebem a possibilidade de tutoria visando a sua ambientagéo e
socializag&o inicial ao contexto escolar?

A experiéncia, sem dlvida, € importante requisito para o desenvolvimento de
competéncias e habilidades de ensino, pois estas dependem de processos relacionais para o
seu efetivo desenvolvimento. Assim, quanto mais o processo de formacao inicial e continuada
se aproximar deste principio, preservando uma praxis genuina, maior serdo as possibilidades
de sucesso do professor na conducdo dos alunos a aprendizagens significativas.

Muitas sdo as formas de pensar a formagdo continuada e talvez por isso, esta esteja
relatada na literatura com diferentes designacdes. A partir das analises e reflexdes
desenvolvidas nesta pesquisa, considera-se que, embora o termo formagdo continuada tenha
sido a melhor designagdo para caracterizar a especificidade deste estudo, acredita-se que o
processo de desenvolvimento profissional do professor vai alem da formacao posterior a sua
formacado inicial.

Esta pesquisa parece mostrar que a experiéncia € um elemento de fundamental
importancia para o bom desempenho profissional dos professores. Porém, esta pode ndo estar
somente atrelada as experiéncias da pratica profissional, mas também a experiéncias sociais,
culturais e de trajetdria de vida.

Portanto, acredita-se que o termo mais adequado para designar o processo formativo
continuo seja Educacdo Permanente, pois abrange uma formacdo que se inicia desde o ensino
bésico, passando pela formag&o inicial e que continua durante toda a trajetéria profissional e
de vida do professor.

Assim, pretende-se proporcionar o entendimento de que a formagédo de professores vai
além da simples aquisicdo de conhecimentos, pois proporciona ao professor experiéncias de
cunho profissional, cultural e social em atengdo as exigéncias de um contexto profissional tdo
heterogéneo, no que diz respeito a cultura, aos valores e as transformac@es da sociedade.

76



6 REFERENCIAS

ALBERTANI, H. M.. A formacao continua de professores nos trabalhos de pos-graduagao.
In: REUNIAO ANUAL DA ANPED. 22., 1999, Caxambu. Anais... Minas Gerais:1999.

ALVES, W. F. A organizacédo do trabalho pedagdgico na Formacao continuada em Educacéo
Fisica escolar: Para além do paradigma conservador. Lecturas, Educacion Fisica y
Deportes, Revista Digital, Ano 09, Buenos Aires, setembro 2003. Disponivel em
http://www.efdeportes.conV. Acesso em: 24 Nov. 2010.

. A formacdo continuada e o desenvolvimento profissional do professor:
paradigmas, saberes e praticas nos cursos de especializacdo em educacdo fisica escolar.
Revista brasileira Educacao Fisica e Esporte. Sdo Paulo, v.19, n.1, p.35-48, jan./mar. 2005.

AMBROSETTI, N. B. ; RIBEIRO, M. T. M. A Escola como Espago de Trabalho e Formacéo
de Professores. In. CONGRESSO ESTADUAL PAULISTA SOBRE FORMACAO DE
EDUCADORES: FORMACAO CONTINUADA. 8., 2005. S&o Paulo. Anais...Universidade
Estadual Paulista. 2005, p. 39-48.

ANDIFES. Reforma Universitaria: proposta da ANDIFES para a reestruturacdo da educacéo
superior no Brasil. Brasilia: ANDIFES, jun. 2004. Disponivel em www.andifes.org.br.
Acesso em 13 abr. 2012,

ANDRADE, M. M. Como preparar trabalhos para cursos de pos-graduacdo: nogdes
praticas. 5. ed. Sdo Paulo: Atlas, 2002.

ANDRE, M.; SIMOES, R. H. S.; CARVALHO, J. M.; BRZEZINSKI, I. Estado da Arte da
Formacéo de Professores no Brasil. Cadernos CEDES, ano 20, n° 68, Dezembro 1999.

AZEVEDO, A. M. P. et. AL. Formacao continuada na pratica pedagdgica: a educacao fisica
em questdo. Movimento, Porto Alegre, v.16, n.04, p.245 — 262, outubro/dezembro, 2010.

BARRETO, E. S. S.; PINTO, R. P.; MARTINS, A. M.. Formagdo de Docentes a Distancia:
Reflexdes sobre um Programa. Cadernos de Pesquisa. n.106, p.81-115, margo de 1999.

BERLINER, D. C. Expertise: The wonders of exemplary performance. In. MANGIERI,
JN.I;; BLOCK, C. C. (Eds.). Creating powerful thinking in teachers and students. Ft.
Worth, TX: Holt, Rinehart and Winston. 1994. p. 161-186.

BORGES, A. S. Anélise da formacdo continuada dos professores da rede publica de ensino do
estado de S&o Paulo. In: MARIN, A. J. (org.). Educacao continuada: reflexoes, alternativas.
Campinas: Papirus, p. 39-61, 2000. (Colecao Magistério: formacdo e trabalho pedagdgico)

BRACHT, V. A pesquisa pedagdgica em educacéo fisica: o estado da arte. In.COMBRACE,
12., 2001, Anais... Caxambu: (s.ed.), 2001. 1 CD — ROM.

BRASIL. Ministério da Educacdo (2002). Secretaria de Educacdo Média e Tecnoldgica.
PCN+ Ensino Médio: Orientacdes Educacionais complementares aos Parametros Curriculares
Nacionais. Linguagens, Codigos e suas Tecnologias. Brasiliaz MEC/SEMTEC, 2002a.
Disponivel em:_http://www.mec.gov.br. Acesso em: 24 jul. 2012.

77


http://www.efdeportes.com/
../../../../J.Henrique/AppData/Local/Microsoft/J.Henrique/AppData/Roaming/Microsoft/Word/:%20http:/www.mec.gov.br

Ministério da Educacdo (2002). Secretaria de Educacdo Fundamental.
Referenciais para Formacdo de Professores. Brasilia: MEC/SEF, 2002b. Disponivel em:
http://www.mec.gov.br. Acesso em: 24 jul. 2012.

. Ministério da Educacéo (2009). Secretaria de Educacédo Béasica. Rede Nacional de
Formacdo Continuada de Professores. Brasilia: MEC, 2004c. Disponivel em:
http://www.mec.gov.br. Acesso em: 24 jul. 2012.

. Congresso Nacional. Lei n.° 10.172/2001 ( Lei Ordinaria), de 09 de janeiro de 2001.
Aprova o Plano Nacional de Educacdo e da outras providéncias. Diario Oficial da Unido.
Brasilia, DF, 09 jan. p.1. 2001

. Congresso Nacional. Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as
diretrizes e bases da educacdo nacional. Diario Oficial da Unido, Brasilia, DF, 23 dez. 1996.

. Congresso Nacional. Decreto n.° 5.800, de 08 de junho de 2006. Dispde sobre o
Sistema Universidade Aberta do Brasil - UAB. Diario Oficial da Unido, Brasilia. DF, 08 jun.
2006.

CALDEIRA, A.M.S. A formacdo de professores de educacdo fisica: quais saberes e quais
habilidades? Revista Brasileira de Ciéncias do Esporte. V.22, n.3, p.87-103, maio 2001.

CAMPELLO, B. S.; CENDON, B. V.; KREMER, J. M. (ORG). Fontes de informacéo para
pesquisadores e profissionais. Belo Horizonte: Ed. UFMG, 2000. 319p.

CARMO, H; FERREIRA, M.M. Metodologia da investigacdo: guia para auto-
aprendizagem. Editora da Universidade Aberta. Pal&cio Ceia, Lisboa. 1998.

CARVALHO, J. M.; SIMOES, R. H..O que dizem os artigos publicados em periédicos
especializados, na década de 90, sobre o processo de formagdo continuada do professor? In:
REUNIAO ANUAL DA ANPED , 22., 1999, Caxambu, Anais...Minas Gerais, 1999.

CHANG, E. SIMPSON, D. The Circle of Learning: Individual and Group Processes.
Educational  Policy  Analysis  Archives, 5(7). 1997. Disponivel  em
http://olam.ed.asu.edu/epaa, acesso em: 20 Jun. 2011.

CHIMENTAO, L. K. O significado da formagéo continuada docente. In: CONPEF:
CONGRESSO NORTE PARANAENSE DE EDUCACAO FISICA ESCOLAR. 4., 2009,
Universidade Estadual de Londrina, Anais... Parand, 2009. ISBN 978-857846-045-7

CRISTINO, A.; KRUG, H. Um olhar critico reflexivo sobre a formagdo continuada de
professores de educacao fisica da rede municipal de santa Maria. Porto Alegre: Movimento.,
v.14, n° 01, 2008, p.63 — 83.

COLLARES, C. A.; MOYSES, M. A.; GERALDI, J. W. Educacdo continuada: A politica da
descontinuidade. Educacdo e Sociedade. Ano.20, n° 68, Dezembro de 1999. Disponivel em
<http://www.cedes.unicamp.br/revista/rev/rev68.html> . Acesso em: 20 Abril 2012.

COSTA, N. M. L. A formacdo continua de professores — Novas tendéncias e novos caminhos.
Holos. Ano 20, v.03, dezembro de 2004. Revista de Divulgacdo Cientifica e Tecnoldgica do
Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande do Norte.

78


../../../../J.Henrique/AppData/Local/Microsoft/J.Henrique/AppData/Roaming/Microsoft/Word/:%20http:/www.mec.gov.br
../../../../J.Henrique/AppData/Local/Microsoft/J.Henrique/AppData/Roaming/Microsoft/Word/:%20http:/www.mec.gov.br

DAY, C.. Desenvolvimento profissional dos professores: Os desafios da aprendizagem
permanente. Porto: Porto Editora, Portugal, 2001.319p.

DEMAILLY, Lise C. Modelos de formagdo continuada e estratégias de mudanca. In
NOVOA, Antonio (org.). Os professores e a sua formag&o. Lisboa: Dom Quixote, 1992.

FALSARELLA, A. M. Formagdo continuada e préatica de sala de aula: os efeitos da
formacéo continuada na atuacé@o do professor. Campinas, SP: Autores Associados, 2004.

FERNANDES, F.. Em busca do socialismo: ultimos escritos & outros textos, Xama, 1995.
FERNANDES, A.A. Aprendizagem pela tecnologia. [S.L.: s.n. ] [20--?], 40p.

FERREIRA, J.S; HENRIQUE, J. S.; NAIME, V.S. Andlise das modalidades de formacéo
continuada frequentadas por professores de educacdo fisica. Motriz, Rio Claro, v.17, n.1
(Supl.1), S1-S523, S74 jan./mar. 2011.

FERREIRA, J. S. ; SCHUSTOFF, S. O.. A formacdo continuada em educacéo fisica: estudos
sobre a pratica reflexiva. In: XVII congresso brasileiro de ciéncias do esporte - COMBRACE,
2011, Porto Alegre. Anais... Ciéncia & compromisso social: implicagbes na/da educacgéo
fisica e ciéncias do esporte, 2011.

FERRO, F. A percepcdo de necessidades de formacdo em educacdo fisica e o
desenvolvimento profissional dos professores: Um estudo sobre a importancia da
formacéo continua como fator do desenvolvimento profissional. 2008. 109f. (Dissertacao
de Mestrado), Faculdade de Motricidade Humana, Universidade Técnica de Lisboa, Lisboa.
2008.

FIGUEIRO, M. D.. Politicas Educacionais: Implicacbes na formacdo continuada e na
profissionalizacdo docente. Linhas, Vol. 06, N°02, 2005. Revista do Programa de Poés-
graduacdo em Educacgédo da Universidade do Estado de Santa Catarina.

FREIRE, P. A educacdo na cidade. Cortez, 1997.

. Pedagogia da Autonomia: saberes necessarios a préatica educativa. Sdo Paulo:
Paz e Terra, 1996.

FRIGOTTO, G.. A Formacéo e Profissionalizagdo do Educador - Novos Desafios. In: SHVA,
T.T. ; GENTILI, P.. (Org). Escola s.a. - quem ganha e quem perde no mercado
educacional do neoliberalismo. BRASILIA: CNTE, 1996, v., p. 75-105.

FUNDACAO CARLOS CHAGAS. Formacio continuada de professores: uma analise das
modalidades e das praticas em estados e municipios brasileiros. Relatdrio de pesquisa
realizado por encomenda da Fundacéo Victor Civita. Sdo Paulo. 129 p, 2011. Disponivel
em http://www.fvc.org.br/pdf/relatorio-formacao-continuada.pdf. Acesso em: 15 Jun 2011.

GALINDO, C. J. INFORSATO, E. C. Manifestacbes de necessidade de formacdo por
professores do 1° ciclo do ensino fundamental. Dialogia, Sdo Paulo, v. 7, n. 1, p. 63-76, 2008.
Disponivel em <http://www4.uninove.br/ojs/index.php/dialogia/article/viewFile/1131/1109> .
Acesso em 14 de jun. de 2011.

79


http://lattes.cnpq.br/9345631436893961

GARCIA, C. M.. La formacion inicial y permanente de los educadores. In: Consejo Escolar
del Estado. Los educadores en la sociedad del siglo XXI., Ministerio de Educacion, Cultura
y Deporte. Madrid, Universidad de sevilla, p. 161-194.2002.

GARCIA, E. W. Legislacdo, politicas publicas e gestdo para o ensino a distancia. Tecnologia
Educacional. Rio de Janeiro, v.25, n.139, p.16-9, nov./dez,1997.

GIL, Antonio C. Métodos e técnicas em pesquisa social. Sdo Paulo: Atlas, 1999.

GOMES, M. J. E-LEARNING: REFLEXOES EM TORNO DO CONCEITO.. CIEd - Textos
em volumes de actas de encontros cientificos nacionais e internacionais. Universidade do
Minho, Portugal, 2005. Disponivem em
http://repositorium.sdum.uminho.pt/bitstream/1822/8462/1/ClaraF001.pdf. Acesso em
23 Jun. 2012.

GUSKEY, T. R. Evaluating Professional development. California: Corwin Press. 2000.
308p.

HERINGER, D.; FIGUEIREDO, Z.. Praticas de formacdo continuada em Educacdo Fisica.
Movimento, Porto Alegre, V.15, n.04, p.83-105, outubro/dezembro, 20009.

LAKATOS, E.M.; MARCONI, M.A. Fundamentos de Metodologia Cientifica. 22 ed. Sdo
Paulo: Atlas, 1990.

LONGAREZI, A. M. Et al.. A unidade teoria e pratica no contexto da formacdo de
professores. Revista profissdo docente, v.17, n.15, 2009. Disponivel em
http://www.uni ube.br/propepe/mestrado/revista/vol07/index.php#. Acesso em: 13 Nov. 2010.

LUZ, C. S.; SANTOS, M. O.. Formacdo continuada: uma reflexdo a partir dos saberes
necessarios a pratica pedagogica. Revista Educacdo CEAP, anoll, n° 43, Salvador, p.67-77,
dez/2003 — Fev/2004.

MACEDO, J. M. A Formacédo do Pedagogo em Tempos Neoliberais: A experiéncia da
UESB. Vitoria da Conquista: BA. Edi¢cdes UESB. 2008.

MARCAL, J. C.. Novas Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo no Contexto da
Formacdo Continuada a Distancia. Perspectivas em Ciéncia da Informacgdo, Belo
Horizonte, V.5, n.2, p. 267-273, Jul/Dez 2000.

MARIN, A. J. (org.). Educacdo Continuada: Reflexdes, alternativas. Campinas, SP:
Papirus, 2000.( colecdo magistério: formagdo e trabalho pedagdgico) ISBN 85-308-0584-4

Educacdo Continuada: Introducdo a uma analise de termos e
concepgOes. Educacéo e Sociedade. Campinas: Papirus, n. 36, p. 13-20, 1995.

MAUES, O. C. N.. Reformas internacionais da Educacio e Formacdo de Professores.
Cadernos de Pesquisa, N. 118, p. 89-117, Margo/2003.

MENDES SOBRINHO, J.A.C. A formacdo continuada de professores: modelos classico e
contemporaneo. Linguagem, educacdo e sociedade. Teresina, ano 11, n.15, p. 72-92,
jul./dez. 2006. Revista do programa de pos-graduacdo em Educacdo da UFPI

80


http://repositorium.sdum.uminho.pt/bitstream/1822/8462/1/ClaraF001.pdf
http://www.uniube.br/propepe/mestrado/revista/vol07/index.php

MOLINA, R. K.; MOLINA NETO, V. O pensamento dos professores de educacdo fisica
sobre a formagdo permanente no contexto da escola cidadd: um estudo preliminar. Revista
Brasileira de Ciéncias do Esporte., v.22, n.3, p. 73-85, maio 2001.

MOLINA NETO, V. A formacdo profissional em educacdo fisica e esportes. Revista
Brasileira de Ciéncias do. Esporte, Floriandpolis, v.19, n.1, p. 34-41, 1997b.

MOREIRA. M. J. C. Projeto professor nota 10 — um impacto na pratica de formacgao
continuada de professores no distrito federal. 2006. Dissertacdo. (Mestrado em Educacéo),
Universidade Catolica de Brasilia, Brasilia, 2006.

NEVES, L. M.W. A Nova Pedagogia da Hegemonia: estratégias do capital para educar o
consenso. Séo Paulo : Xama, 2005.

, Educacdo e Politica no Brasil de Hoje. Sdo Paulo: Cortez, 1994 (cole¢édo
questbes de nossa época, V.36)

NOVOA, A. (org.). Os professores e a sua formacao. Lisboa: Dom Quixote,1992.

NUNES, W, J; HENRIQUE, J.S.;NAIME,V.O. Formacdo Permanente: Necessidades sentidas
pelos professores de educacdo fisica. Relatério submetido ao DPPG/UFRRJ como
requisito final & aprovacéo de pesquisa subsidiada pelo programa de iniciacéo cientifica
- PROIC/ UFRuralRJ — 2010.

OLIVEIRA, A.C.S.; RAMOS, G.N.S.. Construindo Saberes pela Formacdo e pratica
profissionais de uma Professora de Educacdo Fisica do ensino Médio. Motriz. Rio Claro,
n.03, v.14, p.252-259, Jul/Set de 2008.

OLIVEIRA, E. G. Formagdo de Professores a Distancia na Transicdo de Paradigmas. In :
REUNIAO ANUAL DA ANPED, 26., 2003. Pocos de Caldas, Anais... Pocos de Caldas.
2003.

OLIVEIRA, F.. A era da indeterminacdo. Sdo Paulo: Boitempo, 2007.

PACHECO, J. A,; FLORES, M. A.. Formacédo e avaliacdo de professores. Porto: Porto
Editora, Portugal, 1999. 193p.

PAIM, M. C. C.; LORO, A. P.; TONETTO, G. A Formacdo continua dos professores de
Educacdo Fisica escolar. Revista Digital, Ano 13, n.119, Buenos Aires, Abril 2008.
Disponivel em http://www.efdeportes.conv.

PARDAL, L. A.; MARTINS, M. M.. Formagdo continua de professores: concepcoes,
processos e dindmica profissional. Psicologia da educacao, n.20, Sdo Paulo, junho, 2005.

PEDROSA, S.M.P.A.. A Educacdo a Distancia na Formacdo Continuada. A Educacdo a
distancia na Formagdo Continuada do Professor. Educar, Curitiba, n° 21, p. 67-81. Editora
UFPR.

PORTO, Y..Formacdo continuada: a pratica pedagdgica recorrente. In. MARIN, A. J. (org.).
Educacéo Continuada: Reflexdes, alternativas. Campinas, SP: Papirus, 2000.

81


http://www.efdeportes.com/

REIS, M. E. T.; AFFONSO, S. A. B.. Os programas de formacdo continuada e sua relacdo
com os saberes docentes. Revista de educagéo do curso de pedagogia do campus avancado
de jatai da universidade federal de Goias. Vol. | — n.3, jan/jul, 2007.

RODRIGUES, A.; ESTEVES, M. A analise das necessidades na formacao de professores.
Porto: Porto editora, 1993.

RODRIGUES, S. F.P. Autonomia e prescri¢cdo — Formagédo continua de professores em Mato
Grosso. Intermeio. . V.1, n.l, Camo Grande, Mato Grosso. p.11-23. 1995. Revista do
programa de pds graduacdo em educacao/ Universidade Federal do Mato Grosso

ROSSI, F.. Formacdo Continuada em Educacdo Fisica Escolar: Concepcdes e
perspectivas de Professores. 213p. (Dissertacdo de Mestrado) Universidade Estadual
Paulista, Instituto de Biociéncias de Rio Claro. 2010.

SANTOS, M.. O professor como intelectual na sociedade contemporanea. In: Conferéncia de
abertura do encontro nacional de didatica e pratica de ensino, 9, 1998, Aguas de Lindoia
(SP), de 4 a 8 de maio de 1998.

SOUZA, J. S.. Trabalho, Educacéo e Sindicalismo no Brasil — Anos 90. 1.Ed. Campinas
(SP): Autores Associados, 2002.

SILVA, M. O.E. A analise de necessidades de formacdo na formacdo continua de
professores: um caminho para integracdo escolar. 2000, 286f.Tese (Doutorado em
Educacdo) Faculdade de Educacdo da Universidade de Séo Paulo, SP..

TARDIF, Maurice. Saberes docentes e formacao profissional. Petropolis, RJ: vozes, 2010.

THOMAS, J.R.; NELSON, J.K.; SILVERMAN, S.J. Métodos de pesquisa em atividade
fisica. 5. ed. Porto Alegre,RS: Artmed, 2007.

UNESCO. Declaracdo mundial sobre educagao para todos: satisfacdo das necessidades
basicas de aprendizagem. Jomtien, 1990, 8p.

82



APENDICES

Apéndice A — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Apéndice B - Questionario de caracterizacdo da formacéo continuada e autoavaliacdo de
competéncias pedagogicas em educacao fisica.

Apéndice C - Versao on-line do instrumento elaborado no programa survey monkey.

83



Apéndice A - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
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(M RURy,

UFRR)

Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro
Instituto de Educacio/Instituto Multidisciplinar
Programa de Pés-graduacio em Educacido, Contextos Contemporineos e Demandas Populares

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Voceé esta sendo convidado(a) para participar, como voluntario, em uma pesquisa. Apos ser esclarecido(a)

sobre as informagdes a seguir, no caso de aceitar fazer parte do estudo, assine ao final deste documento. Em

caso de recusa vocé ndo serd penalizado(a) de forma alguma. Em caso de duvida vocé pode procurar o

Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro, telefone 26821201.
INFORMACOES SOBRE A PESQUISA

Objeto do Projeto: Andlise da formacdo continuada e autoavaliagdo das necessidades de formacdo de

professores de educacdo fisica.

Pesquisadores Responséveis : Janaina da Silva Ferreira e José¢ Henrique dos Santos

Telefone para contato (inclusive ligagdes a cobrar): (21) 7869 - 0685 - Telefones para contato da UFRRJ:
(21) 37833982 / (21) 26821841

¢ Descricdo da pesquisa, objetivos, detalhamento dos procedimentos metodoldgicos: O presente estudo tem
por objetivo descrever e caracterizar as modalidades e as &reas de formacdo continuada percebidas como
mais necessarias por professores do ensino basico em distintos estagios da carreira docente. Trata-se de um
estudo quantitativo com carater descritivo e comparativo. A amostra sera composta por professores do ensino
basico da rede publica de ensino com diferentes niveis de experiéncia na carreira. Recorrer-se-4 ao
questionario denominado “Inventario de Necessidades e Caracterizacdo da Formagdo” para a coleta de
dados.

+ Beneficios decorrentes da participacdo na pesquisa: O estudo que envolve a autoavaliagdo dos professores
sobre as suas necessidades formativas se apresenta como uma valiosa oportunidade de investigar em que
medida as propostas de formacdo continuada vao ao encontro das necessidades dos professores, no que diz
respeito a contribuicdo para o desenvolvimento de competéncias e atitudes profissionais positivas ao
processo ensino-aprendizagem.

¢ Periodo de participacdo, sigilo, ¢ consentimento: A participagdo ocorrera mediante preenchimento do
questionario que serd entregue ao professor pessoalmente ou via digital através de seu e-mail de contato.
Sera garantido total sigilo das fontes e comunicamos que ndo serdo divulgados nomes em nenhuma
circunstancia durante o desenvolvimento ou publicacdo da pesquisa. Vocé tera, a qualquer tempo, liberdade
de retirar o consentimento, sem qualquer prejuizo pessoal.

CONSENTIMENTO DA PARTICIPACAO DA PESSOA COMO SUJEITO

Eu, abaixo assinado, concordo em participar do estudo descrito acima, como sujeito. Fui devidamente
informado e esclarecido pelo pesquisador sobre a pesquisa, os procedimentos nela envolvidos, assim como
os possiveis riscos e beneficios decorrentes de minha participagdo. Foi-me garantido que posso retirar meu
consentimento a qualquer momento, sem que isto leve a qualquer penalidade ou interrup¢do de meu
acompanhamento, assisténcia, e desenvolvimento curricular.

Local e data , de de 20

Nome (se desejar) e Assinatura:
Presenciamos a solicitacio de consentimento, esclarecimentos sobre a pesquisa e aceite do sujeito em

participar

Testemunhas (ndo ligadas a equipe de pesquisadores):
Nome: Assinatura:
Nome: Assinatura:
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Apéndice B - Questionario de caracterizacdo da formacéo continuada e autoavaliacdo de
competéncias pedagogicas em educacao fisica.
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UFRR)

Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro
Instituto de Educacgdao / Instituto Multidisciplinar
P6s-Graduacdo em Educacédo, Contextos Contemporaneos e Demandas Populares.

QUESTIONARIO DE CARACTERIZACAO DA FORMACAO CONTINUADA
E AUTOAVALIACAO DE COMPETENCIAS PEDAGOGICAS EM EDUCACAO FISICA

Prezado Colega Professor,

Esta pesquisa possibilitard identificar o perfil de formagdo continuada realizada nos Gltimos anos
pelos professores de educacdo fisica, a contribuicdo para o seu desenvolvimento profissional e sua
autoavaliacdo sobre competéncias em diversas areas do conhecimento. Prentende-se contribuir para que os
sistemas de ensino implementem projetos de formacéo continuada voltados aos interesses dos professores

de educacdo fisica.
A resposta ao questiondrio tomara apenas 20 minutos do seu tempo, mas trard imensas

contribuicdes cientificas.
Agradecemos desde j& a sua disponibilidade e colaboracdo, sem as quais esta pesquisa ndo seria

possivel.
Janaina da Silva Ferreira
IDENTIFICACAO
Se desejar receber os resultados da pesquisa forneca seu nome e contatos
Nome
Telefone Residencial () Celular ()
E-mail (letradeforma)

SECAO A - CARACTERIZACAO DOS SUJEITOS

1.0. Assinale com X as caracteristicas que correspondem a sua situacao especifica e em seguida responda
as perguntas.

1.1. Género: [] Feminino [] Masculino

1. 2. Idade: [ até 25 []26a35 []36a45 [ +de 45
1.3. Situacéo Profissional: [ Efetivo [_] Contratado

1.4, Nivel de [_] Educacdo infantil [_] Ensino fundamental

ensino que leciona: 1 600 Médio [_] Ensino superior

1.5. Tempo de servico total no ensino: anos

1.6. Tempo de servi¢o no ensino em anos:

Puablico: anos Privado: anos
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1.7. Namero de turmas que leciona na(s) escola(s):

Publica Privada__

1.8. Em qual sistema de ensino publico atua?

[JEstadual. Em qual municipio do estado do Rio de
Janeiro?

[IMunicipal. Qual municipio? . Se for do Municipio do Rio de Janeiro, qual CRE?

ORIENTACOES INICIAIS

Solicitamos que faga um rascunho de todas as acOes de formacgdo continuada que realizou
entre os anos de 2010 e 2012. Este rascunho servira apenas de referéncia para responder as
guestdes apresentadas na proxima pagina deste questionario.

No quadro abaixo vocé encontrara uma breve descricdo das modalidades de formacdo para
auxiliad-lo a identificar o tipo de formacéo realizada e responder com precisédo as questdes da
proxima pagina.

Modalidades Defini¢Ges
Evento pontual e de curta duracdo (algumas horas) realizado sob a coordenagao
Palestras de especialistas ou pessoas de renome na area de formagdo que visa esclarecer

um determinado tema ou conteldo.

Formacdo pontual (curta ou média duracdo) com variabilade de formato e
Cursos (8 a 40h) duracdo e que visa o desenvolvimento de conhecimentos, capacidades e
competéncias.

Formacdo eminentemente pratica, de curta duracdo voltada para o saber-fazer
pratico ou processual com o objetivo de delinear ou consolidar préticas ou

Oficina produzir materiais. Visa o aperfeigoamento, transformacdo e reflexdo da pratica

pedagogica e a criacdo de novas formas de intervencdo na pratica educativa.
Eventos cientificos Reunido de cientistas/pesquisadores, estudantes e grupos interessados em
(congressos,conferéncias,| compartilhar e obter conhecimentos em uma determinada area. Abrange
simpdsios, mesas- conhecimentos oriundos de pesquisas recentes em determinada area do
redondas) conhecimento.

Atividade coletiva em que a exposicdo de um especialista sobre temas
especificos, cientificos ou culturais é seguida de discussdo e debates pelos
Seminarios integrantes de um grupo visando desenvolver entre 0s participantes a
competéncia de investigacdo, de andlise, de sintese, o estudo autdbnomo e a
reflexdo critica.

Curso desenvolvido em formato curricular/modular, com carga horéria minima
de 360 horas e que exigem a elaboracdo de uma monografia de final de curso.
Confere o titulo de especialista em uma area/disciplina.

Po6s-graduacdo Lato
sensu (360h)

Formacdo pds-graduada stricto sensu que visa a iniciacdo a pesquisa cientifica e
ao desenvolvimento da prética profissional avancada, embasados no rigor
Mestrado stricto sensu metodolégico e em fundamentos cientificos. Exige o curso de disciplinas
curriculares e a defesa de uma dissertagdo como requisito final para a obtencéo
do titulo de Mestre.

Formacdo pds-graduada stricto sensu em grau e tempo superior ao mestrado
visando desenvolver a competéncia e autonomia para a pesquisa cientifica e
Doutorado stricto sensu | producdo do novo conhecimento. Exige o curso de disciplinas curriculares e a
defesa de uma tese original como requisito final para a obtencdo do titulo de
Doutor.
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SECAO B - ACOES DE FORMACAO CONTINUADA FREQUENTADAS

QUANTAS (escrever a quantidade de formacdes na modalidade em que participou: 1, 2, 3
ou mais) ACOES DE FORMACAO NA AREA PEDAGOGICA (didatica, pedagogia,
educacdo fisica escolar) realizou entre os anos de 2010 e 2012 em cada modalidade do quadro
abaixo?

Palestras ( )
Oficinas ( )
Cursos de curta duracédo (8 a 40 horas) ( )
Eventos cientificos regionais, nacionais,
internacionais. ( )
Seminérios ()
Especializagdo/ Aperfeicoamento ( )
Mestrado ( )
Doutorado ( )
Cursos a distancia - pela internet ou de outra natureza  ( )
Outras; Qual?

()
N&o participei de nenhuma formagao L]

QUANTAS ( escrever a quantidade de formac6es na modalidade em que participou: 1, 2, 3
ou mais) ACOES DE FORMACAO NA AREA TECNICO-BIOLOGICA (Treinamento
esportivo, Fitness, Fisiologia do exercicio, desportos) realizou entre 0s anos de 2010 e 2012 em
cada modalidade do quadro abaixo?

Palestras ( )
Oficinas ( )
Cursos de curta duracéo (8 a 40 horas) ( )
Eventos cientificos regionais, nacionais,
internacionais. ( )
Seminarios ( )
Especializacédo/ Aperfeicoamento ( )
Mestrado ( )
Doutorado ( )
Cursos a distancia - pela internet ou de outra
natureza ( )
Outras; Qual?

()
N&o participei de nenhuma formacao []
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Considerando as modalidades de formagdo que frequentou na area Pedagogica e/ou
Técnico-biologica, MARQUE APENAS AS TRES que mais contribuiram para a sua
formacao e pratica profissional. ( independente dos quadros, marcar apenas trés
itens nesta questao)
Area Pedagodgica Area Técnico-Bioldgica
[ ] Palestras [ ] Palestras
[ ] Oficinas [ ] Oficinas
[] gg rﬁgrzg)e curta duragao (8 a [ ] Cursos de curta duracéo (8 a 40 horas)
] Eventos cientificos regionais, ] Eventos cientificos regionais, nacionais,
nacionais, internacionais. internacionais.
[ ] Seminérios [ ] Seminérios
Especializagéo/ T :
[] Aperfeicoamento [ ] Especializacdo/ Aperfeicoamento
[ ] Mestrado [ ] Mestrado
[ ] Doutorado [ ] Doutorado
] Cursos a distancia - pela ] Cursos a distancia - pela internet ou de
internet ou de outra natureza outra natureza
[ ] Outras [ ] Outras

Realizou formacgéao na sua escola em forma de grupos ou projetos colaborativos de estudos
comoutros professores?

[ ] Sim [ ] Ndo

Se participou de formacdes na sua escola, qual foi a frequéncia aproximada entre 2010 e
20127

[ ]1 vez por més [ ] 1 vez a cada bimestre [ ] 1 vez a cada semestre []1
Vez por ano

Qual a importancia da formacéo em grupos ou projetos colaborativos de estudos para o seu
desenvolvimento profissional?

[ ] Nenhuma importancia [] Pouca importancia [] Importante [ IMuito
importante

Qual (quais) experiéncia(s) pessoal(ais) de autoformacao vocé utiliza no seu cotidiano visando
0 seu desenvolvimento profissional (pode marcar mais de uma opg¢éo)?

[ ]Consultas na internet [ ]Leituras de livros/artigos [ JInteracBes/dialogos com outros
profissionais
Qual experiéncia de autoformacéo considera mais importante para a sua pratica profissional?

[]Consultas na internet [ ]Leituras de livros/artigos [ ]Interag6es/dialogos com outros
profissionais

Dentre as modalidades frequientadas, quantas ( indicar a quantidade: 1,2,3 ou mais) foram
por investimento pessoal ou oferecidas pelo sistema/escola de que faz parte?

( ) Investimento pessoal ( ) Oferecidas pelo Sistema de ensino/escola
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SEGCAO C - AREAS DA FUNCAO DOCENTE EM EDUCAGCAO FISICA E AUTO-
AVALIACAO SOBRE AS COMPETENCIAS DE ENSINO

3. Leia com atencdo o conteudo das competéncias relativas a funcdo docente em cada area de
conhecimento. Assinale com um X como vocé AUTO-AVALIA o seu nivel de dominio destas

competéncias de ensino nesta fase da carreira.

Exemplo: Para cada competéncia descrita marque apenas um niimero correspondente a sua
autoavaliacao.

Insuficiente Suficiente

Bom

Muito bom

@ @

X

@

AREA DO CONHECIMENTO DO CONTEUDO: compreender os conteidos e conceitos disciplinares
relacionados com o desenvolvimento de individuos fisicamente educados e ativos.

Insuficiente

Suficiente

Bom

Muito bom

Identificar elementos criticos das habilidades
motoras e utiliza-los em progressGes pedagdgicas

@

@

®

@

Descrever conceitos e"estratégias relacionadas com
0 desenvolvimento de atividades fisicas e

@

@

®

@

Descrever e aplicar conhecimentos de fisiologia,
biomecanica, anatomia e psicologia no ensino-

@

@

®

@

PLANEJAMENTO E INSTRUCAO: Planejar e implementar estratégias instrucionais adequadas ao
desenvolvimento de individuos fisicamente ativos, com base nos parametros curriculares nacionais.

Insuficiente

Suficiente

Bom

Muito Bom

Identificar, desenvolver e implementar planos e
objetivos ao nivel dos alunos.

@

@

®

@

Planejar a curto e em longo prazo, tendo em conta
as necessidades dos alunos, 0s programas e 0S
objetivos de ensino a alcancar.

@

@

®

@

Selecionar e implementar estratégias de ensino com
base no contetido selecionado, nas necessidades dos
alunos e em condicdes de seguranca, visando
facilitar a aprendizagem nas aulas de educacéo
fisica.

Usar técnicas eficazes de instrucdo e demonstracéo
que possibilitem ao aluno associar os conceitos da
atividade fisica com experiéncias de aprendizagem.

Desenvolver um repertdrio instrucional para
facilitar o aprendizado do aluno, como por
exemplo: fazer perguntas, apresentar cenarios,
encorajar a resolucdo de problemas e 0 pensamento
critico, facilitar a recordacéo de fatos.
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GESTAO DO ENSINO E MOTIVACAO: usar conhecimentos para a motivacéo individual e coletiva
visando criar um ambiente de aprendizagem capaz de encorajar o aluno as interagdes sociais positivas,
comprometimento com a atividade fisica e auto-motivagao

Insuficiente

Suficiente

Bom

Muito Bom

Gerenciar as condigdes de ensino (tempo, espago,
alunos) para proporcionar experiéncias de
aprendizagem ativas e que atendam a todos 0s
alunos.

@

@

®

@

Utilizar vérias estratégias motivacionais para que 0S
alunos pratiquem atividades fisicas dentro e fora da
escola.

@

@

Usar estratégias que levem os alunos a demonstrar
comportamentos sociais responsaveis (respeito
muatuo, cooperacdo e apoio aos colegas) que
permitam relagcbes positivas e um ambiente de
aprendizagem produtivo.

@

@

COMUNICACAO: usar comunicacio verbal, ndo-verbal e técnicas informatica para desenvolver
aprendizagens nos alunos e 0 engajamento em atividades fisicas.

Insuficiente

Suficiente

Bom

Muito Bom

Descrever e demonstrar habilidades eficazes de
comunicacdo, como por exemplo: clareza,
concisdo, ritmo, linguagem adequada ao nivel e
idade dos alunos, emissdo/recepcdo de feedback e
comunicagao ndo-verbal.

@

@

®

@

Comunicar-se com a turma respeitando a
multiculturalidade dos alunos considerando as suas
caracteristicas étnicas, culturais, socioecondmica,
de habilidades e género.

@

@

®

@

AVALIACAO DOS ALUNOS: Compreender e utilizar formas de avaliacdo (diagndstica, formativa e
somativa) para estimular o desenvolvimento fisico, cognitivo, social e emocional dos alunos em pratica

de atividade fisica.

Insuficiente

Suficiente

Bom

Muito Bom

Usar técnicas de avaliacdo formativa e somativa
(inclusive autoavaliagdo e avaliagOes pelos pares)
para analisar o nivel de compreensdoe o0
desempenho dos alunos; fornecer feedback e
comunicar o progresso ao aluno.

@

@

®

@

Interpretar e usar as informag0es sobre o
desempenho dos alunos para tomar decisdes
curriculares e de ensino.

@

@

®

@
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DESENVOLVIMENTO E DIVERSIDADE: Compreender como os alunos aprendem se desenvolvem
e diferem entre si, para proporcionar oportunidades de aprendizagem que permitam o seu
desenvolvimento fisico, cognitivo, social e emocional e sejam adequadas as diferencas existentes entre

os alunos.

Insuficiente

Suficiente

Bom

Muito bom

Monitorar as habilidades e competéncias dos alunos
visando desenvolver o ensino voltado para as suas
necessidades  fisicas, cognitivas, sociais e
emocionais.

@

@

®

@

Identificar, selecionar e implementar atividades de
ensino adequadas ao conhecimento do aluno e ao
ambiente de ensino-aprendizagem.

@

@

®

@

Identificar, selecionar e implementar o ensino
adequado ao nivel de conhecimento, necessidades
especificas e experiéncias anteriores dos alunos.

@

@

®

@

TECNOLOGIA: usar a tecnologia da informacéo para melhorar a aprendizagem dos alunos e

aprimorar a producéo pessoal e profissional.

Insuficiente

Suficiente

Bom

Muito Bom

Planejar e desenvolver o ensino que integre
atecnologia da informagdo ao processo de
aprendizagem dos alunos.

@

@

®

@

Usar as tecnologias e/ou as redes virtuais para se
comunicar e localizar fontes de informagao visando
o desenvolvimento profissional continuo.

@

@

(3

@

REFLEXAO: Adotar uma postura reflexiva avaliando os efeitos de suas a¢des sobre os outros (alunos,
pais/responsaveis, pares profissionais), bem como procurar oportunidades para se desenvolver

profissionalmente.

Insuficiente

Suficiente

Bom

Muito Bom

Usar um ciclo reflexivo envolvendo a  descricdo
doensino, a justificacdo da acdo pedagogica, a
critica daacdo pedagdgica, 0 estabelecimento
de metas de ensino e a implementacdo de mudancas
no ensino.

@

@

®

@

Usar as fontes disponiveis, como por exemplo: os
colegas, a literatura, as associacbes profissionais,
para se desenvolver como profissional reflexivo.

@

@

®

@

TRABALHO COLABORATIVO: Fomentar as relacdes com colegas, pais ou responsaveis, e
comunidade para apoiar o desenvolvimento e bem estar dos alunos.

Insuficiente

Suficiente

Bom

Muito Bom

Identificar estratégias para se tornar um
dinamizador da prética de diferentes formas de
atividades fisicas na escola e na comunidade.

@

@

®

@

Estabelecer relagbes produtivas com 0s pais ou
responsaveise pares escolares, para apoiar o
desenvolvimento e bem estar dos alunos.

@

@

®

@
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Apéndice C

Verséo on-line do instrumento
Elaborado no programa survey monkey
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Quesiionario de Invesligacio da Formagao Confinuada de Professores

Wook esid sendo oomddadoia) para paricipar, como wiuntaro, em uma pEsguisa. Apds s escmeconia ) sobne s
nformaclies & seguir, no caso de acekar fazer parie do estedo, margue 3 opclo no final deste dooumenio "L E
ACEITS FARTICISAR DESTA FESSUIEA OE ACORDD AS BFORMACOES DESCRITAS ACIMA™ Em caso de
recusa vool nio serd penalradoda] de forma algurma. Em caso de dirdda vool pode procurar o Comil de Ehica e
Pesquiss ds Linkersidste Federal Rural oo Fio o Janesn, i=efore 28221201

FFCRMACDOER E0ERE A FESCLUISA
Chistn do Projeioc Andllse da formacio oonfinuada, & autcavaliacio das necsssidsdes de fomagio de professores

de eduracio fkica.

Pesquisadores Responsdvels | Janaina da Elva Fomeia & José Henrgue d9os Samioes
Telefone: para contato (nclushe ligapies a cobrary (21) TEES - D585 - Teiefore par contalo da UFRFLL(21) 26821841

# Desrrico da pesquisa, objefvos, detahameni dos procedimentcs. metodoiSgioms:

O presente eshuda bem por chijetvo descrever & aacerzar a5 modaldades & a5 dneas de formaglio confinuasda
perrebidas como msks reoessiras por professonss 9o ereimd basios em distnios =sthgios da cameira doosmis.
Teatarse o= um esiedo quantitstive oo cardier desoritieo & mpaaivo. A amosima s=rd composia por professores
do ensing bésios da rede pobica de ensino com dferenies nikeels de expeiiincia na camein. Reoerer-se-a a0
QuEsSondro denominada "Cuestonanc de imeeshigacko da fomaclio confinuads de proiessomes de educagio fisior®
s & ooleds de dados.

# Beneficos decomenies da pﬂ'l:l-:l:-a-;h na peEsquisas

O msfudo que envolve 3 awcavalacio dos professonss sobre 35 suss necessidades formalivas & BpMESERE DOm0
ura valioss oportunidede de Invesigar & que medda a5 proposas de fomagio ontnusds vio a0 smoonio das
necessidades dos professones, no que dz espelio & confrbuiglo par o desenvolvimento de competndas e
aftudes profischonsls positivas &0 processo ensine-aprendragem.

# Feriodo de participagio, sgio, & consentimenin:

A participacic ocomerd mediante presnchiments do qUeSondrio Que SEr sTFegEe 30 profsssor pessoaiments ou via
digial alrawés de seu emall de condaln, Serd garantido fobal sigilo das fates & comunicamas gue nio serfo
dvulgades Romes em nenfuma cirrunstinca duant o dessmokiments ou publicaclo da pesguisa. Voob ferd, 3

Queziguer fempo, |Eardace de rEbrar o CONSENEmETAD, SET QUalgUST Drelns pessoal.

¥ 1. CONSENTIMENTO DA PﬂHﬂGIPM;.iL‘F DA PESS0A COMOQ SUJEITO

Bu, abaixe assinade, esncords am participar de esinde deserite acima, coeme sujnite.
Fui devidamente infermads e eselarecide pele pesguisader sebre a pesyuisa, os
precedimentes nela envelvides, assim come o5 passiveis Hsces ¢ beneficios
decorvanies de minka participagas, Roi-me garantide gue posse retirar mew
comsentimenio 2 qualguer moraante, sem que iste love 2 gualgeer pemalidades s
interrupgae de mod atempanhamenie, assisiencia o desenvelviments curvicularn

C:l Ll E ACEMDT PARTICIFAR DESTA FESDILNGE, DE ACORDD COM A5 INFORMADDES DESCRITAS SCIMA

Paomds Compe Pofsass:

Cuin zangzias zcanbiin-d Henifesr o parfl g orragic osinonce sunbreeds por professserss 2o sduceglic facn & 0 canbizekde parn 2
o dearrechdTan serimicon. TaTblT RS BN P s wa BLECEV RS NN fume SETeetino s &T Sestuns irean g conhasiranis
Powmaitde-a TU o8 reautsdos dn cesjons subalkien ca slsmas de snaing ra imoemanisalc de projeice de formeske conbromcs soincoa
o4 irinrsamas cea prfessres s puesple fecs

A MAPSES B gzt ins aTanl NSE N O rorascs oo e s s ek menas e constuik e, seoimictan & ceantioss

AgrsdsceTea dusds [ & e desankdibeds & coaboragils T o unia SeEs paazuias s wris pEwbes)
Jaralzn dn Shen Fameins




Quesiionanio de Invesligacio da Foomagsio Confinuada de Professores

3. IDENTIFICAGAD

To 2o desejar receber o5 resuliades da pesywisa Ternega sou neme, e-mail o contaies

|

|

hmascmttuumumdhqhmm:zmﬂummum.

3, Sitwagan Brafissienal

D [ ]

D Con-wada

* 4, Hivel de ensine que leciona:

|:| Ciienzis =iy

¥ 5. Tempo de servige total no ensine:

Cmarca

6. Tempe de servige he ensing publice e privade em anes:

Pl

P—=mcc

4. SEGAD A - CARACTERIZAGAD DOS SUJEITOS
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Quesiionario de Invesligacio da Formacgao Confinuada de Professores
T Humere de turmas que leciena nals) sseelajsh

Pitlce

P—=nza

* 8. Em qual sistema de ensine publics atus?

Em gusl
rruniclzio Sio
armids oo Alkc oa

Jmrmir ¥
CSTEDUAL i ea nlia shoe meass rese, marcar s opslo "rille s reads wds ds srmins™) I:
WK 4L (o n rales mum oS rese, rraErcet 8 opslic Tl mes rasds ress 2 e I:

9. 20 2atna na rede Bstadual de ensine gual metrepelitanaragienal peartences’?
=l
|
10. Se atua ha rede de ensine de Municipie do Rie, qual CRE?
=
|

BOLICITAMIES QUE FACA UM RASCUNHD DE TODWE AS ACSES DE SORMAGAD CONTINUADA SUE
REALEZCLU ENTRE ©8 ANDE DE 2010 E 2012 ESTE RASCUNHD SERVIRLA APENAE DE AREFEREMCIA PARA
RESFONDER COM FRECIEAD AS QUESTOES AFSSSENTADAS MA PROKELS FAG R4 DEETE
SUESTIOMARD.

A seguir wool Enconrard Ura breses descricho des MODALIDADES mals snconradss ytusiments nas prabicss de

formacho mntnuada. Esty desoicio Ird auxild-ioda) & idendfcar o Bpo d= fomagio realzada & Fesponder oo
precisdo as queshles da procima pagina.




WCOALIDA DS

PRLESTRES: Cvewmo poniuml » 48 curts dorsclc (elgomae: Soma) reslizs o w2 6 coordenec o 3 sapsscinlining ol peEBCRA 8 reqaaTs =8
s de famragic e VRS SEINCESET LT TN o ST S0 o

CURSCEE [ m 40 Foerragls poriunl (curis o rraidin dussglz) corr vcinbinge 4 orreiz 8 dusphs & sus vas o dessrezbvimaniz 4
canhaciranize, oz ec sds & ooTEstincis

LI A, : Forma glic sminsrisTanis zoafce, o8 oo Suregilc sx@ndn zam o asdar-fare pridior cuseocessE oo 2 astative de delnaer ou
coancides prificas oo poduerrmasreis Wi o sparfskoamaniz, teowkmaghc & eflacilo oe oeifos pedegdgios &on crimpho £ reves
ForTma e miecvenclc s pritics scucaten

CYE TS CIERT RGOS (congremos corfedneis, simoSsiss Teanss-resorea) Asuniks s i e imeiores. satsdnme 8 gpsd
rinrsansdce wr oTparthe B cbis conreeiTanics e ors Saiwrmuress drea. Abrengs condecimanize criundan de peaasuiee reoETiEN BT
cetmrmirasin drse da conhecimsnia

SINMPER DG Btvidnds odadve ST Jua 8 aopoaikls ta um sardchnlniy aobra feToe sacacMone | cherdioos oo cofurns 6 saguide de
s uma by & cabadwa oeeca MEEITETEEE S8 O GRURS SEENST B =0 e STre o8 cacdcice niss B compsticcks oe rvesigeclic, da srdlies ce
prinas, o sl maframe a n refecks orisice

PSRRI ED LATD SERAL (0N Cares desTee s 80 frrmes cur-colenimaduler corr g horkcie relume de 350 horsa, 5 qus
peigam o snkernghs de ure Teeragrafe 28 el ga curss. Confers o ofiuls 2e sapec ity & U dma'd sspline

EESTRAADD STRETOSCHE Fommaks pda~gond usss erico e qua vies o ksl b peacuias canttfics » ac dessmeosimanic de
pritcn proismisnn seanceds, HTERAN DA 3 riges medcdoigies & e furcmmanics clerificos Cxige o cums de Chesipiinee corcuinred 4 m
calunn e ume dessmasdss cor reganis finel cace s chinrgllo oot de Waadte

DOUTOREDD STRCTD SIREL Forrmsples pde-pradionds pioss BETA 6T 3000 & MRS RS R B2 s sRarss 4 sasT=asarn
carp-rdncin & puicromis pars B casguias cartfes § ol Ao movs conhedmaees. Drige o cursa da disciz iaes corricuiecss & 0 da e
g ara tsas argital coma reqanic el pars o abisaglic 4o dhuic de Daoudar

¥ 1. Considere os anes entre 2010 e 2012 e indigue nas lacunas o nimers de
fermagaes realicadas em eada medalidade na AMNA DEDAOSOIEA (dilatiea,
pedagegia, educagae fisica eseelar sie.). Wiilime sumerais para as respestas (1, 3, J...
o4 mais, e se for o case ™07 para as medalidades nas frequentadas).

ez b
Cumsca da curss sursgla (B w &) ko)

Evarrsa dheeiBoos regicnam, racizaain,
ninmaizeain

Sramiirica

Cuzscmi=aghs) Eparfelcamants
snirada

Crudomes

Cumea n cialincis - 2l i cu o
CAlTE M

[=is ]

S fresuaniza "uene® | queia’y




¥ 2, Dentre as medalidades freqientadas na area PEDAGOGICA, quantas foram por
investiments pacseal? (digitar "27 se nae freguenien nenbma fermagas nesta arsa)

I=veatreTmo peancal

¥ 3. Considere os anes entre 20110 2 2012 e indigue nas lasunas o hl.'l_me-m de
formagees realizadas em eada medalidade na AREA TECNICO-BIOLOGICA
(Traimamenis sspertive Fitness, Fisielegia de exercicis dosperies)  Wtilize numerais

para as respesias (T & ... ou mais, e se for o case "0” para as medalidades nao
fraymentadash

Fasuimn

Cilcirms

Cumeca da coris Sursgla (0w & homma]

Cvarrea el o regicman, racizaain
nimmaciona

CreTindrica

Cuzscml=nglics Sparfslommaniz

s grada

Coadamss

Cumneca 8 distlincis - zals rsei ou o
=T o T

O

I frequanicy "Ootea” Jueiay

& Bentrs a5 medalidades fregientadas na area TECHIE H'-BIIZILII-I'IE-I'Mf guantas

foram por investimente pesseal? (digitar 0" se nae frequenteu nenhuma fermagae
mesta area)

I=vaazrems paanzal
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5. Considerande as medalidades de formagae que frequentou na area Pedagegica e'ou
Tetnice-bislegica, MARQUE APEMAS AS TRES gue mais contribuiram para 3 sua
fermagas o pratiea prefissienal, | independents dos guadres, marear ne maxime trés
ithns mesta guestas)

D Frasts (irs pesngigen)

D Faaeras diras ieoios-bia kg kwd

D Coflcirmn | fimn paedng Spken]

D Ceficines | drue mlonkos Blosd gl

D Cumzs oo ourts dormples (3 5 40 ~oma) (e peingigen)

D Coumon S8 i dursglic: (3 w40 Foma) jlimes fionioo-bio bg kol

D Evsrfoa SaTiBoan Mgl tam, raebanai, e Ties ona b e ZecEgigoa)
D Evariza Sewiioss regienmm, rackstam, memsceani (e skerkoe-bia g kwn
D Srwmimdrica [mwn aedngidgical

D Sremind roa firea ko nico-bloidg oall

D Cxzscmlicnclc) dcerfegoamanic dioee pedngdgicnl

D Espazmirec iz’ &carfegcaranis lres blones-badgon)

D Heurazs [NtE8 cedngigin)

|:| Elpurzs (Ates omoc-coldgioa)

D Couiomzc [i-en =adegdoion]

D Crasomsc (iqea cnkc-<skbdgan)

D Cumsca: 8 distlincie -z ntsmad 2o de cars refumece (e cedegdgicnn

D Cumsca: n claslincin - 20 nismad 2 de carmn rdarasn loea bl rdcn-bbo B b

O japaec i)

* &, Realizeu fermagie ha sua eseela em forma de grupes ou prejetes colaberatives
de estudes cam

asutres prefessares?
D am

() wne

T. So participen de formagans na sua eseala, gual fei 2 fraquincia apreximada sntre
adle e aR2T

D 1 vz mille

D 1 e w odn Bl

G 1 vl W RS EETE RS

{ } 1 was porans
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8 8wal a impertaneia da formagas om grupes ou prajetes eolaberatives de estudes
para o sed desenvelvimentes prefissional?

("} Wenhars imporiincia

(} Powcs impartincis

G Imprtants

[:} Wats mzedents

9, @ual (quais) sxperieneials) pesseal(ais) de autefermagan vees wiilixa ne sew
eotidiane visahde & seu desenvelviments prefissional (pede marear mais de uma
opgan)?

I:I Cormuine rm ieerat

I:I Ladursa da Iercaintigos

D mmreg Baa NS o COET cArTTa profaa i

18, @wal axparidntia de awieformagas comsidera mais impertante para a sua pratiea
prefissisnal ?

I:I Cormuine rm ieerat

I:I [T ITS T p—

D g Saa Ao S COAT CArTTA profaa e

Aumines 8 ok QU COrmTEESInCe B Eonoandeg i eaoow o me tivad da Sorm e dea compabibng e de somre miscicoaces 8 cads ume das
roEn ATEEN S8 conAes ImE i GaErTER NI

COHSDERE:
IHEFICIEHTE = Maror =had de Sorrlme ssom B comzeilicon
ENCELENTE = Msizrnkvel da sormink sabrs 8 compatineis

* 1. AREA: CONHECIMENTO DO CONTEUDO
Descrigae:Compreender es conteudes e coneeites disciplinares relacionades com o
desenvelvimente de individees fisicaments sducades o atives.

IrwsGariaiddcanis Bom Cooabems
i ionr sleTenize crifccs tma abdicmdss monora. 8 il - AT pogeaslias pesdeglgoes G C} D {:]
Fa i [FTTEET 2 e b gt
Dl res ar coreaiea 4 satwiging releionnding com o cass r=asimerio oo pfvencea Tuizn e D D l':_:l ID
Tablcndss rooore
. Tl
Dedrarvs 8 aplonr conhecmemes o feclzgin Scmaclinks samicrmin 8 pakxiogin no snsinc- i D C:l |::|

Azews e g de sividedes falom s Toiome
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Quesfionario de Invesligacio da Formacio Confinuada de Professores
* 2. AREA: PLANEJAMENTO E INSTRUGAD
BeseriganiBlanajar o implementar sstrategias instrutionais adegeadas ae

desenvelvimente do imdividues fisicaments atives, cem hase nes parametires
ewrriculares hatinmais

Imwclcarialodcans Bomr Cooabers

e dsasrschar §imzsmards planca 8 chosisca B2 nies d20 slurea D I::::l { -:::]
Plesiar s curiz & 8m leage pmrs, wrels BT corin B recEaceses dow plonos | ow programas & oa G D .::| D
23 jaiivoa 38 TEINS 8 NECETDAT

Salsocrer B MEaTEnES” EiTeiig e ds senc oo bees o oomelds asdec ormedc | Tae D I::::l -'_:j -:::]
masabinda e dea puress 8T ond RSaa e aepurerE s viestds feciter B AseRt SN g e Bl

Aa wdoongks falos

Liaar Sl piconraa de neousis 8 damormimeles TuE o aaisinET a BhonT AR CTIEE SN DO OERsE G [:} ..::l .::]
in srividnca fakw com sopariircioa de szrerciregem

Dessreaver on repartdis neneonel zam Seifer o spesnd rede fo slusa | coma poe sasmpks G |::l l':_:| l:::l

‘aTEr pEcgLring EECEENTERT cEACca, erecrajer oomsdosls de problsTea 8 o parasmems oo,

Jmcliier m recorEngic 4 faioe

* 3, AREA: GESTAO DO ENSINO E MOTIVAGAD

Beserigan Wsar eenhetimontes para 2 metivagae individual o eoletiva visande erar
Wi ambisnte de aprandizagem capaz de sncorajar » alune as interagees seciais

pesitivas, eompromatimente com a atividade fisica » ante-mativagae
esicaniaSoicaniy Bom Cooabems

c O O
8

CHENCIET BN cons kplea: o8 BOEING TR, BAEEGD, BN pANE pTRoTTe T arsandnche ds
mamrEDageT A & s pisscer o iodos on slunos

LHizar virins saianiginy modmciooa s zarn U oo Buros prrdgoar e Esdes. feices demo e
form cn sl

QOO0

.
G

O O
O

Ll STWiSgEn s HAEoT o BTSSR TETET oM TR T pocinie e cooaine B | g
Tifue cosszaen ol 8 apoer Boa colegEE ) oo pEeTIENT weg les zoatens & LT ETEETe de
mzrercirsgem produds

¥4, AREA: COMUHICAGAD

Beserigae Wsar ieenicas de comunicagas varkak nae-verkal o wtilizar da midia para

desenvelver aprendizagens hes alunes & ¢ ehgajaments em atividades fisicas.
reriGariaSoicaniy Bomr Cocabers

Dmsreeer 4 demeraimr hmzldeces oo de comuniosgio, coTe por aosTds derse, D [::l {:j {:]
aoncimlia, i, PTpum T Ao e s nieal 8 snds soa murss, ek resaples oa feed back
4 corrurizaglic nlceszal

- i
CHTICE P DOT B LT mapaierida m rofcs b bdede dos slutos cons bderersds s waes i G ':.::I ':_:l
mwderaticss dmisa cubrsis ecdossznimics de ez ldeces 4 pdneea

*5, AREA: AVALIAGAO DOS ALUNOS

Beserigael Comprosnder o wtilizar formas de avaliagas (diagrestica, fermativa e
semativa) para estimelar ¢ desenvelviments fisies, esgnitive, seeial « smetienal des
alumes #m pratiea de atividads fisiea,

Iwclcaniafaicans Bom Coonbems

Lem® fezmcnn de svulng il forrrmisn 8 scrra e (e ums s soioseninegde 5 nenise e paeca paraa) G G. C:] {:]
s mnalaer 2 nlbved 8 compresemeks & o desETpsTe dow shunos rmeeser fesdbsch & corcar
2 pregraaac 2 shana

Irim rzewr 5 LRAr B forresilea: mbre o dsssTEanis Soa shoncs par tomar desinias arrieuiema n G -"::| {:‘J
# i srmina B
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* &, AREA: DESENVOLVIMENTO E DIVERSIDADE

Deserigae: Compreender come es alunes aprendem se desenvelvem e diferem entre
siy para preparsienar speriunidades de aprendizagem gue permitam o sey
desanvelvimente fisics, coghitive, secial » smecional o sejam adequadas as diferengas
#xisteniss sntre o5 alumes,

Imwsicarsaioicany Bom Cooalems

o O O
o O O
Cc O O

Nenimcrar aa haziinces & comsash ey o 8 Lres SEarss: 4 e nss s 2 aneine voleds pars s
b T el cognites | BSNE & aradstas

Hswificer ssdsdonar 8 imzamaniarsdvcadess o8 snain: siequeds so conhecimenic Ao abns
o B3 BTEHEN 38 SRS Ered EE T

Esfions seacicnar s Imp ke Tmar o 8 Nl B 2nos A0 vl e conbheedi TR, e oE BN SR
aapaBomin 8 avpariiisaciny prrores doa B e

¥ 7. AREA: TECNOLOGIA

Deserigae: Usar a teenalogia da infermagde para melhorar a aprendizagem dos alunos
# aprimerar a produgas pesseal e profissional.

OO 0O

ImwriGarsaioicany Bom Cooalems

T
Finmajer 5 SEENE CVEE 2 BTN QLS NERGRE B ncda gl ol e gl B3 ool 58 i I:__:l D |:::|
N3P T T - o e
- . T ] - '
Limsr ma iscociogine sdou as recea vitusis zem & comunce & coalnr fomea da ixformaclic L |:_"| L:| '|__:|

vinnsds 2 desereetTreTe profias ke corrdtus

* 8. AREA: REFLEXAQ
Descrigae: Adetar uma postura reflexiva avaliande os efeites de suas agoes sobre os
sutres (alunes, paisrespensaveis, pares profissionais), bem come procurar
epartunidades para se desenvelver prefissienalmente,

ImwriGarsaioicany Bom Cooalems

Uteme e zheba rafgsen smvesnras o danerichs da armina, § lmtfoacic dn sk pedngighs w () Oy O O
aritcn dn splc zecsagigcn, o seinbalecretic de mates de srmicc 8§ ImpleTaemagha da

TREAN I M- A N

Lianr ma femea ez onbal, omo por aeempds o8 colpea, & ERmNRrE N mEasstine e el e G |:::- .:::] .::j
SECE B 1 B e OO Erriandonsl e e

¥ 9, AREA: TRABALHO COLABORATIVO

Deserigae: Fomentar as relagoes com eolegas, pais ou respensaveis, e comunidade
paira apsiar & desenvalviments & bem estar des alunss,

ImwriGarsaioicany Som CooaleTs

i
e s sershigine parn &8 former om Sirembsdor ce oo de cHerenisa fomes ca ebed e
Hacan r pacch 8N comurkinds ot D {::I l::l
T
Cinca-acs reddaa moodotvie ooim o8 Pl ou MEApOTEE S8 & DANS SSCCETEE. PAFE BRSO O i G {:] Ej

TR & BT s don sluros
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