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RESUMO

O presente trabalho inserido na linha de pesquisa: “Educagdo, Trabalho e Movimentos
Sociais”, tem como objetivo analisar e compreender as politicas de formacao continua e o
trabalho dos professores da Educacdo Basica, atendidos pela Subsecretaria de Estado de
Educacdo de Jatai, no contexto da Rede Publica Estadual do Ensino Médio em Goias, na
atual gestdo da Secretaria Estadual de Educagdo (2011-2014). A pesquisa € um estudo de caso
realizado na cidade de Jatai, com a participacdo de trés escolas pertencentes a Rede Publica
Estadual do Ensino Médio Regular. Constituiram-se sujeitos da pesquisa 17 profissionais da
educacdo. Destes, 05 pertencem a Subsecretaria de Estado de Educacdo e 12 trabalham nas
escolas investigadas. A coleta de dados ocorreu mediante a utilizacdo de técnicas como
entrevistas e analise documental. Foram investigados diversos aspectos no que tange a
formacdo continua de professores da Educacdo Bésica, dentre eles destacam-se: a percepgdo
de formacdo continua, a formacdo continua no contexto do trabalho docente e as préaticas
formativas desenvolvidas pela Subsecretaria. De modo geral, 0 processo investigativo da
pesquisa permitiu identificar que existe a¢bes de formacdo continua, implementadas pela
Secretaria de Estado de Educacgdo, desenvolvidas por uma equipe pedagdgica de sua regional
em Jatai. Percebe-se na equipe de profissionais a preocupacdo em preparar 0s gestores das
unidades escolares e, estes os professores para o desenvolvimento de atividades pedagdgicas e
administrativas no cumprimento das normas estabelecidas pela Secretaria de Educacéo,
reconhecendo a importancia desta formagdo, tanto para a gestdo escolar, quanto para a
melhoria da atuacdo dos professores. Nas entrevistas com 0s sujeitos participantes da
pesquisa, foi possivel evidenciar a visdo de uma formacgdo continua direcionada,
predominantemente para o desenvolvimento da pratica pedagdgica, o que constitui uma
percepcdo muito recorrente nas politicas de formacgdo continua da atualidade. Esses
profissionais percebem os avancos que esta formacdo tem provocado nas acGes pedagdgicas
da escola, embora acreditem na necessidade de mudancas do atual modelo de formagcéo,
passando a ser mais centrado no professor. Nesse contexto, ao considerar a relacdo entre
formacédo continua e trabalho docente, os resultados apontaram para um processo permanente
de intensificacdo e precarizagdo do trabalho docente, marcado pela sobrecarga de trabalho,
que por vezes, tem culminado em sucessivas auséncias dos profissionais do convivio social,
familiar e participacdo nas atividades formativas propostas. Todavia, se compreendermos que
é no contexto do trabalho dos professores que a formacgdo continua acontece, torna-se
necessario viabilizar condi¢cfes para que 0s docentes possam repensar sua pratica pedagogica,
permitindo assim a articulacdo entre formacao continua, vida e trabalho docente, promovendo
uma constante transformacéo do cotidiano escolar em sua totalidade.

Palavras chave: Formacdo continua. Trabalho docente. Politicas de formacdo continua.



ABSTRACT

This current paper, which is connected to the line of research: "Education, work and Social
Movements"”, aims to analyze and understand the policies and the work of basic education
teachers’ ongoing training attended by the State Under-secretariat for Education from Jatai in
the context of the State Public High School in Goiés, from the current management of the
State Education Secretariat (2011-2014). The research is a case study carried out in Jatali,
involving three State Public High Schools. The participants of the study are 17 education
professionals; among them 05 belong to the State Under-secretariat for Education and 12
work at schools where the survey was executed. The data collection occurred through the use
of techniques such as interviews and documentary analysis. Many aspects concerning basic
education teachers’ ongoing training were investigated, such as: the perception of ongoing
education, the ongoing education in the context of teaching and training practices developed
by the Under-secretariat. In general, the process of this investigative research identified that
there are continuous training actions implemented by the Ministry of Education, developed by
an educational team from its regional in Jatai, named Under-secretariat. It was noticed among
the staff a concern in preparing managers of school units, and these ones are concerned about
their teachers in order to develop pedagogical and administrative activities in compliance with
the standards established by the Secretary of Education, recognizing the importance of
training for both the school administration, and for improving the teachers’ performance. In
the interviews with the ones involved in the research, it became clear their vision of a targeted
ongoing education, mainly for the development of pedagogical practice, which is a very
recurrent and this perception policies for the present ongoing education. These professionals
realize the advances that this training has caused in the school educational activities, although
they believe in the need of changing the current training model, becoming more focused on
the teacher. In this context, while considering the relationship between ongoing education and
teaching, the results pointed to a lasting process of intensification and casualization, marked
by work overload, which sometimes has peaked at successive absences of professionals from
social and familiar conviviality as well as in the participation in the educational activities
proposed. However, if we understand that it is in the context of teachers' work that the
ongoing training takes place, it becomes necessary to make conditions for teachers to rethink
their teaching practice, thus allowing the relationship among continuing education, life and
teaching, promoting a constant transformation of everyday school life in its entirety.

Keywords: Ongoing Education, teaching, policy of ongoing education.
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INTRODUCAO

Desde o comegco de meus estudos, vi que o tempo estava
associado, de algum modo, com a complexidade. Encontrei um
exemplo na histéria da arquitetura. Se nos dedicamos a olhar
tijolos, os dos palécios iranianos e os das catedrais goticas sao
muito semelhantes: em relagdo aos tijolos ndo aparece tempo;
sem davida, se contemplamos os edificios como totalidade
vemos a diferenca desde o principio. A irreversibilidade e a
evolucdo requerem um ponto de vista global.

ILYA PRIGOGINE

A presente pesquisa tem por objetivo geral analisar e compreender as politicas de
formacdo continua e o trabalho dos professores da Educacdo Basica atendidos pela
Subsecretaria de Estado de Educacdo de Jatai, no contexto da rede publica Estadual de Ensino
Meédio, em Goiés, na atual gestdo da Secretaria Estadual de Educagdo (2011-2014).

A temética da pesquisa surgiu a partir da realidade vivenciada como professora da
rede publica estadual de ensino de Jatai, e também como consequéncia do trabalho de
conclusdo do curso em Pedagogia na Universidade Feral de Goias (UFG), acerca do tema da
formacdo continua de professores na cidade de Jatai.

Em Jatai-GO, como uma subunidade de um conjunto maior, a Subsecretaria de
Educacao segue as diretrizes definidas pela Secretaria de Estado de Educacdo, havendo um
trabalho de formacéo continua® que é realizado, de certo modo, considerando as balizas da
propria Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB n°. 9394/1996), no que se refere ao
direito que os profissionais da educacao tém de ser assistidos em relacdo a formacédo continua.

Como se da esse processo de formacdo em Jatai? De acordo com dados obtidos, na
Subsecretaria pesquisada ha uma estrutura que procura dar conta dessa formagdo, composta
por profissionais incumbidos de tais tarefas, sendo eles: diretor de nicleo pedagogico, diretor
de ndcleo administrativo, coordenadores de ensino e tutores. Estes ultimos conduzem o
processo formativo, vao até as escolas e fazem o acompanhamento. Alguns guestionamentos
podem ser relevantes ao considerarmos essa realidade: Qual a importancia da formacao

continua para o desenvolvimento desse profissional? Quais as possiveis agdes/contribuicbes

' No texto serdo considerados os dois termos: formac&o continua e formacdo continuada. Inseridos em um
mesmo grupo, os dois termos apresentam similaridade entre si, “na medida em que se manifestam a partir de
outro eixo para a formacdo de professores, para a pesquisa em educacdo, para 0S CoOmpromissos institucionais
educacionais e dos profissionais que atuam em todas essas areas” (MARIN, p. 17, 1995).
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dos programas de formacao continua na préatica pedagdgica de professores do Ensino Médio?
Existem influéncias dessa formagdo na atuacdo e na construcdo da identidade docente? Ha
envolvimento dos professores na construcdo dessas politicas de formacdo? Tais politicas de
formacdo continua tém considerado o trabalho docente? Essas indagacdes se fazem
pertinentes, uma vez que esse trabalho transitara em torno dessas questbes, buscando
compreender como tudo isso se concretiza.

Ao indagar a relacdo entre formacéo continua e trabalho docente, pretende-se com isso
reforcar a unidade dos mesmos, uma vez que a formacao continua é algo que esta em relacéo
direta com o trabalho docente. Falar de formacdo continua sem considerar o trabalho do
professor, 0 contexto no qual estd inserido, sua realidade histérica, politica e social, seria
permanecer no Senso comum, ou seja, num conhecimento irrefletido, sem questionamentos. O
que significaria ndo avancar na critica, na reflexdo, na pesquisa e no conhecimento.

Reportando a epigrafe deste texto, na perspectiva do tempo e sua complexidade, bem
como no contexto do olhar, do ponto de vista global a que o autor se refere, temos a amplitude
e a multiplicidade de olhares quando estes se voltam para a educacdo, a formacao inicial e
continuada de professores e o trabalho docente. Tais questdes enlacam educacéo, formacao e
trabalho.

Situando o objeto de pesquisa a partir da categoria trabalho docente

O trabalho é um processo de que participa 0 homem e a natureza, processo em gue 0
ser humano, com sua prépria acdo, impulsiona, regula e controla seu intercambio material
com a natureza, utilizando para tanto, as forgas de seu corpo a fim de apropriar-se da natureza
e modifica-la para torna-la Gtil a sobrevivéncia humana (MARX, 2002). A partir dessa relacédo
0 ser humano constrdi processos que resultam em producdo do mundo objetivo, mas também
um mundo sociocultural ndo materializado, caracterizado por processos educativos que séo
moldados pela acéo dos sujeitos nos diferentes espacos e organizagdes sociais. Os professores
inserem-se nesse contexto como agentes sociais dos processos educacionais, desempenhando
tarefas, quase sempre coletivas, que cooperam para as transformacdes na sociedade. Desse
modo, é possivel compreender a categoria trabalho docente como algo essencialmente social.

O trabalho docente como categoria envolve tanto as atividades da escola e suas
condicBes, quanto os sujeitos com todas as suas caracteristicas. Nesse sentido a relacdo do

trabalho docente com o ambiente educativo vai além da sala de aula, envolvendo atividades
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de gestdo da organizacdo escolar e demais acdes que garanta a eficacia do ensino e
funcionamento da escola (ASSUNCAO e OLIVEIRA, 2009).

O processo educativo tem tido sua dindmica alterada no decorrer dos tempos,
conforme as mudancas sociais, politicas e econémicas. No Brasil as politicas educacionais
implantadas nas Gltimas décadas resultaram em mudancas substanciais nos sistemas de ensino
e na compreensdo das caracteristicas do trabalho docente. As escolas passaram a se organizar
no sentido das demandas por maior atendimento, aumentando matriculas, turmas, nimero de
aluno e modalidade de ensino. Essa nova forma de organizacdo culminou na ampliacdo das
tarefas assumidas pela escola e consequentemente nas funcbes do trabalho docente
(ASSUNCAO e OLIVEIRA, 2009). A educacdo como parte essencial dos processos de
socializacdo também tem sofrido profundas mudancas para adaptar-se aos novos tempos,

tanto em sua concepcao, quanto a organizacao e atuacéo dos docentes.

A medida que se tornam mais complexas as demandas as quais as escolas
devem responder, também se complexificam as atividades dos docentes.
Estes se encontram muitas vezes diante de situacGes para as quais ndo se
sentem preparados, seja pela sua formagéo profissional ou mesmo por sua
experiéncia pregressa (ASSUNCAO E OLIVEIRA, 2009, p. 234-235).

Os professores hd tempos vém denunciando como as condi¢cdes de trabalho em
educacdo tém desgastado a categoria docente. As lutas politicas da categoria tém sido
inspiradas nas condicdes de trabalho e de carreira dos professores. As condi¢des precarias de
trabalho, os péssimos salarios, a falta de estabilidade, o fraco ambiente cultural das escolas,
bem como a duplicidade de turnos de docéncia, limitam a qualidade da docéncia e
impossibilitam uma autoformagdo (ARROYO, 2000).

Os problemas registrados na profissdo docente ao longo dos anos tém vislumbrado
uma condicdo de proletarizacdo?® desta categoria. A proletarizacdo, conforme Enguita (1991) é
0 processo pelo qual um grupo de trabalhadores perde o controle de seus meios de produgéo,
0 objetivo de seu trabalho e a organizacdo de sua atividade. Diante dessa situacdo o docente
em seu trabalho cotidiano tem perdido o controle sobre seu processo de trabalho, ou seja, sua
autonomia, limitando sua capacidade de tomada de decisdes e consequentemente, levando a
uma desqualificacdo de seu trabalho (ENGUITA, 1991).

2 Ha divergéncias entre pesquisadores quanto a condicio de proletarizagdo da categoria docente. Aqui, 0 termo
proletarizagdo apresentado no texto refere-se as condi¢Oes de trabalho a que a categoria docente vem sendo
submetida. Diferentes autores tém pesquisado a questdo da proletarizacdo docente, dentre eles destacam-se
Contreras (2002), Enguita (1991), Tumolo e Fontana (2008), entre outros.
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Diante desse “quadro” em que se encontra a categoria, alguns discursos avangam
equivocadamente no sentido de colocar toda a responsabilidade da qualidade do ensino no
trabalho docente. Para tanto, associar a qualidade do ensino apenas a qualidade do trabalho
docente ndo nos parece razoavel, embora tenha sido nesse contexto que as politicas de ensino
publico no Brasil tenham sido estruturadas. Assim, é importante que se leve em conta outros
fatores para ndo responsabilizar ainda mais os docentes pelas mazelas da educacéo brasileira.
Conforme Therrien (1998 p. 27), “os modos como os processos de escolarizagdo se
institucionalizaram em relacdo as oportunidades educacionais a serem providas pelo Estado e
a construgdo da categoria docente”, também explicam a baixa qualidade do ensino.

A relacgéo entre qualidade da educacéo e trabalho docente merece ser destacada a partir
das argumentac@es de Therrien (1998). A autora aponta que, na visao de alguns especialistas
formadores de opinido, a instituicdo escola quase sempre aparece como um local de
aprendizagem, onde o professor é percebido sob a ética exclusiva de sua atuagdo didatico-
pedagoOgica. Nesse sentido o trabalho docente poderia ser valorizado equipando-os com
conhecimentos, técnicas didaticas, “quase sempre por treinamentos recuperadores, para
complementar sua forma¢dao” (THERRIEN, 1998, p. 28). A autora destaca ainda que essa €
uma visdo ultrapassada, haja vista que nos Ultimos anos, o espaco escolar tem se constituido
cada vez mais como um local ndo sé de ensino e aprendizagem, mas também de estudos,
pesquisa, formacéo e trabalho docente, buscando compreendé-lo em sua totalidade.

Em contrapartida a essa visdo um tanto equivocada dos especialistas, a autora revela
gue os que vivem do trabalho docente procuram mostrar a instituicdo escola para além dos
processos de aprendizagem. Nesta visdo a escola aparece como um local de trabalho, dentro
do qual cada docente é um trabalhador assalariado, transformando sua forga de trabalho em
mercadoria e se constituindo em sujeito politico.

Diante da discussdo acima, observa-se a necessidade de reforcar a valorizacdo da
categoria docente para a conquista da autonomia profissional e assim se tornar agente de
mudanga, ndo apenas da melhoria do ensino, mas também para compreender as bases politicas
que sustentam o trabalho docente e todo o processo educativo. Nesse contexto cabe fazer a

seguinte indagacéo: qual lugar ocupa o trabalho docente?

Estudos e pesquisas em educacéo: o lugar do trabalho docente

Nas ultimas décadas muito tem se discutido sobre a identidade profissional, o papel

desempenhado pelos docentes, sua formacao inicial e continuada, sua profissionalizacao, sua
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mobilizagdo, sua organizagdo escolar, bem como, o lugar que ocupa o trabalho docente na
sociedade atual. Desse modo pode-se dizer entdo, que o saber e o trabalho do professor
ocupam uma posicdo central e social. E central por ser a base da sua profissionalidade
docente. Por outro lado, é também social por que: a) € partilhado por um grupo social; b) é
legitimado e orientado por Instituigdes e Instancias superiores; c) lida com seres sociais, ndo
sO individualmente, mas coletivamente; d) o que se ensina e 0 modo como se ensina evoluem
com o tempo; e) é adquirido no contexto de uma socializacdo profissional, onde ¢
incorporado, modificado e adaptado em funcdo de momentos e fases da carreira (TARDIF,
2010). Tal centralidade decorre também do fato de que, o professor se constitui como agente
cultural®, formador, capaz de produzir novos conhecimentos, de inovar e ser inovado. Sob esta

perspectiva, Névoa defende que

Os professores reaparecem, neste inicio de século XXI, como elementos
insubstituiveis ndo s na promoc¢do de aprendizagens, mas também na
construcdo de processos de inclusdo que respondam aos desafios da
diversidade e no desenvolvimento de métodos apropriados de utilizacdo das
novas tecnologias (NOVOA, 2010, p. 14).

Mediante 0 exposto, percebe-se a necessidade de que o trabalho docente transcenda 0s
espacos da esfera escolar, uma vez que novos desafios (tais como aprendizagem, diversidade,
novas tecnologias, formacdo continua, intensificacdo e exploracdo do trabalho docente, etc.)
nos interpelam a todo o momento e as respostas obtidas ja ndo atendem aos anseios de
educandos e educadores. A escola juntamente com a comunidade precisa fortalecer suas
relagcbes, aproximando e facilitando a construcdo e circulacdo dos conhecimentos ali
produzidos.

Essas relacGes permitem aos professores aquisicdo de novos saberes que Ihes garantam
uma atuacdo como agente social. Os professores ndo adquirem saber de uma Unica fonte, mas
de fontes diversas e em diferentes momentos de sua vida profissional. Desse modo, o saber
docente pode ser considerado como saber plural e temporal e a servico do trabalho, pois nesse
contexto o trabalhador, no caso o professor, se relaciona com o objeto do trabalho por meio da
interacdo humana (TARDIF, 2010).

Ao se referir ao saber plural e temporal Tardif (2000) aponta alguns aspectos que

merecem destaque. Para o autor o saber docente é temporal porque provém de sua histéria de

* Ver “O/a educador/a como agente cultural” de Vera Maria Candau, (2006, p. 36). Nesta obra, a autora relata
gue somos chamados/as a reinventar a escola, uma vez que, o papel do/a educador/a é central, ou seja, cabe ao
profissional da educacgdo ser um agente cultural.
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vida e da histéria de vida escolar; porque os primeiros anos da prética profissional sdo
decisivos para aquisicdo de habilidades e reestruturacdo de sua pratica e porque se
desenvolvem no ambito de uma carreira profissional. Por outro lado € plural porque provém
de diversas fontes (histéria de vida e cultura escolar); ndo forma um repertorio de
conhecimento unificado e procura atingir diferentes objetivos simultaneamente. O saber
docente, nessa perspectiva, caracteriza como elemento principal da acdo educativa no
contexto da sala de aula, sendo a matéria-prima do trabalho do professor. Neste caso o saber
ndo pode estar desvinculado do exercicio de sua atividade profissional, pois uma vez
separado, pode vir a descaracterizar o processo educativo (ALVES, 2009).

Sobre essa abordagem entendemos que o lugar do trabalho docente é central. Todavia,
esse trabalho se realiza num determinado espaco, instituicdo primeira, a escola. Sob essa
oOtica, Veiga descreve a escola como sendo “uma institui¢do social, 6rgdo por exceléncia que
dimensiona a educagdo de um angulo formal e sistematico” (VEIGA, 1995, p. 77). Ainda,
segundo a autora, a escola apresenta duas faces, sendo elas: a conservadora e a progressista. A
primeira, criticada por Veiga, é pautada pelo modelo de reproducdo ideoldgica, trabalha de
forma ndo-contextualizada com a realidade sécio-econdmica, o que reforca as desigualdades
sociais. Na escola conservadora, o professor ndo tem autonomia em sala de aula, a ele cabe
apenas o papel de transmissor do conhecimento, ficando a encargo dos 6rgaos administrativos
determinarem o que sera realizado. Desse modo, a pratica pedagdgica no interior da escola,
decorre de forma “acritica, ndo-criativa e, portanto, mecanizada” (VEIGA, 1995, p. 79). Jad na

segunda face, na visao progressista e, diferentemente da primeira, a escola

[...] parte do principio de que a educacdo escolar é parte integrante da
sociedade. Ela reflete as contradigbes da estrutura social. Colabora na
divulgacdo de uma nova concepgao de mundo, trabalha em prol das camadas
mais pobres da populacdo. Visa a preparagdo do individuo para a vida
sociopolitica e cultural. Seu ideal politico-pedagdgico esta voltado para a
emancipagdo do homem (VEIGA, 1995, p. 78).

Diante dessas consideracdes, podemos dizer que a escola progressista se constitui num
modelo dialdgico, num ambiente de questionamentos, contextualizada com a realidade social,
econOmica, politica e cultural. Nesse modelo, a escola estd “alicercada no direito de todos os
cidaddos de desfrutar uma formacdo basica comum e respeito aos valores culturais e
artisticos, nacionais e regionais” (VEIGA, 1995, p. 81). Por esta razéo, a referida escola visa o
desenvolvimento, o aprimoramento de conhecimentos e habilidades do homem para viver e

atuar em sociedade.
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No contexto apresentado, a escola passa a ser compreendida como espaco de trabalho
e de formac&o docente, caracterizando-a como I6cus de formagéo, conforme apontamentos de
Novoa (1991). Para o autor € no cotidiano das unidades escolares, diante de seus problemas e
dilemas que a articulacdo coletiva dos saberes pode se constituir e promover a formacéo
continua dos profissionais. Outros autores também compartilham dessa viséo, isto €, da escola
como locus privilegiado para se desenvolver acdes de formacgdo continua de professores, tais
como Barreto (1999), Alves (1995), Novoa (1991), Candau (1996), Reale et al (1995), dentre
outros. No entanto, tomar a escola como locus de formacdo requer ir alem da articulacao
coletiva para resolucéo de problemas e dilemas. Pode-se dizer que a escola se constitui como
um importante espaco para discussdo, encontros sistematicos previstos no calendario,
encontros para socializacdo de conhecimentos e experiéncias vivenciadas pelo professorado,
que a formacdo continua ganha forca. Para tanto, esses aspectos precisam ser pensados,
planejados, com foco na pesquisa, na sistematizacao dessas praticas, nos registros, de estudos,
de técnica, de metodologias que posteriormente serdo aplicadas na prépria escola. Todavia,
essa busca de aprofundamento demanda condi¢des materiais, infra-estrutura adequada para
que efetivamente esse movimento venha se tornar uma constante na vida e no trabalho desses
profissionais.

Assim, reportando a tematica em questdo, o trabalho docente poderia ser melhor
desenvolvido quando este encontrar no contexto escolar, o respaldo necessario a sua pratica e
ser realimentado pelas relacGes estabelecidas no cotidiano de vivéncia da categoria
profissional. Dito isto, cabe indagar como tal situacdo tem ocorrido no Estado de Goias, mais

precisamente nas acdes desenvolvidas pela Subsecretaria de Educacédo de Jatai?

A formacéo continua em Goias: o caso da Subsecretaria de Jatai

O debate sobre formacdo continuada de professores no Brasil tem se destacado nos
ultimos anos, principalmente a partir da homologacdo da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDB), Lei n° 9394/96. A referida lei descreve a obrigatoriedade de
formacdo em nivel superior para atuacdo de professores na Educacdo Bésica, fomentou uma
série de politicas e préaticas de formacdo, surgindo entdo acdes de formagdo em servico,
modalidades de formag&o e abertura de inumeras instituigdes.

A LDB trouxe ndo s6 mudancas na formacdo de professores, como também
modificacOes significativas nas politicas de educacgdo, balizada por transformacfes sociais e

econdmicas vividas pelo Brasil nesse periodo. Registram-se no periodo pés-LDB ampla
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discussdo em torno da globalizagdo e necessidades formativas para o desenvolvimento
socioecondmico do pais. O investimento em educacdo tem sido considerado pelos amplos
setores sociais, empresariais, politicos e econdmicos, como uma das formas elementares para
alcancar o progresso social e cultural da humanidade (NUNES, 2000).

A urgente necessidade de formacdo de professores para dar cumprimento as diretrizes
estabelecidas pela LDB e a partir do discurso oficial de formacéo e desenvolvimento, fez com
que surgissem outros campos de discussao: a precariedade da formacao inicial e a necessidade
de formacdo continuada que prepare o professor para as mudancas no contexto educacional.

A esse respeito, observa-se que a formacdo empregada nos discursos oficiais e descrita
na LDB n&o condiz com as reais condicdes de trabalho do professor. E fato que esta lei ndo
tem como dar conta do conjunto da realidade educacional do pais. Todavia, se a LDB, tem de
um lado a sua importancia, por outro marca uma distancia enorme em relacdo a realidade
concreta do trabalho docente em inimeras escolas do nosso pais, como bem atesta Oliveira
(2006) ao destacar que as recentes reformas promoveram o aumento consideravel de suas
responsabilidades, bem como a intensificacdo do trabalho docente, resultante da ampliacéo da
jornada de trabalho.

Comumente, veem-se professores assumirem mais de um emprego, em diferentes
instituicdes de ensino ou aumento da carga horaria dentro do préprio estabelecimento em que
atuam devido a necessidade de complementacdo da renda familiar. Esse acumulo de
responsabilidades, decorrentes dos baixos salarios do magistério, faz com que professores (as)
ndo tenham tempo para realizar atividades importantes para 0 bom desempenho profissional,
tais como: planejar aulas, corrigir trabalhos dos alunos, tempo de estudo, trabalhos coletivos
na escola, participacdo em reunides, formacdo continua, atualizacéo, dentre outros aspectos
gue permeiam o ambito educacional (OLIVEIRA, 2006). Diante dessas consideracdes, cabe
ressaltar a importancia da articulacdo entre formacao continua e as condicdes de trabalho do
professor, especialmente os relacionados a carreira, salario, tempo de estudo, formacédo e a
organizacédo da jornada de trabalho (ALVES, 2009).

Concomitante a essa discussdo, vale destacar que a formacdo inicial é requisito
fundamental na construcdo da identidade profissional. Por conseguinte, a formacdo continua
pode contribuir para a consolidacdo dessa identidade. Ambas as formacdes apresentam a
mesma finalidade, mas com caracteristicas distintas e, portanto, se consolidam num processo
permanente e interligado (GUIMARAES, 2005).

Observa-se, que a formacdo continua de professores tem se caracterizado como algo

de grande importancia na contemporaneidade, uma vez que a mesma pode fornecer elementos
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para o desenvolvimento profissional docente, suas condigOes de vida, de trabalho e aspectos
culturais. Desse modo, a formacédo continua pode vir a favorecer a articulagéo entre a vida do
professor e a realidade escolar, com vistas a emancipacdo critica do professor para
compreender o processo educacional em todo seu contexto.

E importante reafirmar que a formacdo continua constitui parte de um processo de
construcdo da identidade, pois ocorre em carater permanente, concomitante com a atuacao
profissional docente e suas lutas no cotidiano escolar, ocorrendo de maneira articulada entre o
pedagdgico, o profissional e o social. Assim, ndo se deve compreender a formacgédo continua
como uma agdo pontual, relacionada a aplicacdo de técnicas ou atualizacdo, mas como uma
atitude reflexiva da pratica profissional (LIMA, 2005).

A formacdo continua como acéo articulada entre os varios saberes docentes constitui o
ponto de partida para o desenvolvimento das politicas educacionais para formacdo de
professores. Se entendermos como Tardif (2010) que os saberes docentes constituem um
améalgama formado por saberes disciplinares, curriculares e experienciais, fica impossivel
ignorar essa pluralidade de saberes dos professores. Logo, qualquer curso de formacdo que
ignore esses aspectos, arrisca a ficar muito aquém do que se projeta.

Todavia, € importante tomar a formac&o continua como um direito, e a0 mesmo tempo
uma responsabilidade pessoal e institucional. Historicamente, o que temos visto em Goiés,
conforme Machado (2001) é que efetivamente essa formacdo continua ocorreu por meio de
programas induzidos e financiados pelo governo federal, gerando uma dependéncia do Estado
de Goias em relacdo ao MEC. Tais programas, caracterizados como a¢fes pontuais, ndo tem
dado conta da demanda, pois impossibilita ao sujeito (professor) que esta no exercicio de sua
funcdo, repensar sobre sua realidade e buscar respostas no trabalho que dé conta dessa
totalidade, uma vez que ndo se trata de uma politica especifica para atender a realidade de

cada estado.*

* A titulo de exemplo, de politica publica de estado ver a tese “A politica de formacio de professores que atuam
na educacdo de jovens e adultos em Goias na década de 1990 (2001), de Maria Margarida Machado. A autora
aponta que a forma como o estado de Goias se posicionou diante de uma “politica de formagdo de professores
inicial e/ou continuada quanto as metodologias utilizadas, quanto ao material didatico escolhido e quanto a
participacdo ou ndo dos professores na definicdo deste modelo de formagao” (2001, p. 120), fez toda a diferenca
no sistema de ensino da EJA na época. E preciso mudar essa visdo equivocada de que aos professores cabe
apenas a execucao de conteldos em cumprimento de um curriculo. A participacdo dos professores no préprio
processo de formulacdo do plano de reforma, seja de uma politica educativa ou de uma politica formativa,
possibilitard aos envolvidos maior compreenséo do processo de ensino e trabalho ao qual estdo inseridos. Em
trabalho realizado por Torres (1998, p. 182) destaca que “a reforma educativa ndo é um documento ou uma
tarefa de clpulas, nem um plano a se completar em curto periodo de tempo. E um processo social sumamente
complexo, que requer dialogo e aprendizagem coletiva”. Portanto, ¢ interessante observar que, enquanto néo
houver a participacdo e mobilizacdo de todos os estados (e profissionais da educacdo) envolvidos nesse
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A luz do que foi apresentado nos paragrafos precedentes, cabe indagar: o que se passa
em Goids, especificamente em Jatai, em torno dessa questdo? No Estado de Goids, a
Secretaria Estadual de Educacao, dentro do que se pode perceber de sua autonomia segue as
orientacdes da atual LDB n. 9394/96 em consonancia com outras acdes regionais. Por
conseguinte, a politica de formacéo continuada do Estado é apresentada no artigo 95 da LDB
estadual: “o poder publico garantira aos profissionais da educacdo condigdes e incentivos a
formagdo continuada do seu quadro em efetivo exercicio” (Lei n. 26/1998). A Secretaria
Estadual de Educacdo elabora acBes que devem ser seguidas por suas regionais
(Subsecretarias) no que se refere a formacdo continuada. Desse modo, observa-se que 0S
Estados possuem autonomia para adaptarem as politicas de formacdo continuada de
professores de acordo com as politicas educacionais e a realidade socioecondmica de cada
regido.

A cidade de Jatai, localizada no Sudoeste goiano, caracteriza-se por ser um polo
educacional que pode influenciar nas politicas educacionais da regido. Nesse sentido, Jatai é o
municipio onde estdo sediadas algumas instituicdes educacionais de formacéo, tais como:
Campus da Universidade Federal de Goids, Campus da Universidade Estadual de Goias,
Instituto Federal Goiano, Universidades particulares e polo da Subsecretaria de Educacéo do
Estado de Goiés.

Nesse estudo, a investigacdo procurou problematizar a formagdo continuada de
professores da educacdo basica realizada pela Secretaria de Estado de Educacdo em sua
regional de Jatai. A tematica da formacdo aludida permite promover uma discussao em torno
dos avancos e limites das politicas de formacdo continuada vivenciadas no municipio com a
perspectiva de que o resultado desta pesquisa sirva de instrumento para (re)elaboracéo de
novos programas de formacgdo nas escolas da Rede Publica de Ensino.

Diante do exposto, o presente trabalho tem sua relevancia, tanto do ponto de vista
sociopolitico, quanto do ponto de vista cientifico. A contribuicdo social e politica da pesquisa,
consiste em abrir caminhos para que se entendam os diversos vieses da formacéo continua e
suas implicagdes, tanto na vida profissional do professor, como na vida escolar do aluno. Da
mesma forma, esta pesquisa também tem sua relevancia cientifica. 1sso porque, no tempo, este
trabalho podera iluminar a discussdo em torno das politicas de formacdo continuada,
despertando novos estudos, reflexdes e apontando para outros rumos de investigagéo,

inclusive, buscando compreender uma tematica que é pouco estudada em Jatai. Tal

complexo processo de ensino, as mudancas ndo poderao ser visiveis e sentidas no trabalho docente, uma vez que
as tematicas passariam a ser contempladas como uma das prioridades.
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constatacao foi observada em levantamento de producdes apresentadas nos eventos cientificos
regionais® onde o nimero de trabalhos em torno do assunto é baixissimo. Dentre os poucos
trabalhos encontrados podemos mencionar os que abordam a “formagdo continuada” de
professores da educacdo basica da rede estadual de Jatai e regido nas areas de biologia,
educacao fisica, quimica, pedagogia e lingua portuguesa. Isso assinala a relevancia da
pesquisa ser em Jatai.

Assim, diante das indagacOes apresentadas e da literatura apontada até agora,
reportemo-nos ao objetivo geral dessa pesquisa que é analisar e compreender as politicas de
formacdo continua de professores da Educagdo Basica, adotadas pela Subsecretaria de Estado
de Educacdo de Jatai, no contexto da rede publica Estadual do Ensino Médio em Goias, a
partir da atual gestdo da Secretaria Estadual de Educacdo. Este objetivo remete-nos a alguns
objetivos especificos: a) Identificar as politicas de formacdo continua direcionadas para
professores da Educacdo Bésica adotadas pela Subsecretaria de Estado de Jatai — GO; b)
Analisar como essas acfes promovidas pela Subsecretaria de Educacdo tém chegado aos
professores da rede publica de ensino; c) Verificar como os professores percebem essa
politica de formacdo; d) Conhecer as formacgdes ocorridas dentro da jornada de trabalho
docente; e) Verificar se a formacdo continua tem considerado as demandas, as necessidades
do trabalho docente e, f) Analisar as condigdes de trabalho do professor em que ocorrem a

formag&o continua.

Aspectos Metodolégicos

A pesquisa apresenta uma abordagem predominantemente qualitativa. Para tanto,
realizou-se um estudo de caso, com base em Trivifios (2008), Gil (1999), Padua (2004) e
Ludke e André (1986). O estudo de caso caracteriza-se pela pretensao de descrever os fatos e
acontecimentos de uma determinada realidade, procurando promover a analise do contexto,
bem como explorando o fendmeno em toda sua complexidade (TRIVINOS, 2008). Em linhas
gerias o estudo de caso significa um “estudo profundo e exaustivo de um ou de poucos
objetos, de maneira a permitir o seu conhecimento amplo e detalhado” (GIL, 1999, p. 72).

Desse modo, a relevancia desse estudo esta no que ele tem de Unico e particular, uma vez que

® Semana de Licenciatura do IFG e Congresso de Educagdo do Sudoeste Goiano — UFG, ambos realizados na
cidade de Jatai nos ultimos dez anos.
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utiliza uma variedade de fontes de informacGes para retratar a realidade de forma completa e
profunda, enfatizando a complexidade presente nas situagdes (LUDKE e ANDRE, 1986).

Assim, a pesquisa, para aborda a multiplicidade de fatores que a envolve, podera se
ampliar para aléem dos espacos escolares em que o fenbmeno é investigado, pelo fato de
abranger elementos externos e internos do campo educacional. Esses elementos compreendem
ndo s6 o estudo pontual e local da formacdo continua de professores da rede publica de
Ensino Médio, como também questBes salariais, a imagem social do professor no Brasil, as
politicas de educacdo em Goiads em geral e em Jatai em particular. Esse estudo nos permite o
movimento reflexivo entre esses varios elementos.

Com relacdo ao local da pesquisa, esta foi desenvolvida na cidade de Jatai, localizada
no sudoeste do Estado de Goias, a 327 km da capital estadual, Goiania, e 535 km da capital
federal, Brasilia. Segundo dados do censo do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica -
IBGE/2010 o municipio de Jatai conta com uma populacdo de 88.970 habitantes. No
momento em que se deu a pesquisa, a educagdo do municipio era desenvolvida por uma rede
de escolas municipais que oferecem o ensino fundamental e educacéo infantil, uma rede de
escolas estaduais oferecendo o ensino fundamental e médio, um Campus do Instituto Federal
de Goias (IFG) que oferece a educacdo técnica de nivel médio e inimeras escolas particulares.
O Ensino Superior é oferecido pela Universidade Federal de Goias — Campus Jatali,
Universidade Estadual de Goias (UEG), Instituto Federal de Goids e universidades
particulares.

O desenvolvimento da pesquisa se deu na Rede Estadual de Educacdo, com foco na
formacéo de professores que atuam no Ensino Médio regular. A rede estadual de ensino hoje
em Jatai, possui 13 escolas em funcionamento, que atendem cerca de 6.939 alunos
matriculados no ano de 2013 — ano em que fora desenvolvida a pesquisa - , que atendem do 5°
ano do Ensino Fundamental ao Ensino Médio, nas modalidades regular e Educacdo de Jovens
e Adultos (EJA).

Considerando a Rede Publica Estadual de Jatai, temos um universo de 8 escolas de
Ensino Médio. Destas, 2 oferecem o Ensino Médio na modalidade EJA e 6 oferecem o Ensino
Médio regular®, destas Gltimas foram escolhidas 3 escolas para participar da pesquisa. Para
escolha das escolas utilizou-se como critério inicial o aceite em participar da pesquisa e como
segundo critério a localizagéo, ou seja, escolas ndo localizadas na mesma regido da cidade

(bairro).

® A Rede Estadual de ensino tem a responsabilidade, conforme descrito no Artigo 10 da LDB (Lei 9394/96), de
assegurar o ensino fundamental e oferecer, com prioridade, o Ensino Médio.
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Definido o local da pesquisa, seguiu-se para a escolha dos sujeitos participantes do
processo. Constituiram-se sujeitos da pesquisa profissionais da educacdo responsaveis pelo
desenvolvimento de atividades educacionais no Ensino Médio, tanto das escolas como da
Subsecretaria Estadual de Educagdo. Sujeitos participantes da Subsecretaria: 1 diretor de
nacleo pedagdgico, 1 coordenador de Ensino Médio e 3 tutores. Nas escolas contou-se com: 3
coordenadores pedagdgicos (um de cada escola) e 09 professores escolhidos por areas de
atuacdo’ (sendo 03 de cada escola).

A participacdo desses profissionais na pesquisa se deu a partir de um convite da
pesquisadora em um momento de reunido, tanto na Subsecretaria, quanto nas escolas e
posteriormente, a assinatura de Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE). Os
profissionais ndo foram identificados pelos nomes, utilizando entdo as seguintes notagdes: “P”
para professores, seguido de uma numeracao sequencial, P.1, P.2, sucessivamente, “C” para
coordenadores pedagogicos, “DN” para diretor de nucleo, “CEM” para coordenador de ensino
médio e “T” para tutores. Com relagdo as escolas, estas também ndo foram identificadas
recebendo as seguintes notagdes “E” para escolas, seguido de uma sequéncia numérica, E.1,
E.2, consecutivamente.

Apo0s eleger os sujeitos participantes da pesquisa, definiu-se o préximo passo, que
foram as tecnicas e instrumentos de coleta de dados a serem utilizados no decorrer da
pesquisa. A coleta de dados no estudo de caso ocorre mediante a utilizacdo de instrumentos
variados, sendo esta flexibilidade uma de suas caracteristicas. Nesse sentido o presente estudo
utilizou-se de técnicas como: entrevistas e analise documental.

As entrevistas foram realizadas com os profissionais da Subsecretaria de Estado de
Educacdo (diretor de nlcleo pedagdgico, coordenador do Ensino Médio e tutores) e com 0s
profissionais da escola (coordenadores e professores) agendadas previamente de acordo com a
disponibilidade de cada sujeito e registradas utilizando um gravador de voz. Posteriormente
foram transcritas e analisadas. Para direcionar a entrevista foi elaborado um roteiro para cada
grupo de entrevistado, caracterizando como entrevista semi-estruturada.

A entrevista semi-estruturada constitui um dos principais meios que tem o
investigador para realizar a coleta de dados. Ao mesmo tempo em que valoriza a presenga do
investigador, esta técnica oferece todas as possibilidades para que o informante tenha
liberdade e naturalidade durante a investigacdo, enriquecendo a coleta de dados (TRIVINOS,

" Conforme descritas nos PCNs do Ensino Médio: Linguagens, Cédigos e suas Tecnologias; Ciéncias da
Natureza, Matematica e suas Tecnologias e Ciéncias Humanas e suas Tecnologias.
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2008). A vantagem da entrevista em relacdo as outras técnicas estd na captacdo imediata e
continua da informacdo desejada, com qualquer tipo de informante e sobre os mais variados
topicos. Esta técnica cria uma relacdo de interacdo entre o entrevistador e entrevistado.

Além da entrevista foi utilizada analise documental, considerando a necessidade de
desenvolver estudos a partir dos documentos oficiais como resolugdes, sites do governo, do
IBGE® e do municipio, bem como levantamento de dissertacdes e teses defendidas na
Universidade Federal de Goias e Pontificia Universidade Catolica de Goids (PUC Goias) de
2002 a 2012. Para esta ultima acdo realizou-se a visita nas duas instituicdes, na tentativa de
conhecer o ambiente e selecionar os materiais e, posteriormente, via computador, utilizou-se
o assunto “formacdo continuada” no sistema da SIBI Virtual (teses e dissertagdes) para
pesquisar os trabalhos. Com relacdo ao material das teses e dissertagbes, umas foram
impressas na propria instituicdo e outras salvas e enviadas direto para o email, para efeito de
coleta de dados.

A analise documental caracteriza-se por ser um tipo de estudo descritivo que fornece
ao pesquisador a possibilidade de reunir uma quantidade significativa de informacdes sobre a
educacdo como: leis educacionais, processos e condi¢bes escolares, planos de estudo,
projetos, etc. (Trivifios, 2008). Esta técnica pode se constituir em uma técnica valiosa para
abordagem qualitativa dos dados podendo ser utilizada para complementar outras técnicas ou
até mesmo revelar aspectos novos do problema pesquisado (LUDKE e ANDRE, 1986).
Realizada a descricdo das técnicas e instrumentos de coleta de dados a serem utilizados no
trabalho investigativo, seguimos para a etapa final da pesquisa: a analise dos dados.

A andlise dos dados configura-se num momento em que torna possivel estabelecer
novas relagdes entre os dados coletados, o que pode significar melhorias na construcéo do
conhecimento. Em virtude dos diferentes métodos de coleta de dados empregados nesta
pesquisa, optou-se pela utilizacdo de alguns mecanismos de andlise descritos nos
pressupostos tedricos de Trivifios (2008), Gil (1999), Padua (2004), Ludke e André (1986).

Para a andlise das producdes cientificas (teses e dissertagcdes) foram realizadas leitura e
elaboracdo da categorizagdo sobre a tematica de formagdo continua descritas nos trabalhos
pesquisados, ainda que de forma precéria, foi possivel definir algumas incidéncias, a saber:

e Tema: levantamento de palavras-chave ou do que se pode

apreender tanto do titulo quanto de uma expressdo que sintetize o assunto do trabalho.

8 Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE).
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Exemplos: formacdo continua/continuada, formacdo docente/de professor, pratica
docente, trabalho docente;

e  Modalidade: teses e dissertacdes

e  Periodo: trabalhos que foram defendidos no periodo de 2002 a 2012.

e Instituicdes: UFG e PUC Goiés;

A partir da categorizagdo dos elementos constitutivos da pesquisa, seguiu-se ao
agrupamento dos temas e aproximacdes, sem pretender com isso 0 estudo exaustivo e nem o
aprofundamento da andlise, visando apenas auxiliar o leitor, para que se situe em relacdo a
temética abordada.

Os dados coletados junto aos sujeitos (entrevistas) foram organizados num conjunto de
“categorias descritivas” (GIL, 1999 ¢ PADUA, 2004), relacionada a tematica proposta e
fundamentada na teoria estudada. As categorias foram organizadas para agrupar elementos,
ideias ou expressdes da abordagem conceitual. A categorizacao dos dados coletados “auxilia o
pesquisador a detectar e a interpretar os pontos de divergéncia e/ou convergéncia entre 0s
dados coletados, em relagdo a teoria ou desta em relagdo a pratica ou a realidade estudada”
(PADUA, 2004 p. 85). Ap6s a organizacdo das categorias, os dados foram submetidos a
descricdo analitica conforme pressuposto de Trivifios (2008).

No tocante a estrutura da dissertacdo, a mesma esta organizada em trés capitulos.

O Capitulo 1 “Formagdo continua de professores: politicas e praticas” apresenta o
debate sobre a LDBEN no tocante a formacdo inicial/continua, bem como as politicas de
formacdo e as principais terminologias utilizadas ao longo dos anos, referentes a formacéo
continua de professores.

O Capitulo 2 “Formagdo continua de professores em Goias” aborda dentro do atual
contexto do Estado de Goias, o tema das politicas de formacdo e de carreira docente. Outro
ponto importante do capitulo € o levantamento das producdes cientificas (teses e dissertacdes
da PUC Goias e UFG) sobre a formacao continua de professores.

O Capitulo 3 “A Formagao continua e os profissionais da Rede Publica de Ensino
Médio de Jatai - GO” apresenta e analisa a formacdo efetivamente acessada pelos
participantes da pesquisa no contexto das politicas de formacdo da rede publica estadual de
ensino.

As Consideracdes Finais retomam as proposicdes iniciais do estudo e as discute com
base no percurso tedrico e nos aspectos que emergiram ao longo do caminho percorrido,

apontando ainda alguns desafios para a formacéo de professores.
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CAPITULO 1 - FORMACAO DE PROFESSORES: POLITICAS E PRATICAS

O desafio é formar, informando e resgatando, num processo de

acompanhamento permanente, um educador que teca seu fio,

para apropriacdo de sua historia, pensamento, teoria e pratica.
(WEFFORT, 1994, p. 6).

O presente capitulo estd estruturado em dois momentos. O primeiro refere-se as
politicas e préaticas formativas debatidas na formacdo continua de professores. O segundo
momento compreende a concepc¢do da formacédo continua a partir da terminologia empregada
em diferentes estudos e pesquisas em torno do tema. A intencdo aqui é apresentar a
diversidade de terminologias utilizadas pelas politicas e pelos estudiosos do tema e destacar as

concepcdes de formacdo docente que reside por tras de cada uma delas.

1.1 - Formacaéo inicial e continua de professores: breve panorama

A temadtica formacdo de professores constitui um marco nas politicas educacionais
brasileiras, ocupando lugar de destaque nos debates, principalmente a partir das reformas
educativas das Ultimas décadas, tendo como referéncia a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional - LDB Lei n. 9394/1996. A LDB, ao tratar da formacdo de professores
aponta caminhos para novos cenarios de formacdo que precisam ser tomados como reflexdo
para a compreensdo do contexto educacional da atualidade. No tocante a formacéo inicial a
LDB (Art.62), destaca que “a formagao de profissionais para atuar na Educacdo Basica far-se-
& em nivel superior, em curso de licenciatura de graduacdo plena”. Esta formacao busca
atender o desenvolvimento profissional sendo esta fundamentada na associacdo entre teorias e
praticas, com capacitacdo em servico e aproveitamento da formacao e experiéncias anteriores
em instituicdes de ensino®.

Nessa perspectiva € importante ressaltar que a formacao de professores transcende a

capacidade de ensinar determinados conteddos (técnico instrumental), vislumbrando

% Esta Gltima abordagem é criticada por Brzezinski (2005) por permitir que haja substituicdo da base teérica na
formacdo por experiéncias vivenciadas no ensino ou em outras atividades. Tal permissdo, na concepc¢do da
autora abre margem para uma habilitacdo aligeirada sem base tedrica, sendo apenas pratico.
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possibilidades de construcéo e reconstrucdo do conhecimento a partir de articulagdo tedrica
que perpassa o trabalho docente em seu contexto social, cultural e profissional. Assim

podemos entender que

A formacdo inicial de professores tem importancia impar, uma vez que cria
as bases sobre as quais esse profissional vem a ter condigdes de exercer a
atividade educativa na escola com as criancas e 0s jovens que ai adentram,
como também, as bases de sua profissionalidade e da constituicdo de sua
profissionalizagido (GATTI, BARRETO, ANDRE, 2011, p. 89).

As autoras destacam que a grande preocupagdo das politicas atuais com as
licenciaturas esté relacionada aos problemas de aprendizagem escolar que séo cotidianamente
objeto de pesquisa e discussdo nos mais variados espacos da sociedade e da comunidade
cientifica. Gatti, Barreto e André (2011) apontam inGmeros fatores que intervém nesse
debate, dentre eles as politicas postas em acdo, os aspectos das culturas nacional, regionais e
locais, a estruturacdo da gestdo escolar, a formacdo e atuacdo dos gestores e a situagédo
profissional dos docentes, considerando sua formacdo inicial e continua, planos de carreira e
as condicdes de trabalho™. O conjunto desses fatores reflete na identidade profissional
docente, nas questdes sociais e politicas que estdo inseridos e, a0 mesmo tempo, retratam a
realidade dos cursos de formacéao de professores que sdo oferecidos no Brasil.

Nesse contexto, as politicas recentes propostas pelo Ministério da Educacdo (MEC)
sdo marcadas pelo aumento na oferta de cursos de licenciaturas, sem levar em conta a
qualidade desses cursos. As propostas curriculares ainda estdo longe de possibilitar uma
formacdo solida e de qualidade para atender as necessidades do mundo atual. A formacéo
ainda continua sendo realizada em cursos isolados, sem articulagdo entre si, com base na
fragmentacdo da ciéncia e na separacdo entre formacdo disciplinar e pedagogica (GATTI,
BARRETO, ANDRE, 2011). Para as autoras, as politicas de formacéo inicial de professores
ndo tém apresentado alternativas institucionais e curriculares capazes de atender a necessidade
formativa da atualidade. Desse modo percebe-se que mudangas nesse cenario ndo s&o
“facilmente realizdveis nem facilmente incorporadas pelos agentes nas instituicdes

formativas” (p. 96).

10 Todas essas informagdes podem ser encontradas no livro intitulado “Politicas Docentes no Brasil: um estado
da arte”, de Bernadete Gatti, Elba Barreto e Marli André. A obra revela a dindmica das politicas docentes no
Brasil, onde a autonomia dos entes federados, na elaboragéo e na implementacdo de leis em nivel local, e das
universidades, na formulagdo de cursos de formacgdo de professores impacta diretamente sobre o trabalho
cotidiano nas escolas em todo o pais.
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Sobre a formacéo de professores, a Lei 9.394/1996 destaca a proposigéo das diretrizes
curriculares em colaboragcdo com os Estados, Distrito Federal e Municipios de modo a
assegurar uma formacéo basica comum. Vale destacar que, em 2002, foram promulgadas as
Diretrizes Curriculares Nacionais para Formacdo de Professores por meio da Resolugédo
CNE/CP n. 01. Esta resolucdo, dentre outros aspectos, assinala que para a formagédo de
professores é preciso considerar alguns aspectos sobre a organizacdo institucional: a
autonomia, a identidade profissional, a articulacdo entre instituicdes e areas especificas de
conhecimentos. Destaca ainda, a elaboracdo de projetos pedagdgicos que atendam as reais
necessidades da instituicdo de origem, dentre outros aspectos, de modo a contribuir para a
formagéo de professores bem como, o processo de ensino e de aprendizagem dos educandos
(BRASIL, 2002).

Durante muito tempo, no cenério nacional, a no¢do de formacao inicial docente esteve
limitada a preparacdo de cursos destinados a formacdo de professores em universidades,
instituicdes de ensino superior ou de ensino médio, também conhecido na época, como curso
normal. Com efeito, em meados dos anos de 1980, essa concepcdo de formacdo (curso
preparatorio) comeca a perder forca, ganhando espaco no Brasil, a ideia de que a formacéo de
professores ndo termina com a conclusdo de um curso preparatério. Nesse momento, a
formagéo docente comeca a ser concebida em duas etapas: de um lado, a formacao inicial ou
“pré-servigo”, e de outro a formagdo continuada ou “em servigo”. Todavia, devido as suas
especificidades, os termos aqui mencionados, recebem certas criticas, ao passo que, ndo
condizem muito com a realidade de algumas regides brasileiras, pois em alguns casos, é
comum encontrarmos pessoas atuando no magistério, sem sequer ter ingressado em cursos ou
programas de formacéo docente, em instituicdo de ensino superior (PEREIRA, 2010).

Assim, a partir da década de 1980, o termo formacdo continuada passou a ser uma
expressao, cada vez mais difundida no Brasil, mais especificamente nos meios académicos.
Tal expressdo, como é conhecida, apresenta em seu bojo diversos conceitos que, apesar de
ndo variar necessariamente sua definicdo, pode ser utilizada com diferentes fins (objetivos e
dire¢bes). Como nos aponta Cunha (2003), ao assinalar que, no Brasil, a formacao continua é

compreendida como

[...] iniciativas de formacdo no periodo que acompanham o tempo
profissional dos sujeitos. Apresenta formato e duragdo diferenciados,
assumindo a perspectiva da formacdo como processo. Tanto pode ter origem
na iniciativa dos interessados como pode inserir-se em programas
institucionais. Neste Ultimo, os sistemas de ensino, universidades e escolas
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sdo as principais agéncias de tais tipos de formacdo (CUNHA, 2003,
p.368).

Como bem atesta a autora, o termo formacdo continua designa a ideia de
temporalidade, em dois momentos. O primeiro, ao se referir a continuidade da formacéo,
sendo esta uma extensdo da formacdo inicial, que permeard todo o processo de atuagao
profissional do sujeito, cabendo a cada um escolher qual curso realizar e quando iniciar,
determinando o ritmo de sua formacédo. Nesse sentido, a formacdo continua, como o proprio
nome assim o sugere, expressa inicio, mas nunca um fim. O segundo momento, diz respeito
as agéncias promotoras de formac&o continua (sistemas de ensino, universidades e escolas) na
qual estdo inseridas. A valorizagao dos saberes dar-se-40 mediante a elaboracdo dos diferentes
objetivos e direces da formacdo continua. A desvalorizacdo dos saberes docentes constitui
outra caracteristica da formacdo continua, que muitas vezes ndo tem sido considerados
(AZAMBUJA, 2006).

No que se refere a temporalidade, Cunha (2003) e Pereira (2010) conferem a formacao
continua o direito dos professores ao aprimoramento profissional. Segundo o autor, a proposta

de formacdo continua,

[...] ndo impede, porém, que os docentes se distanciem, de tempos em
tempos, da realidade em que vivem, encontrem profissionais de outras
escolas e vivenciem momentos intensos de estudos para fundamentagdo
tedrica de suas praticas, de trocas de saberes experienciais, de conhecimento
de outras realidades, bem como de reflexdo individual e coletiva sobre suas
acOes. Alias, tais afastamentos periodicos e temporarios, com remuneracao
integral dos salarios, visando a uma maior qualificagdo profissional, passam
a ser reivindicados como direito dos profissionais da educagdo (PEREIRA,
2010, p. 03).

Esse movimento dos profissionais, ao se deslocarem do ambiente de trabalho em
busca da qualificacdo profissional, tem contribuido para avancos na area educacional, uma
vez que a formagdo continua pode ser considerada como um mecanismo de melhoramento,
tanto das relagdes de trabalho, quanto da producgdo de conhecimento e da socializagéo de
saberes diferenciados. Desse modo, a formacao continua pode ser vista como um processo de
constante atualizacdo de conhecimento e da realidade contextual onde as préaticas podem
ultrapassar as fronteiras colocadas pelos cursos de formacdo e até mesmo pelo sistema
educacional. E importante ressaltar aqui, que essa formacdo ndo se restringe apenas aos
professores, mas também aos demais profissionais da educacdo, (diretores, coordenadores

pedagdgicos, orientadores educacionais e administradores escolares).
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A discussédo dessa tematica pode ser observada inicialmente no Artigo 13, inciso V da
LDB: “ministrar os dias letivos ¢ horas-aula estabelecidas, além de participar integralmente
dos periodos dedicados ao planejamento, a avaliagdo e ao desenvolvimento profissional”.
Conforme o inciso, a formacgéo continua pode ser compreendida como ac¢des desenvolvidas
nos periodos dedicados ao desenvolvimento profissional.

A esse respeito, Almeida (2005) também contribui, dizendo que na trilogia da pessoa
do professor, seus saberes e seu trabalho, cabe a formacdo abranger todas as instancias que
permeiam o exercicio da pratica docente. Esta mesma abordagem sobre a formacéo continua
também esta presente no Artigo 67, inciso V da LDB: “periodo reservado a estudos,
planejamento e avaliacdo, incluido na carga horaria de trabalho”. Desse modo, a LDB garante
ao professor tempo para atividades de formacao e estudos dentro da carga horaria de trabalho.
Percebe-se aqui um avanco na relacdo formacéo/trabalho, uma vez que a jornada de trabalho
ndo precisa ser estendida além do espago escolar. Todavia, esse “avango” diminui mediante a
intensificacdo do trabalho docente, resultante do aumento considerével de responsabilidades
gue os docentes passaram a ter com as reformas mais recentes (OLIVEIRA, 2006). Diante
dessa realidade, a formacdo continua fica comprometida, na medida em que o “periodo
reservado a estudo”, proposto no inciso V, da LDB tende a ser preenchido pela demanda de
tarefas atribuidas constantemente aos professores para atender as novas exigéncias do sistema
educacional.

Lima (2005), nesse contexto, afirma que a formacgdo continua e o desenvolvimento
profissional do professor ndo podem ser analisados de maneira isolada, pois fazem parte da
mesma luta pela valorizacdo do magistério. A autora defende a ideia de que, toda acdo de
formacdo continua deveria levar em conta as condi¢Ges de vida e trabalho do professor, bem
como ser realizada nas situacdes e possibilidades de acesso aos espacos formais de
conhecimento, em constante revisdo das praticas pedagogicas. Considerar as condices de
trabalho docente constitui um componente importante para que professores sintam as
atividades dessa formag&o como um exercicio de direito profissional.

O ambiente de trabalho, entendido como espaco educativo é descrito no artigo 40 da
LBD 9394/1996 em que relaciona a profissionalizacdo com diferentes estratégias de
formacgdo, dentre elas a formagdo continuada: “A educacao profissional sera desenvolvida em
articulacdo com o ensino regular ou por diferentes estratégias de educac@o continuada em
instituicOes especializadas ou no @&mbito de trabalho”. Desse modo verifica-se que a escola
constitui um espacgo educativo e como tal precisa possibilitar também a formacgdo continua.

Com efeito, é importante assinalar que a escola,
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[...] tem sido reconhecida por todos como local onde os alunos aprendem o
que é ensinado pelos professores. Mas isso é uma meia verdade. Nela
também nos, professores, aprendemos especialmente sobre a nossa profissao,
sobre como ensinar aos nossos alunos. E nela que avangcamos nos modos de
produzirmos nossa agdo, que vamos mudando nossas praticas. E assim a
escola também se modifica, se transforma. [...] em um grande ndmero das
escolas brasileiras, os professores tem hoje o horéario coletivo de trabalho
pedagbgico, dedicado a discussdo, a reflexdo e a avaliacdo do que realizam
individualmente, ou em grupos articulados em torno de projetos mais amplos
(ALMEIDA, 2005, p. 13).

Dessa forma, ao indagar qual I6cus privilegiar para desenvolver acfes de formacéao
continua de professores, Nunes (2000, p. 70) contribui dizendo que a escola constitui-se como
espago formativo na medida em que o professor “em situacdo de profissionalidade no seu
préprio ambiente de trabalho, defronta-se com situacbes conflitivas, contraditérias e
experiéncias diversas, [...] edificando novos saberes a partir de sua insercdo na pratica social
escolar”. Por conseguinte, Novoa (1991) destaca que a escola ¢ imprescindivel como l6cus de
formacdo, pois é nesse local que o profissional da educacdo estrutura novos aprendizados,
bem como vive suas frustracdes e incertezas. Alarcao (1998, p. 102) vai além ao dizer que “é
preciso que a escola seja, em primeiro lugar, um centro de formacdo para todos que nela
convivem, incluindo os professores, e que esteja organizada para nela se viver em conjunto
com seu projeto de formagdo”. Para os autores mencionados neste paragrafo, a vivéncia no
espaco escolar propicia processos formativos que preparam os professores para um mundo
que esta em constantes mudancas. Perrenoud (1997), também compartilha dessa ideia,

apontando que,

A realizacdo da formacao na propria escola é um grande passo nesse sentido,
ndo somente porque ela constitui um coletivo de formagdo, mas também
porque a formacdo acontece no local de trabalho do professor, ficando
menos facilmente separada das praticas (PERRENOUD, 1997, p. 209).

Em outras palavras, a formacdo continua sendo realizada na esfera escolar viabilizaria
0 acesso e permanéncia dos professores, uma vez que a disponibilidade e participacdo dos
interessados seriam maiores. Todavia, ndo basta a formacao ser realizada no ambiente escolar,
€ necessario propiciar condi¢cGes de trabalho para que efetivamente, esses profissionais
venham a participar da formacdo. A proposta de espagos de formagéo tem que partir de todos

os envolvidos no processo educativo: escola, universidade e todos os 6rgéos e pessoas ligados
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a educacgdo. Pode-se afirmar assim que, a formacdo continua,

[...] se constitui num movimento colaborativo, que precisa ser sustentado por
um projeto formulado claramente por todos os envolvidos e ser orientado
pelo gosto por aprender, cultivado carinhosamente no trabalho escolar, o que
vale para professores e alunos (ALMEIDA, 2005, p. 13).

Como bem atesta a autora, a escola tem cada dia mais, se reafirmado como um espaco
de formacdo, uma vez que esta proporciona a todos os envolvidos no processo educativo,
momentos destinados a aprendizagem e aprimoramento da profissdo, a socializacdo e
articulacdo de projetos, bem como a modificacdo de praticas pedagdgicas mais produtivas.
Por conseguinte, a formagdo continua desenvolvida e orientada no &mbito escolar permite ao
professorado avancar sobre os aspectos formativos de seus alunos e sobre o préprio trabalho
docente, dentre outros aspectos. Com base nessa argumentacdo, Rios (1999, p.24) afirma que:
“[...] as politicas serdo verdadeiramente fecundas se criarem espacos para o desenvolvimento
de projetos que mobilizem todos os sujeitos envolvidos no processo”.

Concomitantemente a essa discussdo e compartilhando da ideia aventada pelos autores
supracitados, Tardif (2010, p. 280) defende que: “[...] as escolas tornam-se, assim, lugares de
formacdo, de inovacdo, de experimentacdo e de desenvolvimento profissional, mas também,
idealmente, lugares de pesquisa e de reflexdo critica”. Tal afirmativa remete-nos a perceber a
formacdo continua no espaco escolar como acdo de reflexdo e investigacdo da pratica. No
entanto, os apontamentos acima ndo sdo suficientes quando olhamos as condi¢cdes materiais
gue estdo postas, uma vez que precisam ser articuladas e pensadas enquanto forma de
socializagdo, de interacdo entre os pares, de exposi¢cdo dos dados e resultados, de estudos,
aprofundamentos, sistematizacdes, analises, pesquisas e parcerias com instituicdes de
formacao.

Além do espaco escolar, a formacdo continua também pode ser entendida como acdes
formativas, na tentativa de garantir titulacdo aos docentes e/ou prepara-los para atender os
desafios educacionais contemporaneos. Esta questdo € contemplada no artigo 44, inciso 111 da
LDB 9394/1996, ao descrever sobre a abrangéncia da Educagdo Superior em cursos “de pos-
graduacdo, compreendendo programas de mestrado e doutorado, cursos de especializagéo,
aperfeicoamento e demais cursos abertos a candidatos diplomados em cursos de graduacao e
que atendam as exigéncias das instituicdes de ensino”. Essas agOes estruturadas como

modelos de formacédo continua, que promovem qualificacdo profissional, tem se tornado cada
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vez mais presentes nas politicas de carreira docente, em que

[...] o professor que ja atua profissionalmente com sua formacao inicial volta
a universidade para renovar seus conhecimentos em programas de
atualizacdo, aperfeicoamento, programas de pds-graduacdo de lato sensu e
stricto sensu, ou ainda participa de cursos, simpdsios, congressos e encontros
voltados para seu desenvolvimento profissional. Esses, promovidos pelas
Secretarias de Educacdo, onde os docentes estdo vinculados ou por outras
entidades interessadas na area (COSTA, 2004, p. 67).

A citacdo expressa acima representa um aspecto, considerado modelo classico de
formacdo continua, vivenciada em inimeros espacos académicos e instituicGes escolares de
educacdo bésica. Reforcando essa discussdo, a LDB em seu artigo 67 inciso Il propbe o
“aperfeigoamento profissional continuado, inclusive com licenciamento periddico remunerado
para esse fim”. O referido inciso apresenta a formagdo continua como aperfeicoamento
profissional levando a ideia de “aperfeicoar” o profissional. Esta ideia remete-nos a
concepcao tradicional de formacdo continua, caracterizando-se por cursos esporadicos ou
acdes isoladas “[...] na perspectiva de suprir um determinado conteudo que o professor precisa
dominar” (NUNES, 2000, p. 64). A esse respeito, Fusari e Franco (2005) argumentam que
tais acOes de formacdo tém desconsiderado o contexto do cotidiano escolar e o
desenvolvimento dos profissionais que nela atuam. Tal perspectiva obscurece a compreensao
de uma formacdo continua pautada pela emancipacdo critica e autbnoma do professorado,
haja vista que esta se revela fragmentada e descontextualizada da experiéncia vivenciada no
trabalho docente.

Ainda sobre a formacdo continuada descrita na LDB, outro aspecto a ser abordado
refere-se ao artigo 61, inciso I ao frisar “a associagdo entre teorias e praticas, inclusive
mediante a capacitacdo em servi¢o”. E importante destacar nesta discussio, que a lei amplia a
possibilidade de formacdo docente ao validar a capacitacdo em servico, aqui entendida como
formacdo continuada. Trata-se de realcar a dimensdo do extraescolar, do ndo formal. Embora
a capacitacdo em servico queira significar em servico educacional, considera-se o extraescolar
a medida que a capacitacdo ocorre fora do espaco de formacéo académica, ou seja, no espaco
de trabalho docente (GUIMARAES, 1992). Silva (2012) ressalta que a formagdo continuada
deve oportunizar a constru¢cdo de conhecimentos pedagdgicos, tedricos e praticos que
motivem os profissionais a compreenderem que o conhecimento € o0 seu objeto de trabalho,
portanto, € parte integrante da profissdo docente.

Essa discussdao remete-nos ao artigo 63, inciso Il da LDB, onde este destaca a
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importancia e necessidade das institui¢des de formagdo promover a oferta de “programas de
educacdo continuada para os profissionais de educacdo de diversos niveis”. Além dos
institutos, descrito na lei, Nunes (2000) aponta que outras instancias continuam a ser
consideradas como responsaveis pela formacdo continuada, destacando a universidade,
secretarias de educacdo, sindicatos e os centros de formacdo. Por conseguinte, no artigo 87,
inciso Il da LDB esta previsto a realizagdo de “programas de capacitacdo para todos os
professores em exercicio, utilizando também, para isso, os recursos da educagdo a distancia”.
Como se vé em destaque na legislacdo, a formacdo continua aparece como um direito dos
profissionais da educacdo, sendo implementada nas politicas educacionais e de atuacdo
docente nos diferentes segmentos: nacional, estaduais e municipais. Porém, a formacao
continua como esta posta, realizada em forma de programas e politicas de governo, nao tem
suprido as reais necessidades enfrentadas pela categoria docente. Portanto, necessita-se da
construcdo de uma Politica Pablica de Estado, que envolvam instancias diversas de discuss&o,
proporcionando condigOes de trabalho condizentes, avaliadas processualmente, e ndo apenas
acOes pontuais. Por sua vez é ao trabalho pedagdgico escolar e a melhoria da carreira dos
profissionais da educacdo (SILVA e TAVARES, 2012 p. 60).

Inimeras ac¢Bes tém sido propostas como politicas de formacéo continuada em todo o
Brasil. Essas acGes ocorrem de diferentes formas e em diferentes espagos. A politica nacional
tem priorizado modelos de formacdo em servico como o Programa de Formacdo de
Professores em Exercicio (Proformacao), Programa de capacitacdo a Distancia para Gestores
Escolares (Progestdo), Um Salto para o Futuro, Parametros em Acdo, Programa de Gestdo da
Aprendizagem (Gestar). Por outro lado, os Estados e Municipios possuem politicas préprias
de formacdo continuada de professores, conforme a realidade sécio-econémica e politicas
educacionais de cada um™.

Concomitantemente a essa discussdo, o trabalho de Gatti (2003) a “Formagao

continuada de professores: a questdo psicossocial” analisa o programa desenvolvido pelo

11 As diferentes politicas de formacéo continuada dos estados brasileiros sdo destacadas em estudo realizado pela
Fundacdo Victor Civita sobre formacdo. No relatdrio, os pesquisadores destacam que a maioria das Secretarias
de Educagéo das regides brasileiras estudadas, associa a formagéo continuada & ideia de suprir as demandas da
formacdo inicial e melhoria das praticas pedagdgicas desenvolvidas nas escolas. Algumas poucas secretarias
investigadas apresentam programas de formagdo continuada institucionalizados e inovadores com perspectivas
colaborativas e equipes formativas. Apesar do evidente esforco em atender as necessidades formativas dos
educadores e superar modelos “tradicionais” de formagdo continuada, percebe-se que ainda ha uma lacuna a ser
preenchida nas inGimeras politicas propostas pelas secretarias dos estados (FUNDAGCAO VICTOR CIVITA,
2011). A esse respeito, mais precisamente no estado de Goids, observa-se que 0 governo do estado é sustentado
pelos programas do governo federal que contam com financiamentos e indugdo de politicas.
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Ministério da Educacdo (Programa de Formacéo de Professores em Exercicio — Proformacao)
em que busca promover a formagdo de docentes em exercicio, em regifes pouco
desenvolvidas do pais. Para tanto, a autora afirma que € preciso considerar o contexto social e
as condicdes de trabalho no qual estdo inseridos esses profissionais. Destaca ainda que “[...]
tais condicOes ressaltam as caracteristicas bésicas da textura social na qual o programa
adentrou, visando propiciar a esses professores [...], condi¢bes de estudo e de diversidade de
contatos culturais ¢ sociais” (GATTI, 2003, p. 195). Desse modo, observa-se que a
precariedade de materiais pedagogicos e as péssimas condicOes de trabalho docente, exercem
influéncias na inviabilizacdo de trabalho docente com qualidade e de ampliacdo cultural
profissional, além de ser uma formacéo técnica e aligeirada.

Dando continuidade, para que haja uma maior compreensdo do que estd sendo
recomendado nos discursos oficiais através dos organismos administrativos, Gatti (1999)
ressalta a complexidade de se dialogar com os interlocutores no dmbito dos Conselhos
Estaduais de Educacéo e sublinha a importancia de respeitéa-lo, afirmando que

A equipe escolar precisa aprender a conversar também, os professores entre si,
o diretor com seus professores, o coordenador pedagdgico com 0S Seus
professores, 0 supervisor com as escolas com quem trabalha e o professor com
seus alunos, e aumentar o nivel de participacdo dos pais, criar organismos de
participacéo estudantil dentro das escolas (GATTI, 1999, p. 51).

Nédo se trata aqui de algo em cadeia, em que os ultimos nesse didlogo recebam
migalhas, mas com um didlogo que tome todos como sujeitos do processo educativo. Nessa
perspectiva, a Universidade desempenha um importante papel ao garantir a possibilidade de
associar a formacdo docente universitaria com o cotidiano escolar da Educacdo Bésica. Essa
aproximacdo viabilizaria a conexdo entre teoria e pratica, tornando significativo a aquisicao
de novos conhecimentos de ambas as partes. Em razdo disso, a formacdo continua como
politica publica esta atrelada a um conjunto de variaveis e determinacgdes que estdo além da
intencionalidade e do interesse dos profissionais da educacéo, pois envolve decisfes politicas
e administrativas que védo requerer desses profissionais determina¢do e acompanhamento, de
forma a contribuir para a efetivacdo da politica de formacdo nos diferentes niveis e
modalidades do ensino da Educacéo Basica (SILVA, 2012 p. 63-64)

Em face das maultiplas possibilidades e dos inimeros parceiros existentes hoje, a

formacdo continua de professores tem avangado progressivamente no d&mbito da educacéo,
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haja vista que existe um nimero muito maior de organismos dos sistemas de ensino, escolas,
universidades, cursos virtuais (modalidades a distancia), ONGs, movimentos populares,
sindicatos, dentre outros envolvidos em prol da melhoria e qualidade na educag&o'. Tal
avanco refere-se ao aumento de programas de formacao continua e ndo, necessariamente, ao
avanco nas énfases necessarias, tendo em vista a garantia de melhor ensino (ALMEIDA,
2005).

Apesar dos avancos ocorridos na educacao, Novoa (2002) afirma haver um equivoco
dessas acOes de formacdo, pois para ele a formacdo continua teria como finalidade, o
desenvolvimento da profissdo docente e, ndo objetivar somente o desenvolvimento do sistema
educativo. Como em muitos casos, a formagdo tem vislumbrado apenas o progresso do
sistema educativo, enquanto que o profissional que la se encontra fica condenado a préaticas de
ensino pouco convencionais. Essa tendéncia acentuou-se nos momentos de reforma educativa.

Segundo o autor

A concepcdo do sistema de formagdo continua e a sua concretizagdo no
terreno podem estimular um maior controle dos professores sobre a sua
profissdo e sobre a vida institucional das escolas, ou pelo contrario, reforcar
a tutela burocréatica e administrativa sobre o professorado (NOVOA, 2002, p
53).

Tal proposicéo remete-nos a ideia de responsabilizagdo do professor, sendo assim, cabe
indagar: como fica a questdo das condicGes de trabalho, a responsabilizacdo ndo s6 pessoal,
mas institucional da formacdo continua, processual e ndo apenas pontual? Com efeito, ha que
se ter o cuidado para que esta formacgdo nédo se transforme em mecanismos negativos para o
processo educativo, mas que venha somar na melhoria do ensino, nas condic¢des de trabalho
docente, na relacdo professor-aluno, na profissdo docente e gestdo escolar.

Diante das discussoes realizadas até aqui, e considerando as novas exigéncias atribuidas
ao trabalho docente, percebe-se que os professores, de um modo geral, vem sendo
submetidos, com maior ou menor grau de intensidade, a situacGes de trabalho tidas como

tensionais. Tal situacdo tem provocado uma lacuna entre “a idealizagdo da profissdo e a

'* Nesses termos, quando observado, por exemplo, os indices de alfabetizacdo, o ingresso da populagdo na
Educacdo Bésica, 0 movimento de educacdo de jovens e adultos, o perfil de formagdo do profissional, entre
outros aspectos, percebe-se que, ao longo do século XX, houve um avan¢o consideravel em relacdo a
escolarizacdo da populacdo brasileira. Sabe-se que ainda ha muito que ser feito, mas sdo avan¢os que vem
ocorrendo paulatinamente com o passar dos anos.
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realidade de trabalho, em razdo da complexidade e da multiplicidade de tarefas que sé&o
chamados a cumprir nas escolas” (GATTI, BARRETO, ANDRE, 2011, p. 25). Em
decorréncia dessas exigéncias atribuidas ao professorado, estes sdo cobrados a exercerem uma
pratica pedagogica contextualizada, que atenda a demanda da diversidade cultural encontrada
no universo da sala de aula, articulando-a a sua trajetoria de vida profissional e expectativas
escolares.

A partir destas consideracfes cabe aqui uma retomada aos termos e concepcdes em que
a formacéo continua de professores, vem sendo desenvolvida. Este € o conteudo da proxima

secao.

1.2 - Revisitando termos e concepces sobre a formacéo continua

Os diversos termos e concepcdes utilizados na literatura e nas politicas educacionais
para a definicdo de formacdo continua de professores expressam diferentes contextos
historicos vivenciados pela educacdo. Trazer a luz a discussdo de tais terminologias pode
contribuir para um repensar critico acerca da tematica da formacéo continua, que nas Gltimas
décadas, vem permeando o discurso de professores e profissionais da educacdo. E nesse
sentido, que realizaremos a discussdo sobre os diferentes termos, utilizando como referéncia
0s pressupostos tedricos de diversos autores.®* Entre os termos discutidos comumente por
profissionais da educacdo, destacam-se: reciclagem, treinamento, aperfeicoamento,

capacitacdo, educacdo permanente, formacao continuada, educacdo continuada, dentre outros.
Reciclagem

Esse termo esteve presente em diferentes discursos de qualificacdo, tanto no campo
educacional como em outras areas profissionais, principalmente na década de 1980.
Atualmente o termo vem sendo utilizado apenas para caracterizar processos de modificagdo
de objetos ou materiais (MARIN, 1995). Essa ambivaléncia de significados, ou seja, em que

0 termo pode ser utilizado tanto no meio industrial, por se referir a transformacgéo de objetos

3 A tematica é trabalhada por diversos autores e a pesquisa se pautara neles, tais como: Marin (1995), Barbieri,
Carvalho, Uhle (1995), Destro (1995), Fusari e Rios (1995), Candau (1999), Pires (1991), Prada (1997),
Guimardes, (1992), Silva (2012), Nunes (2000), Freitas (2002), entre outros.
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ou matérias-prima para outros fins, quanto no a&mbito educacional por se referir aos
profissionais da educacdo para aquisicdo e aprimoramento de novos conhecimentos, tem
causado divergéncia de opinides.

Diferentemente de Candau (1999), que defende o uso do termo na area educacional,
Prada (1997) e Marin (1995) discordam quando o assunto € empregar o termo reciclagem a
pessoas, principalmente para profissionais da educacdo. Os referidos autores divergem da
expressdo, por atribuirem a palavra “reciclar” a processos industriais, como ¢ o caso da
transformacédo de objetos ou materiais visando o reaproveitamento ou a fabricacdo de novos
produtos, o que ndo condiz com a discussdo da formacédo docente.

O emprego desse termo em nossa realidade educacional tem levado ao aligeiramento
da formagdo, como por exemplo, os “cursos rapidos e descontextualizados, somados a
palestras e encontros esporadicos que tomam parcelas muito reduzidas do amplo universo que

envolve o ensino” e que os profissionais da educacdo muitas vezes sdo submetidos (MARIN,
1995, p. 14).

Treinamento

Historicamente, os primeiros vestigios de processos de treinamento como formacéo
continuada sdo datados de 1940, sendo o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais (INEP) o representante oficial. Posteriormente, na década de 1960, o termo
treinamento apresentava um cardter técnico e visava a “preparagdo de pessoal para a
implantagdo ou adequagdo dos sistemas estaduais de ensino”, por conseguinte, um tema muito
recorrente na época (GUIMARAES, 1992, p. 19). Nos anos 70, a formacfo continuada
recebia 0 nome de treinamento, todavia, tal processo tendia a restringir o trabalho docente
puramente em técnicas. Ja na década de 80, o tema foi abandonado, mudando o foco da
atencdo, prevalecendo “as reflexdes sobre o papel, a atuagdo, o compromisso do professor
com as camadas populares” (GUIMARAES, 1992, p. 19). Somente as secretarias de
Educacéo prosseguiram na elaboragéo de propostas de treinamento em servigo, pois estavam
preocupadas com a atualizacdo e capacitacdo de seus recursos humanos.

Essa terminologia também se encontra presente na LDB 9.394, de 1996, no seu artigo
87, paragrafo 4°, que diz “até o fim da Década da Educagdo somente serdo admitidos
professores habilitados em nivel superior ou formados por treinamento em servigo”, além de
ser um termo usado, com certa frequéncia na area da formagdo humana. Guimardes (1992)

critica a forma como era tratado o termo treinamento, em que visavam apenas conteldos e
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técnicas de ensinos fragmentados e despolitizados, somente com o intuito de superar
deficiéncias imediatas do professor.

Com efeito, convém ressaltar que o processo de formacéo continua tem apontado para
a necessidade de associar o conceito de formacdo dos profissionais da educacdo a ideia de
inovacdo, mudanca, atualizacdo e crescimento profissional. Tal concepgdo difere,
substancialmente, da compreensdo e do modelo de formacdo por treinamento, receituario de
técnicas, de normas prescritivas e de resolucdo de tarefas, fundamentado em pressupostos
tecnicistas (SILVA, 2012 p. 63).

Aperfeicoamento

Em consulta ao dicionario de Lingua Portuguesa, o termo aperfeicoamento significa:
“tornar-se (mais) perfeito, concluir com esmero, adquirir maior grau de instrugdo ou aptidao”
(FERREIRA, 2004, p.129). O ato de aperfei¢oar-se conduz ao sentido de tornar-se perfeito,
elevando ao mais alto grau (superlativo). Esse sentido é contestado por Marin (1995) na
medida em que a autora salienta que atualmente, ndo se pode mais “pensar 0 processo
educativo como aquele conjunto de a¢des capazes de completar alguém, de torna-lo perfeito,
de conclui-lo, sob pena de negar a raiz da propria educacdo, ou seja, a
ideia da educabilidade do ser humano” (p.16). Tal concepcdo ndo se aplica a educacdo, tdo
pouco a formacdo continua de professores, uma vez que estes estdo em constantes
movimentos, sendo essa perfei¢cdo uma utopia, algo inatingivel.

No que tange a educacdo, devido a sua versatilidade e flexibilidade diante dos desafios
contemporaneos, Marin (1995) pontua que, no caso especifico dos profissionais da educacéo,
alcancar esse aperfeicoamento, onde as limita¢6es sdo ainda maiores, seria algo surreal. Como

bem atesta a autora,

A perfeicdo na atividade educativa significa ndo ter falhas, e desde ha muitos
anos temos clara a ideia de que, em educacdo, é preciso conviver com a
concepcao de tentativa, tendo implicita a possibilidade de totais acertos, mas
também de grandes fracassos, justamente pelo grande numero de fatores
intervenientes, também nos processos de educacdo continuada (MARIN,
1995, p. 16).
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Nesse contexto, o uso da expressdo “aperfeicoamento” seria melhor empregado, no
sentido de correcdo, ou seja, quanto maior grau de instrucdo, melhor seriam os resultados
alcancados. Desse modo, o aperfeicoamento, possibilitaria ao profissional da educagdo o
amalgama de novos conhecimentos, “mais relevantes, coerentes € necessarios” ao exercicio
de sua profissdo (MARIN, 1995, p. 16).

Sobre essa terminologia, pode-se constatar que esta também aparece em dois
momentos da LDB 9.394, de 1996, sendo eles: o Artigo 44, inciso Il — que descreve cursos
“de pos-graduacdo, [...], aperfeicoamento e outros” e o Artigo 67, inciso II — que diz
“aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com licenciamento periodico
remunerado para esse fim”.

Diferentemente do termo treinamento, voltado mais precisamente para setores
empresariais, 0 modelo de aperfeicoamento se aproxima mais da discussdao de formacao
docente. Em suas pesquisas Perrenoud (1997) identifica algumas divergéncias existentes entre

reciclagens (comentada anteriormente) e aperfeicoamento

As reciclagens obrigatérias estdo sendo [...] abandonadas. [...], ndo se pode
solicitar que sejam consideradas as diferencas entre alunos e, [...] ignorar as
diferencas entre os professores; as reciclagens padrdo sdo por demais
elementares para alguns e claramente insuficientes para outros. [...] Quanto
ao aperfeicoamento, ele respeita a liberdade de escolha de cada um, mas, em
contrapartida, deixa o sistema educativo bastante desprovido da articulacdo
necessaria entre politica educacional e formagdo continua (PERRENOUD,
1997, p. 207).

O autor assinala que € preciso haver uma moderacdo em ambas as partes. Segundo o
mesmo “os sistemas educativos, estdo a procura de um meio-termo entre o autoritarismo e a
livre opcdo, isto é, buscam uma politica de formacdo continua incentivadora e orientada por
objetivos em longo prazo, sem ser coercitiva” (PERRENOUD, 1997, p. 207). Para que haja
uma politica de formacéo continua inovadora e pautada por objetivos que atendam a demanda
dos sistemas educacionais, é preciso considerar alguns aspectos relevantes para tal processo,
sendo eles: o entendimento do tempo de trabalho e o cumprimento da hora atividade; a
disponibilizagdo dos professores para frequentar a formacdo continua; a participagdo e
envolvimento da gestdo escolar ao que se refere as orientagdes; a importancia da formacéo
continua acontecer na propria instituicdo de ensino; a elaboracdo de programas que condizem
com a realidade desse profissional e por fim, uma formagédo continua que dé sequéncia a
primeira, ou seja, a formacéo inicial, de modo que ndo fique fragmentada, desarticulada,

descontextualizada (PERRENOUD, 1997). Em tempo, vale lembrar que a formacao continua
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em servico (dentro da carga horaria de trabalho do professor), deveria estar prevista na
politica de cada instituicdo, porém uma formac&o que ocorra fora do espaco de trabalho, ainda
que atrativa, acaba recaindo na opcdo individual do professor. Por isso a necessidade de uma
politica de formacdo continuada que assegure: a formacdo continua em servico (enquanto
parte do trabalho docente) com momentos continuos e processuais na escola, entre as escolas
e em cursos de formacgdo fora do horario de trabalho, mas com o respaldo da Secretaria
Estadual de Educacdo (SEDUC).

Capacitacao

No dicionario, o verbete capacitagdo aparece como “tornar(se) capaz, habilitar(se)”
(FERREIRA, 2004, p. 207). Essa dualidade de significados implica em cautela quanto a sua
empregabilidade no ambito educacional. As duas primeiras defini¢cdes, sequndo o dicionario,
correspondem ao ideério de formacao continua, uma vez que, para exercer a atividade docente
faz-se necessario “que as pessoas se tornem capazes, adquiram condi¢Oes de desempenho
préprias a profissao [...] aceitar a capacitacdo como termo ou conceito que Sseja expresso por
acOes para obter patamares mais elevados de profissionalidade” (MARIN, 1995, p. 17). Desse

modo é possivel depreender que tanto o treinamento, quanto as a¢des de capacitacao

possuem caracteristicas de processo de ensino. E um processo de
conhecimento pelo professor/aluno, sob a direcdo do instrutor. E 0 espaco
em que acontece a agdo do (s) instrutor (es) e do professor/aluno visando a
formagdo deste pela mediacdo dos conteldos, tendo em vista o
desenvolvimento de qualidade e capacidades, habilidades cognitivas,
operativas e profissionais (GUIMARAES, 1992, p. 49).

Para o autor, ambas as terminologias se aproximam, ao passo que, o objetivo principal
consiste na formacdo do professor/aluno por intermédio de conteddos com vistas ao
aprimoramento de novos conhecimentos e habilidades, ocorrendo de forma processual e
continua e ndo apenas em momentos pontuais. Outra abordagem é pautada na ideia de que
reciclagem e capacitacdo seguem apoiadas a concepcdo de acimulos de conhecimentos para a
aplicacdo posterior na pratica (MIZUKAMI, 2002). Por conseguinte, Guimaraes (1992) vai

além ao descrever sobre a capacitacdo docente em servico, na perspectiva de que

A atividade docente — modalidade do trabalho pedag6gico — é uma atividade
real, necessdria e complexa, cuja constituicdo e existéncia derivam
diretamente do trabalho material dos homens; que possui um corpo de
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conhecimento conceitual e técnico que ndo o desvincula, mas diferencia da
atividade produtiva e da atividade politica, para cujo desempenho demanda
formacdo profissional especifica (GUIMARAES, 1992, p. 29).

A terminologia capacitacdo em servico descrita pelo autor acima é também encontrada
nos registros da LDB 9.394 de 1996, especificamente nos artigos 61, inciso | — a qual se
inscreve “[...] mediante a capacitacdo em servico” e Artigo 87, inciso III — que diz “realizar
programas de capacitacdo para todos os professores em exercicio [...]”. Nos termos desta lei
a expressao “capacitacdo” remete-nos ao entendimento de uma realidade vivenciada, ou seja,
busca capacitar alguém que ja& exerce a profissdo na educacdo escolar. Nessa direcéo,
Guimardes (1992) destaca que, na capacitacdo em Servigo “o estudo, a reflexdo, o
conhecimento tem uma finalidade mais direcionada para uma atividade real, visa a
transformacdo de alguém que j& é uma realidade viva para este profissional, a atividade
docente” (p. 32).

Em sintese é possivel perceber que as terminologias apresentadas até 0 momento
(reciclagem, treinamento, aperfeicoamento, capacitacdo) sdo passiveis de questionamentos
por apresentarem um carater voltado para “[...] cursos esporadicos, eventuais, pontuais,
independentes entre si, com énfase na “reciclagem” cientifica ¢ pedagogica como forma de
atualizar e complementar o saber de que o professor é portador ou para modificar o sistema de
ensino”, que, portanto, representa agdes descontextualizadas da realidade escolar (NUNES,

2000, P 64).

Educacao Permanente, Formacéo em Servico, Educacéo continuada

Conforme estudos realizados por Nunes (2000) observa-se que a formacgdo continua
teve a sua origem a partir do conceito de educagdo permanente, mais precisamente a partir da
década de 1950, tornando-se esta um fendbmeno mundial. Para a autora, a educacao
permanente surge quando o ensino formal passa a ser questionado diante do avanco cientifico
e tecnoldgico, das mudancas politicas, sociais e econémicas. Em razdo disso, percebe-se que o
sujeito para acompanhar os avancos na esfera mundial necessitaria atualizar-se

permanentemente, o que vale dizer que

[...] a preocupacdo com a educacdo permanente nasce a partir do momento
em que se chega a um consenso de que seria necessario investir na formacéao
de jovens e adultos que ndo possuiam um perfil profissional definido e de
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qualidade, por meio de agdes formativas, propostas por diferentes programas
de educacgdo continuada, educacdo essa considerada necessaria ao processo
de industrializacdo e ao desenvolvimento pessoal e profissional do homem
(NUNES, 2000, p. 54).

Partindo dessa perspectiva, Nunes (2000)* atribui algumas caracteristicas a educacao
permanente. Para a autora, esta educagdo possui um carater continuo que se estende por toda
a vida, esta em constante desenvolvimento, refere-se a0 momento seguinte a formacao
inicial, emerge e se desenvolve através de acBes que transcendem os limites formais de
ensino, configurando-se assim, numa modalidade de educagdo tida como essencial para o
desenvolvimento do individuo, trabalho e da sociedade. Nesse quadro pode-se afirmar que o
conceito de formacao continua teve sua origem fundamentada na educacdo permanente, tanto
no Brasil quanto no cenario mundial.

Por conseguinte, a formacdo em servico pode ser compreendida de duas maneiras: a
primeira como uma formac&o inicial e a segunda, como uma formagao continua/continuada.
Desse modo, a formacdo em servico pode ser subentendida como a formacdo inicial de um
profissional que ja esta exercendo a docéncia e que ainda ndo tem graduacao/habilitacdo para
tal (GUIMARAES, 1992). Contudo, hé autores que defendem a formacdo em servico como
sendo uma “formacao continuada”, ou seja, profissionais habilitados para a atuacdo docente
em sala de aula e que busca aprimorar suas habilidades e competéncias no que tange a pratica
pedagdgica. Conforme Salles (2004) a formacdo em servi¢o pode ser compreendida em dois
momentos, o primeiro entendido como uma “extensao e complementacao da formagao inicial,
ao longo da vida profissional do docente” (SALLES, 2004), o segundo “reflexdo da reflexao
da pratica” (GARRIDO, 2000, p. 5), ou seja, de forma sistematica, continua e processual.

A educacdo continuada, por sua vez, é compreendida na visdo de Marin (1995), como
uma ideia integradora, “de maneira continua, sem lapsos, sem interrup¢des, uma verdadeira
pratica social de educacdo mobilizadora de todas as possibilidades e de todos os saberes dos
professores” (MARIN, 1995, p. 18). Em seus estudos, a autora reforca a tese de que a
terminologia que melhor se aplica ao campo educacional refere-se & educagdo continuada.

Assim, sendo

1 A anélise que Nunes (2000) elabora a partir da literatura nacional e internacional sobre a formagdo docente
mostra-se reveladora, ao passo que o conceito de formagéo continua de professores discutida no cenario mundial
é resultado das bases teoricas da educagdo permanente.
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Parece que a terminologia educacéo continuada pode ser utilizada para uma
abordagem mais ampla, rica e potencial, na medida em que pode incorporar
as nocbes anteriores — treinamento, capacitacdo, aperfeicoamento —
dependendo da perspectiva, do objetivo especifico ou dos aspectos a serem
focalizados no processo educativo, permitindo que tenhamos visdo menos
fragmentéaria, mais inclusiva, menos maniqueista ou polarizadora (MARIN,
1995, p. 19).

Marin (1995) estd certa de que sua concep¢do é a mais indicada no tocante as
discussbes que permeiam a formacdo profissional, em contrapartida Collares, Moyseés e
Geraldi (1999)™ néo compartilham totalmente dessa ideia. Em um texto ensaistico, os autores
questionam a partir de uma critica, que com frequéncia a formacdo continua vem sendo
concebida como um eterno recomecar, pois se ignora por completo as experiéncias
vivenciadas pelo exercicio da profissdo docente, como se a socializacdo do conhecimento e

experiéncias em sala de aula, de nada valessem

Embora a expressdo "continuada" recoloque a questdo do tempo [...], pratica-
se uma educacdo continuada em que o tempo de vida e de trabalho é
concebido como um "tempo zero". Zero porque se substitui o conhecimento
obsoleto pelo novo conhecimento e recomega-se 0 MesmMo Processo como se
ndo houvesse historia; zero porque o tempo transcorrido de exercicio
profissional parece nada ensinar. A cada ano letivo, uma nova turma, um
novo livro didatico, um novo caderno intacto. Zerado o tempo, esta-se
condenado a eterna repeticdo, recomegando sempre do mesmo marco inicial
(COLLARES, MOYSES, GERALDI, 1999, p. 211).

Olhando por este angulo, parece que as politicas de formacao sao balizadas muito mais
pela descontinuidade do que pela continuidade de suas a¢des. A cada novo governo, mudam-
se as iniciativas, 0s programas, pois 0s interesses sdo outros. Por isso tem-se 0 eterno
recomecar do zero, como bem atestam 0s autores acima. Essa ruptura, decorrente das politicas
de descontinuidade “caracteriza-se pelo eterno recomecar em que a historia é negada, 0s
saberes sdo desqualificados, o sujeito ¢ assujeitado, porque se concebe a vida um ‘tempo
zero’” (COLLARES, MOYSES, GERALDI, 1999, p. 212). Para tanto, faz-se necessario
ampliar a viséo de praticas de formagao docente, abrangendo desse modo o saber veiculado na
escola e que, a formacéo profissional ndo esqueca da articulagcdo entre formacao inicial e a

continua. 1sso porque no tempo e no espaco, tanto a formac&o inicial quanto a continua se

> Ver “Educagdo continuada: a politica da descontinuidade” de Collares, Moysés e Geraldi (1999). O texto
discorre sobre as rupturas (fragmentacdo) enfrentadas pela formacéo docente, devido o seu constante recomego,
a cada mudanca de governo.
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complementa, uma vez que “[...] conhecimentos e saberes sdo concomitantes a ambos os
momentos da vida dos sujeitos” (COLLARES, MOYSES, GERALDI, 1999, idem).

Como se pode observar, os termos supracitados, em geral, fazem inferéncia a
concepcdes filosoficas que, de alguma forma, encaminham o processo, o0 que ndo impedem de
receber influéncias da regido, pais e instituicdes evolvidas, entre outros aspectos. Esses termos
constituem algumas das diferentes expressdes que, comumente, sdo utilizadas na
denominacdo de programas de formacdo com a finalidade de ampliar o arcabouco teorico-
pratico de profissionais da educacdo. Cada um desses termos, aqui empregados, possui
caracteristicas distintas, mas com finalidades semelhantes, pois se referem a um mesmo
objeto de atencdo que € a formacdo do trabalhador, mais precisamente, do professor que ja
estd em exercicio de sua funcdo (BARBIERI, CARVALHO, UHLE, 1995).
Concomitantemente a essa discussdo, Destro (1995) contribui dizendo que todos esses termos

sdo utilizados

[...] para designar um novo desafio aos pensadores e trabalhadores da
educacdo que ndo querem que ela se torne um simples treinamento —
concepgdo espuria, que leva a uma “especializacdo alienante” que estimule a
visdo fragmentada da realidade, mas que é desenvolvida nas e pelas grandes
empresas visando, apenas, uma méo-de-obra “ajustada” (DESTRO, 1995, p.
26).

Nesse ponto, quando perguntado qual terminologia/modelo a ser utilizado para
designar a formacdo continua, percebe-se que ndo ha uma resposta Unica, mas varias, haja
vista 0 contingente de termos e concepcdes, que ao longo dos anos vem sendo propagado no
ambito educacional. Como se observa, os quatro conjuntos de termos “formacao em servico”,
“educacdo permanente”, “formag¢do continuada” e “educacdo continuada” apresentam muita
similaridade, quando abordados em um mesmo contexto, especialmente, no que se refere a
formagdo continua de professores (MARIN, 1992).

A énfase atribuida nos programas de formacéo tem considerado o modelo classico. Tal
modelo consiste no educador formado, que j& exerce sua fungdo docente e retorna a
universidade para renovar seus conhecimentos em programas de que visa a atualizacdo,
aperfeicoamento, a pés-graduacdo e/ou cursos, simp0sios, congressos, entre outros. Esse
modelo privilegia alguns espacos considerados como lécus de aquisi¢do de conhecimentos, a
saber: a universidade, secretarias de educacdo e escolas. Nesse contexto, tem-se na
universidade o lugar de veiculacdo de informacdes atuais, tendéncias e diversidade de areas

de conhecimento. Contudo, ndo se pode esquecer que a escola tida como locus de formacéo,
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também representa um local de producdo de conhecimentos cientificos e experiéncias
profissionais. Fato que muitas vezes passa despercebida, por considerarem a escola como
meros espacos destinados a pratica pedagogica docente (COSTA, 2004).

Inimeras pesquisas tém apontado que esse modelo classico vem sendo empregado nos
sistemas educacionais, no que tange a formacdo continua dos profissionais do magistério. A
esse respeito, Candau (1999), apresenta quatro modelos com perspectivas consideradas
tradicionais, sendo elas: 1°) sob a forma de convénios entre universidades e secretarias de
educacdo; 2° sob a oferta de cursos de especializacdo por meio de convénios entre
instituicdes universitarias e secretarias de educacdo; 3° na modalidade de formacdo
continuada, por intermédio de Orgdos responsaveis pelas politicas educacionais como,
secretarias de educacdo dos estados e municipios e/ou o préprio Ministério de Educacdo —
MEC; e 4°) acbes de apoio as escolas, destinados a formacgdo continua de professores em
atividade. Esses sdo exemplos reais de atividades que se instituem como modelo cléssico de
formacdo continua de professores, por vezes criticadas, por ndo inovarem suas préticas,
apenas por seguirem os moldes ja estabelecidos, ficando a formacdo descontextualizada,
fragmentada (CANDAU, 1999).

Em consonancia a essa discussdo, Chantraine-Demailly (1992), atribui & formagcéo,
duas categorias distintas — formais e informais — cuja finalidade consiste na fungdo de
transmissdo de saberes e saber-fazer. Com base nesses pressupostos, 0 modelo de formacéo
continua, descritos segundo a Otica de Chantraine-Demailly (1992), classifica-se em quatro
estilos ou categorias, a saber:

O primeiro refere-se a forma universitaria, cuja finalidade estid na transmissdo dos
saberes tedricos. Possui caracteristicas de personalizacdo, atribuindo carater voluntario e
pessoal na relacdo constituida entre formador-formando. Nesta relacdo os professores séo
produtores do saber e ndo apenas transmissores. O segundo diz respeito a forma escolar, em
que estdo organizados todos os cursos por meio de um poder legitimo, que exigem
escolaridade obrigatoria e uma instancia organizadora em que os formadores ndo séo
responsaveis pelo programa nem por decisbes administrativas. Desempenham um papel
passivo com relacdo ao planejamento. Por conseguinte, o terceiro consiste na forma
contratual, caracterizados pela negociacdo entre os diferentes parceiros, vinculados por uma
relagdo de troca ou contratual do programa pretendido, modalidades materiais e acgdes
pedagdgicas da aprendizagem. Por ultimo, e ndo menos importante, a forma interativo-
reflexiva, muito presente nas iniciativas de formacdo voltadas para a resolugdo de problemas

reais. Nessa modalidade, prevalecem a ajuda matua entre formandos e a ligagdo direta com
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situacOes de trabalho (DEMAILLY, 1992). Os modelos propostos pela autora, embora
apresentem diferencas em sua caracterizagdo, carregam em seu contexto a esséncia da
formacgdo continua. Marin (1995) ao comentar esses modelos destaca que apesar das
diferencas aferida pela autora, “a formagao continua guarda o significado fundamental de
atividade conscientemente proposta, direcionada para a mudanga” (p. 18).

Da mesma forma, NdOvoa (1991) apresenta uma sintese de modelos j& abordados,
resumindo-0s a dois grandes grupos, nomeando-os de modelos estruturantes e modelos
construtivistas. Desse modo, tem-se nos modelos estruturantes uma organizacdo prévia a
partir da légica de racionalidade cientifica e técnica e ainda aplicados a diversos tipos de
professores. Para tanto, o autor inclui neste grupo as formas universitarias e escolares citadas
por Chantraine-Demailly (1992). J& os modelos construtivistas partem de uma reflexao
contextualizada para a montagem dos dispositivos de formacdo continuada, visando uma
regulacdo permanente das préticas e do processo de trabalho. Em consondncia com o0s
modelos mencionados acima, o0 autor se coloca nas linhas dos modelos do “paradigma
investigativo” e na “forma interativo-reflexivo”, uma vez que a formacdo continua contribui
tanto para a mudanca no sistema educacional quanto para a redefinicdo da formacdo
profissional.

Para Tardif (2010, p. 286) o atual modelo de formagéo profissional dos professores
requer que a “formagdo profissional seja redirecionada para a pratica e, por conseguinte, para
a escola enquanto lugar de trabalho dos professores”. Assim, a compreensdo e aquisicdo de
novos saberes, seguem atrelados com a préatica profissional dos professores nas escolas. O
modelo de formacdo profissional apresentado pelo autor sustenta-se na ideia de que a
formagéo dos professores pressupde um continuun, no qual, durante toda a carreira e trabalho
docente, seja permeado com as fases da formacdo continua. Essas fases, segundo o autor, sao
caracterizadas como: 1) anterior a universidade; 2) durante a formac&o universitaria inicial; 3)
momento do ingresso na profissdo e 4) vida profissional. Tal fase transcende os limites da
formacédo inicial perfazendo todo o trabalho, experiéncia e carreira profissional docente
(TARDIF, 2010; ALVES, 2009).

Todavia, o papel da formagdo continua esta em exercer uma “nova” profissionalidade
docente, estimulando e propagando a manifestacdo de uma cultura profissional no corpo
docente e de uma cultura organizacional nas instituicdes escolares, isto é, um novo
redirecionamento dos objetivos educacionais (NOVOA, 2002). Vale destacar, que 0 autor ndo

almeja criar uma visao mitica da formacao, mas sim reforcar que a formagdo € um importante
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instrumento para se pensar na mudanca enquanto melhorias na educacgdo e que ela ndo esta
pronta e acabada, por isso a necessidade da formacéo continua.

Partindo dessa premissa percebe-se que, para se atingir um bom desenvolvimento
profissional, faz-se necessario antes, investir também na pessoa e na experiéncia do professor,
isto significa levar em conta todo o conhecimento acumulado ao longo da vida e as
experiéncias vivenciadas tanto na escola, quanto fora dela, mas que néo se restrinja somente a
isso (NOVOA, 1992, 2002). A formacdo continua, nesse sentido, precisa estimular no
professorado a apropriacdo de novos saberes, atribuindo a estes uma autonomia
contextualizada e interativa que permita a transformagio de suas acdes (NOVOA, 2002).
Diante do exposto, o0 autor chama a atencéo ao explicar que

A formacéo néo se constroi por acumulagéo (de cursos, de conhecimentos ou
técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexividade critica sobre as
praticas e de (re)construgdo permanente de uma identidade pessoal. Por isso
é tdo importante investir a pessoa e dar um estatuto ao saber da experiéncia
(NOVOA, 2002, p. 57).

A preocupacdo de Ndvoa (2002) ao avaliar a formacdo continua, estd em que esta ndo
se paute somente nas experiéncias vivenciadas pelos professores durante praticas de ensino,
mas ainda, que seja um processo ininterrupto de reflexdo na e sobre a pratica docente como
algo permanente, continuo e sistematico.

Tardif (2010) também contribui com a discussdo referente aos saberes experienciais.
Segundo o autor, isto implica considerar toda a experiéncia vivenciada na pratica pedagdgica,
como ainda a experiéncia vivenciada fora do ambiente escolar. E importante lembrar ainda,
que o professor é um ator que ndo atua sozinho, a comecar pela relacdo estabelecida com os
préprios alunos em sala de aula. Em estudos realizados por Tardif (2010), os saberes docentes
constituem um amalgama formado por saberes disciplinares, curriculares e experiéncias,
sendo impossivel ignorar essa multiplicidade de saberes dos professores, qualquer curso de
formacéo que ignore esses aspectos, arrisca a ficar muito aquém do que se projeta.

Para Freitas (2002), a formagdo continuada de professores consiste na “regulacdo do
trabalho, de habilidades, atitudes modelos didaticos e capacidades dos professores que
permite afirmar a intencdo [...] de adequar a formacdo dos professores aos objetivos de
formagdo postos para criangas e jovens na educagdo basica”, este incide o real proposito da
formagéo de professores (FREITAS, 2002, p.156). Por conseguinte, Silva (2012) assume uma

concepcao de formacgdo continuada voltada para a profissionalizagcdo docente e gestora, que
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tem como principal foco o controle, o dominio e a autonomia das a¢des do profissional da
educacdo, em todas as instancias de atuagao.

Nessa perspectiva Pires (1991) apresenta a seguinte definicdo de formacédo continua

Por formagdo continua de professores entendemos a formacéo recebida por
formandos ja profissionalizados e com uma vida ativa, tendo por base a
adaptacdo continua a mudanca dos conhecimentos, das técnicas e das
condigdes de trabalho, o melhoramento das suas qualificagdes profissionais
e, por conseguinte, a sua promogdo profissional e social (PIRES, 1991, p.
143).

A citacdo acima abarca ndo s6 a qualificacdo profissional, a aquisicdo de novos
conhecimentos e técnicas, como também, estabelece relagdes intrinsecas com as condicbes de
trabalho docente. Em outras palavras, de nada adiantaria pensar na melhoria da qualidade da
educacdo, se ndo considerarmos as condi¢des favoraveis aos professores, para que realizem
seu trabalho com dignidade.

Ainda na concepcdo de formacdo continua, Nunes (2000) elenca algumas

considerac0es, a saber

a) a formacdo continua de professores ndo pode ser concebida como um
processo cumulativo de informagdes e conhecimento; b) tem sua génese na
formac&o inicial e se prolonga por toda vida profissional do professor; c)
objetiva o desenvolvimento profissional e pessoal do professor; d) contribui
para o desenvolvimento das competéncias politicas, técnicas e humanas do
professor com vistas a melhorar sua préatica profissional (p. 60).

Concomitantemente a essas consideracdes, NOvoa (2009) elabora cinco teses ou
propostas para discutir formacéo continua de professores baseado no desenvolvimento pessoal
e profissional, bem como, no estudo da realidade, configurando-se como possibilidades de
melhorias no ensino. A primeira tese aponta para uma formacdo continua de professores
centrada na pratica, ou seja, uma formacao docente pautada na aprendizagem dos alunos e na
realidade do cotidiano escolar. Como exemplo, o autor cita a formagdo de médicos onde 0s
estudantes ja se sentem na profissdo desde o inicio do curso e vivencia a realidade do
ambiente em que exercera a profisséo.

A segunda tese, por sua vez, considera que a formacdo do professor precisa basear-se
na aquisi¢do de uma cultura profissional, concedendo aos mais experientes um papel central
na formacdo dos mais jovens. Nesse sentido, 0 autor enfatiza que ¢é possivel “devolver a

formagdo de professores aos professores” e assim integrar os mais jovens na profissdo. Na
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terceira tese, 0 autor destaca que a formacéo de professores deve dedicar uma atengéo especial
as dimensdes pessoais, trabalhando a capacidade de relagdo que define o tato pedagdgico.
Nessa tese, 0 autor afirma que € impossivel separar as dimensdes pessoais e profissionais, ou
seja, “ensinamos aquilo que somos e que, naquilo que somos se encontra muito daquilo que
ensinamos”. (Novoa, 2009 p. 15). Para tanto, a formacdo docente necessariamente sera
marcada por sua formacao pessoal.

Na sequéncia, a quarta tese defende a visdo de que a formacdo de professores deve
valorizar o trabalho em equipe e o exercicio coletivo da profissdo, reforcando a importancia
dos projetos educativos da escola. Essa tese compartilha a ideia de inserir na cultura dos
professores um conjunto de atitudes coletivas de producdo e organizagdo do trabalho
pedagdgico. Por fim, a quinta tese aponta para uma formacdo marcada por um principio de
responsabilidade social, favorecendo a comunicacao publica e a participacao profissional no
espaco escolar. Tal tese reforca a ideia de melhorar a formagéo docente por meio de um canal
de comunicacdo com os diversos segmentos da sociedade, abrindo possibilidades para
tomadas de decis@es coletivas sobre assuntos da educacao.

Assim, as cinco teses apresentadas por Névoa (2009) permitem uma discussdo
atualizada da formacdo continua, pautada pela reflexdo de uma formagdo na préatica do
professor, na vivéncia escolar do cotidiano e na relagdo com as condicGes de trabalho na qual
os profissionais da educacéo estdo inseridos.

**k*

Em sintese, a discussdo aqui desenvolvida buscou num primeiro momento, de forma
panoramica, apresentar as politicas e praticas formativas comumente discutidas na formacéo
continua de professores; no segundo momento, revisitar as concepcfes de formacdo continua
a partir da terminologia empregada em diferentes estudos e pesquisas que discutem sobre o
assunto. A reflexdo procurou evidenciar, por meio de documentos oficiais e literatura
pesquisada, que a politica de formag&o docente tem ganhado lugar de destaque nos debates,
principalmente a partir das reformas educativas ocorridas nos ultimos anos, tendo como
referéncia a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB n. 9394/96). No que tange
as concepcOes estudadas, estas apontaram que cada um dos termos aqui empregados, possuem
caracteristicas distintas, mas com finalidades semelhantes, pois se referem a um mesmo
objeto de atencdo que € a formacgdo do trabalhador, mais precisamente, do professor que ja
estd em exercicio de sua fungdo (BARBIERI, CARVALHO, UHLE, 1995).
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Diante disso, a concepcao de formagdo continua defendida na pesquisa é baseada nas
ideias de Novoa (1991) e Nunes (2000), quando estes trazem a escola'® como lécus de
formacgdo continua, caracterizada como um conjunto de acGes desenvolvidas nesse espaco
educativo. Essas a¢Ges podem ser organizadas por meio de encontros sistematicos previstos
no calendario escolar, momentos de estudos tedrico-préaticos, condi¢cdes materiais adequadas,
planejamentos, parcerias entre escolas e instituicdes de formacdo, realizacdo de pesquisas,
entre outros. Para tanto, essa formacao precisa ser uma politica de estado (permanente) e nao
apenas uma politica de programas ou de governo (passageiras, aligeiradas, pontuais), ou seja,
que esteja ligada ao plano de carreira dos docentes, garantindo-lhes ascensdo salarial e
dedicacéo exclusiva. Em trabalho realizado por Ludke (2001, p. 82) identificou-se que em
muitas escolas, “a melhoria salarial caminha lado a lado com a qualificagdo profissional — 0
status profissional tende a acompanhar o financeiro, estimulando a formacao para a pesquisa”.
Vale lembrar que a pesquisa constitui apenas um dos elementos de uma politica de formacéo,
ndo podendo, portanto, ser a unica. Por isso a necessidade de se repensar uma politica de
estado de formacéo continua que facga parte do plano de carreira do professor. Tal perspectiva
possibilitaria ao sujeito (professor) a superacao das formas atuais de trabalho docente no qual
estd inserido, no sentido de redimensionar o fazer pedagdgico, ressignificando o
conhecimento, respondendo as demandas, 0s anseios, as reais necessidades que o0s
profissionais efetivamente enfrentam no cotidiano escolar, vindo a ter elementos para se
repensar o proprio trabalho docente.

Dito isto, é hora de passar a0 momento seguinte e adentrar o campo das politicas de
formagdo continua e carreira docente no Estado de Goias, como também trazer & discussdo as

producdes cientificas sobre a formacao continua de professores e o lugar do trabalho docente.

16 Uma formagdo continua que contemple a escola na sua complexidade, na sua totalidade, com todos os
elementos que ela traz: os seus desafios e suas dificuldades que se apresentam, bem como a perspectiva de
encaminhamento de solugBes. Ndo basta as condi¢Oes estarem postas, é preciso considerar uma série de
elementos que permeiam o universo escolar. Do contrario, nem sé as condi¢cdes materiais isoladas, nem mesmo a
formacdo continua pensada esporadicamente ddo conta, uma vez que ndo sdo suficientes para pensar essa
totalidade.
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CAPITULO 2 - FORMACAO CONTINUA DE PROFESSORES EM GOIAS

O ser humano, reinventando a si mesmo, experimentando ou
sofrendo a tensa relacdo entre o herdado e o recebido ou
adquirido do contexto social que cria e recria, foi se
transformando nesse ser que para ser tem que estar sendo.
PAULO FREIRE

Este capitulo propGe caracterizar as politicas de formacdo continua de professores no
Estado de Goias. Inicialmente, é abordado o atual contexto do Estado, tomando como
referéncia as politicas de formacdo e de carreira docente, com base no Plano Estadual de
Educacdo e no Estatuto e Plano de Cargos e Vencimentos do Pessoal do Magistério. Em
seguida, sdo apresentadas as producdes cientificas sobre a formagéo continua de professores
no Estado de Goiés (teses e dissertacdes produzidas na UFG e PUC/Goias no periodo de 2002

a 2012), bem como a discussdo sobre o lugar que ocupa o trabalho docente nessas produgdes.

2.1 — Politicas de formacao e de carreira docente em Goias

No que diz respeito ao ensino, Oliveira et. al. (2012) destacam que o Estado de Goias
teve um crescimento dos sistemas de ensino (estadual e municipais) em decorréncia do
crescente desenvolvimento econdmico e populacional do Estado. Os autores apresentam
dados do censo escolar de 2009, onde Goias possuia 4.456 unidades escolares de educacao
basica, distribuidas em 11 instituicbes federais, 1.084 estaduais, 2.364 municipais e 997
instituicdes privadas.

Com relacdo ao nimero de alunos matriculados na rede publica de Educacéo Basica do
Estado de Goias, compreendendo as redes estadual e municipal, o censo escolar de 2010
apresenta um total de 1.196.491 alunos, sendo que destes, 108.203 mil na educagéo infantil,
765.404 no ensino fundamental, 229.284 no ensino médio, 77.473 na EJA e 16.127 na
educacdo especial. Desse total de alunos 575.120 pertenciam a rede estadual e 621.371 a rede

municipal.
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A partir de 2011, no atual governo®’ percebem-se algumas mudancas no nimero de

matriculas, conforme tabelas abaixo:

Tabela 1. NUmero de alunos matriculados por ano no Ensino Regular

Rede de NUmero de alunos por ano
ensino

2011 2012 2013*
Estadual 535.116 471.037 490.143
Municipal | 611.219 623.270 626.270
Total 1.146.335 1.094.307 1.116.413

Fonte: Censo escolar (INEP) e *Diério oficial

Tabela 2. NUmero de alunos matriculados por ano na Educacao Especial

Rede de Numero de alunos por ano
ensino

2011 2012 2013*
Estadual 6.981 7.980 7.804
Municipal | 11.945 13.361 13.577
Total 18.926 21.341 21.381

Fonte: Censo escolar (INEP) e *Diario oficial

Conforme tabelas 1 e 2 nota-se que a partir de 2011 houve diminui¢cdo no nimero de
matriculas na Educacdo Bésica da rede estadual (somando ensino regular e educacdo
especial), ou seja, de 575.120 em 2010 para 542.097 em 2011, reduzindo também o nimero
total (rede estadual e municipal) de alunos matriculados no estado, de 1.196.491 em 2010 para
1.165.261 em 2011. Essa diminui¢do do nimero total de alunos € percebida também em 2012,
tendo um ligeiro aumento em 2013. Comparando as redes estadual e municipal percebe-se
gue o decréscimo registrado nas matriculas na rede estadual ndo ocorre na rede municipal.
Um dos fatores para o decréscimo apresentado é destacado pelo resumo técnico do censo

escolar como resultado da diminuicdo do numero de alunos na faixa etéria para a educacéo

"0 Estado de Goiéas é administrado atualmente pelo Governador Marconi Ferreira Perillo Janior, eleito em
2010, para seu terceiro mandato ndo consecutivo a frente do Estado. O governador pertence ao Partido da Social
Democracia Brasileira (PSDB) e tomou posse em janeiro de 2011 para um mandato que se estende até 2014. O
entdo governador foi deputado estadual, deputado federal, senador — atuando inclusive como vice-presidente da
casa — e governador do estado de Goidas por trés mandatos.
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basica. No ensino medio é possivel reverter esse decréscimo com a melhoria do fluxo escolar
no Ensino Fundamental.

Em contrapartida o namero de alunos matriculados na educacdo especial (tab. 2)
aumentou consideravelmente, saltando de 16.127 em 2010 para 18.926 em 2011, registrando
continuos aumentos em 2012 e 2013. Esse aumento, conforme resumo técnico do censo
escolar decorre do incremento de politicas de acesso a educacdo especial e inclusdo. Na
sequéncia, ainda que brevemente apresentamos o perfil da politica educacional na rede
estadual de Goias.

O Plano Estadual de Educacéo (PEE) de Goias é considerado o documento oficial que
direciona as politicas de Educacdo do Estado sob a gestdo da Secretaria de Educagdo do
Estado (SEDUC/GO), Secretarias Municipais de Educacéo, escolas privadas, ONG’s, Sistema
“S” e Movimentos Sociais. Em 2002 foi dado inicio ao processo de elaboragdo do PEE,
sendo este aprovado em outubro de 2008 para um periodo que se estende de 2008-2017. Tal
documento tem como finalidade subsidiar a politica educacional de Goias nos proximos dez
anos seguintes a sua promulgacdo. No referido Plano encontram-se tracadas as diretrizes,
objetivos e metas para 0s niveis e modalidades de ensino para a formacéo e valorizacdo dos
profissionais da educacdo, para o financiamento, a gestdo e a avaliacdo da educacéo, tendo
como finalidade definir os parametros de a¢des na esfera publica do Estado e seus respectivos
municipios (GOIAS, 2008).

Como objetivos gerais, 0 PEE pretende promover a elevacdo global da escolaridade da
populacdo; melhoria da qualidade de ensino em todos os niveis; reduzir as desigualdades
sociais e regionais, no tocante ao acesso, permanéncia e sucesso na educacdo publica;
democratizagdo da gestdo do ensino publico. Em concomiténcia aos objetivos gerais o plano
descreve prioridades para a educacdo: a garantia do ensino fundamental de nove anos a todas
as criancas de 6 a 14 anos, assegurando sua conclusao; garantia de ensino fundamental a todos
0s que a ele ndo tiveram acesso na idade prépria ou que ndo o concluiram, incluindo a
erradicacdo do analfabetismo; ampliagdo do atendimento nos demais niveis de ensino;
valorizagédo dos profissionais da educacdo; desenvolvimento de um sistema de informacéo e
avaliacdo em todos os niveis de ensino e modalidade de educacéo.

Em consonancia aos objetivos gerais e prioridades apresentadas, o plano estabelece
objetivos especificos que asseguram a possibilidade de desenvolvimento da educagdo no
Estado. Dentre os objetivos especificos pode-se destacar: implantar, gradativamente, a jornada
de tempo integral, com trés refei¢Bes diarias; garantir o fornecimento de merenda escolar para

0 ensino médio; assegurar o fornecimento do livro didatico para a educacao basica; valorizar e
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qualificar os profissionais da educacdo, inclusive com implantacdo de planos de carreira
proprios em todos 0os municipios; garantir efetiva gestdo democratica em todos os niveis e
modalidades educacionais; manter, em parceria com a Unido e Municipios, 0s programas
sociais de renda minima. Nesse contexto percebe-se que o PEE estabelece um dialogo estreito
com o Plano Nacional de Educacdo (PNE) ao prescrever os direitos a uma educagdo
democrética e de qualidade, fortalecida com a valorizacéo profissional e garantia de acesso e
permanéncia na escola publica.

Além do PEE a Educacdo Basica no Estado de Goias é regida por outros documentos
oficiais, dentre eles a Lei de Diretrizes e Bases do Sistema Educativo do Estado de Goias (Lei
n. 26, de 28/12/1998); Estatuto e plano de Cargos e Vencimentos do Pessoal do Magistério
(Lei n° 13.909 de 25/09/2001); Resolucdo n° 084 (29/05/2002) do Conselho Estadual de
Educacdo que estabelece normas para o reconhecimento ou renovacéo de reconhecimento da
Educacdo Baésica do Estado; Resolugdo CEE n° 193 (19/08/2005) que dispde sobre a
autorizacdo de funcionamento para as unidades de educacdo basica do Estado (OLIVEIRA,
et. al, 2012).

E importante ressaltar que nas politicas educacionais descritas nos documentos
apresentados, ha um destaque para a formacéo e qualificacdo de professores, bem como uma
orientacdo para a valorizacdo da carreira profissional, amparados pela LDB 9394/1996 que
incentiva a formacdo docente em nivel superior. Nessa linha, registra-se o aumento da procura
por formacdo nas diversas areas do conhecimento, principalmente por parte dos profissionais
em servico. Essa procura pela formacdo em nivel superior leva a ampliacdo de vagas nas
instituicdes de formacdo. Concomitantemente a ampliacdo de ofertas de vagas no ensino
superior foi também crescente a demanda por cursos de formacéo de professores®®, seja em
instituicbes publicas ou privadas, havendo com isso maior facilidade de acesso as
licenciaturas por parte dos professores das redes de ensino (FREITAS, 2002).

Vale destacar que as mudancas ocorridas no delineamento da formacéo de professores
ndo devem ser atribuidas somente aos programas de formacdo implementados pela rede
publica estadual de ensino, mas também a inumeros fatores e/o parceiros, que combinados
entre si, promoveram a elevacédo da formacdo global dos professores. Em trabalho realizado

por Almeida (2005, p. 11) a autora elenca “as multiplas possibilidades de formagdo continua

8 \Ver OLIVEIRA, J. F. de, et al. Politica educacional, organizacéo e trabalho docente em Goias. In: OLIVEIRA
et al (orgs). O trabalho docente na educacao béasica em Goias. Belo Horizonte, MG: Fino Traco, 2012. Nesse
contexto, é importante destacar a implantagdo do programa de Licenciatura Plena Parcelada ocorrida no final da
década de 1990, pelo governo de Goids em parceria entre Seduc/GO, municipios e Universidade Estadual de
Goias (UEG). Este programa teve como objetivo atender professores da educacdo basica sem habilitacdo em
nivel superior e distante dos centros de formacao.
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oferecidas por organismos dos sistemas de ensino, especialmente nas escolas; pelas
universidades; as modalidades a distancia; as realizadas por ONGs, movimentos populares,
sindicatos, associagdes etc”. A titulo de exemplo de parceria, citemos aqui 0 convénio
firmado pela Secretaria de Educacdo do Estado de Goiania com a Faculdade de Educacao da
Universidade Federal de Goias — UFG, cuja finalidade foi a oferta de formacdo superior
(licenciatura em Pedagogia) aos docentes das séries iniciais e fundamentais (OLIVEIRA et.
al., 2012).

No que tange a carreira docente no Estado de Goiés, esta é amparada pelo Estatuto e
Plano de Cargos e Vencimentos do Pessoal do Magistério Publico Estadual da Educacdo
Béasica e Profissional (Lei n® 13. 909/2001)™. Nesta lei, a carreira docente organiza-se em
niveis e referéncias e, prevé a progressdo vertical e horizontal. A progressdo vertical
compreende a passagem dos niveis (P, PII, Plll e PIV), ja a progressdo horizontal, por sua
vez, se efetua pela passagem entre diferentes referéncias (A, B, C, D, E, F, G) no mesmo
nivel”®. Nos termos da lei, a movimentacio vertical se dara por titulacdo (habilitacdo) e a
movimentacdo horizontal se da por merecimento e na observancia de algumas condicdes
descritas no Art. 76: tempo de exercicio, avaliacdo de desempenho, participacdo em
programas ou cursos de capacitacao.

Sobre o saléario do professor no Estado de Goias, este decorre do vencimento béasico e
gratificacdes. Dentre as gratificaches destacamos: a gratificacdo por desempenho, formagéo
avancada e gratificacdo de estimulo a formacéo continuada. A gratificacdo por desempenho é
concedida ao professor mediante aprovacdo em avaliacdo e intersticio minimo de trés anos,
com acréscimo de 10 até o maximo de 60% sobre o vencimento basico. Sendo esta, realizada
anualmente pela Secretaria da Educacdo e Secretaria de Gestdo e Planejamento,
considerando-se aprovado o professor que ultrapassar os niveis minimos de desempenho
exigidos. J& a gratificacdo por formacdo avancada, compreende um acréscimo sobre o
vencimento basico de 40% e 50% respectivamente no caso de mestrado e doutorado. A
gratificacdo de estimulo a formacdo continuada serd concedida ao professor em efetivo
exercicio de atividades na area pedagogica mediante apresentacdo de certificados de cursos na

area educacional, observado o interesse da Secretaria de Estado da Educagdo e com critérios a

A Lei 13.909/2001 foi alterada em diversos pontos pelas Leis n° 17.039/2010; 16.544/2009; 14.678/2004 e
17.402/2011.

20 E importante acrescentar que a Lei n. 13. 909/2001 também versa e oferece abertura para o exercicio da
docéncia em carater suplementar ao quadro de pessoal permanente, sendo esses denominados de professores
assistentes (PA).
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serem definidos em ato expedido pelo seu titular conjuntamente com o da Secretaria de
Estado de Gestdo e Planejamento (Art. 63 E e F - Lei 17.665/2012).

A questdo salarial docente no Brasil € regulamentada pela Lei 11.738/2008 que
estabelece o piso salarial profissional nacional para os profissionais do magistério publico da
Educagdo Basica. Quanto ao piso salarial dos professores, as discussfes tiveram poucos
avancgos préaticos, uma vez que o ndo pagamento do valor do piso salarial por muitos estados e
municipios foi justificado por questdes financeiras. Outro fator decorrente consiste na
auséncia de reestruturacdo de mecanismos punitivos ou acordos financeiros por parte do
poder publico que poderia garantir o pagamento do valor determinado do piso salarial. Desse
modo, apesar dos dispositivos juridicos, ndo ha efetivo controle publico, nem
responsabilizacdo da Unido pela garantia da execuc¢éo do dispositivo legal e da constituicéo de
planos efetivamente atraentes para a profissdo (SILVA, 2012).

Por conseguinte, o regime de trabalho do professor da Educacdo Bésica do Estado de
Goias diferencia-se em carga horaria semanal de vinte, trinta ou quarenta horas. Parte da
carga horaria (30%) é definida como hora-atividade que compreende a¢des de planejamento,
atendimento a alunos, pais ou responsaveis, formacdo continuada, devendo ser cumpridas
preferencialmente no horério escolar. O percentual de hora-atividade se destina a professores
concursados e temporarios. Apesar do crescente nimero de profissionais do magistério
concursados e dos avancos significativos conquistados na profissdo, ainda ha a necessidade de
novos concursos publicos para a funcdo docente, uma vez que registra-se uma quantidade
elevada de professores em situacdo de contratos temporarios. Essa situacdo gera instabilidade
profissional e desmotivacdo na atuacdo docente, inviabilizando ag¢fes coletivas e continuas
nas escolas (SILVA, 2012).

Outro fator que concorre a precarizacdo do trabalho docente é a existéncia de
profissionais concursados em desvio de funcbes, ou seja, atuando em outras funcdes. A
precarizacdo do trabalho aqui descrita é evidenciada ao observar que profissionais desviados
sdo discriminados tanto pelo poder publico, quanto pelos concursados, “porque 0s
profissionais desviados, ndo tendo a formacdo académica exigida para o exercicio da
profisséo, tendem a desvalorizar a funcéo ao realizar semelhante trabalho sem a remuneragéo
correspondente” (SILVA, 2012, p. 106). Dentre os aspectos de precarizacdo do trabalho
docente descrita pelo autor destaca-se a rotatividade no exercicio da profissdo. Em pesquisa
realizada no Estado de Goias identificou-se que 55% dos professores trabalham, no méaximo,
até trés anos na mesma unidade escolar. Essa rotatividade pode trazer consequéncias

desastrosas para o trabalho coletivo, como auséncia de préaticas interdisciplinares e acoes
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democréticas que necessitam de consenso e confianga entre os pares. Esta situacao possibilita

inimeras criticas a educacgdo de Goias.

A principal critica a ser desenvolvida é a negligéncia governamental em
formular politicas de efetiva valorizacdo dos professores atuantes na
educacdo publica, acBes que passariam pela melhoria das condigdes
estruturais das escolas, pelo aumento salarial, pela dedicacdo exclusiva
apenas a uma escola, pela melhoria dos planos de carreira, por mais
oportunidades de formagdo continuada, pela discussdo coletiva referente as
bases curriculares desenvolvidas na escola e pela constante presenga do
poder publico, por intermédio de um intenso trabalho pedagdgico nas redes
de ensino para se construir junto com os professores 0s caminhos para a
melhoria da qualidade da educacéo publica (SILVA, 2012, p. 108).

Ora, sem uma politica ptblica de estado®, que possa dar conta dessa totalidade, o
trabalho docente, bem como a formacdo continua ficam muito aqguém do que se projeta,
acarretando, desse modo uma condi¢do de precarizacdo do trabalho docente. Em estudos
realizados por Marin (2010) e Fernandes (2010), revelam que a precarizagdo do trabalho
docente sdo originarios de uma série de elementos, a saber: mas condicbes de trabalho e de
pesquisa, intensificacdo e sobrecarga de atividades, carga horaria de trabalho/ensino
desproporcionais, desvalorizacdo profissional, salas numerosas, rotatividade dos professores,
além das consequéncias como desgaste, cansaco excessivo, sofrimento, adoecimento e
conflitos entre professor/aluno, pares e gestores. Fernandes (2012) acrescenta ainda, que a
precarizacdo do trabalho tem na sua base a intensificacdo e exploracdo da forca de trabalho,
desarticulacdo de coletivos e de resisténcia sindical-corporativa, fragmentacdo social nas
cidades, entre outros aspectos que, somados, corroboram a precarizacdo do trabalho docente.
Em suma, pode-se dizer ainda que, as condi¢des de trabalho escolar precarizado acarretam em
graves comprometimentos tanto para a organizacdo do ensino quanto para a estruturacdo e
praticas curriculares (FERNANDES, 2010).

Ainda sobre o trabalho docente, foi implantado no Estado de Goiés, por intermédio da
Lei n° 17.402 de 06 de setembro de 2011, uma politica de Bénus de Estimulo a Regéncia aos

professores em regéncia de classe e em exercicio nas unidades escolares pertencentes a rede

2! Efetivada através de acBes como formacdo continua em servico na propria escola, estimulos ao trabalho
docente, concursos para inser¢do na carreira, avaliagdo de desempenho vinculada a remuneracdo, a certificagdo
de competéncias, atrelada ao debate sobre carreira e valorizagdo social do magistério e ainda, com condicdes
materiais e de trabalho que viabilizem o andamento das atividades desenvolvidas no campo educacional
(SHIROMA, MORAES E EVANGELISTA, 2002).
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estadual de ensino. Essa lei institui 0 bénus com base no percentual de faltas docente durante

0 ano letivo, conforme previsto no Art. 3° (Tabela 3).

Tabela 3. Percentual de bénus e faltas descrito na lei.

Percentual (%) do Bonus | Percentual (%) de faltas
100% até 1%
85% de 1,01% a 2%
70% de 2,01% a 3%
55% de 3,01% a 4%
40% de 4,01% a 5%
N&o recebera o bonus mais de 5%

Esta medida, além de provocar o isolamento e estimular a competicdo entre 0s
professores, minimiza as relacGes solidarias e acdes de trabalhos colaborativos na escola, uma
vez que prioriza a quantidade e ndo a qualidade das agdes educativas desenvolvidas na escola.
Nesse movimento, o que estd em jogo ndo é a questdo da qualidade do ensino desenvolvida
pelo professor, mas a quantidade de presencas no espaco escolar que vai garantir a esse

profissional condicdo efetiva de receber ou ndo uma gratificacao.

Tal situacdo reforca os inGmeros estudos que tém constatado uma
progressiva responsabilizacdo dos professores, por parte dos poderes
publicos, pelo baixo desempenho dos alunos nos exames nacionais,
contribuindo de maneira contundente para acirrar 0 processo de
intensificacdo do trabalho docente (OLIVEIRA, 2012, p. 155).

Assim, tamanho é o descontentamento da maioria dos profissionais da educacdo ao
saber dessa politica de bonificacdo, haja vista que a mesma tem contribuido para o crescente
desprestigio da categoria, marcada pela “distribuicdo de prémios em dinheiro”. Essa situacdo
tem reforgado o controle de desempenho dos professores, frustrando a classe trabalhadora, na
medida em que estes se sentem desestimulados a continuarem com a profissdo. Outros fatores

dizem respeito aos baixos salarios (em vista da relevancia da profisséo), a ndo possibilidade
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de ascensdo profissional, as péssimas condic¢des de trabalho a que os professores muitas vezes
sd0 submetidos, resultando desse modo, na intensificacio do trabalho docente?.

Nestes ternos € importante destacar no presente estudo o que vem sendo produzido no
Estado de Goias sobre a formacao continua de professores no periodo de 2002 a 2012. Assim,
apresentaremos a seguir uma breve analise das producdes cientificas (dissertacfes e teses),
destacando suas principais caracteristicas e elementos constitutivos evidenciados na

discussao.

2.2 — As producdes cientificas sobre a formacgao continua de professores no estado de
Goiés

A discussdo sobre formacdo continua de professores no Estado de Goias foi realizada
mediante a analise de producgdes cientificas (teses e dissertacdes) sobre o tema nas duas
maiores Instituicdes que oferecem Pds-graduacdo em Educagdo no Estado de Goias
(Universidade Federal e Pontificia Universidade Catolica) no periodo de 2002 a 2012.

Vislumbrou-se a partir dai varias questfes importantes, sendo elas: 0 que vem sendo
produzido no estado de Goias nos ultimos dez anos sobre a formacao continua? Dentro dessas
producdes qual lugar ocupa o trabalho docente? Qual a compreensdo da categoria trabalho
docente? A formacdo continua tem considerado o trabalho do professor em seu cotidiano
escolar? Qual a contribuicdo da formacdo continua para a pratica docente? Na tentativa de
responder a esses questionamentos, é preciso antes compreender melhor o conceito de
formacdo continua. A esse respeito, 0 que dizem os autores? Quais 0s conceitos atribuidos a
formacdo continua de professores em questdo? Quais objetivos estdo sendo definidos para
orientar a formacdo continua docente? Ha consenso por parte dos autores, sobre a definicdo de
formacdo continua de professores ou ha divergéncias de opinido? Essas indagacdes se fazem
pertinentes, na medida em que, o estudo do trabalho docente nas producdes cientificas (teses e
dissertagdes), diz respeito a todo esse universo de formacao de professores.

Na tentativa de melhor situar o leitor quanto ao movimento de formacéo
continua/continuada, sigamos com a discussdo das produgdes cientificas sobre formacéo e

trabalho docente no estado de Goias.

22 Sobre a intensificagdo do trabalho docente, esta pode ser observada nos estudos de Oliveira (2008, 2009),
Alves (2009) e Assis (2012).
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O que revelam as dissertacoes e teses?

O estudo das dissertacOes e teses sobre a tematica da formacao continuada defendidas
nos ultimos dez anos, no periodo de 2002 a 2012, nas duas maiores Instituicdes que oferecem
Programas de Pos-graduacdo em Educacdo no Estado de Goias: Universidade Federal (UFG)
e Pontificia Universidade Catélica (PUC Goiés) apontam que o nimero de trabalhos que
versam especificamente sobre a formacéo continuada de professores ainda € reduzido.

Utilizando o assunto “formac¢do continuada” no sistema da SIBI Virtual (teses e
dissertacdes), foi encontrado tanto na PUC/Goiés quanto na UFG, um total de 54 trabalhos.
Destes, 28 trabalhos entre teses e dissertagdes pertenciam a UFG e, 26 a PUC Goias.

E importante destacar que a expressio “formagdo continua”, utilizada neste estudo,
pouco ou quase nada aparece nos titulos e no desenvolvimento das producdes cientificas
examinadas. Em contrapartida, a terminologia “formacdo continuada” constitui uma
expressdo significava. Tais expressdes sdo compreendidas na andlise dos trabalhos
pesquisados como sindnimos de cursos aligeirados como atualizacdo, capacitacao,
especializacdo, dentre outros, que apresentam periodo de duracdo determinados com inicio,
meio e fim.

Dos 26 trabalhos encontrados na PUC Goiés, num periodo que corresponde de 2002 a
2012, 03 producbes (2003 e 2008) entre teses e dissertagdes contemplam a formacéo
continuada em seu titulo ou no resumo. Dentre os trés trabalhos, apenas um® traz em seu
titulo a “formacao continua”, um segundo embora nao faga referéncia a formagao continuada

9924 eum

no titulo do trabalho, apresenta no resumo a “capacitagdo continuada de professores
terceiro destaca a “capacitacdo de professores” no titulo®. Os demais trabalhos estio
relacionados a formacdo de professores que em algum momento no corpo do texto cita a
formacdo continuada de professores. Estes trabalhos abordam diversos assuntos do contexto
educacional, que foram categorizados como: formacdo inicial, politicas de formacao,
experiéncia profissional e didatica, gestdo e organizacdo do ensino e educacao inclusiva.
Pouco se observou a respeito da relagcdo entre formacéo e trabalho docente nas producdes
analisadas.

As teses e dissertacdes produzidas na UFG e identificadas nesta pesquisa somam-se 28.

Destes, 12 produgdes entre teses e dissertacdes contemplam a formagao continuada em seus

28 Maria Luiza Macedo Abbud, 2003.
24 Antonia Maria Simiema Lima, 2005.
% Rita Francis Gonzales Y. R. Branco, 2008.
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titulos e em todo o contexto do trabalho. Esses trabalhos tratam da formag&o continuada em
diferentes aspectos, como: ciéncias, lingua estrangeira, matematica, politicas e programas
de formacéo continuada, pratica docente e pos-graduacéo como formacéo continuada.

Nessa direcao, percebe-se que o numero de producdes sobre formacgdo continuada nos
ultimos dez anos manteve uma proporcao estavel, apresentando um breve crescimento em
2011, com duas dissertagcOes e uma tese. Os estudos sobre formagéo continuada estdo em sua
maioria relacionados as areas especificas de formacdo, percebendo um tratamento especifico
conforme a area de atuacdo dos profissionais. O tema politicas de formacéo continuada esta
incluso em apenas dois trabalhos, 0 que nos leva a entender que hd muito para caminhar com
relagdo as discussdes sobre essa tematica. Dos 12 trabalhos sobre formagéo continuada do
professor, 03 producgdes®® relacionam a formacdo continuada & reflexdo da pratica docente,
tendo como caracteristicas a relacdo teoria e pratica em sala de aula através da experiéncia
vivenciada. E importante destacar que entre os trabalhos examinados um destaca a pos-
graduacdo em nivel de especializacdo (lato sensu)®’ como formacdo continuada. Merecem
destaque as producdes voltadas para a formacdo continuada de professores em lingua
estrangeira totalizando 04 trabalhos.

Foi percebida a auséncia de trabalhos sobre formagéo continuada em &reas que carecem
de discusséo social como tecnologias da informacéo e comunicagdo e Educacdo de jovens e
Adultos. Em trabalho dessa natureza, André (1999) chega a resultados semelhantes ao
evidenciar o siléncio quase total em trabalhos que abordam a formacdo de professores para
essas areas.

Dentre os trabalhos levantados na pesquisa foram identificados 16 producdes (teses e
dissertaces) que relacionam a formacdo de professores aos mais diversos campos da
abordagem educacional, como: formacdo inicial, politicas de formacdo inicial, pratica
docente e formacdo de professores, educacdo ambiental, educacdo de jovens e adultos e
tecnologias da informacgéo e comunicagao.

Em uma analise global, os programas de pds-graduacdo em Educacdo da UFG e PUC
Goiés apresentam um numero reduzido de producgdes cientificas sobre formacéo continuada
de professores em Goias no periodo de 2002 a 2012. As pesquisas que ddo enfoque a esta
formacgéo, apontam reflexdes sobre o trabalho docente atrelado a sua pratica cotidiana e em

areas especificas do conhecimento.

% Daniella Corcioli Azevedo Rocha, 2008; Magali Saddi Duarte, 2011 e Oneida Cristina Gomes Barcelos Irigon,
2006.
2" eila Conceigdo Favaro Boldrin, 2007.
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Nos tltimos dez anos, é possivel observar que estudos sobre o trabalho docente® tém
se tornado uma tematica recorrente nas pesquisas de pos-graduacdo (mestrado e doutorado)
sobre a formacao inicial, a formacdo continua/continuada de professores e a pratica docente
no contexto da sala de aula. Desse modo as producbGes sobre formacdo continuada
(encontradas nas teses e dissertagdes) descrevem o lugar do trabalho docente relacionando-o
ao conhecimento necessario para a concretude da pratica educativa. Apesar da precariedade
das condicBes de trabalho docente (falta de tempo e espago escolares, desvalorizagdo do
profissional) apontados nas pesquisas, observa-se que 0s professores participantes
reconhecem suas limitacbes e demonstram-se dispostos a supera-las, refletindo sobre novas
propostas de ensino que possam levar a melhorar suas praticas pedagogicas.

As producdes tém considerado o trabalho docente na medida em que aborda contextos
reais do interior da sala de aula, identidade profissional, pratica de novas metodologias e suas
consequéncias para o processo de ensino e aprendizagem. Essa abordagem nos faz perceber
que o trabalho docente ocupa lugar central nas discussdes sobre formagéo continuada e nas
literaturas pesquisadas. A formacdo continuada é percebida como acdo educativa que
contribui para o desenvolvimento profissional e autonomia politica dos docentes nas tomadas
de decisbes no espaco escolar, bem como na superagéo de limites e organizacao de atividades
coletivas. Assim podemos dizer que a tematica formacdo continuada carece de mais
producdes, pois esta vem sendo entendida como espaco de valorizagdo profissional a partir
de reflexdes da pratica cotidiana, promovendo significativas mudancas para a compreensao e
significacdo do trabalho docente. Além disso, pode ser concebida como acdo educativa que
contribui para o desenvolvimento profissional e autonomia politica dos docentes nas tomadas
de decisbes em espacos escolares.

De um modo geral, observa-se que a concepc¢do de formacdo continuada presente nas
producdes tem considerado o trabalho do professor no cotidiano escolar, na medida em que
este agrega conhecimentos sobre a diversidade de informacBes que envolvam as praticas

educativas e suas relagdes no contexto escolar?®. No entanto, deve-se observar que em

%8 Relacdo das principais teses e dissertagdes publicada na PUC e UFG nos dltimos dez anos. Jucilei Silva
Evangelista Freire, 2002; Darlei Dario Padilha, 2003; Oneida Cristina Gomes Barcelos Irigon, 2006; Celso
Martins Belisario, 2007; Daniella Corcioli Rocha, 2008; Raquel Antunes Scartezini, 2008; Claudio Roberto
Machado Benite, 2009; Stella Maris de Lima Rabahi, 2010; Regiane de Jesus Costa, 2011; Leila Concei¢do
Favaro Boldrin, 2007; Magali Saddi Duarte, 2011; Alexandre Nardini, 2007); Nidal Afif Obeid Freitas, 2012;
Isa Maria Braga, 2009; etc.

2 Como é o caso dos trabalhos de Josiane Emilia da Silva, 2009; Elizete Silva Rezende Correia, 2004; Teresa
Cristina Barbo Siqueira, 2010; Celso Martins Belisario, 2007; Daniella Corcioli Azevedo Rocha, 2008; Raquel
Antunes Scartezini, 2008.
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decorréncia das multiplas tarefas que lhes sdo designadas a cumprirem, percebe-se que 0S
professores vém trabalhando em uma situacdo de confronto entre o ideal de ser professor e a
realidade de trabalho que se dispGe, o que exige uma mudanca de postura e perfil profissional.
A esse respeito, Nunes (2000, p. 46) afirma que a transformacao do trabalho pedagdgico do
professor traz a tona a discussdo, no ambito da formagédo continua de professores, da produgédo
de um novo perfil profissional, que possa, além de desempenhar com éxito a profissao
docente, melhorar a qualidade da educacéo.

Assim, observa-se que a formacdo continua/continuada pode vir a favorecer a pratica
docente a0 passo que esta se constitui numa necessidade pessoal de aprendizagem,
atualizacdo e mudanca da prética docente, bem como, para a construcdo da identidade
profissional e para a profissionalizacdo da categoria docente. Diante da discusséo realizada e,
com base nas producdes estudadas, € importante observar a necessidade de enfatizar, em
pesquisas com a temética em estudo, aspectos relacionados as condicdes e precarizacdo do
trabalho do professor, formacdo continua centrada na escola, relagdes de convivéncia
interpessoal no ambiente de trabalho, dentre outros. Tais aspectos constituem lacunas que

merecem cuidados especificos na orientacdo de tarefas cotidianas de trabalho docente.

***%

Com base nas consideracdes expostas, este capitulo procurou caracterizar as politicas
de formacéo continua de professores no Estado de Goiés. A discusséo inicial permeou o atual
contexto do Estado, tomando como referéncia as politicas de formac&o e de carreira docente,
com base no Plano Estadual de Educacéo e no Estatuto e Plano de Cargos e Vencimentos do
Pessoal do Magistério. Evidenciou o crescimento dos sistemas de ensino (estadual e
municipais) em decorréncia do desenvolvimento econdmico populacional do Estado.
Destacou nas politicas educacionais, a formacdo e qualificagdo docente, bem como a
orientagdo para a valorizagdo da carreira profissional, amparada pela LDB n. 9394/96.
Contudo, a polémica em torno da carreira docente se fez presente, uma vez que o piso salarial
dos professores apresentou poucos avangos praticos, alem da precarizagdo existente no
trabalho docente.

Posterior a essa discussdo, foram apresentadas as producdes cientificas sobre a
formacdo continua de professores no Estado de Goias. A leitura das producgdes cientificas foi
realizada a partir da coleta de dados obtidos por meio da analise de teses e dissertagdes
produzidas na Universidade Federal de Goias e Pontificia Universidade Catolica - GO no
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periodo de 2002 a 2012. Em uma anéalise global, observou-se que a formacgdo continuada
presente nas produgdes tem considerado o trabalho do professor no cotidiano escolar, na
medida em que este agrega conhecimentos sobre a diversidade de informacdes que envolvem
as préaticas educativas e suas relacdes no contexto escolar. Ainda, percebeu-se que a producgédo
académica reforcou a ideia de uma concepcdo de formacdo continua baseada nos paradigmas
capacitacdo, reciclagem, treinamento, constituindo-se numa visdo mais pragmaética de
formacéo.

Por fim, tendo apresentado as principais ideias discutidas no capitulo, € preciso agora
dar o passo seguinte e analisar e compreender a formagdo continua de professores da
Educacdo Bésica a partir da ética dos profissionais da Subsecretaria de Estado de Educacéo e
da realidade vivenciada pelos profissionais das escolas publicas do Ensino Médio atendidos

pela Subsecretaria. Este é o interesse central do capitulo a seguir.
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CAPITULO 3 — A FORMAGCAO CONTINUA E OS PROFISSIONAIS DA REDE
PUBLICA DE ENSINO MEDIO DE JATAI - GO

Os professores sdo construtores das vias pelas quais as
experiéncias traduzidas em conhecimentos, estruturados e
organizados circulam interpessoas e intergeragdes (...). No seu
fazer cotidiano constroem estas vias dentro dos limites e das
possibilidades concretas que sua condi¢do pessoal institucional
determina, a partir das representacbes e mediacfes que
elaboram e tomam como orientadoras de suas acoes.

(GATTI, 1996).

Os resultados das entrevistas realizadas durante a pesquisa permitiu-nos trilhar um
caminho de reflexdo critica, tanto no contexto tedrico quanto pratico a partir da fala dos
sujeitos participantes. Essas falas ou relatos refletem a realidade vivenciada por esses
profissionais e contribuem para dar respostas ao problema da pesquisa. Desse modo, o
presente capitulo foi dividido em quatro secdes: inicialmente buscou-se fazer uma breve
apresentacdo dos sujeitos participantes da pesquisa, bem como seus percursos profissionais.
Em seguida, prop0s-se trazer a luz a percepcdo que os profissionais da educacgdo bésica tem,
em relacdo a formacdo continua, na tentativa de uma possibilidade de analise. Num terceiro
momento, procurou-se abordar a formacdo continua associada ao contexto do trabalho
docente, uma vez que, sendo indissociaveis, estuda-los separadamente seria permanecer no
senso comum. Por ultimo, mediante relatos, pretendeu-se compreender como as acdes de
formacdo desenvolvidas pela Subsecretaria de Estado de Educacdo tem chegado ao professor.
Encerrando o capitulo, algumas sugestdes se fizeram pertinentes quanto a possibilidade de
uma formacdo continua mais expressiva e presente na vida profissional dos sujeitos

envolvidos no processo investigativo.

3.1 - Perfil dos participantes: breve apresentacao

A pesquisa contou com a participacdo de vérios profissionais da educacdo

responsaveis pelo desenvolvimento de atividades educacionais no Ensino Médio, tanto das

escolas como da Subsecretaria Estadual de Educacdo de Jatai. Nesse sentido, somou-se a
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pesquisa um universo de 17 sujeitos participantes. Destes, 09 eram professoras®’, 03
coordenadoras pedagogicas (um representante de cada escola), 03 tutoras, 01 diretora de
nucleo pedagogico e 01 coordenador de Ensino Médio. Em seguida, apresentamos um breve
panorama da vida profissional dos sujeitos participantes do processo investigativo, a comegar
pelas professoras. Tais professoras constituem o nucleo central do estudo, fornecendo
informagdes imprescindiveis ao processo de analise que se pretende alcancar.

A primeira professora (P.1) € licenciada em Geografia pela Universidade Federal de
Goias (UFG), tem especializacdo em Psicopedagogia, com énfase na Educacdo Especial pela
Faculdade de Tecnologia Charles Darvin (DF). Concluiu sua formacdo inicial em 2001, e dos
doze anos em que esteve formada, apenas trés se destinavam a educacdo. Pertencente a area
das ciéncias humanas, lecionando as disciplinas de geografia e histéria. No momento em que
foi realizada a pesquisa, a mesma trabalhava em dois periodos, sendo o matutino e o
vespertino, com carga horaria semanal de 42 horas, ocupando o quadro permanente do
magistério.

A segunda professora (P.2) € licenciada em Letras, com habilitacdo em Lingua Inglesa
e lingua portuguesa pela UFG, com especializacdo em Estudos Linguisticos pela
Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS). Concluiu sua formacdo inicial em
1991, perfazendo entéo vinte e dois anos de experiéncia na docéncia. Leciona as disciplinas
de lingua portuguesa e inglesa, atuando na area da linguagem. Atualmente compde o quadro
de professores efetivos, trabalhando nos periodos matutino e vespertino, com carga horéria
semanal de trabalho de 44 horas.

A terceira professora (P.3), por sua vez, possui licenciatura em Matemaética e
especializacdo em Educacdo Matematica, ambas pela UFG. Ela relatou que, no mesmo ano
em que se formou 2003, foi aprovada em concurso publico, passando a se dedicar somente a
rede publica, somando entdo dez anos de atuacdo na docéncia. Com as disciplinas de
matemaética e fisica, atua na &rea das ciéncias da natureza. Ultimamente, suas aulas decorriam
nos trés periodos matutino, vespertino e noturno, com uma jornada semanal de trabalho de 40
horas.

A quarta professora (P.4) é licenciada em Pedagogia e Historia, ambas as graduagdes

realizadas pela UFG. O tempo de sua formacgdo inicial data de 1997. Embora passam

% Embora esta informag&o ja conste na metodologia, é importante enfatizar que os professores foram escolhidos
por éreas de atuacdo, segundo as normas descritas nos PCNs do Ensino Médio: Linguagens, Cédigos e suas
Tecnologias; Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias e Ciéncias Humanas e suas Tecnologias.
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dezesseis anos de formacéo, ela contou que muito antes de concluir o primeiro curso de
licenciatura ja vinha atuando como professora no municipio. No momento, atua na area das
ciéncias humanas com a disciplina de historia, lecionando em dois periodos: matutino e
noturno. Sua jornada de trabalho se estende numa carga horaria de 36 horas semanais, destas
16 horas sdo na rede Estadual e 20 horas na Rede Municipal. Atualmente, encontra-se
concursada somente no municipio, no estado suas aulas decorrem por meio de contrato.

A quinta professora (P.5) participante ¢ licenciada também em Matematica pela UFG,
com especializacdo em Ensino de Ciéncias e Matematica pelo Instituto Federal Goiano (IFG).
Concluiu sua graduacdo em 1999 e imediatamente ingressou no magistério por meio de
contrato de trabalho temporario, perfazendo entdo quatorze anos de docéncia. Sua area de
atuacdo abrange o das ciéncias da natureza, ministrando o conteudo de matematica nos dois
periodos: matutino e vespertino. Possui uma carga horaria de trabalho semanal de 42 horas,
tendo sua condi¢do funcional como quadro permanente do magistério.

A sexta professora (P.6) é licenciada em Letras, com habilitacdo em Lingua Inglesa e
lingua portuguesa pela UGF. Nao tem especializacdo ainda, mas afirma que tem interesse em
cursar uma que tenha a ver com sua area de formacdo. Graduada desde 2010, ha dois anos
vem trabalhando no magistério. Atuando na éarea da linguagem, a professora leciona lingua
portuguesa e redacdo, somente no periodo matutino. No restante do dia, ela disse utilizar para
preparar aulas, corrigir trabalho/prova dos alunos e estudar. Sua situacdo funcional no
momento € de contrato de trabalho temporario, compreendendo uma carga horaria semanal de
26 horas.

A sétima professora (P.7) é licenciada em Filosofia pela Universidade Federal de
Minas Gerais (UFMG), com especializacdo em Psicopedagogia pela UFG. Concluiu sua
formacdo inicial em 1991, mas que, dos vinte e dois anos que se passaram, apenas ha dez vem
atuando no magistério. Atua na area de ciéncias humanas, ministrando as disciplinas de
filosofia e ensino religioso, 0 que segundo ela é bem contraditério. Sua jornada de trabalho
compreende a carga horaria de 21 horas, distribuidas em dois turnos: matutino e vespertino.

A oitava professora (P.8) € licenciada em Fisica pela UFG. Ainda ndo possui
especializacdo. Formada ha apenas quatro anos, ha trés vem exercendo a profissdo docente.
Atua na area das ciéncias da natureza, com as disciplinas de fisica e matematica, ela também ¢
responsavel por desenvolver juntamente com a escola no qual estd lotada, um projeto
intitulado “Satde e responsabilidade Social”. No momento, seu quadro funcional era de
professora temporéria, tendo suas aulas distribuidas entre os trés periodos, realizando uma

jornada semanal de trabalho de 60 horas.
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A nona professora (P.9) participante da pesquisa, por sua vez, é licenciada em Letras,
com habilitacdo em lingua inglesa e lingua portuguesa pela Universidade Estadual da Paraiba
(UEPB) e especializacdo em Proeja! pela Universidade Federal da Paraiba (UFPB). Formada
desde 2000 guando iniciou sua atuacdo no magistério, até hoje sua condicdo profissional
também era por meio de contrato. Sua area de atuacdo é a linguagem, ministrando a disciplina
de lingua inglesa nos periodo matutino e vespertino. Sua jornada semanal de trabalho era de
31 horas.

Como se pode depreender, na amostra formada pela investigacdo, verifica-se a
predominancia de mulheres: 09 professoras. Tal constatacdo & compreensivel quando,
observado a proporcdo de mulheres e homens que exercem o magistério®”. A formacio
pedagdgica inicial das professoras participantes no estudo, ocorreu em diferentes cursos de
licenciatura, especialmente: Letras (03), Matematica (02), Geografia (01), Filosofia (01),
Pedagogia e Histdria (01) e Fisica (01). Das nove professoras envolvidas na pesquisa, apenas
trés ndo realizaram curso de pos-graduacdo em nivel de especializacéo.

Outro aspecto relevante diz respeito a condicdo funcional e de trabalho a que a maioria
dos participantes se encontravam: 05 professoras pertenciam ao quadro permanente do
magistério, enquanto que 04 eram professoras em contrato de trabalho temporario. Embora o
namero de professores efetivos seja representativo nesta pesquisa, sabe-se que, 0 universo de
professores ingressados em instituicdes publicas estaduais de ensino por meio de contrato
temporario, se multiplica consideravelmente. Essa condi¢cdo de instabilidade profissional em
que o professor se encontra, pode vir a gerar uma situacdo de rotatividade/itinerancia, de
mudangas no trabalho, fragilidade profissional, desemprego que, por sua vez, nos remete a
ideia de precarizagdo do trabalho docente (FERNANDES, 2010). Dentre as professoras
pesquisadas, 02 atuavam em trés periodos em mais de uma escola, 06 nos dois turnos da
escola e apenas 01 professora trabalhava exclusivamente em um Unico turno na mesma

escola. Todas atendem alunos na modalidade Ensino Médio® Regular (1°, 2° e 3° ano, com

3! Programa Nacional de Integracéo da Educacéo Profissional com a Educacéo Bésica na Modalidade de Jovens
e Adultos.

%2 Sobre o tema da feminizacdo do magistério conferir o trabalho de Hypélito (1997), que destaca que o processo
de feminizacdo ocorreu paralelo & expansdo do ensino publico elementar e se desenvolveu nos sistemas
educacionais de varios paises ocidentais. Tal acontecimento coincidiu com o processo de assalariamento e
proletarizacdo do trabalho docente. Desse modo, a classe dos professores transformou-se numa profissdo
feminina, principalmente a partir do século passado. A esse respeito, Enguita (1991) contribui com a discusséo
na medida em que defende, que o termo “feminiza¢@o” constitui um processo, € que por essa razdo a analise da
categoria docente ndo pode ser simplesmente uma analise de classe, mas uma analise de género.

%3 Desde 1996 com a promulgacao da Lei n.° 9394 - Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDB) -
ficou estabelecido sua regulamentacéo especifica e uma composicao curricular minima obrigatoria, podendo ser
realizado em paralelo com a educagao profissional de nivel técnico. No Brasil (antigamente chamado de segundo
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uma faixa etaria que variam entre 15 a 17 anos de idade). Destas, uma professora trabalha
ainda com alunos da Educacéo de Jovens e Adultos (EJA).

Em geral, dedicam grande parte do seu tempo a atividade docente, tendo a seu encargo
uma jornada semanal que varia entre 40 a 60 horas semanais. A maioria das professoras
afirmou levar trabalho para casa, tais como atividades de planejamento e correcdo de
trabalhos discentes inerentes a pratica educativa e que extrapolam as aulas, como bem
descreve uma das professoras entrevistadas: “sempre tenho que usar o contra turno para
elaborar atividades, avaliacdes e corrigir trabalho dos alunos, que sdo muitos. As vezes, tenho
que pesquisar na internet, ver outros livros, pois o livro didatico que uso ¢ muito resumido”
(P.9). Esse é apenas um dos inumeros casos de professores e professoras, que além da extensa
jornada semanal de trabalho na escola, vé suas atividades pedagdgicas avancarem e
adentrarem cada vez mais o ambiente familiar. Essas situagdes tém se tornado uma constante
na vida de muitos profissionais da educacdo como bem atestam Gatti, Barreto, André (2011)
ao discutirem sobre a intensificagdo do trabalho docente. As autoras destacam que tem
aumentado continuamente o nimero de professores que “trabalham em uma situagdo em que a
distancia entre a idealizacao da profissao e a realidade de trabalho tende a aumentar, em razao
da complexidade e da multiplicidade de tarefas que sdo chamados a cumprir” (p. 25). Essa
complexidade e multiplicidade de tarefas que, paulatinamente o corpo docente vem sendo
submetido tém aumentado o processo de intensificacdo do trabalho docente. Haja vista que, a
sobrecarga de trabalhos associadas ao crescente nimero de alunos por sala, “a delegacdo de
tarefas de programagdo e gestdo”, historicamente tem levado ao actimulo de tarefas
extraclasse que, por vezes passam despercebidas no que refere a remuneracdo da jornada de
trabalho (MIGLIAVACCA, 2010).

Tendo apresentado as professoras, seguimos com a apresentacdo das coordenadoras.
Participaram desta pesquisa 03 coordenadoras pedagogicas, identificadas a seguir como: C.1,
C.2 e C.3, sendo uma de cada escola. Estas, embora ndo pertencendo ao nucleo central da
pesquisa, realizaram significativos apontamentos, que no decorrer da pesquisa foram de
grande relevancia. Tais informacBes em muito contribuiram para o andamento do trabalho
investigativo e na compreensdao do contexto educacional em que as professoras estavam

inseridas. A seguir, destacamos breve apresentacdo das coordenadoras.

grau) o ensino médio corresponde a etapa do sistema de ensino equivalente a Ultima fase da educacao basica,
cuja finalidade é o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no ensino fundamental, bem como a formacao
do cidaddo para a vida social e para 0 mercado de trabalho, oferecendo o conhecimento basico necessario para o
estudante ingressar no ensino superior.
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A primeira coordenadora (C.1) trabalha em duas escolas, sendo uma no estado e outra
no municipio. Licenciada em Pedagogia e especialista em Psicopedagogia, ela possui vinte
anos de ingresso no magistério, dos quais, oito sdo como coordenadora pedagogica. Para
atender a demanda e dar conta das duas escolas, ela exerce uma jornada de trabalho de 60
horas semanais, trabalhando nos trés periodos. A coordenadora entrevistada (C.1) relata que
veio para a coordenacdo da escola por meio de um convite da direcdo e, que embora
inexperiente concordou em aceitar. Questionada sobre seu trabalho, ela afirmou desenvolver

varias atividades, a saber:

“minha funcgdo, dentre outras ¢ verificar se o planejamento quinzenal
entregue pelos professores estdo de acordo com as matrizes de referéncia do
Estado, sentar com cada professor, realizar o atendimento, passar sugestao,
orientar o trabalho deles em sala e acompanhar também os alunos. Aluno
que esta com dificuldade, a gente procura pensar juntamente com o professor
como fazer para auxilid-lo, melhorando sua aprendizagem (...). N&o fica s6
no acompanhamento do professor em si, sempre surge outras atividades que
envolve a escola e a gente precisa participar também, como exemplo as
reunides pedagdgicas, depois repassar os informes aos professores, planejar
0 encontro coletivo, o conselho de classe (...), sdo varias as atividades que a
gente desenvolve” (C.1).

Por conseguinte, a segunda coordenadora (C.2), possui nove anos de ingresso no
magistério, destes, trés sdo como coordenadora. E licenciada em Letras, com habilitagio em
lingua portuguesa e inglesa e possui especializacdo em Gestdo Escolar. Trabalha na escola no
periodo matutino e, no vespertino atua com projetos interdisciplinares, exercendo ai uma
carga horaria semanal de trabalho de 40 horas. Ela conta que no primeiro ano como
coordenadora enfrentou muitas dificuldades, devido a ndo experiéncia no cargo, mas que nos
anos seguintes “foi mais tranqiiilo, pois j& tinha uma nog¢ao do que era o papel do coordenador
em uma escola” (C.2). Dentre as atividades realizadas pelo coordenador pedagogico descritas
acima pela (C.1), a coordenadora entrevistada acrescenta ainda, ter que acompanhar a questao
do gerenciamento de sala que, segunda ela: “ainda ¢ um problema, devido ndo termos mais o
coordenador de turno, que era responsavel pela disciplina dos alunos, por vezes isso acaba
sobrecarregando nosso servico aqui na secretaria” (C.2).

A terceira coordenadora (C.3) por sua vez, possui licenciatura em Biologia,
especializacdo e mestrado em geografia. Ela atua no magistério ha quinze anos, e ha oito
meses vem exercendo a funcdo de coordenadora, trabalhando na escola nos periodos matutino

e vespertino e, cumprindo uma jornada de trabalho de 40 horas. Ela conta que apds voltar do
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mestrado para retomar as aulas foi convidada pela subsecretéaria para assumir a coordenagdo
da escola, que prontamente atendeu. Um aspecto chamou a atenc¢do, quando a coordenadora

entrevistada destacou:

“nods observamos as avalia¢Oes, assistimos as aulas, se o professor esta
desenvolvendo as aulas de acordo com o planejamento, se as
avaliacOes estdo dentro do planejamento. A cada bimestre, acontece as
avaliacdes de diagndsticos externas, que sdo avaliagdes mandadas
pelo governo e, entdo precisamos observar se 0s descritores de cada
bimestre estdo sendo atingido, entdo se o aluno estd tendo a
capacidade de acordo com a avaliacdo, se consegue atender o descrito
necessario para aquele contetido trabalhado” (C.3).

Tal aspecto, embora ndo se apresentassem na fala das demais coordenadoras (ndo que
isto ndo seja uma preocupacéo de todas as escolas), soa como uma preocupacdo excessiva da
escola em atingir os resultados. No que se refere a avaliacdo de desempenho do professor,
observadas na fala da coordenadora, Souza (2010, p. 01) delineia algumas finalidades, tais
como: “o aprimoramento do ensino e, consequentemente, refletir-se na aprendizagem dos
alunos; melhora de propostas e préaticas da escola; responsabilizacdo e oferta de incentivos;
acesso e/ou progressao na carreira”. Estas ponderagdes, que por sua vez deveriam acontecer,
sO serdo viaveis quando houver de fato, uma politica publica especifica do estado, pensada e
articulada em prol da valorizacdo e plano de carreira docente. Todavia, a constante presenca
de avaliacdes pode ser indicativo de que algo esta acontecendo na politica de gestdo do
Ensino Médio. Nesse caso, pesquisas futuras podem investigar a questao.

As coordenadoras entrevistadas possuem licenciatura em Pedagogia, Letras/Portugués
e Inglés e Ciéncias Bioldgicas. Todas possuem pos-graduacdo em nivel de Especializacao e,
uma concluiu recentemente pos-graduacdo em nivel de Mestrado. Em relacdo ao tempo de
atuacdo na coordenacdo a C.1 afirmou trabalhar a oito anos, a C.2 a trés anos e a C.3 apenas
oito meses, todas com carga horaria semanal que variam entre 40 a 60 horas. Percebe-se que a
atuacdo desses profissionais como coordenadoras ndo partiu de interesse coletivo dos
profissionais que atuam na unidade escolar, mas sim por meio de convite tanto da direcédo da
escola quanto da subsecretaria, 0 que descaracteriza um processo democratico escolar.

De acordo com as normas institucionais® da Secretaria de Educacéo, o coordenador

pedagdgico deveria apresentar as seguintes caracteristicas como perfil profissional: a)

* Texto adaptado a partir do documento: GOIAS. Secretaria de Educagdo. Curriculo em debate: matrizes
curriculares. Caderno 5. Goiania: SEDUC-GO, 2009.
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dinamismo; b) lideranga; c) capacidade formativa; d) bom relacionamento com a equipe
docente; €) conhecimento de métodos e técnicas de ensino; f) bom articulador do trabalho
coletivo; g) flexibilidade e; h) conhecimento basico de informatica (internet). Tais aspectos
possibilitariam as coordenadoras um movimento flexivel diante da demanda, das exigéncias,
das orientacdes e dos acompanhamentos aos professores. A esse respeito também, no que se
refere as atribuicdes do CP nas unidades educacionais, os documentos oficiais descrevem que

estes tém a funcéo de:

- Verificar se os planos anuais dos professores estdo de acordo com as
matrizes curriculares do estado de Goias;

- Analisar e dar devolutiva ao plano de aula dos professores;

- Acompanhar a metodologia dos professores, em sala de aula, com o
objetivo de contribuir com a melhoria do ensino aprendizagem;

- Verificar se o plano de aula dos professores esta coerente com a pratica
docente diéria;

- Divulgar e tracar estratégias para atingir as metas estabelecidas pelo
MEC/INEP;

- Acompanhar e contribuir na elaboracdo e implementacéo do PPP, do PDE,
do regimento escolar e dos projetos pedagdgicos;

- Promover a formagdo continuada do corpo docente (grupo de trabalho e
estudo, planejamento coletivo, trabalho coletivo, troca de experiéncias etc.);
- Comparecer as reunides mensais oferecidas pela SEE, por meio da
Subsecretaria, no turno que néo exerce a funcéo de CP;

- Incentivar aos professores a comparecerem as formagoes oferecidas pela
SEE;

- Oferecer aos professores material pedagdgico para estudo e material
didatico para aulas;

- Incentivar o uso das novas midias em sala de aula (Videos da TV Escola e
outros) (SEDUC-GO, 2009).

Com base no documento oficial apresentado acima e, mediante entrevistas realizadas
com as coordenadoras, € possivel perceber que as mesmas, dentro de suas possibilidades, tem-
se esforcado para dar conta da crescente demanda de seus encargos. Todas essas atribuices
constituem ou pelo menos deveriam constituir o quadro geral de tarefas a serem cumprida
pelos profissionais das secretarias escolares, que se encontram em pleno exercicio de suas
funcoes.

Realizadas a apresentacdo das coordenadoras pedagdgicas, tém-se em seguida as
tutoras. Estas atuam diretamente com os coordenadores e professores nas instituigdes
escolares. Somam-se a essa equipe de profissionais um total de 06 tutoras, destas, apenas 03
participaram da pesquisa, a saber.

A primeira tutora (T.1) possui formacdo inicial em Geografia e especializagdo em

Gestdo Escolar e Pro-gestdo, todas pela UFG e, atua no magistério ha vinte e um anos, destes,
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quatro sdo como tutora. Ela conta que inicialmente foi convidada a trabalhar na coordenagéo
pedagogica e que, posteriormente, também a convite da representante da Subsecretaria, veio
assumir o posto de tutoria.

A segunda tutora (T.2) também formada em Geografia pela UFG possui
especializacdo em Gestdo Escolar pela Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF), ela
conta que ja faz dez anos que trabalha na Subsecretaria, dos quais dois sdo como tutora.
Contou ainda, que ja& desenvolvia essa fun¢do, mas com outra denominagdo ‘“dupla
pedagogica”, era ela com outra companheira que juntas, exerciam essa mesma fungao,
mudando posteriormente para esse novo formato de tutoria. No atual formato, o
acompanhamento nas escolas é realizado de maneira individual. E, por conta do trabalho
desenvolvido nas escolas, da experiéncia vivenciada com as questdes pedagogicas, foi
convidada pela Diretora de Nucleo (DN) a assumir a funcédo de tutoria.

A terceira tutora (T.3) por sua vez, possui licenciatura e especializacdo em Biologia,
ambas pela UFG, e exerce a atual funcdo ha oito meses. Diferentemente das duas tutoras

anteriormente descritas, ela conta que se tornou tutora, por meio de processo seletivo:

“entdo, esse ano o governo do Estado abriu concurso para os funcionarios ja
efetivos da subsecretaria de Jatai. Entdo, a Subsecretaria de Educagdo me
indicou para ir até Goiania participar do processo seletivo para tutores, na
qual tivemos uma semana de oficina de preparo na gestdo pedagdgica e foi
assim que eu iniciei o trabalho como tutora, até entdo eu estava na sala de
aula” (T.3).

Em uma anéalise global, é possivel observar um fato recorrente no que se refere a
atuacdo desses profissionais como tutoras. Assim como ocorrido com algumas coordenadoras
pedagdgicas, as tutoras em sua maioria assumem o cargo mediante convite, salvo engano,
quando por meio de processos seletivos. Tal situacdo colabora ainda mais para a auséncia de
acOes democraticas nos espacos educativos.

E oportuno destacar ainda, que as trés tutoras trabalham nos trés periodos e
acompanham em média trés a quatro escolas por semana. Além das escolas localizadas em
Jatai, também d&o assisténcias em escolas localizadas em cidades pertencentes ao polo

regional de educac&o®, como bem relata uma das tutoras investigadas: “os municipios que a

% Vale destacar que a Subsecretaria Regional de Educacéo de Jatai atende oito Municipios da regido sudoeste do
Estado de Goias, sendo eles: Aparecida do Rio Doce, Aporé, Cacu, Chapaddo do Céu, Itaja, Lagoa Santa,
Itaruma, Serrandpolis.
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gente fala de jurisdicionado, eu atendo uma escola estadual em Itarumé, outra em Itaja e duas
na propria cidade” (T.2).

Do ponto de vista do trabalho pedagogico das tutoras, pode-se dizer que este constitui
parte integrante do processo ensino aprendizagem, uma vez que, estas atuam como agentes
mediadores e articuladores de ac¢bes que transcendem o campo da orientacdo. Essas agdes tém
por objetivo estreitar os lagos do trabalho coletivo que opera em prol da aprendizagem e do
desenvolvimento como um todo. Tal aprendizagem deveria atuar como reflexo de uma acao
colaborativa, conjunta e intencional dos varios educadores envolvidos no processo do trabalho
pedagogico, a saber: tutores pedagdgicos, coordenadores pedagogicos, professores e gestores.
Nesse contexto, pode-se afirmar que aos tutores cabe a funcdo de assessorar pedagogicamente
as equipes das unidades educacionais.

Seguindo as descricdes inerentes ao perfil dos tutores expresso nos documentos
oficiais® da Secretaria de Educagdo, o tutor pedagdgico precisaria ser: agente formador do
coordenador pedagdgico da unidade educacional, auxiliando/orientando no trabalho
pedagdgico durante o acompanhamento semanal. Ainda, fazer acompanhamento pedagdgico
mais propositivo: sugestdo de trabalho, atividades, sites de pesquisa, textos tedricos e praticos,
rediscutir o curriculo, avaliar o PPP, analisar juntamente com CP o planejamento
anual/bimestral e diario do professor, andlise de dados escolar (aprovacdo, reprovacao,
evasdo, avaliagdo diagnostica, evolucdo/meta do Ideb®, etc). Todas essas atribuictes
delegadas a funcdo de tutor, por vezes podem levar (assim como no caso dos professores) a
uma fragmentacdo, a um nivel elevado de cobrancas, sobrecarga das atividades, e
consequentemente a precarizacdo do proprio trabalho (MARIN, 2010).

Chegando ao final da apresentacdo dos perfis profissionais dos sujeitos participantes
da pesquisa, tem-se agora o coordenador de Ensino Médio e diretora de Nucleo. Embora estes
ndo se configurem como sujeitos centrais, viabilizaram por vezes o contato direto da
pesquisadora com 0s seus sujeitos investigados. Ainda, vindo a contribuir significativamente
na investigacdo do trabalho, por meio de documentos impressos/online, dados e informacoes
pertinentes ao conjunto dos dados coletados para analise.

O coordenador de Ensino de Médio, identificado ao longo da analise como CEM, é
licenciado em Biologia pela UFG, com especializacdo Ciéncias Biologica pela Universidade
de Brasilia (UNB). Concluiu sua formagéo inicial em 2001 e seis anos dedica-se a docéncia.

% Conforme texto adaptado a partir dos documentos: Diretrizes Operacionais da Rede Publica Estadual de
Ensino de Goias 2011/2012; e GOIAS. Secretaria de Educagdo. Curriculo em debate: matrizes curriculares.
Caderno 5. Goiania: SEDUC-GO, 20009.

¥ ndice de Desenvolvimento da Educagéo Bésica (Ideb).
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Atuou como vice-diretor e secretario geral, posteriormente, veio para a Subsecretaria onde
exerce a fungdo de coordenador de Ensino Médio, trabalhando nos trés periodos. Como
coordenador na Subsecretaria, coordena todas as acfes que envolvem o Ensino Médio, tais
como EJA® ProEMI/JF®, Pronatec®, lel*, Ciee*, programas e projetos. Afirmou ter
assumido o atual cargo em funcdo de um convite da Subsecretaria e que, se sentindo motivado
pela possibilidade de crescer profissionalmente, ndo hesitou em aceitar.

Por fim, a diretora de nucleo pedagogico, identificada na discussdo como DN, é
formada em Letras com habilitacdo em Lingua Portuguesa e Inglesa (1999), possui
especializacdo em Orientacdo Educacional e direito educacional. Atua na Subsecretaria a oito
anos, dos quais trés como diretora de ndcleo, trabalhando nos trés periodos. Trabalhou como
professora, secretaria geral, coordenadora pedagdgica, diretora escolar e tutora. Devido ao
perfil e experiéncia na area, foi convidada pela subsecretéaria a assumir a atual funcdo. Ela
conta que, como diretora de nucleo é responsavel pela parte pedagdgica da Subsecretaria,
coordenando pedagogicamente vinte e quatro escolas, com uma equipe de profissionais
formada por seis tutoras. Dentre as atividades por ela realizadas, cabe a fungdo de preparar as
tutoras para que estas desenvolvam juntamente com as coordenadoras escolares um trabalho
pedagdgico e continuo.

Desse modo, como se pode depreender nas apresentacfes acima, percebe-se que, tanto
ao coordenador quanto a diretora de nicleo compete desempenhar a funcdo de executores das
politicas de gestdo da Educacdo Basica, bem como de formacdo continua de professores
propostas pela Secretaria de Estado de Educacdo de Goids. Com base nesses pressupostos,
observa-se nesse modelo de organizacdo do trabalho a necessidade de um novo perfil de
profissional que dé conta de atender as demandas e enfrentar os desafios educacionais
contemporaneos. Embora, a escola atual tem exigido um novo perfil profissional, deve-se

levar em conta que a educacdo, de forma geral, ndo vise apenas preparar profissionais para

% Educacio de Jovens e Adultos (EJA). E a modalidade de ensino nas etapas dos ensinos fundamental e médio
da rede escolar publica brasileira que recebe os jovens e adultos que ndo completaram os anos da educagdo
basica em idade apropriada por qualquer motivo, como por exemplo, a frequente mengdo da necessidade de
trabalho e participacdo na renda familiar desde a infancia.

% Programa Ensino Médio Inovador/Jovem do Futuro (ProEMI/JF). O programa visa fortalecer a gest&o escolar,
com foco na melhoria dos resultados de ensino, e incentivar praticas de redesenho curricular para a Gltima etapa
da Educacdo Baésica.

0 programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego (Pronatec). Criado pelo Governo Federal, em
2011, o programa tem como objetivo ampliar a oferta de cursos de educagéo profissional e tecnolégica.

* Instituto Euvaldo Lodi (IEL). Foi criado em 1969 e faz parte do Sistema Industria, junto com CNI, SENAI e
SESI. Sua finalidade é de promover a interacdo entre a academia e a inddstria, visando o desenvolvimento de
servicos que favorecam o aperfeicoamento da gestdo e a capacitacdo empresarial.

*2 Centro de Integragdo Empresa-Escola (CIEE). O programa visa possibilitar aos jovens estudantes brasileiros,
uma formac&o integral, ingressando-os ao mercado de trabalho, através de treinamentos, programas de estagio e
aprendizado.
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atender o modelo vigente ou servir aos avangos de uma sociedade tecnolégica, mas também,

preparar professores,

com determinadas habilidades, competéncias e vocag¢bes que revelem um
profissional critico, criativo, produtor de inovacdes e ideias, instaurador de
préticas qualitativas, pesquisador de sua pratica, ou seja, deseja-se instituir a
figura de um agente de mudancas (de atitudes, comportamentos,
conviccBes), sobretudo de inovacbes pedagdgicas e de pedagogias
participativas, buscando instituir um novo modelo de ensino e de escola,
superando, assim, as mazelas historicas presentes ainda, por exemplo, na
realidade educacional brasileira (NUNES, 2000. p. 46).

Gatti, Barreto e André (2011 p. 16) destacam que a educacdo atual “requer que os
docentes adquiram maior competéncia pedagogica, capacidade de trabalhar com os colegas e
que seja dada as escolas maior responsabilidade com maior descentralizacdo da gestdo de seu
pessoal*®”. No entanto, se faz necessaria uma politica de formagio continua que favorega tais
competéncias, o trabalho em equipe, maior autonomia das instituicdes de ensino mediante o
respaldo da gestdo escolar, etc.

Uma vez apresentado os profissionais e sua atuacdo na esfera educacional propde-se

discutir a visdo que 0s mesmos possuem a respeito da formacao continua de professores.

3.2 - A percepcao dos profissionais da Educacéo Basica sobre a formacéo continua: uma
possibilidade de analise

Um elemento da formacdo continua considerada importante na percepcdo dos
profissionais da educacdo esta na possibilidade de inter-relacdo entre teoria e préatica, ou seja,
tornar-se indissociavel a teoria estudada na formacéo inicial, discutida nos eventos, oficinas e
palestras da atuacdo pedagdgica. Comumente, véem-se professores e professoras
questionando-se a respeito da contribuicdo dessa teoria para a acdo pedagdgica escolar. Sabe-
se que a formagdo continua tem estado presente no cotidiano escolar e profissional. Tal
presenca pode ser registrada por meio de projetos desenvolvidos em parceria com as
universidades, por meio de orienta¢des técnicas, programas de capacitagdo realizadas através

das SEE (Secretarias de Estado de Educagdo), entre outras**.

*# Ver “Politicas Docentes no Brasil: um estado da arte”, de Bernadete Gatti, Elba Barreto e Marli André (2011).
* No que refere as inumeras possibilidades e parceiros na realizagio de formagdo continua, ver “Formagao
continua de professores em face das multiplas possibilidades e dos inlimeros parceiros existentes hoje” de Maria
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Em entrevistas realizadas com os profissionais responsaveis pelo desenvolvimento de
atividades educacionais na rede publica Estadual de Educagdo Bésica de Jatai, foi possivel
identificar a percepcdo de formacdo continua presente em suas falas como destacadas a

sequir:

“Momentos em que os professores se reinem para discutir a relagdo
professor/aluno, relacdo disciplina, didatica a ser utilizada, recursos
utilizados em sala de aula, o que pode ser melhorado e aperfeigoado” (P.8).

“Formacdo continua vai desde reunides na escola até cursos para melhor
preparagdo dos professores para atuacdo em sala de aula”  (C.3).

“para mim a formagdo continuada ¢ esse trabalho de estar estudando,
repensando, refletindo, pegando o0s conceitos, jogando na pratica que
acontece diariamente e, que eu acho que com os professores precisavam
acontecer mais de perto, mais vezes” (DN).

“Buscar dentro da area de atuagdo aumentar seus conhecimentoS para
melhorar sua préatica pedagdgica, ler, procurar metodologias diferenciadas,
manter-se atualizado diante das mudangas na educacao” (T.1)

Percebe-se na fala das entrevistadas a visdo de uma formacdo continua direcionada,
principalmente para o desenvolvimento da pratica pedagogica e que se constitui numa
percepcdo muito recorrente e presente nas politicas de formacdo da atualidade. Nota-se
também, a auséncia de um contexto de formacdo continua voltada para a reflexdo da pratica
docente ou discussdo coletiva para uma formacdo plural e critica do trabalho do professor,
como destaca Tardif (2010 p. 18) ao afirmar que “o saber dos professores ¢ plural, composito,
heterogéneo, porque envolve, no proprio exercicio do trabalho, conhecimentos e um saber-
fazer bastante diversos, provenientes de fontes variadas e, provavelmente, de natureza
diferente”. Nessa direcdo, o autor acrescenta ainda, que a formacdo continua necessitaria ser
entendida como um processo “continuum que se estende por toda a carreira dos professores
(...) e ndo pode limitar-se a retomar os contetdos ¢ modalidades da formagao inicial” (p. 292).

Por formacgdo continua de professores, entende-se, entre outros aspectos, uma
formagdo ndo cumulativa de cursos, informacbes e conhecimentos, tendo sua origem na
formagé&o inicial e se estendendo ao longo da vida profissional do professor. Essa formagéo

busca ndo sé o desenvolvimento profissional e pessoal do professor, como também o

Isabel de Almeida, 2005. Ainda, “Os sentidos da formacdo continua, o mundo do trabalho e a formacao de
professores no Brasil”, de Cely do Socorro Costa Nunes, tese de doutorado defendido em 2000.
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aprimoramento “das competéncias politicas, técnicas ¢ humanas do professor com vistas a
melhorar sua pratica profissional” (NUNES, 2000, p. 60). Nessa perspectiva, a formacao
continua precisa considerar a pessoa do professor, o trabalho e o desenvolvimento do
professor, com vistas a ascensao profissional e pessoal (N6voa, 2002).

Diante do exposto, observa-se que a terminologia “formag¢ao”, comumente utilizada na
literatura e discursos oficiais apresentados nesse trabalho ndo sustenta o que se pretende da
concepcao formacdo continua, uma vez que esta terminologia leva-nos a compreender algo
que tenha inicio, meio e fim, ou seja, “formar” o individuo para alguma area do
conhecimento, o que seria mais adequado a formacdo inicial. A formacdo continua que se
encontra nas literaturas aqui discutidas, pretende proporcionar ao individuo (professor)
situacOes cotidianas de reflexbes e aprendizagens, o que nos leva a caracterizad-la como
estudos continuos/continuados, relacionando-o com o proprio trabalho do professor. Nessa
perspectiva, o termo “formacdo” poderia ser substituido por “estudos” se (re)definindo como
“estudos continuos” ao invés de “formagdo continua”. Assim, o consumo de “cursos,
seminarios e a¢des que caracteriza o atual “mercado da formacgao”, sempre alimentado por um
sentimento de desatualizagdo dos professores” (NOVOA, 2010), passaria a ser substituido por
acOes cotidianas permanentes para o desenvolvimento profissional docente, repercutindo
mudangas nas politicas de formacédo continua da atualidade.

A partir dos conceitos discutidos, destacamos as argumentacOes apresentadas pelos
entrevistados sobre a importancia da formacdo continua para o desenvolvimento das
atividades educacionais. Os participantes da pesquisa foram unanimes em apontar a

importancia da formacéo para atuacdo profissional como apresentados a seguir:

“de suma importancia, principalmente porque é a partir dela que aliamos as
novas tecnologias, avangamos nas a¢des metodoldgicas, de trabalho, na troca
de experiéncias” (CEM).

“basilar, imprescindivel para atuacdo docente, sendo fundamental que o
professor esteja constantemente se formando, porque além de contribuir para
a qualificacdo e aperfeicoamento profissional também repercute na
aprendizagem dos alunos” (C.3).

“essencial, pois o conhecimento estd sempre evoluindo, surgindo novas
tecnologias, metodologias de ensino e, se ndo buscarmos uma formacdo, a
gente fica sem saber como agir. Penso que deveria ter mais formacdo, ser
mais exigente” (P.1).

“necessaria, pois o conhecimento estd em constante transformacdo e a gente
precisa estar atualizada diante dessas mudancas. N&o s6 na parte tecnologica,
mas de teoria mesmo, pesquisas” (P.2).
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Com efeito, a formacdo continua (quando realizada efetivamente) tem fornecido
elementos que, direta ou indiretamente, contribuem significativamente para o
desenvolvimento profissional docente, suas condi¢cdes de vida e trabalho. Esses elementos,
por sua vez, tém viabilizado o acesso as inimeras possibilidades de parcerias, ao repensar da
prética cotidiana, ao fortalecimento da escola enquanto espaco coletivo, a reorganizacéo do
trabalho pedagdgico, a socializacdo de experiéncias, dos saberes docentes, a ressignificacdo
da formacéo continua enquanto articulagdo com a vida e trabalho docente (NOVOA, 2002;
ALMEIDA, 2005; LIMA, 2005; FUSARI E FRANCO, 2005; GHEDIN, 2005;
GUIMARAES, 2005; ALVES, 2010; OLIVEIRA, 2010).

No que tange a formacdo continua vivenciada na rede publica estadual de Ensino
Médio de Jatai, percebe-se a ndo unanimidade quanto a sua importancia. H4 quem discorde
das politicas de formacdo docente adotada pela Subsecretaria, como apontam as professoras.
Estas expressam a necessidade de se repensar uma formacdo mais eficaz, concreta, que
viabilize ndo apenas aspectos pedagdgicos, praticos da sala de aula, mas também tedricos. Em
outras palavras, uma formacdo embasada teoricamente que, articulasse entre a vida do
professor e a realidade escolar experienciada. A esse respeito, Lima (2005) contribui dizendo
que, a relacdo vida e trabalho estdo diretamente imbricados na articulacdo entre formacao
continua e desenvolvimento profissional docente, sendo, portanto, indissociaveis. Dizem as

professoras:

“nao tenho duvidas de que a formagdo continua € primordial. No entanto, eu
ndo achei que foi viavel quando tivemos no inicio do ano néo, e isso me
deixou um pouco chateada. No inicio deste ano, tivemos o encontro do
planejamento anual, em que trabalhamos apenas questfes burocraticas e
administrativas da escola. [...] Este ano (2013) foi um ano atipico, devido a
Prova Brasil, Saeb, Goias Vest”, a formagédo continua foi voltada somente
pra atender a demanda, preparando os alunos para as provas” (P.3).

“a formacdo continua é muito importante para o trabalho do professor,
porém € preciso com urgéncia, de atividades e cursos para auxiliar o
professor no processo de ensino aprendizagem, pois os encontros coletivos
ndo sdo suficientes. Sou formada h& pouco tempo e sinto que preciso
aprender cada vez mais. Tenho usado meu turno livre para elaborar aulas,
atividades, avaliacGes, sempre preciso recorrer a outras fontes de pesquisa
para complementar o basico que o livro didatico oferece” (P.6).

“a formagdo continuada é necessaria, a gente precisa estar constantemente se
informando, buscando. Contudo, é necessario que o governo também nos
viabilize isso, mas em contrapartida nos beneficie por isso. Eu acho que tem

* Projeto “Goias Vest” consiste no cursinho preparatorio para vestibular.
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que partir dos 6rgdos publicos e quando eu falo de beneficio, estou falando
de beneficio financeiro mesmo. (P.7).

Essas concepcdes, embora sendo de contextos diferentes, ttm o mesmo contetdo e
adquirem significados semelhantes, quando observados nas entrelinhas. As ideias expressam
o real e a mediacdo ¢ feita fundamentalmente pela urgente necessidade de formagéo continua,
destacadas pelas professoras. Por vezes, os Encontros Coletivos nem sempre atendem aos
anseios do professorado, ficando somente a encargos de questdes ligadas diretamente a
coordenacao escolar e a indisciplina de alunos. Muito se tem discutido sobre a formacao
continua, porém o que vemos com relacdo a atuacdo dos professores € a constante sobrecarga
que lhes sdo atribuidas na atualidade. Nas ultimas décadas, a discussdo em torno da formacéo
continua de professores tem assumido lugar de destaque nos debates e estudos em nivel
nacional e internacional, por diferentes autores, tais como Guimardes (1992); Nunes (2000),
Novoa (2002), Almeida (2005), Lima (2005), Oliveira (2006), Alves (2009, 2010), Tardif
(2010), Oliveira et. al. (2012). No entanto, nota-se que esta formagdo carece de um
planejamento voltado para a realidade escolar que prepare o professor, no sentido da
formacdo continua, fundamentada teoricamente nos diferentes contextos educacionais e ndo
apenas visando o trabalho didatico em sala de aula. Tal caracteristica pode ser percebida

também no discurso das entrevistadas, quando estas relatam que:

“a gente busca conhecimentos para passar para os coordenadores, dentro do
conhecimento especifico de cada area, como metodologias diferenciadas. As
vezes discutimos sobre o papel do professor, mas teoria mesmo a gente nao
trabalha, a ndo ser no inicio do ano que tem uma formagao maior. No dia a
dia, quando a gente esta lendo e acha alguma coisa diferente passamos para
0s coordenadores, e estes para os professores. Passamos aulas planejadas,
dindmicas diferentes e entdo, eles vdo colocando em pratica se tiver boa
aceitagao” (T. 1).

“Principalmente acompanhamento pedagdgico com o coordenador
pedagdgico. Entdo, é a questdo de estar formando esse coordenador pra que
ele faca formacdo continua com os professores. Entdo, é ajudar, orientar,
somar a escola na questdo de planejamento, de técnicas de estudos, de dar
aula, de que o professor pode estar melhorando na sala de aula com os
alunos. entdo nosso trabalho ¢ mais direto ao coordenador pedagdgico” (T.
2).

“a gente tem a formagdo na Subsecretaria para repassar aos coordenadores
pedagogicos das escolas. Nas escolas a gente senta com os coordenadores,
pergunta como esta o trabalho, se consegue acompanhar o planejamento dos
professores, analisamos o planejamento junto com eles, fazemos as
observacBes e mostramos 0 que esta correto e o que precisa ser melhorado.
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A gente ensina eles de como deve ser esse acompanhamento, com o
professor” (T.3).

Além, dessa formacdo prescritiva, observada na fala das tutoras, outro fator que
chamou a atengdo, foi o destaque dado pela coordenadora pedagdgica quanto a relagdo entre
as tutoras e os profissionais da unidade escolar. A esse respeito, a coordenadora relata que:

“no comeco, quando a tutora entra na escola, que ela ainda ¢ uma pessoa
estranha, digamos assim, a presenca dela incomoda um pouco, gera certo
desconforto, principalmente por parte dos professores. Eles sentem-se um
pouco vigiados daquilo que estdo fazendo. Eles costumam dizer: ordens de
cima para baixo pra gente seguir. Antes de ser tutora, ela deu aula muitos
anos, e agora como tutora, quer ensinar os proprios colegas a dar aulas,
entende. Por isso, essa rejeicdo no inicio, depois eles vdo acostumando e
tudo, segue caminhando”(C.2).

Em conformidade com o0s aspectos apontados acima, percebe-se que, embora os
sujeitos pertencentes a Subsecretaria tenham se mostrado envolvidos e comprometidos com o
processo de ensino e aprendizagem tanto, dos estudantes da rede publica de Ensino Médio
Regular como, dos profissionais ali inseridos nas unidades escolares, ainda assim,
reconhecem que € necessario avancar nas dificuldades encontradas no cotidiano educacional.
Tal avango exigiria das politicas de formacdo um redirecionamento no que se refere ao
trabalho docente. A titulo de exemplo, pensar uma formacdo que contemplasse ndo sé a
préatica pedagogica pura e simplesmente do professor, mas também a reflexdo individual, a
socializacdo com os pares, e por que ndo dizer, a associacdo entre teoria e préatica
(ROMANATTO, 2000; MARIN, 2000).

Partindo desses pressupostos, € possivel perguntar: 0 que se passa nas situacdes
concretas de trabalho? A discussdo em torno desse questionamento € realizada na sessao

seguinte.

3.3 - A formacao continua no contexto do trabalho

A discussdo subsequente propde-se a apresentar uma analise da fala das professoras
sobre as condigdes de trabalho docente relacionada as agdes de formagdo continua realizadas
no dmbito educacional. A relacdo entre formacdo e trabalho docente merece destaque nessa

reflexdo, uma vez que sdo compreendidas como ac¢des indissociaveis no processo educacional.
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Nesse contexto, € importante reafirmar que a formacdo continua pode vir a favorecer o
desenvolvimento profissional dos professores, na medida em que estes vivenciam uma
formac&o que transcende os limites da escola (NOVOA 1992; LIMA 2005). Para tanto, tal
formacéo necessitaria ser compreendida como uma acao processual e continua, direcionada
pela reflexdo da pratica cotidiana e jamais entendida como um momento Unico como ocorre
em cursos, capacitagdes ou treinamentos conforme destacam diversos autores (COLLARES E
MOYSES 1995; REALE et. al. 1995; NOVOA 2002; ALVES 2009).

Desse modo, quando questionadas a respeito das condi¢cBes que dispdem para
realizarem, tanto o trabalho docente, quanto o trabalho pedagdgico escolar, as entrevistadas

manifestaram-se, dizendo que:

“a parte burocratica toma muito o tempo da gente. Por exemplo, o Estado
estd agora adotando um sistema de planilha, com diario eletrénico e esse
sistema é muito lento, mas se ndo cumprirmos eles tiram o bdnus da gente e,
Nnosso salario cai ainda mais” (P.2).

“eu trabalho muito, minha carga horaria é extensa, entdo as vezes eu falho
porque ndo tenho muito tempo para elaborar uma aula melhor. As condicdes
de materiais que tem aqui na escola eu ndo aproveito devido a falta de
tempo” (P.3).

“o professor enfrenta uma série de dificuldades para desenvolver seu
trabalho, tais como: compromisso dos alunos com o estudo, minha condicéo
de contrato temporario e, de forma indireta, a situacdo fisica da escola, que
necessita de uma reforma completa, além dos furtos que ocorrem com certa
freqiiéncia, deixando a escola em uma situacao dificil” (P.6).

“talvez o fato do professor ndo ter tanto apoio como deveria ter, nem sempre
a escola disponibiliza de materiais, recursos. As vezes até tem algum
recurso, mas nao aquele que a gente precisa, como sou professora de fisica é
dificil, entende. Por esta razdo, as vezes fica dificil planejar determinada
aula, devido a falta ou deficiéncia de recursos didaticos especificos” (P.8).

Dentre os apontamentos levantados acima estdo: questdes burocraticas que delonga as
acOes; extensa carga horéria de trabalho; falta de compromisso dos alunos com relagdo ao
estudo; situacdo de contrato temporario; deterioracdo do espaco fisico da escola; auséncia de

materiais didaticos especificos, falta de apoio aos docentes, dentre outros®. Tais

*® para Enguita (1991), a precarizacdo do trabalho docente, por vezes, tem levado a perda da autonomia
resultando num processo de desqualificacdo do posto de trabalho. Tal desqualificagdo vé-se reforcada quando
reflete duplamente a parcelarizagcdo do conhecimento e das fun¢Bes da escola. O autor segue sua critica, ao
destacar que “o docente tem perdido progressivamente a capacidade de decidir qual sera o resultado de seu
trabalho, pois este ja Ihe chega previamente estabelecido em forma de disciplina, horarios, programas, normas de
avaliagdo, etc” (p. 170).
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apontamentos expressam algumas das muitas reclamacdes, reivindicacGes e dificuldades
enfrentadas diariamente pelos professores que, de alguma forma, se sentem lesados/as no que
se refere a realizacdo do trabalho docente nas instituicdes escolares. No que tange as
condicdes de trabalho, estas por si sO, podem ser insuficientes para garantir uma relacao
positiva do trabalhador frente ao seu trabalho. Nesse movimento a formacdo continua pode
constituir um elemento significativo, porém é apenas um dos elementos. Outro aspecto que se
faz importante e necessario € o trabalho de gestdo. Este Gltimo aspecto complementa o
quadro: formacdo, condi¢des de trabalho e uma agédo de gestdo capaz de garantir a conducgéo
do processo no sentido produtivo.

Além desses apontamentos, outros fatores se fazem presentes nas narrativas das
coordenadoras pedagdgicas, quando estas, relatam ser uma dificuldade encontrada no tocante

a formacéo continua de professores:

“E a questdo da disponibilidade de tempo, pois a maioria dos professores
possuem uma carga hordria muito extensa. E, para haver melhores
condigdes de acesso a formagdo, tanto a coordenagdo quanto os professores
precisariam dispor de mais tempo. Por exemplo, os contra turnos para
momentos de estudo, porém nods nao temos essa disponibilidade” (C.1).

“Nao da pra ter teoria devido a falta de tempo. Além disso, temos os
professores que trabalham em vérias escolas da rede estadual, municipal ou
particular, entdo reunir esses professores fica muito dificil. A questdo é
poder reunir os professores por area, 0 que seria muito mais produtivo e
significativos para os professores” (C.2).

“a maior dificuldade ¢ tempo. O problema ¢ que falta tempo e o professor
tem assumido uma carga horaria de trabalho muito grande, por exemplo, a
gente tem professor com 28/h de trabalho semanal e professor com 60/h.
Como que o professor que trabalha os trés periodos vai poder participar de
formag&o continua? Ele simplesmente, ndo tem esse tempo” (C.3).

Como se pode depreender na analise, todos esses fatores tém de algum modo,
inviabilizado a formagdo continua no processo educacional: seja por meio da extensa jornada
semanal de trabalho, seja por meio da questdo da disponibilidade de tempo, incompatibilidade
de horarios, etc. Apesar das dificuldades apontadas acima, dos desafios enfrentados, da falta
de tempo, os profissionais, por vezes tém buscado sozinho sua prépria formagdo, como bem
destaca a coordenadora ao afirmar que: “acaba que essa formagdo fica mais a cargo do
professor, dele buscar, a gente buscar” (C.1). E importante ressaltar que, embora a formagao
continua seja um direito, ela é ao mesmo tempo uma responsabilidade pessoal e institucional.

Contudo, o que se percebe nos depoimentos a respeito da profissionalizagdo é a
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culpabilizacdo e ao mesmo tempo a responsabilizacdo do professor com relacdo a sua
formacdo continua. Em trabalho realizado por Shiroma e Evangelista (2010), as autoras
criticam o fato da profissionalizagdo®’ atribuir ao professor a funcdo de protagonista na
misséo de realizar as reformas necessarias a melhoria dos indices escolares. Nesses termos
propaga-se a idealizacdo de que aos professores cabe a qualidade da educacdo e, ainda,
“responsabilizando-0s pela solugdo de problemas educacionais, otimizacdo de gastos e
construcdo de parcerias com a comunidade ou empresas avidas por desenvolver investimento
social privado no campo educacional” (p. 02).

Paralelo a essa discussdo, segundo relatério da Fundagdo Victor Civita (2011), é
oportuno destacar também, que as condic@es de trabalho docente estdo diretamente atreladas a
formacgdo continua dos professores, sendo, portanto, insepardveis. Em razdo disso, cabe
destacar ainda que, a formagdo continua “deve permitir que se viva, na profissdo, uma
experiéncia prazerosa, valorizada por permitir tanto desvendar novas formas de ser, pensar e
sentir como a construgdo de projetos coletivos éticos para o mundo em que se vive” (p. 17).

Por conseguinte, o trabalho docente tem se apresentado nos ultimos tempos, num
processo continuo de intensificacdo e precarizacdo, resultado das politicas educacionais
implementadas no Brasil nas ultimas décadas, marcadas por reflexos das mudancas sociais e
econdmicas vividas pela sociedade (OLIVEIRA, 2006). Tal condi¢cdo de precarizacdo da
atuacao docente, “revela as contradigdes existentes na sociedade ao exigir dos docentes maior
dedicacdo no cumprimento de suas funcdes na escola, condicionada a maior responsabilidade
nos processos administrativo-gerenciais e nas praticas colaborativas e voluntarias” (SILVA,
2012, p.112).

Esse processo de precarizacdo pode ser observado nos relatos das professoras

participantes da pesquisa:

“A gente precisa ser mais valorizada em relag@o ao salario, se ganha pouco,
ndo ha retorno do governo em relacdo ao nosso crescimento, de formacéao
continuada. Ele deu uma porcentagem de aumento pra quem tem mestrado e
doutorado, mas quem tem mestrado ou doutorado néo fica na rede publica de
ensino, quer algar outros voos” (P.7).

“¢ preciso uma aten¢do maior em relagdo a formacdo continua, repensar o
processo de ensino e aprendizagem, pois 0 mesmo possui muitos desafios. E
preciso ouvir os professores, quais suas necessidades e conciliar cursos e

*"Enguita (1991, p. 163) ressalta que profissionalizagdo ndo é sindnimo de capacitacdo e qualificagdo, mas
expressa “uma posi¢do social e ocupacional, da insercdo em um tipo determinado de relagBes sociais de
produgao e de processo de trabalho”.
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atividades de formagdo com suas respectivas carga horéria, pois muitos estao
sobrecarregados” (P.6).

“os nossos afazeres sdo muitos ¢ a maioria dos professores, vdo deixando a
formacdo pra depois. Por exemplo, a informatica, tem professor que néo usa
a midia porque ndo sabe ligar o data-show, ndo usa o computador porque
ndo sabe mexer e o aluno sabe muito. Penso que deveria ter uma formagéo
dentro da nossa carga horaria e das nossas possibilidades” (P.1).

“sou formada em matematica e dou aula de fisica também, e iss0O ja é uma
realidade porque a maioria dos professores de fisica ndo sdo formados em
fisica. Ndo tenho muita experiéncia em fisica, por isso deveria ter mais
capacitacdo, pensando nessa problematica de professores que ndo tem
formac&o especifica, mas estdo na area por falta de professores” (P.3).

A atuacdo em éareas diferentes da formacéo académica como descrito pela professora
(P.3), bem como a desvalorizacdo salarial (P.7) e a impossibilidade de formacdo continua
dentro das reais possibilidades de trabalho, (P.6 e P.1) constituem importantes aspectos da
precarizacdo do trabalho docente apontado por Silva (2012). Este autor denomina de
deslegitimacdo da profissdo que consiste no desrespeito a formacéo inicial académica definida
pela legislacdo educacional. O discurso da falta de professores em areas especificas tem sido
recorrente nos meios politicos e educacionais, no entanto, ha que se pensar nos profissionais
formados que desistem da profissdo em virtude das mas condicGes de trabalho e salario. Desse
modo, é possivel que ndo falte profissionais com formacdo, mas sim profissionais que
queiram assumir tais condigdes de trabalho.

Outro aspecto expressado nas entrevistas refere-se a intensificacdo do trabalho docente
dos sujeitos estudados. Isso tem levado muitos professores a uma sobrecarga de trabalho,
interferindo na autonomia e na sociabilidade dos professores, culminando na auséncia do
convivio social e familiar, bem como na participacdo de acGes formativas. A esse respeito
pode-se considerar as afirmacdes tedricas de Oliveira (2006), Assuncdo e Oliveira (2009),
Alves (2010) e Assis (2012), descrevem a intensificacdo como resultado da extensa jornada
de trabalho docente, caracterizada pela necessidade de complementacdo de renda familiar,
mudangas na gestdo educacional e nas politicas de remuneragdo. Essa discussao € percebida

nas narrativas abaixo sobre a jornada semanal de trabalho docente:

“eu trabalho de segunda a quinta-feira nos dois turnos. As sextas a tarde e
sébado uso para planejamento de aula, corre¢cdo de trabalhos, provas,
elaboracdo de avaliagdes e toda essa parte burocratica. Domingo ndo faco
nada. Algumas vezes eles marcam atividades aos sabados, as vezes marcam
encontro no horario vago que a gente tem na escola. Teoricamente é um dia
gue a gente teria pra colocar o servigo da semana em dia ou planejar a
proxima semana” (P.2).
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“eu trabalho de manha no Estado e a tarde no Municipio. Boa parte do meu
tempo é dedicado ao meu trabalho, geralmente eu durmo entre 01h:30min e
02hs da manhd e acordo as 06hs. Como eu tenho muitas turmas, geralmente
passo meus finais de semana, corrigindo provas, trabalhos, elaborando
plano” (P.4).

“eu levanto 6h da manha todos os dias. Na escola trabalho de segunda a
quinta- feira das 7h até 12h:15min, pra ficar livre na sexta feira. Quando
chego em casa tenho que corrigir trabalho, tarefa, passar as chamadas, fazer
plano de aula, faco plano de aula semanalmente, porque as vezes tem
imprevistos. E ainda tenho que conciliar o trabalho com marido e trés filhos”
(P.5).

Em linhas gerais, observa-se que o acumulo de tarefas deliberadas aos professores de
Ensino Médio tem ocorrido em condicdes bastante precarizadas, uma vez que estes precisam
ocupar o espaco do convivio familiar para garantir o cumprimento das atribuicdes propostas.
Por conseguinte, o processo de intensificacdo do trabalho docente percebido nas falas das
entrevistadas apresenta-se como fator estressante, que conforme Assungéo e Oliveira (2009)
podem, além de comprometer a salde desses trabalhadores, colocar em risco a qualidade da
educacdo. Nesse sentido as autoras salientam que esse processo provoca a degradacdo do
trabalho ndo s6 em termos de qualidade da atividade, mas também da qualidade do bem ou do
servigo prestado.

Essa discussdo leva-nos a indagar se a formacdo continua tem considerado e/ou
contemplado o trabalho docente na realidade dos profissionais entrevistados. Sobre essa

questdo as professoras prontamente respondem:

“Penso que ndo tem considerado. A maioria dos professores tem uma vida
corrida igual a minha. Muitos trabalham em duas, trés escolas, pois ndo
conseguem sobreviver com um saléario. E raro o professor que trabalha
somente um periodo. Eu acho que é preciso pensar nisso também, na questdo
da valorizagao profissional do professor” (P.3).

“Acho que ndo chega a contemplar. Por exemplo, iniciei um curso de
informatica no Linux, porque a escola trabalha com o Linux, s6 que ndo
avancou. O Ultimo curso aconteceu no ano passado para iniciantes. Entdo
temos muito trabalho e ndo somos preparados para isso” (P.1)

“Nao, pois ndo tenho uma formagao continuada formal. Sou uma professora
gue busca por minha conta a formacédo, sou uma professora capaz que tenta
passar uma informagao bacana de filosofia de vida para meus alunos”. (P.7)

A partir das manifestacGes levantadas acima entendemos que os professores de
modo geral, compreendem que as propostas de formagdo continua vivenciadas por eles

ocorrem descontextualizadas das agdes de trabalho docente. Entretanto hd quem discorde,
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alegando que tal formacdo tem favorecido a pratica docente, como atesta a entrevistada:
“Acredito que sim, pois a formagdo ¢ realizada de forma coletiva e o trabalho s6 sobressai
pensando nesse sentido, de forma coletiva” (P.8). Todavia, a fala da professora ¢ minoria
quando observado o universo dos professores. Segundo Fernandes (1986, p. 31) o trabalhador
docente no Ensino Médio “tem um amplo conjunto de potencialidades que sé poderdo ser
dinamizadas se ele agir politicamente, se conjugar uma préatica pedagogica eficiente a uma
pratica politica da mesma qualidade”. Novamente, nos deparamos com a necessidade da
vigéncia de uma politica pablica de estado que contemple tanto a formacdo continua de
professores, quanto as condigdes de trabalho, de modo a atender as demandas no campo
educacional.

A seguir analisamos as acOes formativas desenvolvidas pela subsecretaria de

educacdo, compreendidas como formacao continua pelos participantes das entrevistas.

3.4 - Acoes de formacéo continua: a realidade pesquisada

As acdes entendidas como formacdo continua, desenvolvidas pela Subsecretaria de
educacdo caracterizam-se por ac¢Oes frequentes de preparacdo para o cumprimento de tarefas
delegadas pela Secretaria de Estado de Educacdo que devem ser cumpridas por todos 0s
profissionais da Educacdo Basica do Estado. Estas acBes ocorrem em uma sequéncia
hierarquica e em diferentes espacos, tendo o professor como destino final.

A diretora de nucleo pedagdgico vai até Goiania, na Secretaria de Educacgdo, onde sao
repassadas as informac@es e orientagcdes. Posteriormente, na Subsecretaria de Jatai a diretora
de Nucleo reline-se com as Tutoras para repasse das informagfes. As tutoras, por sua vez,
realizam formacdo mensal com coordenadores pedagdgicos na prépria subsecretaria de
Educacdo, também fazendo repasses das orientacdes recebidas. Essas orienta¢fes sdo
repassadas aos professores individualmente ou por meio de encontros coletivos realizados
mensalmente nas dependéncias das unidades escolares. Ocasionalmente ocorrem encontros
individuais realizados entre professor e coordenacdo pedagogica. “Cada professor possui um
horéario destinado ao atendimento com a coordenadora pedagdgica, onde a mesma nos passa
orientacOes sobre o plano de aula quinzenal, este momento é destinado a solucdo de davidas
sobre: contetdos, avaliagdes, disciplina em sala e outros. Essa orientagdo ocorre a cada quinze

dias, na sala dos professores” (P.6).
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Além disso, a Subsecretaria entende como acdo de formagdo continua o
acompanhamento semanal dos tutores aos coordenadores e professores nas escolas. Cada
tutora acompanha, em média, de trés a quatro escolas em Jatai e cidades pertencentes ao pdlo
regional de educacdo. A seguir destacamos algumas das a¢des de formacao continua descritas

anteriormente:

o Encontro de planejamento: geralmente ocorre na primeira semana letiva do ano,
antes do inicio das aulas. E 0 momento em que 0s gestores e a equipe pedagdgica se reinem
para projetar os préximos 200 dias letivos e fazer a revisdo do Projeto Politico Pedagogico®®
(PPP).

“esse encontro costuma ser de dois a trés dias, e ai nesse dia separam 0s
professores de matematica com a tutora da area que, previamente foi
capacitada em Goiania para trabalhar com eles, a de ciéncias com o pessoal
da area de ciéncias, e assim por diante” (T.3).

“no inicio deste ano tivemos dois dias de planejamento sobre novas
metodologias e orientagdes para elaboracfes dos planos de aula, no decorrer
do ano nao houve atividade formativas em minha area de atuagdo” (P.6).

“em janeiro, reunimos todos os professores por area, la trabalhamos, por
exemplo, como montar a planilha quinzenal, os contelidos programaticos da
avaliacdo (...). A gente até conversa com os professores, mas ainda deixa a
desejar no quesito pratica em sala de aula. Penso que se os formadores
usassem esse momento, colocassem la um professor da UFG pra nos ensinar
como trabalhar com os alunos, entende. Ensinar a gente a ensinar, uma aula
pratica entende, teria mais resultado. Esta faltando ligacdo da teoria com a
pratica” (P.1).

Como descritos acima, sdo encontros pontuais realizados em um curto periodo de
tempo, com finalidades especificas, como por exemplo, assuntos meramente pedagogicos.
Percebe-se também, na fala das entrevistadas, a auséncia de discussfes de cunho tedrico que
poderiam contribuir ainda mais para o processo pedagdgico educacional como um todo. Outro
ponto abordado, que merece observacdo refere-se ao Projeto Politico Pedagogico (PPP) da
escola, por se tratar de um documento que, por vezes, tem sido pensado e elaborado pela

direcdo e coordenacdo, ndo se constituindo como um trabalho construido coletivamente por

8 Documento que marca a identidade da escola e indica os caminhos para que os objetivos educacionais sejam
atingidos. E 0 momento de integrar os professores que estdo chegando, colocando-0s em contato com o jeito de
trabalhar do grupo, e, claro, mostrar os dados da escola para todos os docentes, além de apresentar as
informacdes sobre as turmas para as quais cada um vai lecionar.
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todos os sujeitos envolvidos no processo educacional. A esse respeito, Névoa (2010, p. 49)
enfatiza que “os novos modos de profissionalidade docente implicam um reforco das
dimens@es coletivas e colaborativas, do trabalho em equipe, da intervencdo conjunta nos
projetos educativos de escola”. Nessa perspectiva, o trabalho docente, poderia cada vez mais
se organizar no interior das escolas, buscando (ou pelo menos deveria buscar) a articulagéo
entre 0 movimento pedagogico e a dindmica que transcendem 0s espacos organizacionais do

ensino.

o Encontros coletivos mensais para professores: os encontros coletivos sdo acgdes
planejadas pela coordenacdo da escola, visando acompanhar e auxiliar os professores no
processo pedagdgico. Nesses encontros sao abordadas questdes de natureza pedagogicas e

administrativas:

“os encontros coletivos e conselho de classe sdo planejados pela
coordenacdo da escola, e os assuntos sdo discutidos com os professores.
Cada professor possui um horéario destinado ao atendimento com a
coordenadora pedagogica, onde sdo repassadas orientagdes sobre o plano de
aula quinzenal, conteudos, avalia¢des, disciplina em sala de aula e outros.
Essas orientagdes ocorrem a cada quinze dias, na sala dos professores” (P.6).

“nesses encontros coletivos, discutimos sobre a situagdo e disciplina dos
alunos, a relacdo professor-aluno dentro de sala, qual o melhor recurso
didatico para ser utilizado na sala, o0 que pode ser melhorado e aperfeigoado.
Eles ndo acontecem por area, apenas discutimos em conjunto” (P.8).

“geralmente para falar das dificuldades dos alunos, pra tragar metas, ver o
que a gente faz, tracar plano de ag&o pra recuperar os alunos que estdo com
dificuldades, mas nada especifico da area, ficam todos juntos, ndo separam
as disciplinas” (P.3).

Como se pode perceber nas narrativas dos sujeitos, 0s encontros coletivos sdo acoes
voltadas para discussdo de problemas relacionados a pratica pedagdgica, a elaboracdo e
acompanhamento do plano quinzenal, a preparacdo dos professores para o desenvolvimento
de atividades designadas pela Secretaria de Educagdo, dentre outras. Trata-se de uma
deformacdo do que deveria ser a formacdo continua centrada na escola, cujo momento
coletivo é uma expressdo das muitas possibilidades de formacdo, em que ela deriva
simplesmente de ag¢bes de cunho burocratico administrativo. A esse respeito, inUmeros sao 0s

autores que atribuem & escola um Idcus privilegiado para se desenvolver a¢Ges de formacao
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continua de professores, dentre eles destacam-se Novoa (1991, 2010); Candau (1996), Nunes
(2000), entre outros.
A formacéo enquanto discussdes tedricas parecem estar ausentes da vida profissional

do professor, como atesta a entrevistada:

“a Subsecretaria no ano de 2013 ndo disponibilizou de nenhuma formacéo
tedrica, somente pratica. Formacdo tedrica, sO para 0s gestores,
coordenadores, diretor de ndcleo pedagdgico e tutoras. Agora, para professor
mesmo, ndo teve nenhuma (...). Nesse caso, 0 professor tem que procurar
cursos por conta propria, investir na sua propria formagao” (T.2)

A auséncia de formacdo tedrico-pratica, ou que possibilite a reflexdo na e sobre a
pratica, de grupos de estudos, a dicotomia entre teoria e pratica vivenciadas pelo
professorado, tem dificultado e distanciado ainda mais a aquisicdo de novos conhecimentos,
inviabilizando o repensar da pratica e a superacdo dos problemas frente as demandas
educacionais. N&o se tem ainda a dimensdo dos resultados alcangados das ac¢des de formagéo
aqui apresentadas. Sabe-se, porém, que de um lado a SEDUC (Secretaria de Estado de
Educacdo) comemora o crescimento da avaliagdo do IDEB (indice de Desenvolvimento da
Educacdo Basica) nas escolas publica estaduais, por outro lado, os professores apontam
descontentamento e desestimulo para uma atuacdo docente. Dessa forma percebe-se que tais
avancos nao tém refletido no cotidiano das acbes pedagdgicas da escola. Tal

descontentamento pode ser verificado no desabafo das professoras, ao relatarem que:

“aqui eu sou professora, mae, psicologa e amiga. Eu faco todos esses papeis
numa s6. Entdo, é muito desgastante, muito estressante, € uma sobrecarga
enorme. Ao mesmo tempo em que me realizo, fico muito frustrada porque eu
ndo vejo retorno da parte das politicas publicas em relagdo a nds, as vezes,
me sinto entristecida, desestimulada e desmotiva por conta disso. A gente se
da muito e recebe pouco” (P.7).

“tanto a semana quanto os finais de semana sdo puxados, eu tenho dezoito
didrios, entdo vocé vai multiplicando. Tenho que elaborar provas
substitutivas, depois corrigi-las. Preencher diario, fazer plano de aula e por ai
vai. Além de casa, marido e filhos. Hoje estou desanimada com a questao do
ser professor. Entrei no magistério por acaso, mas quando entrei era mais
apaixonada, com o passar do tempo, fui ficando mais desestimulada. E tanta
coisa que a gente vé e ouve falar. Aluno agredindo professor ou colegas,
violéncia moral, questbes fisicas da escola que também interferem no
andamento do ensino. As vezes, me pego repensando a minha profissdo, mas
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apesar de todas essas dificuldades que a gente enfrenta na escola, 0 cansaco
principalmente, ainda assim eu gosto do que faco” (P.9).

Essas descricOes rotineiras de atividades provocam desgastes, estresses, sobrecarga na
jornada semanal de trabalho e desvalorizacdo da carreira, aspectos evidentes de uma
auséncia de politica de formacdo continua e de trabalho docente que promova o
desenvolvimento pessoal e profissional do professor.

Em contrapartida, hd quem aprove os encontros coletivos, olhando-os com bons olhos,

as acOes desenvolvidas pelos agentes da Subsecretaria. Dizem elas:

“eu gosto dos encontros coletivos porque ¢ um motivo de aprendizagem pra
gente também, a gente aprende muito com os colegas, principalmente de
area. Eu acho inovador, embora ndo seja uma formacdo continua, eles
passam algumas atividades pra vocé desenvolver em sala, que € interessante,
que a gente ndo sabia” (P. 5).

“eu acho que é uma melhoria, ajuda demais nao s6 pela questdo de estar na
sala de aula, mas também, quem esta na gestdo escolar. Porque a escola ndo
funciona sozinha, é preciso do conjunto, de todos unidos numa sé causa. E

nos encontros coletivos a gente discute sobre tudo que envolve a escola”
(P.8).

Embora reconhegam, que os encontros coletivos ndo seja uma formacdo continua, a
fala das professoras traz em seu bojo, a oportunidade de integracdo entre os membros do
corpo escolar baseado na possibilidade de superar alguns desafios do cotidiano vivenciado na
escola.

Contrariando a opinido das professoras acima, ha quem ndo aprove 0s encontros
coletivos, vendo-os apenas como momentos de repasse de informacdes referentes ao trabalho

do professor e gestdo escolar, como descritos nas entrevistas abaixo:

“eu ndo vejo como uma capacitacdo. Esses encontros sdo mais reunides para
falarmos sobre o aluno e sua aprendizagem [...], so repasses de informagdes
gue a Subsecretaria passa pra gente. Penso que esta informacéo ndo atende a
minha necessidade em sala de aula, na verdade deveria ter outros momentos,
tudo bem que repassem informagdes, mas acho que precisava ter momentos
para estudos, discussoes em relagdo ao nosso crescimento pessoal também”
(P.4).

“geralmente para discutir alguma metodologia, visando o melhoramento das
aulas, a aprendizagem dos alunos, mas enguanto conhecimento para
aperfeicoar nossa pratica, a gente ndo tem” (P.4).
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“alguns encontros coletivos sdo produtivos, outros nem tanto. A gente vé a
forca de vontade dos formadores, mas quando perguntamos alguma coisa,
eles dizem assim: ah, mas la falaram pra gente fazer assim. As vezes, ajuda
um pouco, o material € bom, mas s6 isto nfo basta. E preciso ter mais teoria.
A escola em si ndo tem um momento de formacgdo, mas sim reunido
pedagdgica organizada pelas coordenadoras” (P.7).

Diante do comentério das professoras, percebe-se que 0s encontros coletivos precisam
ser rediscutidos. Todavia é importante que os professores se relinam com Seus pares em suas
unidades escolares para momentos de teorias, estudos, reflexdes, de orientacdes inerentes ao
trabalho docente, de socializacdo das préaticas experienciada no interior da sala de aula, mas
que ndo fique somente nos repasse de informacGes. Nesse contexto, observa-se que o0s
profissionais da Subsecretaria, tem se esforcado cada vez mais para o desenvolvimento de um
modelo exemplar de formacdo continua. Reconhecem a importancia desta formacdo tanto
para a gestdo escolar, quanto para a melhoria da atuacdo dos professores. Percebem também,
0s avangos que esta formacdo tem provocado nas a¢des pedagogicas da escola, bem como a
necessidade de mudancas no atual modelo de formag&o, passando a ser mais centrado no
professor, como enfatizada pela DN: “nesta formacao em que estamos realizando percebemos
uma melhora, mas os coordenadores acreditam que se a Subsecretaria fizer diretamente com
os professores, teriamos outro resultado. Entdo, isso tem sido uma solicitacdo deles, s6 que
por enquanto a gente ndo tem autorizacdo para estar realizando tal formag¢do”. Acredita-se que
somente a autorizacdo para a realizacdo desta formacdo ndo seria suficiente, haja vista que é
preciso ir muito mais além, como reestruturar a organizacdo da gestdo escolar e, pensar uma
politica de estado que, efetivamente tornasse a formacédo continua uma constante na vida e no

trabalho docente.

o Encontros formativos para estudo dos cadernos educacionais e preparacdo para
provas do MEC: Estes encontros foram realizados para discutir os cadernos educacionais
elaborados pela Secretaria de Educacdo com vistas a preparar os professores e alunos para
realizacdo das avaliacbes do Ministério da Educacdo no intuito de melhoria dos indicadores
de qualidade da educacgdo. Inicialmente esses encontros foram realizados apenas para 0s

professores das disciplinas de Lingua portuguesa e matematica:

“ndo sdo para todos os professores, s6 para os professores de portugués e
matematica. Eles sdo chamados para ir at¢ o NTE (Ndcleo de Tecnologia
Educacional), 14 tem uma equipe de professores, que foram treinados pra
passar pra gente algumas metodologias para trabalharmos com o caderno
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educacional, pra discutir sobre o conselho de classe, encontro pedagdgico,
s6. E mais troca de experiéncia do que um curso” (P.2).

“nods trabalhamos muito com o portugu€s e a matematica por conta da Prova
Brasil, a prépria Subsecretaria fez os encontros dos professores dessa area,
onde o Estado entregou o caderno educacional, que esses professores
deveriam trabalhar com os alunos. As outras &reas ndo teve tanto
investimento na formacéo, ficou apenas nos momentos da escola em que a

gente passava algum material, alguma sugestao” (C.1).

“Eu tive encontro em Goidnia e em Rio Verde, de capacitacdo mesmo. Sabe
esses cadernos educacionais que estdo ai por conta da Prova Brasil e
SAEGO. Como veio o material para os 3° e 9° anos, a gente tinha que seguir,
entdo teve a capacitacdo de como trabalhar o caderno. Teve uma lista de
itens de como preparar uma prova no estilo da Prova Brasil, entdo a
capacitacdo foi nesse sentido. Eu vejo um como um treinamento mesmo,
treinar os meninos pra fazerem este tipo de prova. SO que eu gostei, deu até
certo, 0S meninos até que se acostumaram um pouco, a gente elaborou varios
simulados durante o ano pros meninos fazerem. O que eles estavam mais
preocupados mesmo era treinar 0s meninos para fazer esse tipo de prova”
(P.3).

A fala da entrevista (P.3), “treinar os meninos”, remete-nos ao conceito de formacao
entendida como treinamento, apontada por Marin (1995) como ac¢des que dependem de
automatismos e ndo de manifestacdo da inteligéncia. Por conseguinte, no discurso dos demais
entrevistados percebe-se também a énfase dada aos cadernos educacionais. O caderno
educacional foi produzido a partir da implantacdo do curriculo Gnico no Estado e tem como
finalidade orientar o professor na sua pratica pedagdgica cotidiana em sala de aula, buscando
assim melhorar o desempenho dos alunos. A aceitacdo desse caderno pelo corpo docente néo
foi unanime, como destaca a tutora: “nao foram todos os professores que bateram palmas para
os cadernos educacionais. Teve professores que ndo aceitaram, ndo quiseram e disseram que
nao iria utilizar este recurso” (T.3).

O caderno, entendido pela Secretaria de Educa¢do como suporte e apoio as atividades
docentes, por vezes acaba tirando a autonomia dos professores, pois estes se sentem alheios as
atividades pedagdgicas que desenvolvem, tornando-se apenas um instrumento de repasse de
informagBes. No que se refere & autonomia docente, Névoa (1995, 2010) defende uma
autonomia profissional dos professores que pressupde clareza e responsabilidade nas decisoes
e escolhas de como e o que ensinar, o que levaria a uma reflexdo da propria praxis
pedagdgica. No entanto, Contreras (2002) chama a atencdo para esses slogans em que,

“autonomia de professores”, bem como, a idéia de “profissionalismo” tém sido temas
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recorrentes nos Gltimos anos e nos discursos pedagdgicos, muitas vezes fragmentados e
utilizados sem maiores esclarecimentos de seu significado. Apesar de alguns conflitos nessa
discussdo, acredita-se que a autonomia pode vir a possibilitar ao professorado um trabalho
diferenciado, dindmico e eclético, com vistas a efetivacdo do ensino e aprendizagem de seu
educandos. Essa abordagem pode ser refletida a partir das leituras e discussfes que Contreras
(2002), Zeickner (1998), Silva (2011) e tantos outros que reforcam que a autonomia precisa
permear o trabalho docente cotidianamente.

Reportando ao uso do caderno educacional, embora este tenha sido criticado por uns,

percebe-se que é bem aceito por outros, como afirma a tutora:

“acredito que o caderno educacional é muito bom, a gente precisa sintetizar
mesmo, tem que se organizar, é o que a gente vé na rede privada. O aluno no
inicio do bimestre compra apostila e ela é trabalhada de capa a capa, e a
gente vé& que os grandes indices de aprovacao no vestibular vém de 4. Entdo
acredito que se o Estado priorizar isso vai facilitar muito [...]. Eles criaram
esse caderno pra dar um suporte maior aos alunos que é igual a uma apostila
mesmo. Nessa apostila tem um espago que é pra resolver os exercicios, tem
tudo ali mesmo. Eu falei assim: nossa o governo deu tudo agora, ja dava
merenda, deu o livro, ai quando foi em agosto ele deu uma mochila com
lapis e caneta (risos) s6 ndo deu foi o uniforme, todos os alunos da rede do
estado ganharam o caderno educacional. O professor também ganhou um
caderno educacional que ja& vem com as respostas elaboradas, com a
resolucao dos exercicios” (T.3).

O posicionamento da tutora, no inicio da fala, nos remete a ideia de privatizacdo da
escola publica. A mesma coloca a escola privada como superior a escola publica, apenas
relacionando-a com indices de aprovacdo, sem levar em conta outros fatores que tem
garantido estatisticamente o indice de aprovacdo em vestibulares nessas instituicfes. Nesse
contexto, a entrevistada apoia uma politica em que, tanto o trabalho didatico, quanto a

formagéo do professor ficam reduzidos a memorizagao de contetdos curriculares.

o Cursos eventuais: Esses cursos geralmente acontecem em algumas areas especificas,
desenvolvidos tanto pela Secretaria de Educacdo do Estado, do municipio ou por projetos de
Extensdo vinculados a Universidade. Esses cursos também podem ocorrer por iniciativas

proprias de docentes:

“a subsecretaria repassa para as coordenadoras e elas pra gente. Geralmente
acontecem no NTE - (Nucleo de Tecnologia Educacional), que é voltado
para a area de Informatica, as vezes oferece curso de Libras, mas ndo tenho
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tempo para participar, porque minha carga horéria é grande [...] além de ser
muito repetitivo, sem muita coisa hova, pra iniciantes, entende?” (P.1).

“eu participo de um projeto, ele chama ‘Goias Vest’ ele € preparatorio, visa
preparar os meninos do 3° e 9° ano para o vestibular e Enem”(P.3).

Na fala dos professores nota-se que ha acdes formativas desenvolvidas de forma
ocasional, ndo atendendo aos anseios da maioria dos professores. Estes, afirmam néo
participarem devido a extensa jornada de trabalho, fato que compromete qualquer acdo de
formacdo continua. Todavia, percebe-se que, embora se tenha uma politica de programas via
MEC, a rede ndo disponibiliza de programas de reciclagem ou de treinamento, ficando mais
préxima a uma concepcdo de qualificacdo docente. Desse modo, 0S cursos eventuais,
encontros formativos para estudo dos cadernos educacionais, preparacdo de alunos para
avaliacdo externa, entre outros, apontam para uma concep¢do de formacédo continua da rede
gue n&o consiste no treinamento, mas sim na qualificacdo profissional docente. Nessa direc¢éo,
vale lembrar que o grande responsavel por essa acdo de formacdo continua vinculada pela

rede é a gestdo, mais precisamente a figura da coordenadora e da tutora.

o Encontros na Subsecretaria:

- para tutores: esses encontros acontecem semanalmente na sede da Subsecretaria de
Educacdo de Jatai, sendo realizada pelos profissionais responsaveis: diretora de nucleo e
coordenador de ensino médio. Nesses encontros sao discutidos uma pauta Gnica que vem da

Secretaria de Educagdo em Goiania para suas regionais:

“toda semana a Secretaria de Estado de Educac¢do de Goidnia envia uma
pauta Unica para suas regionais, no caso as quarenta subsecretarias. Assim,
nos encontros semanais reunimos com as tutoras, fazemos planejamento da
semana, as vezes alguma capacitacdo, preparando-as melhor para atuarem
nas escolas, elas também me entrega o relatério da semana anterior, no qual
leio e faco a devolutiva. Devido o pouco tempo, as vezes elas relatam
alguma experiéncia vivenciada no ambito do trabalho e isso acaba sendo
produtivo, eu acho que tem dado certo” (DN).

“Nesses encontros semanais tiramos um dia para lermos a pauta, discutir
com o grupo e acrescentar alguma coisa de acordo com a realidade das
escolas” (T.1).

“Toda segunda-feira, gente tem como praxe reunir aqui na subsecretaria
com a diretora de DN, que é justamente pra pegar a pauta de trabalho, o que
vamos olhar mais de perto durante a semana. Essas orientacbes vem de
Goiania, uma pauta pré-montada, em que a gente s6 faz algumas
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adequacbes. Entdo a gente se reuni, faz as discussbes e monta o
cronograma.” (T.2).

“nos reunimos na Subsecretaria, pra montar o cronograma de visita nas
unidades escolares e as viagens e discutir a pauta da semana. Entdo a gente
monta uma logistica, se organiza, como por exemplo, daqui pra Lagoa Santa
passa por outros municipios. Entdo quando tenho que ir na Lagoa Santa,
uma fica em Itaja, outra em Itarumd, uma em Cagcu, a gente vai distribuindo
as tutoras até chegar no destino final. Entdo, quando termina o trabalho a
gente volta pegando uma por uma” (T.3).

- para diretores e coordenadores pedagogicos das escolas: essa formacdo ocorre
mensalmente na sede da Subsecretaria de Educacdo de Jatai, sendo realizada pelos

profissionais responsaveis: coordenador de ensino médio, diretora de ndcleo e tutoras:

“a formagdo continua com os diretores e coordenadores pedagdgicos das
escolas acontecem todo més. Nessas formacdes sdo discutidos aspectos de
como eles estardo trabalhando nas escolas, atendendo suas necessidades e
demandas, programas e intencionalidades” (CEM).

“todo més a gente faz essa formacdo com o coordenador pedagdgico das
escolas. A gente tem um encontro de quatro horas e fora isso, também tem as
tutoras que faz diretamente com eles 1a na escola” (DN).

“essas formagoes acontecem todo més com 0s coordenadores e as vezes com
a direcdo também. Entdo, sdo sugestdes, orientacbes de como trabalhar com
o professor, analises de plano de aula, essa formagédo é toda voltada para o
pedagogico mesmo” (C.1).

“Nesses encontros de formag¢do nds nos reunimos com as tutoras
pedagdgicas, que auxiliam os coordenadores das escolas e ai elas vao
mostrar dentre outras coisas, 0 papel do coordenador, orientagdo sobre o
curriculo de referéncia que o estado adotou, o planejamento quinzenal que
precisa ser cumprido pelos professores” (C.3).

Percebe-se na fala dos entrevistados, que ha uma preocupacdo da equipe de
profissionais da subsecretaria em preparar 0s gestores das unidades escolares para o
desenvolvimento de atividades pedagdgicas e administrativas no cumprimento das normas
estabelecidas pela Secretaria de Educagéo do Estado. Nesse entendimento os profissionais
podem ser considerados executores de tarefas e ndo autores de sua propria aprendizagem no
processo educativo, culminando no processo de precarizacdo ja descrito anteriormente e
fundamentado por SILVA (2012).
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E notério que as acBes de formagdo continua apresentada nos itens anteriores
caracterizam-se por momentos pontuais que tém como fungéo a preparagéo dos profissionais
para o exercicio de alguma tarefa. Em cada “modelo” muda-se apenas o publico e o local, mas
a funcdo é a mesma. Contrapondo esse modelo entendemos que as propostas de formacao
continua precisam partir para uma postura metodologica fundamentada na analise da pratica
docente, na relacdo teoria e préatica e no trabalho como categoria principal dessa atividade.
Para Pimenta e Lima (2009) a dinamica da formacdo continua pressupde um movimento
dialético de criacdo constante do conhecimento, do novo, a partir da superacdo do ja
conhecido. Esta formag&o deve ser orientada pela pratica e incorporada por cada profissional
como uma acdo de auto-formacdo e assumida pelas instituicbes formadoras como politica de
formacdo e desenvolvimento. Alarcdo (1998) afirma que a formacdo continua deve ser
baseada em um processo dinamico por meio do qual o professor vai adequando sua formacéo
as exigéncias de sua atividade profissional.

Essas acdes de formacgdo continua apresentadas nas falas dos entrevistados podem ser
compreendidas “numa perspectiva cldssica”, ou seja, caracterizadas pela oferta de cursos
esporadicos, de curta duracdo, trabalhados isoladamente e na perspectiva de suprir um
determinado contetido que o professor precisa dominar. Tais a¢des sdo consideradas como
modelos questionados na atualidade por serem realizadas em forma de cursos, por vezes
descontextualizados de agdes integradoras do contexto educativo (NUNES, 2000).

Contrariando essa perspectiva Candau (1996) defende a ideia de que as acOes de
formag¢do continua ndo devem ser entendidas “como um processo de acumulagdo de cursos,
palestras, semindrios etc., de conhecimentos ou de técnicas, mas sim como um trabalho de
reflexividade critica sobre as praticas e de (re) construcdo permanente de uma identidade

pessoal e profissional, em interagdo mutua” (p. 150).

Formacao continua: algumas reflexdes e sugestdes...

Ao final de algumas entrevistas, foi realizado o seguinte questionamento: diante o
exposto, de tudo que foi dito até o momento, qual sugestdo vocé teria para um melhor
desenvolvimento das atividades formativas, ou mesmo, que modificagcdes vOocé sugeriria para
que a formacéo continua caminhasse melhor? Embora pertencendo a realidades distintas, em
geral, as respostas em muito se aproximaram. Tais respostas sdo apenas fragmentos daquilo
que se pretende enquanto atividades formativas vivenciadas pelos profissionais engajados no

processo educacional:
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“Essa formacdo deveria ser planejada ja no inicio do ano letivo, previsto no
calendario escolar, além disso, os professores terem mais disponibilidade de
tempo. Nesse caso, seria preciso rever a questdo da carga horaria, a questao
da dedicacao exclusiva” (C.1).

“Poderia ser uma formacao por area de atuacdo, os professores terem um
momento pra troca de experiéncias e até mesmo pra estudo teorico, estudar
contetudos mais aprofundados, contetdos de nivel superior e ndo apenas da
area em que estdo atuando. Eu vejo que o professor precisa produzir mais,
realizar pesquisas. Também ter uma equipe na subsecretaria disponivel para
organizar ¢ capacitar os professores” (C.3).

“pensar em teorias que VAo ao encontro das nossas necessidades, com
contetdos que tenham a ver com a realidade da nossa regido. Porque, as
vezes, a nossa realidade é muito diferente do que estd posta nos livros
didaticos” (P.9).

“nessas atividades formativas, seria interessante o trabalho de professores
especialistas, mestres e doutores no assunto que vai ser discutido. Acredito
que poderiamos ter um contato mensal com professores da UFG, e que nesse
encontro especifico trouxessem essa turma pra gente. Penso que nao estamos
sabendo usar essa ferramenta a nosso favor” (P.2).

Em consonancia as respostas obtidas acima, é possivel destacar algumas sugestdes dos
entrevistados em relacdo a realizacdo de formacdo continua em rede: a) uma formacao
continua prevista no calendario, lembrando que aos coordenadores ndo cabe apenas motivar e
dizer que a formacdo continua se faz necessaria, € preciso também que estes se envolvam
efetivamente com o processo formativo; b) a realizacdo de encontros mensais desenvolvidos
em parcerias com a Universidade Federal de Goias (UFG), Instituto Federal Goiano (IFG),
Universidade estadual de Goias (UEG), dentre outros; c) a disponibilizacdo de uma equipe da
Subsecretaria para capacitar os professores; d) a oferta de cursos de formacdo por area de
atuacdo docente, 0 que enriqueceria as experiéncias, aprimorando ainda mais a aquisicao de
novos conhecimentos; e) o estudo de teorias que vdo ao encontro da realidade vivenciada
pelos professores nas escolas da regido; f) formacdo continua realizada por especialistas no
assunto a ser discutido nas pautas; g) a revisao da jornada semanal de trabalho, para tanto,
repensar a possibilidade de dedicagéo exclusiva (DE); por fim, mas ndo menos importante, h)
0 comprometimento de professores em estarem realizando pesquisas, escrevendo artigos,
participando de eventos/congressos e/ou publicando trabalhos. A respeito desse ultimo
apontamento, cabe destacar que “a exemplo de formagdo continua a pesquisa em educagdo

também se volta para as necessidades e situagfes vividas e nomeadas pelos praticos”
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(TARDIF, 2010, p. 292). Portanto, torna-se consensual na esfera educacional, principalmente
no que se refere aos professores, “a ideia de que a pesquisa ¢ um elemento considerado
essencial para a formagdo e atuac¢do docente” (SILVA, 2011, P. 26).

Desse modo, diante do resultado desta investigacdo, a ideia de pesquisa vinculada a
formacdo continua do professor parece ser um caminho interessante a ser pensado como meio
de superacdo das visdes técnica, pragmatica e de auto profissionalizacdo. Contudo, é preciso
destacar que a pesquisa constitui apenas um dos elementos que compde a politica de formacao
continua do professor, ela ndo pode ser a unica. Nesse contexto, torna-se necessario assumir
que, tanto a escola quanto a pratica pedagdgica devem se caracterizar como objetos de estudo,
buscando compreender a sua totalidade.

Assim, pensar em um movimento escolar estruturado e organizado que viabilize os
encontros coletivos, planejamentos, sistematizacdo de estudos, aprofundamentos e pesquisas,
como uma responsabilidade pessoal e também institucional, constituiria um cenério ideal para
a efetivacdo da formacéo continua.

Todas essas sugestdes ganham forca quando discutidas entre seus pares no interior
das unidades escolares e nas propostas de formacgdo continua das politicas publicas de cada

estado.

*k*k

A argumentacdo deste capitulo se desenvolveu ao longo de quatro se¢des: na primeira,
apresentou-se um breve perfil dos sujeitos participantes na pesquisa, bem como seus
percursos profissionais; na segunda, como uma possibilidade de analise, apontou a percep¢ao
dos profissionais da educacdo referente a formacdo continua; na terceira, a relacdo
estabelecida entre formagdo continua e o contexto do trabalho docente; por fim, na ultima
secdo foram apresentadas as acOGes de formacdo continua efetivamente acessada pelos
profissionais da Educacgéo Baésica.

De modo geral, a analise possibilitou identificar que existe acbes de formacéo
continua, implementadas pela Secretaria de Estado de Educacdo, desenvolvida por uma
equipe pedagdgica de sua regional em Jatai, aqui denominada Subsecretaria. Essa equipe de
profissionais mostrou-se preocupada em preparar 0s gestores das unidades escolares e, estes
os professores para o desenvolvimento de atividades pedagdgicas e administrativas no
cumprimento das normas estabelecidas pela Secretaria de Educacdo, reconhecendo a
importancia desta formacéo para a gestao escolar e melhoria da atuacéo dos professores.
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Nas entrevistas com os sujeitos participantes da pesquisa, foi possivel evidenciar a
visdo de uma formag&o continua direcionada, predominantemente para o desenvolvimento da
pratica pedagdgica, 0 que constitui uma percepcao muito recorrente e presente nas politicas de
formacdo da atualidade. Esses profissionais percebem o0s avangos que esta formacdo tem
provocado nas agdes pedagogicas da escola. Embora acreditem na necessidade de mudangas
do atual modelo de formacéo, passando a ser mais centrado no professor. No que se refere a
relacdo formacdo continua e trabalho docente, os resultados da analise permitiram concluir
que o trabalho do professor tem se mostrado cada vez mais hum processo de intensificacéo e
precarizacdo. Essa condicdo tem levado muitos professores a uma sobrecarga de trabalho,
culminando na auséncia, tanto do convivio social e familiar como na participacdo de acGes
formativas.

Ao final da analise, foram apresentadas algumas sugestdes que se fizeram pertinentes
quanto a possibilidade de uma formagdo continua mais expressiva e presente na vida

profissional dos sujeitos envolvidos no processo investigativo.
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CONSIDERACOES FINAIS

O trabalho investigativo permitiu identificar a formacdo continua de professores da
Educacdo Basica adotada pela Subsecretaria de Estado de Educacdo de Jatai como uma agéo
prética, limitando-se ao trabalho do professor na sala de aula. Porém, sem garantir-lhes uma
formacgdo permanente e centrada no desenvolvimento profissional. A Subsecretaria entende
como acao de formacao continua o acompanhamento semanal dos tutores aos coordenadores e
professores nas escolas, nomeados como: encontros de planejamento, encontros coletivos
mensais, encontros formativos para estudo de cadernos educacionais, encontros na
subsecretaria para tutores, diretores e coordenadores, como também cursos eventuais.

Essas acOes formativas tém apontado para um modelo classico, caracterizada apenas
por momentos isolados (embora frequentes), com o intuito de garantir aos professores o
“preparo” para a resolugdo de problemas de sua pratica cotidiana ou vivenciar novas
ferramentas pedagogicas. Nessa direcdo percebe-se que tais acdes ndo tém favorecido aos
professores repensar sua pratica de forma critica, de modo a contribuir com a construcéo de
sua identidade profissional. Este fato pode ser confirmado ao verificar na fala dos professores
a ineficicia dessas acdes formativas para a melhoria da qualidade da educagdo, apontando
outros aspectos essenciais como: as condi¢fes de trabalho docente, tempo, atividades de
pesquisa, dentre outras. E importante destacar que a melhoria da qualidade da educac&o bésica
ndo pode ser entendida apenas com uma formacdo de professor pautada no carater técnico-
metodol6gico, mas sim, vislumbrando dimensdes sociais, econdmicas e politicas de cada
realidade.

Em contrapartida, os dados apresentados a partir da analise de entrevistas, mostram
uma equipe de profissionais (da Subsecretaria) preocupada em manter o grupo de gestores e
professores das unidades escolares aptos ao desenvolvimento das acbes pedagdgicas
propostas pela atual politica educacional do governo e consequentemente a melhoria dos
indices de aprovacgéo do sistema de avaliacdo da Educacéo Bésica.

Nesse contexto, considera-se que a formagdo continua ndo pode ser entendida como
acao pontual e isolada de politicas governamentais. Mas sim, uma politica de estado capaz de
assegurar ao professor, permanente processo de reconstrucdo do saber, ao passo que este se
reconheca como parte integrante do desenvolvimento pessoal e profissional. Assim, cabe a

formacdo continua abranger todas essas instancias, como também promover a constante
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transformacéo do cotidiano escolar em sua totalidade. Incluindo aspectos da relagdo entre
formacéo e trabalho do professor.

Ao considerar a relacdo entre formacdo continua e trabalho docente, os resultados
apontaram para um processo permanente de intensificacdo e precarizacdo, marcado pela
sobrecarga de trabalho que, por vezes, tem culminado em sucessivas auséncias dos
profissionais do convivio social, familiar e participacdo nas atividades formativas propostas.
Esse quadro tem inviabilizado a formacéo continua dos professores na medida em que esta se
apresenta dissociada do contexto do trabalho docente. Para tanto, se compreendermos que €
no contexto do trabalho dos professores que a formagdo continua acontece, torna-se
necessario viabilizar condigdes para que os docentes possam repensar sua pratica pedagdgica.
Permitindo assim, a articulacdo entre formacao continua, vida e trabalho docente.

Diante dessas consideracdes, percebe-se que a consolidacdo das reformas educacionais
a partir da LDB, impulsionaram a implementacdo de reformas curriculares, de sistemas
avaliativos de ensino e de modificagdes na gestdo escolar. Tais aspectos acarretaram o
surgimento de novas atribuicBes aos profissionais da educacdo, ampliando ainda mais a
compreensdo da categoria trabalho docente. Tais como: novas acbes da gestdo escolar,
elaboracdo de projetos, debates, decisdes relativas ao curriculo, a avaliacdo institucional,
trabalho didatico em sala de aula, etc. No conjunto dessas reformas, encontra-se a retdrica de
melhoria da qualidade da educacdo béasica, associada ao trabalho do professor e
concomitantemente a melhoria de sua formacao inicial e continuada. Para tanto, cabe destacar
que a formacao inicial de professores, muitas vezes tem recorrido a uma formacéo aligeirada,
sendo complementada pela oferta de programas de formacdo continua, tidas como mais
rapidas e baratas.

Assim, baseada no discurso de melhoria da qualidade da educacdo bésica e na ldgica
das reformas educacionais, observa-se que as a¢des de formacdo continua do sistema de
ensino publico investigado, por vezes, tém decorrido de iniciativas proprias dos professores.
Nesse sentido, a realidade observada nos resultados da pesquisa alerta para a necessidade de
elaborar politicas de formacdo continua articuladas ao trabalho do professor, de modo a
contribuir para a sua autonomia profissional e a reflexdo da pratica cotidiana. Além disso,
para que haja uma formagdo continua substancial, o estudo aponta a importancia de se
repensar aspectos relacionados a organizacdo institucional, as condicGes de trabalho, bem

como a valorizacdo da carreira docente.
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ANEXOS



110

Roteiro das entrevistas realizadas com os profissionais da Educacdo Bésica da rede
publica Estadual de Ensino Médio de Jatai - GO (anexos 1-5).

ANEXO 1 - Coordenador de Ensino Médio da Subsecretaria
Sexo: () masculino () feminino

Formacdo: () graduado () especialista () mestre () doutor
Formacdo inicial:
Tempo de atuagdo como coordenador:
Carga horéaria semanal:
Periodo: () matutino () vespertino () noturno

Situacdo funcional: () quadro permanente do magisterio () temporario

1) Fale-me um pouco de como vocé se tornou coordenador de ensino médio?

2) O que faz um coordenador de ensino?

3) Descreva detalhadamente como € a jornada semanal de trabalho, narre uma semana
tipica de trabalho....

4) Como vocé avalia a importancia da formacéo continua para 0s professores...

5) Como se da o processo da formacéo continua dos professores da Educacdo Bésica da
Subsecretaria de Educagédo?

6) Qual a base teorica utilizada nas formacdes?

7) Qual o seu papel enquanto coordenador de Ensino Médio na formacdo continua dos
professores?

8) Como vocé avalia a freqiéncia/participacdo dos professores nas aces de formagéo
continua desenvolvida pela Subsecretaria de Educacéo de Jatai.
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ANEXO 2 - Diretor de nucleo pedagdgico da subsecretaria
Sexo: () masculino () feminino idade:

Formacdo: () graduado () especialista () mestre () doutor
Formacado inicial:
Tempo de atuacdo como diretor de nacleo pedagogico:
Carga horaria semanal:
Periodo: () matutino () vespertino () noturno

Situacdo funcional: () quadro permanente do magistério () temporario

1) Fale-me um pouco de como vocé se tornou diretora de nucleo pedagogico?

2) O que faz um diretor de nucleo?

3) Descreva detalhadamente como € a jornada semanal de trabalho, narre uma semana
tipica de trabalho....

4) Como vocé avalia a importancia da formacédo continua para os professores...

5) Qual a sua atuacao na formacdo continua dos professores da educacéao basica?

6) Como vocé avalia as condi¢des que dispdem para realizar tal processo, quais séo as
maiores dificuldades...
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ANEXO 3 - Tutores pedagogicos da subsecretaria

Sexo: () masculino () feminino

Formacdo: () graduado () especialista () mestre () doutor
Formacado inicial:
Tempo de atuagdo como tutor:
Carga horaria semanal:
Periodo: () matutino () vespertino () noturno

Situacdo funcional: () quadro permanente do magistério () temporario

1) Fale-me um pouco de como vocé se tornou tutora?
2) Conte-me sobre seu trabalho, o que faz uma tutora?

3) Descreva detalhadamente como € a jornada semanal de trabalho, narre uma semana
tipica de trabalho....

4) Como vocé avalia a importancia da formacédo continua para os professores...

5) Como vocé avalia as condicdes que dispdem para realizar tal processo, quais sdo as
maiores dificuldades...

6) Diante do exposto, de tudo que foi dito até aqui, qual sugestdo vocé teria para um
melhor desenvolvimento das atividades formativas.
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ANEXO 4 - Coordenadores das escolas
Sexo: () masculino () feminino
Formacdo: () graduado () especialista () mestre () doutor

Formacado inicial:
Tempo de formacao:
Tempo de atuagdo na coordenacao:
Carga horéaria semanal:

Periodo: () matutino () vespertino () noturno
Situacdo funcional: () quadro permanente do magistério () temporario

1)
2)
3)

Como vocé se tornou coordenador da escola?

Conte-me sobre seu trabalho, o que faz um coordenador?

Descreva detalhadamente como é a jornada semanal de trabalho, narre uma semana
tipica de trabalho....

4) A escola possui momentos destinados a formacgdo continua, momentos em que 0S

5)

6)

7)

8)

professores re reinem? Fale-me como isso funciona aqui na escola?

Como vocé avalia a importancia da formacédo continua para os professores...

Como vocé analisa o trabalho de formacdo continua na escola? Qual a sua opinido
sobre o trabalho das tutoras aqui e quais as dificuldades e facilidades encontradas?).

Como vocé avalia as condicBes que sao dispostas para realizar a formacao, quais sao
as maiores dificuldades...

Diante do exposto, de tudo que foi dito até aqui, qual sugestdo vocé teria para um
melhor desenvolvimento das atividades formativas.
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ANEXO 5 - Professores das escolas
Sexo: () masculino () feminino
Formacdo: () graduado () especialista () mestre () doutor

Formacado inicial:
Tempo de formacao:
Tempo de atuagdo na docéncia:
Carga horéaria semanal:

Periodo: () matutino () vespertino () noturno

Disciplinas que leciona nessa escola:

Situacdo funcional: () quadro permanente do magistério () temporario

1)

2)

3)
4)

5)

6)
7)

A escola possui momentos destinados a formacdo continua, momentos em que 0S
professores se reunem...? Fale-me sobre como isso funciona aqui na escola, como
vocé V€ as atividades formativas que vocé vivenciou/vivencia...

Quem planeja a formacdo continua de professores na sua escola? Ha participacdo dos
professores na reelaboracdo dessa formagao?

Como vocé avalia a importancia da formacao continua para a profissdo docente?

Como vocé avalia as condicdes que dispdem para realizar o trabalho docente, quais
séo as maiores dificuldades encontradas?

Descreva detalhadamente como € a jornada semanal de trabalho, narre uma semana
tipica de trabalho.

Em sua opinido, a formacdo continua tem considerado o trabalho docente?

Diante do exposto, de tudo que foi dito até aqui, qual sugestdo vocé teria para um

melhor desenvolvimento das atividades formativas.



