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Resumo: Este trabalho tem como tematica a formacao continuada de professores que se relaciona
com a histéria de cada pessoa e com o contexto socio-historico. O problema que levou ao presente
estudo parte do seguinte questionamento: Quais os desafios e perspectivas da formacdo continuada
na perspectiva de professores da rede municipal de Anapolis? Essa questdo incidiu no objetivo geral
de compreender os desafios e perspectivas da formacdo continuada. Como objetivos especificos tém:
conceituar formacao e formac¢do continuada numa perspectiva historica, tedrica e com referéncia as
leis; e analisar os desafios e perspectivas da formagdo continuada sob a dtica dos professores. A
abordagem metodolégica ¢ qualitativa e com uso de questionario, o qual fora respondido por 16
professores que atuam em uma escola da Rede Municipal de Anépolis. Os resultados apontam para
alguns desafios, como o da intensificagdo do trabalho docente e sua carga horaria de trabalho. No
que se refere as perspectivas ha a compreensao da relagdo teoria e pratica.
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INTRODUCAO

Este trabalho tem como tematica a formagdo continuada de professores ¢ foi desenvolvido como
Trabalho de Conclusdao do Curso (TCC) de Pedagogia. Entende-se que formar ¢ “um processo de
toda a vida, visto que nos humanizamos permanentemente, mediante nossas interagdes interpessoais”
(ALVARO-PRADA; FREITAS, T e FREITAS, C., 2010, p. 369). Esse processo de formagdo esta
fortemente ligado aos fatores historicos de cada pessoa, além de se relacionar também aos fatores
sociais cujas interagdes acontecem em diversos contextos da cultura humana.

O interesse por essa temadtica iniciou-se em uma experiéncia vivenciada no CEFOPE[1] (Centro de
Formacao de Profissionais da Educagdo), na cidade de Anapolis-GO, em meados de fevereiro de
2017. O curso tinha como enfoque a Educacdo Infantil e era voltado para professores que ja atuavam
na rede municipal de ensino. Entretanto, foram abertas excecdes para aqueles que estavam na
graduacdo, em sua formagao inicial.

Além de ser uma questdo de imprescindivel importancia, a formagao continuada docente ¢ designada
por inimeras discussdes. Atualmente, ouve-se dizer que os docentes devem contribuir de forma
ampla, flexivel nos espagos educacionais. Todavia, isso representa a grande necessidade que esse
profissional possui em desenvolver a sua pratica de ensino em conformidade com as muitas
exigéncias que sao fomentadas.

O problema que levou ao presente estudo ¢: Quais os desafios e perspectivas[2] da formagdo
continuada na visdo de professores da rede municipal de Anapolis? Essa questdo incidiu no objetivo
geral de compreender os desafios e perspectivas da formacao continuada. Os objetivos especificos
sdo: conceituar formagao e formagao continuada numa perspectiva historica, teérica e com referéncia
as leis; e analisar os desafios e perspectivas da formagao continuada sob a 6tica dos professores.

Para alcangar os objetivos estabelecidos, realizou-se uma pesquisa com abordagem qualitativa,
técnica de leitura e aplicagdo/analise de questionarios realizados junto aos professores para
compreensdo da problematica sob a perspectiva dos mesmos. Entende-se o estudo qualitativo como
sendo “o que se desenvolve numa situacdo natural, é rico em dados descritivos, tem um plano aberto
e flexivel e focaliza a realidade de forma complexa e contextualizada” (LUDKE e ANDRE, 2005, p.
18).

No que tange os instrumentos da pesquisa, utilizou-se de aplicacdo de um questionario junto aos
professores de uma escola da rede municipal de educagdo de Anapolis. O enfoque nao foi
exclusivamente a obtencdo de respostas objetivas, ou a contabilizagdo de respostas em grandes
quantidades para se chegar a um determinado resultado, mas a compreensao acerca do fenémeno,
neste caso, o da formacdo continuada de professores.

Para Marconi e Lakatos (2011), o questionario ¢ um instrumento de coleta de dados, onde o
pesquisador envia as perguntas ao grupo pesquisado e recolhe-o depois de preenchido. Trabalhar o
questionario como procedimento de pesquisa é muito vantajoso, pois ¢ possivel obter a participagdo
de diversos sujeitos em um unico instrumento, no qual hd maior liberdade nas respostas, em razao do
anonimato.

Formacio continuada: conceito e abordagens

Pode-se dizer que aprender ¢ mais do que receber ou obter informagdes e trata-se de tornar o
aprendizado parte do ser, implicando desenvolver-se com ele. Alvaro-Prada, Freitas, T. e Freitas, C.
(2010) apontam que formar-se ¢ um processo de toda a vida; enquanto seres humanos temos a
possibilidade de aprender e, portanto, nos humanizamos permanentemente. Neste trabalho em
questdo, busca-se enfatizar o processo de formacdo do professor, especificamente sua formagao
continuada, sem deixar de mencionar a importancia que a formacdo como um todo deste profissional
possui.

Para compreender melhor este processo da formacdo continuada, € necessario o entendimento acerca
do surgimento da formagdo docente no pais. De acordo com Gatti (2010), o ensino das “primeiras
letras” voltado a formag@o docente em cursos especificos, foi proposto no final do século XIX com a
criacdo das Escolas Normais. Desde a sua criacdo, as escolas normais brasileiras fizeram parte dos
sistemas das provincias. O modelo que se implantou era caracteristico do europeu, mais
especificamente o francés.
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A primeira escola normal brasileira foi criada no Rio de Janeiro, pela Lei n° 10, do ano de 1835. Na
referida lei, constava que haveria na capital da Provinciama escola normal para nela se habilitarem
pessoas que se destinarem ao magistério da instrugdo primaria[3] e os professores atualmente
existentes que ndo tiverem adquirido necessaria instrugdo nas escolas de ensino mutuo. (GATTI,
2010).

De acordo com Romanowiski e Martins (2010), mesmo com a criagdo das escolas normais, 0 nimero
de docentes formados adequadamente, era insuficiente para atender a demanda das escolas. Essa
insuficiéncia fez com que o modelo de formagdo continuada se consolidasse como modo de
suprimento, isto €, a oferta de formacao em servigo.

Os cursos de licenciatura no Brasil surgiram a partir do ano de 1934, quando também passaram a ser
ofertados em todo o territorio nacional, tanto em universidades como em faculdades. A formac¢do em
cursos de nivel superior para o professor da Educagdo Basica no Brasil ¢ indicada a partir das Leis n°
4.024/61, 5.540/68, 5.692/71, que ja expressavam a exigéncia de formagao em nivel superior para os
anos finais do ensino fundamental e ensino médio.

Em 1940, a formacgdo era impulsionada por inumeras iniciativas, como a criagdo de 6rgdos e
programas presenciais ¢ a distdncia. Romanoswki e Martins (2010) expdem que os objetivos desses
programas estavam centrados, inicialmente, na formagdo dos professores de Escolas Normais
Oficiais, que seriam os responsaveis pelo papel de multiplicar para o conjunto dos demais
professores as inovacdes necessdrias a serem introduzidas na pratica pedagogica. Nessa fase
historica, segundo os autores, o escolanovismo ou movimento da escola nova era dominante e
inseriu-se na formacdo docente. O destaque da formagdo considerava praticas de laboratorio
educativo, ou seja, era o professor quem colocava em pratica as propostas indicadas nos estudos
tedricos e com base nesta experiéncia poderia mudar a sua pratica pedagogica.

E entdo, a partir do final da década de 1960, que a formagdo continuada passou a constituir-se
complementacdo profissional como reciclagem e treinamento, sob o modo de cursos e também por
meio de palestras. A énfase dos conteudos desses cursos eram a organizagdo do planejamento do
ensino, dos materiais instrucionais e da avaliagdo. Romanowski e Martins (2010) apontam que os
professores neste contexto da década de 1960, eram treinados para elaborar objetivos instrucionais
que permitiam controlar a aprendizagem dos alunos e organizar mapas com percentuais de
comportamentos atingidos, bem como elaborar questdes de testes de itens tecnicamente corretos. E
nesta fase que a concepg¢do tecnicista perpassou a organizacao dos sistemas de ensino e das praticas
pedagodgicas.

Em 1970, a formacao continuada caracterizou-se por ter a forma de aperfeicoamento. O norteador
dos programas de formacao dos professores foram os contetdos de ensino na perspectiva critica. De
acordo com Romanowski e Martins (2010), tais conteiidos eram trabalhados em cursos de curta
duracdo, palestras e semindrios com énfase na elaboracdo de conhecimentos por parte dos
professores, em que se adotavam o mesmo formato dos cursos de formacao inicial.

De fato, somente nos anos 1980 ¢ que a énfase das analises em educagdo se direcionou para questoes
sobre a organizagdo pedagogica e dos curriculos escolares. E importante enfatizar que nesse periodo,
a formagdo continuada teve o enfoque voltado para a carreira[4] docente. A promog¢do dos
professores era realizada levando em consideracdo a titulacdo, os cursos de nivel superior de
graduacdo concluidos apds o ingresso nos sistemas escolares.

De acordo com Bazzo (2006), a década de 1990, pode ser vista como um momento de reformas
educacionais no Brasil. Para a autora, o financiamento, a gestdo, os curriculos, a formagdo de
professores, a avaliagdo, tudo foi revisto pelo Estado em seu afa de adequar a educacido aos novos
imperativos econdmicos.

Gatti (2010) aponta que foi a partir da publicagdao da Lei n. 9.294/96 — Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDBEN) — que foram requeridaslgumas modificagdes para as instituigdes
formadoras e para os cursos de formacgdo de professores, tendo sido definido periodo de transi¢ao
para efetivagdo de sua implantagdo. Um outro fator que merece destaque ¢ que a formagdo
continuada “efetiva-se desde longa data no Brasil, pois o sistema de ensino foi instituido antes que
houvesse professores preparados para exercer a docéncia” (ROMANOWISKI; MARTIN, 2010, p.
288). As autoras apontam ainda que, professores leigos eram indicados para exercer a docéncia e
durante o exercicio ¢ que iam adquirindo a pratica profissional.
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As Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) entram em vigor no ano de 2002, e nos anos
posteriores, cada curso de licenciatura passa a ser aprovado pelo Conselho Nacional de Educagdo
(CNE). Conforme afirma Carniello (2014), as DCNs apontam para uma formacdo docente voltada
para a pratica em sala de aula, em especial quando propde que tal formagdo aconteca em ambiente
similar aquele onde o futuro professor atuara.

No caso do curso de Pedagogia, foi somente em 2006, que segundo Gatti (2010), depois de muitos
debates, o Conselho Nacional de Educac¢do aprovou a Resolu¢do n. 1, de 15/05/2006, com as
Diretrizes Curriculares Nacionais para esses cursos, propondo-os portar como licenciatura. Além
disso, foi atribuido a estes a formagdo de professores para a educagdo infantil e anos iniciais do
ensino fundamental, bem como para o ensino médio na modalidade Normal.

Bazzo (2006), afirma que os pareceres CNE/009 e 28/2001 e a Resolucdo CNE/CP 1/2002 tratam das
Diretrizes para a formacdo de professores da Educagdo basica em nivel superior ¢ queriorizam a
noc¢do de competéncias, o aligeiramento e o barateamento dos cursos, numa volta ao tecnicismo dos
anos 1970, sem nenhuma real preocupacdo com a incorporacao dos fundamentos da praxis. [5]

Ainda no que tange os aspectos legais, a LDB (Lei de Diretrizes e Bases) numero 9.394 de 1996,
aponta em seu titulo VI os Profissionais da Educagdo. Nesta categoria, estdo todos os profissionais
que de um determinado modo fazem parte do processo de ensino e aprendizagem em sua totalidade.
Ademais se encontram nestes parametros legais quais sdo as atividades que estes profissionais sdo
designados a desenvolver.

Os enredamentos das atividades que estdo em torno da formacdo continuada docente, sdo muito
amplos, e estdo totalmente vinculadas com a escola, com o ensino, com o curriculo. A formagao de
professores abrange fatores relevantes que constituem toda a construgdo do ser professor, além de
possibilitar o conhecimento de quem ¢ este profissional. Conforme Romanowski e Martins (2010), a
formacdo continuada no Brasil constitui um dos elementos de desenvolvimento profissional dos
professores, pois complementa a formacao inicial e constitui condicdo de acesso para niveis mais
elevados na carreira docente.

Conhecer o professor, em sua formagao primaria, isto ¢, basica e em como ele vai se construindo ao
longo da trajetoria profissional, sdo aspectos fundamentais para que se compreendam todas as
praticas pedagogicas que circulam dentro das escolas. Novoa (1999) aponta que para se tornar
professor, exige-se um processo de longa duracdo, de novas aprendizagens e sem um fim
determinado. Nessa perspectiva, a formag¢do continuada, entendida como parte do desenvolvimento
profissional que acontece ao longo da atuagdo docente, pode possibilitar um novo sentido a pratica
pedagodgica, contextualizar novas circunstancias e ressignificar a atuagdo do professor.

Conforme afirma Alvaro-Prada, Freitas, T. e Freitas, C. (2010), a formagdo docente ¢ uma continua
caminhada dos profissionais da educag@o, em cujo caminhar atuam todas as suas dimensdes
individuais e coletivas de carater historico, biopsicossocial, politico, cultural, proprias de seres
integrais e autores de sua propria formacao.

Visto isso, entende-se que a formagdo continuada de professores tem sido analisada como um
processo constante de aprimoramento dos conhecimentos que sdo essenciais ao trabalho profissional,
desenvolvido depois da conclusdo da formagao inicial, com o intuito de garantir um ensino digno e
de melhor qualidade aos educandos envolvidos no processo.

Nascimento (2000) alega que as propostas de formacdo dos docentes tém apresentado baixa eficacia,
e algumas das principais razdes apontadas sdo: a desvincula¢do entre teoria e pratica; a énfase
excessiva em aspectos normativos; a falta de projetos coletivos e/ou institucionais; entre outros.

Essa ineficacia que ¢ encontrada nos programas de formagao continuada, possui forte ligacdo com a
indiferenga que ¢ realizada por parte dos professores. Essa indiferenca ¢ notdria, pois os professores
dizem que certas atividades que se caracterizam por ser de formagao, na maioria dos casos em nada
contribuem efetivamente para o seu desenvolvimento profissional. Entretanto ¢ preciso compreender
acerca do carater formativo dessas atividades, Candau (1997, p. 64) afirma que

A formagao continuada ndo pode ser concebida como um meio de acumulacdo (de cursos, palestras,
seminarios, etc., de conhecimento os e técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexividade e
critica sobre as praticas e de (re)construgdo permanente de uma identidade pessoal e profissional, em
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interacdo mutua. E € nessa perspectiva que a renovagdo da formagdo continuada vem procurando
caminhos novos de desenvolvimento.
O processo de formagdo continuada deve promover espagos de compreensdo do processo de
desenvolvimento da pratica pedagogica de modo abrangente, no qual haja compreensdo do contexto
social, historico, econdomico que influencia os sujeitos e a organizacdo do trabalho pedagdgico da
escola. O PNE (Plano Nacional de Educa¢do) aponta em sua meta 16 que deve-se:
“formar, em nivel de pos-graduacao,
50% (cinquenta por cento) dos
professores da educacdo bdsica, até o
ultimo ano de vigéncia deste mesmo
PNE, e garantir a todos os
profissionais da educag¢do basica a
formacdo continuada em sua area de
atuacio, considerando as
necessidades, demandas e
contextualizacdes dos sistemas de
ensino” (BRASIL, PNE, 2014).
Esses documentos, leis e metas preveem a manutencgao de programas de educacao continuada para os
profissionais de educag¢do dos diversos niveis. Além de proporem diversas acdes, respaldadas na
legalidade sobre os modelos de formagdo inicial e continuada, também enfatizam o continuo
processo de formagao docente e também a valorizagao da carreira do magistério.

De acordo com as diretrizes curriculares nacionais (DCNs), a formagdo inicial de professores deve
ser realizada em cursos especificos de licenciatura e pedagogia. No que diz respeito a formagao
continuada, esta deve ser feita em cursos e programas especificos de atualizagdo, extensdo,
aperfeigoamento, especializagdo, mestrado e doutorado. Neste caso, a responsabilidade passa a ser
dos sistemas de ensino garantir a formacao inicial e continuada em servigo aos professores.

A formagdo continuada de professores, nesse sentido, passa a ser encarada como uma ferramenta que
auxilia os educadores no processo de ensino-aprendizagem de seus alunos, na busca de novos
conhecimentos tedrico-metodologicos para o desenvolvimento profissional e a transformacao de suas
praticas pedagogicas (ALVARO-PRADA; FREITAS, T.; FREITAS, C., 2010. p.374).

Embora esse processo seja de grande valor, e de notoria relevancia, vale ponderar que a formagdo continuada nao
ignora a necessidade de que o professor deve buscar por uma eficaz formacao inicial. Mesmo aqueles educadores
que ja estdo atuando no campo educacional que contaram com boa formacao inicial, precisam realizar a formagao

continuada, ja que o avango dos conhecimentos e das tecnologias geram novos desafios a atuagdo docente.
RESULTADOS E DISCUSSOES

Identificacdo, Formacao e Atuacio Profissional dos sujeitos da pesquisa

Os sujeitos da pesquisa sdo 16 professores com a idade entre 26 a 45 anos e que atuam em uma
escola da Rede Municipal de Anapolis, instituicdo que atende do 1° ao 5° ano do Ensino
Fundamental nos turnos matutino e vespertino. Os sujeitos em sua totalidade sdo do sexo feminino.
Ao tratar de nivel de escolaridade, 14 (87,5%) sujeitos da pesquisa possuem a graduagdo no curso de
pedagogia, os outros 2 sujeitos possuem além da pedagogia, licenciatura em Letras e em Ciéncias
Biologicas. Além disso, os professores sao em sua maioria (93,7%) especializados, o que aponta para
possibilidades de agdes pedagdgicas conscientes € bem conceituadas. Podemos relacionar com a
meta 16 prevista no PNE, na qual prevé formar 50% dos professores da educagdo basica em nivel de
pos-graduagdo, garantir a todos uma formagao continuada em sua area de atuacao.

Em conformidade com o Plano de Cargos e Carreira do municipio de Anapolis (2011), o adicional de
titulagdo, formacdo e aperfeicoamento para especializagdo é de 30% ¢ a em média 32% para
mestrado, com defesa e aprovac¢do de dissertagdo. Percebe-se que ndo hd uma grande diferenca
quanto a porcentagem das titulacdes. Esse aspecto pode ndo mobilizar os docentes na busca por
estudos no mestrado e doutorado.

No que tange a atuagdo profissional, a pesquisa revela que 25% dos professores ja atuam a mais de 6
anos na docéncia e que outros 43,7% dos docentes estdo acima da média de tempo de experiéncia
dos professores brasileiros, que ¢ cerca de 14 anos (INEP, 2014). Ademais, 6 professores (37,5%)
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cumprem uma jornada de 30 horas semanais e que outros 6 sujeitos (37,5%) trabalham 60 horas
semanais.

Esses professores que atuam com carga horaria de 60 horas semanais, duplicam suas jornadas de
trabalho, como forma de melhorar o padrdo de remuneracdo, o que, em muitos casos, ¢ considerado
uma variavel que afeta negativamente o exercicio profissional, visto que realizam cumprimento de
diversas atividades, algumas no ambiente de trabalho, outras fora do espaco escolar.

Para Kuenzer e Caldas (2009), a sobrecarga da jornada, somada ao acimulo de trabalho,
diversificagcdo de fungdes e as condigdes salariais, intensifica e representa a perda de privilégios de
trabalho dos professores. Afirmam também: “Essas condigdes salariais e de trabalho acabam por
produzir uma realidade que conduz a figura do professor tarefeiro, organicamente articulado ao
cumprimento da funcdo de repasse de conhecimento elementar” (p.36-37).

O acumulo de trabalhos tem varios sintomas, do trivial ao mais complexo: desde o professor nao ter
tempo para se alimentar adequadamente, seu cansaco excessivo, sua falta de tempo para estudo,
planejamento de suas aulas, dificuldade de acesso ao lazer, bens culturais e representa grande desafio
para a formacao continuada.

Compreensdes Acerca Da Formaciao Continuada

Ao saber que o desenvolvimento continuo ¢ uma forma de aprendizagem, que também pode se dar
por situacdes menos formais, as professorasonderam em quais atividades de aprimoramento
profissional elas participaram nos ultimos 18 meses.

Tabela 01: Atividades de aprimoramento profissional das professoras

. Numero de Professores
Atividades (N=16) -
- N %
Leitura de !1teratura 12 202
profissional
Participacdo em conversas
informais com os seus colegas
. 12 29,2
sobre como melhorar o nivel
de ensino da instituicao
Partlclpac;aorda.l semana 9 21.9
pedagogica
Assistir programas didaticos
pedagogicos sobre formacao ] 195
de professores via TV ou ’
Internet

‘onte: Resultados da tabulag@o dos questionarios. Elaboragao: Amorim (2018).

Na tabela 01, podemos observar que as professoras marcaram mais de uma alternativa. Essas
atividades sdo de grande importancia para os sujeitos, ja que englobam diferentes formas de realizar
o processo de formagdo continuada. Mesmo considerando a importancia das agdes indicadas
anteriormente, as Diretrizes Curriculares Nacionais de 2015, apontam que a formagdo continuada
deve se dar em cursos e programas especificos de atualizagdo, extensdo, aperfeicoamento,
especializacdo, mestrado e doutorado. Neste caso, a responsabilidade passa a ser dos sistemas de
ensino garantir a formacdo inicial e continuada em servigo aos professores.

As professoras afirmaram em sua maioria (57,1%) que tomam conhecimento dos cursos de formagao
continuada por meio da secretaria de educacdo, a qual envia oficio para a escola e este ¢ apresentado
aos professores durante reunido. Outros 33,3% afirmam buscar informagdes em instituicdes de
ensino superior com ofertas de cursos. E o que comprova a tabela 02

Tabela 02: Meio de informacio sobre ofertas de formacao continuada

Meio de informagao sobre ,
~ Numero de Professores
ofertas de formacéo = -
X (N=16)
continuada
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- N° %

A secretaria de educagao
envia o oficio para a escola

12 57,1

A secretaria de educagao
indica que sou obrigada a 2 9,5
fazer o curso

Busco informagdes em
instituicdes de ensino superior 7 33,3
com ofertas de cursos

‘onte: Resultados da tabulacao dos questionarios. Elaboragao: Amorim (2018).

Ao serem questionadas sobre as metodologias usadas nos cursos de formagdo continuada que ja
haviam participado, 14 professoras responderam que algumas foram apropriadas, outras sem
originalidade. E necessario que os contetidos sejam significantes para os sujeitos.

Na tabela 03, podemos observar que ha uma diversidade com relacdo ao horario que os sujeitos
desejam realizar os cursos de formagdo continuada. Algumas professoras (35%) desejam fazer o
curso no horario de trabalho, outras apontam ser melhor realizar na parte da noite, visto que, ha certa
preocupagdo com o acimulo de atividades.

Podemos relacionar esse horario que os docentes desejam realizar a formacdo continuada com sua
respectiva carga horaria de trabalho. Muitos docentes afirmam desenvolver 60 horas semanais, e isso
de certa forma explica a escolha por realizar a formagao continuada no horario de trabalho.

Tabela 03: Horario para realizacdo dos Cursos

Horério Nﬁmero(ﬁle_ Il’r6c;fessores i

- | N | %

Manha/ contra turno ’ 1 ’ 5
Tarde/ contra turno ’ 1 ’ 5
Noite | 7 | 35

Aos sabados ’ 3 ’ 15

No horario de trabalho ’ 8 ’ 40

‘onte: Resultados da tabulacdo dos questionarios. Elaboragao: Amorim (2018).

Os sujeitos da pesquisa foram questionados acerca da relagdo que eles fazem entre os conhecimentos
elaborados nas atividades de formagdo continuada e a sua realidade escolar. Grande parte dos
professores (62,5%) responderam que quase sempre relacionam os conhecimentos construidos com a
realidade da sala de aula. Essa relacdo que os sujeitos fazem, apresenta a importante relacdo teoria e
pratica.

Na tabela 04, podemos observar quais sdo as maiores mobiliza¢des que os professores possuem para
realizar a formacdo continuada:
Tabela 04: Mobilizacdo Para Realizar A Formacao Continuada

Mobilizagdo ’g\l]lg%r)o de Professores

N %
Progressao na carreira ’1 1 ’21,1
Determinagio da SEMED |14 26,9
Incentivo Financeiro ’5 9,6
Necessidade de dialogo e

: 9 17,3

aprendizagem

| |
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Saber novas formas de atuar

. 13 25
como profissional

‘onte: Resultados da tabulag@o dos questionarios. Elaboragao: Amorim (2018).

Ao analisar esses dados, tem-se que 26,9 % dos professores se mobilizam por meio de uma
determinacdo da Secretaria Municipal de Educagdo. Este é um dado que nos chama atengao, ja que
as professoras, de certa forma, sentem-se obrigadas a realizar os cursos que lhes sdo ofertados.
Podemos evidenciar neste caso, uma espécie de formagao tutelada, na qual a mobilizacdo do docente
acaba se desenvolvendo por mera exigéncia externa.

Como se pode analisar na tabela 5 abaixo, cerca de 77,7% dos sujeitos da pesquisa afirmam que o
maiorntrave para a realizacdo de um curso de formacdo continuada € a disponibilidade de tempo
exiguo.

Tabela 05: Entraves Para Realizacao Dos Cursos De Formac¢ao Continuada

Entraves Numero de Professores i
(N=16)
- | Ne | %
Disponibilidade de tempo ’ 14 ’ 77,7
Pouca oferta ’ 0 ’ 0
Cursos oferecidos que nao
ajudam a pensar a realidade 3 16,6
da escola
Cursos que ndo propdoem
ampliagdo de meu 1 5,5
conhecimento

‘onte: Resultados da tabulacao dos questionarios. Elaboragao: Amorim (2018).

Para 50% dos professores o processo de formagao ¢ mais significativo quando inicial e continuado,
pois um complementa o outro no processo de formagao. E o que mostra a tabela 6 a seguir:

Tabela 06: Formacido Enquanto Processo Significativo

A formagdo ¢ um processo Numero de Professores i
significativo quando (N=16)
- | N° | %
Inicial | 1 | 6,25
Continuada | 6 | 37,5
Ambas ’ 8 ’ 50
Nao tenho opinido formada ’ 1 ’ 6,25

‘onte: Resultados da tabulacdao dos questionarios. Elaboragao: Amorim (2018).

Percebe-se que outros 37,5% dos professores apontam ser apenas a formagdo continuada a mais
significativa, por ser uma formagdo permanente. Para Silva (2011), a formag¢do inicial, numa
perspectiva social, supera o estagio de iniciativas individuais para aperfeigoamento proprio ou
necessidade pessoal porque se insere como um direito dos professores, possibilitando-lhes o inicio da
construcdo de sua identidade e profissionalizagdo.

Os sujeitos da pesquisa foram indagados a respeito da definicdo de formagao continuada. A maioria
dos sujeitos relaciona o conceito de formagao continuada a pratica vivida em sala de aula. P1[6] disse
que formacdo continuada “¢ o processo de enriquecimento e aperfeicoamento/ atualizagdo dos
conhecimentos visando uma transformagdo da pratica profissional. Espero contar com cursos que
realmente colaborem para a pratica e que ndo fique apenas no ambito da teoria”.

Nessa mesma linha de pensamento, P4 afirma que a “formacdo contribui na pratica da sala de aula,
algo aplicavel e que venha contribuir com a realidade que se quer mudar. Espero sempre que nossos
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cursos ndo fiquem s6 na parte tedrica ou burocratica, mas haja mais sentido pratico com nossas
vivéncias em sala.”

Percebe-se a relagdo teoria-pratica como sendo um desafio a ser discutido na formagdo continuada. A
esse respeito, destaca-se que a teoria promove nos sujeitos varios pontos de vista, oferecendo
perspectivas de analise. O papel da teoria ¢ oferecer aos professores perspectivas de analise para
compreender os contextos histéricos, sociais, culturais, organizacionais e de si mesmo como
profissionais, nos quais se da sua atividade docente, para neles intervir, transformando-os
(PIMENTA e LIMA, 2011, p. 49).

Para tanto, a formagao de professores ndo pode ser desenvolvida como pratica modeladora, entendida
como apropriagdo de um modelo por meio da observagdo sem promover uma analise critica daquilo
que pretende imitar. Quando se estabelece no professor a pratica modeladora, o mesmo situa o
ensino ¢ o aprendiz como componentes imutdveis, sendo esses ndo susceptiveis de mudancas
(PIMENTA; LIMA, 2011).

Entendido como cumpridor de tarefas ou imitador de modelos, o trabalho docente se torna alienado,
o professor ndo se reconhece como parte do processo, visto que é necessario compreender esta
realidade. Segundo Silva (2011), a consciéncia ndo constitui a pratica, mas o ato de desvelar a
realidade ¢ um desses movimentos que podem construir possibilidades de novas praticas.

A LDB 9394/1996 tras especificacdes quanto a formagdo, indicando que esta deve acontecer de
maneira solida, eficaz e com vistas a qualidade tanto do profissional quanto do meio que este ira
atuar. Ao considerar a formacdo do professor, ¢ importante destacar o sentido que a legislacao
apresenta para a docéncia. De maneira explicita, esta comparece nas Diretrizes Nacionais para o
Curso de Pedagogia via Resolu¢do CNE/CP N° 1/2006:

Compreende-se a docéncia como acdo educativa e processo pedagdgico metddico e intencional,
construido em relagdes sociais, étnico-raciais e produtivas, as quais influenciam conceitos, principios
e objetivos da Pedagogia, desenvolvendo-se na articulagdo entre conhecimentos cientificos e
culturais, valores éticos e estéticos inerentes aos processos de aprendizagem, de socializagdo e de
constru¢cdo do conhecimento, no dmbito do didlogo entre diferentes visdes de mundo (BRASIL,
RESOLUCAO CNE/CP n° 01, 2006).

Ainda com relacdo a formacao continuada reduzida a pratica, a P2 afirma que a formagéo continuada
viabiliza o processo de reciclagem do profissional. A esse respeito destaca-se que até a década de 90,
ano em que o modelo de treinamento era considerado sindonimo de formagdo continuada, os termos
utilizados eram voltados para essa ideia de aprendizado como treinamento, capacitagao e reciclagem.
Marin (1995), afirma que o termo reciclagem nao ¢ adequado para referir-se a formagao de pessoas,
pois esta associado a ideia de modificacdo de objetos ou materiais. Segundo a autora, o uso do termo
treinamento, mesmo que utilizado nos dias atuais ainda ¢ inadequado, visto que, se remete a uma
ideia de formacgao padronizada.

Em contrapartida, alguns sujeitos responderam que ¢ preciso entender a formacdo continuada como
um processo indispensavel para a totalidade pedagdgica, como descreve P3: “Formagao continua € o
aprimoramento do profissional de Educagdo, seja por cursos, por leituras, por troca de experiéncias
com alguém que ja saiba mais. Acho relevante e quase indispensavel pois o mundo pedagdgico ndo é
estatico, tampouco as necessidades dos alunos, o professor precisa ser um constante investigador”.

A professora P3 apresenta um importante elemento para a discussdo teoria-pratica: a investigagao.
Nesse sentido, Pimenta e Lima (2011) e Ghedin (2007), ressaltam o papel da pesquisa como parte
integrante da formagdo de professores. Para os autores, a pesquisa promove a reflexdo a partir da
realidade vivenciada, com a interpretagdo e analise dos fenomenos vivenciados, visando desenvolver
um trabalho de transformacdo da realidade por meio da atitude investigativa e orientadora das
atividades profissionais. Outra estudiosa da tematica que também defende essa compreensao ¢
Piconez (2012). Para ela, ¢ a pratica de reflexdo, via pesquisa, que contribui para o esclarecimento e
o aprofundamento da relacdo dialética pratica- teoria-pratica; e tem implicado um movimento, uma
evolugdo, que revela as influéncias tedricas sobre a pratica do professor e as possibilidades e/ ou
opc¢des de modificagdo na realidade, em que a pratica fornece elementos para teorizagdes que podem
acabar transformando aquela pratica primeira (PICONEZ, 2012 p. 23).

Com base na problematica de quais sdo os desafios e perspectivas da formagdo continuada de
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professores em Anapolis, podemos dizer que os desafios encontrados na formagdo continuada nesta
pesquisa se relacionam com a disponibilidade de tempo que os sujeitos possuem para realizar a
formagao continuada. Consequentemente outro desafio, ¢ o entendimento por parte dos sujeitos no
que tange a formacdo continuada, pois muitos professores relacionam a formacao continuada apenas
com a sua pratica em sala de aula.

No que se refere as perspectivas, alguns sujeitos possuem a compreensdo de que a formagdo
continuada ¢ um processo indispensavel para a totalidade pedagogica e que € preciso estar sempre
investigando, pesquisando a fim de promover a reflexdo a partir da realidade que ¢ vivenciada por
cada um deles. Além disso, outra perspectiva que merece destaque ¢ a compreensao que os sujeitos
tém da relacdo teoria e pratica.

CONSIDERACOES FINAIS

Neste trabalho, procuramos enfatizar o processo de formacdo do professor, especificamente sua
formagdo continuada, sem deixar de mencionar a importancia que a formacdo como um todo deste
profissional possui. Inferimos que esse processo de formacdo esta fortemente ligado aos fatores
historicos de cada pessoa, além de se relacionar também aos fatores sociais cujas interagdes
acontecem em diversos contextos da cultura humana.

Em resgate aos aspectos legais, segundo as DCNs (2015), entendemos que no que diz respeito a
formacdo continuada, esta deve ser feita em cursos e programas especificos de atualizagdo, extensao,
aperfeigoamento, especializacdo, mestrado e doutorado. Neste caso, a responsabilidade passa a ser
dos sistemas de ensino garantir a formacdo inicial e continuada em servigo aos professores.
Romanowski e Martins (2010), afirmam que a formagdo continuada no Brasil faz parte de um dos
elementos de desenvolvimento profissional dos professores ja que complementa a formagao inicial,
além de constituir condi¢do de acesso para niveis mais elevados na carreira docente.

Evidenciamos assim que por meio da formacgao continuada, ¢ possivel que os sujeitos tornem-se mais
investigativos para ponderar sobre todos os aspectos pedagogicos e, para além deles, propor
estratégias com a finalidade de sanar as dificuldades e desenvolver mudancas significativas na
totalidade docente em que atuam.

Ao retomar a problematica desenvolvida neste trabalho, foi possivel identificar alguns desafios ¢
perspectivas para a formacgdo continuada. Um dos desafios endossados foi o da intensificagdo do
trabalho docente, que acaba dificultando a realizagdo da formagdo continuada por parte dos
professores. Ndo obstante, alguns professores apontam nos dados ja mencionados, que enxergam
grandes perspectivas com relacdo a formacao continuada de professores, fazendo com que haja maior
compreensao da natureza dos saberes e as suas influéncias no processo do trabalho docente.

Os objetivos da pesquisa foram alcangados, pois por meio do levantamento bibliografico e pela
analise dos questionarios, foi possivel identificar que os professores estdo tomados de exigéncias e
acabam por priorizar o conhecimento sobre a pratica. Para Bazzo (2006), esse ¢ um movimento que
tende a desvalorizar o conhecimento tedrico e suas mediagdes pedagogicas, assim como a formagao
intelectual e politica dos professores.
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[1] E um setor da Secretaria Municipal de Educagdo da Prefeitura de Anapolis que tem a
responsabilidade de propor, viabilizar e executar a politica de formag@o continuada dos professores e
dos profissionais ndo docentes das unidades de ensino vinculadas a pasta. Disponivel em:
http://www.anapolis.go.gov.br/portal/secretarias/educacao/pagina/centro-de-formacao-de-pro
fissionais-da-educacao/ . Acesso em: 20 Ago. 2018.
[2] Modo como se analisa determinada situagdo ou objeto.
[3] “A Instruc¢do primaria conta de dois graos: no 1° se ensinara a ler, escrever, e a praticadas quatro
operacdes arithmeticas; e no 2° a ler, escrever, arithmetica até as proporc¢des, enogdes geraes dos
deveres Moraes, e religiosos.” (ARQUIVO PUBLICO MINEIRO (APM). Leis Mineiras. Lei
Mineira n.° 13 de 13 de margo 1835. Microfilme. Caixa n.° 1 (1835-1851)
[4] V - carreira ¢ a trajetoria proposta ao servidor no cargo que ocupa, desde o seu ingresso até o seu
desligamento, segundo o tempo de servigo e desempenho profissional, escolaridade e tempo de
exercicio do cargo; (ANAPOLIS, Lei complementar n° 212, de 22 de dezembro de 2009).
[5] Compreende-se a praxis como a¢do humana transformadora, pratica eivada e nutrida de teoria e,
por isso, capaz de superar os primeiros estagios do pensamento — constatacdo e compreensao da
realidade — para constituir um pensamento novo que, ao ser colocado em pratica, pode transformar
esta realidade. (Curado, 2016)
[6] A letra “P” estara indicando a figura do professor.
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