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Enquanto necessidade ontologica a esperanga precisa da pratica para tornar-se
concretude historica. E por isso que ndo ha esperanga na pura espera, nem tampouco
se alcanga o que se espera na espera pura, que vira assim, espera va (FREIRE, 1992,
p. 1)

O homem ndo se faz homem naturalmente; ele ndo nasce sabendo ser homem, vale
dizer, ele ndo nasce sabendo sentir, pensar, avaliar, agir. Para saber pensar e sentir,
para saber querer, agir ou avaliar é preciso aprender, o que implica trabalho
educativo (SAVIANI, 1995, p.11).

A formagdo dos professores junto ao desenvolvimento de atitudes serd fundamental.
A formagdo deve ajuda-los a estabelecer vinculos afetivos entre si, a coordenar suas
emogoes, a se motivar e a reconhecer as emogoes dos seus colegas de trabalho, ja
que isso os ajudara a conhecer suas proprias emogoes, permitindo que se situem na
perspectiva do outro, sentindo o que o outro sente. Enfim, ajuda-los a desenvolver
uma escuta ativa mediante a empatia e o reconhecimento dos sentimentos do outro.
A formagdo dos professores deve favorecer, sobretudo, o desenvolvimento da
autoestima docente, individual e coletiva (IMBERNOM 2010, p. 110)



RESUMO

Essa dissertacao estd vinculada a linha de pesquisa “Politicas e Fundamentos da Educagao”, do
Programa de Pds-Graduacdo da Universidade do Planalto Catarinense — UNIPLAC. O objeto
de estudo desta pesquisa ¢ a formacao continuada de professores/as, analisando se atende as
expectativas geradas pelas necessidades do fazer pedagdgico no cotidiano escolar. A pergunta
norteadora deste estudo foi: qual a percep¢do dos professores/as em relacdo a formagao
continuada da rede municipal de Lages e os desafios para a pratica pedagdgica? A proposta de
pesquisa teve o objetivo geral de analisar, por meio das narrativas das professoras dos anos
iniciais do Ensino Fundamental, as implicacdes da Formagdo Continuada nas Praticas
Pedagogicas. Com abordagem qualitativa, foi realizada uma pesquisa bibliografica, para a
sustentacdo tedrica, € uma pesquisa documental, no intuito de compreender a formagdo
continuada no ambito nacional, estadual e municipal. A pesquisa de campo teve como
resultados, as andlises dos dados obtidos a partir do questionario e das entrevistas
semiestruturadas. Para tanto, o resultado do questionario, nos permitiu tracar o perfil das
entrevistadas e realizar a selecdo das dez professoras que fariam parte do grupo para participar
da entrevista semiestruturada. Os dados coletados foram categorizados e, posteriormente,
analisados com base na andlise de contetido de Flick baseado Mayring. No que se refere a
formagdo de professores no Brasil, apoiamo-nos, principalmente, em Saviani e Scheibe.
Documentos legais nos serviram de embasamento para analise das politicas publicas, referentes
ao tema formacdo continuada: Constitui¢do Federal (1988), Lei de Diretrizes e Bases da
Educagao Nacional 9.394/96, Parametros Nacionais da Educagdao (PNE), Diretrizes
Curriculares Nacionais (DCN), Base Nacional Comum Curricular (BNCC), Proposta Curricular
de Santa Catarina, Curriculo Base da Educacao Infantil e do Ensino Fundamental do Territério
Catarinense, Lei n. 4.114, que estabelece o Plano Municipal de Educacdo, Projeto Conhecer
(2012), Lei complementar n. 353, Diretrizes Curriculares Do Sistema Municipal De Educagao
De Lages/SC — DCSMEL (2021). Concomitantemente a isso, buscamos fundamentagdo tedrica
principalmente em: Freire, Gatti, Hobold, Grosch, Imbernon, Névoa, Saviani, Scheibe e Tardif.
Os resultados de acordo com as tematicas que emergiram dos discursos das participantes, foram
organizados em categorias e subcategorias assim definidas: Para categoria: Percepgdes sobre a
formag¢ao continuadas de professores/as emergiram as seguintes subcategorias: a) Formagao
Permanente; b) Desenvolvimento Profissional; ¢) Qualidade na Educac¢do; d) Reflexdo Critica
sobre a formacdo continuada. J4 para a categoria: Desafios para a pratica pedagogica estas
subcategorias foram delineadas: a) Saberes docentes; b) Socializacdo e interagdo entre pares; c)
Tecnologia como suporte pedagdgico. As participantes do estudo demonstraram que a
formacgdo continuada oferecida pela SMEL ¢ importante instrumento para o embasamento
teorico, o desenvolvimento de novos saberes e metodologias de ensino, como também,
consideram um espaco privilegiado no qual podem refletir sobre as suas praticas pedagogicas,
ressignificando-as. As analises dos dados demonstraram também que os processos de formagao
continuada mais significativos sdo aqueles em que acontece o dialogo, as trocas de experiéncias
e saberes entre os pares. No entanto, ressaltam que observam lacunas e insuficiéncias nos
processos formativos dos quais participam, quando a construcao desses processos esta pautada
em conhecimentos e experiéncias de senso comum. As participantes da pesquisa, esperam dos
momentos de formacao continuada, que tenham um planejamento mais concretamente voltado
para os contextos onde estdo inseridas, fazendo dessas particularidades objeto de estudo e
reflexao de suas praticas pedagogicas.

Palavras-chave: Formacdao continuada de professores. Pratica pedagogica. Politicas da
formagao.



ABSTRACT

This dissertation is linked to the research line “Policies and Fundamentals of Education”, of the
Post-Graduate Program of the Universidade do Planato Catarinense — UNIPLAC. The object
of study of this research is the continuing education of teachers, analyzing whether it meets the
expectations generated by the needs of pedagogical practice in everyday school life.. The
guiding question of this study was: what is the perception of teachers in relation to the
continuing education of the municipal network in Lages and the challenges for pedagogical
practice? The research proposal had the general objective of analyzing, through the narratives
of teachers from the early years of Elementary School, the implications of Continuing
Education in Pedagogical Practices. With a qualitative approach, a bibliographical research was
carried out, for theoretical support, and a documental research, in order to understand the
continuing education at the national, state and municipal levels. The field research had as
results, the analysis of the data obtained from the questionnaire and the semi-structured
interviews. Therefore, the result of the questionnaire allowed us to trace the profile of the
interviewees and to select the ten teachers who would be part of the group to participate in the
semi-structured interview. The collected data were categorized and subsequently analyzed
based on Mayring's Flick-based content analysis. With regard to teacher training in Brazil, we
rely mainly on Saviani and Scheibe. Legal documents served as a basis for the analysis of public
policies related to, continuing education: Federal Constitution (1988), National Education
Guidelines and Bases Law 9,394/96, National Education Parameters (PNE), National
Curriculum Guidelines (DCN), Common National Curriculum Base (BNCC), Curriculum
Proposal for Santa Catarina, Basic Curriculum for Early Childhood Education and Basic
Education in the Territory of Santa Catarina, Law n. 4,114, which establishes the Municipal
Education Plan, Project Knowing (2012). Complementary law n. 353, Curriculum Guidelines
of the Municipal Education System of Lages/SC — DCSMEL (2021). Concomitantly, we sought
theoretical foundation mainly in: Freire, Gatti, Hobold, Grosch, Imbernén, Novoa, Saviani,
Scheibe and Tardif. The results, according to the themes that emerged from the participants'
speeches, were organized into categories and subcategories defined as follows: For category:
Perceptions about the continuing education of teachers, the following subcategories emerged:
a) Ongoing Formation; b) Professional Development; c¢) Quality in Education; d) Critical
reflection on continuing education. As for the category: Challenges for pedagogical practice,
these subcategories were outlined: a) Teaching knowledge; b) Socialization and peer
interaction; c¢) Technology as a pedagogical support. The study participants demonstrated that
the continuing education offered by SMEL is an important tool for theoretical foundation, the
development of new knowledge and teaching methodologies, as well as they consider it a
privileged space in which they can reflect on their pedagogical practices, giving new meaning
to them . Data analysis also showed that the most significant continuing education processes
are those in which dialogue, exchange of experiences and knowledge between peers takes place.
However, they emphasize that they observe gaps and insufficiencies in the training processes
in which they participate, when the construction of these processes is based on common sense
knowledge and experiences. The research participants expect from the moments of continuing
education that they have a more concrete planning focused on the contexts in which they are
inserted, making these particularities an object of study and reflection on their pedagogical
practices.

Keywords: Continuing teacher education. Pedagogical practice. Training policies.
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1 INTRODUCAO

Sou professor a favor da esperanca que me anima apesar de tudo. Sou professor
contra o desengano que me consome e imobiliza. Sou professor a favor da boniteza
de minha propria pratica, boniteza que dela some se ndo cuido do saber que devo
ensinar

(FREIRE, 1996, p.40).

Ao se ter garantido por forca de lei que todo o cidaddo tem direito a educagao de
qualidade, estas mesmas leis condicionam a efetivacdo deste direito a formagdo de professores,
proposi¢ao essa que vem ratificada em todas as normativas legais e precisa ser efetivada pelas
praticas pedagogicas de quem estd a frente dos processos educativos, ou seja, o professor.

Mas de que qualidade estamos falando? Se a educacdo esta inserida em diferentes
realidades e em diferentes contextos de acesso e de estimulos, o que se aplica em uma
determinada realidade, ndo pode, nem deve ser aplicado em outra. Por esse ponto de vista,
entendemos que monopolizar as praticas docentes como inico viés para alcancar a “qualidade!”
na educagdo, implica rever qual intengdo estd implicita nessas politicas educacionais. Nesse
sentido, Dourado (2009, p. 202-203) faz uma reflexdo sobre o conceito de qualidade na
educagdo. “Compreende-se entdo a qualidade com base em uma perspectiva polissémica, em
que a concepcao de mundo, de sociedade e de educagdo evidencia e define os elementos para
qualificar, avaliar e precisar a natureza, as propriedades e os atributos desejaveis de um processo
educativo de qualidade social”.

Para tanto, se faz necessario pensar e repensar a compreensao que se tem da formacao
de professores, com o intuito de retomar o sentido mais amplo que essa tem sobre o fazer
pedagdgico e tudo que a ela estd intrinseco, bem como as consequéncias que sao provenientes
da qualidade de reflexdes e contextualizagdes dela advindas, quando ndo desenvolve a simbiose
necessaria entre teoria e pratica. Afinal, ainda conforme Dourado (2009, p 203) “A discussao
acerca da qualidade da educagao remete a defini¢do do que se entende por educagido”.

Nessa perspectiva, trazemos Freire em seu livro Politica e Educagdo (2001, p. 21) para
entrelagar os pensamentos quando afirma ser natural, “neste exercicio, deixar claro, desde o
inicio, que ndo pode existir uma pratica neutra, descomprometida, apolitica. A diretividade da
pratica educativa que a faz transbordar sempre de si mesma e perseguir certo fim, um sonho,

uma utopia, ndo permite sua neutralidade”.

'Para melhor entendimento, sobre o conceito de qualidade na educagdo, sugerimos a leitura do artigo: A qualidade da educagdo: perspectivas
e desafios. DOURADO, Luiz Fernando ¢ OLIVEIRA, Jodo Ferreira de. Cad. Cedes, Campinas vol. 29, n. 78, p. 201-215, maio/ago. 2009.
Disponivel em: https://www.scielo.br/j/ccedes/a/Ks9mSK574Pc5SQySHRV gssjg/?lang=pt&format=pdf.



https://www.scielo.br/j/ccedes/a/Ks9m5K5Z4Pc5Qy5HRVgssjg/?lang=pt&format=pdf

19

Diante disso, a proposta desse trabalho ¢ analisar a formacao continuada ofertada pela
Secretaria Municipal de Educacdo de Lages — SMEL, com foco nos professores dos anos
iniciais do ensino fundamental ¢ como ela exerce influéncia nas praticas pedagogicas,
contribuindo para o desenvolvimento da aprendizagem no educando.

Cabe ressaltar que adquirir conhecimento ¢ um permanente processo de devir e ¢ o
resultado das experiéncias obtidas nas interagdes sociais, impulsionado pela curiosidade que
motiva a busca de novos saberes e estimula a rever certezas. Além disso, nesse processo, ¢
preciso entender-se como diz Freire “ser finito e inconcluso”, isto €, que estamos em
permanente processo de formacao e suscetiveis a aprender e desaprender a todo momento. Isso
implica estar aberto a cada nova oportunidade para que o conhecimento adquirido seja renovado
e gere novas possibilidades.

Dessa forma, se ensinar deve ter como objetivo central a formagao/transformacao dos
educandos para uma condi¢ao de vida mais humanizada e ética, gostaria de entender onde o elo
se rompe, como a formagdo continuada do professor corrobora com essa perspectiva € como
influencia as praticas docentes, pois como afirma Freire (2001, p. 14), “ndo existe educagdo
sem politica educativa que estabelece prioridades, metas, conteudos meios e se funde de sonhos
e utopias”.

Durante a minha trajetoria profissional, tenho me inquietado e questionado a respeito
das competéncias que sdo singulares aos fazeres atribuidos a escola e aos profissionais da
educacdo. A escola ¢ o ambiente que deveria garantir o desenvolvimento das potencialidades e
aprendizagens, considerando as vivéncias, individualidades, os tempos e as dificuldades, enfim,
o contexto onde estdo inseridos os professores e alunos, tornando esse um espago no qual, por
exceléncia, sejam ressignificados os conhecimentos e gerem transformacdes para além dos
espagos escolares.

Nesse ponto, cumpre ressaltar que trabalho na rede municipal de ensino de Lages — SC,
numa escola de periferia e durante anos atuei como professora alfabetizadora, por preferéncia
em turmas de 1° ano. As minhas inquietagdes sempre se basearam em situacdes externas ao
ambiente escolar, porque as internas sdo conhecidas e, infelizmente, nos adequamos a elas,
tentando fazer o nosso melhor com as possibilidades que temos e/ou criamos.

Refiro-me a situagdes que interferem diretamente no “aproveitamento”, por entender o
aluno como um ser global e em sua totalidade, o ambiente familiar, situacdo financeira,
estimulos recebidos, situacdoes de conflito e violéncias de todas as ordens, a falta de

acompanhamento por parte dos responsaveis da rotina escolar, etc. Esses sdo fatores
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importantes para o “sucesso” ou o “fracasso” educacional, entendendo que os alunos se
constituem nas relagdes e nos processos que experienciam.

No ano de 2018, fui convidada a atuar como diretora auxiliar de uma escola da rede
municipal. A partir dai, passei a ressignificar as minhas inquietacdes a respeito do que
considerava o fator mais importante para o fracasso das vivéncias escolares, pois foi quando
me deparei com situagdes cotidianas que pensei ja estarem ultrapassadas em relacdo aos fazeres
e saberes docentes.

Apesar de tantas informagdes e possibilidades, o que se percebe ¢ que o conhecimento
adquirido pelos educadores por meio dos cursos de formagdo continuada, ndo d4 conta de
contextualizar a teoria a pratica de sala de aula. Infelizmente, a realidade que se apresenta, € a
de que as praticas adotadas por alguns/as dos/as professores/as limitam as possibilidades e
vivéncias educacionais dos estudantes, pois como afirma Névoa (1995, p. 30) “Toda a gente
conhece um ou outro professor que ndo se investe na sua profissdo, que ndo possui as
competéncias minimas, que procura fazer o menos possivel. O professorado no seu conjunto ¢
penalizado pela existéncia destes “casos”, que a propria profissao ndo tem maneira de resolver”.

Essa realidade pré-observada de formagdo tem me despertado ora indignacdo, ora
reflexdo, e esse enredo tem me causado a necessidade de pesquisar onde estd a falha na
formag¢do de educadores e, por consequéncia, nas praticas pedagdgicas desenvolvidas no
cotidiano escolar, que implicam diretamente na defasagem da aprendizagem dos educandos.
Como diz Paulo Freire (1996, p. 39), em seu livro Pedagogia da Autonomia, “Nao posso ser
professor a favor de quem quer que seja e a favor de ndo importa o qué [...] sou professor a
favor da boniteza de minha propria pratica, boniteza que dela some se nao cuido do saber que
devo ensinar [...]".

Nao podemos deixar de ressaltar aqui as inumeras dificuldades enfrentadas pelos/as
professores/as no exercicio didrio de seu trabalho. Falta de estrutura fisica, auséncia de material
pedagogico e suporte tecnologico, falta de participagdo efetiva das familias no processo de
aprendizagem dos estudantes, ou seja, ha um sem fim de problemas que fazem parte do dia a
dia escolar. Nesse sentido, tentar entender por que a formacao docente chegou a este nivel de
senso comum ¢ descontextualizacdo nos faz recorrer as palavras de Gatti, Barreto, André e
Almeida (2019, p. 11) para alicergar este pensamento. “A questdo da formagdo de professores
se torna um problema social na medida de sua relevancia e por conta do trato incerto que tem
merecido mediante politicas descontinuadas e pela pouca discussao social relativa a seu valor
social concreto na contemporaneidade, bem como sobre os fundamentos dessa formagao e das

praticas a ela associadas”.
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A formacao continuada é um direito dos professores garantido em lei e os professores
sdo profissionais que t€ém necessidade de se atualizar e formar constantemente, pois aprender ¢
um processo necessariamente permanente, que deve aliar a tarefa de ensinar ao direito de
aprender. Para que a atividade docente, responsavel e comprometida, seja o reflexo de uma
formagao contextualizada que promove a elevagdo de praticas pedagogicas conscientes e cause
rupturas nas escolhas e nas decisdes, faz-se necessario que haja coeréncia entre o que € colocado
em pauta como formacao e o que realmente ¢ fundamental para embasar praticas pedagogicas
socializantes e significativas, no cotidiano da escola. Afinal, como afirmado por Tardif (2012,
p. 44), “o saber transmitido, ndo possui em si mesmo, nenhum valor formador, somente a
atividade transmissdo lhe confere esse valor [...], os mestres assistem a uma mudanga na
natureza de sua maestria: ela se desloca dos saberes para os procedimentos de transmissao de
saberes”.

Nesse sentido, perceber a formagao continuada como um processo que tem se firmado
numa perspectiva mercadologica, que exacerba os resultados como medida de desempenho,
tem trazido graves consequéncias no interior das relagdes ensino-aprendizagem, quando deixam
de se pautar pelos conhecimentos historicamente constituidos e pelos contextos escolares e suas
particularidades, visando apenas a obten¢do de bons indices. Nessa perspectiva de precariedade
e pragmatizagdo da formacao dos professores, ressaltamos o que Névoa (1995, p. 8) diz, “[...]
0 que me parece importante questionar € a forma como, por vezes, se constroem discursos
teoricos que tém subjacente uma certa desvaloriza¢do da relacdo humana e das qualificagdes
dos professores|..]. E dificil imaginar um processo educativo que nio conte com a mediagdo
relacional e cognitiva dos professores”.

Por sua vez, a formagdo como tempo de aprendizagem constante deveria oferecer
subsidios para uma tomada de decis@o em relacdo a quais conhecimentos, teorias, métodos,
estratégias e praticas sdo fundamentais, para que as necessidades de aprimoramento e
criticidade sejam despertadas e consolidadas como formacao contextualizada. Isso deve ocorrer
de modo que contribua proficuamente no desenvolvimento de praticas pedagogicas
significativas e inovadoras, capazes de auxiliar a aprendizagem dos estudantes.

Sob esse viés, Arendt (2005, p. 6) salienta que a crise na educagdo esta intimamente
ligada a perda da autoridade do professor, autoridade vista como competéncia, quando “através
das doutrinas pragmaticas, a pedagogia tornou-se uma ciéncia do ensino em geral ao ponto de
se desligar completamente da matéria a ensinar”. Nesse sentido, ¢ negado ao profissional da
educacdo a apropriagdo do seu maior atributo que ¢ o do dominio dos conhecimentos

historicamente construidos. Ainda nas palavras de Arendt (2005, p. 6), “[...] ndo somente os



22

alunos s3o abandonados aos seus proprios meios, como do professor ¢ retirada a fonte mais
legitima da sua autoridade enquanto professor [...]”.

A formacao continuada, quando se apresenta como instrumento de
atualizacdo/capacitagdo/treinamento de estudos, numa perspectiva de que deve ensinar o que
precisa ser ensinado, faz com que, segundo Arendt (2205, p. 6), “em consequéncia, o professor
ndo autoritario, aquele que contando com a autoridade que a sua competéncia lhe poderia
conferir, quereria abster-se de todo o autoritarismo, deixa de poder existir”.

A formacdo inicial e continuada dos professores enquanto percurso implica no
fortalecimento da identidade profissional docente. Freire (1996, p. 27) afirma que “o combate
em favor da dignidade da pratica docente ¢ tdo parte dela mesma, quanto dela faz parte o
respeito que o professor deve ter a identidade do educando”. Nesse aspecto, ¢ fundamental
analisar se a formacdo continuada de professores atende as expectativas geradas pelas
necessidades do fazer pedagogico, embasados tedrica e culturalmente, para que se estabelecam
praticas pedagdgicas contextualizadas, possibilitando que o ensino-aprendizagem aconteca de
forma efetiva e igualitaria. Pesquisar as implicagoes e as aplicacdes dos momentos de formagao
continuada, nos levam a elaborar a seguinte questdo de pesquisa: qual a percepcao dos
professores/as em relagdo a formagao continuada da rede municipal de Lages e os desafios para
a pratica pedagogica?

Para este estudo, partiu-se da premissa de que a formagdo continuada se caracteriza
como instrumento que contribui para a melhoria da docéncia, ao possibilitar o entrelagamento
dos novos conhecimentos angariados nesses cursos, proporcionando a relacdo necessaria das
praticas com as teorias, ressignificando-as, no intuito de melhorar o processo ensino-
aprendizagem dos estudantes

Desse modo, no decorrer desta pesquisa, fomos delimitando nossos pressupostos, a
partir do que os estudos relacionados ao tema nos levaram a estabelecer, quais sejam:

a) quando os professores participam dos encontros de formagao continuada, idealizam
oportunidades de troca de experi€éncia com seus pares, compartilhamento de praticas exitosas,
exemplos em que a teoria se revelou na pratica e, sobretudo, de ter a percep¢ao de que ndo estdo
sozinhos nas suas dificuldades. A formagao constitui-se assim, em instrumento de superacao de
dificuldades, de processo coletivo de troca, de momento propicio para discussdes e reflexdes
sobre as praticas pedagogicas;

b) a formagdo continuada pode provocar situagdes coletivas de reflexdes sobre acdes
individuais, quando alia as teorias que embasam a educacdo e dao suporte para reflexdes e

ressignificagdo para a efetivagdo das mudancas, no processo ensino-aprendizagem, porque nao
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¢ possivel saber se nossos processos cotidianos estdo corretos, sem o embasamento que o
conhecimento cientifico proporciona;

c) caso a formagdo se encontre descontextualizada, alienada a aspectos relevantes,
peculiaridades e problemas encontrados no cotidiano escolar, ndo se instituirda como momento
proficuo de aprendizagem, nao influenciara para a transformacgao de praticas pedagodgicas mais
eficazes e, consequentemente, ndo contribuird no desenvolvimento da aprendizagem dos
educandos.

E oportuno ressaltar que, para este estudo, buscamos compreender as implicagdes da
formacdo continuada ofertada pela Secretaria Municipal de Educac¢do de Lages, analisando
como estas acdes incidem nas praticas pedagogicas dos/as professores/as. Para tanto, o objetivo
geral desta pesquisa ¢ analisar, por meio das narrativas das professoras dos anos iniciais do
Ensino Fundamental, as implica¢gdes da Formagao Continuada nas Praticas Pedagogicas. Para
alcangar esse propdsito, os seguintes objetivos especificos foram delimitados:

a) —Identificar, por meio das narrativas das professoras, as implicagcdes da formacao
continuada para a pratica pedagdgica;

b) -Verificar como os/as professores/as sistematizam, em suas praticas pedagdgicas, os
conhecimentos desenvolvidos nos processos de formagao continuada dos quais participam;

¢) - Reconhecer quais sdo os principais desafios encontrados pelos/as professores/as em
suas praticas pedagogicas.

Para uma melhor compreensdao da tematica por nés abordada, qual a percepcdo dos
professores/as em relagdo a formagao continuada da rede municipal de Lages e os desafios para
a pratica pedagogica, organizamos este estudo em cinco se¢des. A primeira delas aborda a
introducao, na qual apresentamos e justificamos a escolha da nossa tematica, fazendo uma breve
explanacdo dos motivos e inquietagdes que influenciaram a nossa intencdo de investigacao.
Além disso, contextualizamos a problematizagdo e apresentamos a questdo que norteia esse
estudo, elencamos os pressupostos que nos pareciam definir o contexto que a tematica
delineava, o objetivo geral e os objetivos especificos que conduziram a construcao desta
dissertacao.

Na secdo 2, intitulada “Formagdo de Professores”, objetivamos nos dedicar aos
pressupostos tedricos. Para tanto, nos debrucamos sobre os estudos de pesquisadores e
estudiosos da tematica da nossa pesquisa, para contribuir com as teorias de base que dao suporte
as discussodes deste estudo. Essa se¢do subdivide-se em trés itens, a saber: Pesquisas Correlatas;

Formagao dos Professores/as no Brasil; Formagao Continuada e a Pratica Pedagogica.
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Na terceira se¢do nos debrucamos ao estudo das Politicas Publicas nacionais, estaduais
€ municipais, no intuito de melhor entender as normativas que regem a formagao continuada de
professores, nestes trés ambitos.

J& na quarta secdo, explicitamos a concepg¢do tedrica da pesquisa, bem como a
concepcao metodologica adotada, apresentamos, a caracterizagdo e as condi¢des gerais do
estudo, o local, os participantes, as questdes e os procedimentos éticos adotados e a metodologia
utilizada para a analise dos dados coletados.

Posteriormente a isso, na quinta se¢do, sdo apresentados os resultados e as discussdes
sobre a analise dos questionarios, que delimitou o perfil dos/as participante da entrevista
semiestruturada. A analise das entrevistas, nos permitiu compreender a percepc¢do das
entrevistadas sobre a formagao continuada. Essa se¢do apresenta os resultados de acordo com
as tematicas que emergiram dos discursos das participantes e foram organizados em categorias
e subcategorias assim definidas: Para categoria: Percepcdes sobre a formagdo continuadas de
professores/as emergiram as seguintes subcategorias: a) Formacdo Permanente; b)
Desenvolvimento Profissional; ¢) Qualidade na Educagdo; d) Reflexdo Critica sobre a formagao
continuada. Ja para a categoria: Desafios para a pratica pedagdgica estas subcategorias foram
delineadas: a) Saberes docentes; b) Socializacdo e interagdo entre pares; c) Tecnologia como
suporte pedagogico.

Por fim, nas consideracdes finais desta dissertacao, apresentamos os resultados obtidos
do didlogo entrecruzado entre as entrevistadas e os autores que nos embasam, tecemos algumas
consideragdes sobre os achados referentes as narrativas das professoras em relacdo a formagao

continuada e suas implicagdes para as praticas pedagdgicas.
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2 FORMACAO DE PROFESSORES

2.1 PESQUISAS CORRELATAS

Como prdtica estritamente humana jamais pude entender a educagdo como uma experiéncia fria, sem

alma, em que os sentimentos e as emog¢oes desejos os sonhos devessem ser reprimidos por um de de ditadura
reacionalista. Nem tampouco compreendi a prdtica educativa como uma experiéncia que faltasse o rigor em que
se gera a necessaria disciplina intelectual

Paulo Freire (1996).

A busca por pesquisas correlatas tem o objetivo de nos fazer conhecer as produgdes
cientificas produzidas nos ultimos anos acerca da tematica pretendida, a fim de analisarmos e
nos familiarizarmos com o assunto que serd pesquisado, por meio do embasamento tedrico
utilizado pelos pesquisadores, bem como, e a perspectiva de pesquisa por eles percorrida.
Acerca disso, Trivinos (1987, p. 100), diz que “o processo de avaliagdo do material
bibliografico que o pesquisador encontra lhe ensinard até onde outros investigadores tém
chegado em seus esforcos, os métodos empregados, as dificuldades que tiveram de enfrentar, o
que pode ainda ser investigado™.

Por sua vez, Flick (2013, p. 138) salienta que “uma precondicao ¢ que a questdo de
pesquisa da andlise deve ser claramente definida por antecipagao, estar teoricamente vinculada
as pesquisas anteriores sobre a questdo e ser, em geral, diferenciada em subquestdes”. Sendo
assim, apresentamos a seguir as pesquisas correlatas que encontramos, no intuito de
fundamentar teoricamente esse estudo e perceber o que ja se pesquisou sobre o tema.

As categorias para este trabalho foram elencadas a partir da delimitagdo do tema e da
definicdo do problema de pesquisa. Desse modo, os seguintes descritores foram utilizados para
a busca de trabalhos com tematicas relacionadas a esta proposta: Formagdo Continuada de
Professores, Pratica Pedagogica e Politicas da Formacao.

Com intuito de selecionar pesquisas correlatas a esse estudo, acessamos apenas o
Catéalogo de Teses e Dissertacdes da Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior — Capes.

A partir desse fato, ao inserir na barra de busca do Catalogo de Teses e Dissertagdes da
Capes, os trés descritores selecionados — Formagdo continuada de professores, Pratica
pedagogica, Politicas da formagao —, obtivemos trés resultados. Penso ser importante informar
que ao analisar os titulos e resumos, foram descartados os trabalhos que estdo relacionados a
outras areas do conhecimento, como portugués, matematica, ciéncias, tecnologias e aqueles

relacionados ao Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa (Pnaic) e a educacgdo especial.
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Realizando estas exclusdes e ao analisarmos os titulos obtidos, percebemos que apenas um

trabalho ¢ correlato a esse estudo, o qual relatamos a seguir:
QUADRO 1- sintese banco de dados CAPES

INSTITUICAO
Enoilma Simoes B Formagdo continuada de Professores da 2016 Universidade Federal de
Paixdo Correia Silva Educagao Basica: Implicagdes para a Pernambuco

Pratica Pedagdgica Docente
Fonte: Elaborado pela autora (2021).

Esse trabalho ¢ de autoria de Enoilma Simdes Paixdo Correia Silva, foi defendido em
02 de agosto de 2016, pela Universidade Federal de Pernambuco, intitula-se “Formacao
continuada de Professores da Educagdo Bésica: Implicacdes para a Pratica Pedagogica
Docente”. O estudo de abordagem qualitativa, tem como objetivo geral analisar as implicagdes
da proposta de formagdo continuada oferecida pelo Projeto Gestar na escola na pratica
pedagogica docente, no contexto da Educagdo Basica, nos anos finais do Ensino Fundamental
da Rede Estadual de Ensino, em Salvador. O objeto do estudo foram as implicagdes da
formag¢do continuada na pratica pedagogica do professor. A coleta de dados se deu por meio de
entrevistas narrativas, observagdo do campo de atuacdo profissional dos professores e analise
de documentos do planejamento utilizados pelos professores.

Os resultados obtidos apds analise dos dados evidenciaram que a formagao inicial
docente ndo oferece subsidios suficientes para o professor exercer o seu trabalho em sala de
aula e a formagdo continuada se apresenta como uma possibilidade de dar continuidade aos
estudos. As implicagdes especificas do projeto Gestar para as praticas pedagogicas explicitaram
que os sujeitos buscam subsidios para a sua pratica pedagogica. Ademais, ficaram evidentes
algumas premissas para que a formag¢ao continuada tenha implicagdes na pratica pedagogica do
professor: o desejo em mudar a pratica; a abertura para implementacdo de inovagdes; 0 apoio
da escola na garantia das condi¢cdes adequadas a efetivagao de inovagdes.

Sequencialmente, passamos a realizar as buscas combinando dois descritores, na
intengdo de descobrir novas pesquisas correlatas. Para realizar a selecdo das pesquisas,
primeiro fizemos a leitura dos titulos e dos resumos para, posteriormente, nos aprofundarmos
nas informagdes mais relevantes para a tematica deste estudo. Descrevemos a seguir como se
deram esses novos achados.

Acessamos o Catalogo de Teses e Dissertagdes da Capes e digitamos na barra de busca
os seguintes descritores: “Formacdo Continuada de Professores” e “Pratica Pedagdgica”. Na

ocasido, obtivemos 452 resultados, como ¢ um nimero excessivo de pesquisas, refinamos a
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pesquisa aplicando o filtro “Mestrado (Dissertagdo)”, assim, obtemos 306 resultados, sendo
ainda um grande namero de pesquisas. Em seguida, foi aplicado o filtro “Area do Conhecimento
EDUCACAO”, obtendo 86 resultados, dos quais passamos a analisar, conforme ja relatado
acima. Encontramos entdo, oito trabalhos que estdo relacionados a esse estudo e estdo

sintetizados no quadro abaixo:

QUADRO 2- sintese banco de dados CAPES

INSTITUICAO
Darlene Melo Formagao Continuada de Professores da 2013 Pontificia Universidade
Kulchetsck Educagao Basica e Pratica Pedagogica: Catolica do Parana

Aproximagoes e distanciamentos

Denise de Fatima As Contribui¢des da Metacognigdo na 2014 Pontificia Universidade
de Araujo Formagdo Continuada de Professores: Uma Catolica do Parana
Experiéncia rumo a Aprendizagem

Elis Regina Formagdo Continuada na Escola: 2015 Universidade Estadual
Calegari Reorganizagdo das Praticas Pedagdgicas e do Parana
Perspectivas para o trabalho docente

Roberta Miranda Formacao Continuada de Professores: 2017 Universidade Federal de
Silva Propostas e Contribui¢des para os anos Uberlandia

iniciais do Ensino Fundamental no inicio do

século XXI
Valcineide Santos Formagédo Continuada de Professores no 2016 Universidade do Estado
de Almeida Cotidiano Escolar: Reinvengdes e da Bahia

aprendizagem
Amanda Rodrigues | A Formagdo Continuada de Professores da 2017 Universidade Catdlica de
de Souza Educacéo Basica da Rede Municipal de Petropolis

Ensino de Duque de Caxias - RJ

Juliano Alexandre Formacéo de professores e Mudangas na 2014 Universidade do Oeste
de Oliveira Pratica Pedagogica na concepgao de de Santa Catarina
Gestores e Professores da Rede Municipal
de Ensino de Fraiburgo (SC)

Fonte: Elaborado pela autora (2021).

O primeiro trabalho selecionado foi escrito por Darlene Melo Kulchetsck, sendo uma
dissertacdo defendida em 28 de junho de 2013, pela Universidade Catolica do Parana, com o
titulo “Formacao Continuada de Professores da Educacdo Basica e Pratica Pedagogica:
Aproximagdes e Distanciamentos”. O trabalho tem como objetivo conhecer as contribui¢des da
formagdo continuada para a pratica pedagdgica, sob a perspectiva dos professores. O objeto de

estudo desta pesquisa € o programa Ecoar (Programa de Forma¢dao Continuada da Secretaria
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Municipal de Educagdo de Belém). De abordagem qualitativa, tem como instrumento de coleta
de dados questionario semiestruturado, analise documental e grupo focal, envolvendo cento e
cinquenta e um professores. O estudo concluiu que os professores consideraram a proposta
desenvolvida positiva, como oferta de cursos e troca de experiéncias, porém apontaram a
distancia entre as discussdes teodricas e os problemas da pratica pedagodgica. Destacaram
também que as propostas oferecidas para melhoria do ensino ndo consideram as implica¢des
que advém das condi¢des do trabalho e da pratica pedagdgica, pois objetivaram apenas atingir
os indices das avaliacdes externas.

A segunda pesquisa selecionada, intitulada “As Contribui¢des da Metacogni¢do na
Formagdo Continuada de Professores: Uma Experiéncia rumo a Aprendizagem”, de autoria de
Denise Fatima de Araujo, foi defendida em 13 de junho de 2014, na Pontificia Universidade
Catolica do Parani. Essa pesquisa teve como objetivo identificar as contribui¢cdes da
Metacognicao na Formagdo Continuada de Professores, de modo que o docente se perceba
como pesquisador de sua propria pratica, potencializando a sua aprendizagem e ensino. Para
tanto, o trabalho descreve e interpreta a linguagem dos sujeitos da pesquisa entrevistados,
objetivando a mudanga em suas praticas. Os instrumentos de pesquisa aplicados foram
elaborados com o intuito de avaliar a participacdo dos professores durante o processo de
formagdo continuada. A partir da pesquisa, percebeu-se a necessidade da viabilizacdo de
programas de formagao continuada de professores que envolvam autorreflexao, no sentido de
contribuir para a qualidade da aprendizagem e do ensino dos professores, estimulando-os a
perceberem-se pesquisadores de sua pratica.

O terceiro estudo selecionado ¢ de autoria de Elis Regina Calegari, uma dissertagdo com
o titulo “Formag¢dao Continuada na Escola: Reorganizacdo das Praticas Pedagdgicas e
Perspectivas para o trabalho docente”, defendida em 15 de dezembro de 2015, pela
Universidade Estadual do Parand. A pesquisa reflete sobre a Formacdao Continuada de
Professores na escola e seus movimentos de reflexdo e desdobramentos nas praticas
pedagdgicas. Esse trabalho constatou que discussdes sobre a formacao continuada vém ha
muito tempo ocupando lugar de destaque quando se trata de melhoria na qualidade da educacao,
e sua estrita ligacdo com o desenvolvimento das praticas pedagdgicas. Também discorre sobre
a forma como os encaminhamentos coletivos s3o assumidos e as questdes externas que
permeiam e dificultam a constitui¢cao de projetos pedagogicos com finalidades de agdes bem
definidos. H4 um campo abrangente de potencialidades e questdes a serem exploradas e
analisadas na formacdo continuada para que se articulem as dimensdes tedrico-praticas que

envolvem a totalidade das experiéncias.
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A quarta pesquisa tem o titulo “Formacdo Continuada de Professores: Propostas e
Contribuicdes para os anos iniciais do Ensino Fundamental no inicio do século XXI”, escrita
por Roberta Miranda Silva, foi defendida em 28 de agosto de 2017, pela Universidade Federal
de Uberlandia. Esse estudo visa descrever o processo histérico de implantacdo da Formagao
Inicial e Continuada no Brasil e as normatizagdes dos cursos provindos dos processos
legislativos e as reformas educacionais. Traz também um mapeamento das principais propostas
de Formagao Continuada, oferecidas pelas politicas publicas educacionais aos professores dos
anos iniciais do Ensino Fundamental, no pais desde o inicio do século XXI e as contribui¢cdes
para com o perfil docente. As diferentes concepcdes dos saberes docentes estdo descritas,
buscando saber as contribui¢des de formagao continuada a pratica pedagogica. Concluiu-se que
as propostas de formagao continuada dedicadas ao enriquecimento das agdes pedagogicas em
sala de aula faltando contribuir para o desenvolvimento do conhecimento teodrico cientifico.
Destaca-se, ainda, que pela analise histérica realizada a proposta de formagdo continuada,
mesmo que de forma lenta, tem possibilitado o desenvolvimento do conhecimento e da agdo
docente.

A quinta pesquisa foi escrita por Valcineide Santos de Almeida, com o titulo “Formagao
Continuada de Professores na Cotidiano Escolar: Reinvengdes e Aprendizagem”, defendida em
14 de julho de 2016, pela Universidade do Estado da Bahia. O objetivo do trabalho foi de
investigar como o processo de formacdo continuada se concretiza, procurando saber se este
funciona como ambiente educativo para os professores. O problema surgiu a partir da
observacdo dos cursos que os professores da rede municipal participam ndo atenderem as
necessidades de reflexdo sobre a pratica docente, distanciando muito a escola como lugar de
formacgao e os professores como protagonistas desta formagao. Questiona, entdo, se o cotidiano
escolar pode ser espago de aprendizagem. A metodologia utilizada foi estudo de caso e a coleta
de dados foi realizada por meio de entrevista semiestruturada e observagdes. O estudo
oportunizou perceber que os ambientes escolares proporcionam, sim, espaco para aprender e
reinventar, tornando os professores protagonistas do processo de formagdo, principalmente
porque os professores reconhecem a formacao continuada como instrumento necessario para
inovagao das praticas pedagogicas e a importancia de estar em constante formacao. O estudo ¢
finalizado relatando que, apesar dos desafios, o cotidiano escolar pode se estabelecer como
momento de formagao.

O sexto trabalho selecionado intitula-se “A Formagao continuada de Professores da
Educacdo Basica da Rede Municipal de Ensino de Duque de Caxias — RJ: Constatacdes e

Desafios”, de autoria de Amanda Rodrigues de Souza, defendida em 21 de setembro de 2017,
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pela Universidade Catolica de Petropolis. O objetivo da pesquisa € analisar como os professores
percebem a formagdo continuada desenvolvida como instrumento para a melhoria de suas
praticas pedagogicas, pelo Centro de Pesquisas e Formagdo Continuada (CPFPF). De
abordagem qualitativa, baseou-se na metodologia de estudo de caso. Para a coleta de dados,
foram aplicados questionarios com sessenta e trés professores de quatorze escolas municipais
e aos membros do CPFPF, bem como houve a realizagdo de entrevista com cinco professores.
O estudo concluiu que, apesar de os professores reconhecerem a importancia da formagado
continuada para a carreira e para contribuir com a pratica pedagogica, a formagao oferecida nao
alcanga seu objetivo pela dificuldade de participacdo dos professores, e dos formadores em
promover a formacao.

Por fim, a oitava dissertacdo que percebemos correlata a esta pesquisa foi escrita por
Juliano Alexandre de Oliveira, intitulada “Formac¢ao de Professores e Mudancas na Pratica
Pedagogica na Concepgado de Gestores e Professores da Rede Municipal de Ensino de Fraiburgo
(SC)”, defendida em 8 de dezembro de 2014, pela Universidade do Oeste de Santa Catarina. O
trabalho objetiva investigar a formacao continuada oferecida pelo municipio de Fraiburgo, por
meio da Secretaria Municipal de Educac¢do. De abordagem qualitativa, utilizou como
metodologia grupo focal para analisar o processo de formagdo continuada de professores,
relacionando as propostas de formagao e possiveis melhorias da pratica pedagogica visando a
aprendizagem. O estudo constatou a necessidade de formagdao continuada permanente e
articulada a formacdo inicial, considerando a formagdo de professores processo. O trabalho
enfatiza a formacdo continuada como possibilidade de construgdo de conhecimento e
desenvolvimento da autonomia dos professores, visando a melhoria na educagao, mas também
destacando a necessidade de analisar se as praticas curriculares em relacdo a formacao de
professores. O estudo traz, em suas conclusdes, o relato de que a formagdo continuada ofertada
pela Secretaria Municipal de Fraiburgo tem potencial para contribuir com a defini¢do e
redefini¢do das Politicas Publicas da educagdo do municipio.

Com intuito de buscar novas pesquisas relacionadas a tematica por nds estudada,
realizamos nova inser¢cdo ao Catdlogo de Teses e Dissertagdes da Coordenagdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — Capes, utilizando, agora, os descritores,
“Formacao Continuada de Professores” AND “Aprendizagem Escolar”. Essa busca resultou em
vinte e quatro trabalhos, ndo aplicamos filtro e passamos a analisa-los. Observamos que em sua
maioria os resultados obtidos sdo anteriores a Plataforma Sucupira. Tentamos acessar as
respectivas bibliotecas depositarias das universidades em busca de informagdes dessas

pesquisas € mesmo assim ndo conseguimos acessa-las. Por este motivo, optamos por exclui-las.
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Passamos, entdo, a leitura dos titulos e resumos das pesquisas com informagdes acessiveis. Ao
aplicar as exclusdes ja supracitadas, observamos que nenhum trabalho é similar ao que
pretendemos pesquisar.

Diante do fato de que a busca anterior foi insatisfatoria, decidimos mudar o descritor
“Aprendizagem Escolar” apenas para “Aprendizagem”, o que resultou em 947 pesquisas, como
este ¢ um numero muito elevado de trabalhos para analise, passamos a aplicar filtros.
Utilizamos, entdo, o filtro “Mestrado (Dissertagao)”, obtendo 595 resultados. Como o numero
permaneceu muito alto, aplicamos o filtro “Area do Conhecimento EDUCACAO”, que resultou
em 153 pesquisas. Em seguida, utilizamos o filtro “Area de Concentragio Educacio” e
obtivemos 104 resultados, os quais passamos a analisar e selecionar, fazendo a leitura dos titulos
e dos resumos. Como j& mencionado, excluimos da analise os trabalhos relacionados a outras
areas de conhecimento especificos, os relacionados ao Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na

Idade Certa e a educacao especial. Relatamos abaixo a analise das pesquisas selecionadas:

QUADRO 3- Sintese banco de dados CAPES

INSTITUICAO
Janete Aparecida A Influéncia do IDEB na Formagao 2013 Universidade Estadual de
Guidi Continuada de Professores Maringa
Carina Rafaela de Desenvolvimento dos Professores dos Anos = 2013 Universidade da Regido
Aguiar Iniciais do Ensino Fundamental: de Joinville

Contribui¢des da Formagao Continuada

Valdicleia Machado = Agdes de Formagao Continuada: 2014 Universidade da Regido
da Silva Necessidades Formativas e Fontes de de Joinville
Aprendizagem de Docentes dos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental

Paula Cristina de O Direito de Qualidade nos Marcos 2015 Universidade La Salle
Lima Cesar Regulatorios de Educacdo e suas

Decorréncias para a Formagdo Continuada

dos Professores dos Anos Iniciais do Ensino

Fundamental
Cristiangrey A Formagao Continuada de Alfabetizadoras = 2016 Universidade Federal de
Quindere Gomes e as necessidades dos contextos escolares: Rondonia

Um estudo na Rede Municipal de ensino de

Humaita-AM

Fonte: Elaborado pela autora (2021).

A primeira pesquisa selecionada foi escrita por Janete Aparecida Guidi, com o titulo “A
Influéncia do IDEB na Formagdo Continuada de Professores”, defendida em 16 de novembro

de 2013, pela Universidade Estadual de Maringa.
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A pesquisa tem por objetivo analisar os impactos da divulgagdo do IDEB na organizagao
escolar e na formagdo continuada dos docentes. Para isso, examinou como estes vém sendo
assimilados e utilizados pela escola e o posicionamento dos docentes frente a este indice.
Realizou-se um estudo de caso em uma escola do municipio de Sarandi e a revisdo bibliografica
de legislacdao que instituem a politica de avaliacdo externa da educacdo nacional e as politicas
publicas de formagao dos docentes no Parana. Como instrumento de coleta de dados, a partir
de uma abordagem qualitativa, utilizou questionario com perguntas semiestruturadas, para
gestores, professores e pedagogos composto por questdes abertas. A coleta de dados revelou
que a divulgacdo do IDEB interfere na organizagao escolar, no trabalho docente e na formagao
continuada, pois tem tido como foco principal o bom desempenho dos alunos em testes.

A segunda dissertacao analisada ¢ de autoria de Carina Rafaela de Aguiar, defendida
em 13 de dezembro de 2013, pela Universidade da Regido de Joinville, intitulada
“Desenvolvimento Profissional dos Professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental:
Contribui¢des da Formacao Continuada”. O trabalho apresenta como objetivo conhecer o
percurso de desenvolvimento profissional docente, as necessidades e percepcdes sobre as agdes
de formagao continuada, ofertadas pela Secretaria Municipal de Ensino de Joinville. O processo
metodologico utilizado foi percurso investigativo de abordagem qualitativa. A coleta de dados
se deu através de questionario, contendo questdes abertas e fechadas, aplicado com cento e
quarenta pedagogos efetivos da rede de ensino municipal, atuantes em turmas do 1° ao 5° ano
do Ensino Fundamental. A pesquisa mostrou que a formag¢ao continuada necessita ser melhor
planejada, e que a escola ¢ um instrumento de formacdo importante e pouco utilizado. Os
docentes relatam a necessidade de participar do planejamento de sua formagao continuada, pois
momentos de troca de experiéncias entre pares ¢ essencial, porém ¢ escasso. Relataram também
a importancia de que a formagao contemple os saberes que o cotidiano escolar estabelece como
necessarios, oferecendo espago para reflexdo e discussdo sobre as necessidades do dia-a-dia
escolar. Conclui-se, a partir da pesquisa, que a formagdo continuada ¢ imprescindivel para
desenvolvimento profissional, mas as necessidades, e as fontes de aprendizagem utilizados
pelos professores (internet, livros, etc.) devem ser considerados no planejamento dos programas
de formagao docente.

A terceira pesquisa selecionada foi uma dissertacdo intitulada “Ag¢des de Formagdo
Continuada: Necessidades Formativas e Fontes de Aprendizagens de Docentes dos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental”, foi escrita por Valdiclea Machado da Silva e defendida em
12 de dezembro de 2014, pela Universidade da Regido de Joinville. A pesquisa tem por objetivo

conhecer as necessidades formativas dos professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental
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e suas percepgdes sobre as acdes de formagdo continuada oferecidas pela Rede Municipal de
Ensino de Joinville. O trabalho utilizou abordagem qualitativa, a partir de entrevista
semiestruturada como instrumento de coleta de dados com professores dos anos iniciais do
Ensino Fundamental de escolas urbanas da Rede Municipal de Ensino de Joinville, e analise de
documentos oficiais de ambitos nacionais, estaduais e municipais sobre as agdes de formagao
continuada, oferecidas pela referida Rede de Ensino. Concluiu-se a respeito da formagao
continuada, que a quantidade de cursos oferecidos pela Rede ndo atende a demanda dos
professores € que os cursos que mais contribuem para sua pratica docente sdo aqueles que
trazem inovacgao, possibilitam estrutura e horarios adequados as suas realidades. Os docentes
precisam buscar subsidios para auxiliarem na sua pratica docente por meio da internet, dos
livros didaticos e também nas trocas de ideias com os professores mais experientes. As maiores
necessidades formativas destacadas pelos docentes sdo as temadticas que abordam as
dificuldades de aprendizagem dos alunos, o uso de tecnologias e o ensino de Matematica. Os
professores revelaram necessitar que as ac¢des de formagdo continuada sejam realmente
significativas e sistematicas, que promovam uma aproximag¢ao entre teoria e pratica e que suas
necessidades de formacao sejam tomadas como ponto de partida no momento de planejar essas
acoes. Também sugerem que a formagao continuada deveria contemplar as experiéncias deles,
de preferéncia na propria escola, onde podem socializar os sucessos ¢ as dificuldades e que lhes
propiciem reflexdes sobre sua pratica, em um espago coletivo de aprendizagem.

O quarto trabalho analisado intitula-se “O Direito de Qualidade nos Marcos
Regulatérios de Educagdo e suas Decorréncias para a Formac¢ao Continuada dos Professores
dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental”, escrito por Paula Cristina de Lima Cesar, foi
defendido, em 30 de novembro de 2015, pela Universidade La Salle. A pesquisa teorica do tipo
documental, investiga os pressupostos sobre a educacdo de qualidade presente nos marcos
regulatdrios da educag@o nacional e suas implicacdes na formacao continuada dos professores.
A autora faz andlise de documentos importantes que regulamentam a educagao, sob a otica da
analise de conteudo de Bardin, adotando como unidade de analise o eixo tematico formagao
continuada. O escopo da pesquisa traz reflexdes que pretendem contribuir com uma nova
abordagem para a formagdo de professores, inspirando desenvolvimento de transformacao na
acdo docente para que estas incidam na aprendizagem.

A quinta pesquisa selecionada, também uma dissertagcdo, intitulada “A Formacao
Continuada de alfabetizadoras e as necessidades dos contextos escolares: Um estudo na Rede
Municipal de ensino de Humaita-AM”, foi escrita por Cristiangrey Quindere Gomes e

defendida em 11 de outubro de 2016, pela Universidade Federal de Rondonia. A pesquisa
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analisa a LDB 9.394/96 e a partir desta lei as responsabilidades e obrigagdes dos sistemas de
ensino a respeito da elaboragdo e implementagdo de politicas de valorizac¢ao e qualificacdo da
profissdo docente, que passam a ser amparados oficialmente, garantindo assim os direitos de
aperfeicoamento continuo aos professores da educagdo. Analisa também se a formagdo
continuada de professores do municipio de Humaitd-AM atende as demandas especificas de
cada contexto escolar. Trata-se de uma pesquisa descritiva exploratoria, de abordagem
qualitativa, realizada com vinte e trés sujeitos que trabalham do 1° ao 3° ano do ensino
fundamental. Para a obteng¢do dos dados, foi aplicado um questiondrio e uma entrevista
semiestruturada gravada. Concluiu-se que as politicas educacionais voltadas a formagdo
continuada de professores alfabetizadores sdo fundamentais, e sdo significativas para a
promogao da melhoria da qualidade da aprendizagem dos alunos. Nesse sentido, impactam de
forma relevante a préatica social, na medida em que as professoras alfabetizadoras se habilitam
a construir uma formagdo com base sélida, adquirindo o dominio tedrico-pratico necessario
para uma agao pedagogica mais eficiente e eficaz.

Retomamos a busca por literaturas correlatas a esta pesquisa, acessando o Catalogo de
Teses e Dissertagdes da Capes. Dessa vez utilizamos os descritores, “Formagao de professores”
AND “Aprendizagem escolar”. Obtivemos 22.507 resultados. Como o resultado obtido ¢ de um
nimero expressivo de pesquisas, aplicamos o filtro “Mestrado (Dissertagdes)”, e obtivemos
14.343 resultados. Refinamos aplicando o filtro “Area do Conhecimento — EDUCACAO”, que
resultou em 2.622 pesquisas. Filtramos por anos “2017, 2018, 2019, e obtivemos 543
resultados, como permaneceu um niimero muito elevado de pesquisas, foi aplicado também o
filtro “Nome do Programa — Educa¢do”, que resultou em 57 pesquisas. Fazendo a leitura dos
titulos e resumos e fazendo as exclusdes ja mencionadas, observamos que nenhuma pesquisa
condiz com o objeto de estudo pretendido.

Perspectivando novas pesquisas correlatas, utilizamos entdo as palavras-chave “Pratica
Pedagogica” e “Aprendizagem Escolar”, busca que resultou em 78 trabalhos, ndo aplicamos
filtros e passamos a analisar as pesquisas através da leitura dos titulos e dos resumos.
Observamos que novamente a maioria dos resultados sdo trabalhos anteriores a Plataforma
Sucupira, optamos, entdo, por ndo analisar esses trabalhos pela dificuldade de acesso as
informagdes. Verificamos os trabalhos com informagdes acessiveis, fazendo as mesmas
exclusoes ja relatadas nas buscas anteriores € observamos que nenhuma pesquisa € referente ao
tema deste estudo.

Objetivando ampliar as possibilidades de combinagdes das palavras-chave para

encontrar novas pesquisas correlatas a este estudo, continuamos o acesso ao Catalogo de Teses
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e Dissertagdes da Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — Capes,
utilizando os seguintes descritores: “Formacao continuada de professores” AND “Implicagdes
da Formagdo”, para esta busca obtivemos sete resultados. Fizemos a leitura dos titulos e
resumos € observamos, entdo, cinco pesquisas relacionadas as d4reas especificas do
conhecimento e duas tem como tematica o Pnaic, por termos adotado como critério a exclusao
de pesquisas relacionadas a areas do conhecimento e do Pnaic, ndo realizamos analise das
pesquisas encontradas.

Seguimos, entdo, no intuito de encontrar outras pesquisas relacionadas a que nos
propomos. Digitamos na barra de buscas do catadlogo da Capes os seguintes descritores: “Pratica
pedagogica” AND “Implicagdes da formacdo”, ao que obtemos dez resultados. Desses
trabalhos, oito estdo relacionados a areas especificas do conhecimento, um tem como tematica
o Pnaic, e apenas um ¢ correlato a este estudo. No entanto, ¢ um estudo anterior a Plataforma
Sucupira, o que, como ja mencionado, torna o acesso as informag¢des, muito dificil.

Sequencialmente a isso, no intuito mapear trabalhos similares ao tema dessa pesquisa,
na institui¢do na qual realizamos este estudo, acessamos o repositorio de Dissertagdes da
Universidade do Planalto Catarinense — Uniplac. Delimitamos fazer a analise das dissertagoes
realizadas até o ano de 2017 e que fossem referentes a formacdo continuada de professores.
Filtramos a busca por meio da leitura dos titulos e resumos e foram selecionados trés trabalhos

que sao relevantes ao presente tema de estudo. Segue, no quadro abaixo, as obras elencadas:

QUADRO 4- Sintese banco de dados UNIPLAC

TITULO INSTITUICAO
Ana Paula de Bona = Formacao Continuada de Professores da 2018 Universidade do Planalto
Sartor Educagdo Bésica: A Materializacdo das Catarinense

Politicas Publicas Profa e Pro-Letramento na
Rede Municipal de Ensino de Lages (2002-

2012)
Gislaine Aparecida | Formagdo Continuada com professores/as de = 2018 Universidade do Planalto
de Matos 4° ¢ 5° ano do Ensino Fundamental na Rede Catarinense

Municipal de Educacdo de Lages/SC

Leticia Arruda Formagao Continuada de Professoras 2019 Universidade do Planalto
Alfabetizadoras: Concepgoes sobre Catarinense
Alfabetizacao e Letramento no 1° e 2° ano
do Ensino Fundamental

Fonte: Elaborado pela autora (2021).
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A primeira pesquisa selecionada, escrita por Ana Paula de Bona Sartor, intitulada
“Formac¢do Continuada de Professores da Educacdo Basica: A Materializagdo das Politicas
Publicas Profa e Pro-Letramento na Rede Municipal de Ensino de Lages (2002-2012)”, foi
defendida em 26 de fevereiro de 2018, pela Universidade do Planalto Catarinense. Traz como
questdo problematizadora como os professores da rede municipal de ensino de Lages
participaram no planejamento dos processos de formacdo, das politicas publicas PROFA e
PRO-Letramento, com o objetivo de aprofundar a compreensio dos processos formativos e a
implementa¢do de politicas de formacdo de professores. De abordagem qualitativa, utilizou
para levantamento de dados a entrevista narrativa junto a doze professoras formadoras dos
referidos programas. A pesquisa demonstrou a importancia do processo de formagdo
continuada e os avangos na educagdo escolar provenientes dos encontros de formagdo. Com a
pesquisa, verificou-se que existe garantia da oferta de formagdo continuada, e quando os
professores participam do planejamento e implementacdo desse processo, acabam por
compreender-se como responsaveis por sua formagao profissional. O trabalho revelou também
que a formagao continuada contribui de maneira significativa para a identidade e a valorizagdo
profissional e para a melhoria da qualidade do ensino.

O segundo trabalho, com o titulo “Formac¢do Continuada com professores/as de 4° e 5°
ano do Ensino Fundamental na Rede Municipal de Educagdo de Lages/SC”, foi escrito por
Gislaine Aparecida de Matos e defendido em 13 de dezembro de 2018, pela Universidade do
Planalto Catarinense. Tem como objeto de pesquisa a importincia da formagdo continuada
como processo no do cotidiano escolar, especificamente quando relacionada a formagao
ofertada aos professores de 4° e 5° anos. Além disso, traz como questdo problematizadora a
necessidade de politicas publicas que garantam formagado continuada aos referidos professores
e que considere, para essa formagdo, a descontinuidade do processo formativo desses docentes,
porque esse processo reflete diretamente na pratica pedagogica cotidiana e na aprendizagem
dos estudantes. De carater qualitativo, a autora utilizou pesquisa bibliografica e documental.
Para a coleta de dados, utilizou questionario para selecionar os participantes da entrevista
semiestruturada. O resultado da pesquisa ratifica a importancia de a formagdo continuada
contemplar todos os anos iniciais sem descontinuidade.

Também foi selecionada a dissertagdo de Leticia Arruda, intitulada “Formacao
Continuada de Professoras Alfabetizadoras: Concepgdes sobre Alfabetizagao e Letramento no
1° e 2° ano do Ensino Fundamental”, defendida em 18 de novembro de 2019, pela Universidade
do Planalto Catarinense. Tem como objetivo analisar a concep¢ao do professor alfabetizador,

sobre a alfabetizagdo na perspectiva do letramento. Para tanto, pressupde que existem lacunas
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na formag¢ao continuada em virtude das diferentes concepgdes do processo de alfabetizagdo e
letramento. A pesquisa ¢ de abordagem qualitativa e a coleta de dados se deu por meio de
questionario, respondido por trinta professores efetivos com experiéncia em turmas de 1° e 2°
anos. Foram, entdo, selecionadas dez professoras para participar de entrevista semiestruturada.
Com a pesquisa, verificou-se, por meio da percep¢do das participantes, que as turmas de 1° e 2°
anos necessitam um olhar diferenciado, considerando a importancia da alfabetizagdo e do
letramento para os estudantes. As participantes também reconhecem a formagao continuada
como auxilio, porém enfatizam sobre a falta de abordagens sobre as dificuldades de
aprendizagem e possiveis recursos para sanar tal problema. Destacam, ainda, como
fundamental, que a formagao continuada para alfabetizadoras oportunize aprofundamento de
questodes referentes ao processo de alfabetizacdo e, principalmente, considere as exigéncias
educacionais vigentes.

A partir das buscas por pesquisas ja realizadas, relativas ao tema dessa pesquisa, foi
possivel identificar o que ja foi pesquisado a respeito do assunto, delinear caminhos e delimitar
os estudos a serem feitos. Essa etapa do estudo contribuiu principalmente para constatar que ha
necessidade de pesquisar sobre a tematica da formacao continuada e suas implicagdes para a
pratica pedagogica, pois muitas das pesquisas encontradas sao anteriores a Plataforma Sucupira,
0o que demonstra serem trabalhos realizados ha muito tempo, tornando-os, talvez,
desatualizados. Junte-se a isso que o acesso as informagdes desses trabalhos torna-se tarefa
bastante ardua.

Sendo assim, o mapeamento das pesquisas correlatas foi de grande importancia para
percebermos o quanto a formacdo continuada de professores ¢ vista pelos docentes como
fundamental para o desenvolvimento de novos conhecimentos, estratégias e praticas
pedagdgicas inovadoras e contextualizadas, significativas, que contribuam para melhoria do
processo de ensino-aprendizagem. No entanto, percebe-se também que os projetos e/ou cursos
de formagdo deixam lacunas quando pensados de fora para dentro, ndo levando em
consideragdo as experiéncias angariadas pelo cotidiano e os desafios enfrentados pelos
professores em seus contextos educacionais.

Portanto, entendermos que a pesquisa ¢ uma fonte que ndo deve se esgotar, pois a
humanidade, necessita de ciéncia para evoluir em conhecimento e inovagdo, ¢ questdo de
sobrevivéncia, principalmente nesses tempos de mudangas e transformacodes aceleradas que as
sociedades vém demandando.

Nesse sentido, entendemos que as pesquisas na area educacional sdo tdo relevantes

como as de qualquer outra area do conhecimento, visto que compreender o que ja foi pesquisado
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pode contribuir de forma proficua para o entendimento de como os processos educativos,
intimamente ligados e entrelagados a vida social, cultural e economica dos sujeitos, pode
contribuir para que os sujeitos exercam sua cidadania de forma equitativa. Isso ocorre “[...]
porque a educagdo ¢ uma das atividades mais elementares e mais necessarias da sociedade
humana a qual ndo permanece nunca tal como ¢, mas antes se renova sem cessar pelo

nascimento, pela chegada de novos humanos” (ARENDT, 2005, p. 8).

2.2 FORMACAO DE PROFESSORES NO BRASIL

E preciso acabar com a duplicidade pela qual, ao mesmo tempo em que se
proclamam aos quatro ventos as virtudes da educacdo exaltando sua importancia
decisiva num tipo de sociedade como estd em que vivemos, classificada como
“sociedade do conhecimento”, as politicas predominantes se pautam pela busca da
redugdo de custos, cortando investimentos. Faz-se necessario ajustar as decisoes
politicas ao discurso imperante.

Dermeval Saviani (1996).

Esté secdo faz referéncia a constituicao do processo de formagao de professores ao longo
dos anos no Brasil. O resgate histérico realizado a seguir demonstrara que os processos de
formagao continuada de professores sdo bastante recentes, pois, no decorrer da implantagdo de
politicas para a educagdo nacional, houve pouca e insuficiente preocupacao com esta formacao,
e somente a partir da homologacao da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional 9.394/96,
se legislou e se normatizou a formagdo continuada como direito dos professores.

A formacgdo de professores no Brasil deve ocupar lugar de destaque nas discussoes
educacionais, reconhecendo suas deficiéncias e tais reflexdes possibilitam sanar a dicotomia
entre o cientifico e o pedagogico, o tedrico e o pratico, baseando a formagdo em multiplos
saberes, e que esses sejam influéncias sociais, historicas e culturais. Para isso, buscamos
fundamentos para comprovar que a preocupacao com a formagao continuada dos professores ¢
recente, pois, até o século XIX, muito pouco se fez em relagdo a formagdo continuada de
professores. Para chegarmos a implantagdo e implementacdo da Formagdo Continuada, €
importante que compreendamos o processo historico da formacao profissional de professores,
que culmina com a preocupagdo da formagdo continuada e sua articulagdio com os
conhecimentos historicamente constituidos e com a valorizagdo dos profissionais em educagao.

A historia da educagdo brasileira inicia em 1549, com a chegada dos primeiros jesuitas,
que vieram com a missdo de “converter os indios”, de modo a ensiné-los e doutrina-los. Para
isso, criaram escolas, colégios e seminarios, que foram espalhando-se pelo territério brasileiro.
Certamente neste periodo a formagao de professores, era voltada para a moral crista. A estreita

simbiose entre educagdo e catequese na colonizacdo do Brasil, fez emergir um processo
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educativo que funcionou como fendmeno de aculturagdo, sujeicdo, conversdo, dominagdo e
conformacao disciplinar, moral e intelectual.

A formagdo para professores no Brasil, ganha for¢a apos 1822, com o advento da
proclamacdo da Independéncia, quando o Imperador destaca a necessidade de “instrucao
popular”. A partir dai, segundo Saviani (2009), destacam-se os seguintes periodos na historia

da formacao de professores:

1. Ensaios intermitentes de formacao de professores (1827-1890). Esse periodo se
inicia com o dispositivo da Lei das Escolas de Primeiras Letras, que obrigava os
professores a se instruir no método do ensino mutuo, as proprias expensas; estende-
se até 1890, quando prevalece o modelo das Escolas Normais.

2. Estabelecimento e expansdo do padrdo das Escolas Normais (1890-1932), cujo
marco inicial ¢ a reforma paulista da Escola Normal tendo como anexo a escola-
modelo.

3. Organizagdo dos Institutos de Educagao (1932- 1939), cujos marcos sdo as reformas
de Anisio Teixeira no Distrito Federal, em 1932, e de Fernando de Azevedo em Sao
Paulo, em 1933.

4. Organizagdo e implantagdo dos Cursos de Pedagogia e de Licenciatura e
consolidagdo do modelo das Escolas Normais (1939-1971).

5. Substitui¢do da Escola Normal pela Habilitacdo Especifica de Magistério (1971-
1996).

6. Advento dos Institutos Superiores de Educagdo, Escolas Normais Superiores ¢ o
novo perfil do Curso de Pedagogia (1996-2006) (SAVIANI, 2009, p. 143).

O Primeiro periodo foi denominado “Ensaios intermitentes de formagao de professores”
(1827-1890). A promulgagdo da Lei de Primeiras Letras, em 15 de outubro de 1827, fez
emergir, pela primeira vez, a necessidade de formar professores. Essa lei determinava a criagao
de escolas em todas as cidades, vilas e lugares populosos. Também instituiu, no artigo 4°, que
o ensino deveria basear-se pelo método mutuo e que os professores deveriam ser treinados nesse
método, as proprias custas, nas capitais das provincias. Até aqui ndo havia preocupacao,
tampouco investimento do governo na formacao de professores.

Em 1834, apds a aprovagdo do Ato Adicional, pudemos falar pela primeira vez em
formacgao para professores, quando o governo central se desobrigou da responsabilidade com
as escolas primarias e secunddrias, transferindo estd incumbéncia as provincias. Com isso,
adota-se para a formacao de professores a criacao das Escolas Normais, que se estabeleceram

nesta ordem, segundo Saviani,

[...] a Provincia do Rio de Janeiro sai a frente, instituindo em Niter6i, ja em 1835, a
primeira Escola Normal do pais. Esse caminho foi seguido pela maioria das provincias
ainda no século XIX, na seguinte ordem: Bahia, 1836; Mato Grosso, 1842; Sao Paulo,
1846; Piaui, 1864; Rio Grande do Sul, 1869; Parana e Sergipe, 1870; Espirito Santo e
Rio Grande do Norte, 1873; Paraiba, 1879; Rio de Janeiro (DF) e Santa Catarina,
1880; Goias, 1884; Ceara, 1885; Maranhao, 1890. Essas escolas, entretanto, tiveram
existéncia intermitente, sendo fechadas e reabertas periodicamente (SAVIANI, 2009,
p. 144).



40

As Escolas Normais preconizavam uma formacao pedagogico-didatica, porém o que
predominou foi uma instru¢do baseada no dominio dos contetidos a serem transmitidos. “O
curriculo dessas escolas era constituido pelas mesmas matérias ensinadas nas Escolas de
Primeiras Letras” (SAVIANI, 2009, p. 144).

A formagdo docente nas Escolas Normais, apesar de instituida em 1835, sempre esteve
sujeita a contestagdes, como demonstra a posicao de Couto Ferraz, que se colocava cético em
relagdo a Escola Normal, classificando-as como onerosas, ineficientes quanto a qualidade da
formag¢do que ministravam e insignificantes em relagdo ao numero de alunos que formavam. A
solucdo por ele encontrada, em substituicao as Escolas Normais, foi por meio do Regulamento

de 1854, adotar a fun¢do de professores adjuntos.

A ideia pedagogica ai presente era a da formagao na pratica. Consistia em contratar,
por concurso geral aberto aos discipulos maiores de 12 anos de todas as escolas
publicas, docentes auxiliares. Os que se distinguissem nesse concurso comporiam
uma lista da qual o governo faria a escolha para nomear adjuntos. Estes ficariam
‘adidos as escolas como ajudantes e para se aperfeigoarem nas matérias e praticas do
ensino’ (SAVIANI, 2019, p. 133).

O segundo periodo foi denominado “Estabelecimento e expansao do padrdo das Escolas
Normais™” (1890-1932). A desresponsabilizagdo do governo central com a instrugdo publica se
legitima com a promulga¢do da primeira Constitui¢do Republicana, que delegou aos estados
autonomia para legislar e implementar seus sistemas de ensino. Até os anos 1930, a conjuntura
politica, social e econdmica do Brasil esteve subordinada aos interesses dos grupos produtores
e exportadores de café.

Isso se converteu em uma disparidade enorme entre as regides do pais, que organizavam
seus sistemas de ensino conforme suas condi¢des financeiras. O estado de Sao Paulo, em 1890,
iniciou sua reforma educacional, com a criagdo da Escola Modelo anexa a Escola Normal. Essa
estabeleceu um padrao de organizacdo e funcionamento das Escolas Normais, estabelecendo
enriquecimento dos contetdos curriculares e énfase nos exercicios praticos. Tornou-se
referéncia para os outros estados, que enviavam seus professores para estagios em Sao Paulo.

Esse modelo foi sendo disseminado por todo pais. Apesar de se ter estabelecido um
padrao para as Escolas Normais, a partir da reforma educacional paulista, sua expansao ndo se
concretizou como avango significativo na formacdo de professores, pois o que ainda

predominava era a preocupagao com o dominio dos conhecimentos a serem transmitidos.

Esta reforma foi também responsavel pela implantagdo de um ensino primario de
longa duragdo (8 anos), dividido em dois cursos (elementar e complementar); pela
organizagao dos “grupos escolares”, mediante a reunido de escolas isoladas; ¢ ainda
pela institucionalizagdo de um curso superior, anexo a escola normal, destinado a
formar professores para as escolas normais e os ginasios. [...]. Os “cursos
complementares”, pensados inicialmente para complementar o ensino primario,
tornaram-se na pratica uma forma adicional de preparar professores para as escolas
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preliminares, desenhando-se com isso, ja neste momento, uma dualidade na formagéo
de professores: as escolas normais primarias e as escolas normais secundarias
(SCHEIBE, 2008, p. 43-44).

Por sua vez, o terceiro periodo foi denominado “Organizacdo dos institutos de
educacao” (1932-1939). Com a instalagdo dos Institutos de Educa¢do no Distrito Federal em
1932, por Anisio Teixeira, e em Sao Paulo em 1933, por Fernando Azevedo, ambos embasados
no ideario da Escola Nova, inaugurou-se uma nova fase da educagao brasileira, com vistas nao
apenas no ensino, mas também na pesquisa. Anisio Teixeira colocou em pratica suas ideias
inovadoras, principalmente em relacdo a formacao de professores, quando criou o Instituto de
Educacao ¢ transformou a Escola Normal em Escola de Professores, o mesmo acontecendo no
Instituto de Educagdo de Sao Paulo, dirigido por Fernando Azevedo.

Essa escola integrava o Instituto de Educacédo juntamente com o jardim de infancia, a
escola primaria e a escola secundaria que funcionavam como campo de

experimentacao, demonstragdo e pratica de ensino para os cursos de formagdo de
professores (SAVIANI, 2019, p. 219).

Os Institutos de Educagao firmaram-se como modelo pedagogico-didatico de formacgao
docente, com vistas a sanar as insuficiéncias educacionais das velhas Escolas Normais,
buscando incorporar conhecimento de carater cientifico. Os Institutos de Educagdo foram
elevados ao titulo de Universidade e tornaram-se a base dos estudos superiores de educagdo. O
paulista foi incorporado a Universidade de Sao Paulo, fundada em 1934, e o carioca foi
incorporado a Universidade do Distrito Federal, criada em 1935.

Sequencialmente, o quarto periodo foi chamado “Organizacao e implantacdo dos cursos
de Pedagogia e de Licenciatura e consolidagdo no padriao das Escolas Normais” (1939-1971).
A partir do decreto-lei n. 1.190, de 4 de abril de 1939, se organizam os cursos de formacao de
professores para as escolas secundarias em todo pais, tendo como referéncia a Faculdade
Nacional de Filosofia da Universidade do Brasil. Esse decreto-lei, estabeleceu o modelo que se
caracterizava por “esquema 3+1”, que passou a organizar os cursos de Licenciatura e de
Pedagogia.

Os primeiros formavam os professores para ministrar as varias disciplinas que
compunham os curriculos das escolas secundarias; os segundos formavam os
professores para exercer a docéncia nas Escolas Normais. Em ambos os casos
vigorava o mesmo esquema: trés anos para o estudo das disciplinas especificas, vale
dizer, os conteudos cognitivos ou “os cursos de matérias” (SAVIANI, 2009, p. 146).

J& o decreto-lei n. 8.530, de 2 de janeiro de 1946, conhecido como Lei Organica de

Ensino Normal, trouxe uma nova estrutura do Ensino Normal, que foi dividido em dois ciclos:
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ciclo ginasial e ciclo colegial do curso secundario. O primeiro, com o intuito de formar regentes,

e o segundo professor. Acerca disso, Saviani (2009) afirma que,
[...] ao serem implantados, tanto os cursos normais como os de licenciatura e
Pedagogia centraram a formagdo no aspecto profissional garantido por um curriculo
composto por um conjunto de disciplinas a serem frequentadas pelos alunos,
dispensada a exigéncia de escolas-laboratorio. Essa situacdo, especialmente no nivel
superior, expressou-se numa solugdo dualista: os cursos de licenciatura resultaram
fortemente marcados pelos contetidos culturais-cognitivos, relegando o aspecto
pedagdgico-didatico a um apéndice de menor importancia, representado pelo curso de

didatica, encarado como uma mera exigéncia formal para a obtengdo do registro
profissional de professor (SAVIANI, 2009, p. 147).

Com o golpe militar de 1964 e a promulgagdo pelo Congresso Nacional da Reforma
Universitaria, a Lei n. 5.540, de 28 de novembro de 1968, estabeleceu normas de organizacao
e funcionamento para o ensino superior, periodo esse marcado por fortes ajustes. Nesse periodo,
a educacao sofreu fortes influéncias ideologicas e modificou o curso de pedagogia, fracionando-
o em habilitagdes técnicas para a formagao dos especialistas em educagao. Segundo Scheibe
(2008, p.45), “Permitia, no entanto, em decorréncia da manutencdo da habilitacdo para a
docéncia no curso normal, que se habilitasse também o professor primario em nivel superior”.

O quinto periodo foi chamado de “Substituicdo da Escola Normal pela Habilitagao
Especifica de Magistério” (1971-1996). Com a aprovagao da Lei n. 5.692/71, alterou-se a
denominacao dos entdo ensinos primarios € médios, para primeiro grau e segundo grau. Ocorreu
também o desaparecimento das Escolas Normais e, em substituicao, instituiu-se a habilitacao
especifica de 2° grau para o exercicio do magistério de 1° grau, embasados pelo parecer n.
349/72, aprovado em 6 de abril de 1972, organizada em duas modalidades basicas:

[...] uma com a duragdo de trés anos (2.200 horas), que habilitaria a lecionar até a 4*
série; e outra com a duracdo de quatro anos (2.900 horas), habilitando ao magistério
até a 6 série do 1° grau. O curriculo minimo compreendia o nucleo comum,
obrigatorio em todo o territorio nacional para todo o ensino de 1° e 2° graus, destinado

a garantir a formacao geral; e uma parte diversificada, visando a formagao especial
(SAVIANI, 2009, p. 147).

Ao relegar a formagao docente a uma habilitacdo de 2° grau, passou a se configurar um
quadro bastante preocupante de precariedade educacional. Entdo, em 1982, o governo langou o
projeto “Centros de Formacao e Aperfeicoamento do Magistério” (CEFAMs), que tinha por
objetivo revitalizar a formagdo docente, apesar de ter exercido sua funcdo com bom
aproveitamento, seu encerramento se deu em 1991. Esse projeto foi uma das primeiras politicas
voltadas a formagao continuada de professores, gragas ao que estava previsto na Lei 5.692/71,

que em seu paragrafo primeiro do Artigo 11 diz:
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§ 1° Os estabelecimentos de ensino de 1° ¢ 2° graus funcionardo entre periodos letivos
regulares para, além de outras atividades, proporcionar estudos de recupera¢do aos
alunos de aproveitamento insuficiente e ministrar, em carater intensivo, disciplinas,
areas de estudo e atividades planejadas com duragdo semestral, bem como
desenvolver programas de aperfeigoamento de professores e realizar cursos especiais
de natureza supletiva (BRASIL, 1971).

Considerando o paragrafo acima, o que se percebe ¢ que ndo havia regulamentagao,
tampouco a implementacao de politicas publicas no que se refere a formagao continuada de
professores. Mesmo o Artigo 38 da referida lei, que tratava da formagao, ndo apresentava
carater especifico, deixando livre a interpretacdo e as consequentes a¢des formadoras, conforme
explicitado: “Art. 38. Os sistemas de ensino estimulardo mediante planejamento apropriado o
aperfeicoamento e atualizagdo constante dos professores e especialistas de Educagdo (BRASIL,
1971) .

Ainda em 1982, o Art. 30 da Lei 5.692/71 foi alterado pela Lei 7.044/82, que manteve
a formacao de professores baseada na Habilitagdo do Magistério, mas criou novas formas de
formacdo para professores que atuavam tanto nos anos iniciais como finais do Ensino
Fundamental. Foram criados, entdo, os cursos de Licenciatura curta, em nivel superior, para
formar professores que poderiam atuar em turmas de 5* a 8* séries e também de 1* a 4? séries.
Esse modelo de Licenciatura curta foi amplamente criticado, levando o Conselho Federal de
Educacao (CFE), alguns anos depois, a emitir uma orientagdo tornando tais licenciaturas em
plenas. As Licenciaturas curtas foram completamente extintas com a redagdo da LDB 9.394/96.

O sexto e ultimo periodo foi denominado “Advento dos Institutos de Educagao e das
Escolas Normais Superiores” (1996-2006). O fim do regime militar gerou a expectativa de que
a problematica em torno da formagao de professores seria melhor avaliada. Porém, a aprovacao

da nova LDB, em 20 de dezembro de 1996, ndo atendeu a essas expectativas, como diz Saviani,

Introduzindo como alternativa aos cursos de pedagogia e licenciatura os institutos
superiores de educagdo ¢ as Escolas Normais Superiores, a LDB sinalizou para uma
politica educacional tendente a efetuar um nivelamento por baixo: os institutos
superiores de educacdo emergem como instituicdes de nivel superior de segunda
categoria, provendo uma formagdo mais aligeirada, mais barata, por meio de cursos
de curta duragdo (SAVIANI, 2009, p. 148).

Com a implementacdo da nova LDB, pela primeira vez se legislou sobre a formacao
continuada de professores. No escopo de seu documento, do artigo 61 até o artigo 67, se faz
referéncia a formagdo continuada de professores, articulando-a a valorizagdo e aquisi¢do de

conhecimento. No entanto,

Para o curso de pedagogia a lei estabeleceu, portanto, uma condigdo de bacharelado,
desconsiderando que o0 mesmo ja vinha formando professores para a educagio infantil
e anos iniciais do ensino fundamental. Estabeleceu os institutos superiores de
educagdo como local preferencial para a formagao de todos profissionais da educacao
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€ 0s cursos normais superiores como formadores exclusivos dos professores para a
educagdo infantil e anos iniciais do ensino fundamental, estabelecendo um modelo de
formacao com forte apelo a qualificagdo técnica destes profissionais, desvinculada da
producdo do conhecimento (SCHEIBE, 2008, p. 46).

Fica clara a importancia de se implantar e implementar politicas de formagdo tanto
inicial, quanto continuada para professores, pelos entes federados em seus sistemas de ensino,
que permitam novas perspectivas. O resgate historico da formacgao de professores aqui relatada
indica o quanto esta politica publica precisa ser discutida, refletida, aplicavel e efetiva, pois nas
leis anteriores a 1996 ndo tratavam do tema formagado continuada, apenas faziam referéncias, e
as posteriores ndo tratam a formacgdo inicial e continuada de professores com a devida

importancia que lhe ¢ devida. Nesse sentido, ratificamos o pensamento de Saviani de que,

[...] ao longo dos tultimos dois séculos, as sucessivas mudangas introduzidas no
processo de formag@o docente revelam um quadro de descontinuidade, embora sem
rupturas. A questdo pedagdgica, de inicio ausente, vai penetrando lentamente até
ocupar posigdo central nos ensaios de reformas da década de 1930. Mas ndo
encontrou, até hoje, um encaminhamento satisfatério. Ao fim e ao cabo, o que se
revela permanente no decorrer dos seis periodos analisados é a precariedade das
politicas formativas, cujas sucessivas mudangas nao lograram estabelecer um padrao
minimamente consistente de preparagdo docente para fazer face aos problemas
enfrentados pela educag@o escolar em nosso pais (SAVIANI, 2009, p. 148).

Compreender o profissional de educagao requer que entendamos sua profissionalizagao
e atuagdo, e que fagamos uma andlise e reflexdo mais acurada de documentos legais que
regulamentam e dao diretrizes para a formagao tanto inicial como a continuada dos professores

que integram os sistemas de ensino do pais.

2.3 FORMACAO CONTINUADA E A PRATICA PEDAGOGICA

[...] o professor continua sendo alguém tratado de modo genérico e abstrato, ndo se
levando em conta as circunstdncias reais que delimitam sua esfera de vida e
profissdo. Considerar as variaveis como sexo, anos de experiéncia, tipo de
formagdo recebida e outros fatores semelhantes ndo é suficiente para superar a
perspectiva abstrata com que se aborda o educador. Pouco se fala e se discute
sobre as necessidades que seu dia a dia lhe coloca e as implicagées disso para sua
vida, seu pensar e seu atuar. Cremos que é preciso ir mais além e recuperar o
arsenal de experiéncias e conhecimentos que o professor acumulou coisa que
nenhum estudo leva em conta nem tenta fazer. Fala-se do professor ou ao professor
como uma tabula rasa [...]

Gatti (2008).

Abordar a formagdo continuada de professores e seu entrelacamento com as praticas
pedagdgicas, ¢ entender que uma esta atrelada a outra, porque ser professor € estar em um
permanente processo de formacdo, almejando transformar e ressignificar a sua pratica

pedagogica, objetivando desenvolver da melhor forma possivel a aprendizagem nos estudantes.
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Como ja viemos estudando e observando, ao ingressarem aos ambientes escolares, 0s
alunos ja trazem consigo uma bagagem de conhecimento adquirido por meio das suas vivéncias.
Essas precisam ser consideradas como ponto de partida para a assimilagdo/transformacao em
conhecimentos cientificos, estabelecendo uma relacdo entre os saberes empiricos € 0s
curriculares, subsidiando-os.

Da mesma forma, ¢ necessario que, nos ambientes de formagdo de professores, se
considere o conhecimento/bagagem acumulado pelas vivéncias/experiéncias que possuem. A
partir dai € que se deve estabelecer o que ¢ fundamental que ainda aprendam ou desenvolvam,
para que produzam praticas educativas significantes e transformadoras porque, “ensinar ndo ¢
transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua producdo ou a sua constru¢iao”
(FREIRE, 1996, p. 12).

Nesse sentido, pensamos ser necessario refletirmos sobre os conceitos referentes aos
saberes docentes. Para isso, primeiramente nos apoiaremos nas ideias de Saviani (1996, p. 145)
que ressalta: “para ser educador [...], ele precisa dominar os saberes implicados na acdo de

educar, isto €, ele precisa saber em que consiste a educagdo”. J& para Pimenta (2005), os saberes,

[...] quando s@o mobilizados os conhecimentos da teoria e da didatica necessarios a
compreensao do ensino como realidade social, e que desenvolva neles a capacidade
de investigar a propria atividade para a partir dela, constituirem e transformarem os
seus saberes-fazeres docentes, num processo continuo de construgdo de suas
identidades como professores (PIMENTA, 2005, p. 18).

Por sua vez, para Tardif (2012, p. 35):

Todo saber implica um processo de aprendizagem e de formagdo; e, quanto mais
desenvolvido, formalizado e sistematizado é um saber, como acontece com as ciéncias
e 0 saber contemporaneo, mais longo e complexo se torna o processo de aprendizagem
(TARDIF, 2012, p. 35).

Podemos perceber, na fala dos autores, que os saberes docentes dos/as professores/as
sdo provenientes dos conhecimentos cientificos e da cultura que possuem, os quais vao se
coadunando as experiéncias angariadas ao longo de sua pratica docente. Seus saberes sdao
obtidos por meio de diferentes conhecimentos que vém de diversos lugares e devem estar
abertos a mudangas, ou seja, seus conhecimentos sdo multiplos e plurais. Nesse sentido, Tardif
(2012, p. 33) afirma: “Que o saber docente se compoe, na verdade, de varios saberes
provenientes de diferentes fontes. Esses saberes sao os saberes disciplinares, curriculares,
profissionais (incluindo os das ciéncias da educacdo e da pedagogia) e experienciais” (grifos do
autor).

Sob esse viés, pensamos ser interessante, nesse momento da escrita, categorizar a partir

dos autores referenciados acima, como eles identificam e definem os diferentes saberes
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presentes nas praticas docentes. Para isso, organizamos um quadro com defini¢des e conceitos

de forma sucinta, mas tentando demonstrar a visdo de cada autor.

QUADRO 5- Conceitos Saberes docentes segundo Saviani (1996), Pimenta (2005) e Tardif (2012)

1-Saber atitudinal- compreende os

comportamentos e vivéncias
considerados adequados ao trabalho do
educador, tais como, disciplina,
pontualidade, coeréncia, justica, ¢

equidade, dialogo, atengdo as suas
dificuldades. Sao competéncias que

estdo ligadas a identidade e
personalidade do educador;
2-Saber Critico-Contextual-

compreende o movimento da sociedade
identificando suas caracteristicas e sua
transformagdo, de modo, a detectar as
necessidades presentes e futuras a serem
trabalhadas pelo processo educativo sob
a responsabilidade do professor;
3-Saberes Especificos- compreende os
saberes correspondentes as disciplinas
que integram os curriculos escolares;
4-Saberes Pedagogicos- compreende
os  conhecimentos das  teorias
educacionais, visando articula-las ao
trabalho educativo

5-Saber Didatico-Curricular-
compreende o0s conhecimentos, as
formas de organizar e realizar a
atividade educativa. E o dominio do
saber-fazer, articulado aos conteudos,
instrumentos e procedimentos, visando
atingir  objetivos  intencionalmente
formulados.

1-Saber da Experiéncia- sdo os

saberes que os professores
produzem no seu cotidiano
docente, refletindo

permanentemente sua pratica;
2-Saber do Conhecimento- sao
os saberes relacionados aos
conhecimentos especificos. Mas
que requer do professor que
reflita criticamente sobre o
significado que esses
conhecimentos tém. Para que
ensina-los e que significado
terdo na vida dos estudantes;
3-Saberes Pedagogicos- sdo os
saberes advindos da pratica
social da  educagdo. 0]
profissional ndo pode construir
seu saber-fazer, sendo a partir do
seu proprio fazer. E ai que se
produzem saberes pedagdgicos,
na acgao.

1-Saberes da Formacio
Profissional- é o conjunto de
saberes transmitidos pelas
instituigdes de formacdo de
professores (escolas normais ou
faculdades da ciéncia da
educagdo);

2-Saberes das Disciplinas- sdo
saberes que correspondem aos
diversos campos do conhecimento
(matematica, historia, literatura,
etc.). Os saberes das disciplinas
emergem da tradiggo cultural e dos

grupos sociais, produtores de
saberes;
3-Saberes Curriculares- sao

saberes que correspondem aos
discursos, objetivos, contetidos e
métodos dos quais a instituigdo
escolar categoriza e apresenta 0s
saberes por ela definidos e
selecionados, e que os professores
devem aprender a aplicar;
4-Saberes da Experiéncia- os
professores no exercicio de suas
fungbes e na pratica de sua
profissdo, desenvolvem saberes
especificos baseados no seu
trabalho  cotidiano e  no
conhecimento de seu meio. Esses
saberes brotam da experiéncia e
sdo por ela validados.

Fonte: Saviani (1996), Pimenta (2005) e Tardif (2012), organizados pela autora (2012).

Observamos que, dos autores acima referenciados sobre os saberes docentes, Saviani

(1996) ¢ o unico que ndo aborda os saberes experienciais ou saberes da experiéncia. Assim,

utilizamos as palavras do autor para ratificar essa observacao:

[...] ndo nos pareceu pertinente em nossa categorizagdo falar em saberes da
experiéncia como um tipo de saber ao lado dos demais [...]. Isto porque, a nosso ver,
ndo se trata ai de um contetdo diferenciado dos demais, mas de uma forma que pode
estar referida indistintamente aos diferentes tipos de saber (SAVIANI, 1996, p. 151).

Achamos pertinente, ainda em Saviani (1996, p. 145), ressaltar que o autor alerta para

o fato de que o “educador ¢ aquele que educa”, ele pratica educagdo, e, para ser “educador ¢

necessario saber educar”. Desse modo, “precisa ser formado, precisa ser educado para ser
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educador”. O professor deve “dominar os saberes implicados na acao de educar”. Para isso, ele
“precisa saber em que consiste a educacao”.

Nessa mesma direcao, formar professores conscientes da fungdo politica e social que
advém do desempenho de sua agdo, requer que se considere a indissociabilidade entre a teoria
e a pratica. Quando o ensino acontece inserido no contexto no qual estdo os alunos e as
especificidades de cada institui¢do educacional, o professor analisa, compreende e cria
procedimentos de ensino que estejam contextualizados para o desenvolvimento de
aprendizagens.

Assim, a formagdo docente, na perspectiva Histoérico-social, é alicerce para que os
professores aprendam a transformar o conhecimento produzido em matéria de ensino. Essa
teoria considera o ensino como um fendmeno complexo, que se realiza nas praxis sociais entre
os sujeitos, mediado pelas condi¢des objetivas e subjetivas do ato de ensinar. Por isso, €
modificado e modifica os sujeitos, pois o conhecimento ¢ produzido historicamente, e, portanto,
nao ¢ verdade absoluta, pronta e acabada, pois ¢ um processo em construg¢ao. Nessa perspectiva,

Pimenta (1999), afirma que,

Uma identidade profissional se constrdi, pois, a partir da significacdo social da
profissdo, da revisdo constante dos significados sociais da profissdo, da revisdo das
tradicdes. Mas também da reafirmagdo de praticas consagradas culturalmente e que
permanecem significativas. Praticas que resistem a inovagdes porque prenhes de
saberes validos as necessidades da realidade. Do confronto entre as teorias e as
praticas, da analise sistematica das praticas a luz das teorias existentes, da construgdo
de novas teorias. Constroi-se também, pelo significado que cada professor, enquanto
ator e autor confere a atividade docente no seu cotidiano a partir de seus valores, de
seu modo de situar-se no mundo, de sua historia de vida, de suas representagdes, de
seus saberes, de suas angustias e anseios, do sentido que tem em sua vida o ser
professor (PIMENTA, 1999, p. 19).

Os processos formativos de professores, permeados pela funcdo social e politica que a
atividade docente desempenha, devem oportunizar uma formagdo diretiva e objetiva, pois o
processo de aprender esta intrinsicamente ligado ao processo de ensinar. Se os dois processos
estdo inter-relacionados, a formagao para a pratica educativa deveria desmistificar os ambientes
escolares como Unicos responsaveis a transmitir conhecimento, e este ser sempre, rigoroso,
metodico, sistematico e pragmatico, pois, quando a pratica educativa se faz impregnada de
intencao e reflexdo, quando se sabe o que ensinar e porque ensinar, se assume responsabilidade

em despertar nos educandos o gosto pelo ensino. Segundo Freire (1996),

E preciso insistir: este saber necessario ao professor — que ensinar ¢ transferir
conhecimento — ndo apenas precisa de ser apreendido por ele e pelos educandos nas
suas razdes de ser — ontologica, politica, ética, epistemologica, pedagogica, mas
também precisa de ser constantemente testemunho vivido (FREIRE, 1996, p. 21).
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Se os sujeitos se constituem nas relagdes sociais € no contexto histoérico no qual estdo
inseridos, ¢ fundamental que ao pensar em formagao continuada de professores, se analise o
contexto social em que os profissionais docentes estdo inseridos. Aquilo que se aplica em um
lugar, ndo pode e nem deve ser aplicado em outro. Nao ¢ possivel generalizar, pois sdo os
contextos devem determinar as praticas formadoras que entrelagadas a teoria culminam numa

formacao significativa. Nesse sentido, Hobold (2018) diz que:

A realizagdo do trabalho docente perpassa pela consciéncia que este tem do e sobre o
mundo. Seu trabalho resulta dos modos de pensar ¢ agir sobre e com o meio, ndo ¢
uma atividade isolada ¢ que “nasce” das elucubrag¢des da vida, mas sim, situa¢des
constituidas pelas experiéncias humanas que modificam o sujeito ¢, a0 mesmo tempo,
modificam o meio em que este estd inserido (HOBOLD, 2018, p. 105).

Quando se incentiva a autonomia e a producao de conhecimentos significativos, coloca-
se em pratica a correspondéncia assertiva entre o saber cientifico e a aquisicdo desse
conhecimento, que, assim proposto de forma democratica, evidencia as possibilidades de cada
educando, fortalecendo os elos entre vivéncia social e as praticas apreendidas nos ambientes
escolares, estabelecendo aprendizagens significativas. Freire (1996, p.27) diz que: “A pratica
docente, especificamente humana é profundamente formadora, por isso, ética. Se ndo se pode
esperar de seus agentes que sejam santos ou anjos, pode-se e deve-se deles exigir seriedade e
retidao”.

A pratica pedagbgica, sendo essencialmente ética, considera os diferentes sujeitos,
oriundos de variados meios sociais, que trazem vivéncias especificas, isso torna cada sujeito
unico e suas necessidades cognitivas também o sdo. Para respeitar a humanidade de cada um,
faz-se necessario observar como afirmado por Freire, o inacabamento, as imperfei¢cdes e as
dificuldades, que sdo parte indissocidvel e inerente de ser humano. Se o sujeito se constroi
individual e no convivio com o outro, as praticas pedagogicas baseadas por determinismos
engessam e preestabelecem possibilidades, vivéncias e experiéncias, impossibilitando intervir

e aperfeicoar percepgoes, atitudes e aprendizagens.

O professor que desrespeita a curiosidade do educando, o seu gosto estético, a sua
inquietude, a sua linguagem, mais precisamente , a sua sintaxe e a sua prosodia; o
professor que ironiza o aluno, que o minimiza, que manda que “ele se ponha em seu
lugar” ao mais té€nue sinal de sua rebeldia legitima, tanto quanto o professor que se
exime do cumprimento de seu dever de propor limites a liberdade do aluno, que se
furta ao dever de ensinar, de estar respeitosamente presente a experiéncia formadora
do educando, transgride os principios fundamentalmente éticos de nossa existéncia
(FREIRE, 1996, p. 25).

Toda pratica pedagdgica esta intrinsecamente ligada as praticas sociais, na maneira
como acontece o desenvolvimento cognitivo e moral dos individuos. Desse modo, considerando

a influéncia social, cultural, histérica e institucional nos processos de ensino-aprendizagem, a



49

contribuicdo social da escola estd na efetividade das aprendizagens, ou seja, as praticas
pedagogicas estdo impregnadas de como pensam e agem os professores/as, e isso influencia
diretamente uma acao transformadora e igualitaria. Como afirmam Silva e Hobold (2019, p.
298), “[...] € na escola que as praticas formativas se articulam com os contextos sociais dos
professores e da comunidade escolar. Os professores passam a ter papel ativo na construgdo do
saber, [...] deixando de ser meros consumidores passivos de programas de formagao”.

Os conceitos para representar a formacgao de professores surgem de tempos em tempos,
em diferentes propostas educacionais e em politicas publicas, presentes em resolucdes e/ou
documentos legais, que se referem a formagao docente. Porém, muito mais que um termo, sao
propostas embasadas em concepgdes tedricas que desencadeiam diferentes caracteristicas e
significados. Partindo desses conceitos e do que estd instituido em lei “todo cidaddo tem direito
a educacdo de qualidade”.

Os processos formativos de professores vém estabelecidos em dois momentos:
primeiramente, a formagdo inicial, aquela que se realiza em institui¢des de nivel superior
(graduagdes) realizada em areas variadas e por escolha dos sujeitos; posteriormente, a formagao
continuada, sendo aquela realizada apds a formagao inicial (pos-graduacdes), e também aquela
que ocorre concomitantemente a atuagao profissional, sendo essa uma formacao permanente e
ao longo da carreira docente.

Acerca disso, pensamos ser de relevancia referendar aqui os conceitos trazidos por
Marin (2019), que aborda questdes contundentes acerca das terminologias utilizadas ao longo
dos anos para designar a formagdo continuada®. A autora elenca os principais termos utilizados
nas ultimas décadas, fazendo uma reflexdo das principais diferencas e inadequagdes para
nomear o processo formativo docente, quais sejam: reciclagem, treinamento, aperfeigoamento,

capacitagdo, educagdo permanente, formagao continuada, educacao continua.

Reciclagem, foi muito utilizado na década de 1980. Caracterizado como um processo
de modificacdo de objetos ou materiais, sujeito a alteragdes radicais. Incompativel
com a ideia do processo formativo docente, pois esta formagdo baseava-se em
palestras, encontros esporadicos, cursos rapidos e descontextualizados.

Treinamento, corresponde a tornar apto, capaz de realizar tarefas, de ter habilidades.
Inadequado a formacgdo de professores, pois remete a acdes com finalidades
mecanicas e padronizadas.

Aperfeigoamento, o termo nao se adéqua a formagdo de professores, pois sugere a
ideia de tornar perfeito ou mais perfeito e, “a perfeigdo na atividade educativa significa
ndo ter falhas e desde ha muitos anos temos clara a ideia de que em educagéo € preciso

2 Marin, Alda Junqueira, 1945- Textos de Alda Junqueira Marin, professora [recurso eletronico] / Alda Junqueira
Marin. - 1. ed. - Araraquara [SP]: Junqueira & Marin, 2019. Recurso digital; 5 MB
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conviver com a concepgdo de tentativa, tendo implicita a possibilidade de totais
acertos, mas também de grandes fracassos” (MARIN, 2019, p. 109).
Capacitagdo, o termo ¢ entendido sob duas perspectivas. A primeira ¢ a de tornar o
professor capaz, a segunda ¢ a de convencé-lo. A primeira perspectiva esta imbuida
da ideia de ruptura com as concepgdes genéticas ou inatistas da atividade educativa,
vista como dom inato, assemelhando-se a sacerddcio, e neste sentido, utilizado para
chegar a patamares mais elevados da profissionalizagdo docente. A segunda
perspectiva remete a doutrinagdo, relacionada a inculcar ideias e atitudes a serem
aceitas acriticamente, como a venda de pacotes educacionais ou propostas fechadas,
com vistas a “melhoria” educacional.
Educagdo permanente, Formagdo Continuada, Educagdo Continua, sdo termos
utilizados para superar os processos anteriores, baseados em perspectivas lineares e
unilaterais. Na atualidade, a formagdo procura superar as relagdes de dependéncia e
também estabelecer relagdes de reciprocidade e autogestdo (MARIN, 2019, p. 105-
115).

Os cursos de formagdo de professores tém refor¢ado a ideia de naturalizagdo da

competitividade, do individualismo e da mercantilizacdo da educagdo. Nessa perspectiva, a
formagdo se torna fragmentada, alicercada pela ldgica capitalista, na qual se exacerba o
pragmatismo e o utilitarismo do ensino, influenciada pelas avaliagdes de larga escala.

Dessa forma, o professor se torna mero executor, que deve adquirir conhecimentos,
habilidades e técnicas sobre como repassar conteido. Sob essa perspectiva, ndo precisa
aprender a ser professor. Junto a isso, a atual conjuntura da formagao de professores aponta
para uma politica educacional de esvaziamento de curriculo. Assim, se solidifica como uma
pedagogia de habilidades e competéncias, desarticulando e fragmentando a unidade necessaria
entre teoria e pratica, para a formagdo de professores pesquisadores da realidade educacional,

tornando a formacao docente descontextualizada. Assim sendo, Hobold (2020) diz que,

[...] o modelo capitalista de sociedade exige um trabalhador mais flexivel, adaptado
ao contexto de trabalho, ou seja, no caso do professor, que responda rapidamente as
situagdes demandadas em sala de aula, sem necessariamente realizar uma analise
critica dos fatores intervenientes para determinados acontecimentos do cotidiano
escolar. [...] perpassando por uma formagao pragmatica, ndo necessitaria de aportes
teoricos consistentes que promovessem a aprendizagem da docéncia a partir de
questionamentos ¢ exigéncias que melhorassem as condi¢des de trabalho e,
consequentemente, a aprendizagem dos estudantes (HOBOLD, 2020, p. 113-114).

A vida na sociedade contemporanea exige cada vez mais habilidades que ndo se
adquirem de forma espontanea. Nessa perspectiva, “a escolarizagdo torna-se cada vez mais
necessaria a reproducdo da cotidianidade” (DUARTE, 1996, p. 50). Desse modo, as
proposi¢des educacionais precisam ser intencionais e dirigidas pelos conhecimentos e
experiéncias que o professor possui, para que o processo educativo ndo se dé de maneira
pragmatica e utilitaria, mas de forma humanizada. Assim, o professor deve responsabilizar-se
ética e politicamente por suas agdes, € que estas estejam imbuidas de objetivos, enquanto pratica
formadora de outros individuos, para atuarem na e para a construcao de uma sociedade mais

igualitaria. Esse pensamento esta ratificado por Duarte (1996),
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[...] a Teoria Historico-Critica, cujos pressupostos sobre a relagdo entre educacao e
sociedade exigem que essa corrente educacional apresente propostas pedagogicas
concretas, viaveis e coerentes com o objetivo de contribuir, através da especificidade
da pratica pedagogica, para o processo de superacdo das relagdes sociais de
dominagdo (DUARTE, 1996, p. 16-17).

A pratica oriunda da profissao docente ¢ tarefa que exige ser predominantemente
consciente e critica. Urge pensar e repensar as politicas e a eficacia dos processos formativos.
Os discursos atribuem a esta pratica uma perspectiva progressista, inovadora e contextualizada,
mas ndo delimitam claramente as fun¢des do professor, pois, além das demandas educacionais,
responsabilizaram os professores/as a assumir problemas derivados do contexto social dos
educandos.

O fato ¢ que educacdo ndo corresponde a escolarizagdo. A escolarizacdo ¢ apenas um
aspecto do processo educativo, que se da nas relagdes vividas. Entdo, o ensino, colocado como
tabua de salvacdo da sociedade, ¢ este subordinado ao mundo do trabalho ¢ ndo da formacgao
humana, coloca em xeque o trabalho dos/as professores/as. Sdo os/as professores/as os/as
executores/as das propostas educativas, que sdo concretizadas a partir de suas praticas, com
necessidades e problemas especificos das mais variadas realidades. E olhando para esse quadro

que se desenha a formagao de professores nas instituicdes escolares e para as novas realidades.

Assumir essas novas competéncias implica uma nova forma de exercer a profissao e
de formar os professores nessa complexa sociedade do futuro; complexidade que
aumentara por conta da mudanca radical e vertiginosa das estruturas cientificas,
sociais e educacionais, que sdo as fungdes institucionais do sistema educacional.
Finalmente, o futuro requerera professores e uma formagao inicial e continuada muito
diferentes, pois o ensino, a educagdo ¢ a sociedade que os envolvem serdo também
muito distintas. Paradoxalmente, por um lado, a formagdo tem que se submeter aos
designios desse novo ensino e, por outro, deve ser ao mesmo tempo arma critica frente
as contradigdes dos sistemas educacional e social IMBERNON, 2010, p. 31).

As praticas se estabelecem de modo contrario as politicas estabelecidas. Diante disso,
esta na individualidade de cada docente a tomada de decisdo, de que profissional deseja ser,
qual o tipo de ensino serd oriundo de sua pratica, que individuo quer formar e,
consequentemente, em que sociedade quer viver. Para Imbernén (2010), a formagdo docente
ndo consegue contextualizar as necessidades formativas oriundas das necessidades cotidianas,
pois,

Tudo isso nao se soluciona com um tipo de formagao continuada que, apesar de tudo
e de todos, persiste em um processo composto de ligdes-modelo, de nogdes oferecidas
em cursos, de uma ortodoxia do ver e do realizar a formagao, de cursos padronizados
ministrados por especialistas — nos quais o professor ¢ um ignorante que assiste a
sessdes que o ‘culturalizam e iluminam’ profissionalmente [...] Deixa-se de lado o que
se vem defendendo ha algum tempo: processos de pesquisa-agdo, atitudes, projetos
relacionados ao contexto, participag@o ativa dos professores, autonomia, heterodoxia
didatica, diversas identidades docentes, planos integrais, criatividade didatica, etc.
(IMBERNON, 2010, p. 8-9).
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A partir do exposto acima, refletir sobre a formacdo dos professores, inicial ou
continuada, nos remete a autoridade que advém da competéncia docente: o conhecimento.
Aquele profissional que sabe da importancia da sua formagdo, para adquirir subsidios que
contribuam para o bom desempenho da sua fun¢do, desempenho e autonomia que o
conhecimento lhe confere, culminam em praticas pedagogicas socializantes e significativas,

pois como afirmam Aguiar e Hobold (2015):

Os professores ndo querem ser meros expectadores|...] eles querem cursos que tratem
de sua pratica cotidiana nas escolas, que os ajudem a (re) pensar diferentes ou
melhores estratégias para ensinar seus alunos. Os professores ndo querem acumular
em seus curriculos, palestras e cursos genéricos, eles querem pensar a pratica,
relacionar os conteudos tedricos com o que vivenciam no dia-a-dia escolar querem
[...] a pratica pedagdgica no centro da sua formagdo continuada (AGUIAR;
HOBOLD, 2015, p. 232).

Aproximar os discursos formativos das praticas educativas, requer aproximar os
processos formativos dos professores/as, suas vivéncias e experiéncias, que se constroem na
relacdo com o outro. Essa relagdo pode ser constitutiva e desenvolver praticas alicer¢antes que
poderdo corroborar com a superagdo de aprendizagens fragmentadas, sistematizadas e vazias.
Assim, a formag¢ao docente, fundamentalmente humana, constitui-se em um processo de busca

e mudanga permanente. Segundo o pensamento de Freire (1996),

Ensinar e, enquanto ensino, testemunhar aos alunos o quanto ¢ fundamental respeita-
los e respeitar-me sdo tarefas que jamais dicotomizei. Nunca me foi possivel separar
em dois momentos o ensino dos contetidos da formagao ética dos educandos. A pratica
docente que ndao hé sem a discente é uma pratica inteira. O ensino dos contetdos
implica o testemunho ético do professor. A boniteza da pratica docente se compde do
anseio vivo de competéncia do docente e dos discentes e de seu sonho ético. (FREIRE,
1996, p. 37).

Nesse contexto, se questiona, se reflete e se problematiza a formagdao dos/as
professores/as, pois essa sociedade em transformacdo exige novas praticas, novas posturas,
novos pensamentos, novas habilidades. Nesses tempos de mudangas aceleradas, em que tudo o
que ¢ implantado e implementado j& nasce obsoleto e os ambientes escolares nunca
acompanharam as mudangas e transformagdes das demandas oriundas das inovagdes sociais,

tecnoldgicas e até mesmo humanas. Nesse sentido, Imbernon (2010, p. 15) diz que

E dificil, com um pensamento educacional Ginico predominante (curriculo igual,
gestdo idéntica, normas iguais, formagdo igual para todos, etc.), desmascarar o
curriculo oculto que se transmite na formagdo do professor e descobrir outras
maneiras de ver a educagdo e interpretar a realidade.

Se a formagdo de professores ndo vem acompanhada de mudanca de contexto, de
promocao na carreira, de melhoria das condigdes de trabalho e da estrutura fisica das escolas,

como pensar em transformacdo docente se o contexto educacional o induz a permanecer no
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mesmo lugar? Seja pelas condi¢des de trabalho, seja pela maneira como acontecem as
formagOes de carater transmissor, de forma descontextualizada, distante das realidades
educacionais e das demandas cotidianas. Idealiza-se um/uma professor/a, mas nao lhe ¢ dado
condi¢des fisicas, materiais, metodoldgicas e emocionais para realizar de forma satisfatéria o
seu trabalho.

Nessa dire¢ao, um desafio que os novos tempos colocam as propostas de formagao
continuada de professores ¢ avaliar criticamente o que deve ser construido e desconstruido, a
partir do que ndo deu certo. Para Imbernén (2010, p. 30), “[...] demanda desenvolver e
reivindicar dos professores e com eles novas competéncias profissionais, na base de um
conhecimento pedagogico, cientifico e cultural revisado, bem como na base de uma nova
escolarizagao democratica de sociedade”.

Em todos os contextos educacionais ¢ em todos os sistemas de ensino a formagao
continuada, ¢ assumidamente fundamental para que se alcance sucesso nas proposi¢des
educacionais. Na contramao dessa significancia estdo as estruturas e propostas que possibilitam
avangos, em se tratando de formacao continuada de professores, sendo que “muitos paises
literalmente jogam os escassos recursos dedicados a capacitacao dos professores no grande lixo
da inutilidade” (IMBERNON, 2010, p. 39). Talvez isso acontega, por ser predominante nas
politicas educacionais, a proposicio de uma formacdo transmissora, uniforme,
descontextualizada, distante das demandas reais e cotidianas do fazer pedagogico, e
principalmente “fundamentada em um educador ideal que nio existe” (IMBERNON, 2010, p.
39).

Dessa maneira, ¢ essencial promover um amplo debate das proposi¢des acerca da
formagdo continuada de professores, daquilo que mesmo amplamente disseminado em teorias
e legislacdes, estd muito longe de ser implementado pelas politicas publicas e
consequentemente pelas praticas de formacdo. Para Imbernon (2010, p. 45), “a formacgao
continuada deveria fomentar o desenvolvimento pessoal, profissional e institucional dos
professores, potencializando um trabalho colaborativo para transformar a pratica. E facil dizer,
mas ¢ muito dificil mudar as politicas e as praticas de formacgao”.

Sendo assim, politicas de formacdo de professores que subsidiam e apenas quantificam
horas de curso, empobrecem as possibilidades formativas. Ambientes formadores que
evidenciam a individualidade em detrimento da coletividade, desvalorizam a capacidade dos
professores de gerar conhecimento entrelagados por suas praticas pedagdgicas, pois, como

afirma Hobold (2018),
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[...] se espagos para os docentes relatarem suas necessidades formativas, dificuldades,
desafios etc. fossem abertos e um espago para debate, discussdo, estudo, troca de
ideias, encaminhamentos pedagogicos e didaticos fosse proporcionado. Essa forma de
aprendizagem, pelo trabalho coletivo, ¢ um dos grandes desafios, mas também uma
excelente oportunidade para que os professores se ajudem mutuamente. [...], mas
como criar uma cultura de aprendizagem coletiva, sendo a docéncia uma atividade
marcada fortemente pelo trabalho individual? Como, pelas discussdes e debates, ir
além do processo formativo para as praticas da sala de aula, ou seja, propiciar um
espago de criticidade do contexto social em que os professores enxerguem além dos
muros da escola e reconhegam os interesses ideologicos e neoliberais que adentram a
educagdo? (HOBOLD, 2018, p. 437).

Sabemos que a diversidade de praticas pedagodgicas, de problematicas, de contextos e a
formagdo padronizada, de treinamento, deve dar lugar a uma formagdo que ajude a criar
alternativas para que o ensino-aprendizagem, de fato, aconteca. Essa formagdo ancorada nos
problemas oriundos das praticas pedagdgicas dos/as professores/as corresponde as necessidades
definidas pelo fazer pedagdgico, torna os ambientes escolares, dos quais os professores sao
oriundos, sujeito e objeto dos processos formativos. Conforme afirma Imbernén (2010, p. 56)
“a formagdo enquanto processo de mudanga, sempre gerara resisténcia, mas estas terdao um
carater mais radical, se a formacdo for vivida como uma imposi¢do arbitraria, aleatoria, ndo
verossimil e pouco util”.

As praticas mudam, apenas e somente se 0s professores quiserem muda-las. Podemos
ter professores/as com muito conhecimento teodrico-cientifico, mas isso ndo implica
necessariamente em mudanga e inovacdo nas praticas pedagogicas. A mudanga passa pela
atitude dos/as professores/as de assumirem-se sujeitos de sua formagdo, desenvolvendo-se
pessoal, coletiva e profissionalmente. A formacdo que visa essas mudangas baseia-se em
aprendizagens significativas, numa simbiose relacional proficua entre conhecimentos e as
necessidades praticas que o cotidiano escolar demanda, direciona uma melhor atuacao

profissional, porque se torna alicer¢ada, embasada e significativa.

Essa mudanca serd profunda quando a formagdo deixar de ser um espago de
“atualizacdo” para ser um espaco de reflexdo, formagao e inovagdo, com o objetivo
de os professores aprenderem. Assim, enfatiza-se mais a aprendizagem dos
professores do que o ensino dos mesmos. Isso implica, por parte dos formadores e das
politicas de formagdo, uma visdo diferente do que seja a formagao, do papel dos
professores nesta, e, portanto, uma nova metodologia de trabalho com os docentes.
Compartilhar ndo ¢ o mesmo que transmitir-ensinar-normatizar nem atualizar o
mesmo que ajudar-analisar, nem aceitar o mesmo que refletir. Nao é o mesmo explicar
minha teoria e minha pratica como formador que ajudar a descobrir a teoria implicita
nas praticas docentes. A formagdo move-se sempre entre a dialética de aprender e
desaprender (IMBERNON, 2010, p. 94).

Ademais, mudar nunca ¢é simples, pois implica rever processos ja incorporados ha muito
tempo. Mudar requer tempo de assimilagdo, de adaptagdo, de experimentacao, interiorizarem-

se, tornando-se organicos, este ¢ um processo longo. Processos de formacao que capacitam para
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mudanga ensinam a “aprender a desaprender” (IMBERNON, 2010), aprender a mudar, por
meio da constante autoavaliagdo, bem como adotar postura critica e reflexiva diante dos acertos
e erros oriundos do fazer pedagdgico.

Do mesmo modo, ¢ preciso discutir as questdes cruciais que envolvem a formagao dos
professores e sua profissionalizagdo, analisando profundamente os determinantes sociais,
politicos e as reformas educacionais, atingem diretamente a formagao e o exercicio docente.
Culpabilizam os professores sem analisar o contexto educacional como um todo.

A educacdo, vista como necessaria para a reprodugdo econdmica e ideoldgica, e que
serve de alicerce para o aliviamento da pobreza e das desigualdades, ¢ instituida como
instrucional, utilitdria e aligeirada. A comprovag¢do de sua eficacia se d4 por constante
monitoramento, por meio de avaliagdes externas cujo resultado serve para controlar as escolas
e os professores, tendo assim materialidade para culpabilizar os/as professores/as pelo fracasso
dos resultados escolares. A implementacdo de politicas educacionais, nessa perspectiva de
resultados a que a educagdo esta submetida, repercute diretamente nas praticas pedagogicas,
tirando completamente o foco de educagao centrada no ser humano e seu desenvolvimento,

impondo, em seu lugar, uma educagdo pragmatica, mercadoldgica e utilitarista.

O professor esta ameagado, pressionado, abandonando a profissdo, com salario e
carreira precarizados. Jargdes empobrecedores apesar da aura positiva — professor
polivalente, empreendedor, protagonista, inovador, eficaz, nota 10, empoderado —
adjetivam-no e pretendem desconstitui-lo no que tange as suas fung¢des profissionais
especificas de viabilizar a apropriagao critica ¢ ativa do conhecimento histdrica e
socialmente produzido. Ademais, tais politicas tornam indefinido e gelatinoso seu
campo de trabalho com consequéncias degradantes para sua carreira (SHIROMA et
al. 2017, p. 20).

A imagem inferiorizada do/da professor/a foi sustentada pelo discurso neoliberal do seu
despreparo, frente as demandas do século XXI. “Foi necessario apresenta-lo como
incompetente, desqualificado e torna-lo incapaz de pensar sobre as condigdes materiais de sua
existéncia e dos que ele forma” (SHIROMA et al. 2017, p. 23). Transformar a pratica
pedagogica docente recai sobre a profissionaliza¢ao dos professores, quando o responsabilizam
pelo fracasso dos resultados de seu trabalho. ‘“Paradoxalmente o professor ¢ o veneno e o
remédio das mazelas do pais. Portador de tamanha responsabilidade torna-se objeto de
avaliacdao e monitoramento” (SHIROMA et al. 2017, p. 24).

O trabalho docente ¢ posto em xeque, através de constantes avaliagdes, que impdem
metas e resultados a alcangar, reverbera em vérias instancias educacionais. Repercute sobre o
controle docente e desempenho dos alunos, sobre a distribui¢do e uso de recursos financeiros,
sobre o curriculo. Os resultados dessas avaliagdes atingem diretamente a formagao e a pratica

docente, pois, as desqualificam sob o discurso de “ndo saber fazer”, reduzindo-as a uma visao
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tarefeira. J4 o conhecimento a ser desenvolvido, quanto mais pratico, imediato e pragmatico
melhor. Assim, se coloca sobre os ombros dos professores a responsabilidade do fracasso

educacional. Porém, ao contrario ao exposto acima,

Esclarega-se que “ser responsabilizado” ndo equivale a “ser responsavel”, dado que
responsavel nos, professores, somos pela seriedade, empenho e compromisso com que
realizamos o trabalho pedagodgico; o que ndo ¢ admissivel € responsabilizar
exclusivamente o professor pelo desempenho de alunos e, pior, pelo seu desempenho
futuro no mercado de trabalho e pelas dificuldades economicas que vier a enfrentar;
em suma, responsabilizar o professor pela crise, pela pobreza e outras mazelas
produzidas pelo sistema capital. (SHIROMA et al. 2017, p. 33).

Explicar problemas sociais e econdmicos como derivados do sistema educacional,
gerados pela ma atuacao dos professores, € algo endémico, sistematico e articulado nacional e
internacionalmente por politicas educacionais que procuram estreitar a formacdo e a atuagao
do/da professor/a. A alardeada ideia de desqualificagao profissional e pobreza intelectual dos
professores e o uso de sua figura para explicar a ma qualidade do ensino, escondem toda uma
face de lutas historicas por melhorias nos ambientes educacionais.

Diante disso, as possibilidades de praticas inovadoras e transformadoras para reverter o
tao disseminado discurso de fracasso do ensino-aprendizagem, perpassam pela contradi¢do em
que as condi¢des de trabalho e as politicas de formacgdo de professores foram instituidas, de
carater compensatorio e de ajustes estruturais. A educagdo vista como meio de erradicar a
pobreza e as desigualdades sociais se retroalimenta por determinagdes das esferas superiores,
nacionais e internacionais e da subserviéncia as imposi¢cdes macroecondmicas nas politicas

educacionais. Portanto, como afirma Grosch (2011, p. 76):

Os que partem de uma perspectiva mais critica acentuam o interesse de controle do
Estado, aliado a um descompromisso em oferecer condigdes efetivas ao
desenvolvimento profissional dos docentes. Nesses casos, as dificuldades detectadas
acerca dos programas de formagdo continuada, quanto alcangarem seus objetivos, sdo
percebidas como decorréncia de um poder regulador que coloca limites ao exercicio
da autonomia e da reflexdo critica dos docentes, provocando reagdes de rejeicao.

Contextualizar a formagdo continuada de professores exige jogar luz sobre as agdes
significativas do trabalho docente, o valor politico e social que ¢ determinado pelo desempenho
da funcdo. Se por um lado ndo sdo salvadores de todas as mazelas sociais, por outro nao ¢
possivel eximir-lhe de responsabilidade, quando por meio das ac¢des que seu oficio lhe atribui,

oferece condig¢des intelectuais e cognitivas para o exercicio da cidadania de seus educandos.

O envolvimento de professores na concepgdo das politicas educacionais,
determinantes nas a¢des no contexto escolar, pode criar possibilidades para sentirem-
se sujeitos participantes na materializacdo destas politicas, que sdo interdependentes
no contexto social mais amplo. A escola e a sociedade tém um entrelagamento na
tessitura do conhecimento através de conceitos cientificos, tais como 0s conceitos
espontaneos e cotidianos. Ignorar estd interdependéncia pode significar a
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marginaliza¢do da fungdo social da escola, ou ao contrario a responsabilizar como
redentora das mazelas da sociedade. (GROSCH, 2018, p. 74).

Como se evidencia, politicas de formagdo continuada de professores, impregnadas de
significado e possibilidades de estabelecer vinculo indissociavel entre a teoria, e os
conhecimentos que a pratica pedagogica demanda, que entendem a pratica pedagogica em inter-
relacio com as praticas sociais, ampliam a aquisicdo de conhecimento e possibilitam
transformagoes significativas no fazer pedagodgico que incidem no processo ensino-
aprendizagem. A necessidade de ultrapassar a dicotomia entre o discurso € a a¢ao estd na nogao
de pertencimento a que os professores estdo sujeitos quando envolvidos na constru¢cdo de
propostas formativas que tornem as praticas pedagdgicas eficientes € o conhecimento

significativo se transforme em aprendizagem.

3 POLITICAS PUBLICAS: MARCOS LEGAIS

As sociedades ndo se constituem pelo fato de ser isso ou aquilo, ndo tém o destino
de serem pouco sérias ou exemplos de honradez. Sociedades ndo sdo, estdo sendo o
que delas fazemos na Historia, como possibilidade. Dai a nossa responsabilidade
ética

Paulo Freire (1996).

As politicas de formacao docente, vinculadas a um permanente didlogo entre a educacao
e o direito de todos ao processo de escolarizagdo, em qualquer nivel, constitui o fio condutor
que permeia as acoes dessa formagao para efetivagdo desse direito. Para isso, fizemos a analise
cronologica de documentos que normatizam e dao diretrizes a educacdao nacional, estadual e
municipal, que serdo descritos a seguir.

Pensar a formac¢do humana enquanto processo individual e coletivo na e para a
sociedade, que estd em constante mudanga e transformagao, faz-se necessario que reflitamos
sobre as especificidades dos conhecimentos adquiridos por meio dos processos formativos.
Como afirmam (AGUIAR; HOBOLD, 2015, p. 223), “em meio a tantas novas exigéncias, 0
proprio professor muitas vezes fica sem saber qual o seu papel, qual a sua identidade, que meios
pode utilizar para melhorar seu trabalho ¢ como continuara evoluindo para acompanhar essas
mudancgas”. Se pela formagado dos professores perpassa a formacao dos educandos, precisamos
pensar que educador queremos, a partir do entendimento da fun¢do ética, politica e social do
ato de ensinar e aprender.

Diante disto, pensamos que a formacao de professores/as pautada na constante reflexao

do trabalho docente, na busca de uma identidade profissional, considerando os aspectos
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intrinsicamente ligados aos conhecimentos desenvolvidos nos cursos de formagdo, com a
experiéncia que angariam de suas praticas pedagogicas no cotidiano escolar, torna a formagao
um exercicio impregnado de conhecimento contextualizado e significativo, pois considerando

a afirmacao de Freire (1996),

Por isso, ¢ fundamental que, na pratica da formagdo docente, o aprendiz de educador
assume que o indispensavel pensar certo ndo é presente dos deuses nem se acha nos
guias de professores que iluminados intelectuais escrevem desde o centro do poder,
mas, pelo contrario, o pensar certo que supera o ingénuo tem que ser produzido pelo
proprio aprendiz em comunhao com o professor formador (FREIRE, 1996, p. 18).

Com intuito de aprofundar e embasar a reflexdo acerca da formagdo continuada dos
professores, realizamos consulta em documentos oficiais que orientam esses processos. De
acordo com Flick (2009, p. 234), “os documentos representam uma versdo especifica de
realidades construidas para objetivos especificos. [...] Os documentos devem ser vistos como
uma forma de contextualizacao da informagao”. Para melhor entendimento, organizamos um
quadro com o que elencamos de mais importante em cada uma das politicas publicas
relacionadas a educacdo, tendo por base o objeto de estudo desta pesquisa, a formagao

continuada de professores.

QUADRO 6- Sintese das Politicas Publicas Educacionais

-Institui a educagao como direito de todos e dever

do Estado e da Familia;

-Garantia do direito a educagéo e a aprendizagem
Constituicdo da Republica ao longo da vida, e acesso ao conhecimento sem

Federativa do Brasil 1988 distingdo, permitindo exercer sua cidadania a

partir do acesso aos saberes acumulados.

-Educagdo Bésica obrigatéria dos quatro aos

dezessete anos;

-Valorizagdo dos profissionais da educacdo,

garantindo plano de carreira e ingresso exclusivo

por concurso publico as redes publicas.

-Institui a educag@o como processo formativo;

-Estabelece o desenvolvimento da aprendizagem

Lei de Diretrizes e Bases da 1996 através do pleno dominio da leitura, escrita ¢ do
Educacio Nacional - LDB calculo, com vistas a aquisi¢do de conhecimentos
Lei 9.394/96 e habilidades, no intuito de formar atitudes e

valores;

-Obrigatoriedade da elaboragdo de propostas
pedagogicas pelos estabelecimentos de ensino;
-Primeiro documento que ampara legalmente o
desenvolvimento da formagdo continuada como
politica publica.
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Diretrizes Curriculares 2013

Nacionais
DCNs

Plano Nacional de Educacao 2014
PNE

Base Nacional Comum 2017
Curricular
BNCC
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-Referencial ndo  obrigatério para o
desenvolvimento das propostas curriculares;

- Estabelece uma parte comum dos contetidos e
uma parte diversificada, onde estdo incluidos os
contetidos transversais;

-Estabelece conjunto de conteudos minimos
obrigatorios;

-Organiza os anos iniciais do ensino fundamental
em ciclos;

-Baseia o processo de aprendizagem no
construtivismo;

-Propde a reformulagdo da formagdo inicial e
continuada de professores, para atender as
expectativas das avaliagGes internacionais e
nacionais;

-Formagao docente com foco em competéncias
em detrimento de formacao tedrica e académica.
-Normas obrigatdrias que norteiam os curriculos.
-Determina contetidos minimos obrigatdrios e
parte diversificada, garantindo formagdo basica
comum em todo territdrio nacional;

-Educagéo centrada no aluno, visando promover
a educagdo integral;

-Institui os eixos tematicos como metodologia de
ensino;

-Obrigatoriedade da execugdo do PPP pelas
escolas, pois este determina os principios,
finalidades e especificidades do ensino,
considerando o contexto ao qual a escola esta
inserida;

-Vincula a valorizagdo do profissional da
educacdo, como propulsora do processo
educativo, através de “padrdo de qualidade”,
determinado pelas avaliagdes de larga escala.
-Organiza e da diretriz para o decénio, as
politicas publicas educacionais pelo
estabelecimento de vinte metas;

-Determina a universalizagdo da educagao;
-Estabelece a criacdo de uma Base Comum
Curricular;

-Determina a alfabetizacdo de todas as criangas
até o terceiro ano de ensino fundamental;
-Institui a formagao integral;

-Estabelece a formagdo do profissional da
educagdo, como estratégia para alcangar as metas
estabelecidas;

-Promove a valorizagdo docente através de
equiparacdo salarial, ao de outros profissionais
com igualdade de escolaridade e plano de
carreira unificado.

-Padronizagdo curricular que determina as
competéncias  (gerais e especificas), as
habilidades e as aprendizagens essenciais
comuns a todos os estudantes do territorio
nacional;

-Documento  norteador  para  construgdo
obrigatéria dos curriculos estaduais e
municipais, bem como os PPP das escolas;
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Municipal de Ensino de Lages-
SC - DCSMEL
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PME 2015
Lei n.4114 de 2015
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-Estabelece dez competéncias que definem as
aprendizagens essenciais, ndo mais conteidos
minimos;

-Organiza o ensino por unidades tematicas, que
estabelecem  previamente o objeto de
conhecimento, as habilidades a serem
desenvolvidas e as competéncias a alcangar.

- Formagdo de professores alinhada a BNC-
Formacao.

-Norteada pela formagdo integral, prioriza o
percurso formativo;

-Baseia-se pela teoria historico-social;
-Professor como mediador do processo ensino-
aprendizagem.

-Base para renovagao e reconstrugédo do curriculo
catarinense;

-Desenvolve competéncias ¢ habilidade na
formacao dos estudantes;

-Ratifica como principio formador a educagdo
integral e o percurso formativo, norteados pelas
aprendizagens essenciais comuns a todos os
estudantes das redes de ensino catarinense;
-Organiza o ensino em unidades tematicas;
-Institui a diversidade como principio formativo
¢ a alfabetiza¢do como prioridade.

- Definem os principio e finalidades do percurso
formativo no municipio, quais sejam: Educacio
como Direito de Todas/os; Diversidade,
Multiculturalidade e Equidade; Compromisso
com a Educagdo Integral; Direitos de
Aprendizagem e  Desenvolvimento  de
Competéncias; Letramento durante o Percurso
Formativo; Interdisciplinaridade; Avaliagdo
Mediadora; Ensinar Exige Querer Bem;

-Tém sua fundamentacdo epistemologica
sustentada na concepcdo historico-cultural de
aprendizagem ou socio historica;

- E papel da/o professora/or orientar, questionar,
oferecer a ajuda e a organizagdo necessaria para
que as/os estudantes possam reelaborar e
transformar seus conhecimentos;

- Designa a formacdo dos professores como
Educagdo Permanente, que possui a fun¢iao de
colocar para pensar, buscar novos sentidos para
o fazer pedagdgico a partir da interagao entre a
teoria e os saberes oriundos da experiéncia
docente.

-Estabelece vinte metas para o decénio, que
servem de base, para prerrogativas e
necessidades educacionais do municipio;
-Garante a oferta de educacdo de qualidade,
mediante agdes locais que assegurem a qualidade
do trabalho pedagogico;

-Estabelece a formacgdo de professores como
estratégia para garantir a eficdcia do processo
escolar, através da garantia de aperfeigoamento
continuado, constituido de uma rede de
formadores que atuam em todos os niveis e
modalidades do ensino;
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-Institui a valorizagdo profissional mediante
plano de carreira, bolsa de estudos para cursos de
graduacdo e pods-graduagdo, politica de
aperfeicoamento continuado e avaliagdo de
desempenho.

-Referencial para organiza¢do da rotina escolar
nas escolas municipais;

-Construgdo do PPP da Secretaria Municipal de
Educagdo que estabelece as diretrizes gerais e
legais para as escolas municipais;
-Aprendizagem baseada na concepgao historico-
cultural;

-Estabelece como formagdo continuada de
professores a oferecida pela SMEL.

-Institui o plano de carreira e de remuneragdo do
magistério publico do municipio de Lages;
-Objetiva  promover a  valorizagdo, o
desenvolvimento na carreira e o aperfeigoamento

Projeto Conhecer 2012

Plano de Cargos e Salarios da 2011 continuado;
Carreira do Magistério -A SMEL deve oferecer quarenta horas de
Municipal de Lages - SC formag@o continuada ao longo do ano letivo;

-Estabelece  concessdo de licenciamento
remunerado, objetivando a garantia de
aperfeigoamento, inclusive em nivel de
mestrado, na area da educagdo, em institui¢cdes
credenciadas;

- Determina que a progressdo na carreira se dé
mediante titulagdo, no efetivo exercicio do
magistério, e na avaliacdio de desempenho
profissional.

Fonte: Elaborado pela autora, com base nas politicas publicas educacionais (2021).

3.1 POLITICAS NACIONAIS

Nosso pais ¢ marcado por imensas desigualdades econdmicas, politicas e sociais, a mais
significativa delas talvez seja a corporativizacao, para negar aos cidadaos o direito a escola

publica, gratuita, laica e de qualidade. Sendo assim, segundo Gatti e Barreto (2009),

A escolarizagdo no Brasil foi durante séculos apanagio das elites, em que pese a
existéncia de propostas educacionais em documentos e estudos, em debates entre
teoricos, fildsofos, politicos e religiosos, € em algumas poucas escolas, porém sem um
correspondente em politica inclusiva da populagdo como um todo na escola[...]. Tanto
que a grande discussao dos educadores criticos dos anos 1960 e 1970 foi a questio da
enorme massa populacional analfabeta ou semianalfabeta no Brasil, com poucas
condigdes de efetiva participagdo na vida cidadda ¢ no mundo do trabalho que se
sofisticava. Estudantes de ensino médio e superior representavam uma quantidade
minima na popula¢do brasileira (GATTI; BARRETO, 2009, p. 11).

A Constitui¢ao Federal de 1988 instituiu a educagdo como direito fundamental, social e
indissociavel para uma vida cidada e no seu Art. 6° institui que: “Sao direitos sociais a educagao,
a saude, a alimentacdo, o trabalho, a moradia, o transporte, o lazer, a seguranca, a previdéncia

social, a protecao a maternidade e a infancia, a assisténcia aos desamparados” (BRASIL, 1988).
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Negar esse direito a uma parcela consideravel da populagdo brasileira, tem se constituido em
um viés de dominagao e plataforma eleitoreira, alicercada pelo discurso da faléncia educacional.
Os discursos neoliberais instituem a educacdo como salvifica de problemas endémicos e
historicos de desigualdades sociais e econdmicas.

A constitucionaliza¢do do direito a educacdo solidifica e preserva a democracia nela

instituida e garante acesso a todo cidadao a educagio.

A legislagao ndo nasce do nada, como inspira¢do ou insight momentaneo, por desejo
deste ou daquele; € resultante de um processo historico em que agdes se desenvolvem
e criam impasses e questionamentos pela forma como sdo praticadas, o que pode gerar
movimentos de varios segmentos sociais, movimentos que sdo levados aos 6rgdos
reguladores, que se podem mostrar mais ou menos atentos ou interessados nas
questdes levantadas, e que, em situagdo de negociacdo em contexto politico, procuram
criar balizas onde elas ndo existiam ou reformular orienta¢cdes quando estas parecem
ndo mais atender as condi¢des de qualidade pensadas para as atividades desenvolvidas
(GATTIL, 2008, p. 68).

Do mesmo modo, estd no Art. 205 da Constituicdo Federal de 1988, que a educagdo ¢
direito de todos e ¢ dever do estado e da familia. J4 o Art. 206 elenca os principios basicos da
educacdo. Esses principios t€ém por finalidade propiciar aos cidadios acesso ao conhecimento
sem distingdo, permitindo exercer a sua cidadania a partir do acesso aos saberes coletivos.
Aponta também a valorizagao do profissional de educacdo, garantindo-lhes plano de carreira e
ingresso exclusivamente por concurso publico de provas e titulos, e garante também aos
cidaddos o direito a educagdo e a aprendizagem ao longo da vida. O Art. 208, institui a
obrigatoriedade do estado em relagdo a educagao basica, gratuita e obrigatoria, dos quatro aos
dezessete anos, a universaliza¢ao do ensino médio e estabelece o atendimento especializado aos
individuos com deficiéncias nas redes regulares de ensino. Assim, a educa¢do como direito
inalienavel, deve ser o foco de politicas publicas, que garantam a universalidade da educacao e
a valorizagdo dos profissionais da educagao.

Fazer cumprir o que esta nas proposi¢oes da Constitui¢ao Federal, como o conteudo do
capitulo que trata a educacdo, estd explicitado também na Lei de Diretrizes e Bases da Educagao

Nacional 9.394/96 — LDBEN. Segundo ela, em seu Art. 32, O ensino fundamental ¢ obrigatorio

e tem como principal objetivo a formagdo basica do ser humano, mediante:

I- O desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como meios basicos o pleno
dominio da leitura, da escrita e do calculo;

II- A compreensdo do ambiente natural e social, do sistema politico, da tecnologia,
das artes e dos valores em que se fundamenta a sociedade;

III- O desenvolvimento da capacidade de aprendizagem, tendo em vista a aquisi¢cdo
de conhecimentos e habilidades e a formagdo de atitudes e valores;

IV- O fortalecimento dos vinculos de familia, dos lagos de solidariedade humana e de
tolerancia reciproca em que se assenta a vida social (BRASIL, 1996, p. 11).
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Garantir essas determinag¢des requer que o processo de ensino-aprendizagem acontecga
de forma reflexiva e contextualizada. Se a docéncia € antes de tudo uma pratica politica e social,
o comprometimento com as ag¢des pedagdgicas deve estar atrelado a formagdo inicial e
continuada de professores. As reformas na educagdo, em especial para a formagdo dos
profissionais em educagdo, estdo objetivadas nos documentos que validam a educagao do pais.
A LDBEN representa uma conquista para os professores, na medida em que atribuiu
responsabilidade aos sistemas de ensino em ofertar programas de formagao continuada de
professores, conferindo-lhe status de politica publica.

Mesmo que a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional 9.394/96 tenha sido o
primeiro documento a amparar legalmente o desenvolvimento da formagao continuada, ele ndo
se consolidou quanto aos principios e procedimentos que esta formagdo deveria assumir, pois
uma prerrogativa legal ndo ¢ suficiente para garanti-la. Os seus artigos 61 até 67 discorrem

sobre a formacdo de professores. Destacamos o paragrafo tnico do artigo 61:

A formagdo dos profissionais da educagdo, de modo a atender as especificidades do
exercicio de suas atividades, bem como aos objetivos das diferentes etapas e
modalidades da educag¢ao basica, tera como fundamentos:

I — a presenga de soélida formagdo basica, que propicie o conhecimento dos
fundamentos cientificos e sociais de suas competéncias de trabalho;

I — a associa¢do entre teorias e praticas, mediante estagios supervisionados e
capacitacdo em servico;

IIT — o aproveitamento da formacgdo e experiéncias anteriores, em instituicdes de
ensino e em outras atividades (BRASIL, 1996, p. 20).

A formacao docente, estipulada como desenvolvedora de competéncias e manual para
ensinar os professores a dar aulas, por meio de programas de qualificacdo, leva ao esvaziamento
das possibilidades de aproveitamento dos multiplos contextos que sdo trazidos pelos individuos

aos ambientes de formagdo de professores. Nesse sentido, Gramsci (1991), diz que:

Se o corpo docente ¢ deficiente e 0 nexo instru¢do-educacdo ¢ relaxado, visando a
resolver a questdo do ensino de acordo com esquemas de papel nos quais se exalta a
educatividade, a obra do professor se tornara ainda mais deficiente: ter-se-a uma
escola retorica, sem seriedade, pois faltard a corporeidade material do certo, ¢ o
verdadeiro serd verdadeiro de palavra, ou seja, retorico (GRAMSCI, 1991, p. 131-
132).

Sendo a qualidade do ensino, sempre uma politica de estado que vem atrelada a
qualidade da formagdo docente, a promulga¢do da LDBEN, contribuiu de forma representativa
para a ampliagdo da oferta de formagdo continuada como politica publica que resultou em
muitos programas. Gatti (2008) diz que, com o advento da LDBEN, a formacao continuada
apresentou crescimento exponencial. Esse crescimento se deu como forma para equacionar os
problemas de formacao advindos da formagao inicial, impactando e refletindo-se na qualidade

do ensino. Com essa inten¢ao, a LDBEN ofereceu subsidio para a formagao continuada como
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direito e responsabilizou os entes federados para o provimento desta formagdo, ampliando os
espacos formativos e delimitando a sua finalidade.

Em 1997, foram aprovados os PCNs (Parametros Curriculares Nacionais), colocados
como referenciais ndo obrigatorios para o desenvolvimento de propostas curriculares estaduais,
a partir dos quais o sistema educacional do pais se organizasse. Dessa forma, se estabeleceu
uma parte comum dos conteudos e uma parte diversificada, na qual estdo incluidos os conteudos
transversais, respeitando as diversidades culturais e regionais.

Os PCNs salientam que as diferencas socioecondmicas, fator marcante na sociedade
brasileira, determinam diferentes necessidades de aprendizagem, mas ndo devem ocultar o fato
de que ¢ papel preponderante da escola contribuir para o dominio dos conhecimentos e recursos

culturais e sociais, capazes de levar os individuos a exercerem sua plena cidadania.

Cada crianga ou jovem brasileiro, mesmo de locais com pouca infraestrutura e
condigdes socioeconomicas desfavoraveis, deve ter acesso ao conjunto de
conhecimentos socialmente elaborados e reconhecidos como necessarios para o
exercicio da cidadania para deles poder usufruir. Se existem diferengas socioculturais
marcantes, que determinam diferentes necessidades de aprendizagem, existe também
aquilo que é comum a todos, que um aluno de qualquer lugar do Brasil, do interior ou
do litoral, de uma grande cidade ou da zona rural, deve ter o direito de aprender ¢ esse
direito deve ser garantido pelo Estado (BRASIL, 1998, p. 28).

As proposi¢des contidas nos PCNs fazem desse documento um orientador para a
reelabora¢do dos curriculos escolares ¢ para a elaboragdo das propostas pedagdgicas das
escolas, além de apresentar-se como instrumento norteador, para que o professor possa formar
“adequadamente” seus estudantes. Esse documento também institui que os anos iniciais do
ensino fundamental se organizem em ciclos e os contetidos escolares estejam organizados por
areas do conhecimento, visando a formagao integral por meio de uma abordagem integrada de
todas as areas constituintes do ensino fundamental. Além disso, como na LDBEN, o documento
reforca os principios de liberdade e solidariedade humana, que assegura o dever do Estado e da
familia com a educag¢do, objetivando o pleno desenvolvimento, preparando os individuos para
exercer sua cidadania e qualificando-os para o trabalho.

Os PCNs tém como objetivo principal a melhoria da qualidade da educagao, apontando
para a escola a necessidade de diversificagcdo das concepgdes e projetos educacionais, pois a ela
incumbe-se a tarefa de disseminar os saberes elaborados socialmente, sendo esses a garantia
para o desenvolvimento, socializagdo e exercicio da cidadania.

Entretanto, a uniformizacao curricular proposta pelos PCNs e a defini¢ao dos conteudos
minimos a serem transmitidos pela educacdo basica, denotam sua vinculagdo as novas
exigéncias da ordem econdmica globalizada e das politicas neoliberais, que exacerbam o

consenso, a produtividade, a flexibilidade, o desempenho, reduzindo a educagao a fornecedora
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do mercado, que necessita de formagao de recursos humanos flexivel e adaptavel. Sujeitando-
se as exigéncias de meritocracia imposta pelo mercado, a educacdo passa a ser fomento a
aceitagao das condigdes sociais, politicas e econdmicas postas. Portanto, como afirmado por

Bonamino (2002):

Quem conhece os PCNs pode perceber claramente a distancia existente entre o que
poderia ser um conjunto de contetidos minimos e obrigatorios para o ensino
fundamental, ou uma proposta de diretrizes curriculares, e uma complexa proposta
curricular, que contém diretrizes axiologicas, orientagdes metodoldgicas, critérios de
avaliag@o, conteudos especificos de todas as areas de ensino e conteidos a serem
trabalhados de modo transversal na escola (BONAMINO, 2002, p. 371).

O processo de ensino-aprendizagem evidenciado pelos PCNs se baseia na perspectiva
construtivista, evidencia a atividade mental construtiva nos processos de aquisicdo do
conhecimento. “Nesse processo de interacdo com o objeto a ser conhecido, o sujeito constroi
representacdes, que funcionam como verdadeiras explicagdes e se orientam por uma logica
interna que, por mais que possa parecer incoerente aos olhos de um outro, faz sentido para o
sujeito” (BRASIL, 1998, p. 36-37). Assim, o que o aluno consegue aprender em determinado
momento, depende das conexdes mentais que consegue fazer, delineadas pela fase de
desenvolvimento que se encontra, determinada pelo que ja aprendeu e pelo conhecimento que

esta construindo. Portanto, a aquisi¢do de conhecimento ¢ “resultado de um complexo processo

de organizacdo e reorganizagao dos saberes pelos individuos”.

O conceito de aprendizagem significativa, central na perspectiva construtivista,
implica, necessariamente, o trabalho simbolico de “significar” a parcela da realidade
que se conhece. As aprendizagens que os alunos realizam na escola serdo
significativas a medida que conseguirem estabelecer relagcdes substantivas e nao-
arbitrarias entre os conteudos escolares e os conhecimentos previamente construidos
por eles, num processo de articulagdo de novos significados (BRASIL, 1998, p. 38).

Nesse sentido, difundiu-se a ideia de que os cursos de formagao de professores, tanto
inicial quanto continuada, necessitariam de reformulagdo para formar “adequadamente” os
estudantes. Nessa ldgica de garantir “a qualidade da educa¢do”, a formagao docente baseou-se
em quatro eixos: profissionalizag¢do através dos cursos superiores, foco na formacao pratica,
aproveitamento das experiéncias e énfase na formagdo continua e na pedagogia das

competéncias.

Além de uma formagdo inicial consistente, é preciso considerar um investimento
educativo continuo e sistematico para que o professor se desenvolva como
profissional de educacdo. O contetido ¢ a metodologia para essa formagdo precisam
ser revistos para que haja possibilidade de melhoria do ensino. A formagao ndo pode
ser tratada como um actmulo de cursos e técnicas, mas sim COmMO UM Processo
reflexivo e critico sobre a pratica educativa. Investir no desenvolvimento profissional
dos professores ¢ também intervir em suas reais condigdes de trabalho (BRASIL,
1998, p. 25).
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As politicas de formacao de professores da década de 1990, segundo Mazzeu (2009),
basearam-se no desenvolvimento de competéncias e habilidades para o aproveitamento das
experiéncias docentes: aprender a aprender, atendimento a diversidade e a centralidade da
pratica do professor. Caracterizaram-se por estratégias de centralizagdo das avaliagdes,
fragmentacdo e profissionalizag¢do técnica docente, alinhadas as proposi¢cdes dos organismos

internacionais que se infiltravam na educacao brasileira.

Pautados pela formagdo por competéncias e pela pratica reflexiva, promovem a
redugdo do trabalho educativo a um saber-fazer circunstancial, os saberes e os
conhecimentos aqueles construidos na e pela pratica e a formagao de competéncias no
lugar da formacao tedrica e académica (MAZZEU, 2009, p. 12-13).

Nessa perspectiva, a formagdo docente reduz-se a recomendacgdes pautadas pelos
organismos multilaterais, como instrumento para suprir a defasagem das exigéncias do sistema
produtivo e a ineficiéncia do sistema educativo, na preparagao de individuos para o trabalho e
a cultura do emprego. A década de 1990, segundo Mazzeu (2009), “constituiu-se como periodo
das reformas na educagdo brasileira marcada pela producdo de documentos oficiais, leis,
diretrizes e decretos embasados pelas recomendagdes de organismos multilaterais
internacionais e regionais”. De tal forma, cabe um destaque especial as Diretrizes Curriculares
Nacionais, por serem as precursoras em estabelecer um curriculo comum para todo territorio
nacional.

As Diretrizes Curriculares Nacionais — DCNs — tém por base a Constitui¢do Federal de
1988 ¢ a LDBEN n. 9.394/96. Constitui-se de normas obrigatérias a todos os sistemas
educacionais, norteiam os curriculos e seus conteildos minimos e garante, em todo o territorio
brasileiro, uma formagao basica comum.

As proposi¢des contidas no documento a colocam como o “conjunto de defini¢des
doutrinarias sobre principios, fundamentos e procedimentos na Educag¢dao Basica [...] que
orientardo as escolas brasileiras dos sistemas de ensino, na organizagdo, na articulagdo, no
desenvolvimento e na avaliacdo de suas propostas pedagdgicas” (BRASIL, 2013, p. 7). Sua
implementagao se deu pela urgéncia de politicas educacionais que ratificassem o direito de todo
cidadao brasileiro a “formag¢dao humana e cidada e a formagao profissional” nos ambientes

escolares. Assim, as diretrizes tém como objetivo:

I — Sistematizar os principios e diretrizes gerais da Educacdo Basica contidos na
Constitui¢do, na LDB e demais dispositivos legais, traduzindo-os em orientagoes que
contribuam para assegurar a formagao basica comum nacional, tendo como foco os
sujeitos que dao vida ao curriculo e a escola;

II — Estimular a reflexdo critica e propositiva que deve subsidiar a formulagdo,
execugao e avaliagdo do projeto politico-pedagogico da escola de Educagdo Basica;
IIT — Orientar os cursos de formagao inicial e continuada de profissionais — docentes,
técnicos, funcionarios — da Educacdo Basica, os sistemas educativos dos diferentes
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entes federados e as escolas que os integram, indistintamente da rede a que pertencam
(BRASIL, 2013, p. 7-8).

O texto do documento das DCNss apresenta orientagdes para Educacdo Bésica, seguindo
trés dimensdes: organicidade, sequencialidade e articulagdo. Além disso, estabelece bases
comuns para Educa¢do Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio em todo territorio
brasileiro e assegura uma parte diversificada, considerando os sujeitos que vivem em ambientes
diversos, em contextos sociais, culturais, econdmicos e historicos dos mais variados,
respeitando suas especificidades e necessidades.

As DCNs asseguram também educacdo obrigatoria e gratuita a estudantes dos quatro
aos dezessete anos, bem como aqueles que nao tiveram acesso na idade propria, mediante
garantia de vaga na escola publica de Educacdo Infantil ou de Ensino Fundamental mais
proxima de sua residéncia.

Da mesma forma, as DCNss responsabilizam a escola, o Conselho Tutelar do Municipio,
o juiz competente da Comarca e o representante do Ministério Publico pelo acompanhamento
sistematico do percurso escolar das criangas e dos jovens. Salienta ser tdo importante quanto o
acesso a escola a garantia de permanéncia, ndo s6 com a reducdo da evasdo, mas também da
repeténcia e da distor¢ao idade/ano/série.

Ademais, em seu texto, as DCNs reconhecem que as avaliagdes externas vém se
constituindo em politicas de Estado que subsidiam os sistemas na formulacdo de politicas
publicas para averiguarem “fragilidades e promoverem agdes, na tentativa de supera-las, por
meio de metas integradas” (BRASIL, 2013, p. 14). Essa legislagdo tem como meta nio ser
prescritiva, mas efetiva, ndo ser um roteiro, mas servir de orientagao para assegurar a qualidade
da educacao, pois,

[...] a educag@o para todos ndo € viabilizada por decreto, resolucdo, portaria ou similar,
ou seja, ndo se efetiva tdo somente por meio de prescri¢do de atividades de ensino ou
de estabelecimento de parametros ou diretrizes curriculares: a educagdo de qualidade
social ¢ conquista e, como conquista da sociedade brasileira, ¢ manifestada pelos
movimentos sociais, pois € direito de todos (BRASIL, 2013, p. 14).

A universalizagdo do ensino trouxe preocupagdo excessiva com a quantidade, em
detrimento da qualidade. Sabendo que a garantia de acesso ndo ¢ garantia de permanéncia, faz-
se necessario ter como prioridade a implantagdo de estratégias e metodologias que assegurem
a aprendizagem dos estudantes e que essas sejam indicadores que se retroalimentam ao longo
do processo “didatico-pedagogico, o qual tem como alvo o desenvolvimento do conhecimento
e dos saberes construidos histérica e socialmente” (BRASIL, 2009, p. 23). O inciso IX do Art.
4° da LDB define os padroes minimos de qualidade de ensino, como a variedade e quantidade

minimas, por estudante, de insumos indispensaveis ao desenvolvimento do processo de ensino-
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aprendizagem. O exposto pela lei traz a necessidade de se reconhecer que a qualidade, perpassa

acoes sistematicas e planejadas pelo coletivo escolar e que esses tenham clareza quanto:

I— Aos principios ¢ as finalidades da educac¢ao, além do reconhecimento e analise dos
dados indicados pelo IDEB e/ou outros indicadores, que complementem ou
substituam estes;

II- A relevancia de um projeto politico-pedagdgico concebido e assumido
coletivamente pela comunidade educacional, respeitadas as multiplas diversidades e
a pluralidade cultural;

I1I — A riqueza da valorizagdo das diferengas manifestadas pelos sujeitos do processo
educativo, em seus diversos segmentos, respeitados o tempo e o contexto
sociocultural;

IV — Aos padrdes minimos de qualidade (Custo Aluno Qualidade inicial - CAQ1i), que
apontam para quanto deve ser investido por estudante de cada etapa e modalidade da
Educagdo Basica, para que o Pais ofereca uma educacdo de qualidade a todos os
estudantes (BRASIL, 2013, p. 23).

As DCNs estabelecem, ainda, que a qualidade da educagado perpasse fundamentalmente
pelo curriculo, o qual se institui como conjunto de saberes, praticas e valores, construidos a
partir das especificidades e peculiaridades do meio social e das caracteristicas da comunidade
escolar a qual se destina, ndo podendo se restringir a uma mera grade de contetido a ser
transmitido. Deve estar baseado pela liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a
cultura, o pensamento, a arte € o conhecimento cientifico, além do pluralismo de ideias e de
concepgdes pedagdgicas, assim como a valorizacao da experiéncia extraescolar e a vinculagao
entre a educacdo escolar, o trabalho e as praticas sociais (BRASIL, 2013). Segundo a LDB em

seu Art. 27:

Os conteudos curriculares da Educagao Bésica observarao as seguintes diretrizes:

I — A difusdo de valores fundamentais ao interesse social, aos direitos e deveres dos
cidadéos, de respeito ao bem comum e a ordem democratica;

II-Consideracdo das condigdes de escolaridade dos estudantes em cada
estabelecimento;

IIT — Orientag@o para o trabalho;

IV — Promocéo do desporto educacional e apoio as praticas desportivas ndo-formais
(BRASIL, 2013, p. 24).

As diretrizes sugerem abordagens de ensino multidisciplinares, pluridisciplinares ou
interdisciplinares. Fica a critério da escola a melhor concep¢do metodoldgica a ser implantada,
mediante estar previsto no seu projeto politico pedagdgico, pois o PPP especifica que
finalidades, principios e especificidades o ensino necessita, considerando o contexto no qual a
escola estd inserida. Ratifica o termo “matriz curricular”, ja tratado quando da implantacdo da
LDBEN, que deve ser entendida como ‘“algo que funciona assegurando movimento,
dinamismo, vida curricular e educacional na sua multidimensionalidade” (BRASIL, 2013, p.
30). Assim, a matriz curricular definida pela unidade escolar ou pelo sistema de ensino deve

ser organizada por “Eixos Tematicos™:
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O eixo tematico organiza a estrutura do trabalho pedagégico, limita a dispersdo
tematica e fornece o cenario no qual sdo construidos os objetos de estudo. O trabalho
com eixos temadticos permite a concretizacdo da proposta de trabalho pedagogico
centrada na visao interdisciplinar, pois facilita a organizagdo dos assuntos, de forma
ampla e abrangente, a problematizagdo e o encadeamento logico dos conteudos e a
abordagem selecionada para a analise e/ou descri¢do dos temas. O recurso dos eixos
tematicos propicia o trabalho em equipe, além de contribuir para a superagdo do
isolamento das pessoas e de contetidos fixos. Os professores com os estudantes tém
liberdade de escolher temas, assuntos que desejam estudar, contextualizando-os em
interface com outros (BRASIL, 2013, p. 30).

As DCNs consolidam as determinagdes expressas na LDBEN, no que se refere a uma
base curricular comum, consolidadas através das areas de conhecimento — Lingua Portuguesa,
Matematica, Ciéncias Naturais, Historia, Geografia, Arte, Educagdo Fisica e Ensino Religioso,
implementadas pelas disciplinas escolares e implantadas em forma de eixos tematicos. Prevé
uma parte diversificada, preservando as especificidades dos conhecimentos, onde se estude as
“caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia ¢ da comunidade
escolar” (BRASIL, 2013, p. 32). Ademais, inclui na parte diversificada a obrigatoriedade do
ensino de uma Lingua Estrangeira, a escolha da comunidade escolar, com o intuito de
enriquecer e complementar o curriculo. A base comum e a parte diversificada ndo podem estar

dissociadas, pois devem interagir no processo de constru¢do do conhecimento.

[...] os estudantes em desenvolvimento. Reconhecidos como sujeitos do processo de

aprendizagens, t€m sua identidade cultural e humana respeitada, desenvolvida nas
suas relagdes com os demais que compdem o coletivo da unidade escolar, em elo com
outras unidades escolares e com a sociedade, na perspectiva da inclusdo social
exercitada em compromisso com a equidade e a qualidade. E nesse sentido que se
deve pensar e conceber o projeto politico-pedagogico, a relagdo com a familia, o
Estado, a escola e tudo o que € nela realizado. Sem isso, ¢ dificil consolidar politicas
que efetivem o processo de integragdo entre as etapas e modalidades da Educacdo
Baésica e garanta ao estudante o acesso, a inclusdo, a permanéncia, o sucesso ¢ a
conclusdo de etapa, ¢ a continuidade de seus estudos (BRASIL, 2013, p. 35).

Nesse sentido € que a escola deve planejar e conceber seu projeto politico pedagogico,
garantindo a todos o acesso a educac¢do, igualdade de condi¢des para permanéncia e sucesso em
seus estudos, formalizando um pacto em torno de um projeto educativo escolar, que considere
os estudantes como parte ativa do processo de ensino aprendizagem. As diretrizes organizam a
Educagdo Basica em etapas que correspondem as etapas constitutivas do desenvolvimento

educacional:

I — A Educagfo Infantil, que compreende: a Creche, englobando as diferentes etapas
do desenvolvimento da crianga até 3 (trés) anos e 11 (onze) meses; e a Pré-Escola,
com duragdo de 2 (dois) anos.

IT — O Ensino Fundamental, obrigatorio e gratuito, com duragido de 9 (nove) anos, é
organizado e tratado em duas fases: a dos 5 (cinco) anos iniciais ¢ a dos 4 (quatro)
anos finais;

IIT — O Ensino Médio, com duragdo minima de 3 (trés) anos. Estas etapas ¢ fases tém
previsdao de idades proprias, as quais, no entanto, sao diversas quando se atenta para
alguns pontos como atraso na matricula e/ou no percurso escolar, repeténcia, retengao,
retorno de quem havia abandonado os estudos, estudantes com deficiéncia, jovens e
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adultos sem escolarizagdo ou com esta incompleta, habitantes de zonas rurais,
indigenas e quilombolas, adolescentes em regime de acolhimento ou internagao,
jovens e adultos em situagdo de privacdo de liberdade nos estabelecimentos penais
(BRASIL, 2013, p. 36).

Trataremos mais especificamente da organizacdo do Ensino Fundamental, objeto deste
estudo. A resolugdo CNE/CEB n. 3/2005, estabelece o Ensino Fundamental em duas etapas: os
anos iniciais, com cinco anos de duracao, para estudantes dos seis aos dez anos; e os anos finais,
com quatro anos de duragdo, para estudantes de onze aos catorze anos. Essas etapas tém
matricula obrigatoria para criangas a partir dos seis anos completos até o dia trinta e um de
marg¢o do ano em que ocorrer a matricula. O primeiro ano, antigo terceiro periodo da pré-escola,
passa a integrar o ensino fundamental, sendo parte de um ciclo de trés anos, denominada “ciclo
da Infancia”.

Nesse contexto, passa a ser incumbéncia majoritariamente dos municipios a oferta dos
anos iniciais ¢ das redes estaduais os anos finais, embora escolas municipais e estaduais
ofertem, tantos anos iniciais quanto finais. Perante essa constatacdo, os sistemas estaduais e
municipais devem estabelecer um regime de colaboragdo para garantir a organicidade e a
totalidade do processo formativos dos estudantes.

Além disso, o Ensino Fundamental deve priorizar na formag¢ao dos estudantes, em todos
0s seus aspectos, fisicos, afetivo, psicoldgico, intelectual e social, respeitando as singularidades
das criangas, advindas dos diferentes contextos familiares e sociais, intensificando e ampliando

o0 seu processo formativo mediante,

I — o desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como meios basicos o pleno
dominio da leitura, da escrita e do célculo;

II -foco central na alfabetizagdo, ao longo dos trés primeiros anos, conforme
estabelece o Parecer CNE/CEB n° 4/2008, de 20 de fevereiro de 2008, que apresenta
orientago sobre os trés anos iniciais do Ensino Fundamental de nove anos;

IIT — a compreensao do ambiente natural e social, do sistema politico, da economia,
da tecnologia, das artes e da cultura dos direitos humanos e dos valores em que se
fundamenta a sociedade;

IV — o desenvolvimento da capacidade de aprendizagem, tendo em vista a aquisigdo
de conhecimentos e habilidades e a formacdo de atitudes e valores;

V — o fortalecimento dos vinculos de familia, dos lacos de solidariedade humana e de
respeito reciproco em que se assenta a vida social (BRASIL, 2013, p. 38).

Sob esse viés, as DCNs colocam como tarefa da escola, mas principalmente colocam
sob a responsabilidade do professor criar acdes que estimulem nos estudantes o desejo de
“pesquisar e experimentar” situagdes que estabelecam aprendizagens individuais e coletivas.
As Diretrizes também estabelecem para que a aprendizagem aconteca o “carater formativo deve
predominar sobre o carater quantitativo e classificatorio” (BRASIL, 2013, p. 52). Deve-se agir

também efetivando estratégias que permitam o progresso continuo, favorecendo a aquisicao
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efetiva das aprendizagens, mediante a compreensdo das necessidades e dificuldades dos
estudantes.

Convém ressaltar também que, baseadas no Art. 3° da LDBEN, as Diretrizes preveem a
valorizagao dos profissionais da educacao, reforcando a ideia de que “valorizar o profissional
da educagdo, ¢ valorizar a escola, com qualidade gestorial, educativa, social, cultural, ética,
estética, ambiental” (BRASIL, 2013, p. 57). As DCNs vinculam a valoriza¢ao do professor e
da escola a garantia de “padrao de qualidade”. Por sua vez, o Fundeb estabelece critérios para
proporcionar apoio a valorizacdo dos profissionais da educacdo. A Resolucdo CNE/CEB n.
2/2009, baseada no Parecer CNE/CEB n. 9/2009 trata da carreira docente e estabelece a
valorizagdo dos profissionais da educa¢do como propulsora da qualidade do processo
educativo. Para tanto, a formacao tanto inicial como continuada deve considerar os “dominios”

indispensaveis ao exercicio docente como prescreve a resolugdo CNE/CP n. 1/2006:

I — o conhecimento da escola como organizagdo complexa que tem a fungdo de
promover a educagdo para e na cidadania;

II — a pesquisa, a analise e a aplicagdo dos resultados de investigacdes de interesse da
area educacional,

Il — a participagdo na gestdo de processos educativos e na organizagdo ¢
funcionamento de sistemas e institui¢des de ensino (BRASIL, 2013, p. 58).

Além de ter esses dominios, o professor deve ‘“‘saber orientar avaliar e elaborar
propostas, isto €, interpretar e reconstruir conhecimento” (BRASIL, 2013, p. 58). Esse
documento pressupde que o professor deveria ser um especialista em infancia, isto implicaria
em um redirecionamento dos cursos de licenciatura e de formacdo continuada. Assim, a
formacao inicial e continuada, assumida como compromisso dos sistemas para constru¢cdo de
projetos educativos que contribuam para a “formacao de uma nagdo mais justa e inclusiva, deve
promover a emancipacdo de seus integrantes”. Nesse sentido, os sistemas educativos devem

prever, obrigatoriamente, orientacdes em seus Projetos Politicos Pedagdgicos — PPPs:

I — de consolidag@o da identidade dos profissionais da educagdo, nas suas relagdes
com a institui¢do escolar e com o estudante;

II — de criagdo de incentivos ao resgate da imagem social do professor, assim como
da autonomia docente, tanto individual quanto coletiva;

III — de definigdo de indicadores de qualidade social da educagdo escolar, a fim de que
as agéncias formadoras de profissionais da educacdo revejam os projetos dos cursos
de formagfo inicial e continuada de docentes, de modo que correspondam as
exigéncias de um projeto de Nagdo (BRASIL, 2013, p. 58).

Formar nao ¢ treinar para desempenhar uma fun¢ao, mas dar suporte reflexivo sobre a
realidade na qual se esta inserido e ter condigdes para teorizar praticas que irdo embasar 0s
saberes a serem transmitidos e que estes sejam instigadores de provocacdes, discussdes e

inquietacoes.
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Os sistemas educacionais, enquanto mantenedores das escolas, responsaveis pela
implementag¢do das politicas publicas que colocam como garantia de educagdo de qualidade, a
transmissao de conhecimentos, por meio das agdes, visoes e praticas desenvolvidas pelos seus
principais agentes, o/a professor/a, precisam refletir acerca dos saberes que sdo fundamentais
para o desempenho de suas praticas e a valorizagao do professor. O Plano Nacional de Educacao
— PNE - traz as digitais dos profissionais em educagdo, impressas por lutas historicas da
categoria, que reivindicam melhores condigdes de trabalho e valorizagdao do profissional da
educacao.

O PNE inaugurou uma nova fase para as politicas publicas educacionais e forneceu
diretrizes, estabelecendo 20 metas para o periodo de 2014 a 2024, bem como instituiu formas
organicas de colaboragdo entre os sistemas de ensino. Seus principais desafios estdo no
enfrentamento das barreiras de acesso e permanéncia e das desigualdades educacionais, a
formacao continuada de professores, indicadores referentes a alfabetizacdo, inclusdo e ensino
profissionalizante.

O texto do documento do PNE ¢ perpassado pelo direito a educacao basica de
“qualidade”, em compartilhamento de responsabilidades entre os entes federados. As metas 1,
2,3,4,5,6,7,8,9, 10 e 11 estabelecem: a universalizacao da educacao em todos os niveis,
atendimento especializado aos individuos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotagdo, preferencialmente na rede regular de
ensino, alfabetizacdo de todas as criangas até o terceiro ano do ensino fundamental, oferta de
educacdo em tempo integral, elevacdo da qualidade da educacdo basica, elevagdo da
escolarizagdo da populagdo acima dos 18 anos e elevagao da taxa de alfabetizacdo da populagao
acima dos 15 anos.

O PNE 2014-2024 explicita o tema “qualidade da educacdo” em todo o corpo de seu
documento. No entanto, a lei por si sO, ndo altera a realidade. Falar dessa qualidade requer que
se reflita sobre a mercantilizacio da educacdo, a precarizagdo do trabalho docente, a
desvalorizacao do profissional da educagdo, a padronizacdo curricular e a instituicdo da
meritocracia. E preciso também considerar as desigualdades dos contextos sociais e
educacionais e as necessidades pedagogicas deles oriundos, que culminam em processos de
ensino-aprendizagem por vezes deficitarios. Nesse sentido, urge a necessidade de politicas de
fato de Estado, voltadas para as necessidades singulares dos contextos educacionais, em que se
estabeleca educacdo de qualidade e com igualdade de condi¢des, como referendada na

Constituicao Federal de 1988, como um direito de todos.
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Ja as metas 15, 16, 17 e 18 tratam da valorizagdo dos profissionais da educagdo, postas
como estratégia para que as metas anteriores sejam atingidas. Mais especificamente, a meta 15
garante a obrigatoriedade, j4 em seu primeiro ano de vigéncia, a todos os professores e
professoras da Educagdo Basica, terem formacao especifica de nivel superior. A meta 16, se
refere a formar, em nivel de pos-graduacao, 50% dos professores da Educagdo Bésica e garante
formagdo continuada em sua area de atuagdo. Por sua vez, a meta 17 discorre sobre a
valorizacdo do profissional em educagdo, equiparando seu saldrio ao salario de outros
profissionais com igualdade de escolaridade. Enquanto a meta 18 assegura a efetivacao do plano
de carreira unificado.

Com o intuito de averiguar o andamento de tais metas, acessamos o Observatorio do
PNE. Tendo a meta 15 como objeto de averiguacdo, os indices obtidos ddo conta de que 48,1%
dos docentes da Educagdo Basica possuem pos-graduacgao e 37,9% com formacgdo continuada.
Observamos, ainda, os seguintes dados da formacdo dos professores: dos que atuam na
Educacao Basica nos anos finais, 56,8% possuem curso superior na area em que atuam e apenas
20,5% dos professores do ensino médio possuem formacdo superior na area de atuagdo. A
realidade apresentada vem na contramao do legislado, quando observamos, por exemplo, que a
meta 15 ndo atingiu o seu objetivo.

A partir de 2014, deveriam ter sido colocadas em pratica diversas proposi¢des do PNE
2014-2024. Em 2015, deveria ter sido concretizada a politica nacional de formacao dos
profissionais em educacdo. Em 2016, deveria ter sido instituido e sistema nacional de educacao,
bem como o custo aluno qualidade inicial, que ¢ um indicador que mostra quanto deve ser
investido ao ano por aluno de cada etapa e modalidade da educagdo basica. Além disso,
deveriam estar estabelecidos o piso salarial para os profissionais de educacao, plano de cargos
e carreira unificados, sistema nacional da avaliacao da educagao basica concretizado. Em 2017,
o custo aluno qualidade deveria ser permanente e ja deveria estar sendo reajustado, pensando
em garantir a qualidade da educacdo basica. Por sua vez, em 2020, o salario médio dos
professores/as deveria estar equiparado ao saldrio médio dos outros profissionais com mesma
escolarizagao.

A partir do que se evidencia, o cenario ¢ desafiador. Ancorado no pressuposto de que a
formagdo continuada ¢ instrumento de atualizagdo/valorizagao dos profissionais em educagao
ao longo da carreira e constitui-se como estratégia de melhoria da qualidade da educagdo por
meio do estabelecimento de politicas publicas que assegurem tanto o desenvolvimento
intelectual e cognitivo dos educandos, quanto assegurem a formagdo/valorizagdo dos

professores/as, tomamos o pensamento de Gatti (2013) para corroborar:
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Os novos contextos sociais levam a necessidade de se ter em mente que a educagio-
que ¢ um direito humano e ¢ um bem publico- € que permite as pessoas exercer 0s
outros direitos humanos e, assim, ela é essencial na compreensdo, conscientizagdo,
demanda e luta por esses direitos. Evidencia-se hoje na vida social, no trabalho, nas
relagdes interpessoais, como apropriar-se de conhecimentos se torna cada vez mais
necessario, uma vez que conhecimento ¢ um dos determinantes de desigualdades
sociais [...] (GATTI, 2013, p. 53).

Ha muito tempo vem se discutindo e direcionando movimentos que apontam para a
necessidade de se repensar a formagdo inicial e continuada dos professores/as. Para isso, o
CNE/MEC vem criando legislagdes para orientar os sistemas de ensino sobre como fazer essa
formacgdo. Dentre elas, destacamos a Resolu¢do do CNE/CP n. 2/2015, que institui, conforme
art.1°:

Art. 1° Ficam instituidas, por meio da presente Resolucdo, as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formagao Inicial e Continuada em Nivel Superior de Profissionais
do Magistério para a Educagdo Basica, definindo principios, fundamentos, dinamica
formativa e procedimentos a serem observados nas politicas, na gestdo ¢ nos 3
programas e cursos de formacdo, bem como no planejamento, nos processos de
avaliacdo e de regulacao das institui¢des de educacao que as ofertam (BRASIL, 2015,

p. 2).

Objeto de muitas discussdes, ampla e efetiva participacdo da comunidade escolar, as
novas DCNs foram aprovadas pelo CNE/CP e sancionadas pelo MEC em 24 de junho de 2015.
Nas palavras de Hobold e Farias (2020, p. 119) “as analises acerca do processo de constru¢ao
dessas diretrizes e de suas conquistas, resultado de mais de uma década de discussdo, apontam
esta orienta¢ao como marco importante para a organizacao e gestao da formacao de professores
no pais”. Assim, se apresentam como base para a melhoria da formacdo inicial e continuada

dos profissionais em educagdo. Segundo Dourado (2015), isso deve ocorrer mediante:

1. A consolidagdo das normas nacionais para a formagdo de profissionais do
magistério para a educacado basica ¢ indispensavel para o projeto nacional da educagdo
brasileira;

2. A concepgdo sobre conhecimento, educagdo e ensino ¢ basilar para garantir o
projeto da educagdo nacional, superar a fragmentacdo das politicas publicas e a
desarticulagdo institucional por meio da institui¢do do Sistema Nacional de Educagio,
instituido no bojo de relacdes de cooperagdo e colaboragdo entre entes federados e
sistemas educacionais;

3. A igualdade de condig¢des para o acesso e a permanéncia na escola; a liberdade de
aprender, ensinar, pesquisar ¢ divulgar a cultura, o pensamento, a arte e o saber; o
pluralismo de ideias e de concepgdes pedagogicas; o respeito a liberdade e o aprego a
tolerancia; a valorizagdo do profissional da educagdo; a gestdo democratica do ensino
publico; a garantia de um padrdo de qualidade; a valorizagdo da experiéncia
extraescolar; a vinculacdo entre a educacdo escolar, o trabalho e as praticas sociais; o
respeito e a valorizacdo da diversidade étnico-racial, entre outros;

4. As instituicdes educativas nas diferentes etapas (educag@o infantil, ensino
fundamental e ensino médio) e modalidades da educagdo basica cumprem, sob a
legislacdo vigente, um papel estratégico na formagao requerida pelos niveis de ensino
cujo eixo de atuagdo sdo os projetos pedagogicos;

5. A necessidade de articular as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao
Inicial e Continuada, em Nivel Superior, e as Diretrizes Curriculares Nacionais para
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a Educag@o Basica; 6. Os principios que norteiam a base comum nacional para a
formacao inicial e continuada, tais como: a) sélida formagao tedrica e interdisciplinar;
b) unidade teoria-pratica; c) trabalho coletivo e interdisciplinar; d) compromisso
social e valorizagdo do profissional da educacdo; ) gestdo democratica; f) avaliacao
e regulacdo dos cursos de formagao;

7. A articulacdo entre graduagdo e pos-graduagdo e entre pesquisa € extensao como
principio pedagdgico essencial ao exercicio e aprimoramento do profissional do
magistério e da pratica educativa;

8. A docéncia como acdo educativa e como processo pedagdgico intencional e
metodico;

9. O curriculo como o conjunto de valores propicio a produgdo e a socializa¢do de
significados no espaco social e que contribui para a construgdo da identidade
sociocultural do educando, dos direitos e deveres do cidaddo, do respeito ao bem
comum e a democracia, as praticas educativas formais e ndo formais e a orientagdo
para o trabalho;

10. A realidade concreta dos sujeitos que ddo vida ao curriculo e as institui¢des de
educagdo basica, sua organizagdo e gestdo, os projetos e cursos de formagdo, devem
ser contextualizados no espago e no tempo ¢ atentos as caracteristicas das criangas,
adolescentes, jovens e adultos que justificam e instituem a vida da/e na escola, bem
como, possibilitar a compreensdo e reflexdo sobre as relagcdes entre a vida, o
conhecimento, a cultura, o profissional do magistério, o estudante ¢ a instituigdo;

11. A educagdo em e para os direitos humanos é um direito fundamental constituindo
uma parte do direito a educacdo e, também, uma mediacdo para efetivar o conjunto
dos direitos humanos reconhecidos pelo Estado brasileiro em seu ordenamento
juridico e pelos paises que lutam pelo fortalecimento da democracia;

12. A importancia do profissional do magistério e de sua valorizagdo profissional;
13. O trabalho coletivo como dindmica politico-pedagodgica que requer planejamento
sistematico e integrado (DOURADO, 2015, p. 304-306).

Todos que fazem parte da educacdo, sabem da importancia de se ter a garantia de
formacao profissional. Nesse sentido, a Resolu¢do do CNE/CP n. 2/2015, foi amplamente
discutida pela categoria e seu conteido foi considerado pelos educadores envolvidos com
Politicas Nacionais de Formagdo de Professores como uma sintese as lutas permanentes e
histéricas em relacdo ao tema. Isso ocorre, pois, a sua contextualizacdo e fundamentagao,
segundo Bazzo e Scheibe (2019, p. 674) “traduzem uma compreensao de Estado e de sociedade
capazes de abrigar uma determinada concepcao de educacdo”. Destacamos o seguinte trecho

do conjunto dessa resolugdo para exemplificar:

[...] a educagdo em e para os direitos humanos ¢ um direito fundamental constituindo
uma parte do direito a educagdo e, também, uma mediagdo para efetivar o conjunto
dos direitos humanos reconhecidos pelo Estado brasileiro em seu ordenamento
juridico e pelos paises que lutam pelo fortalecimento da democracia, e que a educagio
em direitos humanos é uma necessidade estratégica na formacao dos profissionais do
magistério ¢ na ac¢do educativa em consonancia com as Diretrizes Nacionais para a
Educacdo em Direitos Humanos (BRASIL, 2015, p. 2).

Mesmo sendo referendada por educadores especialistas em politicas publicas e tida
como uma conquista histérica da categoria em relagdo a formagdo dos profissionais da
educacdo, a implementagdo dessa resolucdo foi sistematicamente adiada, ficando evidente que
as orientagdes contidas nessa legislagao estavam em desacordo com as concepgdes vindas do

governo da época. Assim, se pretendia adequar a formagdo de professores aos preceitos da
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BNCC, documento que apresenta um modelo curricular padrao para todo pais, a partir de uma
visdo instrumental e tecnicista de formagao. Entdo, em 20 de dezembro de 2019, foi aprovada
a Resolucdo do CNE/CP n. 2/2019, a qual define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacao Inicial de Professores para a Educagdo Basica e institui a Base Nacional Comum para
a Formagao Inicial de Professores da Educacgdo Basica (BNC-Formacao).
E assim que, entre embate acalorado, o atual governo, por meio do MEC e do CNE,
revogou as DCNs de 2015, impingindo o retorno de “uma formagéo formatadal...] ao
publicar, em 20 de dezembro, a Resolugdo CNE/CP n° 2/2019. Esta DCN, na esteira
da implantagdo da BNCC da Educago Basica, retoma o arcabougo conceitual das
competéncias e escancara, escandalosamente, a tendéncia da educacdo enquanto

politica publica moldar-se a logica privatista e mercadolégica (HOBOLD; FARIAS,
2020, p. 122).

Assim, a formacdo de professores no pais, como legislado na referida resolucgdo,
segundo Bazzo e Scheibe (2019, p. 681) passa a “[...] revelar uma estratégia que busca entregar
a sociedade professores capazes de fornecer as empresas e ao sistema econdmico individuos
educados nao para resistir a cassacao dos seus direitos, mas sim para atender a uma ordem que
preserve o sistema e suas desigualdades”. Destacamos aqui alguns artigos que exemplificam o

que foi escrito:

Paragrafo unico. As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo Inicial em
Nivel Superior de Professores para a Educacdo Basica e a BNC-Formagéo t€ém como
referéncia a implantacdo da Base Nacional Comum Curricular da Educagdo Basica
(BNCC), instituida pelas Resolugdes CNE/CP n° 2/2017 e CNE/CP n° 4/2018.

Art. 2° A formagdo docente pressupde o desenvolvimento, pelo licenciando, das
competéncias gerais previstas na BNCC-Educagdo Basica, bem como das
aprendizagens essenciais a serem garantidas aos estudantes, quanto aos aspectos
intelectual, fisico, cultural, social ¢ emocional de sua formagdo, tendo como
perspectiva o desenvolvimento pleno das pessoas, visando & Educacdo Integral.

Art. 3° Com base nos mesmos principios das competéncias gerais estabelecidas pela
BNCC ¢ requerido do licenciando o desenvolvimento das correspondentes
competéncias gerais docentes (BRASIL, 2019).

Esse processo retirou dos cursos de formagdo de professores a possibilidade de se
constituir em cursos de carater emancipador, distanciando os fins e objetivos da educagdo de
seus fundamentos, acarretando um rebaixamento da formac¢ao tedrica. Também reduziu essa
formacdo a um carater pragmatico, consolidado pela énfase aos conteidos da BNCC, mas
principalmente pela centralidade na recuperacdo dos conhecimentos da Educacdo Bésica, que
os professores nao tém.

Nesse sentido, a formagdo docente, constituida como delimitagdo de competéncias, que
desenvolve habilidades nos educandos, ¢ impulsionada por mecanismos desenvolvidos pelas
politicas publicas implantadas na forma de lei por meio dos programas de qualificacdo, esta

ratificada também no documento mais recente publicado pelo MEC, isto ¢, a resolugao CNE/CP
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n°1/2020, aprovada em 10/07/2020. Essa resolugdo define as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formagao Continuada de Professores da Educacdo Bésica e institui a Base Nacional
Comum para a Formagao Continuada de Professores da Educacao Basica (BNC-Formagado
Continuada). Essa resolucdo indica o propdsito de aprofundar a realizagdo de uma politica de
formacgao de professores de carater tecnocratico, alinhada exclusivamente as competéncias e
conteudo da BNCC. A esse respeito, elencamos aqui os artigos que pensamos ser mais

elucidativos:

Art. 1° A presente Resolugdo tem por objetivo a defini¢do de Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formagdo Continuada de Professores que atuam nas diferentes
etapas ¢ modalidades da Educagdo Basica, bem como a institui¢do da Base Nacional
Comum para a Formagdo Continuada de Professores da Educagdo Basica (BNC-
Formagdo Continuada), constante do Anexo desta Resolucdo, a qual deve ser
implementada em todas as agdes e modalidades de cursos e programas destinados a
formacdo continuada de Professores da Educacdo Bésica.

Art. 2° As presentes Diretrizes Nacionais, articuladamente com a BNC-Formagao
Continuada, tém como referéncia a implantagdo da Base Nacional Comum Curricular
da Educagdo Basica (BNCC), instituida pelas Resolu¢des CNE/CP n° 02/2017 e
CNE/CP n° 04-2018, e da Base Nacional Comum para a Formagdo Inicial de
Professores da Educagdo Basica (BNC-Formagio), instituida pela Resolu¢do CNE/CP
n® 02/2019.

Art. 3° As competéncias profissionais indicadas na BNCC-Formagao Continuada,
considerando que ¢ exigido do Professor solido conhecimento dos saberes
constituidos, das metodologias de ensino, dos processos de aprendizagem e da
producdo cultural local e global, objetivando propiciar o pleno desenvolvimento dos
educandos, tém trés dimensdes que sdo fundamentais e, de modo interdependente e
sem hierarquia, se integram e se complementam na agdo docente no ambito da
Educagdo Basica: 1. Conhecimento Profissional; II. Pratica Profissional; III.
Engajamento Profissional.

Paragrafo unico. Estas competéncias profissionais docentes pressupdem, por parte dos
Professores, o desenvolvimento das Competéncias Gerais dispostas na BNC-
Formacao, essenciais para a promogao de situagdes favoraveis para a aprendizagem
significativa dos estudantes e o desenvolvimento de competéncias complexas, para a
ressignificagdo de valores fundamentais na formacdo de profissionais autdnomos,
éticos e competentes (BRASIL, 2020).

Observamos, nesse documento, que a formagao docente esta intrinsicamente ligada a
BNCC e atrelada a uma politica de reorientagdo e padronizagdo curricular nacional, tendo como
pano de fundo a sua intima relacdo com exames nacionais, que concebem a boa escola como
sendo aquela que obtém bons resultados nestas avaliagdes e assim formam o esteredtipo do bom

professor.

[...] A proposta de formagao “desintectualizada” intenciona usurpar do Professor a
compreensao dos aspectos politicos e filoséficos da educagdo, da historicidade, do
conhecimento ¢ da ag¢do educativa como um ato genuinamente politico tendo como
horizonte a docilizagdo do professor e da sua agdo educativa. O antagonismo proposto
pelos termos “curso” e “treinamento” bem como “teoria e “pratica’, evidenciam um
projeto bastante estreito de adestramento ndo de formacdo de professores. [...]
desqualificam a formagdo e a atuagdo do professor espraiando-a pela contratagéo e
formas de remuneracdo, suas orientagdes politicas para a educacdo se assentam em
mecanismos de responsabilizagdo e avaliagdo docentes, focados em resultados de
aprendizagem e desempenho que desconsideram os multiplos determinantes sociais,
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politicos, econdmicos e culturais que constituem o processo de escolarizag@o.
(DECKER; EVANGELISTA; SEIKI; 2017, p. 101).

Da mesma maneira, esta prescrito na Resolucdo n. 1/2020 que todo o processo de
formagao, inclusive de pos-graduacao (mestrado, doutorado, etc.), somente serdo considerados
para fins de promocgao ou ascensdo na carreira se estiverem alinhados com as proposi¢des da
BNCC da Educacao Basica.

Desse modo instituida, reduz-se da formacdo docente a possibilidade de formacao
critica e reflexiva, porque se retira dessa formacao os fundamentos da educacdo no intuito de
aumentar o controle dos professores. Nesse sentido, o que se espera ¢ que os professores

formem individuos que se adequem a ordem mercadologica e padronizada da educagao.

[...] a crise escolar que hoje se agudiza liga-se precisamente ao fato de que este
processo de diferenciagdo e particularizagdo ocorre de um modo cadtico, sem
principios claros e precisos, sem um plano bem estudado e conscientemente fixado: a
crise do programa e da organizacao escolar, isto €, da orientacdo geral de uma politica
de formagdo dos modernos quadros intelectuais, ¢ em grande parte um aspecto ¢ uma
complexificac@o da crise organica mais ampla e geral (GRAMSCI, 1991, p. 118).

A questdo da problematizacdo da formagao de professores deva ser a razao pela qual os
sistemas educacionais devam reconhecer a necessidade de estabelecer politicas publicas que
valorizem os processos formativos e as aprendizagens significativas, que sejam capazes de
instrumentalizar/formar, contribuindo para que a educacdo ndo se constitua de forma
meritocratica, fragmentada e pragmatica.

Por sua vez, a Base Comum Curricular (BNCC), documento norteador para politicas e
acoes referentes a formacdo de professores, avaliacdo, elaboragdo de conteudos,
estabelecimento de critérios para oferta de infraestrutura adequada e para o desenvolvimento
da educagdo, pauta-se num roteiro do que fazer, como fazer e para que fazer educagio.

Referencial nacional para construcao dos curriculos das redes estaduais € municipais e
para as propostas pedagogicas das escolas, a BNCC institui que os estudantes devem
desenvolver dez competéncias que consubstanciam os direitos de aprendizagens e define
competéncias como a “mobilizacdo de conhecimentos (conceitos e procedimentos), habilidades
(praticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes e valores para resolver demandas complexas
da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho” (BRASIL, 2017, p.

8). As dez competéncias sdo listadas abaixo:

1. Valorizar e utilizar os conhecimentos historicamente construidos sobre o mundo
fisico, social, cultural e digital para entender e explicar a realidade, continuar
aprendendo e colaborar para a construg¢do de uma sociedade justa, democratica e
inclusiva.

2. Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer a abordagem propria das ciéncias,
incluindo a investigacao, a reflexao, a analise critica, a imaginagdo e a criatividade,
para investigar causas, elaborar e testar hipoteses, formular e resolver problemas e
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criar solugdes (inclusive tecnologicas) com base nos conhecimentos das diferentes
areas.

3. Valorizar e fruir as diversas manifestagdes artisticas e culturais, das locais as
mundiais, e também participar de praticas diversificadas da produgdo artistico-
cultural.

4. Utilizar diferentes linguagens — verbal (oral ou visual-motora, como Libras, ¢
escrita), corporal, visual, sonora e digital —, bem como conhecimentos das linguagens
artistica, matematica ¢ cientifica, para se expressar ¢ partilhar informagdes,
experiéncias, ideias e sentimentos em diferentes contextos ¢ produzir sentidos que
levem ao entendimento mutuo.

5. Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informacéo ¢ comunicagdo de
forma critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas praticas sociais (incluindo as
escolares) para se comunicar, acessar ¢ disseminar informagdes, produzir
conhecimentos, resolver problemas e exercer protagonismo ¢ autoria na vida pessoal
e coletiva.

6. Valorizar a diversidade de saberes e vivéncias culturais e apropriar-se de
conhecimentos e experiéncias que lhe possibilitem entender as relagdes proprias do
mundo do trabalho e fazer escolhas alinhadas ao exercicio da cidadania e ao seu
projeto de vida, com liberdade, autonomia, consciéncia critica e responsabilidade.

7. Argumentar com base em fatos, dados e informagdes confiaveis, para formular,
negociar ¢ defender ideias, pontos de vista e decisdes comuns que respeitem e
promovam os direitos humanos, a consciéncia socioambiental ¢ o consumo
responsavel em ambito local, regional e global, com posicionamento ético em relagdo
ao cuidado de si mesmo, dos outros e do planeta.

8. Conhecer-se, apreciar-se ¢ cuidar de sua satde fisica e emocional, compreendendo-
se na diversidade humana e reconhecendo suas emog¢des ¢ as dos outros, com
autocritica e capacidade para lidar com elas.

9. Exercitar a empatia, o didlogo, a resolugdo de conflitos e a cooperagio, fazendo-se
respeitar e promovendo o respeito ao outro e aos direitos humanos, com acolhimento
e valorizagdo da diversidade de individuos e de grupos sociais, seus saberes,
identidades, culturas e potencialidades, sem preconceitos de qualquer natureza.

10. Agir pessoal e coletivamente com autonomia, responsabilidade, flexibilidade,
resiliéncia ¢ determinacdo, tomando decisdes com base em principios éticos,
democraticos, inclusivos, sustentaveis e solidarios (BRASIL, 2017, p. 9-10).

Com base no legislado pela Constitui¢do Federal, LDBEN, DCNs ¢ PNE, a BNCC
institui que os contetdos curriculares estdo a servi¢o do desenvolvimento das competéncias que
definem as aprendizagens essenciais. Para tanto, esclarece o que ja estava prescrito no PNE,
que uma base comum curricular ¢ fundamental para o fomento da qualidade da educagdo. A
BNCC reitera o conceito de educacdo integral quando propde uma formagdo que deve ser

promovida por meio de processos educativos intencionais de aprendizagem,

[...] a BNCC propde a superagdo da fragmentacdo radicalmente disciplinar do
conhecimento, o estimulo a sua aplicagdo na vida real, a importancia do contexto para
dar sentido ao que se aprende e o protagonismo do estudante em sua aprendizagem e
na construgdo de seu projeto de vida (BRASIL, 2017, p. 15).

O curriculo tem a func¢ao de assegurar as aprendizagens essenciais definidas para cada
etapa da Educacao Basica, adequando as proposi¢des da BNCC a realidade local, “considerando
a autonomia dos sistemas ou das redes de ensino e das institui¢des escolares, como também o
contexto e as caracteristicas dos alunos” (BRASIL, 2017, p. 16), quando associa as

aprendizagens a efetivagdo de a¢des que propiciem:
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* contextualizar os conteudos dos componentes curriculares, identificando estratégias
para apresenta-los, representa-los, exemplifica-los, conectd-los e torna-los
significativos, com base na realidade do lugar e do tempo nos quais as aprendizagens
estdo situadas;

* decidir sobre formas de organizagao interdisciplinar dos componentes curriculares e
fortalecer a competéncia pedagogica das equipes escolares para adotar estratégias
mais dindmicas, interativas e colaborativas em relagdo a gestdo do ensino e da
aprendizagem,;

* selecionar e aplicar metodologias e estratégias didatico-pedagogicas diversificadas,
recorrendo a ritmos diferenciados ¢ a conteidos complementares, se necessario, para
trabalhar com as necessidades de diferentes grupos de alunos, suas familias e cultura
de origem, suas comunidades, seus grupos de socializaggo etc.;

* conceber ¢ por em pratica situagdes ¢ procedimentos para motivar € engajar os
alunos nas aprendizagens;

* construir e aplicar procedimentos de avaliagdo formativa de processo ou de resultado
que levem em conta os contextos e as condi¢des de aprendizagem, tomando tais
registros como referéncia para melhorar o desempenho da escola, dos professores e
dos alunos.

* selecionar, produzir, aplicar e avaliar recursos didaticos e tecnoldgicos para apoiar
o processo de ensinar e aprender; ¢ criar e disponibilizar materiais de orientacdo para
os professores, bem como manter processos permanentes de formagao docente que
possibilitem continuo aperfeigoamento dos processos de ensino e aprendizagem;

* manter processos continuos de aprendizagem sobre gestdo pedagdgica e curricular
para os demais educadores, no ambito das escolas e sistemas de ensino (BRASIL,
2017, p. 16-17).

A homologacdo da BNCC incumbiu as redes de ensino publicas e as escolas particulares
de construir seus curriculos baseados nas aprendizagens essenciais estabelecidas pelo
documento. Assim, define-se o conjunto de “decisdes e agdes” que constituirdo os curriculos,
estruturados pelas competéncias que devem ser “desenvolvidas ao longo da Educagao Basica e
em cada etapa da escolaridade” (BRASIL, 2017, p. 23) como garantia do direito de
aprendizagem.

A BNCC divide a Educacdo Basica em trés etapas: Educagdo Infantil, Ensino
Fundamental e Ensino Médio. Enfatizaremos aqui a organizagdo do Ensino Fundamental,
objeto de estudo deste trabalho. Acerca disso, o documento organiza-se em cinco areas de
conhecimento — Linguagens, Matemadtica, Ciéncias da Natureza, Ciéncias Humanas, Ensino
Religioso). Cada uma delas estabelece as competéncias especificas de area ou do componente,
a serem desenvolvidas nos alunos ao longo da etapa de escolarizagdo (anos iniciais ou anos
finais). Para tanto, a estrutura da BNCC esta organizada por unidades tematicas, que definirdo
os objetos de conhecimento, e estes definem as habilidades a serem desenvolvidas, ou seja, as
aprendizagens que devem ser asseguradas aos alunos.

Dessa maneira, pensamos que as proposicoes contidas na BNCC organizam a
construcdo do conhecimento de maneira padronizada, por meio de um curriculo pronto, no

intuito de aumentar o controle sobre o0 que se ensina e como se ensina, delimitando a escola nas
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suas fungdes politica, social e cultural, reduzindo oportunidades educacionais e negando a
educacdo como processo complexo, relegando-o a um processo simplista e linear.

Ao oferecer material pronto e padronizado, com objetivos definidos por ano e disciplina,
a BNCC pretende oferecer a todos os alunos e professores as mesmas condi¢des de formagao
para Educagdo Basica, compreendendo que todos terdo acesso ao mesmo conhecimento, no
mesmo periodo de tempo. O resultado desse processo ¢ a responsabilizagdo dos professores e

dos alunos pelo fracasso ou sucesso do ensino e da aprendizagem.

3.2 POLITICAS ESTADUAIS

A partir daqui, passaremos a analisar os documentos que normatizam a educagao
catarinense. A Proposta Curricular de Santa Catarina, que ¢ o documento norteador do sistema
estadual de educacdo, tem como uma de suas diretrizes a formagao integral dos individuos e

compreende os processos formativos como indispensaveis e constituintes da formagao humana.

Desse modo, ¢ fundamental que as praticas pedagodgicas a serem levadas a efeito nas
escolas considerem a importancia do desenvolvimento de todas as potencialidades
humanas, sejam elas fisicas/motoras, emocionais/afetivas, artisticas, linguisticas,
expressivo-sociais, cognitivas, dentre outras, contribuindo assim para o
desenvolvimento do ser humano de forma omnilateral (SANTA CATARINA, 2014,

p. 31).

Dessa forma, a Proposta Curricular ¢ pautada numa perspectiva de praxis, uma vez que
estabelece a articulagdo das vivéncias sociais aos conhecimentos sistematizados, buscando
(evite termos como “sempre” e “nunca’’) formas que possibilitem o desenvolvimento integral e
priorizando o percurso formativo que deve ser oportunizado na Educacdo Bésica. Para isso,
deve ser considerada a realidade da comunidade escolar, suas particularidades e diversidades,
ampliando o repertdrio para vivéncias escolares mais significativas. A proposta curricular
institui o professor como mediador do processo de aprendizagem, de forma que, ao pensar os

saberes a serem aprendidos, todos os educandos sejam envolvidos.

[...] importa compreender como se produz e se reproduz o conhecimento na escola
(areas, disciplinas, tematicas etc.) e como criangas, jovens, adultos e idosos
apropriam-se ou nao desses conhecimentos. Demanda fazer escolhas quanto a forma
mais apropriada de organizagao escolar (série, ciclo, modulos, dentre outros modos),
considerando os sujeitos dentro de seus espagos de vida, sejam eles urbanos, rurais,
das periferias urbanas, quilombos, aldeias indigenas etc. (SANTA CATARINA, 2014,
p. 44).

Por sua vez, homologado em 2019, o Curriculo Base da Educagao Infantil e do Ensino
Fundamental do Territorio Catarinense tem como principio a renovagao e a reconstru¢cdo do

curriculo, o respeito as heterogeneidades das redes educacionais. Ademais, objetiva a equidade
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nas institui¢des de ensino para que consigam promover formagao humana integral e oportuniza
a ressignificagdo do planejamento e da pratica docente para que desenvolvam competéncias e
habilidades, considerando os diferentes aspectos na formacao dos estudantes.

O curriculo base do territério catarinense ¢ embasado pelo principio da educacdo
integral e do percurso formativo, que devem nortear as aprendizagens essenciais, por meio do
desenvolvimento das competéncias e das habilidades estabelecidas pela BNCC. O documento
supracitado reitera a necessidade de um processo continuo de aprendizagens, no qual o percurso
formativo se estabelece quando a aquisi¢do de conhecimento, “vai se tornando complexa, de
maneira organica e progressiva” (SANTA CATARINA, 2019, p. 19). Isso acontece a partir das
experiéncias vividas, das atividades cognitivas, das sistematizagdes e da elaboracdo conceitual,
que o professor ira estabelecer por meio de praticas educativas intencionais e conscientes.

Esse documento estipula também a organicidade do ensino em unidades temdticas, que
vao estabelecer os objetos do conhecimento e direcionar as habilidades a serem desenvolvidas,
visando alcancar as competéncias estabelecidas e reitera as dez competéncias gerais
estabelecidas pela BNCC — 1. Conhecimento, 2. Pensamento cientifico, critico e criativo, 3.
Repertorio cultural, 4. Comunicagdo, 5. Cultura digital, 6. Trabalho e projeto de vida, 7.
Argumentacdo, 8. Autoconhecimento e autocuidado, 9. Empatia e cooperagdo, 10.
Responsabilidade e cidadania.

O curriculo catarinense inclui, ainda, a diversidade como principio formativo e destaca
o processo de alfabetiza¢do como necessario e prioritario enquanto aspecto formativo. Ja quanto
a organicidade das etapas da educagdo, estabelece que a Educagao Infantil deve manter o que ¢
previsto pela BNCC quanto aos direitos de aprendizagem e ao desenvolvimento, e propde dois
novos organizadores: campo de experiéncia e faixa etaria.

Por outro lado, o Ensino Fundamental, assim como na BNCC, ¢ organizado por éareas
do conhecimento — Linguagens, Matematica, Ciéncias da Natureza, Ciéncias Humanas, Ensino
Religioso), mas os projetos politicos pedagdgicos das escolas catarinenses devem incluir dois
componentes curriculares: tecnologias para a aprendizagem e os temas contemporaneos

transversais.

Para que as orientagdes deste documento “facam sentido” no seu cotidiano, elas
precisardo ser mediadas, analisadas, revisitadas, revistas, etc. Toda implementagdo
curricular exige um complexo processo de “escolhas” sobre o que € como ensinar. O
objetivo deste material é dar-lhe subsidios, indicagdes e orientagdes para apoiar o
planejamento de ensino. Faca uso dele nesse sentido e “reinvente” a pratica docente
(SANTA CATARINA, 2019, p. 26-27).

Diante disso, pensamos ser de fundamental importancia um olhar atencioso, reflexivo e

critico sobre as tentativas de padronizagdo e massificagdo curricular que vem sendo impostas,
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como receita que se segue para alcancgar determinado fim. Isso ndo funciona para formagao
humana integral e de qualidade, como preconizado nas varias legislagdes.

Deposita-se para a escola, e principalmente para o professor, a responsabilidade pelo
fracasso educacional e social do pais, e se preconiza a superacao dessa deficiéncia a partir de
estratégias educacionais de formar “bem” o professor para a efetivacdo das politicas publicas
padronizadas propostas. Acerca disso, concordamos com o que pensam Decker, Evangelista e
Seiki:

O cinico deslocamento conceitual operado sonha explicar problemas sociais e
econdmicos como derivados do campo educacional — e ndo da materialidade das
relagdes sociais de produgdo. Esse deslocamento perverso constréi uma hegemonia
discursiva que imputa o futuro dos brasileiros ao professor. Nesta ficcdo engenhosa,
os problemas sociais e econdmicos nao derivam das negocia¢des da burguesia interna,
ao sabor dos interesses de suas varias fragdes, com o Capital internacional; ndo
derivam das opg¢des econdmicas e politicas. Ndo! Eles decorreriam da acdo do
professor que ndo ¢ responsabilizado pelas falhas em sua formagédo, de seu pequeno
investimento em sala de aula, de seu pouco empenho na aprendizagem do aluno, na
inovagdo de métodos e recursos pedagogicos, especialmente no que diz respeito a
incorporagdo de novas tecnologias. Atribuem-se os problemas socioecondmicos a
escola como se nascessem no campo da educacdo e nele fossem encontrar a solugao,
mas se o professor — embora responsabilizado — ndo tem competéncia, o dilema nao
tem solug@o. Temos aqui um falso dilema, consequéncia do movimento ideoldgico
burgués dominante (DECKER; EVANGELISTA; SEIKI, 2017, p. 34-35).

3.3 POLITICAS MUNICIPAIS

A partir dessa contextualizacdo da educagdo, iremos, a partir de agora, analisar
documentos que organizam as diretrizes para as politicas educacionais do municipio de Lages,
situando a pesquisa no ambito em que iremos desenvolvé-la.

Durante o XV Congresso de Educa¢do Municipal de Lages, foi apresentado o
documento Diretrizes Curriculares do Sistema Municipal de Educagdo de Lages/SC —
DCSMEL. O documento foi aprovado pelo Conselho Municipal de Educagao — CME, conforme
Parecer n. 261/2021, em 14/05/2021. Nele, s3o definidos os principios e finalidades do percurso

formativo, quais sejam:

Principio I. Educagdo como Direito de Todas/os.

Principio II. Diversidade, Multiculturalidade e Equidade.

Principio III. Compromisso com a Educagdo Integral.

Principio IV. Direitos de Aprendizagem e Desenvolvimento de Competéncias.
Principio V. Letramento durante o Percurso Formativo.

Principio VI. Interdisciplinaridade.

Principio VII. Avaliagdo Mediadora.

Principio VIIIL. Ensinar Exige Querer Bem (LAGES, 2021, p. 23).

Ancorada por normativas federais que preconizam a educac¢do como direito de todos, a
Secretaria Municipal de Educagdo referencia as Diretrizes Curriculares “[...] em perspectivas

multiculturais, inclusivas e voltadas para a formacao integral das/os estudantes”. Nesse sentido,
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esse documento busca consolidar praticas de educagdo inclusiva embasadas no principio da
equidade.

Do mesmo modo, a educacdo integral que vem substancialmente referendada na
Constitui¢ao Federal, na LDB 9.394/96, no ECA, no Plano Nacional de Educacdo e¢ na Base
Nacional Comum Curricular, ¢ ressaltada também nas Diretrizes Curriculares Municipais de
Lages, compreendendo-a como alicerce para as multiplas dimensdes da vida dos sujeitos.
Assim, ¢ objetivada:

[...] a educacdo integral para o desenvolvimento multidimensional do sujeito em suas
dimensdes: intelectual, fisica, emocional, social e cultural como parte constitutiva do
processo educativo e isso também inclui suas relacdes, saberes e habilidades,
costumes, crengas e valores, bem como, as singularidades ¢ as diferencas de cada
uma/um, as identidades de género, sexualidade, étnico-raciais e religiosas (LAGES,
2021, p. 28).

Partindo da perspectiva de Educacao Integral, as DCSMEL definem como direitos de
aprendizagem, “o conjunto de conhecimentos, saberes, experiéncias, valores e atitudes, que
as/os estudantes terdo direito de se apropriar durante o periodo que compreende a Educacao
Basica”. Esses serdo efetivados por meio da consolidacdo das dez competéncias gerais,
estabelecidas pela BNCC.

No escopo do texto das DCSMEL esta preconizado o letramento enquanto percurso de
aprendizagem e desenvolvimento, para além dos anos iniciais do ensino fundamental, se
estendendo por todo o percurso escolar dos estudantes. Nesse sentido “cada unidade de ensino
necessita de um Projeto Politico-Pedagbgico, que contemple uma postura de intencionalidade
pedagogica direcionada a construgdo de saberes com fins socialmente legitimados (LAGES,
2021, p. 33)”.

As DCSMEL (2021, p. 33) estabelecem também a interdisciplinaridade como
organizagcdo para o desenvolvimento dos conhecimentos, “de modo que a apreensdao do
significado dos conceitos, possibilite a compreensdo da totalidade do objeto a ser conhecido”.
Além disso, definem a avaliagdo como mediadora, aquela que acontece durante o percurso
formativo, possibilitando a supera¢ao de avaliagdo classificatoria, que por vezes exclui dos
processos de ensino muitos estudantes e culmina em um dos principais motivos que induzem a

evasdo. Nessa perspectiva, estd expresso como avaliagdo mediadora nas DCSMEL:

Uma avaliagdo formativa da aprendizagem envolve o diagnostico, a intervengao e o
replanejamento. A avaliagdo diagndstica pode ser entendida como a atividade
realizada para fins de identificagdo daquilo que as criangas e estudantes ja
aprenderam, o que ainda ndo aprenderam e o precisa ser feito para que avancem em
seu percurso formativo (LAGES, 2021, p. 38).
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Sob 0 mesmo viés, as DCSMEL vém embasadas no principio de que ensinar exige
querer bem, como meio para o estabelecimento e o fortalecimento de vinculos na relagiao aluno-
professor-aprendizagem. Trazem também, como sustentagdo epistemologica, a concepcao
historico-cultural ou sécio-histérica defendida por Vygotsky, que estabelece zonas de
desenvolvimento nas criangas, trazendo énfase especial & zona de desenvolvimento proximal.

Sendo assim,

Nosso comprometimento com a perspectiva teorica assumida, so6 sera efetivado a
medida que priorizarmos a mediagdo na apropriagao do conhecimento. Desse modo,
¢ papel da/o professora/or orientar, questionar, oferecer a ajuda ¢ a organizac¢do
necessaria para que as/os estudantes possam reelaborar e transformar seus
conhecimentos. Por meio de desafios cada vez mais complexos é que criangas e
estudantes serdo capazes de fazer as conexdes necessarias para questionar, pesquisar,
buscar alternativas e solugdes. Convém lembrar que a aprendizagem ndo acontece de
modo solitario, mas na coletividade e na participagdo ativa do sujeito (LAGES, 2021,
p. 46).

As DCSMEL estabelecem a formagdo de professores como educagdo permanente.
Nessa perspectiva, preconizam que os professores/as devem estar em processo permanente de
renovacgdo de saberes, oportunizando reflexdes para o fazer pedagogico ressignificando-os e
buscando entrelagar a teoria e os saberes oriundos da experiéncia docente. As DCSMEL (2021,
p. 52), definem, entdo, como expectativas para os encontros de formacdo permanente que
“sejam desenvolvidas agdes orientadas para a reflexdo tedrica sobre a pratica cotidiana, em um
processo continuo, dindmico e interativo, e, sobretudo, entendendo que este ¢ um momento
privilegiado para a promogao e o fortalecimento do protagonismo das/os professoras/es”.

JaaLein. 4.114, de 2015 aprovou o Plano Municipal de Educagdo, que tem duracao de
dez anos e substituiu a Lei n° 3.444, de 21 de dezembro de 2007. O documento, resultante de
construgdo coletiva, constituiu-se em 17 de maio de 2014, com a organizagdo do Forum
Municipal de Educagdo e tem por objetivo “oportunizar um ensino publico de qualidade social,
capaz de preparar os estudantes para o pleno exercicio da cidadania” (LAGES, 2015).

Sobre isso, como descreve Matos (2018),

Para o municipio de Lages o Plano Municipal de Educagdo ¢ um dos documentos
fundamentais para o desenvolvimento educacional. Dessa forma, como parte da
construcdo e desenvolvimento da sociedade, a educacdo necessita estar em sintonia
com o que diz este documento, pois, é considerada a base para desenvolver posteriores
propostas e programas educacionais (MATOS, 2018, p. 75).

O PME constitui-se como um plano de Estado e ndo de governo, ou seja, com forga de
lei, ultrapassa as diferentes gestdes e se institui como politica publica. Assim, funciona como
base para planejar as necessidades e prerrogativas educacionais do municipio e segue as

determinagdes preconizadas pelo PNE 2014/2024. O direito a educagdo de qualidade,
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preconizado em outras legislagdes, esta ratificado no escopo desse documento e elenca alguns

desafios ainda a serem superados:

A melhoria do acesso, da permanéncia e da aprendizagem com qualidade em todos os
niveis, etapas e modalidades;

A universalizagdo da Educagido Basica a populacdo de 4 a 17 anos de idade;

A gestdao democratica nos sistemas de educacdo ¢ nas institui¢des educativas;

O reconhecimento e respeito a diversidade por meio da promoc¢do de uma educagdo
para os direitos humanos; e

A valorizacdo dos profissionais da educagdo publica e privada (professores, técnicos,
funcionarios administrativos e de apoio), por meio de politicas de formagao inicial e
continuada, planos de carreira e salario além da melhoria das condi¢des de trabalho
(LAGES, 2015, p. 7-8).

Nessa perspectiva, ha o intuito de sanar desafios estruturais em relacao a reprovagao,
que sdo tanto nacionais quanto locais e incidem na evasdo escolar e na baixa qualidade do
ensino, medida a partir dos resultados advindos das avaliagdes tanto nacionais como
internacionais. Para tanto, o PME orienta o repensar de agdes educacionais, na busca de garantir
a oferta de educagao de qualidade. Frente a isso, quando aborda ac¢des referentes ao Ensino
Fundamental, destaca a necessidade de assegurar nimero maximo de alunos por turma, bem

como a qualidade do trabalho pedagégico, garantindo:

Presenga do professor auxiliar de apoio a inclusdo em salas com estudantes especiais;
Adequacdo do espago fisico escolar para atender estudantes com necessidade especial;
Ampliacdo de laboratérios de informatica através do Letramento Digital;

Ampliacdo do Ensino Fundamental para 9 anos;

Assisténcia Pedagodgica no contra turno para estudantes com dificuldades de
aprendizagem;

Bolsa de 50% para professores efetivos que cursam pds-graduacdo, ao nivel de
especializacdo, mestrado e doutorado;

Elaboracao de conteudos basicos;

Eleicao Direta para Diretores;

Dispde de 1/3 (um terco) de hora atividade, com 100% dela livre, para os professores
em sala de aula;

Dispde do Orientador Educacional;

Literatura e Produg@o textual como componente curricular nos anos iniciais;

Projeto Matricula por progressdo parcial para alunos do 6° ao 9° ano que ndo
obtiveram média para aprovag@o em até duas disciplinas;

Politica de Aperfeicoamento Continuado e Trabalho Assistido tendo o objetivo de
trabalhar as questoes didatico-pedagogicas da agao docente;

Projetos direcionados aos Temas Transversais;

Reyvitalizagdo fisica de Unidades Escolares (LAGES, 2015, p. 10-11)

No que se referé a formagdo dos professores, o PME a coloca como estratégia para
garantia da eficécia do processo escolar. Para que esse objetivo seja alcangado, se faz necessario
“criar espacos de formacgao e de reflexdo continuos sobre o fazer pedagdégico” (LAGES, 2015,
p.15). Ainda sobre isso, salienta-se que a qualidade na educag¢do também perpassa pela
valorizacao dos professores garantindo “condi¢des dignas de trabalho, salario, satde e de um

plano de carreira para os professores e para todos os profissionais da educacdo” (LAGES, 2015,
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p.15). O documento ressalta que a rede municipal vem conquistando avangos significativos em

relacdo a formagdo e a valorizacdo dos profissionais da educacio.

Os profissionais do magistério ja t€m seu plano de carreira, uma politica de incentivo
para a formagao inicial através de Bolsa de Estudos para cursos de Graduacao, Pos-
graduacdo na modalidade de especializagdo (Lato Sensu), de mestrado e doutorado
(Stricto Sensu), politica de aperfeigoamento continuado e avaliagdo de desempenho
(LAGES, 2015, p. 16).

Como ¢ possivel compreender, as proposi¢des contidas no PME salientam que apenas
formagdo superior ndo garante qualidade da formacdo docente, pois formar ndo ¢ acumular
cursos e técnicas, mas deve ser visto como um processo reflexivo e critico sobre a pratica
educativa. Nessa perspectiva, a Secretaria da Educagdo de Lages oferece educagao permanente
aos profissionais da educacao, efetuado por uma rede de formadores que atuam em todos os
niveis e modalidades de ensino.

No que se relaciona especificamente as metas propostas pelo PME para o decénio,
destacamos a Meta 2, que tem como objetivo universalizar o Ensino Fundamental de nove anos,
para a populagdo dos seis aos quatorze anos, sob a garantia de que 95% dos alunos concluam
esta etapa da educagdo na idade certa, até seu ultimo ano de vigéncia. Dentre as estratégias
propostas para alcangar essa meta, destacamos o item 2.1, que mediante aprovacao dos 6rgaos
legisladores, criou uma proposta de direitos e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento
para cada ano do Ensino Fundamental. Por sua vez, o item 2.3 discorre sobre ampliar e garantir
o acompanhamento individualizado dos alunos do ensino fundamental, com equipe
multiprofissional (psicdlogo, fonoaudidlogo, orientador pedagogico, assistente social). Ja o
item 2.9 incentiva a participacdo ativa dos pais nas atividades escolares e o estreitamento das
relacdes entre familia e escola.

Ja a meta 7 analisa a qualidade do ensino pelo Indice de Desenvolvimento da Educagio
Basica — Ideb — e propde estratégias para melhorar o aprendizado dos estudantes e,
consequentemente, conquistar avangos nos indices da educagdo municipal. O item 7.2 assegura

os niveis de aprendizagem propostos pelo PME:

a) no quinto ano de vigéncia deste PME, pelo menos 70% (setenta por cento) dos
alunos do ensino fundamental e do ensino médio tenham alcancado nivel suficiente
de aprendizado em relagdo aos direitos ¢ objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento de seu ano de estudo, e 50% (cinquenta por cento), pelo menos, o
nivel desejavel;

b) no ultimo ano de vigéncia deste PME, todos os estudantes do ensino fundamental
e do ensino médio tenham alcangado nivel suficiente de aprendizado em relagdo aos
direitos e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento de seu ano de estudo, e 80%
(oitenta por cento), pelo menos, o nivel desejavel (LAGES, 2015, p. 31).
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A respeito da formagao dos professores, destacamos a meta 15, que estabelece o prazo
de um ano de vigéncia do PME para a garantia de formagdo inicial e continuada em nivel
superior de graduagdo e pos-graduacdo gratuita ¢ na area de atuagdo do profissional em
educagdo. Ja a meta 16, propde que, até o quinto ano de vigéncia do PME, deve-se formar 50%
dos professores que atuam na Educagao Bésica, em curso de pos-graduacdo stricto-sensu, € no
minimo 90% em cursos lato-sensu, garantindo que os profissionais tenham acesso a formagao
continuada.

As metas acima se referem aos cursos de formacao inicial e continuada, que respaldam
a atividade docente, com vistas a valorizar e aprimorar a carreira dos professores por meio dos
cursos de formacao inicial e continuada, oferecidos em parceria entre o poder publico e as
institui¢des de ensino superior. Percebe-se que nesse documento a Formacao Continuada ¢ vista
como a continuidade do processo de formacao inicial.

Diante disto, o Plano Municipal de Educagao salienta a necessidade de promover acdes
que subsidiem o professor de modo a auxilid-lo em sua pratica diaria. Para isso, a elaboragao
desse documento tragou metas e estratégias pensadas especificamente para a necessidade local,
com vistas a orientar solugdes para os problemas oriundos da comunidade escolar do municipio,
na busca de tornar o processo educativo mais efetivo e contextualizado.

O documento que serve de referencial para organizagdo da rotina escolar nas escolas
municipais de educacao de Lages ¢ o Projeto Conhecer - A exceléncia do ser na busca do saber-
(2012), cuja elaboragdo iniciou em 2001 e foi finalizada em 2012. Esse documento foi utilizado
como referencial para a elaboragdo de novas diretrizes e politicas educacionais, servindo de
base para novas propostas educacionais do municipio. No intuito de melhorar as condi¢des de
aprendizagem, propde agdes de acesso e permanéncia dos alunos na escola, preza por uma
escola publica, laica e de qualidade social para todos, objetivando a integralidade da formagao

do estudante para cidadania e para o trabalho. Acerca disso, Matos (2018) descreve que,

Ao elaborar este projeto, a Secretaria Municipal de Educagdo e os parceiros nesta
trajetoria embasavam-se na compreensdo de que se faz necessario evidenciar novas
oportunidades de ressignificacdo docente, ou seja, trabalhar na perspectiva
educacional de modo a proporcionar a qualidade em todos os sentidos que dizem
respeito ao espago escolar. Para isso, foram realizados estudos a partir de diagnosticos
e dado estatisticos nos ultimos anos. Dessa forma, a leitura critica e analises
proporcionam olhares que visem a organizacao de estratégias para atingir melhorias,
consolidando principios norteadores para o trabalho de todos os sujeitos de forma
participativa (MATOS, 2018, p. 83).

Para a elaboragdo desse projeto, foram realizados estudos a partir de diagnosticos e
dados estatisticos, com vistas a organizar estratégias e consolidar principios norteadores,

promovendo a qualidade do ensino. Para tanto, ¢ necessario que a escola se constitua em um
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ambiente que todos os profissionais tornem um espaco favoravel para o desenvolvimento do

processo educativo. No Projeto Conhecer consta que:

Sdo os educadores que tem o compromisso de aprender o conhecimento que
historicamente circula na sociedade e trazé-lo para dentro da escola, estabelecendo a
interacdo com essa mesma sociedade, recuperando o papel social da escola na
formagao do ser humano (LAGES, 2012, p. 09).

Ademais, a constru¢do do Projeto Politico Pedagogico pela Secretaria Municipal de
Educagdo, permitiu estabelecer diretrizes gerais e legais para que as escolas pudessem
direcionar suas demandas conforme o contexto social, econdmico e cultural da realidade onde
esté inserida.

A concepcao de aprendizagem descrita neste documento diz que € “pela educacao que
o estudante transforma o meio e aprimora o seu conhecimento” (LAGES, 2012, p. 15) e tem
como base a concepg¢do histdrico-critica, que concebe o processo educativo como construido
social e culturalmente, mediado pelo professor que sistematiza e organiza o conhecimento. E o
processo a partir do qual sujeito e conhecimento se relacionam em interagao social.

O Projeto Conhecer estabelece para o Ensino Fundamental o acesso ¢ a permanéncia,
garantia de qualidade da acao pedagdgica, visando o desenvolvimento de aprendizagens, para
que os estudantes adquiram conhecimento, habilidades e formem atitudes e valores, que lhes
proporcionem se posicionar de forma consciente e critica na sociedade. Dentre os projetos

direcionados para o Ensino Fundamental ressalta-se:

Promover o aperfeicoamento permanente dos professores, através de reunides
pedagdgicas e encontros de estudos, ampliando a competéncia docente; promover
avaliagdo permanente do curriculo, verificando o aproveitamento das turmas,
analisando os resultados obtidos, propondo novos encaminhamentos e modifica¢des
na metodologia de ensino; [...] buscar atualizagdo permanente (LAGES, 2012, p. 34).

Nesse projeto constam, ainda, os encaminhamentos para a oferta de formacdo
continuada aos professores do sistema municipal de ensino. Para isso o documento aborda que
pretende oportunizar aos professores do sistema Municipal de Ensino um continuo processo
de desenvolvimento profissional pautado na atualizagdo e aprofundamento das tematicas
educacionais, refletidas nas praxis pedagédgicas” (LAGES, 2012, p.54). Nessa perspectiva, no

referido projeto, as metas para a formagao continuada t€m por objetivo:

Realizar a formagdo continuada a partir das tematicas de interesse dos professores.
Iniciar e finalizar a formagdo no horario estabelecido pela SEML para valorizar a
pontualidade, dando credibilidade ao trabalho. Acompanhar nas escolas a pratica
pedagodgica do professor, em sala de aula, no minimo um dia por semana. Oferecer
atendimento individualizado para auxiliar as escolas a superar as dificuldades
didatico-pedagdgicas dos professores, trés dias por semana na SEML, em horarios
estabelecidos previamente (LAGES, 2012, p. 54).
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Com a implementagdo do plano de cargos e salarios da carreira dos professores, a
formagao continuada passou a ser assegurada pela Lei Complementar n. 353, de 03 de fevereiro
de 2011. No artigo 33, a formacdo passou a se constituir de maneira mais intensa e
sistematizada. J4 o paragrafo 1°, esta previsto que a Secretaria Municipal da Educacdo devera

oferecer quarenta horas de formagao continuada ao longo do ano letivo.

[...] a qualificagd@o profissional, objetivando o aprimoramento permanente do ensino
e a progressdo na Carreira, sera assegurada através de cursos de formacdo,
aperfeigoamento ou especializagdo, em instituigdes credenciadas, de programas de
aperfeigoamento em servigco e de outras atividades de atualizagdo profissional,
observados os programas prioritarios” (LAGES, 2011).

Fizemos esses estudos destacados acima com intuito de perceber em que pardmetros a
formag¢do continuada, bem como as aprendizagens dos educandos, estdo respaldadas.
Observamos que as legislagdes e as politicas publicas que norteiam a concepcao dos projetos
de educacdo instituem como fundamental, que pela formagdo inicial e continuada dos
professores perpassa o sucesso ou fracasso da educagdo, principalmente no entendimento em
relagdo a interdependéncia da pratica pedagogica com a pratica educativa. A esse respeito,

conforme ¢ afirmado por Freire (2002, p. 28):

[...] toda a pratica educativa demanda a existéncia de sujeitos, um que, ensinando,
aprende, outro que, aprendendo, ensina, dai o seu cunho gnosiologico, a existéncia de
objetos, conteudo a serem ensinados e aprendidos, envolve o uso de métodos, de
técnicas, de materiais, implica em fungdo de seu carater diretivo, objetivo, sonhos,
utopias, ideais. Dai a sua politicidade, qualidade que tem a pratica educativa de ser
politica, de ndo poder ser neutra.

Todas as politicas publicas em educacdo preconizam a valoriza¢ao do profissional em
educacdo, mas hd um distanciamento profundo entre o legislado e as praticas implantadas,
principalmente as que estabelecem a padronizacao do curriculo como base para a melhoria da
educacdo e roteiro para a formacao integral dos individuos. Frente a essa realidade, ¢ preciso
posicionar-se, ¢ entender que o professor tem papel de possivel agente transformador da
realidade na qual estd inserido, em se tratando de formar cidaddo. Nesse sentido, segundo

Arendt,

[...] A educagdo ¢ também o lugar em que se decide se se amam suficientemente as
nossas criangas para nao as expulsar do nosso mundo deixando-as entregues a si
proprias, para ndo lhes retirar a possibilidade de realizar qualquer coisa de novo,
qualquer coisa que ndo tinhamos previsto, para, ao invés, antecipadamente as preparar
para a tarefa de renovagao de um mundo comum (ARENDT, 2005, p. 14).

Diante de contextos tdo desfavoraveis, a tomada de decisdo deve ser compreendida pelo
compromisso moral do exercicio docente de ndo acomodagdo, porque a transformagao ocorre

somente quando hd mudanca de olhar e agdes efetuadas a partir de novas concepgoes.
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4 CONCEPCOES TEORICAS E METODOLOGICAS DA PESQUISA

4.1 CONCEPCAO TEORICA PARA A PESQUISA

O papel da escola ndo é mostrar a face visivel da lua, isto, é reiterar o cotidiano, as
mostrar a face oculta, ou seja, revelar os aspectos essenciais das relagées sociais
que se ocultam sob os fenomenos que se mostram a nossa percep¢do imediata
Dermeval Saviani (2011).

A presente pesquisa nasceu de base empirica, pela observacao de praticas pedagogicas,
que estdo muito distantes das reais necessidades e capacidades dos alunos, postura que instiga
0 ensino a se tornar desestimulante, descontextualizado e pouco efetivo. Nesse sentido, refletir
sobre o ser professor, nos levou a querer compreender quais conhecimentos o exercicio docente
necessita como alicerce para se desenvolver consciente, critico e humanizado.

Quando pensamos que tipo de alunos queremos formar, o pensamento imediato ¢ o de
que pela agdo educativa queremos formar cidadaos criticos, ativos e transformadores. Contudo,
no fundo o que desejamos nos ambientes escolares € que esses mesmos cidadaos sejam doceis,
colaborativos, compreensivos, respeitosos, conformados com a situacgdo vigente e submissos as
normas ¢ valores impostos pela sociedade.

Assim sendo, a Pedagogia Historico-Critica desenvolvida por Saviani, com base nas
ideias de Marx e Engels, coloca como finalidade da educagdo, a pratica transformadora, de
superacao dessas expectativas contraditorias depositadas na escola, sendo, entdo, possivel uma
escola que forme para cidadania, superando todo tipo de submissdo, injustica e desigualdade,
promovendo o pleno desenvolvimento dos individuos enquanto seres essencialmente sociais e
historicos.

Na Pedagogia Histdrico-Critica o que guia a atividade educativa sdo os fins a atingir,
dai decorre um método pedagdgico que parte da pratica social, no qual professor e aluno se
encontram, ocupando posi¢des distintas, porém com possibilidades proficuas, a partir do
desenvolvimento dos conhecimentos sistematizados, para compreensao e encaminhamentos de

solugdes para problemas postos pela pratica social.

Assim o saber que diretamente interessa a educacdo é aquele que emerge como
resultado do processo de aprendizagem, como resultado do trabalho educativo.
Entretanto, para chegar a esse resultado a educacdo tem que partir, tem que tomar
como referéncia, como matéria-prima de sua atividade, o saber objetivo produzido
historicamente (SAVIANI, 1995, p. 11-12).

Ao nascer o individuo, se insere no conjunto cultural. E esse conjunto cultural, que € o

resultado de todo processo historico da humanidade, precisa ser aprendido, a esse processo de
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apropriacdo das objetivacdes humanas denominamos educa¢ido. Como afirma Saviani (1995, p.
11) “[...] o homem ndo se faz homem naturalmente; ele ndo nasce sabendo ser homem, vale
dizer, ele nao nasce sabendo sentir, pensar, avaliar, agir. Para saber pensar e sentir, para saber
querer, agir ou avaliar ¢ preciso aprender, o que implica trabalho educativo”.

A educagdo ¢ uma pratica social que esta inserida nas relagdes sociais. Na verdade,
educagio ¢ uma modalidade da pratica social. E entio pela mediacdo da educagdo que os
individuos conseguem alterar a qualidade de suas relagdes sociais, buscando ter conhecimento
para tomar decisdes e interferir ativamente na vida social.

Compreendendo que o aprendizado acontece na interag@o entre os sujeitos € o mundo,
a partir dos conhecimentos historicamente acumulados, e a internalizacdo deste aprendizado
acontece por meio de interferéncias externas. Como afirmado por Vygotsky (1996, p. 117 e
118) “[...] o aprendizado desperta varios processos internos de desenvolvimento, que sdo
capazes de operar somente quando a crianga interage com pessoas em seu ambiente e quando
em cooperacdo com seus companheiros. ” Assim sendo, as relagdes externas e internas sao
fundamentais para construir aprendizados ao longo da vida.

Para a Pedagogia Historico Critica, Saviani (1995, p. 17) afirma que “[...] o trabalho
educativo ¢ o ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a
humanidade que ¢ produzida histdrica e coletivamente pelo conjunto dos homens”. Sob esse
viés, ¢ prioritario que se distinga no processo educativo o essencial do supérfluo, e
concomitantemente se descubra os métodos, as formas mais adequadas para que a
aprendizagem aconteca, porque se as criangas aprendem, ndo somente nos ambientes escolares,
entdo, segundo Saviani (1995, p. 19), “¢ a exigéncia de apropriacdo do conhecimento
sistematizado por parte das novas geragdes que torna necessaria a existéncia da escola”.

Para Duarte (1996), o trabalho educativo, diz respeito a reproduzir em cada individuo a
humanidade historicamente produzida. De acordo com o autor, até certo ponto da historia os
homens conseguiam formar-se somente pelas relagdes sociais. No entanto, com o surgimento
da sociedade capitalista, a escola passa a ser a forma dominante de educacao, enquanto processo

intencional. Assim sendo, como afirma Duarte:

A vida cotidiana da sociedade contemporanea torna-se cada vez mais complexa, exige
cada vez mais a utilizacdo de conhecimentos e habilidades que ndo sdo adquiridos de
forma espontanea e natural. A escolarizacdo torna-se cada vez mais necessaria a
reproducdo da cotidianidade (DUARTE, 1996, p. 50).

Tem-se, de tal forma, uma pratica pedagogica consciente, que ¢ a que produz intencional
e sistematicamente, o desenvolvimento dos individuos para que saibam exercer sua cidadania

e atuem na constru¢do de uma sociedade mais igualitaria. E para que o processo educativo assim
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se configure, o professor precisa estabelecer um elo entre os conhecimentos que os educandos
trazem consigo, aqueles adquiridos fora da escola, nas relagdes sociais, com os conhecimentos
historicamente produzidos, estipulando conscientemente a mediacao do que ¢ essencial, entre
o empirico e o cientifico, para desenvolver nos educandos uma formac¢do humanizadora,
superando a visdo de senso comum, que se dd baseada na fungdo ética, politica e social do ato

de ensinar e aprender. Est4 ai a finalidade da Pedagogia Histérico-Critica.

4.2 CONCEPCAO METODOLOGICA DA PESQUISA

[...] nada pode ser intelectualmente um problema, se nao tiver sido, em primeiro
lugar, um problema da vida pratica. As questoes da investigagdo estdo, portanto,
relacionadas a interesse e circunstincias socialmente condicionadas. Sdo frutos de
determinada inser¢do no real, nele encontrando suas razdes e seus objetivos
Minayo (2002).

Essa pesquisa caracteriza-se como qualitativa, visto que o seu foco estd constituido na
compreensao das relagdes entre educadores e educandos, alicercada nas construgdes formativas
do profissional da educagdo. Segundo Minayo (2002, p. 21), “a pesquisa qualitativa trabalha
com o universo de significados, o que corresponde a um espaco mais profundo das relagdes,
que ndo podem ser abordados somente de maneira quantitativa”.

Esse tipo de pesquisa proporciona a compreensdo por meio da amplitude de
possibilidades, ou seja, torna-se importante o contato com os sujeitos, pois envolvem saberes
que vao além do individual, mas pretende refletir sobre as relacdes construidas coletivamente

no contexto escolar.

[...] ressalta a influéncia do ambiente sobre os atores. Se estes sdo retirados de seu
meio habitual é muito dificil chegar a conclusdes verdadeiras sobre seu
comportamento. O ambiente, o contexto no qual os individuos realizam suas agdes e
desenvolvem seus modos de vida fundamentais, tem um valor essencial para alcangar
das pessoas uma compreensdo mais clara de suas atividades. O meio, com suas
caracteristicas fisicas e sociais, imprime aos sujeitos tracos peculiares que sdo
desvendados a luz do entendimento dos significados que ele estabelece. Por isso, as
tentativas de compreender a conduta humana isolada do contexto no qual se manifesta
criam situagdes artificiais que falsificam a realidade, levam a engano, a elaborar
postulados ndo adequados, a interpretagdes equivocadas (TRIVINOS, 1987, p. 122).

Para o desenvolvimento desse trabalho, foi utilizada a pesquisa bibliografica e
documental, com vistas a embasa-lo e fundamenta-lo. Para tanto, estudamos artigos, livros,
teses, dissertacdes e documentos legais que abordam a formagdo continuada, a pratica
pedagogica dos professores e a aprendizagem escolar, no intuito de perceber o que ja se

pesquisou a respeito do assunto.
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A pesquisa de campo se deu da seguinte forma: primeiramente, houve a aplicagdo de
questionario, para conhecer dados pessoais e profissionais e para a posterior selecao dos sujeitos
da pesquisa. Depois, ocorreu a realizagdo da entrevista semiestruturada, que contém doze
perguntas abertas, com a inten¢do de captar as particularidades, experiéncias, subjetividades e
expectativas, dos/as participantes que contribuam para melhor compreensao e contextualizagao
deste processo investigativo.

Além disso, os dados foram coletados através da entrevista semiestruturada, na forma
on-line, com os sujeitos selecionados e foram transcritas para analise e categorizagdo. A esse
respeito, tem-se que

A pesquisa qualitativa trabalha com o universo de significados, motivos, aspiracdes,
crengas, valores e atitudes, o que corresponde a um espaco mais profundo das
relagdes, dos processos ¢ dos fendmenos que ndao podem ser reduzidos a
operacionalizac¢do de variaveis. Aplicada inicialmente em estudos de Antropologia e
Sociologia, como contraponto a pesquisa quantitativa dominante, tem alargado seu
campo de atuag@o a areas como a Psicologia e a Educagdo. A pesquisa qualitativa é
criticada por seu empirismo, pela subjetividade e pelo envolvimento emocional do
pesquisador (MINAYO, 2002, p. 21-22).

Pretende-se, com essa pesquisa, a partir da visao e interpretagdo dos/as professores/as
participantes da pesquisa, acerca dos cursos de formag¢ao continuada desenvolvidos pela SMEL,
promover uma reflexdo de como esses processos formativos influenciam nas praticas

pedagogicas dos professores/as.

4.3 CARACTERIZACAO E CONDICOES GERAIS DO ESTUDO

A pesquisa caracteriza-se como sendo de abordagem qualitativa, pois procura saber a
partir dos conhecimentos e vivéncias dos/as participantes as posi¢des € interpretacdes do tema
a ser estudado. Segundo Flick (2013, p. 62), “o objetivo € realizar pesquisa empirica para usar
os dados e suas analises a fim de desenvolver uma teoria acerca da questdo em estudo”.

Por sua vez, a pesquisa de campo se deu da seguinte forma: para selecdo dos/as
participantes, houve a aplicacao de um questionario on-line, que foi enviado pelo WhatsApp e
também ficou disponivel na plataforma Google Forms. A entrevista semiestruturada foi enviada
ao endereco eletronico dos/as professores/as selecionados/as, que foram dez professores/as
regentes, efetivos/as de trés escolas da rede municipal de ensino de Lages, que atuam nos anos
iniciais do ensino fundamental e tenham participado dos cursos de formagado ofertados pela
SMEL pelo menos nos trés ultimos anos.

Como descrito acima, foi preciso fazer adequagdes na metodologia deste trabalho. Isso

ocorreu diante da pandemia mundial de Covid-19, considerando a necessidade de isolamento



95

social para preservar a saude da populagdo como um todo. Assim, ndo conseguimos realizar a
coleta de dados presencialmente. Por isso, pensamos ser importante, nesse momento, descrever
os desdobramentos que a pandemia de Coronavirus Covid-19 teve sobre o sistema de ensino
municipal, a partir de decretos e portarias nacionais, estaduais e municipais.

A Covid-19 ¢ uma doenga infecciosa causada por um virus da familia do Coronavirus-
o SARS-CoV2, que recebeu nome técnico de Covid-19. Foi identificado primeiramente na
China, no final de dezembro de 2019. Em 30 de janeiro de 2020 a (OMS) Organizagao Mundial
de Saude decretou emergéncia de saude publica em ambito internacional, e em 11 de margo do
mesmo ano classificou o virus Covid-19 como pandemia, por sua rapida disseminacdo e
contaminagao mundial.

O Brasil, em 20 de margo de 2020, reconheceu o estado de calamidade publica. J4 em
Santa Catarina, o Decreto n. 562, de 17 de abril de 2020, declarou estado de calamidade publica,
em todo territdrio catarinense, suspendendo as aulas presenciais em todas as escolas das redes
publicas e privadas, até 31 de maio. Esse decreto foi alterado pelo n. 587, de 30 de abril de
2020, que suspendeu as aulas em todas as unidades de ensino catarinense por tempo
indeterminado. Em substitui¢do ao anterior, o Decreto n. 630 de 1° de junho, suspendeu as aulas
presenciais até 2 de agosto de 2020, ndo mais por tempo indeterminado, sem prejuizo do
calendario e recomendando reposi¢do das aulas.

Em 16 de julho de 2020 o Ministério da Educagdo publicou a Portaria n. 544 que
determinou a substituicdo das aulas presenciais por aulas através de plataformas digitais,
enquanto durasse a situacdo de pandemia. A Medida Provisdria n. 934, flexibilizou os 200 dias
letivos, mas manteve a obrigatoriedade das 800 horas de atividade educacional anual.

Perante a ameaca relacionada a Covid-19, a Secretaria de Estado da Educacao de Santa
Catarina — SED, elaborou o Plano Municipal de Contingéncia (PLANCON- EDU/COVID-19),
que ¢ um instrumento de planejamento e preparacao de resposta a eventos adversos de qualquer
tipo previsto na Codificagdo Brasileira de Desastres — COBRADE.

Em Lages, o PLANCON-EDU/COVID-19, foi concluido em outubro de 2020 e definiu
estratégias, acdes e rotinas de atuagdo para o enfrentamento a epidemia no sistema educativo
de Lages. “Deve estar adaptado a cada municipio, regido e escola enquanto persistirem as
recomendacdes e determinagdes nacionais, estaduais e ou regionais de prevencdo ao contagio
da Covid-19”.

Ademais, a Lei Estadual n. 18.032, de 8 de dezembro de 2020, que dispods sobre as
atividades essenciais e nelas incluiu as atividades educacionais. Ja a partir do decreto Estadual

n. 1003, de 14 de dezembro de 2020, foi estabelecido que cada rede de ensino definisse a
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estratégia de retorno e a forma de atendimento presencial, considerando todas as regras de
medidas sanitarias e o distanciamento social de 1,5m. Do mesmo modo, o decreto municipal n.
19.022, de 10 de fevereiro de 2021, estabeleceu que as aulas presenciais na rede municipal de
ensino de Lages retornassem no dia 18 de fevereiro de 2021, conforme prescreve o art. 2° e os

incisos 1° e 2° desse decreto:

Art. 2° A Secretaria Municipal da Educagdo fica autorizada a realizar as atividades
pedagodgicas, em regime de alternancia, de forma presencial e ndo presencial, sendo
essa uma opgao dos pais/responsaveis, que devera ser formalizado por meio de Termo
de Compromisso com a Secretaria Municipal da Educac@o.

§ 1° O retorno as aulas presenciais nas Unidades de Ensino do Sistema Municipal de
Educagdo, devem atender as Diretrizes do PlanCon-Edu/COVID 19 Municipal,
homologado pelo Comité Regional de Gerenciamento da Pandemia da COVID-19,
seguindo rigorosamente todos os cuidados e regulamentos sanitarios estabelecidos
pelos 6rgaos competentes.

§ 2° O periodo do Regime de Alternancia com as atividades pedagogicas presenciais
e ndo presenciais, iniciara a partir do dia 18 de fevereiro de 2021, e se mantera
enquanto durar a situa¢do de emergéncia, em razdo da COVID-19 no municipio de
Lages, ou por determinag@o legal (LAGES, 2021).

Coube a cada unidade escolar estabelecer em seu Plano de Contingéncia Escolar para a
Covid-19, os critérios para adotar as medidas sanitarias necessarias. As aulas retornaram em
regime de alternancia, seguindo a orientagdo do Ministério Publico e do Decreto Estadual n.
1003, em que as escolas deveriam funcionar com limitacdo de 50% de sua capacidade. Os pais
assinaram um termo de responsabilidade, que informava se o aluno ia frequentar as aulas de
forma presencial, ou através da plataforma digital, que possibilitava realizar as atividades em
casa. Para aqueles que ndo tinham acesso as ferramentas digitais e optassem por ndo participar
das aulas na forma presencial, o responsavel deveria ir até a escola e retirar as atividades
impressas para realizagdo e posterior devolugdo na escola.

Ja em 25 de agosto de 2021, por meio do Decreto n. 19.304, de 25 de agosto de 2021,
regulamentou-se a volta das atividades 100% presenciais no ambito do sistema municipal de

educacdo. Nesse sentido, destacamos para maior entendimento, os artigos 1° e 2° desse decreto:

Art. 1°. Autoriza, a partir de 13 de setembro de 2021 no ambito do Sistema Municipal
de Educacdo, o desenvolvimento das atividades pelas Unidades de Ensino, de forma
presencial com cem por cento das criangas/estudantes devidamente matriculados,
condicionando a autorizag@o ao cumprimento das legisla¢des supramencionadas neste
Decreto, e:

§1°. O retorno as atividades educacionais presenciais fica condicionado a
homologagdo da primeira edi¢do do Plano de Contingéncia Escolar para a COVID-
19 (PlanCon-Edu/COVID-19) pelo Comité Municipal de Gerenciamento da
Pandemia da COVID-19, ¢ ainda, cabera as Unidades de Ensino que possuem o plano
homologado, atualizar PlanCon-Edu/COVID-19 e encaminhar ao Comité no prazo
por este estipulado;

§2°. A Unidade de Ensino devera seguir rigorosamente todos os cuidados e
regramentos sanitarios em vigor, expedidas pelas autoridades sanitarias e educacional
federal, estadual ou municipal, incluindo os seguintes parametros:
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I - Uso obrigatorio de mascara, conforme regulamentagdo especifica, respeitados os
limites de faixa etaria e grupos especificos;

II - Distancia minima de 1,0 m (um metro) entre as pessoas em salas de aula, exceto
para alimentacao, onde deve ser mantida distancia de 1,5 m (um metro e meio) entre as
pessoas; €

III - ventilagdo natural dos ambientes.

Art. 2°. Prioritariamente, deverdo exercer as atividades de ensino de forma nao
presencial as criangas/estudantes que se enquadrarem nas condig¢des de risco abaixo
relacionadas, podendo retornar apds 28 (vinte e oito) dias da segunda dose ou da dose
Unica da vacinagao:

I. Gestantes e puérperas;

II. Obesidade grave;

III. Asma;

IV. Doenga congénita ou rara ou genética ou autoimune;

V. Neoplasias;

VI. Imunodeprimidos;

VII. Hemoglobinopatia grave;

VIII. Doengas cardiovasculares;

IX. Doengas neurologicas cronicas; e

X. Diabetes mellitus (LAGES, 2021).

Considerando o exposto, visto que ainda necessitamos manter o distanciamento social,
a coleta de dados realizada, aconteceu de forma on-line, seguindo todas regras estabelecidas de
seguranga sanitaria. Pensamos ser relevante mencionar que, por solicitacdo das entrevistadas, o
instrumento utilizado para realiza¢do das entrevistas semiestruturadas foi o e-mail, para facilitar
que respondessem de acordo com a disponibilidade e, assim, nos reenviassem. Seguimos

também todos os preceitos éticos da pesquisa.

4.4.1 Percurso da Pesquisa

Perante a pandemia de Covid-19 e a necessidade de distanciamento social, os
instrumentos de coleta de dados foram realizados de forma on-line. Para entender de maneira
contundente a pesquisa on-line, a metodologia desta pesquisa se baseia fundamentalmente em
Flick (2013) baseado em Mayring (1983). O autor classifica como on-line a pesquisa que utiliza
a internet como ferramenta para sua realizacdo. Afirma, ainda, que para realiza¢do deste tipo
de pesquisa, os métodos tradicionais precisam ser mudados ou adaptados.

Flick (2013) salienta ser muito importante para esse tipo de pesquisa levar em
consideragdo os participantes, isto €, quem sao eles, como contatd-los e como seleciona-los,
para que os dados obtidos sejam realmente relevantes e representativos. Da mesma forma, o
autor alerta para situacdes que podem ocorrer através das respostas obtidas nos questionarios
on-line, a veracidade das respostas e quantidade de respostas repetidas, se ndo forem tomadas

precaucdes como, pensar quem vai participar do estudo, e onde encontra-los.
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Ja ao escrever sobre entrevistas on-line, o autor classifica-as em sincronas e assincronas.
Flick (2013, p. 168) assim define uma entrevista feita de forma sincrona. “[...] significa que
vocé contata seu participante enquanto os dois estdo on-line a0 mesmo tempo”. Além disso,
define as entrevistas realizadas de forma assincrona, como aquelas em que se envia as perguntas
aos participantes e eles encaminham suas respostas mais tarde, esta ultima realizada
principalmente por e-mail.

O autor aponta as vantagens e as desvantagens na realizagdo de entrevistas on-line.
Como vantagem enumera a economia de custos e de tempo e a facilidade em alcangar pessoas
que estdo distantes, além do anonimato, principalmente nas pesquisas feitas por e-mail. Por sua
vez, quanto as desvantagens, Flick (2013, p. 169) elenca “dtvidas sobre as identidades “reais”,
a perda no relacionamento direto com os participantes e os problemas na sondagem quanto as

respostas que permanecem obscuras”.

4.4 LOCAL DO ESTUDO

O estudo foi realizado na rede municipal de ensino de Lages — SC, em trés Escolas
Municipais de Educagdo Basica — EMEBs. A escolha das trés escolas se justifica por serem
escolas periféricas da area urbana; estarem no mesmo entorno; e¢ atenderem alunos dos anos

iniciais do Ensino Fundamental.

Figura 1- Localizag@o do municipio de Lages

[=]

Fonte: Elaborado pelo IBGE/SC.

O municipio de Lages situa-se na regido Sul do Brasil, na regido serrana do estado de

Santa Catarina, distante cerca de 224 km da capital, Florian6polis. Sua fundagdo se deu em 22
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de novembro de 1766. Considerada cidade polo da AMURES (Associa¢do dos Municipios da
Regido Serrana), por concentrar servigos educacionais, financeiros e de satude, ¢ considerada,
por esse motivo, a principal cidade da serra catarinense. E também o maior municipio em
extensao territorial do estado, com 2.637.660Km?, possuindo 72 bairros, composto também por
dois distritos — Indios e Santa Terezinha do Salto. A maior extensdo territorial do municipio
encontra-se na Coxilha Rica, onde residem aproximadamente 800 pessoas. De acordo com os
dados de 2018 do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), o municipio possui
aproximadamente 156 mil habitantes, dos quais 152.320 (97,39%) € populacdo urbana e 4.086
(2,61%) esta inserida no meio rural.

No que se refere a educagdo basica, a Secretaria Municipal da Educa¢do do Municipio
de Lages dispoe de 127 unidades de ensino, sendo 76 Centros de Educagao Infantil — CEIMs
urbanos; 32 Escolas Municipais de Educagdo Basica — EMEBs urbanas de 1° ao 5° ano e de 6°
ao 9° ano; 15 Escolas do Campo; 03 CEIMs no campo; 01 Escola Itinerante — EMEB Maria
Alice Wolff Souza, distribuida em 04 nucleos de Ensino Fundamental - Anos Finais e Ensino
Médio para a juventude do meio rural. Atende-se, assim, a um total de alunos de: na Educagdo
Infantil (CEIMs): 7.848 criangas; no Ensino Fundamental: 7.671 estudantes; no Ensino Médio
(EMEF Itinerante): 69 estudantes. Desse modo, totaliza-se na rede municipal de ensino em
2020: 15.546 estudantes matriculados. Para atender a esse nimero de alunos, faz parte do
quadro de funcionario o total de 1.619 professores.

Ainda segundo dados do IBGE, a taxa de escolarizagdo de criangas entre 6 a 14 anos ¢
de 97,3%. J& o IDEB dos anos iniciais do ensino fundamental da rede ptblica em 2019 ¢ de 5.4,
e dos anos finais de 4,3, o que denota, que o indice de aprendizagem dos estudantes, necessita

ser melhorado.
4.5 QUESTOES ETICAS E COLETAS DE DADOS

O projeto foi submetido previamente a avaliagdo do Comité de Etica em Pesquisa em
seres humanos — CEP da Universidade do Planalto Catarinense - UNIPLAC, e obteve aprovagao
em 18 de fevereiro de 2021, sob o numero de parecer n. 4.546.282. Portanto, seguira os
pressupostos previstos na Resolug¢do n. 510/2016, do Plenério do Conselho Nacional de Satde.

Apos sua aprovagdo, entramos em contato com a Secretaria de Educacdo do municipio
de Lages para obter autorizagdo para realizagcdo da pesquisa, sendo que foi enviada uma carta
dando ciéncia do contetido a ser respondido pelos/as participantes, bem como a assinatura da

Declaragao de Ciéncia e Concordancia das Institui¢des Envolvidas.
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Na sequéncia, entramos em contato com as gestoras das trés escolas em que
pretendiamos realizar a pesquisa, entregamos uma carta pedindo auxilio na obten¢do do nlimero
de WhatsApp dos/as professores/as regentes dos anos iniciais do Ensino Fundamental. De posse
dos ntimeros de telefones dos/as professoras, entramos em contato com cada um/a, no total de
vinte, para saber de seu interesse e disponibilidade em participar como respondentes do
questionario, que seria disponibilizado pelo WhatsApp, a partir de um link da plataforma
Google Forms, plataforma on-line que permite a criacdo de formularios em que ¢ possivel
inserir perguntas que permitem respostas longas, curtas e questdes de multipla escolha.

Durante o processo de responder ao questionario, os/as participantes ao acessa-lo, eram
direcionado/as a uma tela de apresentagdo, na qual deveria fazer a leitura do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE. Caso desejasse nao responder, o participante seria
direcionado a secdo de envio do formulario, sem que fosse coletado qualquer dado, tanto
pessoal, como para a pesquisa.

Apbs a aplicagdo do questionario, selecionamos as professoras efetivas que atuam ha
cinco anos ou mais em turmas dos anos iniciais € que tenham participado da formagdo
continuada desenvolvida pela SMEL, pelo menos nos trés ultimos anos, para realizar as
entrevistas semiestruturadas. Cabe aqui ressaltar que as entrevistas semiestruturadas foram
realizadas por e-mail, atendendo a solicitagdo das professoras, alegando ter mais tempo e
disponibilidade para responder as questdes da entrevista, nesse momento em que estdo
sobrecarregadas de tarefas e cansago no uso das midias digitais. E importante destacar que,
também durante a coleta de dados, primeiramente enviamos o TCLE por e-mail, para a leitura
e assinatura.

As entrevistas foram realizadas mediante disponibilidade e interesse dos/as
professores/as de participar da pesquisa. Os/as entrevistados/as tiveram a garantia de que a sua
participagdo ¢ livre, podendo desistir de participar a qualquer momento, bastando ndo enviar as

respostas, o que ndo acarretaria prejuizo ou constrangimento do/a participante.

4.6 METODOLOGIA DE ANALISES DOS DADOS

A analise dos dados se deu por meio de analise de conteudo. Segundo Flick (2013, p.
134) “¢ um procedimento classico para analisar materiais de textos de qualquer origem”. Como
fizemos a analise dos dados a partir das entrevistas, selecionamos as entrevistas ou as partes

das entrevistas mais relevantes, que respondiam ao problema da pesquisa, de acordo com Flick
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(2013, p. 134) “a andlise de conteudo tem por objetivo classificar o contetido dos textos
alocando as declaragdes, sentencas ou palavras a um sistema de categorias”.

Minayo (1992, apud, 2002) chama a tengao para trés obstaculos para a eficiéncia da
analise dos dados. O primeiro obstaculo, ¢ quando o pesquisador alcanca as conclusdes
rapidamente. A autora salienta que quanto maior a familiaridade com o assunto pesquisado,
maior podera ser a probabilidade de que os resultados sejam 6bvios, isso acontecendo pode
levar a conclusdes superficiais ou equivocadas no momento de analisar os dados.

O segundo obstéaculo refere-se ao pesquisador preocupar-se tanto com os métodos e as
técnicas, afastando-se do real significado contido em seus dados. Por sua vez, o terceiro
obstaculo esta relacionado a dificuldade que o pesquisador pode encontrar em articular as
conclusdes obtidas dos dados com os conhecimentos mais amplos ou mais abstratos, para
Minayo (1992, apud, 2002, p. 69) “Esse fato pode produzir um distanciamento entre a
fundamentagdo tedrica e a pratica da pesquisa’.

Ademais, Flick (2013), baseado em Mayring (1983), diz que, para proceder a analise
qualitativa de conteudo, ¢ necessario que a questdo de pesquisa esteja claramente definida, pois
a partir do material coletado, se pode selecionar as entrevistas, ou as partes mais relevantes
delas para responder a problematica.

Ainda de acordo com Flick (2013) baseado em Mayring (1983), descreveremos o
processo analitico utilizado nesta pesquisa. O autor esquematiza o processo de andlise de

conteudo da seguinte forma:

O procedimento metodico concreto envolve trés técnicas: No resumo da analise do
conteudo, vocé vai parafrasear o material de forma a poder deixar de fora passagens
e parafrases menos relevantes e com os mesmos significados (estd ¢ a primeira
redugdo), agrupar e resumir parafrases similares (segunda reducdo). A analise
explicativa de conteudo opera da maneira oposta. Ela esclarece passagens difusas,
ambiguas ou contraditorias, envolvendo material contextual na analise [...]. A “analise
do contexto estrito” extrai declaragdes adicionais do texto para explicar as passagens
a serem analisadas, enquanto a “analise do contexto amplo” busca informagdes fora
do texto (sobre o autor, as situagdes geradoras, de teorias). E deste modo que uma
“parafrase explicativa” ¢ formulada e testada. (FLICK, 2013, p. 139).

Flick (2013), com base em Mayring (1983) diz ainda que:

A Unidade de Codificacdo define qual é o menor elemento do material que pode ser
analisado, a minima parte do texto que pode cair em uma categoria, a Unidade
Contextual, define qual é o maior elemento no texto que pode cair em uma categoria,
¢ a Unidade Analitica, define que passagens sdo analisadas uma apoés a outra (FLICK,
2013, p. 138).

Diante disso, as entrevistas foram analisadas neste trabalho com base no procedimento

descrito por Flick (2013, p.138), apoiado em Mayring (1983), como “resumo da andlise de
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conteudo”, que consiste basicamente em analisar o material coletado, deixando de fora os
relatos menos relevantes e agrupando e resumindo os relatos similares.

ApoOs a coleta de dados e sua classificagao, seguindo a metodologia acima descrita,
primeiramente revisamos a questao de pesquisa e os objetivos geral e especificos. A partir deles,
separamos as questdes das entrevistas semiestruturadas que pudessem responder a pergunta de
pesquisa, bem como aos objetivos. Para isso, separamos os objetivos, perguntas e as respostas
das entrevistas que respondessem as questoes levantadas pelos objetivos por cores diferentes.

Sequencialmente a isso, selecionamos as narrativas das entrevistadas e as analisamos,
tentando extrair uma frase ou uma palavra que sintetizasse o pensamento das respondentes
quanto aos objetivos, formando as categorias. Ressaltamos que a analise de conteudo em Flick
(2013) embasado em Mayring (1983), por meio das respostas das entrevistadas, constitui-se da
tonica dessa pesquisa, pois a partir dessas andlises emergiram as respostas para os objetivos

propostos e para a pergunta desta pesquisa.

4.7 PARTICIPANTES DA PESQUISA

Iniciamos a coleta de dados pelo questionario, em que foram participantes todos/as os/as
professores/as regentes, que atuam em turmas dos anos iniciais do Ensino Fundamental de trés
escolas da rede de ensino municipal de Lages. Para participar das entrevistas semiestruturadas,
estabelecemos como critérios de inclusdao aqueles que fossem efetivos, regente de turmas dos
anos iniciais do Ensino Fundamental, atuando ha cinco anos ou mais e que tivessem participado
dos cursos de formagao, ofertados pela Secretaria Municipal de Educagdo, pelo menos nos trés
ultimos anos.

Para a apresenta¢dao dos dados coletados, seguimos os preceitos da Resolugdo CNS n.
510/2016, de 7 de abril de 2016, que determina diretrizes éticas especificas para as ciéncias
humanas e sociais. Para manter o anonimato dos participantes, utilizamos a letra P para
identificar cada um dos sujeitos da pesquisa, seguido da sequéncia de nimeros naturais. A letra
P abrevia a palavra professor e os nlimeros respeitam a ordem de entrega dos instrumentos de
coleta de dados. Dessa forma, os participantes dessa pesquisa serao assim representados: P1,
P2, P3, etc.

Esse estudo se dividiu em duas etapas. A primeira delas consistiu na aplicagdo do
questionario, que foi enviado a um total de vinte (20) professores/as, através do nimero de
WhatsApp de cada um/a, por meio de um link disponibilizado na plataforma Google Forms.

Dos vinte questionarios enviados, obtivemos o retorno de quinze. Apds a selecdo dos
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participantes usando os critérios de inclusdo, realizamos a segunda etapa que correspondeu as

entrevistas semiestruturadas, que foram feitas por e-mail, de forma assincrona.
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5 ANALISE DOS DADOS

O forte da andlise de conteudo ¢ que ela analisa o conteuido passo a passo com
controle metodologico rigido. Ela divide o material em unidades que sdo
trabalhadas uma apos a outra. No centro existe um sistema de categorias,
desenvolvida a partir do material e guiada por teoria. Por meio deste sistema de
categorias, determinam-se aqueles aspectos que devem ser filtrados do material.
Por essa sistemdtica, a andlise de conteudo se distingue mais dos trabalhos
interpretativos e hermenéuticos de material de texto

(MAYRING, 2002, p. 114).

Nessa secdo, apresentamos os resultados e as analises dos dados obtidos a partir do
questionario e das entrevistas semiestruturadas. Para tanto, na primeira subsecao apresentamos
o resultado do questionario, que nos permitiu tracar o perfil das entrevistadas e realizar a sele¢ao
das dez professoras que fariam parte do grupo para participar da entrevista semiestruturada.

Ja na segunda subsecdo, realizamos a analise das duas entrevistas. A partir das
entrevistas semiestruturadas, depois de vérias leituras das narrativas das participantes, através
da metodologia supracitada em Flick (2013), baseado em Mayring (1983), excluimos os relatos
menos relevantes, agrupamos e resumimos os relatos similares, identificando na fala das

participantes o que pudéssemos caracterizar como categorias e subcategorias para este trabalho.

5.1 QUESTIONARIOS: CONHECENDO O PERFIL DOS/AS PARTICIPANTES DA
PESQUISA

QUADRO 7- Perfil das entrevistadas de acordo com o género, idade, nivel de instrugdo, situagdo profissional,
turma de atuag@o e tempo de participacdo nos cursos de formacgao.

Professora Género Idade Nivel de Situagdo Turmade Tempo de
Instrugao Profissional Atuagdo Participacao
nos Cursos de
Formagao
P1 Feminino 37 anos Mestrado Efetivo 1° ano 11 a 15 anos
P2 Feminino | 54 anos Especializagdo = Efetivo 1°ano 11 a 15 anos
P3 Feminino 52 anos Mestrado Efetivo 5° ano Acima de 20
anos
P4 Feminino | 50 anos Especializagdo = Efetivo 5° ano 16 a 20 anos
P5 Feminino | 49 anos Mestrado Efetivo 3° ano 6 a 10 anos
P6 Feminino | 42 anos Especializagdo = Efetivo 4° ano 11 a 15 anos

P7 Feminino 41 anos Mestrado Efetivo 2° ano 6 a 10 anos
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P8 Feminino 45 anos Graduacgido Contratado 5% ano 6 a 10 anos
P9 Feminino 53 anos Especializagdo Efetivo 3° ano 16 a 20 anos
P10 Feminino 42 anos Especializacdo = Efetivo 2° ano 6 a 10 anos
P11 Feminino | 45 anos Mestrado Efetivo 2° ano 16 a 20 anos
P12 Feminino 35 anos Especializacdo = Efetivo 1° ano 11 a 15 anos
P13 Feminino 54 anos Especializagdo Efetivo 3° ano Acima de 20
anos
P14 Feminino | 49 anos Mestrado Efetivo 1° ano 16 a 20 anos
P15 Feminino 36 anos Especializagao Efetivo 1°ano 6 a 10 anos

Fonte: Elaborado pela autora (2021).

O quadro acima indica as respostas obtidas nas perguntas 1, 3,4, 10 e 11 do questionario.
A partir dos relatos, observamos um universo majoritamente feminino (Quadro 5), sendo que a
participante mais nova tem 35 anos ¢ a mais velha tem 54 anos (Quadro 5). A maioria das
professoras tem formacdo a nivel de pos-graduacdo. Além disso, catorze participantes fazem
parte do quadro efetivo de professores da rede municipal e uma ¢ contratada. Todas atuam em
turmas dos anos iniciais do ensino fundamental. O tempo médio das docentes nos cursos de
formagao continuada oferecidos pela SMEL ficou entre 10 e 20 anos, demonstrando que as
professoras t€m interesse em participar das formacoes.

Ainda observando o quadro acima, pensamos ser oportuno, nesse momento, discutir
sobre a feminizacao da profissdo docente, 100% das respondentes do questionario sao mulheres.
Segundo Gatti, Barreto, André e Almeida (2019) a feminizagao da carreira docente € reflexo da
trajetdria histérica de escolarizagao das mulheres, visto que a inser¢ao nos cursos académicos
¢ estabelecida por um padrdo fortemente segmentado no que se refere ao género.

A presenca feminina ¢ maior nos cursos de menor prestigio, que culminam em carreiras
menos valorizadas e de menor remuneragdo. As autoras ainda salientam que o curso de
Pedagogia ¢ um dos mais importantes, sendo o principal acesso ao ensino superior para

mulheres mais pobres, pois historicamente,

Como ¢ sabido, este ndo ¢ fendmeno recente. Desde a criagdo das primeiras escolas
normais, no final do século XIX, as mulheres comecaram a ser recrutadas para o
magistério das primeiras letras. A propria escolarizagdo de nivel médio da mulher se
deu pela expansdo dos cursos de formagdo para o magistério, permeados pela
representacdo do oficio docente como prorrogacdo das atividades maternas e pela
naturalizagdo da escolha feminina pela educagdo. Forte determinante da entrada da
mulher no mercado de trabalho, a carreira do magistério expandiu-se por meio de um
padrdo altamente segmentado do ponto de vista do género, seja em relagdo a outras
carreiras, seja com respeito a propria carreira docente, a qual durante muitas décadas
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reservou aos homens as fungdes de mando nos sistemas educativos (dire¢dao e
supervisdo), enquanto as mulheres ficaram restritas as salas de aula (GATTI,
BARRETO, 2009, p. 161-162).

Observa-se, entdo, conforme descrito acima, que a maciga presen¢a feminina no curso
de Pedagogia continua refor¢ando o papel dos cursos normais do século passado, o de formar
as mulheres para atuarem em creches, pré-escolas e nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
em que a ideia principal ¢ a do educar cuidando.

Gatti, Barreto, André e Almeida (2019, p. 161) descrevem ainda que, “no conjunto das
estudantes do sexo feminino concluintes de todos os cursos de licenciatura, as alunas de
Pedagogia representam mais da metade delas (57,4%) e, entre todos os estudantes concluintes
dessa area, elas sdo em torno de 43,3%, demonstrando que a grande maioria das mulheres opta
pela graduacdo em Pedagogia”.

Em seguida, perguntamos as participantes do questionario qual curso foi realizado na
formagao inicial, sendo que todas responderam ter feito o curso de pedagogia. Isso so6 reforca o
que foi descrito pelas autoras acima.

Quando indagamos sobre o nivel de instru¢do, por meio das respostas fornecidas,
observamos que catorze das participantes tém formacgao a nivel de pos-graduacao /lato e stricto

sensu, enquanto uma possui gradua¢do em pedagogia, conforme demonstrado na figura 2.

Figura 2 - Maior formagéo das participantes

= MESTRADO
1 COMPLETO 6

ESPECIALIZACAO
COMPLETA 8

GRADUACAO
COMPLETA 1

Fonte: elaborado pela autora (2021).

O nivel de instrugdo acima observado reforca que a constituicao da profissdo docente
estd intimamente relacionada a sua formacao, tanto a inicial como a continuada, seja para
preparar os professores do ponto de vista técnico e pedagdgico, seja para progredir e valorizar-
se enquanto profissional.

Na virada do século XXI, com a promulgagdo de legislagdes que determinaram a
obrigatoriedade da Educacao Basica dos 7 aos 14 anos, surge a necessidade de formar um

grande numero de professores. Nessa dire¢do, um marco normativo decisivo para o aumento
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do nivel de instrugdo entre os professores foi a LDB 9.394/96, que legislou sobre a exigéncia

de certificacao superior para a docéncia em qualquer das etapas da educagao.

Art. 62. A formagdo de docentes para atuar na educagdo basica far-se-4 em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacao plena, em universidades e institutos
superiores de educacdo, admitida, como formac¢do minima para o exercicio do
magistério na educacdo infantil e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental,
a oferecida em nivel médio na modalidade Normal (BRASIL, 1996).

Foi através da LDB 9.394/96 que, pela primeira vez, uma lei regulamentou a formacao
continuada como direito dos profissionais da educacdo. O Art. 67 prescreve que “Os sistemas
de ensino promoverao a valorizagao dos profissionais da educacao, assegurando-lhes, inclusive
nos termos dos estatutos e dos planos de carreira do magistério publico”. Por sua vez, o inciso
IT diz que deve ser oferecido “aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com
licenciamento peridédico remunerado para esse fim”.

Como resultado, essa lei ampliou a responsabilidade do poder publico com o
desenvolvimento profissional docente e regulamentou sobre recursos destinados a educacao.
Instituiu-se o Fundo de Manuteng¢ao e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valorizagao
do Magistério o (FUNDEB), que pela primeira vez no pais respaldou legalmente, o
financiamento sistematico de cursos de formagao, aumentando de forma significativa a oferta
de formacao continuada no setor publico.

Continuando a analise do questiondrio, perguntamos a situacdo funcional de cada
participante, sendo que obtivemos como resposta que catorze sdo efetivas e uma ¢é contratada,
conforme demonstra a figura 3. Questionamos também ha quanto tempo havia a atuagdo como
professora efetiva e/ou contratada da rede municipal de educacdo. Assim, obtivemos como
resposta que oito atuam entre seis a dez anos, trés atuam de dezesseis a vinte anos e quatro

atuam a mais de 20 anos, como demonstra a figura 4.

Figura 3- Figura 3- Situagdo Funcional das Figura 4- Figura 4- Tempo de atuacdo como Efetivo
Participantes e ou contratado

m 6al10anos = 16 a 20 anos = acima de 20 anos
m efetivos = contratados

Fonte: Elaborado pela autora (2021).
Fonte: Elaborado pela autora (2021).
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De acordo com as respostas obtidas das duas questdes, observamos que todas possuem
vasta experiéncia e a maioria tem estabilidade profissional. As respostas sugerem também que
as professoras podem estar no mesmo ambiente escolar ha bastante tempo, isso faz com que
tenham bom conhecimento do contexto que estdo atuando e saibam das necessidades e
dificuldades encontradas. Sugere também continuidade do trabalho que realizam, pois existe a
possibilidade de escolher as turmas que desejam atuar. O conhecimento e familiaridade com o
grupo ao qual esta inserida, cria lagcos e faz com que se sintam confortaveis para partilhar
experiéncias, dificuldades e necessidades, estabelecendo senso de coletividade, pois como

afirmam Gatti, Barreto, André, Almeida,

[...] o trabalho de educadores também se constitui a partir de mediagdes e relagdes
constituidas no campo da agdo cotidiana, nas dindmicas escolares, em processos
dialdgicos onde se criam espagos de praticas conservadoras e/ou transformadoras que
geram, na simultancidade das relagdes pedagodgicas alunos-professores, as
possibilidades de recriagdes de sentidos e significagdes de conhecimentos e valores
pelas intersubjetividades (GATTI; BARRETO; ANDRE; ALMEIDA, 2019, p-11).

Sequencialmente, queriamos saber se as professoras atuavam somente na rede de ensino
municipal ou se possuiam vinculo também na rede estadual ou particular de ensino. A resposta
a essa pergunta foi que todas atuam somente na rede municipal.

As respostas referentes a pergunta acima deixam claro que as professoras conhecem a
realidade das escolas do sistema municipal de ensino, o que nos leva a pensar que as professoras
tém bom conhecimento das dificuldades e necessidades oriundas dos espagdes escolares que
ocupam ¢ dos contextos que estdo inseridas. Afinal, como afirma Névoa (2017, p. 1128), “o
que interessa ¢ o sentido de uma reflexdo profissional propria, feita da analise sistematica do
trabalho, realizada em colaboracdo com os colegas da escola”.

Além disso, interessava-nos saber hd quanto tempo as professoras participam dos cursos

de formacao continuada ofertados pela SMEL. Os resultados estdo especificados na Figura 5.

Figura 5- Tempo de participag@o nos Cursos de Formag¢do Continuada

= 6a10anos

11a15anos

4 16 a 20 anos

acima de 20 anos

Fonte: Elaborada pela autora (2021).
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Como observado nas respostas das professoras, a participagao ¢ longeva, sendo que as
respostas expressam a importancia da formagao continuada para a atuagao docente, assim como
a participacao efetiva nos cursos que sao oferecidos, pois como afirma Novoa (2017, p. 1131)
“A formacado ¢ fundamental para construir a profissionalidade docente, e ndo so para preparar
os professores do ponto de vista técnico, cientifico ou pedagogico”.

Dessa maneira, a formagao continuada precisa estar vinculada as demandas oriundas do
cotidiano escolar e causar reflexdes para planejar e rever acoes para que o trabalho docente faga

sentido na prética, pois conforme as palavras de Marli André (2016),

Quem se dispdes a trabalhar como docente deve entender que continuara seu processo
de aprendizagem ao longo da vida, pois a docéncia exige estudo e aperfeicoamento
profissional para que possa responder as demandas da educacdo escolar inserida em
uma realidade em constante mudanga (ANDRE, 2016, p. 30-31).

Nesse sentido, percebemos que a formagdo precisa levar em consideracdo também as
experiéncias individuais angariadas ao longo dos anos de trabalho, pois se 0s processos
formativos partirem das demandas dos contextos aos quais os professores estdo inseridos, isso
o tornard proficuo e significativo, pois como ¢ dito por Sartor (2018, p. 50) “o processo
aproxima a teoria e a pratica, o pensamento da agdo, o professor do pesquisador, visando a sua
emancipagdo e a sua autonomia”.

Por sua vez, as questdes doze e treze do questionario foram questdes abertas e tratavam
a respeito dos processos de formagdo continuada, elencamos as respostas que pensamos
sintetizar o pensamento da maioria das participantes. A pergunta doze, referia-se aos aspectos
relevantes dos cursos de formacdo: quando pensa nos cursos de formagdo continuada, que
participa e ou participou quais aspectos foram mais relevantes? Justifique.

P1 Sem duvida o processo de formagdo continuada possibilita um auxilio ao trabalho

dentro de sala de aula, mediante este pode-se agregar conhecimentos que se fazem necessarios
aos enfrentamentos diarios.

P12 O que mais relevante é o quanto essa questdo é tdo importante para a qualidade
da educacgdo estd tdo banalizado e sem grandes objetivos. Esta sendo usado meramente para
se cumprir a carga horaria exigida para os profissionais da educagdo.

Pelas respostas, observamos que hé relevancia dos cursos de formagdo continuada ao
trabalho docente. Porém, identificamos pontos de vista diferenciados quanto a efetivacdo dos
objetivos da formagdo. Enquanto a P1 diz que os cursos agregam conhecimento e auxiliam nas
praticas pedagogicas, a P12 afirma que a formagdo se transformou em horas de curso

descontextualizados que em nada contribuem com o trabalho docente.
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Observamos por meio do relato das participantes que se os processos formativos sdo
importantes para o desenvolvimento de praticas pedagdgicas mais eficientes, mas, se faz
necessario repensar esses processos, pois, como afirma André (2016, p. 18), “[...] quando se
fala em formacdo de professores hd muita atencdo ao processo de formagdo, mas,
frequentemente, nos esquecemos, do outro lado da formacdo, a quem se destina, para que ela
existe”.

A pergunta treze indagava sobre a influéncia da formagao nas praticas pedagogicas: os
conhecimentos desenvolvidos, nos cursos de formagdo continuada, influenciam sua pratica
pedagogica? Auxiliam na efetivacdo das aprendizagens dos educandos? Justifique.

P2. Algumas vezes sdo interessantes e com temas relevantes. Algumas sdo repetitivas e
enfadonhas. Quando trazem novas metodologias, sendo elas de facil aplicacdo em sala de aula,
as formagoes se tornam indispensaveis para o trabalho pedagogico. Mas quando sdo mal
preparadas e totalmente alheias as expectativas dos professores, cria-se a impressdo de "tempo
perdido". Assim, alguns conhecimentos, obtidos em formagoes, sdo aplicados e revertidos em
resultados espléndidos no desempenho escolar dos alunos. Em contrapartida, alguns

encontros, nada acrescentam no aperfeicoamento do professor, apenas otimizam a mesmice
nos bancos escolares.

P11. Influenciam, pois se o professor estiver interessado no conteudo que esta
ouvindo ird ajudar na sala de aula sim. Acredito pratica pedagogica estara sempre no
processo continuo em busca da construgdo do saber, o que significa a constru¢do de uma
conduta de vida profissional. Tal conduta essa que ira conduzir o processo educativo dos
niveis da pratica reflexiva e da ciéncia aplicada.

As respostas das professoras sdo contraditorias e similares a0 mesmo tempo.
Observamos que dos processos formativos dos quais participam, aqueles que tém aplicabilidade
no dia a dia e ajudam a inovar praticas pedagdgicas com sugestdes que possam ser
sistematizadas, sdo os mais significativos. No entanto, se a forma¢do ndo se traduz em
contribui¢do para o cotidiano escolar, se torna desestimulante e pouco eficaz.

Além disso, as participantes entendem também que formagao € processo continuo, que
se reverte em desenvolvimento tanto do ponto de vista pedagogico, como de valorizagdao

profissional. As palavras de Novoa (2017) reforgam esse pensamento,

A formagdo de professores deve criar as condigdes para uma renovagdo,
recomposicdo, do trabalho pedagdgico, nos planos individual e colectivo. Para isso, é
necessario que os professores realizem estudos de analise das realidades escolares e
do trabalho docente. O que me interessa ndo sao os estudos feitos “fora” da profissao,
mas a maneira como a propria profissdo incorpora, na sua rotina, uma dindmica de
pesquisa. O que me interessa € o sentido de uma reflexao profissional propria, feita da
analise sistematica do trabalho, realizada em colaboragio com os colegas (NOVOA,
2017, p. 1128).
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Essa compartilhar de experiéncias e situagdes cotidianas exitosas ou ndo, talvez possa
se tornar a referéncia para embasar os cursos de formagdo continuada para que sejam atrativos,

significativos e contribuam substancialmente com as demandas do cotidiano da escola.

5.2 ANALISE DAS ENTREVISTAS: FORMACAO CONTINUADA: O OLHAR DAS
PARTICIPANTES DA PESQUISA

... a certeza da incerteza ndo nega a solidez da possibilidade cognitiva. A certeza
fundamental: a de que posso saber. Sei que sei. Assim como sei que ndo sei o que
me faz saber: primeiro, que posso saber melhor o que ja sei; segundo, que posso
saber o que ainda ndo sei, terceiro, que posso produzir conhecimento ainda ndo
existente.

Paulo Freire (1995)

Pensamos ser de extrema importancia ao pesquisador a ado¢do de um método e de uma
estratégia de analise de dados que possibilitem, quando da utilizagao desses dados na construgao
e efetivagdo da pesquisa, que estejam organizados de maneira a garantir ao pesquisador visitar
e revisitar as informacodes. Tais informagdes serdo utilizadas ou nao na fase final do estudo, que
consiste na analise dos dados propriamente dita.

Dessa maneira, tanto o embasamento metodoldgico quanto o teodrico instrumentalizam
o pesquisador para o estudo. Além disso, assegura-se a cientificidade que garante o rigor
necessario em todas as fases da pesquisa de forma clara e bem fundamentada.

Diante disso, ¢ oportuno ressaltar que optamos pela entrevista semiestruturada como
estratégia para a coleta de dados. Por sua vez, a averiguacdo desses dados seré feita por meio
da anélise do contetido presente nas narrativas das dez professoras entrevistadas®. Essa etapa
da pesquisa ¢ embasada em Flick que, a respeito da entrevista semiestruturada, nos diz que:
“[...] s@o preparadas varias perguntas que cobrem o escopo pretendido da entrevista. [...] o
objetivo da entrevista ¢ obter as visdes individuais dos entrevistados sobre o tema” (FLICK,
2013, p. 115).

O roteiro para a entrevista semiestruturada é apresentado na figura logo abaixo.
Relatamos que os questionamentos foram pensados e embasados nos objetivos especificos, no
intuito de que esses colaborassem na tarefa de responder ao objetivo geral e a pergunta de
pesquisa deste trabalho, durante a anélise dos dados, que foram coletados por meio do referido

instrumento

3 Visto que todas as respondentes da entrevista semiestruturada sio mulheres, a partir de agora usaremos sempre
o género feminino para nos referirmos aos sujeitos desta pesquisa.
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Figura 6- Perguntas do roteiro de entrevista semiestruturada

12— Apos esta experiéncia de vivenciar a
necessidade de contato remoto com os
alunos para orlentacao das atividades, que
onsii Py idera imp

para serem abordadas na formacio
continuada?

11-Nesta época de Pandemia

da COVID 19, que recursos

foram utilizados, para a
mediagac da aprendizagem
dos/as alunos/as, que vocé 1
considera como parte de sua
formacao continuada?

1-0 que vocé entende por formagao continuada de
professores/as? Cite exemplo (s].

‘ 3-Qual sua percepcado com relagdo a
formagao continuada oferecida pela
secretaria municipal de educagao?
Aponte aspectos positivos e negativos.

- d 4- com relagdo aos conhecimentos

desenvolvidos nos cursos de

10-- Que formacao, ROtel ro a formagao continuada, ofertada pela
continuada de .
proessorosias - voco 4] entrevista
considera mais significativa
para auxiliar na melhoria de’
suas praticas pedagogicas?

secretaria municipal de educacdo,
Cite exemplo (s).
7-Apos a participacao na formacao

eles auxiliam no desenvolvimento de

suas praticas pedagogicas?
Ci citando I

continuada se sente mais preparado/a para

atuar em sala de aula? Por qué? Cite

exemplo (s).

2- O curso de formacéo continuada que participa
provém somente da secretaria municipal de
educagdo?Vocé tem participado de outros
eventos ou cursos oferecidos por outros 6rgdos
ou instituicées? Se sim, porqué? Cite exemplos.

5- A formacao continuada da qual
participa relaciona os aspectos
tedricos & sua pratica pedagogica?
Cite exemplo .

9- A formacgao continuada, exerce
influéncia na melhoria da
aprendizagem  dos  alunos?

Como? Justifique sua resposta.
6- Quais transformacgdes percebe em sua pratica

pedagogica, a partir da formagdo continuada de
professores/a da qual participa? Como contribui
para seu desenvolvimento profissional ?

8- Nos cursos de formagaoc continuada que
participa, ha aprofundamento de discussoes e
estudos, ha troca coletiva de experiéncias e
oportunidade de falar sobre as dificuldades
encontradas no cotidiano escolar e no processo
de aprendizagem dos educandos? Acha isso
importante? Justifique.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2021).

Sendo assim, para iniciarmos a andlise dos dados coletados na entrevista
semiestruturada, revisitamos os objetivos geral e especificos e, a partir deles, separamos as
perguntas da entrevista, objetivando responder a questdo de pesquisa. Desse modo,
inicialmente, procuramos responder aos objetivos especificos, com o intuito de fazer as
reducdes propostas por Flick (2013, p. 137), baseado em Mayring (1983) sendo que, para os
autores, “o primeiro passo ¢ definir o material (selecionar aquelas entrevistas ou aquelas partes
que sao relevantes para responder a pergunta de pesquisa)”.

A partir das narrativas das dez professoras participantes da pesquisa, baseando-nos no
que se sobressaiu durante as respostas da entrevista semiestruturada, elencamos as categorias
para este estudo quais sejam: percepgdes sobre a formagao continuada e desafios para a pratica
pedagdgica. O procedimento se justifica a partir do que Flick, (2013, p. 134), baseado em
Mayring (1983), discorre: “[...] a andlise de conteudo tem por objetivo classificar o contetdo
dos textos alocando as declaragdes, sentencgas ou palavras a um sistema de categorias”.

Dando continuidade ao estudo, ainda de acordo com Flick (2013, p.138), baseado em

Mayring (1983), tem-se que “a ‘unidade contextual’ define qual ¢ o maior elemento no texto
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que pode cair em uma categoria”. Embasados nessa afirmagdo, o quadro abaixo demonstra as

“unidades contextuais” que emergiram nas respostas das entrevistadas:

QUADRO 8- Unidades Contextuais

PERCEPCOES SOBRE A FORMACAO
CONTINUADA DE PROFESSORES

DESAFIOS PARA A PRATICA PEDAGOGICA

1. Processo formativo que desencadeia
aprendizado constante;

- Valorizar as experiéncias docentes;

2. Capacitacdo permanente;

- Constru¢do de novos conhecimentos;

3. Aperfeicoamento;

- Conectar-se as inovagoes;

4. Atualizacao;

-Ressignificacdo das praticas;

5. Desenvolvimento profissional;

-Relacionar teoria com a pratica;

6. Compartilhamento de dificuldades e
aprendizados;

- Troca de experiéncias entre pares;

7. Novas estratégias e métodos para
trabalhar em sala de aula;

- Enfrentamento dos problemas cotidianos
escolares coletivamente;

8. Temas voltados para auxiliar a pratica
pedagdgica;

- Ampliar a aprendizagem;

9. Melhoria da qualidade da educacdo;

- Diferentes niveis de aprendizagem;

10.Conhecimento que reflita na
aprendizagem dos alunos;

- Defasagem escolar;

11. Pautas prontas sem relagdo com a
realidade escolar;

- Problemas familiares.

12. Relacao dos conhecimentos com as
necessidades da sala de aula;

- Tecnologia como subsidio para melhorar a
aprendizagem

13. Encontros mal preparados, distantes
da realidade e das necessidades escolares.

- Suporte tecnoldgico

Fonte: Dados da pesquisa (2021).

O quadro acima demonstrou, por meio dos trechos extraidos das narrativas das
professoras, as unidades contextuais para este estudo. Tal quadro foi organizado a partir da
diversidade de dados para a reflexdo e a discussdo, que permitiram direcionar o foco da analise
para o que objetivamos, isto €, analisar nas narrativas dos/as professores/as dos anos iniciais do
Ensino Fundamental as implica¢des da formagdo continuada para as praticas pedagdgicas.

A partir da extragdo das unidades contextuais, tentamos fazer emergir delas os menores
elementos do texto, as chamadas “unidades de codifica¢ao”, que Flick (2013, p. 138), baseado
em Mayring (1983), define como “o menor elemento do material que pode ser analisado, a
minima parte do texto que pode cair em uma categoria”. As unidades de codificacdo desse

estudo sdo apresentadas no quadro abaixo:
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PERCEPCOES SOBRE A FORMACAO
CONTINUADA DE PROFESSORES

DESAFIOS PARA A PRATICA PEDAGOGICA

1. Processo formativo constante;

- Saber e experiéncia docente;

2. Capacitacdo e atualiza¢do permanentes;

- Constru¢do de novos conhecimentos

3. Desenvolvimento profissional;

- Adequar a teoria a pratica;

4. Estratégias e métodos inovadores;

- Socializacdo e interagdo entre pares;

5. Melhoraria da qualidade na educac¢ao;

- Dificuldades no cotidiano escolar;

6. Reflexdo sobre a formag¢ao continuada;

- Uso das tecnologias no cotidiano escolar;

Fonte: Dados da pesquisa (2021).

Sequencialmente a isso, por meio da extracao das unidades de codificacdo, no quadro a
seguir estdo registradas as subcategorias extraidas das respostas das professoras entrevistadas
que emergiram das suas narrativas a partir das categorias: percepcdes sobre a formagdo
continuada e desafios para a pratica pedagdgica. Dessa maneira, evidenciam-se as “unidades
analiticas”, que, segundo Flick (2013, p. 138), baseado em Mayring (1983), “definem que
passagens serdao analisadas uma apos a outra”. As categorias e suas respectivas subcategorias

estdo demonstradas no quadro abaixo:

QUADRO 10- Categorias e subcategorias para analise

PERCEPCOES SOBRE A FORMACAO DESAFIOS PARA A PRATICA PEDAGOGICA

CONTINUADA DE PROFESSORES
1. Forma¢ao Permanente;
2. Desenvolvimento profissional;
3. Qualidade na educagao;
4. Reflexdo critica sobre a formagao

continuada;
Fonte: Dados da pesquisa (2021).

- Saberes docentes;
- Socializacgdo e interagdo entre pares;
- Tecnologia como suporte pedagogico;

Com vistas a conclusdo dessa etapa do estudo, ou seja, a categorizagdo e a
subcategorizacdo, consideramos importante ressaltar que foram necessarias varias e repetidas
leituras das respostas obtidas nas entrevistas semiestruturadas. Por meio dessas leituras ¢ da
categorizacao a que chegamos, percebemos que a formagdo continuada e a pratica pedagogica
sobressairam-se nas narrativas, suscitando a importancia de abordar com mais profundidade as
dificuldades e os desafios que esses temas demandam nos ambientes escolares.

Diante disso, a seguir discorreremos a respeito desses assuntos, de modo a refletir,
juntamente com as falas das professoras entrevistadas, um pouco mais profundamente acerca
das categorias emergidas. Afinal, as categorias e subcategorias sdo a esséncia deste estudo, pois

a partir do didlogo que abriremos entre as professoras entrevistadas, a pesquisadora e os autores
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que nos embasam, serd possivel realizar a analise de conteido propriamente dita, com vistas a
responder a nossa pergunta de pesquisa.

Cabe aqui relembrar que as professoras serdo identificadas pela letra "P" maiascula,
acompanhada de um nimero natural, que identifica a ordem de entrega das entrevistas
semiestruturadas. Ressaltamos também que nos referiremos as professoras sempre no género

feminino, pois sdo a totalidade de sujeitos participantes deste estudo.
5.3 PERCEPCOES SOBRE A FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES

Contemplando o objetivo especifico de identificar quais sdo as narrativas dos/as
professores/as sobre as implicagdes da formagdo continuada para a pratica pedagdgica, por
meio das respostas das participantes da pesquisa, procuraremos analisar, quais sdo as
percepcdes* desses sujeitos, sobre os processos de formagdo continuada. A partir disso,
discorreremos sobre as subcategorias emergidas de suas falas, isto €, a formac¢ao permanente, o
desenvolvimento profissional, a qualidade na educacdo e a reflexdo critica sobre a formagao
continuada.

Para dar inicio a analise, referenciamos a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional 9.394/96 — LDBEN — como sendo a primeira legislacdo nacional a amparar legalmente
a formagdo continuada. Isso ocorre a medida que a LDBEN atribuiu responsabilidade aos
sistemas de ensino no sentido de ofertar programas que abarcassem essa formagao, conferindo-
lhe status de politica publica. No entanto, mesmo que a LDBEN tenha sido considerada um
grande avango para a categoria dos profissionais em educacdo, cabe aqui fazermos andlise de
alguns aspectos relacionados a formagao continuada.

Nesse sentido, chamam a atencao as diferentes formas de conceituagdo dessa formagao
na referida lei. A formagao continuada ¢ considerada, ao longo da LDBEN, como capacitaciao
em servico (Art. 61, Inciso I); como aperfeicoamento profissional continuado (Art. 67, Inciso

IT); e como treinamento em servigo (Art. 87). A diversidade de termos empregados nao denota

4Segundo o dicionario de filosofia, Nicola Abbagnano, Para PERCEPCAQ: Podemos distinguir trés significados principais
deste termo: I um significado generalissimo. Segundo o qual este termo designa qualquer atividade cognoscitiva em geral; 2"
um significado mais restrito, segundo o qual designa o ato ou a fungdo cognoscitiva a qual se apresenta um objeto real; 3" um
significado especifico ou técnico, segundo o qual esse termo designa uma operagdo determinada do homem em suas relagdes
com o ambiente. No primeiro significado P. ndo se distingue cie pensamento. No segundo, é o conhecimento empirico,
imediato, certo e exaustivo do objeto real. No terceiro significado é a interpretagdo dos estimulos. S6 no ambito deste ultimo
significado, podemos entender o que a psicologia hoje discute como "problema da percepgdo”. Para melhor esclarecimento,
sugerimos consultar, ABBAGNANO, Nicola. Dicionario de Filosofia. Tradug@o da 1? edi¢@o brasileira coordenada e revista
por Alfredo Bossi; revisdo da tradugdo e tradugdo dos novos textos Ivone Castilho Benedetti. — 5%ed. — Sdo Paulo: Martins

Fontes, 2007.
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somente uma questao semantica, mas traduz a perspectiva implicita, ao transformar a formagao
continuada em politica publica. Essa desordem terminolégica propunha uma concepgdo de
formacdo que desenvolvesse um perfil de professor capaz de sustentar a implantacdo de
politicas de formacao docente de carater técnico-instrumental, orientadas por uma perspectiva

compensatdria de formagao. Sendo assim, Gatti et al. 2019), contextualizam que:

A questdo da formagdo de professores se torna um problema social na medida de sua
relevancia ¢ por conta do trato incerto que tem merecido mediante politicas
descontinuadas e pela pouca discuss@o social relativa a seu valor social concreto na
contemporaneidade, bem como sobre os fundamentos dessa formagdo e das praticas
a ela associadas (GATTI et al. 2019, p. 11).

Sob esse viés, pensamos ser de grande relevancia retomar, nesse momento da escrita, a
reflexdo realizada por Hypollito (2000) e Marin (2019) acerca das terminologias utilizadas ao
longo do tempo para designar a formagdo continuada: reciclagem, treinamento,
aperfeicoamento, capacitacao e atualizacdo. Fazemos isso com o intuito de tentar esclarecer a
semantica desses termos, como ¢ enfatizado por Marin (2019, p. 105), “pois € com base nos
conceitos subjacentes aos termos que as decisdes sdo tomadas e as acdes sdo propostas,
justificadas e realizadas”.

Sendo assim, o quadro abaixo traz um breve resumo das terminologias utilizadas:

QUADRO 11- Terminologias referentes a formacgéo continuada de acordo com Hypollito (2000) e Marin (2019).

que estd incompleto, adquirir maior
grau de instrugao.

Reciclagem Caracteriza-se por um processo de | Nao cabe ser utilizado na perspectiva dos
modificagdo e reutilizag@o de objetos ou | profissionais da educacdo, que ndo podem
materiais, expostos a alteragdes | e ndo devem fazer “tabula rasa de seus
radicais, incompativeis com a ideia de | saberes”. Essa forma de pensar a
atualizacdo, sobretudo a pedagogica. educagdo culminou em cursos rapidos e

descontextualizados.

Treinamento Tornar capaz, apto, capaz de | O termo treinamento torna-se inadequado
determinada  tarefa. = Agdes que | quando desencadeia apenas agdes com
demandam  automatismo e ndo | finalidades mecéanicas, atribuindo ao
manifestacdo de inteligéncia. trabalho docente caracteristicas

meramente técnicas.

Aperfeicoamento Tornar perfeito, completar ou acabar o | A inadequacdo do uso deste termo em

educacdo, ¢ a total incapacidade do ser
humano em atingir a perfeicdo. Na
atividade educativa, este termo remete a
auséncia de falhas, sendo que € preciso ter
claro que nesta atividade deve-se
conviver com a concep¢ao de tentativa
“tendo implicita a possibilidade de totais
acertos, mas também de grandes
fracassos, justamente pelo grande nimero
de fatores intervenientes (MARIN, 2019,
p- 109)”.
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Capacitagdo

Primeira tornar
habilitar;
Segunda

persuadir.

definigdo: capaz,

definigdo: convencer,

A primeira defini¢do é adequada a ideia
de formagdo continuada, pois segundo
Marin € necessario que as pessoas
adquiram as condigdes para desempenhar
a funcdo de professor; “Ha embutida
nesse termo, a meu ver, a ruptura com as
concepcdes genéticas ou inatistas da
atividade educativa, segundo as quais a
dedicacdo ao magistério se deve a dom
inato, ou, entdo, a semelhanca de
sacerdocio. E muito possivel, assim,
aceitar a capacitagdo como termo ou
conceito que seja expresso por agdes para
obter patamares mais elevados de
profissionalidade (MARIN, 2019, bp.
111)”.

No entanto, a segunda defini¢do, ¢€
inadequada no sentido de convencer e
persuadir os profissionais em educagdo a
aceitarem  determinadas ideias e
conceitos, doutrinados sem contestacdo
critica sobre determinados assuntos.

Atualizagdo

Tornar atual o conhecimento do

professor.

Considerado inadequado, visto que os
cursos de atualizacdo se referem a
contetidos, métodos e técnicas e ndo
contribuem para a atualizagdo do
professor. E preciso que os professores
tenham embasamento para questionar em
que medida os novos conhecimentos
podem ajuda-los a melhorar as suas
praticas.

Educagdo permanente,
Formag¢ao Continuada,
Educagdo Continua,

A concepgdo subjacente ao termo
educagdo permanente ¢ a de educagdo
como processo prolongado pela vida
toda, em continuo desenvolvimento;
Ao lado dessa concepgao tdo rica temos
o termo formagdo continuada, [...] a
formacdo continua guarda o significado
fundamental de atividade
conscientemente proposta, direcionada
para a mudanga;

A concepgdo de educacdo continuada
pode acrescentar a ideia de outros
modos de socializacdol...] Tais aspectos,
ao lado dos institucionais ou
profissionais, compdem Visdo mais
completa, cada vez mais aceita e
valorizada, sobretudo com a proposi¢do
¢ a implementagdo desses processos no
l6cus do proprio trabalho cotidiano, de
maneira continua, sem lapsos, sem
interrupgdes, uma verdadeira pratica
social de educagdo mobilizadora de
todas as possibilidades e de todos os
saberes dos profissionais.

Sdo termos utilizados para superar os
processos  anteriores, baseados em
perspectivas lineares e unilaterais. Na
atualidade, a formag@o procura superar as
relagdes de dependéncia e também
estabelecer relagdoes de reciprocidade e
autogestao.

Fonte: Hypollito (2000) ¢ Marin (2019), organizados pela autora (2021).
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Nesse sentido, voltando-nos para os dados obtidos pela pesquisa, sendo que
perguntamos as professoras sobre como entendem a formagao continuada. Para responder a
questdo, as entrevistadas se utilizaram de uma variedade de termos, para registrar essas

respostas, trazemos a figura abaixo:

Figura 7- Conceito de formagdo continuada para as entrevistadas

CONCEITO DE FORMAGAO CONTINUADA

oV

® Processo Formativo Capacitacao
Aperfeicoamento Atualizagdo

m Construgdo de Novos Conhecimentos = Troca de experiéncias

Fonte: Dados da pesquisa (2021).

Nessa perspectiva e dialogando com a percep¢do das participantes em relagdo aos
processos de formagdo continuada, salientamos que ndo cabe, neste estudo, dizer se as
terminologias utilizadas pelas entrevistadas estdo corretas ou equivocadas. Assim, o que
propomos ¢ uma reflexdo quanto a utilizacdo desses termos. Para isso, ainda, nos embasamos
em Marin (2019, p. 114), quando afirma que,

[...] parece que a terminologia educagdo continuada pode ser utilizada para uma
abordagem mais ampla, rica e potencial, na medida em que pode incorporar as nogdes
anteriores — treinamento, capacitago, aperfeicoamento — dependendo da perspectiva,
do objetivo especifico ou dos aspectos a serem focalizados no processo educativo,

permitindo que tenhamos visdo menos fragmentaria, mais inclusiva, menos
maniqueista ou polarizadora.

Por meio do exposto acima, podemos perceber que o uso das terminologias precisa
adequar-se ao objetivo que se quer empregar, pois, na figura referente as terminologias
empregadas pelas entrevistadas, ndo ha um consenso para designar a formagdo continuada.
Ainda de acordo com a mesma figura, a resposta mais recorrente das entrevistadas foi
“atualizagdo”. Sendo assim, podemos observar que o termo remete a agao de tornar atual o

conhecimento do professor. Podemos analisar esse termo, entdo, por meio de dois vieses. O
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primeiro, remete a desatualizacdo das professoras, enquanto o segundo, a partir da analise
semantica da palavra, aponta que as professoras precisam adquirir novos métodos e técnicas.

Diante disso, pensamos que a primeira acepcao da palavra anula os saberes e
experiéncias docentes, desqualificando o caminho percorrido enquanto ser histdrico, que se
constitui dia a dia nos processos sociais. Por sua vez, a segunda defini¢do nos parece coerente
quando empregada em relacdo aos saberes que estdo sujeitos a mudangas. De acordo com o
exposto nas respostas das entrevistadas, elas sentem a necessidade de adquirir novos
conhecimentos, como expresso na fala da professora P4.

P4 -E uma capacita¢do permanente para o aperfeicoamento dos conhecimentos
necessarios para a prdtica pedagogica, também tem o intuito de manter os docentes
atualizados.

Na resposta acima, a professora faz uso das varias terminologias j& explicitadas neste
texto. Percebemos em seu discurso a intencionalidade de deixar muito clara a necessidade de
formag@o permanente para as docentes.

No intuito de aprofundar a anélise de como as professoras percebem as implicagdes dos
processos formativos para as suas praticas pedagogicas, perguntamos sobre quais aspectos
positivos e negativos apontariam a formacdo continuada da qual participam. Para

contextualizar, trazemos as respostas da P1, P2 e P5, que declararam:

PI - Na maioria das vezes como ja mencionado é muito abrangente e superficial, ou
seja, ndo soluciona nossas inquietudes, usa-se esses momentos somente como desabafo, mas
na hora de “botar a mdo na massa”, sobra para o/a professor/a, ou seja, precisamos tentar
solucionar problemas sozinhos/as e, muitas vezes, ndo temos todas as ferramentas que se
fazem necessarias. Assim, entendo que o processo formativo precisa estar mais ciente dos
enfrentamentos de sala de aula, partindo de nossas necessidades e ndo pautas prontas que
muitas vezes ndo agregam novos e/ou diferenciados conhecimentos.

P2 - Positivos: trocas de informagoes com nossos pares, estratégias, técnicas,
modelos de planos, socializa¢do de situagoes escolares referente aos alunos e suas
dificuldades e algumas novidades que nos apresentam (de vez em quando). Negativos: nem
sempre as instrugoes didaticas, conceitos, curriculo e métodos se encaixam a realidade de
cada unidade de ensino e isso acaba frustrando o profissional, que muitas vezes vdo a
formagdo com duvidas, mas, acabam voltando com as mesmas, pois a pauta da formagdao
ndo se encaixa as necessidades dos docentes.

PS5 - Positivos: Alguns momentos sdo ricos em novos conhecimentos e novas praticas
educacionais. Negativos: Alguns encontros sao mal preparados e com falas distantes das
realidades que vivenciamos em sala de aula. Muitas vezes, inventam coisas ndo aplicaveis
no cotidiano escolar.
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Nos discursos das professoras, sobressaem, como aspectos negativos, que alguns desses
encontros sao muito abrangentes e superficiais e, muitas vezes, sdo mal preparados, dispondo
de pautas prontas e genéricas que ndo agregam conhecimento, ficando distantes das reais
necessidades que o cotidiano escolar exige.

Os relatos evidenciam também os aspectos positivos da formagdo continuada,
levantados pelas professoras, sendo aqueles encontros pautados no cotidiano do trabalho
escolar, quando oportunizam o dialogo, a troca de experiéncias e dificuldades, utilizando-os
como pauta de formacdo, abrindo espago para que as diversas realidades e diferenciados
contextos sejam evidenciados, tornando os processos formativos mais proximos das reais
necessidades docentes. Uma formagdo que auxilia com novas possibilidades, advindas de
experiéncias reais, € que nao se sistematiza genérica, mas leva em consideracdo os contextos e
necessidades especificos da realidade escolar. Nesse sentido, destacamos o que Gatti (2011)

fala a respeito das especificidades dos encontros de formagao continuada:

E preciso entdo, de um lado, questionar vivamente, e de forma radical, as estruturas
institucionais nas quais repousa a formagdo de professores e, de outro, criar um
pensamento pedagdgico, discutindo e selecionando de outra forma e sob outra 6tica
os contetdos mais pertinentes a essa formagao. E preciso trazer para o primeiro plano
a especificidade do ato de ensinar, enquanto atividade com caracteristicas proprias
muito diferentes do ato de aprender (GATTI, 2011, p. 158).

Os cursos de formagdo continuada sdo estabelecidos com intuito de auxiliar as praticas
e melhorar o ensino. Talvez a escuta atenta e o conhecimento que pode ser gerado, a partir do
compartilhar de experiéncias e desafios, seja o ponto fundamental para que os processos
formativos, fazendo a conexdo relacional das necessidades com as teorias ¢ fundamentos
educacionais, se tornem mais contributivos, proficuos e efetivamente interessantes, no auxilio
as dificuldades que o cotidiano escolar apresenta.

Ainda no intento de averiguar as percepcdes das professoras sobre as implicagdes da
formacao continuada para a pratica pedagogica, damos sequéncia ao nosso didlogo com as
participantes da pesquisa perguntando sobre qual formagdo consideravam mais significativa
para auxiliar na melhoria de suas praticas pedagdgicas. A partir desse questionamento,
destacamos as respostas:

P5 - Aquela que se encaixa com a necessidade que vocé precisa no momento, quando
vocé consegue expor as dificuldades e obter um auxilio, suporte, norte ou dire¢do e através
dela melhorar sua didatica.

P6 - Uma formag¢do proxima, ou seja, aquela que o formador vem até nossa
realidade, para ouvir e ver como pode melhorar o processo de educag¢do escolar.



121

P8 - Uma formagado que tenha uma teoria, mais acima de tudo uma boa pratica, para
que possa sanar as duvidas que surgem em sala de aula.
Os relatos das entrevistadas continuam a ressaltar o que as professoras esperam das

pautas formativas, isto €, que estejam embasadas nos contextos escolares e possam servir de
suporte a pratica pedagodgica, visando melhores resultados nos processos de ensino-
aprendizagem. Nesse sentido, referenciamos Imbernon (2010) para corroborar com o discurso

das pesquisadas:

Somente quando os professores constatam que o novo programa formativo ou as
possiveis mudangas que a pratica oferece repercutirdo na aprendizagem de seus
alunos, mudardo suas crengas e atitudes de maneira significativa, supondo um
beneficio para os estudantes e para a atividade docente. E quando a formagdo sera
vista como um beneficio individual e coletivo e ndo como uma “agressdo” externa ou
uma atividade supérflua IMBERNON, 2010, p. 32).

No entanto, pensamos que a formacao continuada dos professores, que seja extensiva a
formagdo do estudante, requer, reflexdo sobre a ag¢do educativa. Afinal, para saber se os
procedimentos cotidianos estdo corretos ou equivocados, ¢ necessario que haja o estudo e o
conhecimento de teoria que fornega suporte critico-reflexivo. Dessa maneira, as agdes docentes
embasadas teoricamente, constituem os conhecimentos necessarios para atuar com pertinéncia
e realizar o seu trabalho de forma diferente, pois, como reforcado pelo que diz Freire (1996, p.
12), “a reflex@o critica sobre a pratica se torna uma exigéncia da relacdo teoria/pratica sem a

qual a teoria pode ir virando blablabla e a pratica, ativismo”.

5.3.1 Formaciao Permanente

A primeira subcategoria emergida do discurso das professoras para a categoria
percepgdes sobre a formagao continuada, foi a formagdo permanente, onde fica implicito no
discurso das participantes da pesquisa que os processos de formagdo, sdo vistos como
importante instrumento, principalmente para a ressignificagao de conhecimentos e das praticas
pedagbgicas, como também para a progressdo na carreira. A participacdo nos cursos de
formagao continuada ¢ longeva, o nivel de instrucdo das entrevistadas ¢ alto, a participacao nos
cursos de formagao ofertados pela Secretaria Municipal de Educacdo ¢ expressiva. Isso ja foi
demonstrado anteriormente neste estudo nos dados analisados por meio do questionario.
Ademais, conforme o relato da P4 e da P10 na entrevista semiestruturada:

P4 - Aqui em Lages temos a capacita¢do da secretaria da educagdo, as paradas
pedagogicas, e os congressos, de alguma forma todos auxiliam na pratica pedagogica, basta
que nos professores queiramos tirar deles ensinamentos...
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P10 - Temos a formagdo ofertada pela SMEL, as Paradas pedagogicas, os
congressos, e estes auxiliam quando trazem experiéncias significativas e aplicdaveis a
realidades escolar.

Os relatos das professoras demonstram que a Secretaria Municipal de Educagao dispoe

de um cronograma de formagao e de um calendario anual, que inclui as paradas pedagdgicas e
o congresso municipal de educacdo. De tal modo, pensamos ser pertinente trazer para esse
momento da escrita a Lei Municipal Complementar n. 353, de 03 de fevereiro de 2011, que
dispde sobre o plano de carreira e de remuneragao do magistério do municipio de Lages. Para

este estudo, destacamos o art. 33, que dispde sobre a qualificacdo:

A qualificagdo profissional, objetivando o aprimoramento permanente do ensino e a
progressdo na carreira, sera assegurada através de cursos de formagdo,
aperfeigoamento ou especializagdo, em instituigdes credenciadas, de programas de
aperfeigoamento em servico e de outras atividades de atualizagdo profissional,
observados os programas prioritarios.

§ 1° a secretaria da educagdo do municipio de Lages oferecera um minimo de 40
(quarenta) horas anuais de cursos de formacdo, programas de aperfeicoamento e
capacitacdo para todos os profissionais do magistério publico municipal.

§ 2° conceder-se-a licenciamento periddico remunerado, objetivando a consecugdo da
garantia de que trata o caput deste artigo inclusive a nivel de mestrado, nos termos de
regulamento o curso deve ser na area de educagdo ¢ em instituigdes credenciadas
(LAGES, 2011, p. 11-12).

No entanto, pensamos ser relevante registrar nesta pesquisa que a concessdo de
licenciamento e bolsa para o mestrado foi retirada no ano de 2021, por meio do Decreto n.
18.769, de 26 de janeiro de 2021, que suspendeu a concessao de auxilio escolar para graduagdo
e cursos de pds-graduagdo aos servidores publicos municipais.

Por sua vez, quando perguntamos as professoras se os cursos dos quais participam
advém somente da Secretaria Municipal de Educagdo, a maioria das participantes nos relatou
que procuram cursos de formacao além dos ofertados pela SMEL, pois conforme o discurso das
docentes, a formacdo oferecida pela Secretaria Municipal de Educagdo ndo atende de maneira
satisfatoria as necessidades oriundas dos seus contextos educacionais, conforme relatam a P1,
P2, P4 ¢ P5:

PI - Meu processo formativo ndo se da somente pelos cursos ofertados pela SMEL,
sempre que tenho acesso a conteudo que estejam relacionados ao meu trabalho e as
dificuldades apresentadas pelos/as estudantes busco participar, bem como a pesquisa
constante por estudos, materiais que estejam relacionados a minha prdtica pedagogica, pois
muitas vezes, os cursos ofertados pela rede tém uma abrangéncia maior, ndo relacionados
as nossas inquietudes no trabalho diario.

P2 - Ndo. Participo de curso MEC, UNIPLAC, PUCRS, SBIE, CENSUPEG... vou em
busca de conhecimentos em outros lugares, pois so da SMEL ndo abrange as minhas
angustias da sala de aula.
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P4 - Sim, faco alguns cursos online para ampliar meus conhecimentos, mas
ultimamente fico preocupada porque a secretaria da educag¢do ndo aceita estes cursos para
o computo de horas, obrigando os professores a participar unica e exclusivamente de suas
capacitagoes.

P5 - Participo das formagoes oferecidas pela secretaria da educagdo de Lages e
também participado de formagoes online nos sites de educacao.

Fica evidente na fala das professoras entrevistadas a preocupacao com a sua formagao
permanente. Essa preocupacdo faz com que busquem esses conhecimentos em sites de
educagdo, em institui¢des especializadas, ou em cursos on-line, para colaborar com a aquisi¢cao
de conhecimentos, métodos e estratégias, que auxiliem no enfrentamento dos desafios que

emergem do ambiente escolar, no intuito de aprimorar e inovar as suas praticas pedagogicas.

Nessa perspectiva, trazemos o que Imbernon (2009, p. 45), diz sobre a formagdo permanente:

A formagdo permanente deveria fomentar o desenvolvimento pessoal, profissional e
institucional do professorado potencializando um trabalho colaborativo para
transformar a pratica. Parece facil dizer isso, mas como ¢ dificil mudar politicas e as
praticas de formagdo. Isso implica fugir de politicas de subsidio, de politicas em que
se acredita que oferecendo (ou investindo) a formag¢dao uma grande quantidade de
cursos, semindrios ou jornadas, a educacdo mudard; deixa-se o contexto trabalhista
empobrecido, assim como a metodologia de trabalho da pratica formativa mais
orientada a praticas individuais que a modelos de formagdo permanente de carater
coletivo, desenvolvimento e de melhoria do curriculo e a processos indagativos em
que a base ndo ¢ a “ignorancia do mestre”, mas que se confia na capacidade do
professorado para gerar inovagdes através da pratica educativa.

Essa afirmacdo nos leva a perceber no discurso das professoras, que a busca por
formagdo permanente esta diretamente ligada a procura por subsidios capazes de auxiliar no
desenvolvimento de praticas pedagdgicas mais eficientes que gerem condi¢cdes para o
aprimoramento do processo de ensino-aprendizagem dos estudantes.

Para Paulo Freire, a formac¢do permanente pressupde que o formador e o formando
compreendam-se como seres inconclusos e que essa ¢ uma condi¢ao humana que impulsiona a

busca pelo conhecimento. Nas palavras do autor:

Do ponto de vista coerentemente progressista, portanto democratico, as coisas sdo
diferentes. A melhora da qualidade da educag@o implica a formagdo permanente dos
educadores. E a formagdo permanente se funda na pratica de analisar a pratica. E
pensando sua pratica, naturalmente com a presenca de pessoal altamente qualificado,
que ¢ possivel perceber embutida na pratica uma teoria ndo percebida ainda, pouco
percebida ou ja percebida, mas pouco assumida (FREIRE, 2001, p. 37).

Sendo a busca pelo conhecimento uma necessidade estritamente humana, e esta exige
formag¢do permanente, ¢ somente através do conhecimento generoso, contributivo e
significativo que se angaria subsidios que, possam ser capazes de (re) escrever as historias dos
individuos, contribuindo segundo Freire para a mudanga da ordem social injusta que

desumaniza e oprime, pois ainda nas palavras do autor
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[...Jconstitui contradig@o gritante, incoeréncia clamorosa uma pratica educativa que se
pretende progressista mas que se realiza dentro de modelos de tal maneira rigidos,
verticais, em que nao ha lugar para a mais minima posi¢ao de divida, de curiosidade,
de critica, de sugestdo, de presenca viva, com voz, de professores e professoras que
devem estar submissos aos pacotes; dos educandos, cujo direito se resume ao dever
de estudar sem indagar, sem duvidar, submissos aos professores|...] (FREIRE, 2001,

p- 37).

Sendo assim, ao explorar os aspectos relacionados a frustragao das entrevistadas com a
formacao oferecida pela SMEL, percebemos que isso repousa na ndo observancia das realidades
e contextos educacionais nos quais as professoras estdo inseridas, sendo que deles poderia se
retirar os conhecimentos e teorias para serem desenvolvidos como pautas de formagao. Afinal,
como afirmado por Imberndén (2009, p. 53), “uma formacdo que, partindo das complexas
situagdes problematicas educativas, auxilie a gerar alternativas de mudancas no contexto onde
se da a educagdo”. Dessa maneira, os processos de formagdo ndo se instituiriam como
instrumento de desenvolvimento de conhecimentos genéricos, € poderiam gerar maior
engajamento, satisfacdo e relevancia em relagdo aos conhecimentos gerados nos processos de
formagao, pois como afirma Freire (1996, p. 18) “[...] na formacao permanente dos professores,

o momento fundamental é o da reflexdo critica sobre a pratica”.

5.3.2 Desenvolvimento Profissional

A segunda subcategoria emergida, sobre a percepcdo das professoras com relacdo a
formagao continuada foi o desenvolvimento profissional.

Pode-se afirmar que o desenvolvimento profissional docente esta estreitamente ligado
ao desenvolvimento pessoal do professor enquanto ser historico € aos processos formativos que
colaboram para o desenvolvimento do seu trabalho. Nesse sentido, referenciamos Hobold

(2018) quando fala sobre desenvolvimento profissional,

[...] em relagdo ao processo de formagdo profissional, pode-se pensar o
desenvolvimento profissional docente como continuidade da formagdo inicial,
levando em consideragdo as variadas e as diversas experiéncias que os professores
vivenciam na profissdo, com seus alunos, colegas professores, equipe diretiva, cursos
de formago, momentos de estudos, situagdes que vivenciam no percurso da vida, seus
relacionamentos, suas crengas, suas representacdes - uma infinidade de
acontecimentos inerentes a vida do professor. Nesse sentido, precisamos pensar o
professor como um sujeito vivente que agrega, interfere, aprende, convive e caminha
pelos diferentes espagos que a vida o conduz. Assim, s30 essas experiéncias e
vivéncias que contribuem efetivamente para que o professor se desenvolva nesse
espago territorial e, consequentemente, profissional (HOBOLD, 2018, p. 428).

Diante disto, o que podemos perceber nos processos de formacao docente € que se tem
ignorado sistematicamente o desenvolvimento pessoal do profissional em educac¢io, bem como,

muitas vezes, se desconsideram as experiéncias angariadas ao longo dos anos de trabalho,
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desenvolvendo agdes formativas como se os docentes fossem tabulas rasas que precisam ser
formados. Além disso, vale ressaltar que os processos de formagao continuada serem garantidos

por forca de lei. Desse modo, Novoa (1992), ressalta que,

[...]Ja formagdo ndo se constroi por acumulagao (de cursos, de conhecimentos ou de
técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexividade critica sobre as praticas e
de (re) construgdo permanente de uma identidade pessoal. Por isso € tdo importante
investir na pessoa e dar um estatuto ao saber da experiéncia (NOVOA, 1992, p. 26).

Estar em formagdo permanente implica investimento pessoal, temporal e financeiro,
almejando e planejando um percurso profissional e intelectual, com vistas ao seu
desenvolvimento pessoal e profissional. A partir disso, e retomando o didlogo com as
entrevistadas, destacamos as falas da P1, P2 ¢ P4 sobre o que esperam de seus processos

formativos, como contribui¢do para o seu desenvolvimento profissional:

P1 - Uma formagdo que esteja embasada nas necessidades, na rotina escolar, um
trabalho desenvolvido pela rede que oportunize aprendizado e conhecimento das realidades
encontradas e direcionamentos pontuais, e também o desenvolvimento profissional.

P2 - Formagoes que tragam orientagoes que provoquem no docente habilidades para
melhorar o processo de ensino e aprendizagem, e oportunizem desenvolvimento profissional.

P4 - Quando buscamos novas falas, conceitos e praticas fazem com que saiamos da
nossa zona de conforto fazendo-nos reavaliarmos nossas praticas buscando melhorar nosso
desenvolvimento profissional.

O discurso das professoras, demonstra que elas entendem o desenvolvimento
profissional como relacionado a aquisicdo de novos conhecimentos, habilidades, e
desenvolvimento de novos e outros saberes, de modo que contribua para um melhor
desempenho de suas praticas pedagogicas e culmine na melhoria das aprendizagens dos

estudantes. Nessa perspectiva, Novoa (2019) reitera que:

[...]é preciso ligar a formagao e a profissdo. Ao fazé-lo, estamos a criar as condigdes
para que os professores estejam a altura dos novos tempos, sejam capazes de participar
ativamente na metamorfose da escola. Ninguém se torna professor sem a colaboragéo
dos colegas mais experientes. Comega nas universidades, continua nas escolas.
Ninguém pode ser professor, hoje, sem o refor¢o das dimensdes coletivas da profissdo
(NOVOA, 2019, p. 14).

Sendo assim, a formagdo incidiria diretamente nos contextos escolares, seja para a
melhoria do conhecimento profissional que desencadeia valorizacdo e desenvolvimento
profissional, seja na melhoria das condi¢des de trabalho. Isso desencadeia um melhor
desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem dos estudantes, promovendo agdes
colaborativas e coletivas de enfrentamento as dificuldades e problemas que demandam

especificamente dos contextos escolares.
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5.3.3 Qualidade na Educacio

A terceira subcategoria a emergir do discurso das participantes, da categoria percepcdes
sobre a formagao continuada, foi a qualidade na educagdo, pois, em todas as normativas
educacionais do pais, em todos os discursos oficiais, a qualidade na educagdo vem ganhando
relevancia e a efetivagdo dessa intengdo vem vinculada a formagdo de professores como
estratégia para que as reformas educacionais se concretizem. Assim, instrumentos vém se
consolidando para medir a qualidade na educagdo nacional, por meio de avaliagdes e
indicadores. Esses indicadores demonstram grandes avancos referentes ao acesso dos
estudantes no ensino regular, principalmente na educagdo basica, estabelecida como
obrigatdria, além de estar sujeito a reprimendas juridicas, caso ndo se cumpra.

No entanto, os indices relacionados a aprendizagem demonstram a imensa fragilidade
do sistema publico de ensino, pois usam como estratégia para medir a qualidade, avaliagdes
externas, que estabelecem metas e indices de aprendizagens como Unico parametro, €
repercutem diretamente nos recursos para manutengdo das redes publicas de ensino, ¢ sdo
utilizados também como instrumentos de controle da atividade docente.

Nesse sentido, pensamos ser relevante ressaltar o que as principais normativas
educacionais do pais preconizam para a qualidade na educacdo. Iniciamos pela Constitui¢ao

Federal de 1988, que prescreve, em seu Art. 211:

Art. 211 - A Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios organizardo em
regime de colaboragdo seus sistemas de ensino.

§ 1° A Unido organizara o sistema federal de ensino e o dos Territorios, financiara as
institui¢oes de ensino publicas federais e exercera, em matéria educacional, fungdo
redistributiva e supletiva, de forma a garantir equalizagdo de oportunidades
educacionais e padrdo minimo de qualidade do ensino mediante assisténcia técnica e
financeira aos Estados, ao Distrito Federal e aos Municipios (BRASIL, 1988).

Por sua vez, a LDBEN - 9.394/96, que define e regulariza a organizagao da educacao

brasileira, estabelece, em seu Art. 4°, inciso I1X:

Art. 4° - O dever do Estado com educagdo escolar publica sera efetivado mediante a
garantia de:

IX — Padrdes minimos de qualidade de ensino, definidos como a variedade e
quantidade minimas, por aluno, de insumos indispensaveis ao desenvolvimento do
processo de ensino-aprendizagem (BRASIL, 1996).

Ja as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educagao Basica de 2013, que definem as
normas obrigatérias para a Educacdo Bdésica e orientam o planejamento curricular das

escolas e dos sistemas de ensino, fundamentam como uma das “ideias-for¢a” para o ensino no
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pais, no item VI, “a democratizacdo do acesso, permanéncia e sucesso escolar com qualidade
social, cientifica, cultural (BRASIL, 2013, p. 9)”. Nesse documento, a qualidade social ¢é

entendida como

[...] uma conquista a ser construida de forma negociada, pois significa algo que se
concretiza a partir da qualidade da relagdo entre todos os sujeitos que nela atuam direta
e indiretamente. Significa compreender que a educagdo ¢ um processo de socializacao
da cultura da vida, no qual se constroem, se mantém e se transformam (BRASIL,
2013, p. 21).

O PNE documento que determina as diretrizes, metas e estratégias para a politica
educacional entre o periodo de 2014 e 2024, ratifica o que esta referendado nas normativas

anteriores por meio da meta 7:

Meta 7: fomentar a qualidade da educag@o basica em todas as etapas e modalidades,
com melhoria do fluxo escolar e da aprendizagem, de modo a atingir as seguintes
médias nacionais para o IDEB: 6,0 nos anos iniciais do ensino fundamental; 5,5 nos
anos finais do ensino fundamental; 5,2 no ensino médio (BRASIL, 2014, p. 10).

Por fim, a BNCC, ultimo documento normativo homologado pelo MEC, em 2017,
referéncia nacional para a formulagdo dos curriculos dos sistemas e das redes escolares dos
Estados, do Distrito Federal e dos Municipios e das propostas pedagdgicas das instituigdes

escolares, se estabelece como instrumento fundamental para que:

[...] ajude a superar a fragmentagao das politicas educacionais, enseje o fortalecimento
do regime de colaboracdo entre as trés esferas de governo e seja balizadora da
qualidade da educagdo. Assim, para além da garantia de acesso e permanéncia na
escola, é necessario que sistemas, redes ¢ escolas garantam um patamar comum de
aprendizagens a todos os estudantes [...] (BRASIL, 2017, p. 8).

Diante do exposto, a referendada qualidade fica apenas no campo da retdrica e da teoria,
pois todas as normativas prescrevem que a qualidade se efetivard mediante financiamento e
colaboragdo entre as esferas federais, estaduais e municipais e pela garantia de aprendizagem a
todos os estudantes. No entanto, o que se estabelece € um ensino deficitario, carente de recursos
pedagogicos e estrutura de ensino, de insuficiente suporte fisico, material e tecnoldgico, que
realmente subsidie a aprendizagem dos estudantes.

Nessa dire¢do, os documentos referenciados evidenciam que pela formagdo de
professores perpassa a efetivagdo da qualidade na educagdo, fazendo recair sobre os ombros
dos professores a responsabilidade pelo fracasso escolar dos estudantes. Assim, se
desconsideram todos os outros aspectos historicos, sociais € econdOmicos que sao importantes
determinantes para a formacao dos sujeitos. Essas sao dificuldades que podemos observar no
relato a P2, P6 e P8:

P2 - Enfrentamos grandes dificuldades nas unidades de ensino, a falta de salas-
ambiente, internet que falha, pouco uso da informatica, a falta de recursos pedagdogicos
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variados, pouca participagdo dos pais no ensino formal dos filhos, politicas publicas
ineficientes na area educacional.

P6 - As dificuldades sdao diversas, entre elas, varios estudantes que ndo estdo
alfabetizados no 3° ano, apresentam muitas faltas, falta de apoio da familia, desmotiva¢do
por parte de alguns, desinteresse, falta de recursos materiais para tornarmos as aulas mais
atrativas, se dispuséssemos de mais materiais pedagogicos e tecnologicos, ajudaria muito
nas nossas praticas de ensino.

P8 - Nas escolas ainda estamos muito restringidos, por falta de op¢do, a usar apenas
as salas de aula como ambiente de estudo, ensino e aprendizagem. As escolas precisam estar
mais bem preparadas para receber os alunos, falta infraestrutura. Temos escolas sem sala
de informatica sem biblioteca, sem refeitorio, sem laboratorio de ciéncias, a internet ndo
funciona, os laboratodrios de informdtica foram fechados, ou seja, somos nos e os alunos, e
se quisermos fazer algo diferente, precisamos tirar do nosso bolso.

Fica evidente na fala das professoras que a falta de recursos materiais influencia
diretamente, no desenvolvimento do processo de aprendizagem dos estudantes. Afinal, como
observado nos relatos, ndo se dispde de recursos pedagodgicos como, por exemplo, as
tecnologias, tdo presentes na vida social de todos, ndo estdo disponiveis nas escolas, porque os
laboratéorios de informatica foram fechados. Além disso, observa-se também o déficit de
aprendizagem quando a P6 relata que no 3° ano os estudantes ndo estdo alfabetizados, e se
ressente da falta de apoio das familias. Alids, esse ¢ um discurso recorrente na fala das
professoras.

Esses aspectos impactam diretamente na qualidade de ensino que se realiza, pois hd uma
disparidade muito grande de qualidade quando confrontamos o ensino produzido nas escolas
publicas. Ressaltamos aqui sabermos que as professoras fazem o melhor que podem, com os
recursos que dispde, em comparacdo ao ensino produzido pela rede particular. E desumano
pensar na meritocracia tdo exacerbada pelas legislagdes quando ndo se oferece igualdade de
oportunidade para todos.

Portanto, ¢ necessario pensar a qualidade na educacao como um fenomeno complexo e
abrangente, que envolve as dimensdes sociais, politicas e educacionais do ensino. Nao pode ser
reduzida a visdo simplista da falta de recursos materiais, mas também nao pode, de forma
alguma, se dar fora dela. Assim, a qualidade na educacdo envolve, segundo Dourado (2009),
T ~ : 29 g :

dimensdes extra e intraescolares”. Sob essa Otica, deve considerar os aspectos
multidimensionais dos contextos escolares que interferem diretamente nos resultados

educativos. Nesse sentido, referenciamos Dourado (2009) quando afirma que,

[...] compreende-se entdo a qualidade com base em uma perspectiva polissémica, em
que a concepgdo de mundo, de sociedade ¢ de educacdo evidencia e define os
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elementos para qualificar, avaliar e precisar a natureza, as propriedades e os atributos
desejaveis de um processo educativo de qualidade social (DOURADO, 2009, p. 202).

Educacao e qualidade nos parecem um bindmio vidvel, quando se passa a aceitar os
niimeros como um meio e nunca como um fim, quando se pensa a qualidade enquanto processo,
pois a educagdo esta articulada as varias dimensdes historica, social e econdmica dos
individuos. Isso ocorre também quando se investe na formacdo e no desenvolvimento
profissional dos professores, e também se investe nas escolas, a fim de criar ambientes capazes
de promover ensino com a qualidade que se preconiza. E preciso, portanto, pensar em um
projeto emancipatorio de educagiao, compromissada com a responsabilidade de tornar a escola
mais justa e equanime realmente para todos. No entanto, conforme Pimenta (2012, p. 53) “esse
projeto confronta com os projetos da sociedade neoliberal, que investe tdo somente no

desenvolvimento quantitativo, ao mesmo tempo que desqualifica a escola e os professores”.

5.3.4 Reflexao Critica sobre a Formac¢ao Continuada

Refletir criticamente a formacao continuada de professores, foi a quarta subcategoria
que emergiu da fala das professoras, para a categoria percepcdes sobre a formac¢do continuada.
Assim refletir criticamente a formacao de professores ¢ dar énfase a uma formacao ndo baseada
em técnicas de como fazer, mas que percebe as agdes dos professores como transformadoras e
ndo meros executores de tarefas e projetos preestabelecidos. Uma formagao que estabelece uma
relacdo proficua entre as teorias com as praticas docentes, possa se dotar de capacidade de
conduzir os professores a analises e reflexdes, capazes de ajudar a compreender a identidade
histérica, social, cultural e economica dos sujeitos formados nos contextos em que estao
inseridos, como afirmado por Freire (1996, p. 18) “E pensando criticamente a pratica de ontem
que se pode melhorar a proxima pratica. O proprio discurso teodrico, necessario a reflexao
critica, tem de ser de tal modo concreto que quase se confunda com a pratica”.

Nesse sentido, perguntamos as professoras se a formagao continuada contribui para sua

pratica pedagdgica, ao que as entrevistadas responderam:

P1 - Nos ultimos anos essa formagdo esta mais relacionada ao cumprimento de
normas ja estabelecidas e pouca relagcdo a pratica cotidiana. Penso, que a equipe de
formagdo precisa estar mais dentro do espago escolar, com olhar atento ao trabalho
desenvolvido por todos/as.
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P3 - Muito raro, vem me auxiliando com uma certa caréncia em minhas praticas
pedagogicas no dia a dia da escola: a linguagem das formagoes é muito teorica, longe da
realidade dos alunos. Que tem dificuldades basica para sobrevivéncia.

P9 - Penso que precisa haver um cuidado maior para com esses momentos, no sentido
de oportunizar vivéncias, um verdadeiro auxilio da SMEL no cotidiano da escola e
aprendizados mais profundos e duradouros, que ndo somente o cumprimento de horas
ofertadas nos processos formativos.

A atividade do professor € ensinar, nessa perspectiva, o que as professoras esperam em
seus processos formativos, conforme explicitado em suas falas, ¢ que esses estejam
relacionados a auxilid-las em suas praticas pedagdgicas, com o intuito de alcangar o
desenvolvimento da aprendizagem dos estudantes.

Desse modo, ¢ preciso que a formagao oportunize a reflexao critica sobre as praticas, a
analise dos objetivos de cada acdo empreendida, a avaliagcdo dos resultados positivos, € o que ¢
necessario mudar, melhorar, de modo que os processos ensino-aprendizagem se efetivem, num
processo de troca coletiva de informacdo. Essas devem gerar mudangas nas acdes, tanto
formadoras, quanto docentes, para que os processos de aquisi¢do de conhecimento acontegam
de forma proficua. Nesse contexto, utilizamos a fala de André (2016) para explicitar e refletir

criticamente sobre ato de ensinar:

[...] refletir criticamente significa se debrugar sobre o préprio trabalho para poder
entender aquilo que esta sendo feito, ponderar sobre o que ¢ bom, sobre os acertos e
0 que ¢ preciso mudar para obter melhores resultados. Essa reflexdo critica implica,
portanto, planejar e rever a nossa agao e registrar nosso trabalho com base em leituras
fundamentadas em discussdes coletivas, em praticas compartilhadas e, amparados
nessas ponderagdes fazer as mudangas necessarias (ANDRE, 2016, p. 19).

Por sua vez, as mudancas sociais e econdmicas, as tecnologias que estdo presentes em
todos os momentos da vida social dos sujeitos, a constante discriminagdo de género e raga, sao
fatores que invadiram os contextos sociais €, por consequéncia, os contextos escolares. Na
contramao dessas mudangas, ndo houve uma delimitacdo clara das fun¢des dos professores e
da escola, no sentido de absorver essas demandas sociais. Na verdade, o que ocorreu foi um
aumento das exigéncias e competéncias do professor, que agora além de repassar
conhecimentos aos estudantes conhecimento, tem em seus ombros a responsabilidade de
instrumentalizéa-los para o enfrentamento a esses problemas sociais.

Nesse sentido, Imbernén (2010) escreve sobre como aliar a formagao a essas demandas,

com as quais a escola e os professores precisam aprender a lidar:

Uma orientagdo formadora voltada para esse processo de reflexdo, e os pressupostos
politicos subjacentes a ela, exige uma defini¢do critica da organizagdo e da
metodologia da formagdo continuada dos professores, ja que deve ajudar os sujeitos a
revisarem os pressupostos ideologicos e comportamentais que estdo na base de sua
pratica IMBERNON, 2010, p. 47).
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Assim sendo, refletir criticamente acerca da formacgao continuada para o exercicio da
pratica pedagbgica, visto que o professor € o ator principal na constru¢do do conhecimento, em
um contexto de imensas transformacgdes sociais, econdmicas e tecnologicas, que se traduzem
em novas exigéncias docentes, requer uma formagdo que gere conhecimento a partir dos
problemas e necessidades oriundos das vivéncias sociais e definidos pelas demandas da escola.

Sob esse viés de formagao, Imberndn (2010) diz que:

Realizar uma formagdo genérica em problemas que tém solu¢do para todos os
contextos ndo repercute na melhoria dos professores. Na formagédo, os professores tém
situagOes problematicas. Para ativar a analise dessas situagdes problematicas, deve-se
conectar conhecimentos prévios a novas informag¢des em um processo ciclico de
inovagio-formagdo-pratica. E preciso partir do fazer dos professores para melhorar a
teoria e a pratica IMBERNON, 2010, p. 57).

Dessa maneira, a formagao que se institui como processo contributivo e resulta em ag¢des
que efetivamente auxiliam no desenvolvimento de melhores e maiores aprendizagens, e
contribui para a realizacdo profissional docente, ¢ a que esta evidenciada na fala das professoras
entrevistadas. Uma formacao alicer¢ada pelos embasamentos tedricos, que trata coletivamente
dos problemas reais do cotidiano escolar, e se materializa em situagdes reais de enfrentamento

aos problemas do cotidiano escolar.

5.4 DESAFIOS PARA A PRATICA PEDAGOGICA

Considerando os objetivos especificos, verificar como sdo sistematizados nas praticas
pedagogicas os conhecimentos desenvolvidos nos processos de formacdo continuada; e
investigar quais sdo os principais desafios encontrados pelos/as professores/as em suas praticas
pedagdgicas; analisamos, por meio dos discursos das entrevistadas e dos autores que nos
embasam, quais sao os maiores desafios elencados pelas professoras.

Nessa perspectiva, discorreremos sobre as subcategorias que emergiram das respostas
das entrevistadas, por meio das perguntas que foram selecionadas, com vistas a responder aos
objetivos supracitados, sendo elas: saberes docentes, socializagdo e interagdo entre pares e
tecnologia como suporte pedagogico.

No exercicio de seu oficio didrio, os docentes, estdo sempre a volta com planejamentos,
contetdos e materiais que serdo utilizados como suporte para tornar as aulas mais atrativas,
estratégias para sistematizar e mediar o conhecimento, acompanhamento individual e coletivo
da turma, instrumentos para acompanhar o desenvolvimento dos estudantes, ou seja, as praticas

pedagdgicas. Porém, ¢ parte fundamental desse oficio, principalmente, estar sempre refletindo
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sobre as acdes e procedimentos dessa pratica, fazendo uma autorreflexdo e autoavaliagdo de si
mesmo, o que leva a estar sempre em constante procura, desacomodacdo e aprendizagem.
Porque, como diz Freire (1996, p. 18), “na formacao permanente dos professores, 0 momento
fundamental ¢ o da reflexdo critica sobre a pratica. E pensando criticamente a prética de hoje
ou de ontem que se pode melhorar a préxima pratica”.

Nesse sentido, perguntamos as professoras, se apos a participacdo na formacgao
continuada se sente mais preparado/a para atuar em sala de aula? As entrevistadas responderam
a esse questionamento das seguintes formas:

P2 - Preparado ndo é a palavra. Me sinto mais segura em desenvolver novas técnicas
e metodologias. As formagoes sdo oportunidades de dividir angustias com colegas e se abrir
para novos caminhos na arte de ensinar.

P3 - Acredito que estarmos preparados é utopia, sempre teremos enfrentamentos que
nos levardo a estudar e pesquisar mais, vejo isso com bons olhos.

P5 - Sim. Porque saimos mais fortificados pelas palavras que ouvimos ou lemos.
Como disse anteriormente estamos sempre aprendendo alguma coisa ou revivemos algo que
estava adormecido. Congressos Municipais, Cursos online ou presenciais, maneiras de
desenvolver-se profissionalmente.

P7 - No meu caso é sempre bom ouvir novas experiéncias e novas tendéncias
pedagogicas que nos ajude a enfrentar os problemas e dificuldades principalmente com os
familiares.

No relato das professoras, fica claro, que os processos formativos sdo impulsionadores
de mudangas positivas, que as levam a ampliar a bagagem cultural, o fortalecimento e¢ o
desenvolvimento profissional e, principalmente, a autorreflexdo sobre suas praticas, no intuito
de melhora-las. Dessa maneira, a reflexdo permanente sobre as acdes desenvolvidas
cotidianamente nas salas de aula, constituem-se em orienta¢ao para que a formagao continuada
dos professores possa, embasada pelos conhecimentos historicamente constituidos, servir de
impulso para implementar novas e melhores praticas pedagogicas. De acordo com o afirmado

por Freire (1996),

[...] a pratica docente critica, implicante do pensar certo, envolve o movimento
dindmico, dialético, entre o fazer ¢ o pensar sobre o fazer. [...] O que se precisa ¢é
possibilitar, que, voltando-se sobre si mesma, através da reflexdo sobre a pratica, a
curiosidade ingénua, percebendo-se como tal, se va tornando critica (FREIRE, 1996,
p. 17-18).

Conforme descrito nas respostas das participantes e ratificado pela fala do autor,
percebe-se firmemente que pensar criticamente sobre as praticas cotidianas ¢ fundamental no
desenvolvimento dos processos formativos docentes, visto que as professoras consideram estes

momentos importantes para buscar novas estratégias e conhecimento para alicercar suas
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praticas pedagogicas. Afinal, como afirma André (2016, p. 18), € necessario, “[...] um processo
formativo em que o docente tenha oportunidade de refletir criticamente sobre a sua pratica,
analisar seus propositos, suas agdes € seus resultados positivos € o que ¢ preciso melhorar, de
modo a obter sucesso em seu ensino”.

Retomando o didlogo com as professoras, classificamos, por meio de termos analogos,
aquilo que, no discurso das entrevistadas, demonstrou os maiores desafios enfrentados nas suas
praticas pedagdgicas. Ressaltamos que o nimero total de terminologias excede o nimero de
entrevistas, visto que as entrevistadas elencaram mais de uma dificuldade. Assim, a figura 11
demonstra os principais desafios destacados pelas professoras no desenvolvimento de suas
praticas pedagogicas:

Figura 8- Desafios elencados pelas professoras para a pratica pedagogica

Desafios para a Pratica Pedagdgica

A\

= Falta de colaboragdo da familia = Baixo nivel de aprendizagem
Muitas faltas, auséncia na escola Falta de recursos pedagdgicos
= Falta de suporte tecnoldgico = Desfavorecimento sécio-econémico

Fonte: Dados da pesquisa, organizados pela autora (2021).

A figura demonstra que a maior dificuldade elencada pelas professoras situa-se na falta
de colaboragdo das familias, sendo esse um determinante para o baixo rendimento da

aprendizagem, como explicitado no discurso da P3, P4, P5 e P8:

P3 - Olhar menos teorias e mais real da vida humana das pessoas que estdo em
nossas mdos, pois a falta de participagdo das familias é determinante no baixo nivel de
aprendizagem.

P4 - O que mais dificulta a aprendizagem é a Falta de participagdo das familias, e
se a formagdo aborda estes assuntos nos ¢ possivel ampliar o olhar.

P5 - A falta de interesse e participagdo da familia atrapalha muito a alfabetizagdo
das criancas.
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P8 - A desestrutura familiar e o desfavorecimento socio economico e baixa
autoestima, afeta o comprometimento e a importdncia que a familia dd a aprendizagem
escolar.

Acerca disso, cumpre refletir que o conceito de familia sofreu imensas alteragdes no
decorrer dos anos. A familia de hoje ¢ totalmente diferente daquela que se estabelecia nos
séculos passados, constituida pelo pai, mae e filhos, em que cada um cumpria o seu papel pré-
definido. Hoje, o que observamos ¢ uma variedade de possibilidades de formacao familiar.

No entanto, o que queremos evidenciar, por meio das falas das professoras nessa
pesquisa, ¢ o quanto a familia é fator primordial no desenvolvimento educacional das criangas.
Assim, ndo importa em qual arranjo familiar a crianca esta inserida, o conceito de familia se
refere a todos os responsaveis por esse sujeito, cabendo a eles cumprir seus deveres de suprir
as necessidades e direitos dos/as seus/suas filhos/as.

De acordo com a Constitui¢do Federal de 1988, no seu Artigo 227,

E dever da familia, da sociedade e do Estado assegurar a crianga e ao adolescente,
com absoluta prioridade, o direito a vida, a satide, a alimentagdo a educagéo, ao lazer,
a profissionalizagdo, a cultura, a dignidade, ao respeito, a liberdade e a convivéncia
familiar e comunitaria, além de colocéa-los a salvo de toda forma de negligéncia,
discriminagdo, exploragdo e opressao (BRASIL, 1988, p. 148).

Sob esse viés, a escola precisa estar preparada para receber as familias do século XXI,
de modo que ambas possam criar relagdes de respeito e companheirismo em prol da educagao
das futuras geracdes. Nesse sentido, pensamos que nos pressupostos do projeto politico
pedagbgico da escola, deveriam estar previstas maneiras de fazer a aproximacgao entre escola e
familia. A¢des como incentivar as familias a participar de fato nos ambientes escolares, ajudar
a tomar decisOes, para que entendam a proposta pedagdgica e, mais que isso, que se sintam
membros da escola, onde possam firmar compromissos na educagdo das criangas, pois os pais
que participam ativamente no processo de aprendizagem dos filhos, tendem a proporcionar que
as criangas obtenham resultados satisfatorios ao final dos anos letivos.

Porém, infelizmente, a situagdo social e economica de muitas familias, ndo permite que
essa aproximacao se concretize. Embora a maioria dos pais sdo cientes de seu papel e de sua
responsabilidade, hd um incontavel numero de dificuldades para isso. Essa situacdo de falta de
acompanhamento acaba recaindo no desenvolvimento das aprendizagens e, consequentemente,
num numero consideravel de reprovacdes. Assim sendo, Novoa (2009) se refere ao papel da

escola:

[...] a escola orientar-se-ia primordialmente para missoes sociais, de apoio as criangas
e as suas familias, sobretudo no caso dos meios menos favorecidos. Sem negligenciar
a transmissdo do saber, a escola ocupar-se-ia de um conjunto de outras competéncias
sociais e culturais, constituindo um lugar de referéncia para as comunidades locais.
Inserindo-se numa tradi¢do longa de ligagdo escola sociedade, este cenario concede a
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escola um relevante papel assistencial ¢ de compensagdo face a incapacidade das
familias para assegurarem as condigdes necessarias ao desenvolvimento das criangas
(NOVOA, 2009, p. 8).

Sem a presenca da familia a crianca fica desamparada e ndo consegue acompanhar as
informagdes necessarias para seu desenvolvimento cognitivo. Entendemos que a escola ¢ as
familias passam por momentos dificeis, pela sobrecarga que a rotina joga sobre seus ombros.
Essa metamorfose social, educacional e econdmica, faz com que ambas, escola e familia,
transfiram de uma para outra, a responsabilidade com as criangas. Os pais esperam que a escola
resolva os problemas ¢ a escola diz que as familias ndo tém arcado com suas reponsabilidades.

A escola e as familias sdo responsaveis pelos processos de ensino-aprendizagem dos
estudantes. Por sua vez, ¢ importante ressaltar que quando os processos formativos sdo
formulados, nunca se pensa a quem se destina ou para que eles existem. No entanto, sdo
implementados no intuito de que as professoras, estejam bem preparadas para enfrentar os
desafios, inclusive os advindos dos ambientes familiares dos estudantes e possam desenvolver
nos ambientes escolares acdes para que os estudantes se desenvolvam.

Nessa perspectiva, a formagao necessitaria desenvolver processos com o envolvimento
dos docentes, de forma a estar ciente de toda demanda de problemas que sdo provenientes do
entorno escolar como os familiares, contextuais e a situacao socioecondmica dos estudantes.
Assim, poderiam auxiliar ndo somente no enfrentamento as problemadticas da escola e a
fragmentacdo do ensino, mas também contribuir para que os professores possam desenvolver
embasamento tedrico que lhes permita refletir sobre esses contextos, ampliando o olhar para o
enfrentamento aos desafios, e que isto lhe confira autonomia profissional.

Para ilustrar esse pensamento trazemos o relato da P1, P3 e P4:

PI - Ndo espero muito que essa prepara¢do venha destes processos formativos, a
formacgado continuada enquanto processo de formagdo da/o profissional ¢ uma construgdo
didria e individual embasada na pratica, observagdo de outras praticas e estudos inerentes
aos problemas e necessidades que surgem. Da maneira como esses processos vem ocorrendo
pela SMEL ndao promovem uma conexdo efetiva com o trabalho escolar.

P3 - Fico com uma certa revolta, pois é tudo muito bonitinho dentro das teorias:
minha realidade deve ter um olhar, menos teorias e mais real da vida humana das pessoas
que estdo em nossas maos, pois a falta de participagdo das familias é determinante no baixo
nivel de aprendizagem.

P4 - Desapontada com tanta teoria, gostaria de mais pratica diretamente com os
alunos, assim as formadoras iriam viver a realidade, para tracarmos uma estratégia
interligadas com os nossos problemas reais.
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Sob esse viés, organizar a formagdo de professores baseada nos saberes que sdo
necessarios a docéncia requer, como pensado por Saviani (1996, p. 145), “[...] em lugar de os
saberes determinarem a formacao do educador, ¢ a educagao que determina os saberes que

entram na formac¢ao do educador”.

5.4.1 Saberes Docentes

A primeira subcategoria elencada do discurso das participantes, para a categoria
desafios para a pratica pedagdgica foram os saberes docentes.

Para iniciar esta subse¢do, pensamos ser necessario retomarmos os conceitos referentes
aos saberes docentes. Para isso, trazemos as ideias de Saviani (1996, p. 146) quando afirma que
“os saberes que determinam a formacdo do professor, sdo por certo, aqueles saberes que
correspondem a natureza propria da educagdo, sendo, por ela determinados”. O autor traz uma
importante contribui¢do ao conceito de saberes, ao afirmar que a acdo de aprender no homem
confunde-se com a propria origem do homem, quando precisou aprender a sobreviver. Essas
acOes foram se sofisticando até atingir um carater institucional, cuja forma mais carateristica se
revela com o surgimento da escola.

Ja para Pimenta (2005), os saberes docentes devem mobilizar conhecimentos e
habilidades, que possibilitem aos docentes permanentemente, irem construindo seus saberes a
partir dos desafios que a pratica didria do ensino lhes coloca.

Por sua vez, para Tardif (2012, p. 36), a relagdao dos docentes com os saberes, ndo deve
constituir-se, de reproducao e transmissdo dos conhecimentos historicamente constituidos, e
sim, “[...] como um saber plural, formado pelo amalgama, mais ou menos coerente, de saberes
oriundos da formacdo profissional e de saberes disciplinares, curriculares e experienciais”.
Ainda nas palavras do autor, na medida que a produgdo de novos saberes tende a ser um fim
em si mesma e uma imposicao social indiscutivel, o valor social, cultural e epistemologico dos
saberes exige capacidade de renovagdo constante. Sob essa perspectiva o autor ainda ressalta
que os saberes docentes precisam “ocupar posicdo estratégica em meio aos saberes sociais”.

Nessa dire¢do, voltamo-nos para os dados obtidos pela pesquisa, quando perguntamos
as professoras: quais transformagdes percebe em sua pratica pedagdgica, a partir da formacgao
continuada de professores/as da qual participa? A partir disso, obtivemos as seguintes respostas:

PI - A partir de alguns processos formativos pude perceber em minha pratica ag¢oes
que auxiliavam nas minhas necessidades para com as/os estudantes, utilizando novas
sugestoes e propostas que foram explicitadas nestes processos. Assim, nestes momentos
houve uma contribui¢do a minha forma¢do enquanto professora.
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P2 - Ela favorece a cria¢do de novos ambientes de aprendizagem, acabamos fazendo
sempre alguma mudan¢a assim dando novo significado as praticas pedagogicas. Aquilo que
aprendo e vejo que tem significado para alguma das dificuldades que encontro na sala tento
colocar em pratica, para que o aluno aprenda. Acaba que sempre aprendemos alguma coisa,
assim acrescentando mais um conteudo na minha bagagem cultural.

P4 - Com o passar do tempo temos em quanto seres humanos a tendéncia a nos
acomodar com a rotina. Quando buscamos novas falas, conceitos e prdticas fazem com que
saiamos dessa zona de conforto fazendo-nos reavaliarmos nossas praticas buscando
melhorar nosso desenvolvimento profissional.

P5 - Semindrios com novas oticas da educa¢do contempordnea e falas de
palestrantes coerentes e com sugestoes aplicaveis.

P6 - Transformagoes como: perceber diferentes niveis e fases de aprendizagem,
valorizando todas as formas de aprender de cada aluno e conseguindo assim ampliar
aprendizagens.

P7 - Trazendo informagdes pertinentes, as que eu possa ministrar aulas com retorno
na aprendizagem, quando acontece, percebo que me realizo profissionalmente.

P9 - Ter um olhar mais abrangente sobre cada estudante, buscando métodos e
alternativas para auxiliar em sua dificuldade.

Esta implicito, no discurso das professoras, que os saberes docentes dos quais elas
necessitam, buscam e entendem como pertinentes, sdo aqueles referentes aos saberes da
experiéncia e dos conhecimentos. Afinal, se por um lado algumas delas relatam que observam
melhoria de suas praticas quando a formacao trata dos problemas relacionados ao contexto e ao
cotidiano escolar dos quais estao inseridas, por outro lado, também percebem a necessidade de

teoria que embase a sua pratica. Sobre isso, Tardif ressalta:

[...] para os professores os saberes adquiridos através da experiéncia constituem os
fundamentos de sua competéncia. E a partir deles que os professores julgam sua
formacdo anterior ou sua formagdo ao longo da carreira [...]. Enfim é a partir dos
saberes experienciais que os professores concebem os modelos de exceléncia
profissional dentro da sua profissdo (TARDIF, 2012, p. 48).

Ainda no discurso das professoras, ha relatos de que a partir da participacdo em
seminarios e cursos, novas falas e métodos as levam a reflexao e desacomodacao, buscando,
assim, melhorar suas praticas e, consequentemente, a aprendizagem dos estudantes. Isso nos
leva a perceber também a importancia dos saberes curriculares, pois ¢ fundamental aliar a teoria
as praticas pedagdgicas no intuito de que estas estejam fundamentadas e sirvam de subsidios
efetivos de auxilio e melhoria. Grosch (2011, p. 147) alicerga este pensamento ao discorrer que

“o conhecimento embasa a pratica, e a pratica por sua vez alimenta as possibilidades de
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ampliagdo da teoria, exigindo uma constante relagdo entre pensamento e acao, no planejamento
da atividade pedagogica”.

As entrevistadas relatam também que todo conhecimento que possibilite mudar,
redirecionar o ensino, no sentido de ter um olhar mais abrangente e individual sobre os
estudantes e que possa auxiliar em suas dificuldades, as faz sentirem-se realizadas

profissionalmente. Nesse sentido, referenciamos Grosch, quando ressalta que:

A humanizagdo do trabalho docente implica uma ampliacdo da autonomia do
professor e, a0 mesmo tempo, uma apropriagdo, por ele, de conhecimentos,
habilidades e valores fundamentais da cultura existente, bem como de conhecimentos
necessarios para assegurar aos alunos a apropriagao ativa e criativa dessa cultura. Essa
humanizagdo esta limitada por relagdes ¢ formas de a¢do no ambito da pratica
pedagodgica, que refletem a influéncia de relagdes mais amplas, em outras instancias
da pratica social (GROSCH, 2011, p. 148-149).

Sob esse viés, € no exercicio de sua profissao que as docentes se deparam com inimeros
e diferentes desafios, os quais exigem que facam uso dos saberes angariados ao longo de sua
historia de vida. Tal a¢do, desenvolve uma maneira de ver, interpretar e interagir, no € com o
mundo, ou seja, seus saberes sao multifacetados e plurais. Esses saberes sdo também temporais
e requerem constante e permanente atualizacdo, dai a necessidade de formagdo, para que
desenvolvam métodos e estratégias para lidar com as demandas cotidianas do seu fazer, pois,
como destacado por Tardif (2012, p. 54) “os saberes experienciais nao sdo saberes como 0s
demais; sdo, ao contrario, formados de todos os demais, mais retraduzidos, “polidos” e

submetidos as certezas construidas na pratica e na experiéncia”.

5.4.2 Socializacio e interacio entre pares

Socializacdo e interacdo entre pares, foi a segunda subcategoria a emergir para a
categoria desafios para a pratica pedagdgica. Neste sentido, se analisarmos a semantica das
palavras socializacdo e interagdo, que serdo a tonica dessa subsec¢do, teremos como resultado
para o termo socializacdo “tornar social; agregar ou inserir em sociedade, em convivio social”
e, para interacdo, “a comunicagdo entre pessoas que convivem”. Diante disso, entendemos que
toda a agdo educativa requer socializacao e interagao entre os sujeitos. Sobre isso, Imbernén
(2011) diz que “quando os professores trabalham juntos, cada um pode aprender com o outro.
Isso os leva a compartilhar evidéncias e informagao e a buscar solugdes. [...] permitindo que os
professores reflitam sozinhos ou com os colegas sobre os problemas que os afetam”.

Assim sendo, nessa subse¢ao discorreremos sobre a socializagdo e a interacdo entre
pares, assunto que emergiu da fala das professoras entrevistadas, quando a elas foi perguntado:

nos cursos de formagdo continuada de que participa, ha aprofundamento de discussdes e
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estudos, ha troca coletiva de experiéncias e oportunidade de falar sobre as dificuldades
encontradas no cotidiano escolar € no processo de aprendizagem dos educandos? As respostas
obtidas foram:

P1 - A contribui¢do que parte na maioria das vezes das colegas que também
participam destes processos, dai a importancia de uma formag¢do que valorize e estimule o
saber pedagdgico das/os professores da rede e consequentemente o desenvolvimento
profissional.

P2 - E de suma importdncia trocar experiéncias com nossos pares, a meu ver a
formagdo é para isso, para nos ouvirmos e auxiliarmos nesse quesito aprendizagem, e outras
questoes escolares, respeitando que cada profissional trabalha de sua forma com o tipo de
clientela que ela possui.

P3 - Em todos temos aberturas para nos posicionarmos, claro que em alguns mais
que outros dependendo do formato da formag¢do. Acho muito importante. Pois os professores
tém angustias que querem trocar com seus colegas, para assim ter informagées de como
pode mudar sua prdatica em sala de aula com determinado problema e na defasagem de
conhecimentos que os alunos tém.

P5 - Sim, a formagdo é voltada para os conteudos que serdo trabalhados em sala,
cada professor expoe suas prdticas, acertos, erros, fazendo com que todos troquem suas
experiéncias e mostrando alternativas para melhorar em sala de aula.

P8 - Sim... muito importante porque nos professores temos problemas que achamos
ser sO nossos, mas as vezes conversando com os colegas descobrimos que nossos problemas
sdo mais corriqueiros do que imaginamos.

Percebemos, na fala das entrevistadas, o quanto a socializagdo e a interacdo entre as
professoras sdo importantes e construtivas, no sentido de dividir angustias, socializar
dificuldades e problemas, com intuito de buscar solugdes conjuntas e que essas sirvam de
exemplos para subsidiar todas quando, do aparecimento de dificuldades semelhantes.

Quando as professoras relatam que ao dividir as suas problematicas, que pensavam ser
s0 delas, e percebem que sdo mais corriqueiras do que poderiam imaginar. Existe o conforto de
ndo se sentirem sozinhas, poder compartilhar e buscar solugdes conjuntamente com seus pares,
o que faz desses momentos formativos, segundo préoprio relato das professoras, os mais
relevantes e construtivos. Em aproximacao a essa perspectiva de formagao, trazemos os relatos

da P2, P3 e P8 para ilustrar;

P2 - Me sinto mais segura em desenvolver novas técnicas e metodologias. As
formagoes sdo oportunidades de dividir angustias com colegas e se abrir para novos
caminhos na arte de ensinar. Exemplo: Na conversa com colegas que também trabalham
com classe de alfabetiza¢do, temos oportunidade de escutar sugestoes de formas de facilitar
as aprendizagens de criangas inseridas neste processo.
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P3 - Ao compartilharmos angustias e dificuldades percebemos que ndo estamos
sozinhos neste processo.

P8 - Na formagado ¢ possivel enxergar as dificuldades, quando compartilhamos nossa
pratica, e ter varias possibilidades de melhorar em sala de aula.

Desse modo, as experiéncias, as dificuldades e os problemas que emergem no dia a dia
do cotidiano das docentes, deveriam ser foco das formagdes, para a construcdo e
desenvolvimento de novas aprendizagens que sejam contributivas, no sentido de confrontar e
refletir sobre as praticas pedagdgicas, sendo possivel, a partir disso, que sejam reelaboradas.
Sob esse viés, as experiéncias praticas das professoras se tornariam um elemento formativo. A

respeito disso, Pimenta diz que:

[...] pensar sua formagédo significa pensa-la como um continuum de formagéo inicial
e continua. [...] a formagao é, na verdade, autoformacao, uma vez que os professores
reelaboram os saberes iniciais em confronto com suas experiéncias praticas
cotidianamente vivenciadas nos contextos escolares. E nesse confronto e num
processo coletivo de trocas e experiéncias e praticas que os professores vao
construindo seus saberes como praticum, ou seja, aquele que constantemente reflete
na e sobre a pratica (PIMENTA, 2005, p. 29, grifos da autora).

Em contradicdo ao que emergiu do relato das professoras referenciadas acima, a P6 e a
P10, dizem que percebem que os momentos de troca sdo curtos ou inexistentes, mas mesmo
sob essa perspectiva, consideram os momentos de compartilhamento importante auxilio nas
praticas pedagogicas, como subsidio, para encontrar alternativas frente aos desafios

encontrados no dia a dia escolar. Apresentamos, entdo, o relato das professoras;

P6 - Ndo existe muito aprofundamento sobre as realidades escolares. Seria
importante essa troca de ideias, pois auxiliaria todos em sua pratica pedagogica a encontrar
novas alternativas para os desafios a serem encontrados.

P10 - Esse compartilhamento acontece em momento curto, deveria ter mais espago
para esses momentos, muito importante com certeza: sempre se aprende algo com a
interacdo das diversas realidades.

Torna-se evidente, por meio dos relatos acima, que todas as professoras consideram os
momentos de troca de experiéncias ou de compartilhamento dos desafios e problemas que
surgem nos ambientes escolares, de importancia impar, pois esses servem de subsidios e
alternativas, quando se depara com situagdes que se assemelham as que foram compartilhadas.

Por sua vez, pensamos que a formagdo deveria considerar esse arcabouco de
experiéncias a partir de seus contextos e dificuldades didrias, de modo que se tornassem

entrelacados as teorias, fazendo uma simbiose relacional necessaria entre a pratica e a teoria,



141

pois, como afirma Imbernén (2010, p. 9), “ndo podemos separar a formacao do contexto de
trabalho, [...] tudo o que se explica ndo serve para todos e nem se aplica a todos os lugares. O

contexto condicionard as praticas as formadoras, [...]”.

4.4.3 Tecnologia como suporte pedagogico

A ultima subcategoria elencada para a categoria desafios para as praticas pedagogicas,
foi a tecnologia como suporte pedagogico.

As sociedades contemporaneas vém apresentando transformacdes aceleradas e
constantes, sendo que a principal e mais rdpida mudanca observada no século XXI ¢ a utilizagao
das tecnologias digitais, que adentrou na rotina das mais diversas areas das sociedades e da vida
humana, ndo sendo mais possivel ficar fora dela. Essas transformagdes tecnoldgicas tém exigido
novas posturas do professor no que diz respeito a incorporagdo dos recursos tecnologicos a

pratica pedagogica. Trazemos Sthal (2011) para corroborar com essas afirmagdes:

Durante as ultimas décadas, o desenvolvimento das tecnologias de informagdo e
comunicagdo assumiu um ritmo sempre crescente, imprimindo a sociedade novos
rumos, nao s tecnolodgicos, mas também socio-econdmico-culturais. Nao parece
haver duvidas que essas tecnologias sdo fundamentais para a sobrevivéncia de nossa
sociedade cada vez mais complexa. E que, desde a invengao da escrita e da imprensa,
nada tem causado tanto impacto social e estimulado tantas mudangas no mundo
(STHAL, 2011, p. 293).

Desse modo, nessa subsegdo, vamos dialogar com as entrevistadas sobre os desafios que
encontram para o uso das tecnologias digitais, pois conforme ja relatado pelas professoras, as
escolas nao dispdem de suporte tecnologico, a internet nao funciona e ndo ha computadores
disponiveis para manuseio das criancgas. A fala das professoras explicita os grandes desafios
nos ambientes escolares para que a tecnologia seja parte integrante da rotina escolar e das

praticas pedagogicas docentes.

P2 - A falta de salas - ambientes nas unidades de ensino, internet falha, pouco uso
da informatica, dificulta a inovagdo das praticas pedagogicas.

P6 - A falta de recursos pedagogicos e tecnologicos, nos impede de melhorar nossa
pratica, debater essas questoes é fundamental nas formagoes.

P7 - Sdo tantas as dificuldades enfrentadas, falta de materiais pedagogicos, falta de
acesso as tecnologias, falta de apoio das familias. Assuntos que precisam ser abordados, e
nas trocas com as colegas, as vezes encontramos as solugaes.

P8 - Nas escolas ainda estamos muito restringidos a usar apenas as salas de aula
como ambiente de estudo, ensino e aprendizagem. As escolas precisam estar mais bem
preparadas para receber os alunos, falta infraestrutura. Temos escolas sem sala de
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informatica, sem biblioteca, sem refeitorio, sem laboratorio de ciéncias. E isso precisa ser
abordado nas formagaoes.

As tecnologias estao presentes em todos os momentos da vida social dos estudantes e,
se incorporadas como ferramenta de trabalho nos ambientes escolares, poderiam fornecer
diversas contribui¢des, pois as tecnologias digitais permitem desenvolver uma infinidade de
atividades que permitem ampliar e criar novas praticas pedagodgicas, que potencializam a
interacao entre os envolvidos nos processos de ensino-aprendizagem. Essas questdes perpassam
a formacdo docente, pois as professoras percebem ser de fundamental importincia aliar a

tecnologia as suas praticas, como ilustrado nos relatos abaixo:

P3 - Sem sombra de duvidas temos que deixar a tecnologia entrar em nossas escolas,
fazendo uso e tendo como um subsidio a mais na aprendizagem. Na socializagdo de duvidas e
experiéncias.

P4 - Precisamos estudar um pouco mais as tecnologias e como estas podem ser nossas
aliadas no processo ensino-aprendizagem.

PI0-E importante entender que estamos em um novo momento e devemos priorizar as
tecnologias nas salas de aula sim em prol de uma aprendizagem mais significativa, ja que é o
mundo onde nosso aluno esta inserido.

Em aproximacao a isso, a pandemia trouxe para dentro da escola a necessidade premente
do uso tecnoldgico. Nao seria possivel dar continuidade ao ensino sem essa ferramenta que
possibilitou que as aulas continuassem de forma remota, nas escolas que dispdoem destes
recursos, € por meio de plataformas para o acesso a atividades para a maioria das escolas
publicas que ndo dispdem minimamente de recursos tecnoldgicos. Essa situacao que atingiu a
todos repentinamente, abriu os olhos para a necessidade de incorporar ao cotidiano escolar as
ferramentas tecnologicas ja tao presente na vida social dos estudantes.

No entanto, a capacidade para utilizar pedagogicamente as tecnologias pressupde que,
em primeiro lugar, seja oferecida estrutura fisica de acesso as tecnologias digitais. Em segundo
lugar, a formacdo de professores necessita desenvolver pautas formadoras, no intuito de
instrumentalizar em conhecimentos e estratégias, o uso dessas ferramentas, para que possam
ser utilizados de forma a aproveitar toda gama de possibilidades que podem fornecer para

facilitar o acesso ao conhecimento. Para Novoa,

[...] a escola parece perdida, inadaptada as circunstancias do tempo presente, como se
ainda ndo tivesse conseguido entrar no século XXI. E certo que ha muitas promessas
do passado ainda por cumprir, a comegar pelo compromisso de uma escola publica de
qualidade para todos. Mas a escola revela, sobretudo, uma grande incapacidade para
pensar o futuro, um futuro que ja faz parte da vida das nossas criancas (NOVOA,
2019, p. 1123).
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Salientamos que o essencial no uso das tecnologias é a necessidade de trazer para dentro
dos ambientes escolares o acesso tecnologico que ja é parte integrante do dia a dia dos
estudantes e, com isso, reconfigurar, ampliar e criar novas estratégias para potencializar os
processos de ensino-aprendizagem por meio das diferentes maneiras de desenvolver
conhecimento que as tecnologias podem fornecer, subsidiando, assim, praticas pedagdgicas
inovadoras e significativas. Referenciamos Noévoa (2019) para corroborar com esse

pensamento:

[...] a formagdo de professores ndo pode deixar de acompanhar a evolugdo da ciéncia
e das suas modalidades de convergéncia. Em tempos do digital, a visdo enciclopédica
das disciplinas vem sendo naturalmente substituida por formas mais exigentes e
problematizadoras de aquisi¢io do conhecimento (NOVOA, 2019, p. 1125).

Fato € que as tecnologias chegaram a escola e o desafio imposto ¢ enorme. Um obstaculo
importante se refere a estrutura fisica e de acesso aos estudantes, da qual a maioria das escolas
publicas ¢ deficitaria e necessita de forte investimento. Outra dificuldade ¢ a falta de
conhecimento de alguns professores, em relagdo ao manejo das tecnologias. Nesse sentido,
ressaltamos a importancia de formagdo para que possam conhecer melhor as caracteristicas
dessa cultura, que adentrou a vida social dos estudantes, mas que tem ficado de fora dos espagos
educativos, muitas vezes por falta de conhecimento necessario para o uso eficaz desses
recursos. Sobre isso, Novoa (2017, p. 1127) afirma: “ser professor ndo ¢ apenas lidar com o
conhecimento, ¢ lidar com o conhecimento em situacdes de relacdo humana”. Nessa
perspectiva, trazemos os relatos das professoras sobre dificuldades que encontraram ao utilizar

as ferramentas tecnologicas:

PI1 - A plataforma oportunizada pela SMEL, pouco utilizada pelas familias, o uso de
mensagens, envio de videos e aulas diarias via WhatsApp foi a maneira em que obtive melhores
resultados, pois é o que as criangas tém acesso. Desta forma, houve a necessidade de uma
prepara¢do para com essa nova forma de compartilhar conhecimentos e sanar duvidas das/os
estudantes.

P7 - E de suma importdncia termos formagées que envolvam as tecnologias. Como usar
a plataforma e seus recursos disponiveis. Confesso se ndo tivesse meus filhos adolescentes para
me auxiliarem. Videos explicativos no YouTube teria ficado sem suporte. A secretaria so
forneceu e-mail e senha. O resto foi por nossa conta.

PI0-E importante entender que estamos em um novo momento e devemos priorizar as
tecnologias nas salas de aula sim em prol de uma aprendizagem mais significativa, ja que é o
mundo onde nosso aluno esta inserido. Precisamos diversificar na falta de tecnologias, as
quais nao dispomos nas nossas escolas e ha necessidade de tornar as aulas atrativas.
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As professoras constatam a diversidade de possibilidades, que podem servir de
estratégia de ensino a partir das possibilidades tecnolodgicas, as quais podem facilitar, contribuir
e incentivar o desenvolvimento intelectual e cultural dos estudantes.

Entendemos que se por um lado algumas professoras demonstraram dificuldade em usar
o0s suportes tecnoldgicos, a grande maioria das professoras entende nao ser mais possivel deixar
que esses recursos sejam parte integrante de seu planejamento, o que proporciona alcangar
conteudos, locais, culturas, imagens e comunicagdo tanto visual como cultural com todo o
mundo, ndo havendo mais barreira para o acesso ao conhecimento.

No entanto, cabe ressaltar aqui que o acesso rapido e instantaneo a todo tipo de
informagao requer também das professoras e das escolas o cuidado de filtrar desse universo de
informacao facil, o que ¢ realmente confidvel e importante, pois informagdo sem o devido
refinamento ndo agrega conhecimento e desenvolvimento. Evidencia-se, assim, o papel da
escola em instrumentalizar os alunos para o uso saudavel e emancipatorio das tecnologias,
alertando também para o perigo a que podem estar suscetiveis quando se expdes as redes
sociais.

Assim, as tecnologias como suporte pedagogico pode propiciar uma nova forma de
conceber o curriculo, no intuito de tornar acessiveis recursos culturais e educacionais, a que os
estudantes, por outra via, jamais teriam acesso. Com isso, estariam subsidiados nio s6 pelos
conhecimentos historicamente constituidos, mas também pelo conhecimento social necessario,
o que exige conhecimento tecnoldgico. Sendo assim, referenciamos Volpato e Dias (2017),

quando falam a respeito das tecnologias nos ambientes escolares:

Mas quando langamos olhares para a educagdo, temos uma insatisfagdo com o que
estamos vivenciando. Pouco ou nada mudou de significativo nos espagos de ensino.
O professor continua a professar o seu conhecimento urdido ao longo dos séculos e
0s nossos alunos permanecem (des) atentamente sentados em suas cadeiras discentes.
Introduzimos alguma tecnologia para estes personagens que parecem lustrar e dar um
novo alento a estes momentos vividos nas salas de aula nos dando a falsa impressao
de que avangcamos também no desenvolvimento do ensinar e do aprender. Ledo
engano, apenas tecnologizamos o que temos repetidamente feito ao longo dos séculos.
As novas tecnologias, ja ndo tdo novas, apenas introduziram nas salas de aula um
aparato tecnologico que aparenta dar um ar de modernidade, mas seja ao aroma do
alcool do material saido dos mimeografos ou da proje¢do com movimento e cores dos
datashows, o amago do processo ndo foi minimamente tocado: a efetividade da
aprendizagem (VOLPATTO; DIAS, 2017, p. 1-2).

Por fim, cabe dizer, entdo, que ndo ha mais como negligenciar as mudangas que vém
ocorrendo socialmente, principalmente ap6s o advento da pandemia do coronavirus, por meio

das tecnologias e das necessidades desencadeadas por essas transformagdes. Nao ¢ possivel
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deixar de fora do cotidiano escolar as tecnologias, por falta de estrutura, por falta de acesso ou
por receio do novo.

As transformagdes sociais alicercadas pelas tecnologias, exigem dos ambientes
escolares, que adentrem ao mundo tecnologico, e busquem novas alternativas de acesso e de
conhecimento, para que possam usufruir de tudo o que as tecnologias digitais contribuem para
a efetivagdo de praticas pedagogicas inovadoras, atrativas e que auxiliem efetivamente o

processo de aprendizagem, tanto escolar, quanto tecnologico dos estudantes.
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CONSIDERACOES FINAIS

Escrever as consideragdes finais desta pesquisa traz para esse momento diversas
emocodes e o que aflora, principalmente, ¢ um sentimento da mais pura gratidao. A gratidao que
sinto em poder terminar esta dissertacao, principalmente pela situacdo social que vivenciamos
e, em virtude disto, as condi¢des excepcionais a partir das quais tivemos para realizar a
pesquisa. No entanto, trago um sentimento de profunda realizagdo ao concluir um processo
fundamental de crescimento pessoal e profissional. Nao serd mais possivel enxergar-me
docente com os mesmos olhos.

E oportuno ressaltar que, a pandemia do coronavirus atingiu a todos de surpresa, e com
a mesma velocidade precisamos alterar a rotina de vida da humanidade. A sociedade precisou
se reinventar numa velocidade jamais vista, novas maneiras de convivio social e laboral, novas
e outras maneiras de realizar o ensino, que incidiram na quebra de muitos paradigmas num curto
espaco de tempo, pois a educagdo precisou se adequar as novas exigéncias que a pandemia
demandou.

Ainda discorrendo sobre esse topico, cumpre salientar que um dos ajustes feitos nesse
trabalho foi em relacdo as entrevistas, que ndo puderam ocorrer de maneira presencial. Em
respeito aos participantes da pesquisa e ao distanciamento social necessario, realizamos a coleta
de dados, conforme ja descrito na metodologia, de maneira on-line e assincrona, por meio do
uso da plataforma Google Forms para o questiondrio, e por e-mail as entrevistas
semiestruturadas, no intuito atender ao pedido das participantes, enviamos as perguntas, e de
acordo com sua disponibilidade, respondiam e nos reenviavam. Cabe registrar aqui que essa
forma de coletar os dados culminou em brevidade de algumas respostas, por parte de algumas
das participantes, ocasionando em uma contribui¢do superficial.

Ainda neste sentido, salientamos que a andlise dos dados, por meio do discurso das
participantes desta pesquisa, fez emergir duas categorias que se desdobaram em subcategorias,
a saber: Da primeira categoria: Percepcdes sobre a formagao continuadas de professores/as
emergiram as seguintes subcategorias: a) Formagdo Permanente; b) Desenvolvimento
Profissional; c) Qualidade na Educacdo; d) Reflexdo Critica sobre a formagdo continuada. J&
para a categoria: Desafios para a pratica pedagdgica, estas subcategorias foram delineadas: a)
Saberes docentes; b) Socializagdo e interagdo entre pares; c¢) Tecnologia como suporte
pedagogico.

Falar sobre a formagdo continuada e suas implicagdes para as praticas pedagogicas ¢

ressaltar a inegavel necessidade de que as a¢des a serem desencadeadas por esses processos seja
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de forma coletiva, com equidade, no que se refere ao fomento da “qualidade da educagao”,
constante nas normativas legais. Lembramos que estd qualidade advém de formagao inicial
solida, condigdes de trabalho que envolvem: estrutura fisica, material e tecnoldgica; a
valorizagdo e reconhecimento do profissional docente, visto que o acesso a uma boa qualidade
de recursos culturais e cientificos dependem de uma remuneragao justa e plano de carreira que
traga realmente seguranga no investimento da vida pessoal e profissional dos professores

Tal “qualidade” advém de estrutura fisica, material e tecnoldgica, para que seja possivel
aos professores desenvolverem praticas pedagogicas socializantes e significativas, tdo
apregoadas por essas mesmas normativas. Uma qualidade que perpassa também a valorizagao
e reconhecimento do profissional docente, visto que o acesso a uma boa qualidade de recursos
culturais e estimulos ressoam de forma proficua no estabelecimento de praticas que
consubstanciam o processo ensino-aprendizagem. Uma qualidade que estd entrelagada pelos
contextos aos quais os professores/as estdao inseridos juntamente com seus estudantes, dos quais
sabemos estdo expostos aos mais diversos tipos de necessidades e dificuldades econdmicas,
sociais, emocionais. Por isso, ¢ desumano falar em meritocracia, sabendo que, para uma grande
parcela da populacdo, as oportunidades sdo inexistentes. Para a efetivagdo da tdo apregoada
“qualidade”, necessita-se de investimento no que realmente vai fazer diferenga para a educagao,
e ndo apenas por medidas quantitativas, por meio das avaliagdes de larga escala.

E premente também o uso das tecnologias, tema que emergiu com muita for¢a no
discurso das professoras, diante da nova situacdo que tiveram de enfrentar, delineada pela
pandemia. Diante disso, elas salientam que os cursos de formagao continuada devem abordar e
instrumentalizar o uso e as possibilidades que essas ferramentas podem oferecer, e que
deveriam fazer parte do cotidiano nas escolas. No entanto, ressaltaram as imensas dificuldades
para que as tecnologias adentrem os ambientes escolares, pois, segundo seus relatos, a falta de
estrutura fisica e de acesso a internet impede que fagam parte da rotina escolar dos estudantes.

Do mesmo modo, percebemos que os objetivos para este trabalho foram atingidos em
sua questao de pesquisa € nos seus pressupostos, ou seja, embasados pelos estudos desprendidos
para a temdtica e pela andalise dos discursos das professoras, chegamos a compreensdo de que a
formag¢ao continuada ¢ percebida, pelas entrevistadas, como um espago privilegiado, pois o
desenvolvimento de novos conhecimentos, estratégias ¢ métodos que as teorias desprendem,
favorecem a criagdo de novos ambientes de aprendizagem, fazendo sempre mudancas e
dando novo significado as praticas pedagogicas.

Ainda segundo o relato das professoras, aquilo que ¢ apreendido, por meio dos

processos, quando faz a relagdo teoria-pratica, reverbera no aprendizado dos estudantes e
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auxilia no enfrentamento as dificuldades encontradas no cotidiano. Estd implicito também,
no discurso das professoras, que sempre aprendem algo, isso acrescenta bagagem cultural,
levando-as a refletir e enxergar onde podem melhorar. E preciso, ainda segundo elas, estar
sempre aberto e perceber que precisam, por vezes, abandonar velhos hébitos, fazendo esse
exercicio de observar o seu desenvolvimento profissional.

Em contrapartida ao exposto nos paragrafos acima, algumas professoras registraram que
os processos formativos contribuem de forma insuficiente para o desenvolvimento de suas
praticas pedagogicas, por vezes ndo dando conta de entrelacar-se com as demandas delineadas
pelas realidades e contextos nos quais as professoras estdo inseridas.

Entendemos que os resultados desta pesquisa ndo sdo inéditos, nem tampouco
grandiosas. Contudo, ressaltamos a importancia de fomentar discussdes, no intuito de melhorar
e aprimorar o que esta posto, para que possamos continuar buscando o reconhecimento dos/as
professores/as e da escola, enquanto espaco privilegiado para a formacao humana, e a formagao
continuada de professores, como instrumento que contribua para praticas inovadoras e
significativas, bem como a valorizagao e desenvolvimento profissional docente.

Por sua vez, analisar a percep¢do das professoras em relacdo a formacdo continuada,
em especial aos processos formativos realizados pela Secretaria Municipal de Educagdo de
Lages, visto que esse ¢ um dos principais meios pelo qual as professoras realizam sua formagao
continuada. Neste sentido, pretendiamos compreender em que medida essa formagdo tem
implicagdo diretamente nas praticas pedagogicas.

O discurso das entrevistadas demonstrou que esses processos sdo vistos como um
importante instrumento para o desenvolvimento profissional, pois a participagdo nesses cursos
¢ expressiva e longeva. A partir deles, as participantes da pesquisa percebem em suas praticas
acdes que auxiliam nas necessidades com os estudantes, quando utilizam novas sugestdes e
propostas que sdo explicitadas nos processos formativos, salientam que nestes momentos,
observam contribui¢do a formagao enquanto professora.

Ademais, as falas das participantes da pesquisa ressaltam que, com o passar do tempo,
existe a tendéncia de acomodar-se com a rotina, mas quando os processos formativos trazem
conhecimentos, conceitos e praticas diferenciadas, isso possibilita sair dessa zona de
conforto, fazendo com que reavaliem suas praticas ressignificando-as. Isso faz com que essas
informacoes pertinentes se traduzam em aprendizagem aos estudantes e, como relatado pelas
entrevistadas, isso traz realizac@o profissional.

Ainda ¢ ressaltado pelas professoras que as formag¢des mais contributivas sdo aquelas

onde ha troca de experiéncias, de angustias e dificuldades com as colegas. Para as entrevistadas,
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esses sdo 0s encontros mais construtivos e produtivos, pois essa troca proporciona reflexao
sobre a propria pratica e traz importante auxilio quando se deparam com situagdes semelhantes
em suas praticas pedagogicas. Nas suas falas, colocam também como fundamental que seus
saberes sejam o ponto de partida para todo o processo formativo, pois necessitam serem ouvidas
no intuito de melhorar o processo de ensino-aprendizagem. Esse arcabougo de possibilidades
formativas trazidas por suas vivéncias nem sempre ¢ aproveitado nos encontros de formagao
continuada.

No entanto, registramos também que alguns relatos demonstram que a formag¢do vem
apresentando pouca contribuicao e t€m se estabelecido de forma genérica e com pouca relagao
com as realidades que o cotidiano apresenta. Isso faz com que busquem complementar a sua
formacgdo, por meio de outros cursos em outras instituigdes, objetivando atualizar-se e buscar
ferramentas que as subsidie no enfrentamento as dificuldades.

Diante desse contexto, pensamos ser pertinente registrar que, quando as professoras
pretendem encontrar nos processos formativos “receitas” para enfrentar os seus desafios, ¢
delineiam para estes processos que somente abordem suas dificuldades e problemas enfrentados
no dia a dia, se retira desses processos formativos a possibilidade de instrumentalizar por meio
dos conhecimentos historicamente constituidos, considerados de fundamental relevancia para
fundamentar a¢des desprendidas no processo de ensino-aprendizagem.

E necessario, entdo, limpar o olhar quanto a participagdio nesses processos formativos,
pois entendemos, sim, que a troca de vivéncias e experiéncias, desafios e dificuldades, seja
salutar e importante. Contudo, como saber se os procedimentos desencadeados por meio das
praticas pedagogicas sao pertinentes, sem o conhecimento de que as teorias desencadeiam para
embasa-los, e proporcionar mudanga de habitos, praticas e pensamentos. Para que isso aconteca,
¢ necessdrio que haja uma simbiose relacional entre as teorias de base epistemologica e as
vivéncias angariadas pelas professoras ao longo dos anos trabalho.

Ao finalizarmos essas consideracdes, refletimos sobre a importancia e relevancia dos
processos de formagdo continuada e suas implicacdes para as praticas pedagogicas. Diante
disso, € preciso salientar que perceber esses processos pelo olhar das professoras participantes
deste estudo ¢ romper com o senso comum de cotidianidade e olhar com criticidade, na
esperanca de que os contextos, as vivéncias, as experiéncias angariadas ao longo dos anos de
trabalho sejam consideradas. Entretanto, ao participarem desses processos, as professoras nao
devem entendé-los como “receita” que oferece solucao para todos os desafios que se deparam.

E necessario o entendimento de que a aprendizagem é processo e pensar, entio, em uma

formagao que se aproxime dos professores e das problematicas que sdo oriundas dos contextos
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aos quais estdo inseridos, talvez seja pensar processos de teorizagdo ¢ desenvolvimento de
conhecimentos das praticas formativas. Uma possibilidade ¢ acreditar que ¢ possivel gerar
conhecimento pedagodgico nos proprios ambientes de trabalho, com os colegas, na troca de
experiéncias, a partir da andlise critica e fundamentada dos conhecimentos historicamente
constituidos. Dessa maneira, ¢ possivel construir uma formag¢do que ofereca multiplas

possibilidades de troca e de aprendizado, porque, como afirmado por Imbernén (2010, p. 41),

Isso tudo sera conseguido mediante uma mudanga das politicas educativas, aliada a
reivindicacdo dos professores por uma maior autonomia profissional, por sua
capacidade de formagdo e geracdo de mudangas, pela possibilidade de lhes deixarem
realizar verdadeira colegialidade entre colegas de trabalho [...].

Assim, se faz necessario objetivar a melhoria dos processos formativos, que
consequentemente implicardo no desenvolvimento de praticas mais eficientes, que incidirdo de
forma positiva nas aprendizagens. Além disso, deve-se buscar a interagdo teoria-pratica, que
considera e da a devida importancia a todos os componentes que integram o processo ensino-
aprendizagem as teorias, os professores, os estudantes, os processos. Afinal, “a alegria ndo
chega apenas no encontro do achado mas faz parte do processo da busca. E ensinar e aprender

nao podem dar-se fora da procura, fora da boniteza e da alegria” (FREIRE, 1996, p. 53).
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APENDICES

APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE
(Resolucao 510/2016 CNS/CONEP)

Vocé esta sendo convidado (a) a participar do projeto de pesquisa intitulado “AS POLITICAS DE
FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES E OS REFLEXOS NA APRENDIZAGEM ESCOLAR”. O
objetivo deste trabalho é compreender o processo de formagdo continuada de professores dos anos iniciais do
ensino fundamental, ofertada pela Secretaria Municipal de Educagdo de Lages, ¢ sua influéncia nas praticas
pedagogicas. Os objetivos especificos sdo: a). Analisar como os professores percebem os processos formativos
ofertados pela SMEL; b). Verificar como os professores observam, em suas praticas pedagdgicas, a relevancia dos
conhecimentos desenvolvidos nos processos de formacdo continuada; c). Elencar quais sdo as principais
dificuldades encontradas pelos professores em suas praticas pedagogicas. Esta pesquisa foi adaptada para o periodo
de isolamento social, por conta da pandemia do novo coronavirus (COVID19). Nesse contexto, a pesquisa ira
acontecer a partir dos didlogos com professores/as, buscando compreender as intencionalidades, as praticas, as
especificidades, da formacdo continuada ofertada, tendo como objetivo maior a efetiva aprendizagem dos
educandos.

A partir dos dados coletados, serdo analisadas as respostas do questiondrio que sera enviado a todos
(as) os (as) professores (as) de trés escolas municipais, buscando o perfil necessario a participagdo da entrevista
semiestruturada, que sera realizada com base num roteiro previamente organizado (Apéndice E). Para realizar o
estudo, serd necessario que os/as participantes se disponibilizem a participar de entrevistas, previamente agendadas
a sua conveniéncia. Esses encontros acontecerdo por meio da ferramenta Google Meet, sendo gravados e
arquivados no computador da pesquisadora, onde s6 a mesma tera acesso. Do mesmo modo, sera gravado o registro
do consentimento das participantes a colaborar com a pesquisa. As complementagdes de respostas serdo gravadas
em audio, com a devida autorizagdo dos (as) entrevistados (as) durante a chamada de video e, posteriormente,
transcritas para categorizacao e analise.

As discussdes coletadas através de entrevista pelo Google Meet, ou por e-mail, serdo utilizadas,
resguardado o sigilo e o anonimato dos/das participantes, na dissertacdo no formato impresso e digital,
disponibilizada pela Universidade, para uso académico-cientifico, artigos, comunica¢des em eventos, anais de
eventos ¢ demais produtos oriundos do presente estudo. Por esta ser a expressdao da minha vontade, declaro que
autorizo o uso acima descrito sem que nada haja a ser reclamado a titulo de direitos, ¢ assino ou acuso por meio
de audio ou video a presente autorizagio.

O termo de consentimento e de autorizagdo sera gravado pela pesquisadora, assim como prevé a
Resolucio CNS n° 510/2016, art. 2°, inciso XXII, sobre o registro do consentimento.

Para a institui¢do e para sociedade, terd grandes beneficios pois servird como parametro para
compreender mais profundamente como a Formagao Continuada de professores ofertada pela SMEL, influéncia
nas praticas pedagdgicas dos/as professores/as, visando a efetividade do processo de aprendizagem dos alunos,

dos anos iniciais do Ensino Fundamental.
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De acordo com a Resolucido CNS n° 510/2016, art. 19, “O pesquisador deve estar sempre atento aos
riscos que a pesquisa possa acarretar aos participantes em decorréncia dos seus procedimentos, devendo para tanto
serem adotadas medidas de precaugdo e protecdo, a fim de evitar danos ou atenuar seus efeitos”. A participagdo
na pesquisa terd risco minimo, podendo ocorrer algum tipo de desconforto emocional relacionado aos
questionamentos, o que poderd gerar abalo fisico e emocional, e se estes ocorrerem serdo
solucionados/minimizados com o apoio da pesquisadora que ird encaminhar ao atendimento de Psicologia da
UNIPLAC, e de forma gratuita. Assim como determina a Resolugdo CNS n° 510/2016, “O participante da pesquisa
que vier a sofrer qualquer tipo de dano resultante de sua participag@o na pesquisa, previsto ou ndo no Registro de
Consentimento Livre e Esclarecido, tem direito a assisténcia e a buscar indeniza¢do, mesmo depois de assinar o
TCLE, o participante continua com o direito de pleitear indenizagdo por reparagdo de danos que apresente nexo
causal com a pesquisa”. Em virtude de as informagdes coletadas serem utilizadas unicamente com fins cientificos,
sendo garantidos o total sigilo ¢ confidencialidade, através da gravagao deste termo, o qual recebera uma cdpia via
e-mail ou WhatsApp.

Vocé tera o direito e a liberdade de negar-se a participar desta pesquisa total ou parcialmente ou dela
retirar-se a qualquer momento, sem que isto lhe traga qualquer prejuizo com relacdo ao seu atendimento nesta
institui¢do. De acordo com a Resolugao CNS n° 510/2016 e complementares.

Para qualquer esclarecimento no decorrer da sua participagdo, estarei disponivel por meio dos
telefones (49) 988503891 ou pelo endereco Jodo Dias Brascher, 208, B: Universitario, Lages SC. Se necessario
também podera entrar em contato com o Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da Universidade do Planalto
Catarinense UNIPLAC, Av. Castelo Branco, 170, Reitoria — Piso Superior Lages SC, (49) 32511086, e-mail:
cep@uniplaclages.edu.br.

Desde ja agradecemos!

Eu CPF declaro

que apos ter sido esclarecido (a) pelo (a) pesquisador (a), lido o presente termo, ¢ entendido tudo o que me foi

explicado, concordo em participar da Pesquisa.

(Nome e assinatura do sujeito da pesquisa e/ou responsavel legal)

Lages, de de

Responsavel pelo projeto: Adriana Derossi
Endereco para contato: Jodo Dias Brascher, 208, B. universitario, Lages SC.
Telefone para contato: (49) 988503891

E-mail: adrianaderossi@uniplaclages.edu.br



mailto:adrianaderossi@uniplaclages.edu.br
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APENDICE B — CARTA SOLICITACAO DE AUTORIZACAO A SECRETARIA
MUNICIPAL DE EDUCACAO PARA APLICACAO DO QUESTIONARIO

Lages, ...... de novembro de 2020.

Prezada Senhora,

Cumprimentando-a cordialmente, vimos por meio deste, solicitar sua permissdo para o desenvolvimento
da proposta de pesquisa intitulada “As Politicas de Formagdo continuada de Professores e os Reflexos na
Aprendizagem Escolar”, bem como, seu apoio junto aos diretores e as diretoras para que realizem o envio do
questionario on-line (em anexo) a todos os professores ¢ as professoras dos anos iniciais do ensino fundamental,
na rede da qual é Gestora.

A pesquisa que pretendemos realizar faz parte do Programa de Pds-Graduagdo em Educacéo -
Mestrado em Educag@o da UNIPLAC de Lages, no qual somos Mestranda e Orientadora.

Buscaremos fazer o levantamento em trés escolas da rede, para identificar o perfil dos professores
que poderdo nos dar subsidios para o prosseguimento da proposta de pesquisa.

Dadas as condigdes atuais de distanciamento social, para a realizacdo desta etapa que consiste na
aplicagdo de questionario, delineamos o seguinte: 1) busca dos contatos telefonicos dos diretores e das diretoras
das escolas junto a Gestora de Educacdo; 2) realizacdo do contato com os diretores e as diretoras pelo aplicativo
WhatsApp para solicitar seu apoio para o envio do questionario para os professores (carta em anexo). O
questionario sera enviado pelo aplicativo WhatsApp e estara disponivel pelo Google Forms.

Informamos que ndo havera custos para a instituicdo, que ndo iremos interferir nas atividades
cotidianas desta e que nos comprometemos em preservar a privacidade dos envolvidos na proposta de pesquisa.

Agradecemos antecipadamente seu apoio e compreensdo, certos de sua colaboragdo para o
desenvolvimento desta proposta de pesquisa.

Colocamo-nos a disposi¢ao para qualquer esclarecimento.

Observagdo: em anexo segue para seu conhecimento o prototipo do questionario a ser aplicado.

Atenciosamente,

Adriana Derossi - Mestranda
Programa de P6s-Graduagdo em Educagdo — Mestrado em Educagio

UNIPLAC - Lages

Prof.? Dra. Maria Selma Grosch - Orientadora da Pesquisa
Programa de P6s-Graduag@o em Educagdo — Mestrado em Educacao

UNIPLAC - Lages
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APENDICE C - CARTA SOLICITACAO DE AUXILIO AOS DIRETORES E AS
DIRETORAS DAS ESCOLAS PARA APLICACAO DO QUESTIONARIO

Lages, ...... de novembro de 2020.

Prezado (a) Senhor (a),

Cumprimentando-o (a) cordialmente, vimos por meio desta, solicitar seu auxilio para o envio do
questionario (em anexo) a todos os professores e as professoras titulares dos anos iniciais do ensino fundamental,
na escola na qual é Gestora. Para os objetivos dessa pesquisa ndo serdo incluidos os professores que atuam como
Segundo Professor nessas turmas.

A aplicagdo deste questionario faz parte da proposta de pesquisa intitulada “As Politicas de
Formacao continuada de Professores e os Reflexos na Aprendizagem Escolar” do Programa de Pés-Graduacdo em
Educacao - Mestrado em Educacdo da UNIPLAC de Lages, no qual somos Mestranda e Orientadora.

Dadas as condigdes atuais de distanciamento social, para a realizagdo desta etapa que consiste na

aplicagdo de questionario, nos utilizaremos da tecnologia e dos aplicativos WhatsApp e Google Forms.
Buscamos com este questionario fazer o levantamento, identificar o perfil dos professores que
poderdo nos dar subsidios para o prosseguimento da proposta de pesquisa.

Informamos que nao iremos interferir nas atividades cotidianas da escola e que nos comprometemos em
preservar a privacidade dos envolvidos na proposta de pesquisa.

Agradecemos antecipadamente seu apoio e compreensdo, certos de sua colaboragdo para o
desenvolvimento desta proposta pesquisa.

Colocamo-nos a disposi¢ao para qualquer esclarecimento.

Atenciosamente,

Adriana Derossi - Mestranda
Programa de P6s-Graduag@o em Educag@o — Mestrado em Educagao

UNIPLAC - Lages

Prof.* Dra. Maria Selma Grosch - Orientadora da Pesquisa
Programa de Pos-Graduagdo em Educagdo — Mestrado em Educagio

UNIPLAC — Lages
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APENDICE D: QUESTIONARIO

A/O Sr./Sra./Vocé estd sendo convidado a participar da pesquisa intitulada “AS
POLITICAS DE FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES E OS REFLEXOS NA
APRENDIZAGEM ESCOLAR”. Ao responder este questionario, estara colaborando para
identificarmos, quais sdo as contribuicdes dos conhecimentos adquiridos nos processos de
formag¢do continuada, para melhoria da prética pedagdgica, e por consequéncia, sua
contribui¢cdo para que aconteca a efetivacao das aprendizagens dos educandos.

Os resultados obtidos através desta pesquisa, poderdao contribuir para a melhoria
da qualidade dos processos formativos e, consequentemente, venham auxiliar na reflexao critica

de praticas pedagogicas, que estimulem a efetivacao das aprendizagens dos educandos.

Informacdes gerais:

1- Idade-

2- Telefone e e-mail para futuro contato

3- Género- () Masculino ( ) Feminino ( )Outro

Informacdes profissionais:
4- Quanto a seu nivel formacao profissional:
() médio
() graduagao em curso ( ) graduacao completa
( ) especializagdo em curso ( ) especializacdo completa
( ) mestrado em curso () mestrado completo

( ) doutorado em curso () doutorado completo

5- H4 quanto tempo concluiu sua formacdo inicial? Qual sua graduacdo?

()la3anos ( )4aSanos ( )6alOanos ( )llal5Sanos ( )16a20anos

( ) acima de 20 anos

6- Ha quanto tempo atua como professor (a) efetivo na rede municipal de ensino:
()la3anos ( )4aS5anos ( )6al0anos ( )11alS5anos

()16a20anos ( )acimade 20 anos
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7- Trabalha atualmente:
( ) Somente na rede municipal de ensino.
( ) Rede municipal e estadual de ensino.
( ) Particular
8- Com qual das turmas tem maior identificacdo:

()1°ano ( )2°ano ( )3°ano ( )4°ano ( ) 5°no

9- Em qual turmas tem maior tempo de atuagao:

()1°ano ( )2°ano ( )3%°ano ( )4°ano ( )5°ano

10- Ha quanto tempo ¢ efetivo da rede municipal de ensino?
()la3anos ( )4aS5Sanos ( )6al0anos ( )I1lalS5Sanos ( )16a20anos

( ) mais de 20 anos

11- Ha quanto tempo participa dos cursos de formacao continuada, ofertada pela secretaria
de educacao?
()la3anos ( )4aSanos( )6alO0anos( )11al5anos( )16 a20anos

( ) mais de 20 anos

12- Quando pensa nos cursos de formacdo continuada, que participa e ou participou quais

aspectos foram mais relevantes? Justifique.

13- Os conhecimentos desenvolvidos, nos cursos de formacao continuada, influenciam sua
pratica pedagogica? Auxiliam na efetivagdo das aprendizagens dos educandos?

Justifique.
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APENDICE E: ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

UNIVERSIDADE DO PLANALTO CATARINENSE-UNIPLAC
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO - PPGE

Titulo da Pesquisa: “As politicas de Formag¢do Continuada e os Reflexos na

Aprendizagem Escolar”.

Professor (a), vocé ¢ convidado (a) a participar da pesquisa da Mestranda Adriana

Derossi.

Esta ficha ficard com a pesquisadora e ndo serd revelado seu nome. Suas informagdes

sdo fundamentais para o sucesso deste trabalho.

Desde ja agradecemos sua participacao e colaboragao.

Roteiro de Perguntas para Entrevista

ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

O que vocé entende por formagao continuada de professores/as? Cite exemplo (s).

O curso de formacdo continuada que participa provém somente da secretaria municipal
de educagdo? Vocé tem participado de outros eventos ou cursos oferecidos por outros
orgdos ou institui¢cdes? Se sim, por qué? Cite exemplos.

Qual sua percepcdo com relacdo a formacdo continuada oferecida pela secretaria
municipal de educacdo? Aponte aspectos positivos e negativos.

Com relacdo aos conhecimentos desenvolvidos nos cursos de formagdo continuada,
ofertada pela secretaria municipal de educagao, eles auxiliam no desenvolvimento de
suas praticas pedagogicas? Comente, citando exemplos.

A formacdo continuada da qual participa relaciona os aspectos tedricos a sua pratica
pedagogica? Cite exemplo (s).

Quais transformagdes percebe em sua pratica pedagodgica, a partir da formagdo
continuada de professores/a da qual participa? Como contribui para seu
desenvolvimento profissional?

Apos a participacdo na formagdo continuada se sente mais preparado/a para atuar em
sala de aula? Por qué? Cite exemplo (s).

Nos cursos de formagao continuada que participa, ha aprofundamento de discussoes e

estudos, ha troca coletiva de experiéncias e oportunidade de falar sobre as dificuldades
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encontradas no cotidiano escolar e no processo de aprendizagem dos educandos? Acha
i1sso importante? Justifique.

9- A formagdo continuada, exerce influéncia na melhoria da aprendizagem dos alunos?
Como? Justifique sua resposta.

10- Que formagdo continuada de professores/as vocé considera mais significativa para
auxiliar na melhoria de suas praticas pedagogicas? Cite exemplo (s).

11- Nesta época de Pandemia da COVID 19, que recursos foram utilizados, para a mediagdo
da aprendizagem dos/as alunos/as, que vocé considera como parte de sua formagao
continuada?

12- Apds esta experiéncia de vivenciar a necessidade de contato remoto com os alunos para
orientagdo das atividades, que novas necessidade considera importantes para serem

abordadas na formagao continuada?
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ANEXOS

ANEXO A: DECLARACAO DE COMPROMISSO DO PESQUISADOR
RESPONSAVEL

Eu, Adriana Derossi Pesquisador Responsavel do Projeto de Pesquisa: FORMACAO
CONTINUADA DE PROFESSORES/AS NA REDE MUNICIPAL DE LAGES:
DESAFIOS PARA A PRATICA PEDAGOGICA declaro o meu compromisso em anexar
os resultados da pesquisa na Plataforma Brasil, assegurando a confidencialidade e a
privacidade, a protecdo da imagem e a ndo estigmatizagdo dos participantes da pesquisa,
garantindo a ndo utiliza¢do das informagdes em prejuizo das pessoas e/ou das comunidades,

inclusive em termos de autoestima, de prestigio e/ou de aspectos econdOmico-financeiros

(Resolugdo 510/2016 - CNS).

Lages/SC 11 de novembro de 2020.

Assinatura do Pesquisador Responsavel
Adriana Derossi

Assinatura do Pesquisador Assistente
Maria Selma Grosch
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ANEXO B: - DECLARACAO DE CIENCIA E CONCORDANCIA DAS
INSTITUICOES ENVOLVIDAS DECLARACAO DE CIENCIA E CONCORDANCIA
DAS INSTITUICOES ENVOLVIDAS

Com objetivo de atender 4s exigéncias para obtengao do parecer do Comité de Etica em
Pesquisa — CEP — UNIPLAC, os representantes legais das institui¢des envolvidos no projeto
intitulado  FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES/AS NA REDE
MUNICIPAL DE LAGES: DESAFIOS PARA A PRATICA PEDAGOGICA, declaram
estarem cientes e de acordo com seu desenvolvimento nos termos propostos, lembrando aos
pesquisadores que na execucdo do referido projeto de pesquisa serdo cumpridos os termos da

Resolugdo 510/2016 do Conselho Nacional de Satde.

Assinatura do Pesquisador Responsavel

Adriana Derossi

Assinatura do Responsavel pela Institui¢do Proponente

Kaio Henrique Coelho do Amarante - Reitor

Assinatura do Responsavel da institui¢ao

Ivana Elena Michaltchuk- Secretaria de Educagao
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