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RESUMO

A formacéo de professores para as séries iniciais na educagéo infantil, bem como os
processos de continuidade e aprimoramento dessa formacdo ao longo da vida
profissional (formacdo continuada), é tema de grande importancia para o
desenvolvimento da sociedade e da cidadania. Ainda que venha sendo discutido por
décadas no pais, os indices de avaliacdo da escrita e leitura no ensino fundamental
deixam muito a desejar. A partir dos dados dessa avaliacdo dos estudantes, novos
programas de fomento e incentivo aos professores foram oferecidos, principalmente
agueles elaborados pelo Ministério da Educacdo. Para entender como esses
programas séo percebidos pelos educadores, a presente pesquisa analisou por meio
de entrevista semiestruturada professores da rede de ensino de escolas municipais
da Patos - Paraiba, entre os meses de marco e abril de 2018. A metodologia trata-se
de um estudo de caso (YIN, 2015), com pesquisa bibliogréafica, descritiva, exploratoria
e abordagem qualitativa. A amostra do estudo totaliza sete professores de quatro
escolas. Apés o aceite, foi apresentado o questionario com dezenove questdes no
total, sendo este dividido em duas partes: nove questdes referentes a caracterizacéo
do perfil dos entrevistados, e, dez questdes referentes a tematica da pesquisa. As
respostas foram gravadas e posteriormente transcritas. Dentre as questdes mais
relevantes na identificacdo do grupo alvo, a experiéncia no magistério foi inquirida,
tendo como resultado, que todos apresentam largo tempo de exercicio da profisséo,
em meédia 22 = 4 anos (19 — 28). A maioria é do sexo feminino (86%).
Significativamente, mais da metade (n= 4; 56%) apresenta pds-graduacdo em seu
campo de escolaridade, enquanto outros (n=2; 28%) afirmaram possuir ensino médio
e somente um (14%), revelou ter ensino superior completo. Todos ja participaram de
cursos de formacéo continuada, e elencaram os pontos considerados por eles como
positivos e negativos desses programas em suas praticas diarias, constituindo a partir
dessa indagacéo a segunda parte do questionario de investigacao (dissertativa), que
foi avaliada por analise de contetido. Os pontos positivos sdo em geral a aquisi¢cao de
novas capacidades para sua atuacédo em sala de aula e por outro lado a incapacidade
em muitos casos de ndo haver viabilidade em face da realidade local para aplicar o
aprendido. Isso evidencia e corrobora outros estudos que demonstram a necessidade
dos programas de formacéo continuada serem mais voltados para a realidade local e
gue também permitam a participacdo dos professores nas fases de elaboracédo dos
mesmos, assim como que haja mecanismos mais eficientes de avaliacdo dos
resultados desses programas. Destacou-se em geral como um dos melhores
programas de formacédo continuada o PNAIC (SOMA na Paraiba), que ainda esta em
suas fases iniciais, mas que segundo o0s professores possuem muitos pontos
positivos. Como conclusdo geral, pode-se dizer que os programas de formacao
continuada séo importantes sob o prisma dos professores e que eles devem continuar
acontecendo e se aprimorando para que se alcancem os indices desejados no
desenvolvimento dos alunos no Ensino Fundamental |.

Palavras—chave: Formacdo continuada. PNAIC. SOMA/PB. Planejamento
pedagogico. Formacao de professores.



ABSTRACT

The training of teachers for the initial series in early childhood education, as well as
the processes of continuity and improvement of this training throughout the
professional life (continuous formation), is a subject of great importance for the
development of society and citizenship. Although it has been discussed for decades in
the country, the rates of evaluation of writing and reading in elementary education
leave much to be desired. From the data of this evaluation of the students, new
programs of encouragement and encouragement to the teachers were offered, mainly
those elaborated by the Ministry of Education. To understand how these programs are
perceived by educators, this research analyzed through a semistructured interview
teachers from the school network of municipal schools of the Patos - Paraiba, between
March and April 2018. The methodology is of a case study (YIN 2015), with research
bibliographical, descriptive, exploratory and qualitative approach. The study sample
totaled seven teachers from four schools. After it accepts him/it, the questionnaire was
presented with nineteen subjects in the total, being this divided in two parts: nine
subjects regarding characterization of the interviewees' profile, and, ten subjects
regarding the theme of the research. The answers were recorded and later transcribed.
Among the most relevant questions in the identification of the target group, the
experience in the teaching profession was surveyed, with the result that all of them
present a long period of practicing their profession, on average 22 * 4 years (19 - 28).
The majority are female (86%). Significantly, more than half (n = 4; 56%) presented
postgraduate studies in their field of education, while others (n = 2; 28%) reported
having a high school education and only one (14% . All of them have already
participated in continuing education courses, and have listed the points considered by
them as positive and negative of these programs in their daily practices, constituting
from this inquiry the second part of the research questionnaire (dissertative), which
was evaluated by content analysis. The positive points are in general the acquisition
of new capacities for its performance in the classroom and on the other hand the
inability in many cases of not being feasible in face of the local reality to apply the
learned one. This shows and corroborates other studies that demonstrate the need for
continuing education programs to be more local-oriented and to allow teachers to
participate in the elaboration phases, as well as to have mechanisms that are more
efficient to evaluate the results of these programs. The PNAIC (SOMA in Paraiba),
which is still in its early stages, is one of the best continuing education programs, but
according to teachers there are many good points. As a general conclusion, it can be
said that continuing education programs are important from the point of view of
teachers and that they must continue to be improved and improved in order to achieve
the desired levels of student development in Elementary School I.

Keywords: Continuing education. PNAIC. SOMA/PB. Pedagogical planning. Teacher
training.



LISTA DE FIGURAS

Figura 1. Infografico do Programa SOMA ...........ooi i 76
Figura 2. Governanca e Colaboragéo para Implementacao do BNCC..................... 79
Figura 3. Estrutura para a Formacao Continuada dos Professores ..........ccccccvvveen. 80

Figura 4. indices de Escolaridade e dados do IDEB no Municipio de Patos/PB...... 85



LISTA DE QUADROS

Quadro 1. Comparacdo dos Aspectos da Pesquisa Qualitativa com os da

Pesquisa 83
QUANTITALIVA.......cccee e
Quadro 2. Escolas e Perfil dos Professores 93

Entrevistados........cccoovvveeieeieeei



LISTA DE GRAFICOS

Gréfico 1. Idade dos
Entrevistados

Gréfico 2. Tempo de Magistério dos
Entrevistados..........cccccvvveeeeeiicciiiieieeee e

95

96



LISTA DE TABELAS

Tabela 1. Estudo de Caso Conforme Robert Yin



SUMARIO

LINTRODUGAO ...ttt ettt ettt e e e e e e eee e enas 17
2 FUNDAMENTACAO TEORICA ........oiieeeeeeeeeeeeee s s s s s s s en e 21
2.1 FORMACAO CONTINUADA NO BRASIL: CONCEPC}()ES E CONTEXTO
HISTORICO ...ttt 21
2.2 FORMACAO DE PROFESSORES COMO POLITICA PUBLICA .....c.cccccevevenee 27
2.3 FORMA(;AO CONTINUADA: UM PROCESSO DE REFLEXAO SOBRE
PRATICAS ...ttt ettt s st e et et a et e s e e st b s s e e e e ae s ne e 32
2.4 RELACAO ENTRE PRATICAS PEDAGOGICAS E FORMAGCAO CONTINUADA
..................................................................................................................................... 34
2.3 CONTRIBUIGOES DA FORMAGAO CONTINUADA PARA A REFLEXAO DA
PRATICA PEDAGOGICA ...ttt 44
2.4 FORMACAO CONTINUADA E A PROLETARIZACAO DOS PROFESSORES.50
2.5 PERSPECTIVAS E DESAFIOS DA FORMACAO CONTINUADA.........ccccvvvrnne 53
2.6 POLITICAS EDUCACIONAIS E PROGRAMAS RELACIONADOS..................... 56
2.6.1 Parametros Curriculares Nacionais e o Plano Nacional de Educacéo ...... 57
2.6.2 Programa de Formacéao de Professores Alfabetizadores (PROFA) ........... 58
2.6.3 Pro-Letramento: Mobilizagdo pela Qualidade da Educagao ....................... 59
2.6.4 Programa Toda CrianGa APrendendo ..........coooiuiriiieieeeeeeiisiiiieeeee e 59
2.6.5 Programa Brasil Alfabetizado ... 60
2.6.6 Programa Nacional do Livro Didatico para a Alfabetizacdo de Jovens e
AAUILOS (PNLDEJA) ...ttt ettt n s nen e s e 61
2.6.7 Projovem UrD@AN0 ......oooiiiiiiiiiieee et 61
2.6.8 Pacto Nacional Pela Alfabetizac&do na Ildade Certa - PNAIC .........cccccccnnnnee 63
2.6.9 Programas No Estado Da Paraiba...........cccccccuuiiiiiiiiiiis 74
S METODOLOGIA ...ttt e e e et e e s eb e e e e e st e e e s anataaaaeaas 80
3.1 TIPO DE PESQUISA . ..o ettt e et e e e e e e e e et e e e e aan e eaeees 80
3.2 LOCAL E PERIODO DAS COLETAS .....ovieiteeetteeeeeeee et 83
3.3 PARTICIPACAO DA PESQUISA .....ooeieeeeee ettt en et 84
3.3.1 Participagao DO ESTUO.........uuiiiiiieiiiiiiiii e 86
3.4 INSTRUMENTOS E PROCEDMENTOS PARA COLETA DE DADOS................ 86
3.4.1 ANAlISE DOS DAUOS ...ccoi ittt e e e 86

B.4.2ASPECLOS ELICOS w..eveieeceeeee ettt ettt ettt 89



4 ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS.......cocoiiiieieeeeeeeeeeee e 91

4.1 PERFIL DOS ENTREVISTADOS E QUESTOES OBJETIVAS......c.cccoveveveeevenene 91
4.2 ANALISE DE CONTEUDO ......ovitiiieieteceete ettt sttt 97
5 CONCLUSAD ..ottt ettt sttt sttt sttt etesteesareseene e 119
REFERENCIAS . ......coe ettt ettt ettt va et e eteetestestestesaestesee e 123
ANEXO — QUESTIONARIO APLICADO NA PESQUISA ......ocoeeeveeeeeeeeeeeenanes 131

PARTE Il - QUESTIONARIO DA ENTREVISTA .....ooiiiiieeeeeeeeeee e 132



17

1 INTRODUCAO

A formacédo continuada de professores é um tema essencial nas discussées
sobre a qualidade da educacgao. No Brasil, embora a formacao inicial dos educadores
seja fundamental, ela ndo se mostra suficiente para prepara-los diante das constantes
transformacdes e exigéncias do cenario educacional. Nesse contexto, a percepcao
dos professores do ciclo de alfabetizacdo ganha destaque, j& que essa fase é crucial
para o desenvolvimento das competéncias necessarias ao aprendizado. A
alfabetizacdo vai além da simples decodificacdo de letras e palavras, abrangendo
também a construcao de significados que os alunos atribuem ao que leem e escrevem.
Este estudo visa analisar a percepc¢éo dos docentes de quatro escolas municipais de
Patos-PB em relacao a formacgéo continuada, buscando compreender de que maneira
essas formacdes influenciam sua pratica pedagodgica e, consequentemente, 0
processo de alfabetizacao.

A relevancia deste tema se justifica pela importancia da formacéo continuada
no aprimoramento das praticas dos professores, especialmente no ciclo de
alfabetizacdo, que é determinante para o sucesso académico dos alunos. A
alfabetizacdo envolve ndo apenas o dominio da leitura e da escrita, mas também
aspectos cognitivos, emocionais e sociais que afetam a trajetoria escolar dos
estudantes. Ao explorar as percepc¢des dos professores sobre a formagéo continuada,
€ possivel identificar desafios e reconhecer as contribuicbes que essas formacdes
podem trazer para a pratica pedagogica.

A formacdo continuada deve ser entendida como um processo dinamico e
continuo, permitindo que os educadores reflitam sobre suas préaticas, atualizem seus
conhecimentos e busquem novas metodologias que atendam as necessidades de
seus alunos. Contudo, muitas vezes, as formacdes oferecidas ndo correspondem as
reais demandas dos professores ou ndo estdo adequadamente integradas ao
curriculo escolar, o que pode gerar descontentamento e desmotivacdo. Compreender
a percepcao dos docentes em relacéao as formacdes recebidas €, portanto, essencial
para identificar lacunas e propor intervencdes que fortalecam a conexao entre teoria
e pratica.

Além disso, a analise da formacéo continuada pode fornecer subsidios para a
formulacdo de politicas publicas voltadas a melhoria da qualidade educacional,

contribuindo para a formag&o de um corpo docente mais capacitado e consciente de
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seu papel na formacdo integral dos estudantes. O investimento em formacao
continuada é uma estratégia que pode transformar o cenario educacional, pois
educadores bem preparados e motivados tém um impacto significativo no aprendizado
de seus alunos.

Dessa forma, a presente pesquisa busca contribuir para o debate sobre a
educacéo, promovendo reflexdes que possam impactar positivamente o processo de
ensino-aprendizagem nas escolas municipais de Patos-PB. Ao investigar a percepgéo
dos professores, o estudo ndo se limita a compreender a realidade atual, mas também
a apontar caminhos para uma formacdo mais significativa e efetiva, refletindo
diretamente na qualidade da alfabetizacéo e, por extenséo, na educacao em geral.

A educacédo é reconhecida como um fator de desenvolvimento cultural, social
e econdmico, tanto para o individuo quanto para a sociedade como um todo. Nesse
sentido, a formacdo continuada se destaca como uma dimensdo crucial na vida
profissional do professor. A formacéo docente € um tema debatido mundialmente, pois
esta diretamente relacionada ao processo de formacdo de cidaddos ndo apenas
alfabetizados, mas também conscientes e criticos em relacéo a sociedade.

As discussdes académicas frequentemente abordam a formacao continuada
como um foco central, destacando a formacéo de professores nas séries iniciais da
educacéo infantil, bem como os processos de continuidade e aprimoramento dessa
formacao ao longo do tempo. Os principais obstaculos enfrentados pelos docentes e
suas percepcdes sobre esses aspectos sdo temas analisados neste estudo.

Os professores desempenham um papel central no sistema educacional, e sua
formac&o deve ocupar um lugar de destaque nesse contexto. E imprescindivel que os
educadores desenvolvam constantemente novas habilidades, adequando-as a
realidade local e interpretando-as para aplica-las no cotidiano escolar. Isso garante
uma pratica pedagogica eficaz e satisfatoria.

Este estudo investiga como a formacao continuada pode contribuir para o
desenvolvimento de capacidades, acdes, metodologias e praticas a serem utilizadas
em sala de aula, bem como os efeitos dessas inovacdes no aprendizado dos alunos.

A pesquisa busca abordar solucbes efetivas para os desafios da educacao
brasileira, especialmente em relacdo a formacdo de professores no ciclo de
alfabetizacdo. A alfabetizacdo é um processo essencial que serve como base para o
aprendizado em outras areas do conhecimento e para a formacéao de cidadaos criticos

e autdbnomos. Ao examinar como os educadores percebem a formacgéo continuada, o
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estudo pode revelar aspectos fundamentais para a melhoria da pratica pedagdgica e
dos resultados educacionais.

Além disso, a pesquisa proporciona uma analise das fragilidades e
potencialidades das formacdes oferecidas, permitindo que gestores e formuladores de
politicas educacionais ajustem suas estratégias para atender as necessidades dos
educadores. Essa abordagem valoriza a voz dos professores e promove um espaco
de didlogo e reflexdo que pode contribuir para a construgdo de uma educagdo mais
inclusiva e de qualidade.

O estudo também pode oferecer contribuigbes significativas para o
desenvolvimento de praticas pedagogicas inovadoras e contextualizadas, revelando
como o0s professores aplicam os conhecimentos adquiridos nas formagdes
continuadas em suas aulas. Essa troca de experiéncias e saberes é fundamental para
construir uma comunidade escolar que aprende coletivamente e busca
constantemente a melhoria da qualidade do ensino.

Finalmente, este estudo se propde a contribuir para a criagdo de um cenario
educacional mais reflexivo e critico, onde a formacao continuada de professores seja
valorizada como um processo essencial para a construcdo de uma educacao de
qualidade. As reflexdes geradas a partir da pesquisa podem inspirar novas
investigagdes e praticas na area da educacao, promovendo a valorizagéo do trabalho
docente e o aprimoramento da formagcdo de educadores em diversos contextos.
Dessa forma, a relevancia e as contribui¢cdes deste estudo se manifestam ndo apenas
na analise das percepcoes dos professores, mas também na busca por uma educacao
transformadora que promova um futuro mais justo e igualitario para todos os
estudantes.

No que concerne as limitacdes encontradas nos processos educacionais,ainda
gue venha sendo debatido por décadas no pais, os indices de avaliacdo da escrita e
leitura no ensino fundamental deixam muito a desejar. A partir dos dados dessa
avaliacdo dos estudantes, novos programas de fomento e incentivo aos professores
foram oferecidos, principalmente aqueles elaborados pelo Ministério da Educacéao.

Nesse sentido, observamos politicas publicas de incentivo a formacao continua
dos professores, como as reformas educacionais e 0s diversos programas do
governo, estes como medidas com o intuito de assegurar uma educacao de qualidade.

Diante disso, analisar os programas de formacéo continuada sob o ponto de

vista daqueles que exercem na pratica o processo de ensino é fundamental. Por meio
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disso, € possivel ndo somente conhecer o quanto e como esses educadores recebem
de atividades complementares de formac&o, mas sobretudo como estes apreciam
essas ofertas, como participam e como transformam em pratica a(s) nova(s) cargas
de saberes e conhecimentos.

Dessa forma, a andlise critica da avaliagcdo dos educadores possibilita gerar
dados que retroalimentam a melhoria continua dos programas formulados, seja por
meio da construcdo de novas técnicas de ensino, seja na formulagcédo dos cursos em
si, seja na relevancia final para o resultado de formacéo de cidadaos capacitados para
seu papel na sociedade.

A pergunta problema que norteou a investigacédo do estudo foi: “Qual o papel
das atividades da formacdo continuada para o cotidiano dos professores de ensino
fundamental?”

Deste modo, este trabalho tem o objetivo geral de conhecer a percep¢ao dos
professores do ciclo de alfabetizacdo sobre a formacdo continuada na educacéao
basica. Para tanto, foram definidos os seguintes objetivos especificos: (1) analisar as
politicas mais recentes de formacéao de professores da educacao béasica; (2) conhecer
as potencialidades e fragilidades das politicas de formacgéo continuada na educacéo
basica na visdo dos professores do ciclo de alfabetizacdo; (3) entender a visdo dos
professores, sobre os programas de formagédo continuada; e (4) elencar o que 0s
professores percebem e o que sugerem para melhoramento dos programas.

Assim, para atingir os objetivos propostos, foram selecionados professores do
3° ano do ensino fundamental de escolas municipais do municipio de Patos-PB, para
os quais foi aplicado um questionario com perguntas socio demograficas e académico-
profissionais para coleta dos dados, indagando sobre as técnicas usadas, o material
didatico e dinamicas aprendidas nas atividades de formacéo continuada e um roteiro
semiestruturado para entrevista em profundidade.

Em relacdo aos sujeitos da pesquisa foram sete professores entrevistados
selecionados em quatro escolas, sdo elas: Escola Nosso Lar Tio Juca, Escola
Municipal de Ensino Fundamental Anatildes Ayres de Moura, Escola Municipal de

Ensino Fundamental Pastor Frank Dyer e CIEP Il Anésio Ledo e Miguel Mota.
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2 FUNDAMENTACAO TEORICA

2.1 FORMACAO CONTINUADA NO BRASIL: CONCEPCOES E CONTEXTO
HISTORICO

Na década de 1960, o Brasil da os primeiros passos mais efetivos em termos
de pesquisas e metodologias, ndo somente na preocupacéo de garantir a formacao
continuada dos educadores, mas uma avaliagdo e melhoria do préprio processo.
Assim, a educacgéao continuada passou a ser considerada como item complementar na
formacdo profissional representado por cursos de pouca carga horaria e palestras,
treinamentos e reciclagens. Os cursos abordavam planejamento e organizacdo do
ensino e continham materiais com conteddos instrucionais e da avaliacdo
(ROMANOWSKI e MARTINS, 2010).

Segundo Andrade (2014), apenas no final da década de 1970 foi que os
conteudos trabalhados nos programas de formacgdo continuada de professores
passaram a ter enfoque critico.

Diante disso, no cenario educacional, nas décadas subsequentes, surge um
novo modelo de escola, de sujeito e de sociedade, em decorréncia ao neoliberalismo
emergente que requeria um novo perfil de sujeito. Essas mudangas também alteram
0s rumos da escola e, consequentemente, exigem um nivel maior de qualificacdo no
perfil do professor para que estes sejam formadores e preparadores de sujeitos
prontos para atenderem as demandas da sociedade capitalista (SANTOS, 2016).

Foi apos o fim do periodo da ditadura militar no Brasil que surgiram novas
reformas na educacdo e novos movimentos por parte dos educadores buscando,
sobretudo, melhorias na qualidade da educacao no pais (BRANCO, 2007).

Dentro do processo de educacéao, a formacéo do professor ja € vista como um
fendmeno de nivel global. Observa-se que nas ultimas décadas essa questao tem sido
tratada nos debates educacionais internacionais e locais, estando presente nas
reformas educativas, em virtude de ser abordada como uma maneira de transformar
0 ensino, pautada na mudanca da pratica pedagogica do professor (ROSSI, 2013).

De acordo com Gatti (2008), foi na década de 1990 que a dimensdo da
formacdo continuada ganhou espa¢co no cenario mundial motivados por dois fatos
devido aos baixos desempenhos apresentados pelas escolas nos sistemas dos

governos e devido as influéncias das transformacdes advindas da globalizagéo.
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Entretanto, apesar de todas as moderniza¢des na formacéo de professores, é
preciso articular o entendimento da realidade social e promover o desenvolvimento
individual, sendo assim saber articular a aprendizagem do aluno a formacao
continuada do professor (BRANCO 2008).

Dentro do contexto politico social ao longo do tempo, o termo formacao
continuada tem passado por inameros estudos e debates, restando a certeza de que,
todavia, h4 muitas lacunas a serem preenchidas no que se referem as estratégias, as
politicas publicas nos diferentes patamares da administracdo e a disponibilidade de
recurso para implementacédo de programas. E deve-se entender que a formacao
dentro do ambiente educacional ndo pode se restringir somente ao professor,
devendo, portanto, incluir os demais profissionais da area de educagdo, a exemplo
dos diretores, orientadores educacionais, supervisores pedagdgicos e os profissionais
da administracéo escolares (LIMA; CORREA, 2010).

Profissionais da educacéao tém o “dever”’ de participar dos eventos formativos
propostos pela Secretaria de Educacgao, considerando que estes precisam de uma
proposta mais ampla, continua e sistematizada, que lhes permitam a discusséo dentro
da escola, coletivamente, visando uma formacdo mais direcionada ao conhecimento,
com o objetivo de analisar a relacdo entre o saber tedrico e o fazer pedagdgico
(BRANCO 2008).

Demo (2009) define professor como “eterno aprendiz’. Segundo ele, o
professor assume a aprendizagem como profissdo e 0 compromisso de fazer os outros
aprenderem. E necessario estar sempre aprendendo para apresentar o melhor ao
aluno.

E complexo e dindmico o processo da formagdo continuada, permeando de
forma integrada o desenvolvimento da escola, da técnica de ensino, do curriculo e
do docente, explicitando que aprender € mais abrangente que o aprendizado do
contetdo em sala de aula. Por conseguinte, a formacéo continuada abarca muito mais
que transmissédo tedrica que atualiza os profissionais em metodologias de ensino.
Clarificando que teorias por si hdo preenchem as lacunas, € preciso vincular a teoria
as vivéncias diarias para construir o processo denominado de educar (PERRENOUD,
2000).

Conforme descrevem os autores Wengzynski e Tozetto (2012, p. 2), “Conhecer
o professor, sua formacéo basica e como ele se constréi ao longo da sua carreira

profissional sdo fundamentais para que se compreendam as praticas pedagdgicas
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dentro das escolas”.

“As primeiras instituicbes de ensino destinadas a preparar professores foram
instituidas com a chegada dos jesuitas em 1549, uma vez que para catequizar 0s
indios era necessério ensinar-lhes a ler e a escrever’ (ARANHA, 2006, p. 140). As
escolas jesuitas ndo se limitavam somente ao ensino das primeiras letras. Havia
também cursos de Letra e Filosofia (Qque poderia corresponder ao ensino médio) e o
curso de Teologia e Ciéncias Sagradas (nivel superior) voltados para a formacéo de
sacerdotes (DUTRA, 2015).

Com a expulsao dos jesuitas da coldénia em 1759, a educacéo passa por uma
grande ruptura em seu modelo educacional. Com a chegada do Marqués de Pombal,
rompe-se a estrutura centrada na educacdo religiosa e substituida pelas Aulas Régias,
com a criacdo da escola publica no reino e o comprometimento de intelectuais luso-
brasileiros com a llustracdo (DUTRA, 2015).

A escolha dos professores para essas aulas era feita por meio de concursos.
Entretanto, ndo era necessaria habilitacdo para o magistério. Na metade do século
XIX, impulsionado pelos ideais de Pestalozzi, Froebel e Herbart, sdo criados manuais
de orientacdo para as atividades docentes, seguindo o padrao europeu. Em1827, se
estabelece processo de exames de selecdo para os professores observando sua
proficiéncia na aplicacdo do método do ensino mutuo, ressaltando que toda a
formacao do professor era por sua conta, sem subsidio do ente publico (ARANHA,
2006).

A partir de 1834, surgem as primeiras escolas normais para habilitarem as
pessoas que desejam se dedicar a0 magistério para 0 ensino primario e 0s
professores ja atuantes deveriam passar por aperfeicoamento (ARANHA, 2006).

Apoés a proclamacdo da Republica, aparecem novas reformas educacionais,
por exemplo, com a Constituicdo de 1891 se cria a descentralizacdo do ensino publico.
Findada a 12 Guerra Mundial (1914 — 1918), passou-se a buscar um modelomais
proprio para o sistema educacional, diferenciando do sistema europeu. A partir de
1930 com a énfase nas areas técnicas aumenta a diversificacao do ensino preparando
as pessoas para desempenhar funcées nesse novo mercado social e econémico. Em
1937 cria-se o Instituto Nacional de Estudos Pedagégicos (INEP), visando a
qualificacdo dos profissionais destinados a administracdo escolar. O curso de
Pedagogia é criado em 1939 os técnicos em educacdo, e licenciados, séo

direcionados para docéncia nos cursos normais (GUIMARAES, 2006).
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No periodo do Estado Novo (1937-1945), acontece, portanto, a primeira
regulamentacao que o ensino normal sofreu pelo governo central, uma vez que passa
a ser nessa instancia a administracdo e orientacdo do curso. A tentativa foi a de
regulamentar minuciosamente em todo o pais a organizagéo e o funcionamento da
educacdo como um todo, regidas por Leis Organicas do Ensino, decretos-leis federais
promulgados de 1942 a 1946. A Lei Organica reguladora do Ensino Normal néo trouxe
muitas modificacdes e modernizacdo ao mesmo, somente consolidou o que ja havia
sido instituido em varios estados.

Com a instituicdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educag&o Nacional (LDB) n°
4.024, de 20/12/1961 ainda que com muitos avanc¢os no que tange a formacao dos
educadores e demais profissionais da educagdo, pouco produziu de fato pela
educacdo como um todo (PILETTI, 2003).

Do antigo papel de um ambiente de mera transmissao de conhecimentos, a
escola atualmente agrega a funcdo de formacdo em cidadania, de coletividade
(BARBOSA; MAIA, 2012). Sob essa mesma perspectiva, ROHR (2010) ressalta que
devem ser priorizados a humanizacéo e o crescimento integral dos professores. Caso
contrario, a formacgao continuada néo agregara na formacédo humana valor educativo.

Para que de fato a escola seja um dos alicerces da formacédo cidada, é
necessario que seus professores, e toda a administracao escolar, estejam preparados
para esse papel, tendo sua atuacdo de forma inteligente, criativa e adaptada a
realidade (ALARCAO, 2005).

Dessa forma, Aragjo et al. 2015, defendem que apenas os formadores de
professores e os préprios professores poderdo dar sentidos as praticas de formacgéo
como um projeto de existencialidade do individuo.

O professor € a peca chave na base educacional. Assim sendo, sua formacgéao
deve ter lugar de destaque (Cury, 1996). No Brasil, ainda segundo Cury (1996), a
formacao para docente das fases inicias foi formalizada ainda nos tempos do Império,
em 15 de outubro de 1827, justamente advindo da primeira lei sobre educacgéo no pais
sendo somente de fato efetivada em 1834. Priorizava a educacao superior, voltada
certamente para a elite. Foi no periodo pdos proclamacao da republica que realmente
se iniciaram as primeiras discussdes voltadas para a formacéo de professores do
ensino basico, primeiro com nomeacéao de pessoas mediante aprovacao de comités e
posteriormente com a necessaria instrucao.

As primeiras grades curriculares para a formacdo de professores nas séries
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iniciais eram notadamente semelhantes as europeias e possuiam como disciplinas:
as ciéncias fisicas e naturais; programa de saude; filosofia; no¢des de direito e politica;
economia geral e doméstica; didaticas e pratica do ensino primario em geral;
horticultura; caligrafia e desenho; canto; ginastica; artes; marcenaria; trabalhos
manuais e instrucao religiosa - ndo obrigatoria para os acatoélicos (TANURI, 2000).

A primeira Escola Normal, como eram chamadas as escolas para formacaode
educadores para as fases iniciais da aprendizagem, foi fundada no Rio deJaneiro no
ano de 1935, e funcionou somente por 14 anos, formando poucos professores. Em
1859, funda-se uma nova Escola Normal na provincia do Rio de Janeiro. Em vérias
das provincias brasileiras a trajetéria das escolas de formacao deprofessores foi a
mesma, poucos anos de existéncia e um namero baixo de formandos.

Nos anos de 1980, com a criagdo pelo MEC (Ministério da Educacgédo), dos
Centros de Formacdo e Aperfeicoamento do Magistério (CEFAM), ocorre a
substituicdo dos cursos normais dando prioridade a formac&o e melhoria continuada
dos professores de educagéao pré-escolar e das séries iniciais (TANURI, 2000).

Em 1996, a reformulacdo da Lei de Diretrizes Basicas (LDB) torna exigéncia a
formacdao superior para professores das séries iniciais, seja em universidades, ou nos
institutos superiores de educacdo. Cabendo a todas as instancias da administracao
publica promover e fomentar programas para a formacdo eaperfeicoamento de
professores para as fases iniciais, de forma que estes recebame desenvolvam suas
capacidades como pesquisadores e agentes ativos na aprendizagem no seu sentido
mais amplo (BARBOSA; MAIA, 2012).

Deste modo, os cursos de formacdo devem trabalhar os saberes e as
competéncias dos professores. Para Perrenoud (2000, p.16.), como competéncias
pode-se definir a capacidade de concatenar informacdes e solucionar problemas,
dentro do seu contexto de vivéncia.

O mesmo autor define que ha dez categorias de competéncias que sao as

seguintes:

1. Organizar e estimular situacdes de aprendizagem; 2. Gerar a
progressao das aprendizagens; 3. Conceber e fazer com que 0s
dispositivos de diferenciacao evoluam; 4. Envolver os alunos em
suas aprendizagens e no trabalho; 5. Trabalhar em equipe; 6.
Participar da gestéo da escola; 7. Informar e envolver os pais; 8.
Utilizar as novas tecnologias; 9. Enfrentar os deveres e os dilemas
éticos da profisséo; 10. Gerar sua propria formacao continua.



26

Transformar os paradigmas de irrelevancia em relacdo a formacdo de
professores requer o estabelecimento de propostas que sejam de fato significativas
para a sua atuacao, dando-lhes subsidios para que desde sua formacéo inicial ele
seja desafiado a relacionar a teoria apreendida com a pratica, de acordo com as
situacdes reais do cotidiano escolar. Para vencer os obstaculos relativos a formacéao
docente é essencial aos programas de formacdo oportunizar uma releitura da sua
pratica, provocando uma inquietude que os leve a desenvolver habitos para a busca
de melhorias, em consonéncia com o pensamento de Freire (2002) que diz: na
formacao permanente dos professores, 0 momento fundamental é o da reflexao critica
sobre a pratica. E pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem quese pode
melhorar a proxima prética.

Formacédo Continuada, ao longo do tempo foi interpretada por varios termos
como, por exemplo: (1) Capacitacdo, que significa de forma geral desenvolver
capacidades no professor, mediante um curso; (2) Qualificacdo, ou seja, melhoria da
qualidade; (3) Reciclagem; (4) Atualizacao; (5) Treinamento; (6) Especializagéo; (7)
Aprofundamento; (8) Retreinamento; (9) Aprimoramento, dentre outros, que, segundo
Prada (1997), remetem a uma visao tradicional e simplificada do processo do que € o
professor e seu papel como profissional e cidadao na escola.

Nadolny (2014) argumenta que no processo de formagéo continuada a pratica
reflexiva resulta da construcéo de significados para o trabalho educativo. Dessa forma,
€ por meio da construgao coletiva que ocorre a relacdo do professor com seus pares.
Com base nisso, a autora defende que existem trés estratégias de formacgéao para que
haja a mobilizacao da reflexdo no professor, sao elas: a significacéo, a socializacao e
a contextualizacdo. De acordo coma a autora supracitada, esses eixos se integram
no processo de formacéo continuada. Portanto, um eixo ndo exclui o outro. Eles se
complementam, pois para mobilizar a reflexdo é preciso que haja um significado para
as experiéncias vividas nesseprocesso. Este significado é construido na socializacao
de saberes e ocorre num contexto favoravel a sua pratica.

De acordo com Aguiar e Hobold (2015) a formacéo continuada € inerente ao
cotidiano do professor e se diferencia do seu desenvolvimento profissional. Desse
modo, a formacao continuada é relacionada as instituicdes de formacéo e politicasde
aperfeicoamento, enquanto que o desenvolvimento profissional € mais interno e

individual, resultando da formacg&o do profissional e sua visdo do processo
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(OLIVEIRA-FORMOSINHO, 2009).

Rossi (2013) acredita que o sucesso da formacao continuada vai além de como
os docentes a valorizam e de como veem sua formagéo e sua profisséo.

Em face da realidade da globalizacdo, Bueno (2008) ressalta que a dinamica
das reformas da area da educacdao € preocupac¢do de todos o0s paises, especialmente,
sendo a formacgé&o dos professores o centro dos debates educacionais.

Isso pode ser fundamental e concebe um conjunto de técnicas e metodologias
nas quais os professores adquirem os instrumentos que permitem reavaliar aspraticas
docentes, reorganizar suas competéncias e produzir novos conhecimentos, como um
sistema retroalimentado (AZEVEDO et al. 2010).

2.2 FORMACAO DE PROFESSORES COMO POLITICA PUBLICA

O destaque atribuido a formacéao dos profissionais da educacao, especialmente
dos professores, a partir da década de 1990, inseriu-se no contexto da reforma do
Estado e da Educacéo no Brasil. Essas reformas foram fortemente influenciadas pelas
orientagBes emanadas de Organismos Internacionais. Entretanto, é crucial ressaltar
gue as sugestdes dessas agéncias ndo sédo implementadas de maneira automatica;
ao contrario, sao frequentemente reinterpretadas pelos governantes locais, ajustando-
se a interesses especificos.

Na contemporaneidade, em meio ao avanco tecnoldgico e as transformacoes
nos valores sociais e educacionais, torna-se imperativo reavaliar a finalidade da
educacdo em seus diferentes niveis, etapas e modalidades. Nesse contexto, a
formacao continuada do docente e o trabalho pedagdgico emergem como elementos
centrais dessa reflexdo. Apesar das mudancas significativas no campo da educacéo,
ainda persistem situacdes que demandam uma reconfiguracdo em prol de um trabalho
educativo de qualidade.

A formagéo continuada é concebida como um processo dinamico, buscando
possibilitar a atualizacao e/ou a construcdo de novos conhecimentos. Além disso, é
entendida como um exercicio reflexivo do saber e fazer pedagdgico na escola e em
outros espacos educativos. Em um contexto contemporaneo que exige constante
atualizacdo, a qualidade da educacao estd intrinsecamente ligada a formacéo inicial
e continuada dos professores e demais profissionais da educacdo. Assim, é
necessario compreender o significado da qualidade do trabalho educativo e as
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contribuicdes da formacgéo continuada para o processo de ensino e aprendizagem.

A formacéo continuada é compreendida como um processo inesgotavel, no
qual aspectos relacionados a pratica e 0S pressupostos que a sustentam sao
continuamente confrontados. E um processo continuo que capacita o educador a
desenvolver sua autonomia critica e seu saber reflexivo de maneira eficaz e
construtiva. Nessa perspectiva, a participacdo ativa em cursos e atividades que
incentivem a autoavaliacdo e a avaliagdo da préatica € fundamental, pois interfere
diretamente nas praticas pedagogicas e no cotidiano escolar.

A compreensédo do processo de formacdo de educadores, conforme adotada
neste artigo, implica uma reflexdo sobre o significado do processo educativo em si,
considerando sua relacdo intrinseca com a construcdo e desenvolvimento dos
saberes dos educandos. (FERREIRA, 2008).

Dada a constante evolucdo das mudancas teoricas, tecnoldgicas e ideoldgicas,
a formacdo continuada € essencial para adequar as metodologias ao publico-alvo,
contemplando as diversas formas de aprendizagem. Isso implica proporcionar
atualizac6es, aprofundamento em teméticas educacionais e fomentar a reflexdo sobre
a pratica educativa. Este processo deve envolver uma autoavaliagdo constante,
orientando a construcdo continua de competéncias profissionais.

A reflexdo demanda predisposi¢cdo ao questionamento critico da intervencéo
educativa, analisando a pratica na perspectiva de seus pressupostos. Essa
abordagem implica que a formacado continuada va além das capacidades técnicas,
estendendo-se as atitudes, valores e concepc¢des individuais de cada professor e da
equipe (BRASIL, 2002, p. 70).

Essa mobilizacéo nao se restringe apenas aos professores, mas engloba toda
a equipe escolar, reconhecendo a importancia do estudo e da constante atualizacao.
Simultaneamente, a realizacdo de um processo de avaliacdo das aprendizagens,
vinculado a auto avaliacdo, permite identificar metodologias que necessitam de
aperfeicoamento e aquelas que atendem aos objetivos estabelecidos.

Um estudo conduzido pela Fundacao Carlos Chagas, a pedido da Fundacao
Victor Civita (2011), por meio de entrevistas e solicitacdo de documentos as
Secretarias de Educacao (SE), fornece informacdes cruciais sobre a formacgao
continuada de professores nos estados e municipios brasileiros. Essas formacgdes sao
organizadas em dois grupos: um centrado no professor e outro centrado nas equipes

pedagdgicas.
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No grupo centrado no professor, a formacdo continuada é percebida como o
desenvolvimento de caracteristicas éticas e politicas essenciais para 0 exercicio
profissional. Esta abordagem considera a participacdo em formacbes como uma
escolha subjetiva do professor, sendo um elemento crucial para seu desenvolvimento
profissional. O Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio adota essa
perspectiva, permitindo a participacado apenas daqueles professores que manifestam
interesse, indicando um comprometimento com 0 aprimoramento, a reciclagem, a
aprendizagem e a preocupacdo com o progresso dos alunos.

Os Referenciais para a Formacao de Professores (BRASIL, 1998) surgiram
como resultado de discussdes envolvendo diversos profissionais, incluindo a equipe
de elaboracdo, técnicos do Ministério da Educagdo (MEC), leitores criticos,
consultores, pareceristas, pesquisadores e educadores de todo o Brasil. Sua
legitimidade como politica educacional nacional esta fundamentada em um suposto
consenso sobre os principios que devem orientar a formacéo de professores para a
Educacéo Infantil e séries iniciais do Ensino Fundamental.

O documento reconhece a necessidade de investimentos nas condi¢cdes
objetivas para o trabalho pedagogico, como salarios, condicbes de trabalho e
valorizacdo do professor. No entanto, atribui a outras instancias a discussdo dessas
questdes e aposta na incorporacdo de tendéncias para a formacdo do "novo perfil
profissional" do professor, acreditando que isso 0 capacitara para desenvolver um
trabalho pedagdgico de qualidade mesmo em condi¢des adversas.

Os Referenciais para a Formacéo de Professores, estabelecidos em 1998, sdo
documentos que refletem a busca por diretrizes sélidas para a formacao docente no
Brasil. Essa iniciativa, ao envolver uma gama diversificada de profissionais, destaca a
importancia de uma abordagem colaborativa na definicdo de principios orientadores
para a educacao.

Esses referenciais reconhecem a complexidade da prética docente, indo além
das dimensdes estruturais e buscando promover uma visao holistica da formacéo do
professor. Ao sugerir a necessidade de investimentos em condi¢cdes objetivas, como
salarios e condi¢des de trabalho, e, ao mesmo tempo, apostar na incorporacao de
tendéncias para a formagéo de um "novo perfil profissional”, os documentos mostram
um entendimento da interconexdo entre fatores estruturais e aprimoramento
profissional.

A visdo otimista dos Referenciais reside na crenca de que a capacitagao do
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professor pode ser um catalisador para melhorar a qualidade do trabalho pedagdgico,
mesmo diante de desafios estruturais. Essa abordagem sugere que, ao fortalecer as
competéncias do professor, é possivel impactar positivamente a pratica educacional,
criando um ambiente de aprendizado mais eficaz.

O "novo perfil profissional" proposto nos Referenciais € uma resposta a
dindmica social e educacional em constante evolucado. Esse perfil ndo se limita apenas
as habilidades técnicas, mas também enfatiza a necessidade de uma postura mais
flexivel e adaptavel do professor diante das mudancgas no cenario educacional.

A abordagem adotada pelos Referenciais vai além de uma visao imediatista e
pragmatica, buscando moldar a identidade do professor de acordo com as
transformacdes previstas na educacdo. A proposta é que, ao adaptar o professor ao
"novo perfil', ele estara mais bem equipado para enfrentar os desafios
contemporaneos e promover uma educacao de qualidade.

Ao separar as discussfes sobre formacdo docente das questdes estruturais,
os Referenciais parecem focar naquilo que estd mais diretamente sob o controle do
ambiente educacional. Essa abordagem pode ser vista como uma estratégia para
direcionar esfor¢cos para a esfera da formacdo docente, enquanto reconhece a
necessidade de a¢des mais amplas para lidar com as questdes estruturais.

Os Referenciais, ao optarem por uma abordagem centrada na formagéo do
professor, indicam a importancia atribuida ao desenvolvimento profissional continuo.
Esse entendimento sugere que, para enfrentar os desafios dinamicos da educacéo, é
fundamental que os professores estejam constantemente atualizados e prontos para
se adaptarem as demandas emergentes.

A visdo holistica dos Referenciais reconhece a interdependéncia entre a
formacéo do professor e a qualidade da educacédo. Essa abordagem destaca que a
eficacia do professor estd intrinsecamente ligada a sua formacdo e ao seu
engajamento com as tendéncias educacionais contemporaneas.

A delegacédo das questdes estruturais a outras instancias pode ser interpretada
como uma estratégia para concentrar esforcos na esfera da formacéo docente, sem
ignorar a importancia das condicGes objetivas de trabalho. Essa abordagem busca
equilibrar a necessidade imediata de aprimoramento profissional com a demanda por
mudancas estruturais mais amplas.

Os Referenciais para a Formacédo de Professores representam uma iniciativa

significativa para orientar a formacao docente no Brasil. Sua abordagem colaborativa,
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énfase na formacao continua e visdo otimista do papel do professor na sociedade
indicam um esfor¢o concertado para promover uma educacéo de qualidade adaptada
as demandas em constante evolucgéao.

Para redimensionar o papel do professor, sua pratica e sua formacéo, os
Referenciais retomam a discussdo do Relatério Jacques Delors (DELORS, 2002)
sobre os quatro pilares da educacao, defendendo a importancia de considerar esses
pilares na formagé&o docente.

Segundo os Referenciais, o trabalho educativo é singular e contextual devido a
natureza complexa e diversificada da atuacao profissional do professor. O documento
propbe que a formacdo de professores seja orientada pela construcdo de
competéncias profissionais para lidar com situagdes problema e desenvolver um
saber-fazer necessario para a atuacdo profissional diante da incerteza e
imediaticidade do cotidiano escolar. O modelo de formacdo escolhido prioriza 0
desenvolvimento de competéncias, a reflexdo sobre a pratica e o desenvolvimento
profissional permanente.

A formacéo reflexiva é destacada nos Referenciais como um instrumento e uma
competéncia essenciais para o tratamento dos conteudos de diferentes areas do
conhecimento profissional. A préatica reflexiva é considerada tanto como um
importante recurso metodoldgico quanto como uma competéncia a ser aprendida
pelos professores no exercicio de suas fungoes.

O documento enfatiza a necessidade de uma compreensdo da formacao
docente como um processo continuo, alertando para a constante atualizacdo das
competéncias, especialmente diante de um contexto educativo em constante
mudanca. As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagéo de Professores da
Educacao Basica (BRASIL/CNE Res. n°. 01/2002) tém como base os Referenciais
(BRASIL, 1998) e buscam regulamentar os cursos em nivel superior, como
licenciatura e graduacgé&o plena.

Essas diretrizes defendem uma revisdo conceitual da Educacdo Basica
ocorrida na década de 1990 e buscam sintonizar a formacédo docente com as
demandas dessa revisdo. O documento destaca a importancia de desenvolver
competéncias e areas de desenvolvimento profissional que atendam as exigéncias da
sociedade contemporanea. O Parecer n°. 09/2001 busca enfrentar questdes historicas
relacionadas a qualidade da formacdo e pratica docentes, como o tratamento

inadequado dos conteudos, que levaria a dissociagdo entre teoria e pratica.
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O Parecer propde que a formacdo do professor seja orientada por uma
concepcao de competéncia que permita mobilizar conhecimentos com o objetivo de
transforma-los em acado. A construcao de competéncias deve perpassar os contetdos
e a abordagem metodoldgica, organizando um percurso de aprendizagem que articule
teoria e préatica. A acdo e a competéncia sao consideradas categorias fundamentais
dos processos formativos, exigindo uma reflexdo sistematica sobre as praticas
profissionais.

Portanto, os Referenciais quanto as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacdao de Professores da Educacado Basica buscam orientar a formacao docente
de modo a integrar teoria e pratica, desenvolver competéncias necessarias para a
atuacao profissional e promover uma reflexdo constante sobre a prética, considerando

a educagdo como um processo continuo e dinamico.

2.3 FORMACAO CONTINUADA: UM PROCESSO DE REFLEXAO SOBRE
PRATICAS

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional (LDBEN), em seu Artigo 13,
estabelece os deveres dos docentes, destacando a importancia da participacdo na
elaboracado da proposta pedagdgica da escola, na elaboracéo e cumprimento do plano
de trabalho, zelo pela aprendizagem dos alunos, estabelecimento de estratégias de
recuperacdo para alunos com menor rendimento, cumprimento dos dias letivos e
horas-aula, além da participacdo em periodos dedicados ao planejamento, avaliacao
e desenvolvimento profissional, e colaboracdo com atividades de articulacdo da
escola com as familias e a comunidade.

Esses deveres evidenciam a relevancia da formacdo profissional dos
professores para garantir a oferta de uma educacao de qualidade, independente das
condi¢bes sociais dos educandos. No entanto, o cumprimento desses deveres exige
investimentos, aprimoramento e atualizacao das propostas de formacao, adequando-
as as necessidades e caracteristicas da etapa e nivel de ensino em que o professor
atua.

A participacdo dos professores na elaboracdo da proposta pedagogica da
escola ndo apenas cumpre um dispositivo legal, mas também é um processo que deve
leva-los a uma pratica social critica, alimentando a tomada de consciéncia e

conhecimento. No entanto, a presséo diaria no trabalho muitas vezes dificulta que os
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professores dediquem o tempo necessario a esses direitos.

Quanto a formacé&o continuada, a LDB a concebe como um processo que visa
aperfeicoar a atuacdo profissional dos educadores por meio de intervencao
institucional publica. Os artigos 87 e 67, das disposi¢cdes transitorias e dos
profissionais da educacéao, respectivamente, destacam a necessidade de capacitacao
dos professores, utilizando recursos de educacao a distancia, e a valorizacdo desses
profissionais.

O Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE) e o Plano Nacional de
Educacdo (PNE) também reforcam a importancia da formacdo de professores,
visando a valorizacdo dos profissionais, a integracdo da formacdo basica com a
formacao profissional e a aplicacéo de politicas que promovam a gestdo democrética.
O PNE, em suas metas e estratégias, busca ampliar o atendimento, melhorar a
qualidade e reduzir as desigualdades na educacao basica.

A formacdo inicial e continuada dos professores é enfatizada como um
processo construtivo e permanente, alinhado com as demandas educacionais e
sociais, de acordo com as mudancas epistemologicas no campo do conhecimento.
Essas consideragbes mostram a necessidade de investimentos e politicas
consistentes para promover uma educacao de qualidade no Brasil.

No contexto da educacao brasileira, a formacgéo continuada dos professores
emerge como uma necessidade incontestavel para a promocao de uma educacao de
qualidade. As legislacdes e planos nacionais destacam a importancia de investir na
capacitacdo dos educadores, reconhecendo que a qualidade do ensino esta
intrinsecamente ligada a formagéao e valorizagdo desses profissionais.

A participacao ativa dos professores na elaboragéo da proposta pedagdgica da
escola nao é apenas um dever legal, mas uma oportunidade de construir uma pratica
social critica. Essa participacdo pode ser um catalisador para a conscientizacdo e
conhecimento dos educadores, permitindo que se envolvam ativamente na tomada de
decisbes que moldam o ambiente educacional.

A formacéo continuada, conforme previsto na LDB, vai além de um simples
cumprimento de diretrizes legais; € um processo construtivo e permanente que visa
aperfeicoar a atuacao profissional. O reconhecimento da importancia da educacéo a
distancia como meio de capacitacdo destaca a necessidade de flexibilidade e
inovacdo nos métodos de formacdo, adaptando-se as demandas da sociedade

contemporanea.
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Os planos nacionais, como o Plano Nacional de Educacado, enfatizam a
necessidade de enfrentar desafios estruturais, como o déficit de creches e pré-
escolas, para garantir o alcance das metas educacionais. Além disso, a valorizacao
dos profissionais da educacgéo, a integracdo da formacdo bésica com a formacgéo
profissional e a promoc¢éo da gestdo democrética sao pilares fundamentais para a
construcdo de um sistema educacional mais eficiente e inclusivo.

A formacéo inicial e continuada dos professores nao deve ser encarada apenas
como um requisito burocratico, mas como um investimento estratégico no
desenvolvimento da educacdo no pais. O reconhecimento de que a pratica docente
exige constante atualizacdo e reflexdo destaca a necessidade de politicas
educacionais que incentivem e promovam a formagao continuada como um processo
dindmico e enriquecedor.

Portanto, a discussdo sobre a formacéo de professores no contexto brasileiro
€ ampla e complexa, envolvendo ndo apenas a implementacao de politicas eficazes,
mas também uma mudanca cultural em relacdo a valorizacdo do papel do educador

na construcdo de uma sociedade mais justa e educada.

2.4 RELACAO ENTRE PRATICAS PEDAGOGICAS E FORMACAO CONTINUADA

E de fato que a educacéo no Brasil parece nunca ter sido prioridade. Um pais
qgue foi colonizado pelos europeus e durante toda sua histéria o que se viu foi uma
classe privilegiada enquanto que a outra menosprezada. O espirito colonizador,
explorador herdado pelo povo brasileiro, fez surgir uma acentuada desigualdade
social, privando a classe pobre de ter acesso a educacdo. Durante todo processo
educacional brasileiro € notoria a restricdo ao acesso a educacdo. SO a classe
detentora do poder aquisitivo teve acesso aos direitos educacionais. Poucos foram os
gue tiveram um ensino de qualidade. O que restou para a maioria, a classe menos
favorecida, foi um sistema ensino baseado na alfabetizacdo, esse sistema de
exclusao, ao que parece, nao foi superado até os dias atuais.

A persisténcia das desigualdades no sistema educacional brasileiro ndo se
limita apenas ao acesso restrito a educagdo, mas também se reflete na qualidade do
ensino oferecido. A falta de investimentos adequados, a precariedade das estruturas
escolares e as condi¢cGes desfavoraveis de trabalho para os professores contribuem

para a manutencgao de disparidades educacionais significativas.
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A desigualdade social no Brasil é profundamente entrelacada com a
desigualdade educacional, criando um ciclo onde a falta de oportunidades
educacionais perpetua as condi¢cdes desvantajosas de determinados grupos sociais.
A distribuic@o desigual de recursos e a falta de politicas efetivas para enfrentar esses
desafios resultam em um sistema que perpetua e amplifica as disparidades existentes.

O acesso a educacao basica de qualidade € um direito fundamental, mas
muitos brasileiros ainda enfrentam dificuldades para garantir essa oportunidade. As
barreiras socioecondmicas, a falta de escolas em areas vulneraveis e a auséncia de
politicas inclusivas contribuem para a exclusdo de milhées de jovens do sistema
educacional.

A perpetuacdo das desigualdades no sistema educacional também se
manifesta nas taxas de evasao escolar e na falta de conclus&o do ensino fundamental
e médio por parte de muitos estudantes. O abandono precoce da escola impacta
diretamente as perspectivas de vida desses jovens, limitando suas oportunidades
futuras.

A falta de representatividade nas instancias decisorias do sistema educacional
€ outra dimenséo das desigualdades. A diversidade étnica e cultural do Brasil ndo &
adequadamente refletida nos curriculos e nas praticas pedagdgicas, contribuindo para
uma educacdo que muitas vezes negligencia a valorizagéo da diversidade.

A desigualdade de género também se faz presente no contexto educacional,
com disparidades na participacéo e no desempenho escolar entre meninos e meninas.
As barreiras culturais e sociais muitas vezes perpetuam estere6tipos de género que
afetam negativamente 0 acesso e 0 aproveitamento das oportunidades educacionais.

As politicas de cotas sociais e raciais nas instituicdes de ensino superior sdo
uma tentativa de corrigir algumas das disparidades historicas no acesso ao ensino
superior. No entanto, essas politicas ainda enfrentam resisténcia e desafios,
destacando a complexidade de abordar as desigualdades profundamente enraizadas
na sociedade brasileira.

O contexto atual, marcado pela pandemia da COVID-19, exacerbou ainda mais
as desigualdades educacionais. A transicdo para 0 ensino remoto exp6s as
disparidades de acesso a tecnologia e a internet, prejudicando os estudantes de
comunidades mais vulneraveis.

Para enfrentar efetivamente as desigualdades educacionais, é crucial um

compromisso continuo com politicas publicas inclusivas, investimentos substanciais
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em infraestrutura escolar e a promocado de praticas pedagogicas que valorizem a
diversidade e a equidade. A educacéo, quando verdadeiramente acessivel e inclusiva,
tem o poder de ser uma forca transformadora na construcdo de uma sociedade mais
justa e igualitaria.

O pensamento de Ferreira Junior (2010), ao analisar a educacgdao jesuitica na
segunda metade do século XVII no Brasil Colonial, ressalta um panorama que
continua a impactar o sistema educacional brasileiro. A constatacdo de que os
colégios da Companhia de Jesus se transformaram em espacos educacionais
exclusivos para as elites econ6micas coloniais destaca uma dindmica que moldou
profundamente a histdria da educacéo no pais.

A transformacgéo dos colégios jesuitas em redutos educacionais para a elite
econOmica estabeleceu um padrdo de elitismo que, como aponta Ferreira Junior,
persiste até os dias atuais. Esse elitismo na educacdo ndo apenas criou uma divisao
entre 0s estratos sociais, mas também influenciou a estrutura e o proposito da
educacéo, reforcando desigualdades que se perpetuam.

O binébmio de elitismo e exclusdo mencionado por Ferreira Janior como
resultado da educacéo jesuitica no Brasil Colonial destaca um desafio persistente na
busca por uma educacédo mais equitativa. Essa heranca histérica moldou as bases do
sistema educacional brasileiro, influenciando ndo apenas o acesso, mas também a
gualidade e os objetivos da educacéo oferecida.

Ao longo do tempo, o elitismo e a excluséo foram incorporados ao tecido social,
criando obstaculos significativos para o desenvolvimento pleno de toda a sociedade.
Essa realidade evidencia a importancia de abordagens educacionais que busquem
romper com esses padrdes, promovendo uma educacdo mais inclusiva e acessivel.

A reflexdo de Ferreira Junior (2010), chama a atencéo para a necessidade de
compreendermos o0 impacto duradouro das praticas educacionais do passado. A
andlise historica contribui para a conscientizagdo sobre as raizes das desigualdades
no sistema educacional brasileiro e, consequentemente, orienta esforcos para superar
esses desafios.

A persisténcia do elitismo e da exclusdo na educacédo brasileira destaca a
urgéncia de acdes que promovam a igualdade de oportunidades. Politicas publicas e
praticas pedagodgicas devem ser desenhadas de maneira a enfrentar as estruturas
gue historicamente favoreceram determinados grupos em detrimento de outros.

Ao considerar o legado da educacao jesuitica, € possivel compreender que a
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transformacao do sistema educacional requer ndo apenas mudancas estruturais, mas
também uma reconfiguracdo de valores e objetivos. Essa analise critica € fundamental
para orientar a construcdo de uma educacéo mais justa e alinhada com os principios
de equidade e inclusao social.

E nesse contexto discriminatério que se encontra a classe docente, onde
diversos fatores contribuiram pela super desvalorizacdo profissional, pondo em xeque
a profissionalizagédo docente. Diante do que foi posto, fez-se ressurgir alguns
problemas que formam uma barreira que impede a concretizagdo da profissao
docente. O primeiro € a deficiéncia da formacé&o dos alunos do Ensino Médio. Devido
ao processo de democratizacdo do ensino e as dificuldades socioecondmicas tem
causado um défice na aprendizagem dos alunos. O corpo discente, formado por
estudantes de diferentes niveis de cognicdo, tem dificultado a aquisicdo de
conhecimentos (mesmos mais basicos). Muitos deles passam por dificuldade
financeira e precisam trabalhar em horario oposto para se manterem ou a ajudar seus
pais nas despesas domiciliares.

A caréncia na formacao inicial é agravada pela limitada bagagem cultural e
social da grande maioria dos estudantes de magistério. Isso destaca a importancia
crucial de assegurar uma formacéo continuada de qualidade. Atualmente, os futuros
professores geralmente provém dos estratos mais desfavorecidos nas avaliag6es do
Enem, e pouco mais da metade deles representa a primeira geracdo em suas familias
a alcancar o ensino superior. Essas caracteristicas sdo comuns na maioria das
licenciaturas (ABRUCIO, 2016, p.16).

A fragilidade da formacé&o inicial emerge como um segundo ponto crucial que
tem obstaculizado a profissionalizacdo docente. A falta de preparo dos alunos que
adentram o Ensino Superior tem implicacdes negativas, dificultando que
universidades e faculdades fornecam uma formacdo adequada para futuros
profissionais do ensino. A prevaléncia da "metodologia conteudista” nas escolas, que
se baseia na desconexao entre diferentes conteddos, tem compelido as instituicdes a
enfatizarem excessivamente o aspecto conteudista, exacerbando a polarizacdo no
ensino nas instituicdes de conhecimento pedagogico.

A desvinculagéo entre teoria e préatica nas instituicbes de Ensino Superior
resultou em uma incompatibilidade entre o que € ensinado nos cursos superiores e a
realidade da sala de aula. Uma parte significativa dos problemas relacionados a

pratica docente pode ser atribuida a formacdo académica, que, de fato, revela-se
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ineficiente.

Sendo assim, a formacao inicial ofertada pelas universidades tem sido distante
por propor uma formacdo docente distante da realidade vivida pelos professores em
sala de aula.

Pimenta (2013) destaca que os cursos de formacao, ao adotarem um curriculo
formal com contelddos e estagios desconectados da realidade escolar, em uma
perspectiva burocratica e cartorial, ndo conseguem abordar as contradi¢ces presentes
na prética social da educacgdo. Esse enfoque limitado tem pouca eficacia na promocgéo
de uma nova identidade profissional entre os educadores.

No entanto, vale ressaltar que esses cursos tem diminuido a carga-horaria com
relacéo ao aspecto didatico, buscando valorizar mais o campo ligado ao conhecimento
especifico, de areas e assuntos mais gerais ou que estdo em tendéncia. Dessa forma,
o professor sai das universidades com um leque muito grande de conhecimento
tedrico e com uma certa deficiéncia em didatica, causando total inseguranca nos
novos formandos como afirma Spazziani (2016) “E crescente o nimero de docentes
universitarios que reconhecem sentir-se inseguros para o ensino, pela quase absoluta
auséncia de formagao pedagogica”. Também vale frisar que o Ensino Publico Superior
se prendeu ao método da pesquisa, formando mais “teéricos da educagao” do que

professores realmente capacitados para enfrentar a realidade das escolas publicas:

O modelo defendido por universidades de renome, especialmente as
publicas, concentrou-se predominantemente na area de pesquisa.
Isso resultou, em certa medida, na formacgéo de mais "pensadores da
Educacdo" do que de educadores preparados para lidar com as
demandas reais das escolas publicas no ambito da Educacao Bésica,
tanto em termos de metodologias de ensino quanto em termos
vocacionais (Abrucio, 2016, p.14).

A modalidade de formacdo a distancia também tem contribuido pelo
desempenho insatisfatérios dos ingressantes nos cursos de formacao de professores.
Primeiro por ofertar uma formacgédo repleta de problemas que se inicia com a
descontextualizacdo com relacdo a realidade de seus alunos, com a oferta de curso
centrado nos lugares mais desenvolvidos, além do mais a negligéncia na capacitacao
em coordenar estagio apenas para se cumprir os requisitos formais e a falta de
profissionalizacao das equipes pedagogicas, toda essa problematica colabora com a

desqualificacdo da profissédo docente, como pode ser vista na afirmativa abaixo:
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A concepcédo predominante de qualificacdo do trabalho docente, que
passou a influenciar as politicas educacionais, resulta, na pratica, em
uma forma de desqualificacéo do professor. Isso ocorre a medida que
coloca em segundo plano a importancia da formacao inicial e incentiva
modalidades a distancia em detrimento da formagéao presencial. Na
pratica, isso representa um elemento adicional na depreciagdo da
profissdo docente, uma vez que a capacitacdo em servico, se mal
interpretada, pode se reduzir a uma simples pratica em sala de aula
desvinculada da necesséria base teorica (LINHARES, 2004, p. 103).

O terceiro ponto que tem dificultado a profissionalizacdo do professor € a
intensificacdo do trabalho docente. A relacdo professor-aluno, indiscutivelmente, € o
cerne de qualquer processo educativo. No entanto, o professor se vé incumbido de
desempenhar funcbes que ultrapassam sua capacidade profissional. Além disso, os
professores sédo pressionados a executar essas fungcdes com a maxima qualidade,
com a obsesséo de alcancar bons resultados no desempenho dos alunos.

No decorrer desse periodo, surge uma imagem intermediaria dos professores,
caracterizando-os como individuos posicionados entre diversas circunstancias: nao
se enquadram como burgueses, mas também nao séo identificados como parte do
povo; ndo sao necessariamente intelectuais, embora devam possuir um soélido
repertdrio de conhecimentos; ndo alcangam notoriedade local, apesar de exercerem
uma influéncia significativa nas comunidades; sdo esperados a manter relagcbes com
todos os grupos sociais, sem favorecer nenhum em particular; ndo devem enfrentar
uma vida miseravel, mas ao mesmo tempo, devem evitar qualquer forma de
ostentacdo; ndo exercem seu trabalho de forma totalmente independente, embora
seja util que desfrutem de certa autonomia, entre outros aspectos (NOVOA, 2000, p.
18).

A imagem intermediaria dos professores, conforme apresentada por Névoa,
representa uma sintese rica e multifacetada da posicdo desses profissionais na
sociedade. Essa complexidade reflete ndo apenas a diversidade de papéis
desempenhados pelos professores, mas também as tensfes e desafios inerentes a
sua atuacao.

A nao identificacdo completa como intelectuais destaca a natureza pratica e
aplicada do conhecimento dos professores. Eles sao desafiados a traduzir teorias
complexas em praticas educacionais concretas, criando uma ponte entre o saber

académico e a realidade da sala de aula.
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A influéncia significativa nas comunidades destaca a responsabilidade social
dos professores. Sua presenca vai além das paredes da sala de aula, impactando
diretamente a formacéo de cidadaos e contribuindo para o desenvolvimento local.
Essa influéncia destaca a importancia do papel dos professores na construcao de
sociedades mais justas e equitativas.

A expectativa de manter relacbes com todos 0s grupos sociais destaca a
habilidade necessaria para estabelecer conexées com uma diversidade de alunos,
familias e colegas. Essa capacidade de interacdo social é fundamental para criar
ambientes educacionais inclusivos e promover a coesao social.

A orientacdo para ndo enfrentar uma vida miseravel, mas evitar ostentacao,
destaca as questOes salariais e as condicdes de trabalho enfrentadas pelos
professores. Essa ambivaléncia reflete a necessidade de valorizagdo e
reconhecimento adequado para uma profissdo que desempenha um papel crucial na
formacdo da sociedade.

A necessidade de n&o se identificar como parte do povo destaca a posi¢ao
Unica dos professores como mediadores entre diferentes estratos sociais. Essa
mediacao é crucial para construir pontes entre diferentes realidades, promovendo a
compreensao e a empatia em um contexto social diversificado.

A complexidade da imagem intermediaria dos professores também ressalta a
importancia de uma formacao inicial e continuada sélida. Os professores precisam
desenvolver habilidades pedagodgicas, sociais e emocionais para lidar com a
complexidade de suas funcdes, enfrentando desafios diversos e contribuindo para o
desenvolvimento integral de seus alunos.

Essa posicdo intermediéria, caracterizada por uma certa autonomia e a
capacidade de adaptacdo, permite aos professores exercerem uma influéncia
significativa no processo educacional. Eles sdo agentes de mudanc¢a, moldando as
mentes das préximas geracdes e contribuindo para a construcdo de sociedades mais
informadas e igualitarias.

A necessidade de evitar ostentacdo sugere uma abordagem modesta e
centrada no propésito da profissdo docente. Os professores sao desafiados a cultivar
uma ética de trabalho baseada na dedicacdo ao ensino e ao desenvolvimento dos
alunos, em vez de buscar reconhecimento superficial ou material.

A ambiguidade inerente a posicdo dos professores como ndo pertencentes

inteiramente a nenhum grupo destaca a necessidade de compreender as diversas
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perspectivas presentes na sociedade. Essa compreensao permite aos professores
atuarem como facilitadores do didlogo e promotores da diversidade e incluséo.

A influéncia nas comunidades vai além do ensino formal, alcancando areas
sociais e culturais. Os professores sédo catalisadores de mudancas, promovendo
valores como respeito, solidariedade e responsabilidade social entre os alunos,
contribuindo para a formacéo de cidadaos conscientes e engajados.

A capacidade de manter relacbes com todos 0S grupos sociais € uma
habilidade fundamental para criar ambientes escolares acolhedores e enriquecedores.
Os professores desempenham um papel crucial na promocdo da compreensao
intercultural e na construcdo de comunidades escolares coesas e integradas.

A orientacdo para ndo enfrentar uma vida miseravel destaca a necessidade de
valorizacéo profissional e condi¢cdes adequadas de trabalho. Investir nos professores
€ investir no futuro, reconhecendo o impacto crucial que tém na formacdo das
préximas geracdes e na construcdo de uma sociedade mais justa e equitativa.Os
professores precisam de ambientes de trabalho que incentivem a inovagéo,
proporcionem recursos adequados e reconhecam a importancia de sua contribuicao
para o desenvolvimento educacional.

A necessidade de ndo se identificar completamente como intelectuais destaca
a necessidade de uma abordagem pratica e aplicada a formagéo de professores. A
teoria deve ser integrada a pratica, preparando os professores para enfrentar os
desafios reais da sala de aula e desenvolver estratégias eficazes de ensino.

A complexidade da posicdo intermediaria dos professores destaca a
necessidade de uma abordagem holistica na formagdo e no desenvolvimento
profissional. Isso envolve ndo apenas habilidades pedagdgicas, mas também
competéncias sociais, emocionais e éticas, fundamentais para lidar com a diversidade
e os desafios presentes na sociedade contemporanea.

Essa descrigcdo retrata a posicdo ambigua e multifacetada dos professores na
sociedade, destacando a complexidade e as diversas expectativas impostas a essa
profissdo. A imagem intermediaria ilustra a necessidade de reconhecer a diversidade
de papéis desempenhados pelos educadores e compreender a importancia vital que
tém na construcao e desenvolvimento das comunidades.

E crucial compreender que o conceito de profissdo suscita reflexdes sobre a
especificidade da profissdo docente. De acordo com Spazziani (2016), a profissao

pode ser definida como uma ocupagao que exerce autoridade e jurisdicdo exclusiva
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sobre uma area de atividade e conhecimento, com o publico convencido de que seus
servigos sao 0s Unicos aceitaveis. No entanto, essa definicdo entra em contraste com
a autoafirmacao dos profissionais docentes, especialmente devido ao processo de
democratizacao educacional.

As afirmacdes acima destacam que, ao tentar profissionalizar a pratica
docente, € implicitamente reconhecido que, se algo precisa ser profissionalizado, é
porque tem sido realizado de maneira aguém das expectativas. No entanto, a
profissionalizacdo docente € um processo em constru¢do ao longo do tempo, e sua
consolidacdo s6 ocorrera mediante o reconhecimento social. Nesse sentido, é
fundamental considerar as duas vertentes associadas a profissao: a profissionalidade,
gue esta relacionada a um conjunto de conhecimentos especificos regulamentados
que caracterizam a profissao, e a profissionalizacéo, que se refere as representacdes
e imagens historicamente construidas por meio do reconhecimento social da atividade
profissional.

Durante o processo de consolidac¢éo dos servigos publicos e o desenvolvimento
dos sistemas escolares os professores foram se configurando como funcionérios
publicos, passou a exigir os direitos que sdo pertinentes a essa classe e a se
aproximar mais da classe proletaria de trabalhadores do que dos profissionais liberais,
portanto a profissdo docente convive com o dilema da ambiguidade profissional.

A profissdo docente emerge como um fenémeno permeado por uma
ambiguidade inerente. Por um lado, esses profissionais lutam pela conquista de um
status profissional, assemelhado ao dos profissionais liberais, o que implica maior
autonomia na definicdo de suas atividades. Por outro lado, buscam desfrutar de sua
condicao de servidores publicos (SPAZZIANI, 2016, p.33).

Apesar do dilema dessa ambiguidade na profissdo docente, ela se caracteriza
essencialmente como um trabalho assalariado comum. Nessa condicdo de
assalariados, os professores acabam por perder o controle sobre o préprio trabalho,
ou seja, ndo tém influéncia sobre as condi¢cdes e a forma como suas atividades sao
conduzidas. Isso difere do trabalhador liberal, que gerencia seu proéprio trabalho,
incluindo as condicdes e a remuneracao sob as quais pretende realiza-lo.

No entanto, é responsabilidade das entidades educacionais implementar
politicas publicas direcionadas tanto para a formacao inicial quanto para a formagao
continuada, visando preencher as lacunas deixadas na formacéo docente. Da mesma

forma, cabe ao professor buscar novos conhecimentos e praticas pedagogicas por
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meio da formacdo continuada, o que auxiliard na conquista da valorizacdo social e,
consequentemente, na efetivacdo da profissionalizacdo docente.

Para Caldeira e Zaidan (2010), a Préatica Pedagdgica significa uma pratica
social multifacetada, envolvendo o professor, os alunos, a escola enquanto estrutura
e métodos de ensino, o contetdo programaético, e o0 espaco de tempo dessa vivéncia,
onde se interpde diretamente a relacdo professor-aluno-conhecimento.Portanto, o
papel docente é essencial no sentido de reorganizar os métodos de edificagdo do
conhecimento, por meio da mediacdo e da interacdo para que se estabeleca a
aprendizagem significativa (BORGES; ALENCAR, 2014).

Essa terminologia sempre esteve presente no contexto escolar, entretanto,
passou por intensas discussdes conceituais quando no ano 2002 o governo federal
reestruturou os cursos de licenciaturas, uma vez que as mudangas curriculares para
a formacdo docente exigia a delimitacdo das atividades validadas nos novos
curriculos. O conjunto de acbes (tedrico e pratico), para desenvolver a atividade é
gue produz o conhecimento e é o que se considera como pratica docente. Com isso,
a pratica pedagogica deve ser dindmica, a fim de preparar os alunos, agentes ativos
e formativos, para ampla realidade social que os cerca (SANTOS et al. 2012).

Nessa discussédo conceitual, sdo inGmeros os conceitos de Pratica Pedagdgica,
desde aqueles nos quais ela significa conduzir o estudante para dominar a resolucéo
de problemas, aqueles em que o processo de ensino e aprendizagem tenha como
base as relac6es humanas. O objetivo final das praticas pedagodgicas é o aprender,
através da relacdo professor/aluno/conteddo em que o saber é constantemente
construido e reconstruido e assim desenvolvendo nos educandos as habilidades
fundamentais para sua real participacédo na sociedade (SANTOS et al. 2012).

As préticas pedagogicas em sala de aula s&o influenciadas pelo tempo
disponivel para as atividades (preparo e aplicacdo), as vivéncias profissionais, carga
de trabalho, disponibilidade de recursos materiais, politicas educacionais, quantidade
de alunos por sala de aula, dentre outros. Enfim, uma série de fatores que podem
tornar a aula e as demais atividades docentes mais ou menos atrativas eenrigquecidas
(RODRIGUES et al. 2017).

A ampliagdo do Ensino Fundamental para nove anos e sua instituicdo
oficialmente no pais em 2006, traz uma série de reflexdes sobre as praticas
pedagogicas nas quais a proposta do governo deixa clara que essas técnicas de

ensino sejam focadas nas caracteristicas da crian¢a, na sua realidade social, na sua
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fase de desenvolvimento humano (SILVA; PORTILHO, 2013).

As préticas pedagogicas positivas tém como ponto de partida para sua
elaboracdo as caracteristicas socioeconémicas e culturais da comunidade onde o
estudante esta inserido, ou seja, elas permeiam um campo de mdltiplas dimensées
envolvendo: professor, aluno, relacdo professor/aluno, metodologia, visdo de
educacéo da escola e sua relacdo com a comunidade (SOUZA, 2004).

Assim, é com foco nas realidades que se constroem praticas pedagdgicas que
geram aprendizagens significativas, levando o aluno a aprender com maisprazer.
Portanto, nessa concepc¢éo de aflorar a curiosidade e desenvolver a maturidade do
educando (MEDEIROS, CABRAL, 2006)

2.3 CONTRIBUICOES DA FORMACAO CONTINUADA PARA A REFLEXAO DA
PRATICA PEDAGOGICA

A formacao continuada de professores € um tema crucial na discussao sobre a
melhoria da qualidade educacional, uma vez que reflete a necessidade de constante
atualizacdo e reflexdo sobre as praticas pedagdgicas. Diante das transformacgdes
sociais, culturais e tecnologicas que permeiam o cenario educacional contemporaneo,
torna-se imperativo expandir estudos e pesquisas nessa area. A urgéncia de
compreender os fundamentos que orientam essa teméatica € evidente, especialmente
ao considerar as prioridades que foram delineadas nas reflexdes anteriores.

O viés historico que embasa as iniciativas de formacéo continuada no Brasil é
essencial para entender sua evolucao e relevancia. Esse processo é caracterizado
por uma trajetéria rica em nuances, marcada por diferentes tendéncias que emergiram
de concepcdes variadas de educacao e sociedade presentes na realidade brasileira.
De acordo com Medeiros e Bezerra (2016), essa construcao é permeada por uma
dimenséo socioepistemoldgica que influencia ndo apenas as metodologias utilizadas,
mas também a forma como os educadores percebem e refletem sobre suas praticas
pedagogicas. Assim, investigar as contribuicdes da formacdo continuada torna-se
fundamental para fomentar um ambiente de aprendizado mais significativo e inclusivo,
capaz de atender as demandas de uma sociedade em constante transformacgéo. Essa
analise ndo apenas ilumina a importancia da formacdo continuada, mas também
busca promover uma reflexdo critica sobre o papel do professor como agente de

mudanca dentro do contexto educacional.
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Essa afirmacdo destaca a complexidade e a riqueza das influéncias que
moldaram a formacéo de professores ao longo do tempo. A formacéo continuada nao
€ um fenbmeno estatico, mas sim dindmico moldado por diversas correntes de
pensamento educacional, concepcbes de sociedade e demandas especificas do
contexto brasileiro. Compreender essa trajetdria historica e socioepistemoldgica é
fundamental para contextualizar as praticas atuais de formacao e identificar caminhos
gue possam conduzir a abordagens mais eficazes e alinhadas com as necessidades
do cenério educacional contemporaneo.

A ampliacdo de estudos e pesquisas nessa tematica torna-se, assim, uma
tarefa premente para os pesquisadores e educadores. Investigar as diferentes
tendéncias que influenciaram a formacdo de professores permite ndo apenas
entender o passado, mas também lancar bases sélidas para a construcao de futuras
abordagens educacionais. Ao analisar criticamente 0S pressupostos que
fundamentam a formacao continuada, é possivel promover avangos substanciais na
qualidade da educacdo, alinhando-a as demandas e desafios emergentes da
sociedade contemporanea.

Nesse sentido, a complexidade da formacédo de professores no Brasil reflete
nao apenas a diversidade de correntes educacionais que moldaram esse processo,
mas também a interse¢do dessas tendéncias com as transformacgdes sociais, politicas
e tecnolégicas ao longo do tempo. Compreender as raizes historicas e
socioepistemoldgicas dessa formacéo é crucial para tracar um panorama abrangente
das praticas atuais e identificar areas de aprimoramento.

A formacao de professores € um campo dindmico que evolui em resposta as
demandas da sociedade e as mudancas nos paradigmas educacionais. As diferentes
concepcbes de educacdo e sociedade que influenciaram essa trajetoria
proporcionaram ndo apenas desafios, mas também oportunidades de inovacéo e
adaptacdo. E fundamental reconhecer a diversidade de perspectivas e experiéncias
que contribuiram para a construcdo do cenario educacional brasileiro.

Ao ampliar os estudos e pesquisas sobre essa tematica, os educadores e
pesquisadores tém a oportunidade ndo apenas de revisitar o passado, mas também
de projetar o futuro. A analise critica dos pressupostos que fundamentam a formacao
de professores possibilita a identificacdo de lacunas e a proposicéo de abordagens
mais alinhadas com as demandas contemporaneas. Isso implica considerar nao

apenas 0s aspectos tedricos, mas também a prética efetiva desses profissionais no
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contexto escolar.

Além disso, a expansdo do conhecimento nessa area contribui para a
construcdo de politicas educacionais mais eficazes. Com base em evidéncias sélidas
e analises contextualizadas, € possivel desenvolver estratégias de formacao
continuada que estejam verdadeiramente sintonizadas com as necessidades dos
professores e dos alunos. Essa abordagem mais informada e contextualizada pode
gerar impactos significativos na qualidade do ensino e na preparac¢éo dos profissionais
gue desempenham um papel crucial na formacéo das futuras geragoes.

Os instrumentos juridicos normativos que regem as diretrizes e bases da
organizacdo da educacao nacional, notadamente a Constituicdo Federal de 1988 e a
Lei de Diretrizes e Bases da Educacg&o Nacional (LDB) n° 9.394/96, estabelecem um
arcabouco legal que incentiva de forma expressa a formag&do continuada dos
profissionais da educacédo. Essa orientagcdo é fundamental para garantir que 0s
educadores estejam em constante desenvolvimento e aprimoramento, alinhando-se
as demandas contemporaneas e as mudangas no campo educacional.

A Constituicdo Federal de 1988, em seu artigo 206, inciso VI, estabelece como
principio do ensino a valorizacao dos profissionais da educacéao, o que inclui a garantia
de oportunidades de formacdo e aprimoramento. Ja a LDB n°® 9.394/96, em seus
artigos 61 e 67, estabelece a formacgao continuada como um dos mecanismos para o
aperfeicoamento dos profissionais da educacao, visando a melhoria constante da
qualidade do ensino.

No ambito das politicas educacionais implementadas em todos os niveis, &
perceptivel o reconhecimento da formacédo continuada como um pilar essencial. Esse
reconhecimento esta alinhado com as demandas da sociedade contemporanea,
caracterizada por rapidas transformacdes tecnolégicas e sociais. O estimulo a
formacdo continuada reflete a compreensdo de que os profissionais da educacéo
precisam estar atualizados e aptos a lidar com desafios em constante evolugéo.

A perspectiva de Medeiros e Bezerra (2016), embasada em diversas
referéncias, destaca a formacao continuada como uma estratégia fundamental para
construir um novo perfil profissional de professor. Essa visdo, fundamentada em
autores como Paulo Freire, NOvoa e outros, ressalta a importancia de considerar a
formacéo continuada ndo apenas como uma obrigacéo legal, mas como um elemento
central na construcdo de uma educacao mais eficiente.

Assim, 0os marcos legais e as politicas educacionais vigentes apontam de
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maneira clara e consistente para a necessidade e importancia da formacéao continuada
dos profissionais da educacéo, indicando-a como uma ferramenta estratégica para a
melhoria constante do sistema educacional brasileiro.

A promocdo da formagdo continuada dos profissionais da educagéo,
respaldada pelos instrumentos juridicos e politicas educacionais, reflete uma
compreensao abrangente do papel do educador na sociedade contemporanea. O
reconhecimento da necessidade constante de atualizacdo e aprimoramento
profissional destaca-se como um elemento-chave para a construgdo de um corpo
docente mais qualificado e capaz de enfrentar os desafios em constante evolucdo no
campo da educacao.

A Constituicdo Federal de 1988, ao estabelecer a valorizacao dos profissionais
da educacao como principio do ensino, ndo apenas reforca a importancia intrinseca
dos educadores, mas também sinaliza que essa valorizagdo inclui o acesso a
oportunidades continuas de formacao. Nesse contexto, a formacao continuada é vista
nao apenas como uma exigéncia legal, mas como uma estratégia para elevar a
qualidade do ensino.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, por sua vez, ao abordar a
formacdo continuada como um mecanismo de aprimoramento, cria um respaldo legal
para a implementacdo de politicas e praticas que fomentem a constante atualizacéo
dos profissionais da educacdo. Essa perspectiva € coerente com a dinamica da
sociedade contemporanea, em que as rapidas mudancas nas tecnologias, nas
demandas sociais e no cenario global exigem uma postura proativa por parte dos
educadores.

As politicas educacionais, por meio de programas e iniciativas, tém buscado
concretizar essas diretrizes legais, incentivando a participacao ativa dos professores
em atividades de formacdo continuada. Isso se traduz em cursos, workshops,
seminarios e outras praticas que visam proporcionar oportunidades de aprendizado e
reflexdo sobre as melhores préaticas pedagdgicas.

A abordagem de Medeiros e Bezerra (2016) ressalta a formacao continuada
nao apenas como um cumprimento de requisitos legais, mas como um elemento
crucial na construcao de um novo perfil profissional de professor. A visao de educacéo
como um processo dinamico, em constante evolucdo, demanda educadores capazes
de se adaptar e inovar. Nesse sentido, a formacao continuada emerge como um vetor

fundamental para o desenvolvimento de uma educacao mais eficaz e alinhada com



48

as exigéncias contemporaneas.

Portanto, a relacdo entre os marcos legais, as politicas educacionais e a
perspectiva de formacao continuada delineia um cenario em que o aprimoramento
profissional continuo dos educadores ndo é apenas encorajado, mas considerado
essencial para o progresso e a qualidade do sistema educacional brasileiro. Essa
abordagem reflete um compromisso renovado com a valorizacdo do educador e a
compreensdo de que, para alcancar uma educagdo de exceléncia, € fundamental
investir na constante formacéo e desenvolvimento dos profissionais que estao nalinha
de frente desse processo.

A transformacdo do ambiente educacional impulsionada pelo avanco do
conhecimento cientifico e pela presenca marcante das novas tecnologias de
comunicacao e informagéao requer uma abordagem inovadora na formagé&o continuada
de professores. Essa mudanca de paradigma sugere que 0s modelos teoricos
tradicionais, que permearam décadas de praticas educacionais, devem ser superados
em favor de abordagens mais dindmicas e contextualizadas.

Conforme destaca Altet (2001), a formacao continuada precisa ir além dos
modelos convencionais e oferecer dispositivos variados e complementares que
desenvolvam habilidades como o saber-analisar, o saber-refletir e o saber-justificar.
Isso implica um enfoque mais pratico e reflexivo, incentivando os professores a
analisarem e refletirem sobre suas préprias praticas e experiéncias. A formacao
continuada, portanto, deve ser uma ferramenta que propicie a construcdo do
saber/fazer, integrando a teoria a pratica de maneira significativa.

A perspectiva de uma pratica social critica, embasada na acao-reflexdo-acéo,
emerge como um fundamento essencial para a formacao do docente. Nesse contexto,
a tomada de consciéncia e a constru¢cdo de conhecimento ocorrem por meio do
constante ciclo de acao, reflexdo e acdo novamente. Essa abordagem ndo apenas
proporciona uma compreensao mais profunda do ambiente educacional, mas também
alimenta o desenvolvimento continuo do educador.

A visdo de Pimenta (1995) enfatiza que a formacdo do docente néo se limita
aos cursos formais, mas é um processo continuo que se constrdi ao longo do tempo.
Um curso, segundo a autora, representa a teoria sobre a pratica docente e ganha
maior eficacia quando ancorado na realidade. Dessa forma, € essencial que o0s
professores compreendam as concepc¢des de formacdo que fundamentam os

programas educacionais, pois isso influenciara diretamente suas escolhas no que se
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refere a quem ensinar, como ensinar e 0 que ensinar.

Além disso, a consciéncia dos dispositivos legais que regem a educacéao torna-
se fundamental. Os professores devem conhecer 0s principios e concepc¢des que
orientam as propostas e programas de formacao, pois esses dispositivos legislam nao
apenas sobre a pratica educacional, mas também sobre os direitos e deveres dos
profissionais da educacdo. Essa compreensdo contribui para uma atuacdo mais
informada e alinhada com os principios que norteiam a educacao nacional.

No contexto da formacdo continuada, é crucial destacar a importancia de os
professores compreenderem as bases tedricas e conceituais dos programas
educacionais dos quais participam. Isso ndo apenas enriguece o embasamento
tedrico do educador, mas também proporciona uma base sélida para a tomada de
decisdes em sala de aula. A familiaridade com os fundamentos que orientam as
propostas e os programas de formacdo oferece aos professores um arcabouco
conceitual para a construcéo de praticas pedagdgicas inovadoras e alinhadas com as
demandas contemporaneas.

Além disso, a abordagem da acao-reflexdo-acao, ressaltada como essencial na
construcdo de uma pratica social critica, sugere que a formagéo continuada deve ser
um espaco propicio para a analise profunda das praticas educativas. Os professores,
ao refletirem sobre suas acgbes, ganham a capacidade de adaptar e aprimorar
continuamente suas estratégias de ensino. Essa abordagem reflexiva ndo apenas
beneficia o educador individualmente, mas também contribui para a evolugcéo do corpo
docente como um todo.

Quando se considera o cenario educacional em constante evolu¢do, marcado
por transformacdes tecnoldgicas, sociais e culturais, a formacéo continuada torna-se
um instrumento vital para a capacitacdo dos professores. A necessidade de
desenvolver habilidades como saber-analisar, saber-refletir e saber-justificar reflete a
demanda por profissionais da educacao que ndo apenas dominem o contetdo, mas
que também sejam capazes de aplicar esse conhecimento de maneira critica e
contextualizada.

Portanto, o investimento na formag&o continuada ndo deve ser encarado apenas
como um requisito burocratico, mas como uma oportunidade para os professores se
engajarem em processos significativos de aprendizagem e desenvolvimento profissional.
A medida que os educadores internalizam as praticas reflexivas, contextualizadas e

criticas, contribuem ndo apenas para sua propria evolugao.
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2.4 FORMACAO CONTINUADA E A PROLETARIZACAO DOS PROFESSORES

Sobre esse tdpico, oferecemos uma breve andlise sobre a evolucdo da
profissdo docente. De acordo com Tardif (2013, p. 554), 0 "ensino escolar como
conhecemos hoje surgiu na Europa nos séculos XVI e XVIII no contexto da reforma
protestante e da contrarreforma catédlica”. Nesse periodo, o ensino era fortemente
influenciado pela Igreja, sendo uma profissdo associada a religido, e os professores
eram aqueles que transmitiam essa fe.

Ensinar exigia a vocacao, um "movimento interior [...] pelo qual nos sentimos
chamados a cumprir uma importante missdo: ensinar, ou seja, professar sua fé
religiosa junto as criancas". Esse sentimento era considerado suficiente e justificava
a abordagem adotada no exercicio da profissdo. No que diz respeito a pedagogia da

época, esta estava fundamentada na religiao.

A formacao era praticamente inexistente, com as mulheres religiosas
e leigas aprendendo a ensinar no local, por meio da experiéncia e
imitando as professoras mais experientes. Dado que o ensino era
considerado uma vocacdo, as condicbes materiais, como salario,
estatuto e tarefas, eram relegadas a um segundo plano. Para as
mulheres professoras, pouco importavam as condi¢cdes materiais;
mesmo diante das circunstancias mais precarias, eram compelidas a
desempenhar suas fun¢des (TARDIF, 2013, p. 555).

A partir do século XIX, a instituicdo da escola obrigatoria e a reducdo da
influéncia da Igreja no ensino transformam a vocacgao de professor em uma ocupacao
mais formalizada e remunerada, agora sujeita a contratos e salarios sob o controle do
Estado. Para que a pratica docente proporcione os beneficios associados a um
emprego, como "aposentadoria, prote¢ao, seguranga e estabilidade no emprego”, a
formacao torna-se obrigatéria. Surgem, entdo, as escolas normais, destinadas a
preparar os professores para o exercicio do ensino. Apesar dessas mudancas, 0
processo de aprendizagem continua predominantemente baseado na imitacdo de
professoras mais experientes (TARDIF, 2013, p. 557).

A profissdo, conforme definida por Tardif (2013), é uma atividade fundamentada
em "conhecimentos cientificos” adquiridos por meio de formacdo universitaria e
continua, e inclui elementos como uma "corporacao profissional" que defende e avalia
0s pares, a observancia de uma "ética profissional” e a autonomia. A configuracao

dessa profissdo ao longo do século XX esta associada a era profissional, um estagio
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gue transcende as fases anteriores e estd vinculado ao desenvolvimento das
universidades a partir do século XIX. Através da pesquisa, os profissionais "criam e
controlam o conhecimento tedrico e pratico necessario para decisdes, inovacdes e
mudancas sociais" (TARDIF, 2013, p. 559).

A profissionalizacdo esta intrinsecamente ligada a universitarizagdo, inclusive
no ensino. Nos Estados Unidos e Canada, a universitarizagcdo da formacdo de
professores teve inicio nas décadas de 1930 e 1940, culminando na abolicdo das
escolas normais até a década de 1960. A universitarizagdo da formacdo de
professores antecede, assim, por algumas décadas, o processo de profissionalizacéo
e é considerada uma condi¢do necessaria para o estabelecimento desta Ultima. Dessa
perspectiva, argumenta-se que a profissionalizagdo do ensino representa uma
tendéncia que atravessa todo o século XX (TARDIF, 2013, p. 559).

O autor ainda critica a era profissional, destacando que muitos dos direitos
conquistados pelos professores na fase anterior, a era do oficio, como carreira,
protecdo, estabilidade no emprego e aposentadoria, estdo atualmente ameacados,
sendo substituidos por uma profissionalizacdo marcada pela concorréncia, prestacéo
de contas, salarios baseados no meérito e inseguranca no emprego e no estatuto
(TARDIF, 2013, p. 569). A "idade da profissdo esta em gestacdo"” e demanda
professores conscientes de seus conhecimentos e direitos para que a
profissionalizacéo efetivamente traga os resultados prometidos, como a elevacéo do
status dos professores, valorizacdo do trabalho, aumento da autonomia e melhoria
das condi¢cdes de trabalho e remuneracdo. No entanto, observa-se uma realidade
oposta, caracterizada por salarios estagnados, deslocamento do ensino das
profissbes liberais, escassos investimentos na educac¢do, sindicatos instaveis,
reducdo de empregos estaveis e desigualdade salarial decorrente da substituicdo de
salarios por méritos (TARDIF, 2013, p. 562).

Essas consideracdes instigam a busca continua por formacdes que auxiliem na
reflexdo sobre praticas e na compreensdo da importdncia de buscar a
profissionalizacéo, apesar dos desafios enfrentados no cenério educacional atual.

Quando consideramos a formacao de professores, inicialmente nos referimos
a melhoria da pratica e teoria pedagogicas em sala de aula. A acdo pedagdgica em
sala, ou seja, a pratica pedagdgica € uma interacdo intencional que envolve
planejamento e consciéncia. Nesse contexto dinamico, os professores produzem seus

proprios métodos de ensino, ajustando-os diariamente com base na interagdo com 0s
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estudantes, observando e refletindo sobre a melhor maneira de ensinar para cada
turma.

A busca por novas informacfes e métodos adequados para diferentes tipos de
turmas tem sido imediata devido a velocidade de acesso a informa¢do no mundo atual.
Pesquisadores especializados divulgam novos trabalhos e pesquisas em diversos
campos a cada ano. Assim, muitos educadores buscam constantemente cursos de
atualizacdo e outras formas de capacitagdo para aprimorar sua pratica pedagogica,
reconhecendo a necessidade de se manterem atualizados diante das transformagdes
na sociedade, tecnologia, ciéncia, cultura e no desenvolvimento dos estudantes.

Segundo Libéaneo (2007), a preparacao para a modernidade e os tempos pos-
modernos requer um investimento substancial no dominio sélido e duradouro dos
conteddos. Isso vai além da mera transmissdo de conhecimentos, envolvendo o
ensino e a aprendizagem de conceitos, habilidades, procedimentos, atitudes e
conviccbes. A transmissdo verbal de conhecimentos isolados e desconectados da
realidade néo faz sentido. Portanto, a formacéo continuada se torna crucial para os
professores, pois lhes proporciona as ferramentas necessarias para uma pratica
educativa solida e reflexiva.

Contudo, a formacao continuada enfrenta desafios, como a falta de condicfes
materiais e de tempo para os professores prosseguirem com sua educacdo. A
sociedade, as instituicdes de ensino e os professores precisam trabalhar juntos para
superar esses obstaculos, garantindo oportunidades continuas de formacéao.
Sacristan (2013) destaca a necessidade de evitar abordagens simplificadas, como o
"ensino facil", e incentiva os professores a avaliarem criticamente sua pratica,
baseando-se na teoria.

A formacéao continuada, conforme explicitado por Libaneo (2007), € essencial
para lidar com as novas realidades do mundo contemporaneo, exigindo inovacdes
didatico-pedagdgicas para alcancar os objetivos educacionais. Isso implica em uma
abordagem reflexiva, onde os professores avaliam sua pratica com base na teoria,
buscando constantemente aprimoramento.

A figura do pedagogo desempenha um papel crucial na formacdo da equipe
escolar, atuando como mediador e estimulando reflexdes sobre a pratica dos
professores. Essa abordagem deve ser continua, favorecendo o desenvolvimento de
uma postura critica diante das diferentes interpretacdes sobre o ato de aprender.

No entanto, a formacdo de professores ndo deve ser considerada
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isoladamente. A discussdo sobre a proletarizacdo dos professores destaca a
necessidade de superar o modelo de racionalidade técnica, permitindo que o0s
educadores desenvolvam competéncias criticas e éticas. A autonomia profissional é
essencial para que os professores possam tomar decisdes fundamentadas e construir
suas proprias convicgdes, promovendo uma pratica educativa integra e democréatica.

Em relacdo a formacao inicial e continua, a legislacao brasileira destaca a
valorizagdo do magistério, destacando a importancia do investimento prioritario na
profissionalizagéo dos professores. A formacdo continuada, no contexto escolar, é
crucial para acompanhar as transformacdes e contribuir para o resgate do papel

fundamental do professor no sistema educativo.

2.5 PERSPECTIVAS E DESAFIOS DA FORMACAO CONTINUADA

As reflexbes advindas de estudos e pesquisas sobre a formacédo inicial e
continua de professores fortalecem a perspectiva de superagéo do conceito tradicional
de formacdo que ainda serve como base para cursos, programas, projetos e
atividades promovidos por 6rgéos gestores, secretarias de educacao e instituicoes,
tanto internas quanto externas ao ambiente em que o professor exerce sua pratica
pedagdgica.

Ao envolverem-se na administracdo e colaboracdo do trabalho escolar, os
professores tém a oportunidade de adquirir uma variedade de habilidades, tais como
tomar decisdes de forma coletiva, elaborar o projeto pedagdgico, compartilhar
preocupacdes com colegas, desenvolver um espirito de solidariedade e assumir
coletivamente a responsabilidade pela escola, investindo no aprimoramento
profissional. Essa compreensdo destaca que os professores, embora desenvolvam
sua profissionalidade inicialmente durante a formacéao inicial, estagios e experiéncias
pessoais como alunos, aprendem de maneira significativa ao compartilhar sua
profissdo, desafios e experiéncias no contexto de trabalho.

Assim, a ideia central do conceito de formacédo continuada é estabelecer a
escola como o local fundamental para a aprendizagem da profissdo de professor,
reconhecendo que € nesse ambiente que eles constroem conhecimentos e
competéncias para 0 ensino, em um processo que € simultaneamente individual e
coletivo.

Dessa perspectiva, compreende-se que é dentro da escola que o professor
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aprende efetivamente, colocando em prética conhecimentos, habilidades e atitudes
em situacdes reais do cotidiano. Esse aprendizado inclui, também, a interacdo com
os educandos, proporcionando ao professor a competéncia de articular seu
conhecimento, habilidade e atitudes em prol do processo de aprendizagem.

Portanto, a formacé&o continuada néo € apenas uma necessidade urgente para
desenvolver habilidades técnicas, mas, sobretudo, constitui um espaco crucial para o
didlogo, reflexdo e troca de experiéncias. Ela se configura como uma oportunidade
para uma atuacao profissional emancipatoria e de qualidade.

Nesse contexto, é importante destacar que os professores iniciam seu
processo de profissionalizacdo no curso de formacéo inicial, em sua trajetéria pessoal
como alunos, nas interacdes estabelecidas no ambiente formativo, na escola, nos
estagios, entre outros. No entanto, € crucial compreender que, na
contemporaneidade, o0s professores desenvolveram novas estratégias de
aprendizagem por meio do compartilhamento de desafios inerentes a sua profissao e
das situagBes vivenciadas no contexto de trabalho. E no exercicio da pratica
pedagdgica que o professor se constroi como profissional.

Essa concepcao representa o cerne da formacao continuada. Ao posicionar a
escola como o local fundamental para a aprendizagem da profissdo docente,
compreende-se que é nesse ambiente que o professor adquire conhecimentos e
competéncias para o0 ensino, em um processo simultaneamente individual e coletivo.

As davidas que esses processos suscitam nos professores em relacdo aos
seus conhecimentos, sua adequacéo as necessidades dos educandos, reforcam a
importancia da troca de informacdes entre professores, com a equipe pedagdgica,
alunos e pais.

Diante das transformacdes sociais, do uso da tecnologia e da velocidade com
gue as mudancas nos processos de comunicacdo ocorrem, torna-se imperativo a
atualizacdo e aprofundamento na area de atuacdo, bem como a mediag&o da cultura
e dos valores dos alunos e da comunidade em prol do conhecimento. O dominio do
conteudo, que fundamenta a atuacdo em sala de aula, a administracdo da turma e a
avaliacao do processo de ensino-aprendizagem, fortalecem o professor para enfrentar
os desafios cotidianos.

Assim, ser um professor que promove uma pratica pedagogica de qualidade
demanda, como requisito fundamental, uma formac&o também de qualidade. Destaca-

se, portanto, a necessidade de os professores desenvolverem habilidades sociais,
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interagirem eficazmente, compreenderem os educandos e suas particularidades,
adotarem ac0Oes de trabalho coletivo, lidarem com a diversidade, compreenderem a
gestdo (mesmo que superficialmente) e aplicarem métodos ladicos e
interdisciplinares.

Além disso, é fundamental ressaltar que as transformacdes na sociedade e o
advento tecnologico exigem dos educadores uma constante atualizacdo e adaptacao
as rapidas mudancas nos processos de comunicacdo. Nesse sentido, a formacéo
continuada nédo apenas se justifica, mas também se torna um elemento essencial para
capacitar os professores a lidar com as demandas contemporaneas.

O professor, ao buscar a exceléncia na pratica pedagdgica, precisa ndo apenas
dominar o conteltdo especifico de sua disciplina, mas também compreender a
importancia de promover um ambiente inclusivo e participativo em sala de aula. A
capacidade de interagir de maneira significativa, reconhecendo e respeitando as
especificidades dos educandos, é um aspecto crucial para o sucesso educacional.

Além disso, a¢bes de trabalho coletivo e colaborativo sdo essenciais para
enfrentar os desafios complexos da educacéo contemporéanea. O professor deve estar
apto a integrar diferentes disciplinas de maneira interdisciplinar, promovendo uma
abordagem holistica e enriquecedora para os alunos.

No contexto diversificado das salas de aula modernas, a compreensao de
nocdes basicas de gestdo educacional, mesmo que de forma superficial, se torna cada
vez mais relevante. Isso inclui a habilidade de organizar e administrar o tempo, os
recursos e as atividades pedagdgicas de forma eficiente, garantindo um ambiente
propicio para a aprendizagem.

Portanto, a qualidade da pratica pedagdgica esta intrinsecamente ligada a uma
formacdo continuada que abarque néo apenas o aprimoramento técnico, mas também
o desenvolvimento de habilidades sociais, a compreensdo da diversidade e a
adaptacdo as demandas contemporaneas da educacao.

Na visdo de Demo (2007, p. 11), aprimorar a qualidade da aprendizagem dos
alunos representa, acima de tudo, um investimento crucial na qualidade dos
educadores. Essa valorizacdo se concretiza por meio de iniciativas de formacéo
continuada, tanto dentro quanto fora do contexto escolar. No ambito interno da escola,
esse investimento se manifesta mediante a abordagem de desafios e problemas
enfrentados no dia a dia educacional.

A formacédo continuada, nesse sentido, ndo se limita apenas a sala de aula,
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estendendo-se para além dos muros da escola. Fora do ambiente escolar, os
professores tém a oportunidade de participar de cursos, workshops e outras atividades
gue promovem a atualizacao constante de conhecimentos e praticas pedagdgicas.

E relevante ressaltar que a qualidade do ensino esté intrinsecamente ligada a
capacidade dos educadores de se manterem atualizados diante das transformacgdes
no campo educacional, tecnolégico e social. Portanto, ao investir na formacao
continuada, ndo apenas a competéncia dos professores € fortalecida, mas também a

qualidade da experiéncia de aprendizagem oferecida aos alunos é aprimorada.

2.6 POLITICAS EDUCACIONAIS E PROGRAMAS RELACIONADOS

Formacéo significa acao e efeito de formar, de desenvolver, adquirir forma. Por
conseguinte, a formacao do profissional na educacao consiste em processo que dura
toda a vida pessoal e influenciara uma grande quantidade de pessoas nesse percurso.
Isso significa, entdo, que a formacédo do professor ndo é finalizada apos este concluir
seu curso académico, e sim que é um processo continuo que o torna capaz de
desenvolver sua autonomia critica e capacidade reflexiva. E dessa maneira
fundamental que passe por momentos de reciclagem e treinamentos que o induzam
a auto avaliacdo de forma construtiva sobre suas préaticas pedagogicas no cotidiano
escolar (CALDAS, 2004).

As politicas educacionais, como néo poderiam ser diferentes, sdo diretamente
um reflexo do contexto historico e politico e sofrem modificacbes a medida que a
sociedade muda em todos 0s seus aspectos sejam eles social, cultural, ambiental,
econdmico ou politico (FERNANDES, 2013).

De forma sistematica, as primeiras politicas mais robustas sobre a formacéo
continuada de professores no Brasil, datam da década de 1960, com as iniciativas do
INEP - Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais —, que emconjunto
com os Cursos de Aperfeicoamento do Instituto de Educacédo do Rio de Janeiro,
realizou pesquisa sobre o aperfeicoamento docente, com os professores, visando
conhecer o0 que estes pensavam dos cursos. O resultado indicou que os docentes
consideravam o0s cursos de aperfeicoamento pouco satisfatorios, visto que nédo
atendiam as necessidades da escola. Portanto, de acordo com os professores, os
cursos deveriam ser planejados considerando a viséo dos docentes.

J& para os anos de 1980, com a retomada da abertura politica, 0s movimentos
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voltados para a educacdo, a pesquisa e desenvolvimento cientifico e tecnoldgico
deram novos rumos ao processo de formacédo dos docentes, com participagcdo mais
direta dos mesmos sobre a questdo (FERREIRA, 2007).

A partir dos anos de 1990, inicia-se uma nova etapa na histéria da educacao
no pais, evidenciando uma maior participacdo dos professores nas questdes sobre a
educacdo em que além dos aspectos técnicos, ha também inclusdo dos aspectos
sociais e historicos no processo de formacdo. Assim, nessa visdo, a formacédo
continuada passa a garantir um aprendizado permanente com professores cujos perfis
atendam a dimensao politica da pratica docente (PEDROSO, 1998).

Ainda que essas mudancas tenham sido positivas, seus efeitos sdo pouco
efetivos, principalmente pela descontinuidade das politicas publicas voltadas para
esse fim (RIBAS, 2000).

De forma geral, na década de 1990 as reformas na educacao permearem cinco
eixos: a gestdo dos sistemas de ensino, os fomentos, as grades curriculares, a
formacao dos educadores e as técnicas de avaliagdo. Um marco no direcionamento
do processo de educacédo e formacéo dos docentes € a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (LDBEN/1996) que determina o tipo de formacao para atuar na
educacao basica em termos de titulacédo, destinando recursos econémicos e humanos
para atingir essa meta (FERNANDES, 2013).

A partir desse momento, podem-se elencar programas e politicas publicas

especificas para o tema. Conforme a seguir descritos.

2.6.1 Parametros Curriculares Nacionais e o Plano Nacional de Educagéo

Foram publicados em 1997 e 1998 pelo Ministério da Educacdo e do Desporto
(MEC) os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) de 12 a 42 séries e de52 a 82
séries. O documento propunha uma base comum nacional para o ensino fundamental
no pais, constituindo o norte para que as escolas criassem seus curriculos, de acordo
com a realidade local, tendo como objetivo do ensino de 12 a82 série a formacao
para uma cidadania democratica (TEIXEIRA & ALBUQUERQUE,2006).

A intencdo dessa politica do MEC era que os PCNS reforgcassem os conteudos,
seguindo o modelo: “uso, reflexdo e acdo”, que caracteriza um movimento
metodoldgico “acado, reflexdo, acado”. As avalicbes sdo compostas por textos que

valorizam a diversidade e a reflexdo acerca dos usos. Alguns obstaculosenfrentados



58

por municipios ndo sdo alcan¢ados pelo sistema educacional, em decorréncia da falta
de praticas que permitam a compreensao dos pressupostos teoricos (SILVA, 2018).

Assim, todas as escolas legalmente deveriam construir seus curriculos e
projetos pedagdgicos a partir do determinado nos PCNs. Como ressalta Geraldi
(2014) a escola tem funcéo de apresentar materiais que enriquecam o letramento e
desenvolvam o senso critico em cada estudante. Diante disso, o autor defende que
€ necessario adequar a proposta de curriculo aos diferentes sujeitos (cultura,
linguagem, classe social). Ou seja, a proposta é a elabora¢ao de curriculos variados,
que alternem entre conteudos bases e os conteudos diversificados, pois dessa forma
€ possivel atender a diferencas e dar possibilidades aos diferentes letramentos,
agueles que proporcionem aos alunos atuar na sociedade e modifica-la.

Dessa maneira, a intensédo dessa base de curriculo comum seria a de valorizar
0s conhecimentos ja adquiridos, construir uma sociedade mais justa e democratica,
fomentar a pesquisa e criacdo, valorizar as diversidades, ampliar as trocas de
experiéncia e informacgdes, gerar dados comparativos e retroalimentar as demandas
local, regional e nacionalmente, tendo como foco o desenvolvimento de competéncias

e 0 compromisso com a educagao integral (MEC 2018).

2.6.2 Programa de Formacéo de Professores Alfabetizadores (PROFA)

Esse programa surgiu no ano de 2001, quase que em paralelo ao programa
dos Parametros Curriculares Nacionais. Lancado também pelo MEC, tendo como
objetivo oferecer técnicas e metodologias novas no processo de alfabetizacdo. A
principal mentora do PROFA foi a educadora Telma Weisz, atual coordenadora do
programa Ler e Escrever, do governo no estado de Sao Paulo. Resultou de uma série
de estudos em todo o pais e teve como fundamentacao tedrica que o aprender a ler e
escrever de forma correta, s6 se dad se a crianca conseguir refletir sobre as
informacgdes que recebe, tornando-as conhecimento proprio, indo além da descri¢ao
e aprendizado de cddigos, e sim dentro dos seus saberes inatos (MEC, 2018).

O PROFA passou a existir como um programa voltado para reciclagem de
professores no nucleo de alfabetizacdo, mediante convénios com as secretarias de
educacédo. O curso era anual, com cerca de 160 horas, em que 75% do tempo era
voltado para trabalho em grupo e os demais 25% individualmente. Os matérias

utilizados eram guias, textos, e videos dispostos em trés modulos: Processo de
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Aprendizagem, Propostas Didaticas 1 e 2. Foi a primeira politica publica criada para
a alfabetizacdo no Ensino Fundamental. O programa foi extinto em 2003, no inicio
do governo Lula (MEC, 2018).

2.6.3 Pro-Letramento: Mobilizacdo pela Qualidade da Educacéo

Lancado em 2006 pelo MEC como parte integrante da Rede Nacional de
Formacao Continuada de Professores. Seu objetivo era a formacéo continuada dos
docentes para as séries iniciais do Ensino Fundamental (1° ao 5° ano). O método, do
tipo semipresencial baseado principalmente nas técnicas de leitura, escrita e
matematica. A adesdo dava-se via secretarias de educacao do estado ou municipios
e aplicado por instituicdes de Educacao Superior (MEC, 2018).

Por ser um sistema semipresencial, 0s materiais eram impressos ou em video
com acompanhamento dos tutores. Esses cursos tinham duracdo de 120 horas com
encontros presenciais e atividades individuais com duracdo de 8 meses. De forma
resumida os objetivos desse programa podem ser assim descritos: fortalecer as agoes
pedagogicas dos professores, proporcionar a reflexdo e a construcdo do
conhecimento, desenvolver metodologias novas para 0 ensino, incentivar a
compreensdo da necessidade da melhoria continuada e finalmente facilitar e

incentivar as atuagOes em sistema de rede entre as escolas (MEC, 2018).

2.6.4 Programa Toda Crianca Aprendendo

O Sistema Nacional de Avaliacédo da Educacédo Basica (SAEB) deixou claro em
2001, o quéo deficiente estava o desempenho dos estudantes das redes de ensino
fundamental. Essa avaliacdo demonstrou que cerca de 59% dos alunos de 42série do
ensino fundamental apresentavam pouca capacidade de leitura. Ou seja,
analfabetismo de criancas ainda que depois de quatro anos na escola. Dessa forma
o Programa Toda Crianca Aprendendo, foi criado com o objetivo do Ministério da
Educacédo de reverter o quadro. Toda crianca aprendendo é a sintese de um pacto
nacional reunindo todas as instancias dos entres publicos para acelerar e elevar a
qualidade do ensino, melhorando os atuais indices de desempenho baixo entre as

criancas que concluem os quatro anos iniciais do ensino fundamental (CIBEC, 2003).
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2.6.5 Programa Brasil Alfabetizado

O Programa Brasil Alfabetizado (PBA) é uma iniciativa fundamental no combate
ao analfabetismo no Brasil, voltada para jovens, adultos e idosos a partir dos 15 anos.
Implementado em 2003, o programa destaca-se pela colabora¢cdo com municipios e
estados, especialmente em regibes com altas taxas de analfabetismo, e busca
promover a cidadania e elevar a escolaridade, conforme os principios da Constituicao
Federal de 1988.

Entretanto, os dados do Relatério do indice de Alfabetismo Funcional (INAF)
de 2018 trazem preocupac0des. A estagnacao das taxas de analfabetismo e a falta de
progresso no desenvolvimento de habilidades de leitura e escrita mais complexas
evidenciam desafios persistentes. A elevacdo da taxa de analfabetismo de 4% em
2015 para 8% em 2018 indica um retrocesso nas politicas de alfabetizacdo e
letramento, sugerindo que as estratégias adotadas até o momento ndo foram
suficientes para garantir uma melhoria continua.

A andlise das politicas linguisticas no PBA deve avaliar a eficacia das
metodologias utilizadas nas salas de aula, verificando se estdo adaptadas as
realidades dos alunos. A formacdo dos educadores e a disponibilidade de recursos
didaticos séo fatores cruciais nesse processo. Compreender como o contexto social e
econdmico influencia o acesso e a permanéncia dos alunos nos programas de
alfabetizacdo é essencial, uma vez que fatores como desigualdade social, falta de
infraestrutura e compromissos de trabalho podem impactar diretamente o sucesso do
programa.

Além disso, a eficacia do PBA pode ser ampliada se integrado a outras politicas
publicas, como educacéo profissional e inclusédo digital, criando um ambiente mais
propicio para a formacédo continua e a aplicacdo pratica das habilidades adquiridas. A
sistematizacdo de dados sobre a evolucao das taxas de alfabetizacéo e letramento é
fundamental, pois um monitoramento mais rigoroso pode auxiliar na identificacao de
falhas e na realizacdo de ajustes nas estratégias de alfabetizacdo. Por fim, a
participacdo da comunidade e das familias no processo educativo pode ser um
diferencial significativo, ja que programas que envolvem familiares e a comunidade
tendem a ser mais bem-sucedidos.

Considerando esses aspectos, a pesquisa pode contribuir para o debate sobre

a necessidade de reformulagéo e fortalecimento das politicas linguisticas no PBA,
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visando a superacdo do analfabetismo e ao desenvolvimento de habilidades de

letramento que preparem os cidadaos para o exercicio pleno da cidadania.

2.6.6 Programa Nacional do Livro Didéatico para a Alfabetizacdo de Jovens e
Adultos (PNLDEJA)

Voltado para a producéo de material didatico para os alunos do Programa Brasil
Alfabetizado e da EJA em todo o pais. De programas locais e regionais. Esses
materiais sdo produzidos e distribuidos de forma trienal atendendo aos anos iniciais
e finais do ensino fundamental e o ensino médio. Seu objetivo € distribuir obras e
colecdes de qualidade para os alfabetizando do Programa Brasil Alfabetizado e
estudantes da EJA das redes publicas de ensino (BRASIL. 2018).

2.6.7 Projovem Urbano

O Programa Nacional de Inclusdo de Jovens (PROJOVEM) é uma importante
iniciativa educacional do Governo Federal, voltada para a reintegracdo de jovens ao
sistema educacional, conforme estabelecido pelo Artigo 81 da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacédo Nacional (LDB) n® 9.394/96. Este artigo permite a criagado de
cursos ou instituicdes experimentais, desde que respeitem as disposi¢oes legais. Com
base nessa legislacdo, o PROJOVEM Urbano foi criado em 2005, com o objetivo de
promover a educagédo, qualificacdo e acdo comunitéria para jovens de areas urbanas
que, por diferentes razdes, foram excluidos do processo escolar.

De acordo com o Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacao (FNDE)
(2005), o0 PROJOVEM Urbano € destinado a jovens entre 18 e 24 anos que nao
concluiram o ensino fundamental. Seu objetivo é oferecer, em um curso de 12 meses,
nao apenas a escolarizacdo, mas também uma formacdo cidadad e qualificacao
profissional, facilitando a reintegracdo desses jovens ao mercado de trabalho e a
sociedade.

Em 2012, a gestdo do PROJOVEM Urbano foi transferida da Secretaria
Nacional da Juventude para o Ministério da Educacao, e passou a fazer parte de um
conjunto de programas que incluem outras iniciativas, como o Projovem Campo e o
Projovem Trabalhador. Além disso, segundo o IPEA (2009), o programa sofreu

importantes modificacdes, como:
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- A ampliacéo da faixa etaria, que passou a atender jovens de 18 a 29 anos.

- O aumento da duracéo do curso, de 12 para 18 meses.

- Ainclusao de unidades prisionais e socioeducativas para jovens em privacao
de liberdade.

- A exclusao da exigéncia de que os participantes nédo estejam empregados.

Segundo Andrade (2009), o PROJOVEM Urbano surge em um contexto onde
0s jovens ocupam um papel de destaque nas agendas sociais e politicas do Brasil. O
programa oferece mdultiplas oportunidades de escolarizagdo, levando em
consideracdo as necessidades e particularidades desse grupo, com o objetivo de
manté-los engajados no processo educacional. Ele permite ndo apenas o retorno dos
jovens a escola, mas também a garantia de seus direitos, abrindo diversas
possibilidades para um futuro melhor.

Com o PROJOVEM Urbano, busca-se, portanto, oferecer uma segunda chance
para que jovens gue abandonaram os estudos possam concluir o ensino fundamental,
adquirir uma qualificacdo profissional e construir uma trajetoria mais promissora, tanto
no ambito pessoal quanto profissional.

O curriculo integrado do PROJOVEM Urbano é desenhado para abranger
diversos aspectos da formacdo do jovem, promovendo uma conexao entre o
conhecimento académico, a qualificagdo profissional e a vivéncia cidada. De acordo
com o Brasil (2008), esse curriculo busca relacionar os conteudos disciplinares com a
vida cotidiana dos estudantes, oferecendo-lhes um aprendizado que transcende as
barreiras das matérias tradicionais, como lingua portuguesa e matematica, ao integrar
0 conhecimento com as realidades sociais e culturais dos jovens.

O programa se destaca por seu enfoque multidimensional, permitindo que os
jovens ndo s6 retomem seus estudos e concluam o ensino fundamental, mas também
adquiram habilidades profissionais relevantes para o0 mercado de trabalho. Além
disso, o curriculo fomenta uma formacao cidada por meio de atividades que visam a
compreensao dos direitos e deveres dos jovens dentro da sociedade, incentivando o
envolvimento em ac¢des comunitarias.

Esse enfoque é fundamental para proporcionar aos alunos uma educacéo que
ndo se limita ao conteudo académico, mas que promove uma formacado integral,
preparando-os para os desafios da vida adulta. A combinacdo de conhecimento
académico com qualificacdo profissional e participacdo comunitaria amplia as

perspectivas de futuro desses jovens, fortalecendo sua insercéo social e econémica.
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2.6.8 Pacto Nacional Pela Alfabetizacdo na Idade Certa - PNAIC

O Pacto Nacional pela Alfabetizacédo na Idade Certa (PNAIC), implantado em
2012, € uma iniciativa do Governo Federal brasileiro, coordenada pelo Ministério da
Educacao (MEC), que tem como objetivo garantir a alfabetizagéo de todas as criancas
até os oito anos de idade, ao final do 3° ano do ensino fundamental. O programa busca
melhorar a qualidade da alfabetizacéo, estabelecendo um compromisso entre 0s
governos federal, estadual e municipal.

O PNAIC conta com a parceria de universidades que integram a Rede Nacional
de Formacao Continuada e esta voltado para os professores que atuam nos trés
primeiros anos do ensino fundamental nas redes publicas de ensino. Esses
professores recebem capacitacdo e apoio pedagodgico para implementar préaticas
eficazes de alfabetizacdo em sala de aula.

A adesdao ao PNAIC é realizada através do Sistema Integrado de
Monitoramento, Execucéo e Controle (SIMEC), especificamente no médulo Plano de
Acdes Articuladas (PAR). Ao aderirem ao programa, 0s estados e municipios renovam
o compromisso firmado no Decreto 6.094/2007, que estabelece metas dentro do Plano
de Metas Compromisso Todos pela Educacao, além de reafirmar as diretrizes do
Plano de Desenvolvimento da Educacédo (PDE) e do Plano Nacional de Educacéao
(PNE).

Com essa adeséo, as esferas governamentais reafirmam seu compromisso de
alfabetizar todas as criancas até os oito anos, garantindo que as politicas
educacionais estejam alinhadas aos objetivos de melhorar os indices de alfabetizacao
e fortalecer a educacéao basica no Brasil. Em resumo, o PNAIC pode ser assim descrito
(MEC, 2018):

1. Foram elaborados materiais de apoio e orientacdo (Documentos
Orientadores dos anos 2013, 2014, 2015, 2016 e 2017), com foco nos
materiais didaticos e pedagdgicos, avaliacdo e controle social e
mobilizacdo, disponibilizados pelo Ministério da Educacdo. O centro
dessa proposta é a formacao continuada dos professores das classes
de alfabetizacéo.

2. Com relacdo aos materiais didaticos, livros, cartilhas, manuais,
dicionarios, obras de literatura, jogos pedagdgicos, livros técnicos e
outras obras de apoio pedagdgico foram entregues em todas as salas
de alfabetizacéo;

3. Em 2013, os professores passaram por 120 horas de atividades
noprocesso de Formacdo Continuada, nessa primeira fase o objetivo
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foidiscutir pardmetros curriculares principalmente em Linguagem;

4. Ampliando os temas discutidos em 2013, no ano de 2014 foram
160h de atividades, focadas no estudo da matematica; Dispositivos
legais (leis, resolugdes e portarias) foram promulgados, viabilizando
a disponibilidade de recursos financeiros e operacionais para
execucéo, avaliagdo e continuidade do PNAIC;

5. As acbes no ano de 2015 trataram da integracdo dos
componentes curriculares, para as atividades de alfabetizacdo e
letramento;

6. Os objetivos em 2016 consistiram em fortalecer estados e
municipios, sendo incluido assim na equipe organizadora membros da
UNDIME (Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacao)e
um coordenador regional, formando assim o Comité Gestor Estadual
para Alfabetizacdo e Letramento, responsaveis pelas acdes do
programa em cada um dos seus estados;

7. Com base nas experiéncias dos anos anteriores, em 2017 inicia-
sea implantacao gradativa, com o PNAIC firmado como politica publica
para educacdo, no tangente a alfabetizacdo e letramentos das
criangas brasileiras, trabalhando, fortalecendo e capacitando os
alfabetizadores, com a gestéo conferida para cada municipio do pais.

No que diz respeito a base legal, além da Portaria n°® 867, de 4 de julho de
2012, que estabelece o PNAIC e define suas diretrizes gerais e acdes, outros
dispositivos legais foram elaborados para concretizar os discursos, conferindo
legitimidade as iniciativas de formacéo continuada para professores alfabetizadores.

Nesse contexto, o Pacto pela Alfabetizagéo na Idade Certa: O Brasil do Futuro
com o Comecgo que Ele Merece (BRASIL, 2012) pode ser considerado o primeiro
documento orientador e normativo dessa politica. Produzido pelo MEC, este
documento aborda aspectos gerais da alfabetizacdo, incluindo informacdes sobre o
curso de formagéo, materiais pedagogicos disponibilizados pelo MEC, avaliacfes,
gestéo, controle social e mobilizacgéo.

De maneira geral, o documento delineia a estrutura organizacional da politica,
definindo os objetivos, fungdes e atribuicdes dos diversos atores envolvidos, além de
apresentar uma concepc¢ao de formacgéo continuada que enfatiza a natureza reflexiva
e investigativa da formagéo.

Sao quatro eixos de atuacao do Programa: 1) Formacao continuada presencial
para Professores Alfabetizadores e seus Orientadores de Estudo; 2) Materiais
didaticos, obras literarias, obras de apoio pedagdgico, jogos e tecnologias
educacionais; 3) Avaliacdes sistematicas e 4) Gestao, controle, e mobilizacdo social.
A formacado continuada segue a Politica Nacional de Formacao de Profissionais do

Magistério da Educacéo Basica, de acordo com o Decreto n° 6.755/2009, envolve 0s
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professores do primeiro ao terceiro ano de escolas publicas, docentes de
universidades e secretarias municipais e estaduais de educag¢do em todo o Brasil. O
material estudado e produzido nas formacdes é a base sobre a qual os Professores
Alfabetizadores elaborardo suas praticas, em sala de aula e devem estar alicercados
sobre os Direitos de Aprendizagem e as competéncias e habilidades referentes a cada
conteudo (FERREIRA e FONSECA, 2011).

Os cursos oferecidos tém como objetivo proporcionar discussdes sobre a
aprendizagem dos alunos do ciclo de alfabetizagdo, constando de oito unidades,
com totalidade de 80 horas, tendo também um seminario de encerramento de 8 horas
a 32 horas de estudos com atividades, com uma carga horaria de 120 horas
(FELTRIN, DUTRA e ANTUNES, 2017).

Alfabetizar todas as criancas até os oito anos de idade é a base do PNAIC,
desenvolvendo nelas as competéncias basicas. Constitui grande avancgo para elevar
o nivel da escolarizagcdo nacional, uma vez que nem todas as criancas estao no
mesmo nivel, cabendo, assim, ampliar os esfor¢os para poder alcancar os patamares
esperados. Entdo, o processo de alfabetizacdo na idade certa contribui de forma
critica e reflexiva para formacéo do aluno (GARBIN et al. 2017).

A acédo formativa do PNAIC ocorre de maneira presencial. Em 2013, a énfase
foi na area da linguagem, enquanto em 2014, a atengdo se voltou para a matemética.
Durante o ano letivo, foram realizados encontros presenciais, conforme descrito a
seqguir:

S&ao oferecidos quatro cursos em turmas distintas: um para professores do 1°
ano do ensino fundamental, um para docentes do 2° ano, um para professores do 3°
ano e um para educadores de turmas multisseriadas. Quando o numero de docentes
de um dos anos for muito pequeno, as turmas poderdo incluir professores de
diferentes anos do ensino fundamental (BRASIL, 2012, p. 24).

Esses cursos possuem uma estrutura de funcionamento em que universidades,
secretarias de educacdo e instituicbes escolares colaboram para o processo formativo
dos professores. Inicialmente, essa estrutura € composta por dois grupos de docentes:
formadores e orientadores de estudo. As acfes desses grupos tém impacto sobre um
terceiro grupo, composto pelos professores alfabetizadores cursistas, que sédo aqueles
gue atuam diretamente com os alunos em sala de aula.

Nesse contexto, o professor formador, selecionado pelas universidades

publicas do pais, é responsavel pela formagédo dos orientadores de estudo, que, por
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sua vez, organizam a formacé&o do terceiro grupo com base nos principios formativos
do programa. Assim, a mobilizacdo dos saberes que se concretizard nas praticas
escolares resultard em conhecimentos significativos para os alunos, promovidos por
esses trés grupos de professores.

Os orientadores de estudo sé@o selecionados entre os proprios membros da
rede de ensino, preferencialmente aqueles com experiéncia como tutores do
programa Pro-Letramento. Essa formagdo ocorre entre pares, visando um
aprendizado em rede, que sera adaptado de acordo com as necessidades dos
estados e municipios. As responsabilidades dos orientadores de estudo vao além de
conduzir 0s encontros presenciais para apoiar a pratica pedagoégica dos professores
cursistas; eles também devem avaliar a frequéncia e a participacdo desses
professores, além de manter registros das atividades realizadas com os alunos e
elaborar relatérios pedagogicos e gerenciais sobre as atividades relacionadas a
formacdo dos professores cursistas (BRASIL, 2012b).

A selecdo dos orientadores de estudo considera o curriculo, a experiéncia e a
habilidade didatica dos candidatos, além dos seguintes critérios:

I. Ser profissional do magistério efetivo da rede;

II. Ter formacdo em Pedagogia ou Licenciatura;

lll. Ter atuado por, no minimo, trés anos nos anos iniciais do ensino
fundamental, podendo exercer a funcdo de coordenador pedagdgico ou ter
experiéncia na formacéo de professores alfabetizadores (BRASIL, 2012, p. 26).

A legislacdo também determina que a formacdo dos orientadores de estudo
seja responsabilidade das Universidades Federais e Estaduais que fazem parte da
Rede Nacional de Formacao Continuada de Professores. Em 2012, foi realizada uma
formacdo inicial de 40 horas e, ao longo de 2013, ocorreram encontros de formacéo
com os orientadores de estudo, que foram acompanhados e certificados pela
universidade responsavel em sua regido. O acompanhamento e a certificacdo dos
professores alfabetizadores seguiram o mesmo modelo aplicado aos orientadores de
estudo.

O PNAIC orienta que os professores alfabetizadores recebam formacao em seu
municipio, em um local designado pela rede municipal durante os anos de oferta da
formacdo continuada. Os orientadores de estudo devem se deslocar até a
universidade responsavel pela formacédo em sua regido, sendo que 0s municipios sao

responsaveis por custear as despesas de deslocamento.
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Diante do compromisso entre as esferas de governo, o PNAIC exige um didlogo
pleno e constante entre todos os envolvidos, de modo a garantir que os objetivos e
metas sejam atingidos dentro do prazo estipulado. Assim, a relagdo entre os 6rgaos
envolvidos pode variar conforme a regido e as politicas educacionais ja em vigor, além
de depender do engajamento e dos objetivos dos dirigentes locais. Mudangas em
cargos publicos e chefias podem prejudicar esse engajamento, impactando
diretamente a politica em execucéo.

Quanto a participacdo na formagédo continuada, o documento "Pacto pela
Alfabetizacdo na ldade Certa: o Brasil do futuro com o comeco que ele merece”
(BRASIL, 2012) determina que apenas os professores listados no Censo Escolar do
ano anterior poderdo participar da formacgéo. Assim, em 2013, apenas aqueles que
estavam lecionando na rede publica em 2012 e atuavam em turmas de 1°, 2° e 3°
anos ou em classes multisseriadas com alunos desse ciclo puderam se inscrever.

Além disso, o coordenador pedagdgico da escola s6 pode participar da
formacdo na funcdo de orientador de estudo, desde que atenda aos critérios
especificos para essa posi¢do. E importante notar a exclusdo dos coordenadores
pedagogicos das formacgdes, uma vez que esses profissionais sado responsaveis pela
coordenacao do trabalho nas escolas. A auséncia desse profissional na formacao
pode comprometer o didlogo entre ele e os professores cursistas. Acredita-se que a
participacdo do coordenador pedagdgico € fundamental para o cumprimento da meta
do PNAIC, que ¢é alfabetizar na idade certa. Isso representa uma grande problematica
e um desafio para a gestdo democrética da educacao.

A importancia da inclusdo do coordenador pedagdgico no processo de
formagé&o continuada é reconhecida na Portaria n°® 1.093, de 30 de setembro de 20186,
gue altera dispositivos da Portaria MEC n° 867, de 4 de julho de 2012, ampliando o
grupo de participantes da formacédo continuada. Com essa mudanca, o coordenador
pedagdgico passa a ter direito a bolsa de formacéo (BRASIL, 2016), reconhecendo
sua fungéo na escola e seu compromisso com a alfabetizagéo das criancgas.

Em relacéo a responsabilizacdo docente, a Resolucéo n° 4, de 27 de fevereiro
de 2013, destaca as responsabilidades dos participantes da formacédo continuada de
professores alfabetizadores. Esse documento enfatiza as atribuicbes do professor
alfabetizador, que € considerado o sujeito central da politica, incluindo as seguintes
responsabilidades:

- Dedicar-se ao objetivo de alfabetizar todas as criangas de sua turma no ciclo
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de alfabetizacéo.

- Analisar os textos propostos nos encontros de formacao, registrando questdes
a serem discutidas nos encontros seguintes.

- Participar dos encontros presenciais com os orientadores de estudo, atingindo
pelo menos 75% de frequéncia.

- Realizar em sala de aula as atividades planejadas nos encontros de formacéao
e registrar as dificuldades para debate posterior.

- Colaborar nas discussfes pedagdgicas sobre os materiais e a formacgao.

- Planejar situagdes didaticas utilizando os recursos didaticos disponibilizados
pelo Ministério da Educacéo.

- Aplicar avaliages diagndsticas e registrar os resultados no SisPacto ou de
outra forma acordada com o orientador de estudo.

- Acompanhar o progresso da aprendizagem das suas turmas de alfabetizacéo,
registrando-o no SisPacto ou de outra forma acordada.

- Avaliar o trabalho de formacéo realizado pelo orientador de estudo.

- Participar do seminario final da Formacdo Continuada de Professores
Alfabetizadores e apresentar um relato de sua experiéncia (BRASIL, 2013, p. 12).

A responsabilizacdo do professor no processo de alfabetizacdo é evidente,
destacando a importancia de "dedicar-se ao objetivo de alfabetizar todas as criangas
de sua turma no ciclo de alfabetizacdo" (BRASIL, 2013, p. 12). No entanto, € relevante
observar que muitos documentos sdo elaborados sem a participacdo efetiva dos
professores, que muitas vezes tém que apenas implementar as decisdes, sem o direito
de discutir e refletir sobre as questdes relacionadas a sua realidade cotidiana. Isso
pode afetar a autonomia, identidade e préatica docente, que também estéo ligadas a
instituicdo escolar, a medida que as politicas educacionais sédo formuladas.

No contexto da producao de textos, os sujeitos interpretam as informacdes de
maneira contextualizada, levando em conta as caracteristicas locais. Essa diversidade
de entendimentos, como afirmado por Mainardes (2006), resulta da heterogeneidade
dos leitores. Assim, é no dia a dia escolar que os paradoxos se manifestam, e os
discursos contidos nos documentos tém grande probabilidade de nédo se
materializarem na prética, pois as politicas sdo muitas vezes planejadas sem o
conhecimento das realidades que enfrentar&o.

Em relacdo ao eixo estruturante do PNAIC, os materiais didaticos e

pedagdgicos sdo compostos por instrumentos especificos para a alfabetizagdo, como
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livros didaticos fornecidos pelo Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) e manual
para professores, além de obras literarias que complementam os livros didaticos e
dicionarios de Lingua Portuguesa também entregues pelo PNLD. Os jogos
pedagdgicos de apoio a alfabetizacdo e outras obras de referéncia séo
disponibilizados pelo Programa Nacional Biblioteca na Escola (PNBE), bem como
materiais de apoio pedagodgico para docentes e para a alfabetizacdo. Cada turma
recebe um acervo, podendo criar uma biblioteca acessivel as criancas e professores
dentro da sala de aula (BRASIL, 2012).

Contudo, além de garantir 0 acesso aos materiais didaticos e pedagdgicos, é
fundamental que o professor, que € a figura central nesse processo, saiba utiliza-los
de maneira eficaz, para que possam ser extraidos todos os beneficios desses
recursos. A interacdo dos professores com os materiais didaticos e pedagdgicos nao
€ imediata, mas mediada, exigindo que o educador compreenda como e com que
frequéncia usar os materiais para alcancar resultados.

Um dos problemas relacionados ao uso desses materiais ocorre quando 0s
professores ndo tém clareza sobre as razfes fundamentais para a importancia de
determinadas atividades, jogos e materiais no processo de ensino-aprendizagem.
Muitas vezes, eles ndo questionam a necessidade de certos recursos e quando devem
ser utilizados.

Assim, um principio essencial nesse processo é a apropriacao das teorias que
fundamentam as atividades praticas no que diz respeito ao uso dos materiais didaticos
e pedagdgicos. Isso permitird que os professores reflitam sobre como e quando utiliza-
los em sala de aula.

Através deste eixo estruturante do PNAIC, busca-se que os livros e demais
materiais tenham espaco tanto dentro quanto fora da sala de aula, de modo que os
professores ndo hesitem em deixar os livros nas maos dos alunos, promovendo uma
cultura de leitura em toda a escola. O PNAIC visa ndo apenas a alfabetizacdo, mas
também a formar criancas leitoras, reconhecendo que a disponibilizacao de materiais
didaticos e pedagogicos é um passo fundamental, assim como a necessidade de
professores dispostos a se apropriar do conhecimento teérico e pratico, para utilizar
esses materiais da melhor forma possivel.

A gestdo do PNAIC é compartilhada entre o Governo Federal, Estados e
Municipios, mantendo a continuidade das ac6es da Rede Nacional de Formacao de

Professores da Educacéo Bésica. Essa articulagdo busca consolidar uma politica
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educacional de formacéo construida coletivamente, integrando um "nés" que envolve
o trio macro, meso e micro, conforme descrito por Névoa (1992). Isso reflete uma acao
colaborativa que reune instancias governamentais, universidades, redes publicas de
ensino, docentes e discentes.

O PNAIC é um programa integrado que opera dentro de uma estrutura em rede,
com varias acdes coordenadas. Os gestores federais responsaveis por essa politica
consideram essencial essa organizagdo em rede para alcancar objetivos comuns,
como a alfabetizacdo em Lingua Portuguesa e Matemética até o 3° ano do Ensino
Fundamental em todas as escolas publicas. Esse modelo de trabalho em rede é visto
como um caminho para a unificacdo de esfor¢cos e metas.

A estrutura em rede do PNAIC coloca o Estado em um papel central, mas em
uma perspectiva de "Estado-Rede". Nesse modelo, o Estado atua como um
catalisador e coordenador, promovendo a cooperacdo entre os diferentes agentes
envolvidos e direcionando suas capacidades para o desenvolvimento. Isso implica na
promocgdo de acgbes conjuntas e estratégias que favorecem a comunicacdo e a
participacdo da sociedade na gestéo das politicas publicas.

Segundo Castells (1999), o conceito de Estado-Rede caracteriza-se pela
distribuicdo da autoridade através de uma rede de instituicdes, onde os "nds" dessa
rede possuem dimensdes e relacdes assimétricas, mas séo igualmente essenciais
para sua existéncia. Nesse modelo, o Estado deixa de ser um centro de poder Unico
e limitador, transferindo sua autoridade para instituicbes regionais e locais,
promovendo uma gestdo mais distribuida e colaborativa.

Ao aplicar essa visdo ao PNAIC, pode-se observar a constru¢cdo do programa
como uma manifestacdo dos principios do Estado-Rede descritos por Castells. A
subsidiariedade, por exemplo, aparece na forma de descentralizacdo de poder e
recursos, aproximando as decisdes e solucfes dos cidaddos e suas necessidades
locais. Essa descentralizagéo é justificada pela constante verificagcdo das realidades
locais, enquanto o nivel nacional ou estadual oferece suporte conforme necessario.

Outro principio importante é a flexibilidade, em que o Estado atua mais como
um negociador do que como um controlador. No contexto do PNAIC, isso se reflete
na forma como a gestdo da politca é compartilhada entre diferentes esferas
governamentais e agentes, permitindo ajustes conforme as realidades locais,
promovendo um trabalho em rede que se adapta as particularidades de cada regido e

contexto educacional.
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A concepcao de alfabetizacdo adotada pelo PNAIC baseia-se na perspectiva
do letramento, enfatizando a importancia de o aluno dominar o sistema de escrita
alfabética e adquirir habilidades para usa-lo de forma autbnoma em diversos contextos
comunicativos. O PNAIC ndo se restringe a um método de ensino especifico, mas
oferece uma gama de sugestdes metodoldgicas para auxiliar o professor alfabetizador
a desenvolver estratégias que atendam as necessidades educativas dos alunos no
processo de alfabetizacéo.

A efetivagdo das metas do PNAIC depende, de forma central, do
comprometimento e da atuacdo dos professores. O protagonismo docente € visto
como um fator determinante para a viabilizacdo de politicas publicas, o que abre
espaco para conflitos entre diferentes perspectivas e interesses. No contexto do
PNAIC e de outros programas governamentais, o professor assume diversas
responsabilidades, incluindo o cumprimento das metas estabelecidas, o que aumenta
sua carga de responsabilidade. No entanto, atribuir exclusivamente ao docente o
sucesso ou fracasso da alfabetizacdo € inadequado, considerando que o processo é
influenciado por fatores sociais, culturais, econdmicos e politicos.

Winkeler (2015) aponta que as exigéncias impostas aos professores sdo cada
vez mais complexas, uma vez que eles precisam lidar com alunos de diferentes
origens sociais e culturais, além de habilidades de aprendizagem variadas. Além
disso, os professores devem promover situacbes de aprendizagem diversas,
demonstrar conhecimento didatico e possuir uma fundamentacéo teorica solida para
selecionar estratégias curriculares adequadas ao contexto da sala de aula.

Esses desafios fazem parte do cotidiano do professor, mas a responsabilidade
pela melhoria dos indices educacionais ndo deve recair apenas sobre ele. O sucesso
na alfabetizacdo requer o compromisso de todos os atores envolvidos no processo
educativo, incluindo o Ministério da Educacédo, secretarias de educacdo, escolas,
formadores e professores, com o objetivo comum de promover a leitura e a escrita de
qualidade para todos os brasileiros (WINKELER, 2015).

Winkeler (2015) destaca que, embora o objetivo da alfabetizacdo pareca
simples, ele &€ imensamente desafiador em um pais como o Brasil, marcado
historicamente pelo analfabetismo e pela exclusividade da aquisi¢éo da lingua escrita
por uma elite. Democratizar esse processo com equidade € uma tarefa diaria e ardua
para todos os envolvidos que acreditam na causa da educacéao.

O PNAIC, como politica publica, imp8e desafios significativos a gestores,
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escolas, docentes e discentes, mas também oferece estimulos para o avanco da
educacdo no Brasil. O sucesso desse programa depende de uma mudanca de
paradigmas, na busca por novas abordagens para a alfabetizagdo e uma visdo
renovada sobre a formacao continuada dos professores, considerada pelo Ministério
da Educacédo (MEC) como uma forma de valorizagéo do profissional docente.

Um dos maiores desafios apontados € criar uma cultura de formacdo que
permita aos municipios continuarem promovendo a qualificacdo docente apds o
término das a¢Bes do PNAIC. A questdo central é se, apds 0 encerramento da politica,
0S municipios estardo preparados para dar continuidade a esse processo ou se sera
necessaria a implementacdo de uma nova politica nacional para garantir a formacéao
de professores.

Dois aspectos fundamentais podem ser extraidos dos documentos do PNAIC
sobre a formacdo continuada. O primeiro € a énfase na reflexdo sobre a pratica
docente como elemento central da formacdo, incentivando a mobilizacdo e o
aprofundamento dos saberes acumulados pelos professores ao longo de sua trajetoria
profissional e académica. O segundo aspecto € a concepc¢ao de alfabetizacéo sob a
perspectiva do letramento, que visa garantir que os alunos, ao final do ciclo de
alfabetizacdo, sejam capazes de ler e escrever com autonomia em diferentes
contextos sociais, ndo se limitando ao ambiente escolar.

Essa politica adota uma concepcéao critica-reflexiva da formacao continuada,
gue promove o desenvolvimento profissional dos docentes e ultrapassa as barreiras
do trabalho pedagdgico, envolvendo uma rede de relagdes entre escola, alunos,
professores e sociedade. A pratica reflexiva é vista como essencial para a progressao
profissional dos educadores e para a melhoria da qualidade da educacéo.

A importancia de uma formacdo continuada efetiva € enfatizada ao destacar
gue a solucao para os desafios educacionais vai além de meras atualizacdes teoricas.
O cotidiano escolar exige a criagao de espagos que incentivem mudancas e fortalecam
o0 conceito de formacdo continuada como um processo permanente e reflexivo.
Segundo Imbernoén (2010), a pratica educacional s6 se transforma quando os préprios
professores desejam essa mudanca, e ndo apenas quando as orientacées vém de
formadores externos. Assim, fica evidente a necessidade de romper com
metodologias que focam apenas na atualizacdo teorica, abrindo espaco para a
inovacao através da reflexao critica.

No contexto do PNAIC, a formagédo continuada busca justamente criar um
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ambiente que mobilize os saberes dos docentes, desenvolvendo suas habilidades de
investigacdo e reflexdo sobre suas praticas. Isso capacita o professor a ser um
mediador do conhecimento, promovendo nos alunos a autonomia necessaria para
construir seu préprio saber, com base na realidade social em que vivem. Para
Imberndn (2010), esse processo envolve uma dialética constante entre aprender e
desaprender, adaptando-se as necessidades do contexto.

Dessa forma, o processo formativo € visto ndo como uma solucao imediata ou
um modelo prescritivo que resolvera todos os problemas educacionais, mas como
algo continuo, que se desenvolve ao longo da trajetéria docente. A escola, nesse
cenario, deve ser um espaco transformador, capaz de impactar positivamente a vida
dos educadores, alunos e a sociedade como um todo. A formagao continuada,
portanto, precisa ser um instrumento de mudanca que n&o apenas aprimora
conhecimentos, mas também promove uma renovacao constante da pratica
educativa.

O PNAIC, na Paraiba, inicia com a formacéo dos Professores Formadores em
2013, coordenados pela Universidade Federal de Pernambuco, esses professores
formadores, repassaram a formac&o aos demais professores do estado.

O estado da Paraiba lancou em agosto de 2011 o Plano de Gestéo Paraiba faz
Educacéo, vinculado ao Programa Primeiros Saberes da Infancia, criado em anos
anteriores, este programa local, portanto, passa por transformacdes e se incorpora
aos moldes do PNAIC, fortalecendo o pacto para o desenvolvimento do Estado.

No ano de 2013, o Programa de Formacdo Continuada na Paraiba, foi
coordenado pela Universidade Federal de Pernambuco, e teve como foco a linguagem
e alfabetizacdo. Em 2014, ocorre sua implantacdo efetiva no estado, focando no
estudo da matematica e aspectos da linguagem. Uma coletanea das experiéncias dos
educadores foi lancada, neste mesmo ano, com relatos dos educadores, resultados
alcancados e anseios para o futuro.

Para atender e garantir no estado da Paraiba o letramento na idade certa em
parceria com o PNAIC com a adesdo de um total de 219 municipios, a Secretaria de
Estado da Educacao cria o Programa Soma (Pacto pela Aprendizagem na Paraiba),
atendendo as diretrizes nacionais de melhoria no aprendizado de Portugués e
Matematica, na fase inicial da educacao, objetivando elevar os baixos indices em
leitura, escrita e matematica conforme constam nas avaliagdes periddicas em todo o

pais.
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Em relacdo a como ocorrerd o PNAIC, Wanderley (2018, n.p.) explica:

Dessa forma, em 2017 no estado da Paraiba o desenvolvimento do
PNAIC se dara em quatro meses visando a formacao de professores
e o desenvolvimento profissional de gestores, além da producgéo de
material didatico. Essas iniciativas sdo garantidas a partir da
cooperacao firmada entre o Estado e 219 municipios da Paraiba. O
Centro de Politicas Publicas e Avaliacgdo da Educacdo da
Universidade Federal de Juiz de Fora (CAEd/UFJF) e a Universidade
Federal da Paraiba (UFPB) sé&o parceiros do Programa, para que até
2021 todas as criangas do ensino fundamental estejam alfabetizadas
até o terceiro ano, além de corrigir as deficiéncias de aprendizagem
nas séries mais avancadas.

Dessa forma, avaliagdes seréo aplicadas ao longo do ano letivo para examinar
a eficiéncia dos estudantes de toda a rede de ensino além de produzir informacdes
sobre o nivel de aprendizado e fornecer dados para aprimoramentos e reavaliacdes

do processo.

2.6.9 Programas No Estado Da Paraiba

Acbes coordenadas pelo Ministério da Educagdo com as Secretarias de
Educacédo dos estados e municipios com 0s objetivos de criar uma politica nacional
de valorizacdo do magistério (ano de 2003), assim trabalhando continuamente a
formacé&o desses profissionais; implementar vagas na rede de ensino para o
atendimento de um maior numero de estudantes; fomento a implantacdo de
programas especificos para o letramento (MEC, 2018).

Essas politicas de valorizacdo dos professores incluem normatizacdes para a
profissdo de docente, desde pisos salariais até o favorecimento ao acesso de
melhores condi¢Bes técnicas de trabalho.

Além disso, implementando o Exame Nacional de Certificacdo de Professores,
financiamento para participacdo nos programas de formacdo continuada e
disponibilizacdo constante de cursos de aperfeicoamento: Ampliacdo do atendimento
escolar; A Rede Nacional de Pesquisa e Desenvolvimento da Educacéao; Il — Apoio a
construcdo de sistemas estaduais de avaliacdo da educacdo basica, constituem
exemplos de politicas publicas que colaboram com a valorizagdodo professor (CIBEC,
2003).

O Estado da Paraiba sempre aderiu aos programas e incentivos do governo
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federal no que tange a melhoria na educacéo, incluindo o desenvolvimento das
criancas e a melhoria da qualidade do ensino referente a qualificacdo e
aperfeicoamento dos professores. Destacam-se a seguir 0 mais recente
implementado.

O PNAIC, na Paraiba, inicia com a formacéo dos Professores Formadores em
2013, coordenados pela Universidade Federal de Pernambuco, esses professores
formadores, repassaram a formacgé&o aos demais professores do estado.

O estado da Paraiba lancou em agosto de 2011 o Plano de Gestao Paraiba faz
Educacéao, vinculado ao Programa Primeiros Saberes da Infancia, criado em anos
anteriores, este programa local, portanto, passa por transformacdes e se incorpora
aos moldes do PNAIC, fortalecendo o pacto para o desenvolvimento do Estado.

No ano de 2013, o Programa de Formacdo Continuada na Paraiba, foi
coordenado pela Universidade Federal de Pernambuco, e teve como foco a linguagem
e alfabetizacdo. Em 2014, ocorre sua implantacdo efetiva no estado, focando no
estudo da matematica e aspectos da linguagem. Uma coletanea das experiéncias dos
educadores foi lancada, neste mesmo ano, com relatos dos educadores, resultados
alcancados e anseios para o futuro.

Para atender e garantir no estado da Paraiba o letramento na idade certa em
parceria com o PNAIC com a adesdo de um total de 219 municipios, a Secretaria de
Estado da Educacéo cria o Programa Soma (Pacto pela Aprendizagem na Paraiba),
atendendo as diretrizes nacionais de melhoria no aprendizado de Portugués e
Matematica, na fase inicial da educacao, objetivando elevar os baixos indices em
leitura, escrita e matematica conforme constam nas avaliagfes periddicas em todo o
pais.

Em relacdo a como ocorrera o PNAIC, Wanderley (2018, n.p.) explica:

Dessa forma, em 2017 no estado da Paraiba o desenvolvimento do
PNAIC se dard em quatro meses visando a formacao de professores
e o desenvolvimento profissional de gestores, além da producéo de
material didatico. Essas iniciativas sdo garantidas a partir da
cooperagédo firmada entre o Estado e 219 municipios da Paraiba. O
Centro de Politicas Publicas e Avaliagdo da Educagdo da
Universidade Federal de Juiz de Fora (CAEd/UFJF) e a Universidade
Federal da Paraiba (UFPB) sdo parceiros do Programa, para que até
2021 todas as criancas do ensino fundamental estejam alfabetizadas
até o terceiro ano, além de corrigir as deficiéncias de aprendizagem
nas séries mais avancadas.
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Dessa forma, avaliacdes serdo aplicadas ao longo do ano letivo para examinar
a eficiéncia dos estudantes de toda a rede de ensino além de produzir informacdes
sobre o nivel de aprendizado e fornecer dados para aprimoramentos e reavaliacdes

do processo.

Os papéis dos parceiros podem ser mais bem entendidos observando a figura
1 a sequir.

Figura 1. Infogréafico do Programa SOMA
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Fonte: https://www.SOMAparaiba.com/parceiros

O artigo 210 da constituicdo Federal de 1988, determina a base minima dos
conteudos a serem aplicados no ensino fundamental, assegurando uma formacao
basica comum em todo o pais acrescido de respeito aos valores culturais e artisticos,
nacionais e regionais. A constituicdo também em seu artigo 214 estabelece a
necessidade de instituir o Plano Nacional de Educagéo (PNE), de duragéo decenal,
cujo proposito é articular, de maneira colaborativa entre os federados, o sistema
nacional de educacao (PORTELINHA, et al. 2017). No mesmo sentido, a Lei 9394/96
— (LDB) em seu artigo 26 complementa que cada sistema de ensino, a partir da base
comum, promova a criacdo de uma parte diversificada prépria de cada sistema,
exigida pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia
e dos educandos (BARBOSA, 2010).

A BNCC, como um documento normativo, define que deve se assegurar 0s
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direitos de aprendizagem e desenvolvimento, conforme o Plano Nacional de
Educacao (PNE), visando que cada crianca tenha direito e acesso de fato a uma
formacdo humana integral em sociedade justa, democréatica e inclusiva (MEC, 2018).

As aprendizagens elementares determinadas na BNCC devem convergir para
o desenvolvimento de dez competéncias gerais, que definem no contextopedagdgico,
os direitos de aprendizagem e desenvolvimento, levando em conta que toda crianca
tem o direito de conviver, brincar, participar, explorar, expressar-se e conhecer-se,
entdo a organizagao curricular da Educagéao Infantil na BNCC deve garantir um arranjo
curricular que abarque as vivéncias da vida cotidiana das criancas unidas aos
conhecimentos que fazem parte do patriménio cultural (MEC, 2018).

As primeiras versdes da BNCC datam de 2015, e a dultima versao foi
promulgada em 2017 e deve ser implementada no pais em 2019. Atualmente, os
curriculos e os projetos pedagodgicos das escolas seguem 0s parametros curriculares
nacionais. Quando a BNCC for implantada, o que deve ocorrer a partirde 2019, ela
sera o guia para o que acontece nas salas de aula de Norte a Sul do Brasil. Um total
de 60% do contelido devera se basear na BNCC. O restante sera definido pelas redes
e escolas (MEC, 2018).

O Ensino Fundamental, compreendendo nove anos de duracéo, € a mais longa
das etapas da Educacdo Béasica. A faixa etéria varia enormemente, atendendo
criancas a partir dos 6 anos até adolescentes por volta dos 14 anos. Nesse grande
intervalo de idade, o aluno passa por uma série de mudancas que envolve desdeseus
aspectos fisicos, cognitivos, afetivos, sociais até os emocionais, como jaindicado nas
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental de Nove Anos
(Resolucdo CNE/CEB n° 7/2010)28. Essas mudancas incitam que oscurriculos
elaborados para essa etapa de escolarizacdo promova de forma natural apassagem
por essa fase educacional e de transformacéo sem rupturas (MEC, 2018).

Existem 10 competéncias gerais do documento da BNCC, que podem ser
assim resumidas e devem ser entendidas pelo corpo pedagdgico para alcancar o0s
objetivos propostos no plano, que véao desde a valorizagcdo do conhecimento de si e
do entorno, ao desenvolvimento do pensamento critico e criativo, até aos valores de
cidadania. Dessa maneira, se ha uma preocupacao na formacdo do estudante, é
condicdo fundamental para que esses objetivos sejam alcancados que haja
modificacdes e enriquecimento da formacao do professor. Ou seja, deve-se dar ao

professor as ferramentas que ele necessita para pér em pratica as mudancas e
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novidades dos novos tempos.

Qual seria, portanto, a influéncia da BNCC sobre a formacdo dos educadores?
Muitas sdo as criticas sobre a BNCC, sobretudo, devido a falta de consulta direta e
mais ampla entre os educadores e pesquisadores na area de educacédo (SANTOS,
2007).

Entretanto, independente de tudo a BNCC foi aprovada e entra no ano de 2018
em sua fase de implementagédo, com um cronograma construido em conjunto (MEC,
Consed e Undime), tendo como prioridades: (1) a disponibilizagdo de apoio para a
elaboracao e revisao dos curriculos, por meio de repasse financeiro para os estados
e municipios em regime de colaboracdo (100 milhdes); (2) uma plataforma de
construcdo de curriculos; (3) consultoria especializada para planejar e implementar a
construc@o e/ou revisdo dos curriculos ( estados e municipios); e (4) Apoio para a
formacéo de equipes nos estados para a revisdo e construcao curricular. A figura 2 a
seguir resume a organizacao das atividades para que ocorraa implementacdo do
BNCC (UNDIME, 2018).

Figura 2. Governancga e colaboracao para implementacéao do BNCC.
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Fonte: UNDIME, 2018

A instituicdo da Base Nacional Comum Curricular traz uma série de demandas,
de forma geral comuns aos Estados e Municipios, podendo se destacar entre elas a
formac&o continuada de professores para implementacdo dos seus respectivos
curriculos. Notadamente, a formacdo continuada de professores, desde que
adequadamente estruturadas, pode contribuir significativamente para a melhoria da



79

aprendizagem dos alunos. Assim, o0 MEC esta empenhado no repensar das politicas
de formacdo de professores, tanto a inicial quanto a continuada, pelo Conselho
Nacional de Secretarias de Educacdo — CONSED (CONSED, 2018). Dessa forma,
reunides, grupos de trabalho, a partir de representantes das secretarias de educacao
dos estados e técnicos do MEC, elaboraram no ano de 2017 documentos que
norteardo as politicas de formacéo continuada, frente a nova realidade curricularem

implementacgéo, conforme figura 3, a seguir.

Figura 3. Estrutura para a formacéo continuada dos professores.
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N&o ha, todavia, um documento ou politicas publicas totalmente elaboradas
voltadas para a formacao continuada dos educadores, uma vez que ainda estdo sendo
discutidas nos estados.

Faz-se aprofundamentos nas propostas da BNCC. Precisa-se de muitas
transformacdes, principalmente por parte do principal responsavel em aplicar as
mudancas na sala de aula, ou seja, o professor. Assim, deve-se ter como prioridade
nas politicas na area de educacéo, nessa fase da implantacéo a formacao continuada
e a valorizacdo do magistério. Mudancas no curriculo escolar sem uma mudanca na
concepcado da prética docente podem levar todo o programa ao fracasso.
Sobremaneira, se deve conceber a escola em todos seus ambitos, desde obasico da
grade curricular, ao ensino, a gestdo da instituicdo, e toda a comunidade escolar
(RODRIGUES et al. 2017).
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3 METODOLOGIA

O presente capitulo discorre sobre a metodologia adotada, considerando: o tipo
de pesquisa; o contexto da pesquisa e sua amostragem; 0s instrumentos e
procedimentos para a coleta de dados; os participantes do estudo; o local das coletas;
as técnicas utilizadas para a analise dos dados; e, por fim, os aspectos éticos

associados ao contexto da pesquisa.

3.1 TIPO DE PESQUISA

Para atender aos objetivos propostos, a metodologia empregada foi a pesquisa
descritiva, exploratéria e de abordagem qualitativa. Além disso, o estudo também
contemplou a pesquisa bibliografica.

Como Pesquisa descritiva pode-se descrever aquela que analisa, observa,
registra e correlaciona aspectos (variaveis) sobre fatos ou fenébmenos, sem manipula-
los. Esses fendmenos podem ser humanos ou naturais e analisados sem a
interferéncia do pesquisador que tem como funcéo estritamente e com a maior
precisdo permitida com que frequéncia sucede esse fendbmeno e sua relacdo com
outros (ARAGAOQ; NETA, 2017).

Dessa forma, este tipo de pesquisa é a descricdo de uma realidade e a partir
do fato de conhecé-la é necessario fazer sua interpretacao apos observacao, registro
e analises dessas variaveis ou fendbmenos. Procura responder questdes taiscomo: o0
gue acontece por exemplo na vida social, politica, e econdbmica, masentretanto, nédo
interfere na realidade dos fatos. Assim, se familiariza com o fen6meno ou se descobre
nova visao sobre este; conhecer atitudes, opinides e escolha das pessoas. Retrata
um estudo exploratorio, objetivando mais conhecimentos sobre determinado assunto
(RIBAS; FONSECA, 2008).

Uma pesquisa descritiva pode ser dos seguintes tipos: documental, estudos
de campo, levantamentos, sempre que promova a correlacdo de, no minimo, duas
variaveis. Suas principais caracteristicas sdo a espontaneidade, em que o
pesquisador nado interfere na realidade, sendo mero observador das variaveis;
naturalidade, ou seja, o que se estuda esta em seu habitat natural; deve ser de amplo
grau de generalizacao, e as conclusdes devem considerar o conjunto de variaveis que

se correlacionam, como o intuito da pesquisa. As técnicas de coleta dos dados
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geralmente sdo: formularios, entrevistas, questionarios, fichas de registro para
observacéo e coleta de dados em documentos (GIL, 1999).

Em uma pesquisa exploratéria o objetivo maior € tornar o objeto de estudo mais
familiar a todos. Por vezes o pesquisador ndo tem conhecimento muito profundo
sobre o tema, entdo é preciso que elucide a natureza do fenébmeno. Nesse tipo de
pesquisa constata-se a frequéncia da variavel. Seu planejamento € muito flexivel e
pode ser do tipo bibliografica, documental, estudos de caso, levantamentos, dentre
outros. Podem ser executadas em coleta dos dados por: formularios, questionarios,
entrevistas, fichas para registro de avaliagcfes clinicas, leitura e documentacao quando
se tratar de pesquisa bibliografica (RIBAS E FONSECA, 2008).

A pesquisa qualitativa ndo esta voltada pela representacdo numérica, voltada
especificamente para descrever a amostra populacional estudada. Os métodos
qualitativos tentam decifrar o porqué das coisas, sem quantificar os valores, uma vez
gue os dados analisados sdo ndo-métricos. Na pesquisa qualitativa, quem realiza a
investigagcdo é, ao mesmo tempo, o sujeito e o objeto de suas pesquisas. O objetivo
da amostra € de produzir informagBes mais profundas (DESLAURIERS, 1991).
Preocupa-se, desse modo, com facetas da realidade ndo quantificaveis, enfatizando
em explicar a dinamica das rela¢cdes sociais.

E considerada a pesquisa que trabalha com a gama de significados, propositos,
aspiracdes, e valores que ndo podem ser reduzidos a simples varidveis. Aplica-se
normalmente em investigacdes na Antropologia e Sociologia, sendo estendida para a
Psicologia e a Educacdo. Tem como principais caracteristicas descrever, entender e
explicar as relacbes entre o todo e a parcela estudada. Ha que considerar que ha
limites e riscos nesse tipo de pesquisa. Portanto, € preciso controle da influéncia do
observador sobre o estudo; lacunas nos processos que levam as conclusoes; falta de
elencar outros aspectos diferentes; e envolvimento do pesquisador na situacao
pesquisada, ou com 0s sujeitos pesquisados (MINAYO, 2001).

Dessa forma, o presente trabalho valeu-se diretamente da pesquisa qualitativa,
uma vez que o objetivo é entender o que e como pensam professores de ensino das
fases iniciais da formacéo da crianca na aquisicdo da linguagem e tudo que dela
derivam. Por conseguinte, a amostra € direcionada e especifica e
consequentemente o numero de entrevistados € limitado, primando assim, pela
objetividade da pergunta e a qualidade das respostas, face ao teor da investigacao.

Como o proprio nome traduz, a pesquisa qualitativa ndo se baseia em nameros
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(quantidades) para buscar respostas confiaveis e significativas sobre um determinado
tema estudado. Ou seja, ainda que com um numero amostral pequeno, sua
especificidade em termos de publico alvo torna seus resultados confiaveis e
totalmente capazes de atender aos objetivos propostos, uma vez que se planteiem
as perguntas adequadas ao grupo relato ao que se pretende elucidar (RIBAS;
FONSECA, 2008).

Ao contrario da pesquisa qualitativa, a pesquisa quantitativa pode ter seus
resultados quantificados. Nesse tipo de pesquisa, geralmente as amostras sao
grandes de modo a de fato serem representativas da populacdo estudada. Seus
resultados sdo considerados um retrato real de toda a populacdo alvo. Tem como
premissa a objetividade, pela qual se considera que a realidade s6 pode ser entendida
quando se faz a andlise de dados brutos, coletados com uma metodologiapadronizada
e neutra. Essa pesquisa faz uso da representacdo matematica para descrever o
porqué dos fenbmenos e quais as relacées entre variaveis amostradas. O Quadro 1,
a seguir, traz uma comparacdo entre as caracteristicas da pesquisa qualitativa e da

pesquisa quantitativa.

Quadro 1. Comparacao dos aspectos da pesquisa qualitativa com os da pesquisa

quantitativa.
Aspecto Pesquisa Quantitativa Pesquisa Qualitativa
Enfoque na interpretacdc do Mmenar maiar
objeto
Importancia do contexto do ob Mmenar maiar
jeto pesquisada
Proximidade do pesquisador Mmenar maiar
em relacdo aos fenomenos es
tudados
Alcance do estudo no tempo instantdneo intervalo maior
Quantidade de fontes de dados uma varias
Ponto de vista do pesquisador externo & organizacao interno a organizacao
Quadro tedrico e hipoteses definidas rigorosamente menos estruturadas

Fonte: FONSECA, 2002.

No que concerne ao método de investigacdo qualitativa, o estudo de caso foi
adotado na pesquisa a partir de uma amostra de uma quantidade reduzida de
professores. Na concepgao de Yin (2005, p. 48): “E um método que tenta iluminar uma

decisédo* (ou um conjunto delas); por que elas sdo tomadas, como sao implementadas
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e com que resultados”.
De acordo com Yin (2015), as fontes de evidéncias do estudo de caso séo:
documentos, registros em arquivos, entrevistas, observacdes diretas, observacao

participante e artefatos fisicos. No caso da presente pesquisa, foi adotada a entrevista.

3.2 LOCAL E PERIODO DAS COLETAS

O periodo da coleta de dados compreendeu 0s meses de marco e abril de 2018,
em escolas municipais na cidade de Patos na Paraiba. Sdo elas, respectivamente:
Escola Municipal do Ensino Fundamental Nosso Lar Tio Juca, Escola Municipal de
Ensino Fundamental Anatildes Ayres de Moura, Escola Municipal de Ensino
Fundamental Pastor Frank Dyer e CIEP Il Anésio Ledo e MiguelMota.

A Escola Nosso Lar Tio Juca esté localizada a Rua Benjamim Constant, 68,
bairro Brasilia, nas proximidades da zona central do municipio de Patos. Sua
manutencao € feita por meio de parceria entre a Prefeitura de Patos e a Unido Espirita
Crista-UEC, e funciona ha cerca de 52 anos. Atendendo aproximadamente 200
criancas da pré-escola e do primeiro ao quinto ano do ensino fundamental. S&o por
volta de 26 funcionéarios desde a direcéo até os responsaveis pela limpeza.

A segunda escola, Escola Municipal de Ensino Fundamental Anatildes Ayres
de Moura, localiza-se a Rua Alaide Medeiros de Lucena, no mesmo bairro onde esta
a Escola Municipal de Ensino Fundamental Pastor Frank Dyer. Ambas atendem 5
salas de aula do pré-escolar ao quinto ano do fundamental.

A Ultima escola amostrada, CIEP Il Anésio Ledo e Miguel Mota, no bairro de
Vila Cavalcante, € a maior entre as pesquisadas, comportando 5 salas de aula e
atendendo a mesma faixa etaria das demais.

A cidade de Patos esté localizada no sertdo do Estado da Paraiba, distante 300
km da capital Jodo Pessoa. O municipio tem hoje uma populagdo estimada em
107.790, e faz parte da 6% Geréncia Regional de Ensino da Paraiba. Em 2015, os
alunos dos anos inicias da rede publica da cidade obtiveram nota média de 4.8 no
IDEB. Para os alunos dos anos finais, essa nota foi de 3.8. Na comparacdo com
cidades do mesmo estado, a nota dos alunos dos anos iniciais colocava esta cidade
na posicao 48, de 223. Considerando a nota dos alunos dos anos finais, a posi¢ao
passa a 53, de 223. A taxa de escolarizacado (para pessoas de 6 a 14 anos) foi de

97.8 em 2010. Isso situava o0 municipio na posi¢ao 83, de 223 dentre as cidades
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do estado e na posicdo 2.411, de 5.570 dentre as cidades do Brasil (IBGE, 2016).
Ataxa de escolaridade e informacfes sobre indices dos educandos medidos pelo

IDEB, séo descritos na figura 4 a seguir.

Figuras 4. indices de escolaridade e dados do IDEB no municipio de Patos/PB

Taxa de escolariza¢do de 6 a 14 anos Taxa de escolarizacao de 6 a 14 anos de idade
de idade
97,8 %

Comparando a outros municipios

MNo pais

5570° 1°
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223° 10

Na micro regido
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fundamental
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Fonte: https://cidades.ibge.gov.br/brasil/pb/patos/panorama

3.3 PARTICIPACAO DA PESQUISA

Do total de quatro escolas amostradas foram entrevistados sete professores,
e dessa maneira tracados o perfil de entendimento e criticas (quando houver) destes
profissionais no que se refere ao tema deste trabalho sobre a Formacao Continuada.

Destaque-se que todos os professores lecionam no terceiro ano do ensino
fundamental, e além das perguntas socio demograficas e académico-profissionais
para coleta dos dados qualitativos utilizou-se um roteiro semiestruturado para
entrevista em profundidade.

Em roteiro semiestruturado na pesquisa qualitativa € necesséria aten¢cdo no
formular das perguntas basicas para o tema em estudo (TRIVINOS, 1987). Uma

entrevista semiestruturada permite ndo s6 descrever os fenbmenos sociais, como
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também explicd-los e compreendé-los, ademais da presenca consciente do
pesquisador na de coleta de informacées (TRIVINOS, 1987). Esse tipo de entrevista
permite que aparecam informacdes de forma mais livre onde as respostas nao estao
subordinadas a uma padronizacao de alternativas. Um ponto semelhante, para ambos
0s autores, se refere a necessidade de perguntas basicas e principais para atingir o
objetivo da pesquisa, mediante um roteiro. O roteiro tem, portanto, a funcédo de além
de servir para coletar as informacdes basicas, € também uma ferramenta para o
pesquisador se adequar ao processo de interagcdo com o entrevistado (MANZINI,
2003).

Para tornar a entrevista de fato eficiente, a elaboracdo do roteiro precisa estar
atento de que o tema escolhido esteja alinhado aos objetivos da pesquisa. Deve
também ser claro no limite de tamanho, pois longo demais cansa e dispersa o
entrevistado. Ou se muito curto, impede o fornecimento de informacdes. Assim, de
forma geral sua sequéncia deve ser a de primeiro conter as perguntas do contato inicial
e a apresentacdo do problema, sendo as perguntas pertinentes com os objetivos, e a
sequéncia do trabalho necessita permitir que seja compreendido pelo entrevistado sem a
necessidade da presenca do pesquisador (HAIR et al. 2004).

Como entrevistas em profundidade, pode-se dizer que séo aquelas que dispbem
de grande flexibilidade, de forma que o entrevistado possa estruturar suas respostas sem
estar condicionado diretamente a escolhas de alternativas, como no caso dos
guestionarios totalmente estruturados. Seu uso em pesquisas qualitativas da-se néo
somente através da interacdo entre entrevistados e pesquisador (OLIVEIRA, et al.
2012).

As entrevistas em profundidade se adequam a pesquisas nhas quais as
informacBes preexistentes sobre o fenbmeno sdo escassas ou quando ha
necessidade de detalhar o conhecimento a partir da visédo individual. Também sao de
grande valor e apropriadas para coleta de informacdes sobre temas de dificlil
discussdo em grupo. Assim concluindo, uma entrevista € um processo de interagéo
entre duas pessoas, onde de um lado esta o entrevistador, que tem como objetivo
obter informacdes e do outro o entrevistado de quem, portanto, coletam-se as
informac6es (HAGUETTE, 1997). Aqui é possivel a presenca de subjetividade, uma vez
que a informacao é o retrato da visdo, opinido e valores do entrevistado. Para Poupart
(2008) o método da entrevista € um meio bastante adequado que permite a pessoa dizer

0 que pensa, sentindo-se livre para descrever sua vivéncia direta e indireta sobre o tema.
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3.3.1 Participacéo Do Estudo

Os participantes da pesquisa foram professores do ensino fundamental nas
séries iniciais, mediante a livre adesao, apos o convite e apresentacao da motivacao
da pesquisa. Todos aceitaram de pronto a participacéo e entenderam a relevancia em
participar da pesquisa.

Em se tratando de uma pesquisa do campo social com foco em uma parcela
especifica (professores da rede publica), esse tipo de questionério atende aos
objetivos propostos (MARCONI; LAKATOS, 1999). Geralmente é usado na obtencdo
de grandes quantidades de dados e de maneira geral pode ser descrito como um
conjunto de perguntas, cujas respostas sao frequentemente limitadas a um nimero

de possibilidades excludentes entre si e predeterminadas (HAIR et al. 2004).

3.4 INSTRUMENTOS E PROCEDMENTOS PARA COLETA DE DADOS

Foi aplicado um questionario semiestruturado, contendo na primeira parte
perguntas objetivas e subjetivas (=9) e na segunda parte perguntas dissertativas
(=10). Apds a identificacdo do entrevistado quanto ao género e a idade, sucederam,
portanto, as coletas de dados, por meio da aplicacdo do questionério (Anexo A) entre
aqueles individuos da populacdo alvo abordando as seguintes tematicas: a)
entendimento do tempo de experiéncia no tema abordado; b) participacdo e

entendimento do tema abordado, c) reflexdes e expectativas dos entrevistados.

3.4.1 Anélise Dos Dados

O presente trabalho adota a metodologia de estudo de caso, aqui abordado sob

a Otica do autor Robert Yin (2015), apresenta como defini¢éo:

O estudo de caso é uma investigacdo empirica de um fenémeno
contemporaneo dentro de um contexto da vida real, sendo que os
limites entre o fenémeno e o contexto ndo estdo claramente definido”.
YIN (2001, p.32).
Assim, conforme o autor supramencionado, o estudo de caso assimdefinido,
reporta-se a uma estratégia ampla de investigacdo, onde o pesquisadordeve

desenvolver as perguntas norteadoras de “como” ou “por qué” de tal fenébmeno.
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Dessa forma, considerando que as coletas de dados podem ser oriundas de

varias fontes a presente pesquisa utiliza a entrevista como instrumento, como é

descrito a sequir:

Da perspectiva de Yin, a pesquisa com estudo de caso deve repousar
sobre multiplas fontes de evidéncia, com dados necessariamente em
convergéncia desde uma forma triangular, e valer-se das proposicoes
tedricas para orientar a coleta e a analisede dados. Yin sugere aos
pesquisadores utilizarem seis fontes de evidéncia: documentacéo,
registros em arquivo, entrevistas,observacfes diretas, observacdes
participantes e artefatos fisicos, cada qual com seus pontos fortes e
fragilidades na comparacdo umas com as outras. Ele também afirma
gue estas fontes sdo asmais utilizadas, sendo a lista completa muito
maior (YAZAN, 2016 p. 164).

Em relacéo a validacdo dos dados, Yin estabeleceu trés principios primordiais

para validar e garantir a qualidade da investigacdo. Sao eles: Utilizagdo de multiplas

fontes de evidéncia (provas de duas ou mais fontes, convergindo para omesmo

conjunto de fatos ou achados para fins de triangulacéo); Banco de dados do estudo

de caso (uma montagem formal de evidéncias distinta do relatorio final de pesquisa

gue auxilia os pesquisadores iniciantes a entenderem como lidar ou gerenciar os

dados);e Cadeia de evidéncias (ligacdes explicitas entre as perguntas realizadas, 0s

dados coletados e as conclusdes, a qual ajuda a “seguir os desdobramentos de

qguaisquer evidéncias, que vao desde as questdes iniciais de investigacdo até as

conclusdes” (YIN, 2002, p. 83).

Nesse sentido, a tabela 1 a seguir apresenta em sintese 0s principais pontos

considerados no estudo de caso de acordo com Robert Yin.

TABELA 1: ESTUDO DE CASO CONFORME ROBERT YIN

DIMENSAO DE INTERESSE

CASE STUDY RESEARCH:DESIGN AND
METHODS (ROBERT YIN)

COMPROMISSOS
EPISTEMOLOGICOS

Positivismo

DEFINICAO DE CASO

Caso é “um fenbmeno contemporaneo dentro de
seu contexto de vida real, especialmente quando os
limites entre o fenbmeno e 0 contexto ndo sao claros
e 0 pesquisador tem pouco controle sobre o
fendmeno e o contexto” (p. 13).
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DEFINICAO DE ESTUDO DE
CASO

Estudo de caso é uma investigacao empirica de um
caso ou casos, em conformidade com a defini¢cao
acima mencionada, abordando o “como” ou “por
que” em questdes relativas ao fenbmeno de
interesse.

O projeto se refere “a sequéncia logica que liga os
dados empiricos as questbes Iniciais de
investigacdo de umestudo e, finalmente, as suas
conclusdes” (p. 20). Quatro tipos de projeto de
estudo de caso incluem o Unico holistico; o Unico
integrado; multiplos holisticos e multiplosintegrado.

PROJETO DO ESTUDO DE
CASO

O projeto de estudo de caso tem cinco
componentes: questbes de um estudo; suas
proposicoes, se houver; sua (s) unidade (s) de
analise; a logica que liga os dados as proposicdes e
os critérios de interpretacéo dos dados.

COLETA DE DADOS

Fontes de evidéncia quantitativas e qualitativas
devem ser combinadas.

A coleta de dados € influenciada pelas habilidades
do investigador do estudo de caso, treinamento para
um estudo de caso especifico,desenvolvimento de
um protocolo para a investigacdo, triagem dos
candidatos ao estudo de caso (tomada de deciséo
final sobre a selecéo do caso) e arealizacdo de um
estudo-piloto.

Pesquisadores do estudo de caso fazem uso de seis
ferramentas de coleta de dados: documentacao,
registros em arquivo, entrevistas, observacoes
diretas, observacao participante e artefatos fisicos.

ANALISE DE DADOS

A analise de dados “consiste no exame, na
categorizacdo, na tabulacdo,no teste ou de outra
forma na recombinacéo de evidénciasquantitativa e
qualitativa para abordar as proposicdes iniciais de
um estudo” (p. 109).

Cinco técnicas dominantes para andlise de
dados: combinacdo de padrdo, montagem da
explanacao, andlise de séries temporais, modelos
de I6gica do programa e sintese cruzada dos casos.
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Os pesquisadores do estudo de caso precisam
garantir a validade do constructo (usar 4
triangulacdo de multiplas fontes de evidéncia, &
cadeia de evidéncias e a revisdo por participantes
VALIDACAO DE DADOS |da pesquisa), a validade interna (valer-se de
técnicas analiticas,como a combinacéo de padrdes),
a validade externa (por meio do uso da
generalizagdo analitica) e a confiabilidade
(valendo-se deprotocolos de estudo de caso e de
bancos de dado).

Fonte: Adaptado de Yazan (2015)

3.4.2Aspectos Eticos

Entrevistas sdo técnicas exploratérias compostas de trés partes que Sdo o
publico a ser entrevistado, o entrevistador e o conteddo da entrevista. Diversos
projetos de pesquisa oriundos de entrevistas podem transmitir a impressao de que
seja uma técnica de interpelacao indcua, que ndo apresenta riscos. Porém, isso nédo
€ verdade. Desse modo, essa metodologia de coleta de dados também esta
subordinada & ética do relacionamento humano (D’ESPINDULA e FRANCA, 2016).

E fundamental que o entrevistador seja consciente de seus sentimentos,
preconceitos, valores e expectativas, pois estes podem agregar tendéncias no
processo. Além de ser isento de sua opinido na coleta dos dados é necessario que
também tenha no¢do minima do ambiente sociocultural e institucional do entrevistado
(SZYMANSKI, 2011).

O entrevistador deve estar apto para a atividade, ter ciéncia de onde pretende
chegar. Clareza nos objetivos, antever ainda que superficialmente o impacto que a
entrevista pode causar sobre o0 entrevistado, perceber as atitudes do entrevistado.
Também cabe ao entrevistador esclarecer conceitos, termos e outras duvidas do
entrevistado. Tempo de duracdo da entrevista, captar as informacdes mais relevantes
e tratamento cordial com o entrevistado também sdo imprescindiveis paraque seja
efetiva a atividade. Por ultimo é fundamental a fidelidade dos dados obtidos
(GRUMMIT, 1992).

Todo e qualquer entrevistado tem condi¢cfes favoraveis e desfavoraveis para
fazer parte da amostra de coleta de dados, até mesmo suas experiéncias em

entrevistas anteriores pode influenciar como ele se comporta durante o processo.
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Ha 6nus, como por exemplo, o tempo disponibilizado para responder aos
guestionamentos, situacdes constrangedoras, traumas e outros desconfortos podem
surgir. Quanto aos bbénus, a entrevista podera: suscitar novos relacionamentos;
preencher algumas expectativas do entrevistado; expor sua simpatia e alteridade,
entre outros fatores.

Sempre ha subjetividade em entrevistas e 0 entrevistador deve estar atento a
coletar o melhor de informacdes dessa vertente também. Captar gestos, expressoes,
sentimentos de bem-estar ou desconforto com o tema. Quando se escolhe alguém
para ser entrevistado, pressupde-se que seja pessoa representativa do grupo objeto
de estudo e forneca imagem geral deste. Participar de entrevista pode significar uma
oportunidade para se expressar e se fazer ouvir.

As autoras D’Espindula e Franca (2016, p.497) enfatizam as situacdes comuns
durante o desenvolvimento de entrevistas e relata sobre o0s pontos que

entrevistadores devem se atentar:

A maior parte dos entrevistados desenvolve mecanismos de
defesa, falta de motivacdo, incapacidade de comunicacdo
(emocional) e problemas da linguagem (diferencas vocabulares).
E de fundamental importancia respeitar o vocabulario dos
entrevistados, com o sentido regional das palavras utilizadas.
Outro ponto importante é que, quando ha perguntas de cunho
emocional, pode haver comprometimento de algumas respostas, o
que exigira certa pericia por parte do entrevistador. Perguntas que
envolvem temas como comportamento sexual, religido, fumo, uso
de substanciaspsicoativas, consumo de alcool e politica — isto €&,
guestbes para as quais pressupde-se haver obrigacdo de
posicionamento desse ou daquele modo — podem trazer respostas
falseadas, pois 0 entrevistado podera responder da forma como
achar mais adequada,ao invés de relatar aquilo que realmente
pensa ou pratica.



91

4 ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Os resultados encontrados séo apresentados em duas sessoes, iniciandopela
primeira parte do questionario referente as questbes objetivas e seu tratamento

estatistico basico e em seguida a andlise de conteudo das questdes abertas.

4.1 PERFIL DOS ENTREVISTADOS E QUESTOES OBJETIVAS

As entrevistas foram realizadas entre os meses de marco e abril de 2018,
totalizando sete questionarios aplicados em quatro escolas de Ensino Fundamental |
no municipio de Patos, interior do estado da Paraiba. Como o questionario estava
dividido em dois tipos de abordagem, as perguntas dissertativas foram gravadas e
posteriormente transcritas na integra. Os nomes dos entrevistados foram substituidos
por numeros (1 ao 7), de forma a garantir seu anonimato, cada uma dasescolas foi
designada por uma letra de A a D (Quadro 3).

Assim, primeiro se apresentam os dados descritivos da populacdo amostrada
do ponto de vista sécio demografico, sua formacédo académica e experiéncia dentro
do magistério, para depois adentrar nas questdes mais especificas da pesquisa em
si. Essas questdes especificas, que correspondem diretamente aos questionamentos
elaborados para responder os objetivos tracados quanto a visdo, entendimentos,
satisfacdo e anseios dos educadores no ensino fundamental em relacdo aos
beneficios positivos e lacunas em programas de formacédo continuada oferecidos pela
rede de ensino. Portanto, a segunda sessao de resultados por meio da interpretacao
das falas frente algumas visdes tedricas representam qualitativamente o papel dessas
ferramentas institucionais para que se alcancem uma melhor formacédo dos
estudantes e se atinjam indices de desenvolvimento de individuos e do coletivo, de
forma a se caminhar para uma sociedade mais igualitdriae mais justa (Ver Quadro 1
na pagina seguinte, 66).

Dos sete entrevistados, 86% (seis) sdo do sexo feminino e somente um (14%)
do sexo masculino. Quanto a idade (Grafico 1) dos entrevistados, o mais velho
registrou possuir 55 anos e o mais jovem 28 anos. A média foi de 46 + 7anos justa
(Ver Grafico 1 na pagina seguinte 66).
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Quadro 2. Escolas e Perfil dos Professores Entrevistados.

Escola A B A C B D B
Entrevistados 1 2 3 4 5 6 7
Género F F F F F M F
Idade 44 55 40 35 43 49 55
Escolaridade Superior Ensino Pos Pos Pos P6s | Ensino
Completo Médio |Gradua|Gradua|Gradua|Gradua| Médio
cao cao cao cao
Tempo de Profissdo 20 28 20 18 23 19 28
Tempo nessa escola| 5al0 10oumais| 10ou | 5a10 | l1la2 3a5 | 10 ou mais
mais
Quantas Escolas 1 1 1 1 1 2 1
Formacéo S S S S S S S
Continuada (FC)
Numero de FC 5A10 lab lab lab lab lab lab
UsaaFC Quase Quase Quas| Quas| Quas| Quas| Quase
Sempre sempre | e e e e sempre
sempr| sempr| sempr| sempr
e e e e
Secretaria| Secreta Diretori Secretaria
Elaboracdo da FC |Professores de ria |Profess|ae Profess| de
Educaca de ores |Porfesso| ores |Educacao
o] Educa res
cao
Satisfacdo com a FC S S S S S S S
Envolvimento Importante |Importante|Obigaté|Importa|lmporta|Importa| Importante
Reunides ro nte nte nte
Pedagogicas
SAEB*! S S S S S S S
Escola tem SAEB S S S S S S S
Estratégias da FC no| As vezes S As As S S S
SAEB vezes | vezes
PNAIC** S S S S S S S
Eficiéncia S S S S S S S
SOMA S S S S S S S

Fonte: Dados da Pesquisa (2019).

A andlise da tabela apresentada revela informacdes valiosas sobre o perfil dos
professores entrevistados em diversas escolas. A maioria dos docentes é do género
feminino, com idades variando de 35 a 55 anos, o que pode indicar uma tendéncia no
campo da educacdo, onde as mulheres geralmente representam a maior parte dos

educadores. Essa faixa etaria sugere que os professores possuem experiéncia

1 * Sistema de Avaliagdo da Educac&o Bésica
** Programa Nacional de Alfabetiza¢&do na Idade Certa
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consideravel, contribuindo para uma visdo mais madura e reflexiva sobre suas
praticas pedagogicas.

Em relacao a formacédo académica, observa-se uma diversidade, com a maioria
dos professores possuindo pos-graduagdo, enquanto alguns tém ensino médio e
superior completo. Essa diversidade sugere que as escolas recebem uma gama de
experiéncias e conhecimentos, o que € fundamental para a promocdo de praticas
pedagdgicas variadas. A presenca de professores com pés-graduacao € um indicativo
positivo, pois essa formagao pode enriquecer o ambiente escolar e a metodologia de
ensino.

O tempo de atuacao na profissédo e o tempo dedicado a escola variam entre 0s
entrevistados. A maioria tem entre 18 a 28 anos de experiéncia, e a permanéncia na
escola oscila de 1 a 10 anos. Esse tempo de servigo pode impactar a compreensao e
a aplicacdo das politicas educacionais, bem como a interacdo com a formacao
continuada, ja que professores mais experientes podem ter perspectivas diferentes
sobre as préaticas de ensino em compara¢ao aos mais novos.

Todos os professores participam de atividades de formacao continuada, com a
maioria indicando ter realizado entre 1 a 10 cursos. O fato de que todos consideram a
formacdo continuada importante e a utilizam com frequéncia (quase sempre) € um
ponto positivo. Isso demonstra um comprometimento com o0 aprimoramento
profissional e a busca por novas estratégias pedagdgicas. A elaboracao da formacgéo
€ predominantemente realizada por professores e pela Secretaria de Educacéao,
refletindo uma colaboracéo entre docentes e gestores.

Além disso, os dados indicam que todos os professores estdo satisfeitos com
as formacbes recebidas e consideram importantes as reunides pedagdgicas. Essa
satisfacao é fundamental para manter a motivacao e o envolvimento dos docentes nas
praticas educacionais. A énfase em reunides pedagdgicas como um aspecto
obrigatdrio sugere um esfor¢co para promover a troca de experiéncias e a construcao
colaborativa de conhecimento.

Todos os professores afirmam que suas escolas participam do Sistema de
Avaliacdo da Educacao Béasica (SAEB) e do Programa Nacional de Alfabetizacdo na
Idade Certa (PNAIC). A presenca constante de "S" (sim) nos itens relacionados a
eficiéncia e estratégias de formacdo indica um alinhamento entre a formacao
continuada e os objetivos das avaliagdes, sugerindo que as formacdes séo percebidas

como eficazes para melhorar o desempenho educacional.
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Em sintese, a tabela demonstra que os professores entrevistados sao
majoritariamente experientes, bem formados e engajados na formacao continuada. A
presenca de estratégias que buscam alinhar a formacdo com as necessidades
educacionais, como as avaliagbes SAEB e o PNAIC, sugere um comprometimento
com a melhoria da qualidade da educacgéo. Contudo, seria interessante aprofundar a
analise sobre como essas experiéncias impactam diretamente as praticas

pedagogicas e o desempenho dos alunos nas salas de aula.

Grafico 1. Idade dos Entrevistados.
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Fonte: Dados da Pesquisa (2019).

Quando indagados sobre o tempo de magistério, os dados coletados (conforme
apresentado no Grafico 2) revelaram uma média de 22 anos, com uma variacao de +
4 anos, indicando que os professores possuem entre 19 a 28 anos de experiéncia em
sala de aula. Essa longevidade na carreira docente € um indicativo significativo, pois
professores com um extenso histérico de atuacdo tendem a desenvolver uma
compreensao aprofundada das dinAmicas de ensino e aprendizagem.

Além disso, essa experiéncia acumulada permite que os educadores enfrentem
uma variedade de desafios que podem surgir ao longo de sua trajetoria profissional.
Professores que atuam ha tanto tempo tém a capacidade de identificar e implementar
estratégias pedagogicas que se mostraram eficazes, bem como de refletir criticamente
sobre suas préaticas ao longo dos anos. Eles ja vivenciaram diferentes contextos
educacionais, mudancas nas diretrizes curriculares e inovacdes pedagogicas, 0 que
enriquece sua pratica docente e proporciona uma base sdlida para a formacéo de
suas opinides sobre a eficacia dos programas de formacgéo continuada.

A experiéncia dos docentes também pode influenciar diretamente sua
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percepcdo sobre as formacfes recebidas. Agueles com mais anos de magistério
podem ter uma visdo mais critica e diferenciada em relacdo as formacdes que
consideram pertinentes para seu desenvolvimento profissional, podendo avaliar ndo
apenas o conteudo, mas também a aplicabilidade das novas metodologias em suas
praticas diarias. Essa andlise da percepc¢éao dos professores experientes é crucial para
entender como as formagfes continuadas podem ser aprimoradas e adaptadas as
reais necessidades dos educadores e de seus alunos.

Além disso, essa experiéncia prolongada no magistério sugere que esses
professores ja passaram por diversas transformacdes educacionais, e é importante
considerar como essas mudancas influenciaram suas abordagens e suas expectativas
em relacdo a formagéo continuada. Portanto, o tempo de atuagdo néo apenas fornece
um contexto importante para compreender a vivéncia profissional dos educadores,
mas também serve como um fator determinante para as expectativas que eles tém
sobre a formacédo que recebem e a sua efetividade na melhoria de suas praticas
pedagdgicas.

Assim, a média de 22 anos de experiéncia dos professores nas escolas
municipais de Patos-PB revela um quadro de profissionais que, além de se dedicarem
a educacéo, trazem consigo uma bagagem rica em saberes e vivéncias, tornando-se
agentes valiosos na construgdo de um processo educativo mais reflexivo e

contextualizado.

Grafico 2. Tempo de Magistério dos Entrevistados.
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Fonte: Dados da Pesquisa (2019).

Significativamente, a maioria (n= 4; 56%) apresenta pds-graduacao em seu

campo de escolaridade, enquanto outros (n=2; 28%) afirmaram possuir ensino médio
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e somente um (14%), revelou ter ensino superior completo.

Quanto ao tempo de atuacdo na mesma escola, cerca de metade dos
entrevistados apresentou tempo consideravel de permanéncia na mesma instituicao
(mais que 10 anos), enquanto outros apresentaram de 5 a 10 anos e menos de 5 anos
respectivamente.

Sobre o tema central da presente pesquisa, todos participaram de atividades
de Formacédo Continuada, dos quais 86% participaram em mais de 5 eventos.
Adicionado que todos os professores quase sempre usam dos recursos (técnicos e/ou
materiais) aprendidos nos cursos de formagéo nas suas atividades diarias.

As politicas da formacao continuada para professores sao elementos de ampla
discussao no que se refere o desenvolvimento de programas de fomento e apoio as
iniciativas de estudos da pratica pedagogica a partir dos educadores no exercicio do
magistério da escola publica. Entretanto, as unidades escolares nem sempre possuem
a estrutura didatico-pedagogica que permite tornar esses projetos viaveis e
aplicaveis, seja no que tange as necessidades dos professores seja em relacéo
aos anseios dos alunos a respeito do que € necessério aprender para a plena
constituicdo do cidadao.

Isso pode explicar porque nem sempre utilizam as técnicas aprendidas. Ainda
gue haja certa demanda de recursos, nem sempre ha projetos para tornar efetivo o
aprendido nos cursos. Como esse parametro (o porqué da néo aplicabilidade diaria
ou mais frequente do aprendido na formacao continuada) nao foi medido no presente
trabalho, essa € uma conjectura das possiveis causas. O que produz contradicao,
uma vez que a resposta foi afirmativa sobre a importancia de participar dessas
reunibes pedagogicas (86% dos entrevistados). Ou seja, a informacdo chega,
entretanto, por algum motivo ndo entra no processo pratico diario. Vinculadoa essa
pergunta do questionario, outra constatacdo é a de que as propostas pedagodgicas
dessas 5 escolas nem sempre sdo elaboradas na mesma, e sim oriundas da
Secretaria de Educacéo (~50%).

A respeito do conhecimento sobre alguns programas de formacao continuada
em especifico, todos afirmaram ser conhecedores, o0 que indica que ha adeséo por
parte das escolas do municipio nesses programas tanto no ambito federal quanto

agueles criados pelo Estado.
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4.2 ANALISE DE CONTEUDO

O gquestionario esta dividido em duas partes, a primeira refere-se a coleta de
dados para caracterizacdo do perfil dos entrevistados. Essa fase possui nove
perguntas entre questdes de multiplas escolhas e questdes abertas. E, a segunda
parte do questionario refere-se as perguntas tematicas da pesquisa, o qual possui dez
perguntas abertas, a seguir analisadas. Em material empirico se pode identificar que
para algumas respostas ha por vezes ineréncia ou conexado nos pensamentos e
anseios dos entrevistados no que concerne aos programas de formacé&o continuada,
sua aplicacéo e resultados esperados. Dessa forma, sdo descritas aqui as questdes
relevantes no conjunto dos documentos.

O roteiro do material considerou:

e O roteiro do material considerou:

¢ O entendimento sobre formacao continuada;

e Aspectos relacionados a formacao;

¢ Arelacdo formacéo e praticas pedagogicas;

e Eficiéncia (ou ndo) dos processos de formacao;

e Entendimento e participacdo em programas especificos de Formacao

Continuada;

e Expectativas e frustagdes no processo.

Assim, os depoimentos dos sete professores entrevistados deixam evidente
gue ha bom entendimento dos professores sobre o tema pesquisado, além de sua
efetiva participacdo nos cursos oferecidos. Assim sendo, a seguir sao transcritos os
depoimentos e analisados conforme a metodologia descrita, evidenciando as
particularidades de cada um deles conforme sua percepcéo do processo e a luz da
visao de autores sobre o tema.

Ao iniciar as questfes tematicas da pesquisa, a primeira pergunta da entrevista
foi: “O que vocé entende por formacgdo continuada?” A seguir apresentamos as

respostas dos entrevistados:

“‘Bom, o que eu entendo sobre formagao continuada s&o programas,
né? que é... traz para o professor ideias, experiéncias e subsidios para
melhorar a pratica na sala de aula, inovagdes. Eu vejo como Formacéo
Continuada isso ai.” (Entrevistado 1)
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“E um processo no qual estamos sempre atualizando 0s nossos
conhecimentos para desenvolver com o0s nossos alunos.”
(Entrevistado 2)

“‘Eu entendo que sejam, ndo sO programas, mas também o préprio
interesse do professor de estar sempre participando de cursos, de
formacbes que favoregam o desenvolvimento da préatica educativa
com as novas tecnologias. De forma que alcance as dificuldades das
criangas e promovam o desenvolvimento de todos, né? Isso vaidesde
o PNAIC, que é uma formac&o assim, bem prolongada e muitopositiva.
Como também, eu no caso tenho pés-graduagcdo em Psicopedagogia
gue me ajudou muito a compreender meu dia a dia na sala de aula. E
ta sempre procurando, né? A internet t4 ai,inUmeros cursos a
disposicdo pra vocé ta sempre procurando essa formacdo que é
continua.” (Entrevistado 5).

A formacdo continuada é um tema central nas discussdes sobre o
desenvolvimento profissional dos docentes, sendo essencial para garantir que 0sS
professores estejam constantemente atualizados e preparados para enfrentar 0s
desafios da préatica pedagdgica. A partir das falas dos entrevistados, € possivel
observar diferentes compreensfes acerca desse processo, refletindo tanto as
expectativas institucionais quanto as iniciativas pessoais dos professores.

O primeiro entrevistado define a formacdo continuada como programas que
trazem novas ideias, experiéncias e subsidios para melhorar a pratica em sala de aula.
Esse entendimento ressalta o papel das inovacdes pedagogicas, destacando a
importancia de a formacgdo proporcionar ferramentas concretas e imediatas que
possam ser aplicadas no cotidiano escolar. Para esse professor, o foco da formacgao
continuada esta na atualizacdo de praticas e no acesso a recursos que possam
transformar a dindmica de ensino. Essa visao reflete uma concepc¢ao mais técnica da
formacado, centrada na oferta de programas voltados para a melhoria da pratica
profissional de forma direta e instrumental.

Ja o segundo entrevistado amplia a concepc¢ao de formacao ao sublinhar que
se trata de um processo continuo de atualizacdo de conhecimentos. Aqui, a énfase
estd menos nas inovacgdes concretas e mais no carater processual e dindmico da
formacdo continuada. A percepgcdo de que o professor precisa estar sempre se
atualizando reflete uma visdo do desenvolvimento profissional como algo fluido, em
constante evolucdo, no qual o docente deve manter-se informado sobre as novas
teorias, metodologias e praticas pedagodgicas. Essa atualizacdo é vista como um
componente indispensavel para o bom desempenho do professor e, por

consequéncia, para o desenvolvimento dos alunos.
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O depoimento do terceiro entrevistado aprofunda ainda mais essa discussao,
ao integrar aspectos formais e informais da formacé&o continuada. Ele reconhece que,
além dos programas oferecidos por politicas publicas e instituicdes, como o PNAIC, a
formagé&o continuada também envolve o interesse individual do professor em buscar
cursos e outras oportunidades de aprendizagem, especialmente no ambiente digital.
A visdo expressa por esse entrevistado aponta para uma maior autonomia docente na
busca por formacao, indicando que, além da participagcdo em programas oferecidos
pela escola ou pela rede de ensino, o professor deve ser proativo na construcao de
seu préprio percurso formativo. O uso de novas tecnologias € destacado como uma
ferramenta que potencializa esse processo de formacgao, permitindo que o docente
tenha acesso a uma vasta gama de cursos e contetudos. Essa autonomia na busca
por conhecimento reflete uma concep¢cao mais ampla de formacgéo continuada, na
qual o desenvolvimento profissional ndo depende apenas de programas oficiais, mas
também do esfor¢co pessoal e da vontade de aprimorar a pratica educativa.

Os diferentes depoimentos evidenciam que a formacdo continuada é
compreendida de maneira plural. Por um lado, ha a valorizag&do dos programas formais
gue oferecem subsidios praticos para a melhoria das aulas; por outro, destaca-se a
importancia de uma postura ativa por parte dos docentes, que vao além das formacdes
institucionais e buscam, por meio de cursos e outras fontes de conhecimento, ampliar
suas competéncias profissionais. Esses relatos indicam que a formacao continuada
deve ser vista como um processo multifacetado, que inclui tanto a atualizagéo técnico-
pedagodgica quanto o desenvolvimento de uma postura autbnoma e reflexiva do
professor, em busca de um ensino que atenda as necessidades de seus alunos e
acompanhe as transformacdes da sociedade e da educacéo.

Sabe-se que a formacdao inicial e continuada ocorre quando o sujeito passa a
se identificar com a profissédo, e desenvolve uma fei¢do relacionada a esta, ou seja,
passa a desenvolver a profissionalidade (D’ AVILA, 2008).

Para isso, a formacdo continua envolve varias vertentes e dimensdes.
Apresenta competéncias como criar novos saberes a pratica pedagodgica, promover
o desenvolvimento pessoal e profissional, e, sobretudo, criar novos modelos,
processos e praticas (NEVES, 2015).

Percebe-se, dessa maneira, que os professores (de forma geral) ainda que se
diferenciem no aprofundamento do tema, em conjunto entendem a formacéo

continuada na perspectiva defendida por autores como um mecanismo de
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aproveitamento maximo das potencialidades internas aperfeicoadas e amadurecidas
por novos conhecimentos, ndo sO geradores de alguém mais capacitado
tecnicamente, mas sim de profissional e cidadédo mais capaz de ler o cotidiano de sala
de aula e se adaptar positivamente a esse estimulo (BELLONI, 2001).

Uma vez que alguns dos professores denominaram esse processo de formagao
como diretamente um produto de programas de formacdo disponibilizado em
determinados intervalos de tempo, e alguns desses “programas” foram nomeados
pelos entrevistados, foi questionado como seriam esses programas. Assim, a segunda
pergunta da entrevista foi:” Como s&o/ocorrem os programas de formacao

continuada?” Trazendo as seguintes falas dos professores (1, 5 e 6):

“O PNAIC, por exemplo, e o Pro- Letramento sédo programas, né? Que
sdo desenvolvidos com o professor para melhorar a pratica, né? O
SOMA que té ai, td chegando, mas na minha concepc¢ao nao chegou
ainda, porque um programa, ele ndo chega sem nenhuma informagéo
né? Assim s6 a formacao dita e ndo tem nenhum arquivo, nenhum livro
gue vocé possa ter acesso.” (Entrevistado 1).

“Sim. Participei até o ano passado do PNAIC, né? E fora o PNAIC eu
sempre estou assim: as vezes fago pequenos cursosque a propria
internet oferece. Eu fiz uma inscricdo em um que quem ta oferecendo
é até o “Instituto Natura”. E um curso maravilhoso que é voltado para
a leitura.” (Entrevistado 5)

“Tive oportunidade de participar de varias ja. Gostaria de destacar o
PNAIC que foi o ultimo curso, no qual participei durante cinco anos.
Trés anos como cursista, dois como ministrante. Foi uma experiéncia
bastante valiosa. Gostaria de destacar também o gestar da
aprendizagem, que foi um curso que me ajudou bastante pra formacéo
da segunda etapa do meu trabalho. O alfabetizac¢do solidaria, do qual
participei também durante dois anos e meio. Esses trés cursos eu
destacaria como fundamentais no meu percurso profissional.”
(Entrevistado 6).

As falas dos entrevistados destacam a importancia dos programas de formacéao
continuada como o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC), o Pro-
Letramento e o SOMA, bem como outras iniciativas que contribuem para o
aprimoramento da pratica docente. Esses depoimentos revelam percepcdes distintas
sobre a eficacia e a implementacédo desses programas, além de enfatizarem a busca
continua dos professores por cursos e formacdes que atendam as demandas
pedagdgicas.

O primeiro entrevistado faz uma observacao critica sobre o SOMA, apontando

gue, embora o programa esteja sendo implementado, ele ainda ndo cumpriu seu papel
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de forma eficaz, pois falta material de apoio como livros ou arquivos que possam guiar
o professor na aplicacdo do conteido em sala de aula. Essa critica reflete uma viséao
de que a formacdo continuada deve ser mais do que a simples oferta de cursos
tedricos; ela precisa ser acompanhada de recursos praticos e materiais de apoio que
auxiliem o professor a implementar as novas metodologias e praticas aprendidas no
curso. Dessa forma, a percepcédo do entrevistado destaca a importancia de uma
articulagao clara entre a teoria apresentada nas formacgoes e as ferramentas concretas
que o professor podera utilizar no cotidiano escolar.

Ja o segundo entrevistado refor¢ca o valor do PNAIC, do qual participou até
recentemente, e destaca a sua busca constante por novos cursos, mesmo aqueles
gue néo sao oferecidos diretamente pelo governo, mas que podem ser acessados
pela internet, como o curso promovido pelo Instituto Natura, voltado para a leitura.
Esse depoimento aponta para a autonomia do professor em sua formacgéo continuada,
indicando que ele ndo depende apenas dos programas oficiais, mas também busca,
por conta propria, capacitacdes que complementem sua pratica docente. Esse
comportamento reflete uma postura ativa frente as necessidades da sala de aula, em
gue o professor assume o protagonismo em sua formacao ao identificar oportunidades
gue possam enriquecer seu repertorio pedagogico.

O terceiro entrevistado oferece uma perspectiva bastante positiva sobre os
programas de formacdo continuada, destacando especialmente o PNAIC, no qual
participou por cinco anos, tanto como cursista quanto como ministrante. Para ele, o
PNAIC foi uma experiéncia valiosa, que ndo sé enriqueceu seu percurso profissional,
mas também ofereceu a oportunidade de compartilhar conhecimento com outros
professores. Além disso, o entrevistado menciona outros cursos, como o “Gestar da
Aprendizagem” e o “Alfabetizacéo Solidaria”, que ele considera fundamentais para sua
pratica. A experiéncia desse professor demonstra o impacto que uma formacgéao
continua e de longo prazo pode ter no desenvolvimento profissional do docente,
especialmente quando ele também exerce o papel de formador, aprofundando seu
préprio aprendizado ao ensinar outros educadores.

A analise desses relatos sugere que a formacéo continuada, seja por meio de
programas governamentais como o PNAIC, Pro-Letramento e SOMA, ou por meio de
iniciativas autbnomas de busca por cursos, é vista como um elemento central para o
desenvolvimento profissional dos professores. Entretanto, os entrevistados destacam

diferentes dimensdes desse processo: enquanto uns criticam a falta de materiais e
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suporte técnico adequado, outros valorizam o carater formativo e colaborativo dos
programas, e alguns evidenciam sua propria capacidade de buscar novas
oportunidades de aprendizado. A formacao continuada, portanto, ndo se restringe a
participagcdo em programas formais, mas envolve também a iniciativa individual do
professor em construir seu préprio percurso formativo, seja por meio de formacdes
oferecidas por instituicbes ou pela busca pessoal de novos conhecimentos. Isso
reforca a necessidade de programas de formacao que ndao apenas oferecam cursos
de qualidade, mas também garantam a disponibilizacdo de recursos praticos e o
suporte continuo, para que os professores possam implementar o que aprenderam de
forma eficaz em suas praticas pedagogicas.

E importante descrever a respeito do programa mencionado pelos
entrevistados: primeiro se refere ao Pacto Nacional pela Alfabetizagédo na Idade Certa,
cuja a sigla € Pnaic. Diz respeito a um ato formalizado pelos governos e o Distrito
Federal que objetiva garantir que as criangas de até oito anos sejam alfabetizadas.

O segundo programa mencionado é o Programa Soma, ou seja, refere-se ao
Pacto pela Aprendizagem na Paraiba. Esse programa foi estabelecido conforme o
Decreto 37.234 de 14 de fevereiro de 2017 e, possui a inten¢ao de superar os desafios
mais recorrentes oriundos dos anos finais do Ensino Fundamental da rede publica,
como: alfabetizacdo, letramento e déficits de aprendizagem.

Como o fundamento basico, primario ou premissa nimero um da formacgéao continuada
€ aquisicdo de novos conhecimentos (entendendo que essa é somente uma parcela
dos objetivos do processo), na terceira questao da entrevista foi perguntado sobre o
contetdo dos cursos de formacao e sua contribuicdo efetiva para a formacéo e os
resultados praticos: “Qual a contribuicdo efetiva dos conteudosdos cursos para a
formagao?” E, a quarta questdo, na sequéncia: “Quais os avancgos praticos da

formagao continuada na educagao?” Assim, se coletou as seguintes declaracgdes:

“Inovagbes é modelos novos, coisas diferentes para vocé melhorar
sua pratica, né? Subsidio é uma ajuda para o professor, ele traz
parao professor, ou seja, apresenta ao professor algo que ele
possa utilizar, pesquisar, para melhorar sua pratica...”
(Entrevistado 1)

“Os avancos sdo os novos métodos de trabalhar as disciplinas,
usando varias formas, tais como: jogos, brincadeiras, quebra
cabeca,etc ” (Entrevistado 2)

“Assim: porque vocé sabe que hoje em dia, a cada dia que passa,
surgem novas técnicas, novas descobertas, o ser humano ele ta
em busca de aprender mais, de conhecer mais e se vocé ficar
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naquelade s6 ficar com aquele mesmo contetido, mesmo discurso,
mesma pratica. Aquilo ndo vai mais servir daqui um tempo para o
seu trabalho, para a pessoa que vocé ta trabalhando com ela, pra
0 seu cliente, seu aluno, entendeu? N&o pode mais servir, porque
a cada dia que passa eles estdo buscando mais coisas novas. Eles
estdo vindo com uma bagagem que se a gente ndo acompanhar,
a gente estaciona.” (Entrevistado 3)

“Eu aprendi a fazer exatamente sequéncias didaticas, no qual eu
ja vinha fazendo. Mais ndo sabia como trabalhar de forma
diferente. E com as minhas formacdes que eu fiz, eu pude juntar o
gue eu sabia com uma pratica mais organizada.” (Entrevistado 4).
“E muito bom porque motiva o professor, vocé fica conectado com
0 gue é mais atual. E muitas vezes vocé ja trabalha aquilo, mais
nao tem muita consciéncia. Como as habilidades que é pra gente,
até uma palavra assim, nova. Que antigamente ndo se falava
muito: - vamos desenvolver as habilidades dos alunos. Hoje em dia
a gente sempre trabalha em cima disso, né? Faz os planos de aula
pensando nessas questdes. Mais eram coisas que a gente ja
trabalhava. Entdo,quando a gente participa dos cursos vai até
atualizando esses vocabularios. E muito bom, eu gosto.”
(Entrevistado 5)

“Sao varios. Dentre eles eu destacaria a troca de experiéncias
entre os profissionais, a aquisicdo de experiéncias que se vai
conseguindo no decorrer do curso, essas Sd0 as vantagens
fundamentais. E a melhor preparacao através de estudos, debates,
de conversas informais, troca de experiéncias em geral.”
(Entrevistado 6)

“Os avancos sdo os novos métodos de trabalhar as disciplinas,
usando vérias formas, tais como: jogos, brincadeiras, quebra-
cabeca,etc.” (Entrevistado 7).

As falas dos entrevistados evidenciam a importancia das inovacdes e dos
avancos na pratica pedagogica, sendo apontadas como fundamentais para a melhoria
do processo de ensino-aprendizagem. Cada professor traz uma visao que reflete tanto
a necessidade de adaptacdo as novas demandas educacionais quanto o impacto
direto dessas mudancas em sua pratica profissional.

O primeiro entrevistado define inovagcdes como novos modelos e ferramentas
que trazem subsidios para o professor. Ele enxerga a inovagdo como uma ajuda
pratica, oferecendo ao docente recursos e técnicas que podem ser aplicados em sala
de aula, melhorando o trabalho pedagdgico. Esse entendimento sugere que as
inovacdes sao vistas como oportunidades de aperfeicoamento e pesquisa, ajudando
o professor a se adaptar a novas praticas.

J& 0 segundo e o sétimo entrevistados mencionam o uso de jogos, brincadeiras
e quebra-cabecas como exemplos de avancos na educacdo, destacando a

diversificacdo dos meétodos de ensino. Para esses professores, as novas
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metodologias ludicas sdo formas eficazes de engajar os alunos, trazendo maior
dinamismo para as aulas. Eles reconhecem que tais abordagens contribuem para uma
aprendizagem mais interativa, o que pode facilitar a assimilacéo dos contetdos.

O terceiro entrevistado aborda a questdo de maneira mais profunda,
destacando a necessidade de constante atualizacdo. Ele observa que o professor,
assim como seus alunos, deve estar em busca de novas técnicas e descobertas, sob
0 risco de estagnar. A pratica pedagodgica, segundo ele, precisa acompanhar as
mudancas, caso contrario, as abordagens tradicionais podem se tornar inadequadas
diante das novas expectativas e conhecimentos trazidos pelos alunos. Sua fala reflete
uma percepcao de que a educacao € um processo dinamico, em que os professores
precisam se reinventar para manter a relevancia do ensino.

O quarto entrevistado oferece um exemplo concreto de como a formagao
continuada foi importante para sua pratica. Ele menciona que aprendeu a trabalhar
com sequéncias didaticas de maneira mais organizada, integrando o que ja sabia com
novas abordagens adquiridas nas formacdes. Essa fala mostra que a inovagao nao
esta apenas na adocdo de praticas completamente novas, mas também na
reorganizacao e no aprimoramento de técnicas ja conhecidas, tornando o ensino mais
eficiente e direcionado.

O quinto entrevistado ressalta a importancia da formagédo continuada para
manter o professor atualizado e consciente de novas terminologias e praticas. Ele
menciona, por exemplo, o conceito de habilidades, que passou a ser mais valorizado
nas discussfes pedagdgicas. A formacao, para ele, permite ndo s6 que o professor
continue aplicando préaticas conhecidas, mas também que o faca de forma mais
consciente e planejada. Essa atualizagdo constante motiva o professor e 0 mantém
alinhado as novas exigéncias educacionais.

Por fim, o sexto entrevistado destaca a troca de experiéncias entre 0s
profissionais como um dos aspectos mais valiosos da formacéo continuada. Para ele,
a socializacdo de praticas pedagdgicas, estudos e debates enriquece 0 processo
formativo, permitindo que os professores aprendam uns com os outros. Ele valoriza a
colaboracdo entre os colegas como uma forma de adquirir novas experiéncias e
desenvolver ainda mais sua pratica, apontando para o carater coletivo e colaborativo
da formacé&o docente.

Os depoimentos refletem a importancia da inovacdo e dos avancos

pedagdgicos na formacao continuada dos professores. A busca por novos métodos e
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técnicas, o aprimoramento de praticas ja conhecidas e a troca de experiéncias entre
0s colegas sdo elementos que potencializam a qualidade da educacéo. A formacao
continuada, portanto, é vista como um processo indispensavel para que os docentes
se mantenham atualizados e aptos a responder as demandas da sociedade
contemporanea e as expectativas dos alunos.

A respeito disso, como uma das contribuicbes da formacdo continuada,
despertar a préatica reflexiva e abrir caminhos para novas metodologias nos

professores, de acordo com Nadolny (2014, p.3):

Assim, precisa possibilitar aos profissionais a reflexdo e a (re)
construgdo continuas e permanentes de suas concepgbes e
praticas educativas, tendo como foco as especificidades do
trabalho docente nesta etapa educacional e as diferentes
linguagens utilizadas pela crianca para o conhecimento de si e do
meio em que se encontra.

Assim, a formacdo bésica inicial jA foi considerada suficiente para que o
individuo estivesse apto para a vida profissional como um todo. Em tempos atuais
com a crescente evolucao de tecnologias e novos conhecimentos, tornou evidente a
necessidade de aperfeicoamento constante para os profissionais da educacao.
Portanto, a formacéo é um continuo no desenvolver do tempo de atuagéo integrando
as mudancas socais e metodologicas (RODRIGUES, 1993).

Entretanto, apesar do reconhecimento da importancia da formagéo continuada
para as atividades cotidianas do professor, foram relatadas dificuldades para adaptar
muitas dessas novas ferramentas para a realidade local, ou deficiente na
disponibilidade de recursos para sua pratica. Dessa forma, a quinta pergunta foi:
“Quais as dificuldades encontradas para colocar em pratica o que se aprende nos
cursos de formacdo continuada? Descreva-as.” Na sequéncia, as respostas dos

entrevistados abaixo:

“Porque primeiro tem que o professor querer também, né? Ter o
interesse de colocar em prética e ndo sdo todas que atendem a
necessidade do professor. ... Porque eu acho que isso ai varia, né?
As vezes eles se desmotivam por falta de material, por falta de
apoio e as vezes eles realmente ndo tém interesse de ser um bom
profissional. Ele ndo é um bom profissional, a gente tem que ser
realista nisso ai. As vezes o professor ta ali somente para dar
aguela aula de todo jeito e ganhar o seu salario.” (Entrevistado 1)

“Deveria ser com tempo disponivel para exercer tais tarefas
sugeridas pelo programa.” (Entrevistado 2)

“‘Bem, uma das fragilidades é nao bater, muitas vezes, com o
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horario que a gente tem disponivel, né? Muitas vezes é jogado
assim pra gente e que a gente tem que se adequar a eles. Outra
dificuldade é assim: tem profissionais que vai fazer a formacao e
eles ndo estdo preparados para dar aquela formac¢do. E muitas
vezes também a gente quer nessas formagdes algo novo e nédo
encontra.” (Entrevistado 3)

“‘Muitas vezes nao tem tempo suficiente para as discussoes.”
(Entrevistado 4)

“Nao. Eu ndo acho que as formagBes tenham deficiéncias. Elas
trazem essas ferramentas, né? Agora quando vamos aplicar é que
vém as deficiéncias. Porque quando a gente lanca esses novos
conhecimentos na pratica mesmo, que € o laboratério, a sala de
aula,é que vamos ver o que funciona e o que nao funciona. Em
muitos casos tem as limitacbes de cada aluno, tem as questdes
familiares. Que existem muitas questdes que se a familia ajudasse
a nossa pratica seria bem mais vantajosa. Eu ndo acho assim, as
formac6es com deficiéncia ndo, eu vejo as dificuldades na pratica.”
(Entrevistado 5)

“Claro que tudo existe os prés e os contra. Nesse caso fragilidades
gue a gente ver e eu acho que nédo é s6 nos cursos. Alguns é
gueséo colocados de cima para baixo sem que o profissional possa
escolher a formacdo. Em algumas circunstancias € meio que
forcada a situacdo e isso acho que traz algum prejuizo nessa
reflexdo. Mais no geral os cursos sao muito positivos.”
(Entrevistado 6)

“Deveria ser com tempo disponivel para exercer tais tarefas
sugeridas pelo programa.” (Entrevistado 7).

As falas dos entrevistados destacam as dificuldades e fragilidades percebidas
nos programas de formacao continuada, refletindo diferentes perspectivas sobre os
desafios enfrentados pelos professores na sua implementacao pratica. Embora muitos
reconhegcam o valor desses programas, as barreiras estruturais, temporais e
motivacionais afetam a eficacia das formacoes.

O primeiro entrevistado aponta para uma questao fundamental: a motivagéo e
o0 comprometimento pessoal do professor. Ele sugere que, para que a formacao
continuada seja eficaz, € essencial que o docente tenha interesse e vontade de aplicar
o que foi aprendido. No entanto, ele também reconhece que muitos professores se
desmotivam devido a falta de material e apoio, e, em alguns casos, pela auséncia de
interesse em se tornar bons profissionais. Essa critica revela um problema de
comprometimento e profissionalismo, indicando que, para que a formacéo tenha
impacto, € necessario que os professores estejam engajados e vejam valor no seu
desenvolvimento continuo.

A segunda e a sétima falas apontam para uma questdo estrutural importante: a

falta de tempo para realizar as tarefas e atividades sugeridas pelos programas. Essa
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limitacéo temporal € percebida como uma barreira significativa, ja que a carga horaria
e as demandas da rotina escolar ndo permitem que os professores se dediquem
plenamente as formacdes. Essa critica destaca a necessidade de que as formacdes
considerem o tempo disponivel dos professores e sejam adaptadas a realidade do dia
a dia escolar.

O terceiro e o0 quarto entrevistados aprofundam essa questdo, mencionando a
dificuldade de conciliar os horarios das formagbes com as demandas pessoais e
profissionais. O terceiro entrevistado também ressalta um ponto importante: a
qualidade dos formadores. Segundo ele, nem sempre os profissionais responsaveis
pelas formacdes estdo devidamente preparados para ministra-las, o que compromete
a qualidade do aprendizado. Além disso, ele expressa a expectativa de encontrar
contetdos novos nas formacgdes, algo que, muitas vezes, ndo acontece, gerando
frustracéo e desmotivacao.

O quinto entrevistado traz uma visdo diferenciada, afirmando que as
deficiéncias ndo estdo nas formacdes em si, mas na aplicacdo pratica dos
conhecimentos adquiridos. Ele observa que é no cotidiano da sala de aula que surgem
as limitagGes, principalmente relacionadas as condicbes dos alunos e ao apoio
familiar. Essa percepcao aponta para a complexidade de traduzir os conhecimentos
tedricos em praticas eficazes, ja que a realidade escolar é permeada por diversos
fatores externos, como as condi¢cdes socioecondmicas e familiares dos alunos, que
afetam diretamente o sucesso das praticas pedagogicas.

O sexto entrevistado, embora reconhecga que 0s cursos sdo, em sua maioria,
positivos, critica a maneira como alguns programas de formag&o sao impostos de
forma hierarquica, sem que o professor tenha a oportunidade de escolher a formacéao
gue mais atende as suas necessidades. Ele sugere que essa falta de escolha
prejudica o engajamento e a reflexdo critica dos docentes, ja que a obrigatoriedade
de participar de formacdes impostas pode gerar uma sensagao de desconexao entre
as necessidades reais dos professores e os contetudos oferecidos. Contudo, ele
ressalta que, apesar dessas fragilidades, os cursos tém um impacto positivo no geral.

Em sintese, as falas dos entrevistados revelam que, embora as formacdes
continuadas sejam consideradas valiosas, existem desafios significativos em sua
implementacéo. A falta de tempo, a qualidade dos formadores, a obrigatoriedade de
participar de cursos impostos e a dificuldade de aplicar o conhecimento na prética séo

apontados como fragilidades que afetam a eficacia desses programas. Além disso, a
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motivacdo e o comprometimento dos professores também sédo elementos cruciais
para o sucesso das formacdes, evidenciando que a formacdo continuada soO atinge
seu objetivo quando ha uma conjugacdao de condicBes adequadas e disposicao
pessoal para a aprendizagem e a aplicacdo dos conhecimentos.

Em relacdo ao interesse do professor, como mencionado pelo Entrevistado 1,

Perrenoud (2000) ressalta que o professor precisa conhecer novas competéncias
necessarias para a sua pratica no processo de ensino-aprendizagem, ou seja, ir em
busca de novos contetdos para criar novas didaticas no exercicio de ensinar.
Assim, se evidencia que, apesar dos indubitidveis avangos nos processos
metodolégicos de apoio e fomento ao desenvolvimento do professor, ha muitas
lacunas a serem preenchidas, pode ser devido a diferentes realidades dos professores
em cada escola, assim como também de forma local e regional. Devendo haver
redimensionamento dos planejamentos de atividades, cursos e demais ferramentas
de formac&o continuada com um olhar mais particularizado ao contexto local (NOVOA,
1997).

Atrelado a formacdo continuada, estd o planejamento pedagdgico, que
organiza, acompanha e avalia se o organograma de métodos e conteudo de
atividades diarias dos professores foi eficiente no processo ensino-aprendizagem.
Como ja discutido na primeira sesséo deste capitulo, o planejamento pedagdgico nem
sempre € elaborado na prépria escola, o que causa insatisfacdo nos docentes em face
de sua realidade. Nesse sentido, a sexta pergunta foi: “Na sua opinido, por que o
planejamento pedagogico deve ser elaborado pela prépria escola?” O entrevistado 1

deu a seguinte opinido:

“Porque as realidades sédo diferentes. Porque, ééé... Cada turmatem
a sua potencialidade e a sua fragilidade e o professor vai se
acomodar mais ainda. Se ele ja ndoé um professor que gosta de
pesquisar e mudar suapratica ele vai se acomodar s6 no que ele
recebeu pronto e aplicar. Deu certo ou ndo deu, mandaram eu aplicar
isso aqui. Se deu certo tudo bem, se ndo deu, ndo vou atras. Foi o que
me mandaram fazer.” (Entrevistado 1).

O depoimento do entrevistado 1 aborda uma critica ao uso passivo das
formacdes continuadas, ressaltando que a aplicacdo de préaticas padronizadas sem

adaptacdo a realidade especifica de cada turma pode levar a um efeito de

acomodacéo entre os professores. Ele menciona que as realidades de cada turma sao
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diferentes, o que exige que o docente tenha uma postura ativa de reflexdo e adaptacéo
dos conteudos e métodos recebidos nas formacdes. Entretanto, quando o professor
ndo tem o habito de pesquisar e inovar em sua prética, ele pode se limitar a aplicar
exatamente o que foi proposto, sem avaliar se aquilo se adequa as necessidades de
seus alunos.

O entrevistado destaca a existéncia de dois tipos de postura: a do professor
gue se acomoda e segue apenas as orientacdes recebidas, sem questiona-las ou
ajusta-las, e a do professor que busca compreender a eficacia dessas praticas na sua
sala de aula, indo além do que foi sugerido. A falta de um movimento critico, de acordo
com o entrevistado, pode fazer com que o docente se desresponsabilize pelos
resultados, visto que ele poderia justificar seu fracasso com a aplicacdo de um método
imposto por outros.

Essa fala enfatiza a importancia da autonomia docente e da capacidade de o
professor adaptar as praticas formativas as suas realidades contextuais, ajustando-as
de acordo com as especificidades de sua turma. A reflexao critica e a disposicéo para
modificar e inovar, mesmo diante de um contetdo pré-estabelecido, sdo elementos
fundamentais para garantir que a formagédo continuada tenha um impacto positivo.
Caso contrario, a formacdo pode se tornar um processo mecéanico, desprovido de
sentido pratico para o desenvolvimento educacional.

Nesse sentido, Rodrigues et al. (2017, p.22) relata que as estruturas

curriculares da escola devem interagir com todos os experimentos da crianga, pois:

(...) viabilizam um protagonismo educacional estabelecido pelo
encontro entre sujeitos, que em diferentes fun¢gdes sociais no interior
da escola exercem uma identidade mais autbnoma. Ao professor é
conferido autonomia intelectual de formulac&o curricular. A crianca é
conferida a possibilidade de estabelecer relagbes mais autbnomas
referente ao conhecimento e sua producdo nos contextos
experimentais de formacdo na construcdo de sua identidade. Nesse
sentido, os saberes, 0s habitos e 0s comportamentos interagem com
0s saberes da cultura sistematizada constituindo uma unidade
epistemoldgica.

Por outro lado, a maioria dos entrevistados demonstra que sao importantes
essas atividades, pois trazem muitos pontos positivos para 0 processo de
desenvolvimento profissional e pessoal deles e suas capacidades e habilidades para

atuarem em sala de aula. Assim, a sétima questao foi: “Qual a importancia da
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formacdo continuada e todo o0 seu processo no ensino-aprendizagem? A seguir, as

respostas:

“Passei a ver e procurar novas op¢des para se trabalhar de modo
gue todos os alunos tivessem oportunidades de mostrar o seu
avanco.

Me levou a querer descobrir novas técnicas de ensino, pesquisando
e trocando ideias com os colegas.” (Entrevistado 2)

“Técnicas, métodos que a gente pudesse aplicar. Que ja foi aplicado
por outras pessoas e que deram certo, entendeu? Porque tem
algumas pessoas que nas apresentacdes, nos trabalhos elas fazem
algumas coisas,mas nada novo. A maior preocupacéo das pessoas
e minha também que eu escuto falar nessas formacdes é: “Ah! Isso
ai eu ja sei, isso eu ja sei fazer, a gente quer algo novo. Mas esse
algo novo ndo aparece”. A gente participa das formac¢des em busca
disso, de algo novo. Quando na verdade as vezes ndo é mais nem
algo novoé o que a gente ja sabe fazer. 50%, 40%,60% as vezes é
isso.” (Entrevistado 3)

“E como eu te falei: tem algumas coisas que a gente ndo sabe, né?
N&o é tudo. A minoria, mas ja é um avanco, né? Algo que foi dado,
um comentério que a gente escutaentre as colegas. O aproximar, o
conhecer outras pessoas, outras experiéncias, outras vivéncias. Mas
amaior parte é negativa.” (Entrevistado 3)

As falas dos entrevistados 2 e 3 revelam tanto o desejo por inovacdo nas
praticas pedagogicas quanto a frustracdo com as formacgdes continuadas que, muitas
vezes, ndo apresentam conteudos realmente novos. O entrevistado 2 destaca uma
postura proativa de buscar novas opc¢les e técnicas de ensino que oferecam
oportunidades para o desenvolvimento de todos os alunos. Ele menciona que a troca
de ideias com os colegas e a pesquisa constante sdo elementos fundamentais para
aprimorar suas praticas pedagdgicas, indicando uma viséo positiva sobre o potencial
transformador das formacdes continuadas quando ha abertura para a aprendizagem
colaborativa.

Por outro lado, o entrevistado 3 expressa um sentimento de insatisfagdo com a
repeticdo de contetdos nas formacdes. Ele afirma que, em muitos casos, as técnicas
e métodos apresentados ja sdo conhecidos pelos professores, o0 que gera a percepcao
de estagnacédo, uma vez que os profissionais procuram por algo novo que raramente
aparece. Essa busca por inovagao contrasta com a experiéncia de muitos professores,
que se deparam com formacdes que repetem praticas ja aplicadas e que nao trazem
novidades substanciais. O entrevistado também enfatiza que uma parte positiva

dessas formacdes € a troca de experiéncias com outros docentes, mas ressalta que,
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de maneira geral, o conteudo ndo atende as expectativas de transformacéo e avanco.

As falas revelam duas faces da formacdo continuada: uma que valoriza o
aprendizado continuo e a troca de experiéncias como forma de crescimento
profissional, e outra que critica a falta de inovacdo e a repeticdo de préticas ja
conhecidas. Isso evidencia a necessidade de que os programas formativos oferecam
conteudos realmente diferenciados e adaptados as demandas dos professores,
promovendo, assim, um impacto positivo na pratica docente.

Para Freire (2006) seres humanos sdo inacabados, ou seja, esta constantemente em
busca de sua formacao. Nessa inconclusdo é que se baseia a educacdo como processo
permanente e continuo. O ser se torna educavel a partir do momento em que se reconhece
como inacabado. Portanto, o ser humano ndo é produto da mera educacdo, mas da sua
consciéncia e de seu anseio em aprender. Por isso, a oitava pergunta foi: “Cite as melhorias
que a formacao continuadaproporcionou ao exercicio da sua profissdo. Comente a respeito.”

Obtiveram-se as seguintes respostas:

“E muito bom porque motiva o professor, vocé fica conectado com o
gue é mais atual. E muitas vezes vocé ja trabalha aquilo, mais nédo
tem muita consciéncia. Comoas habilidades que € pra gente, até uma
palavra assim, nova. Que antigamente ndo se falava muito: - vamos
desenvolver as habilidades dos alunos. Hoje em dia a gente sempre
trabalha em cima disso, né? Faz os planos de aula pensando nessas
guestbes. Mais eram coisas que a gente ja trabalhava. Entdo, quando
a gente participa dos cursos vai até atualizando esses vocabularios.
E muito bom, eu gosto.” (Entrevistado 5)

“E, além de trazer assim esses recursos, né? Melhorou nas gquestdes
de procurar sempre contextualizar os contelidos. A gente ja fazia isso,
mais hoje em dia a gente faz com mais intensidade. Até mesmo as
provas, eu sempre gosto de colocar com base em textos pra eles
terem oportunidade de ler, de pesquisar, de lancar o pensamento
deles no papel, né?” (Entrevistado 5)

“Sao varios. Dentre eles eu destacaria a troca de experiéncias entre
os profissionais, a aquisicdo deexperiéncias que se vai conseguindo
no decorrer do curso, essas sdo as vantagens fundamentais. E a
melhor preparacdo através de estudos, debates, de conversas
informais, troca de experiéncias em geral.” (Entrevistado 6)

“Nés podemos observar a melhoria no trabalho de muitosprofissionais.
Inclusive no avanco, embora com dificuldades, da questdo da
inclusdo, vou citar esse exemplo. Os profissionais hoje em dia tem
buscado subsidio para melhorar a pratica e em geral nisso ai. Mais
existem varios outros fatores que potencializam o trabalho dos
profissionais.” (Entrevistado 6)

“Reflexado sobre o que esta correto e o que esta inadequado em minha
pratica pedagdgica. Isso me ajudou. Em algumas situa¢des eu pude
perceber que existem fragilidades no desenvolvimento do meu
trabalho. Em outras oportunidades eu vi que figuei aguémna questéo
dos planejamentos. E em outras situagdes meajudaram as formagodes
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continuadas em virtude de ter trocado experiéncias com os colegas. E
ai aproveitei algumas situacdes que me favoreceram numa pratica
melhor desenvolvida na sala de aula.” (Entrevistado 6)

“Eu acho que até ja respondi anteriormente. Quando eu pude refletir
melhor sobre o que eu estou acertando e que estou deixando de
acertar. ” (Entrevistado 6)

“Me levou a querer descobrir novas técnicas de ensino, pesquisando
e trocando ideias com os colegas. "(Entrevistado 7)

Os depoimentos dos professores refletem uma apreciagéo significativa em
relacdo a formacdo continuada, destacando como essas experiéncias tém
influenciado positivamente suas praticas pedagogicas. A motivacdo e a atualizacao
profissional sdo temas recorrentes nas falas dos entrevistados, revelando que a
formacg&o ndo apenas enriquece seu conhecimento, mas também renova sua paixao
pela profissao.

Um dos entrevistados menciona que, por meio das formagdes, passou a ter
uma consciéncia mais clara sobre as habilidades que deve desenvolver nos alunos,
um conceito que ele destaca como relativamente novo em sua prética anterior. Essa
conscientizacdo nao so altera o planejamento de suas aulas, mas também possibilita
um engajamento mais profundo com os alunos, pois ele agora se sente mais
capacitado para aplicar estratégias que visam o desenvolvimento das habilidades dos
estudantes.

Outro ponto relevante é a énfase na contextualizacdo dos conteddos. Um
entrevistado destaca que, embora ja realizasse essa préatica antes, as formacdes
contribuiram para que ele a intensificasse, promovendo uma abordagem mais
relevante e conectada com a realidade dos alunos. A troca de experiéncias entre
colegas, mencionada por varios professores, se revela como um componente
essencial das formacgdes, permitindo que compartilhem préaticas bem-sucedidas e
aprendam uns com os outros. Essa interacao fortalece a comunidade docente e cria
um ambiente propicio a inovacéo e ao crescimento profissional.

Além disso, os relatos evidenciam uma reflexdo critica sobre a propria pratica
pedagdgica. Um professor menciona que as formacdes o ajudaram a identificar
fragilidades em seu trabalho e a perceber areas em que poderia melhorar,
especialmente em relacdo ao planejamento. Essa autorreflexdo é fundamental para o
desenvolvimento profissional, pois permite que o0s educadores ajustem suas
abordagens e busquem formas de aprimorar o ensino.

A busca por novas técnicas de ensino e a troca de ideias com colegas foram
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destacados como resultados das formacdes, indicando que os professores estdo néo
apenas absorvendo informacdes, mas também se engajando ativamente na pesquisa
e na implementacédo de metodologias inovadoras. Essa disposicao para descobrir e
experimentar novas praticas € um sinal positivo de que as formacdes estdo
contribuindo para um ambiente educacional dinAmico e em constante evolugao.

Portanto, os depoimentos revelam que a formacdo continuada € vista como
um fator crucial para o desenvolvimento profissional dos educadores, permitindo-lhes
refletir sobre sua pratica, atualizar-se em relacdo as novas demandas educacionais e
compartilhar experiéncias que enriquecem a pratica pedagogica. A valorizacdo da
formacéo continuada e o reconhecimento de suas contribui¢cdes para o aprimoramento
da alfabetizac&o sdo passos importantes para garantir uma educacéo de qualidade e
inclusiva.

Como descrito na maioria das respostas dos entrevistados, a capacidade de
incitar a reflexdo nos professores produzida pela formacdo continuada, €
compreendido por Alarcéo (2005, p.176) como uma importante caracteristica presente

nos professores no processo de producao do contetdo pedagdgico, pois eles:

(...) desempenham um importante papel na producéo e estruturacédo
do conhecimento pedagdgico porquerefletem, de uma forma situada,
na e sobre a interacao que se gera entre o conhecimento cientifico [...]
e a sua aquisicdo pelo aluno, refletem na e sobre a interagéo entre a
pessoa do professor e a pessoa do aluno, entre a instituicdo escola e
a sociedade em geral. Desta forma, tém um papel ativo na educacao
e ndo um papel meramente técnico que se reduza a execucado de
normas e receitas ou a aplicacdo de teorias exteriores a suapropria
comunidade profissional.

Os professores desempenham um papel fundamental na producdo e
estruturagdo do conhecimento pedagodgico, pois ndo sdo apenas executores de
normas e teorias, mas também mediadores de aprendizagens significativas. A
interacao que ocorre entre o conhecimento cientifico e sua aquisi¢cao pelo aluno é um
processo dindmico que envolve ndo apenas a transmissdo de informacdes, mas
também a construcao conjunta do saber. Nesse sentido, o professor é um agente ativo
qgue, ao refletir sobre sua pratica, adapta e contextualiza o conhecimento de acordo
com a realidade e as necessidades de seus alunos.

Além disso, a relacdo entre o professor e o aluno € essencial para o

desenvolvimento de um ambiente educacional saudavel e produtivo. Essa interacao
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deve ser baseada no respeito mutuo, na empatia e na valorizacdo das experiéncias e
conhecimentos prévios dos alunos. Quando os professores reconhecem a
singularidade de cada aluno e se esforcam para compreender suas realidades,
tornam-se mais eficazes na promocéo de aprendizagens significativas.

O papel da escola como instituicdo também é central nesse processo. Ela ndo
deve ser vista como um espaco isolado da sociedade, mas sim como um agente que
interage com a comunidade. As praticas pedagdgicas devem considerar o contexto
social e cultural dos alunos, promovendo uma educacdo que reflita e responda as
realidades da vida fora da sala de aula. Essa conexao entre a escola e a sociedade é
crucial para a formacao de cidadéaos criticos e conscientes.

Ao enfatizar que os professores tém um papel ativo na educacado, o texto
desafia a visdo tradicional que os vé apenas como transmissores de conhecimento.
Os educadores sdo chamados a se envolver em um processo reflexivo, que considera
suas experiéncias e a realidade em que atuam. Essa abordagem requer que os
professores se tornem pesquisadores de sua prépria pratica, investigando como suas
metodologias impactam o aprendizado e buscando continuamente aprimorar suas
estratégias pedagogicas.

O ultimo item dessa analise de conteddo entra em uma parte mais concreta
das entrevistas, ao se referir a cursos em especifico dos quais os professores
participaram. As tensdes e/ou expectativas relatadas aludem ao que se pode
denominar de aprendizado significativo, ou seja, de alguma maneira gerou reflexao e
acdo (AUSUBEL, 1982).

Sobre 0s PCNS e PNAIC como eles sdo em relagdo aos demais programas,
assim a nona pergunta foi: “De quais programas de formacdo continuada vocé
participou? E a décima, ultima pergunta da entrevista, foi: “Qual a sua opinido a
respeito desses cursos de formacao continuada?” Os entrevistados apresentaram as

seguintes respostas:

‘Bom, eu sé participei do Pré-Letramento, do PNAIC e uma
explanacdo do SOMA, né? Que eu ndo posso dizer que eu participei
do SOMA, mas do PNAIC eu nédo via muito, ndo. Nao sei se é porque
eu gostei muito do PNAIC. Sou muito apaixonada pelo que
apresentava no PNAIC. Entdo, eu acho que como programa,
entendeu? No periodo que eu participei como PNAIC, eu nao via nao.
Assim, eu sei que tem, mas eu ndo via porque ele tanto trazia o novo,
como dava o material, como a gente tinha acesso a material para
trabalhar. Tinha o suporte. Oprofessor tinha o suporte, 0 apoio. Tanto
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da equipe quanto da escola. Agora, 0os outros ndo. Assim, era s6 o
tedrico. Nao tinha a pratica. Eles ndo traziam uma préatica.N&o fornecia
0 material. E 0 SOMA, eu acho bem fragil. Pelo menos até onde eu td
vendo.” (Entrevistado 1)

“E bom, o do PNAIC, ele é bom” (Entrevistado 1).

“‘Bom, mudou bastante como professora da seguinte forma: porque
antes, eu aprendi né? com o que foi trabalhado em forma diferente
varios contedudos. Em uma sequéncia de atividades trabalhar vérios
conteudos, entendeu? Aonde eu consiga atingir objetivos que antes
eu nao atingia. Aprendi a trabalhar diversificado os jogos, entendendo
o objetivo de cada um. Entdo eu mudei minha pratica nisso ai, que eu
passei a trabalhar de forma diferenciada e procurando atender todos
os alunos e em momentos diferentes, claro. E eu me sinto hoje uma
professora mais preparada no ciclo de alfabetizacdo, que antes eu
tinha sé, ééé... era uma coisa s6. Trabalhava tudo aquilo, todo ano. E
com a proposta do PNAIC, isso mudou muito. Eu aprendi a trabalhar
diferente com livros, com jogos, com sequéncias didaticas
envolvendo varios contetdos. Entdo eu acho que mudou bastante
para positivo.” (Entrevistado 1)

“Olha, quando a gente foi fazer essa formacéo, infelizmente a gente ja
tinha passado por uma prova do PNAIC. Que ndo teve nenhuma
formacéao pra gente em relagdo como nem aplicar essa prova. Ela foi
jogada assim. Como a gente ja tem uma experiéncia de sala de aula
de longos anos, a gente consegue da conta do recado. Mais essa
formacgdo pra mim ndo contribuiu muitopra isso ndo. Porque quando
eu fui pra 14, eu nem sabia que era a formag¢do do SOMA pra vocé ter
uma ideia, entendeu? Eu também volto a palavra dizendo que: eu
estou dizendo isso que ndo sabia mais foi dito antes. S6 que nesse
momento eu ndo estava na sala de aula porque eu tive uns
contratempos e acabei me atrasandoe eu nem ouvi e nem procurei
saber de que de fato era a formacdo. Eu pensava que era
simplesmente do PNAIC.” (Entrevistado 3)

“Participei do se liga, do acelera, PNAIC e Brasil alfabetizado.”
(Entrevistado 4)

“Foi exatamente o que eu senti nessa ultima formagao. Quase todo
mundo tinha experiéncia e era minha primeira vez. Eu sai de um ciclo
de 5° ano que tem prova brasil. E era o tempo todo atividades, a gente
voltado pra esse outro lado e eu me deparo no ciclo de alfabetizagéo,
onde vocé tem um olhar diferente, vocé tem que enxergara crianga na
guestao de leitura, a sua base. Entdo quando eu cheguei na minha
formacé&o do PNAIC, eu vi todo mundo, praticamente 90% da turma, ja
enfadada. Entédo, quando os professores comecaram, eles tiveram que
fazer um novo porque tinha gente nova. E, mais uma coisa corrida.
Entdo eu acho que pra ser continuada tem que fazer essa selecao.
Pra de verdade cada ano ela se aperfeicoar e nao voltar.”
(Entrevistado 4)

“Ah sim. Eu tenho. Eu ja fiz muitas na area para trabalhar com criangas
com dificuldades especiais. J4 fiz SOROBAN, Essa foi 6tima, foi
dividida em duas fases. Eram professores do municipio e do estado
juntos. Recebemos materiais, foram aulas riquissimas, esse material
foi 6timo. E também ja fiz para trabalhar com a crianga que é deficiente
auditiva, ja fiz formacdo nessa area. Nunca fiz LIBRAS, cursos néo,
mais jé procurei cursos informais. E uma formag&o que eu considero
muito importante a gente aprender. A gente tem que ta procurando
aprender para trabalhar, nunca se sabe quando vai receber uma
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crianca com esse tipo de necessidade. Deixe eu ver, fiz
psicopedagogia, fiz todas as formagfes do PNAIC até hoje. Acho que
€ isso mesmo, em leitura também e o dia a dia.” (Entrevistadob)

“O PNAIC. Foi a que eu mais gostei. Principalmente os trés primeiros
anos, foram nota dez, muito bom mesmo. Porque realmente tinha
aquele tempo, assim: pra gente desconectar realmente e procurar
desenvolver aquelas praticas. Ai, agora infelizmente ele é junto com o
planejamento. Ai realmente perdeu a esséncia.” (Entrevistado 5)

“Eu vou destacar novamente: PNAIC que foi o dltimo, Gestar da
Aprendizagem e o Alfabetizacdo Solidaria. Esses trés que eu
destaquei.” (Entrevistado 6)

“Acho que o PNAIC teve uma parcela maior de contribuicdo. Embora
os trés eu considero como fundamentais. E destacaria também os
PCNS que eu naocitei anteriormente. Eu tive uma oportunidade de
desenvolver uma experiéncia num curso de tempo maior no PNAIC.
Entdo isso me favoreceu maiores potencialidades para melhorar a
minha préatica. Além de tudo o PNAIC traz algumas orientacbes muito
basicas, muito diretas, muito objetivas. E nds conversavamos inclusive
durante o curso como se fora receitas praticas, mas com
possibilidades de nos adequarmos a nossa realidade. Isso favoreceu
bastante. Eu destacaria 0 PNAIC como principal.” (Entrevistado 6)
“Exatamente vocé dinamizar suas aulas com o uso das brincadeiras,
dangas, poesias e passeios transformando suas aulas em aulas
atrativas.” (Entrevistado 7)

Os depoimentos dos professores entrevistados revelam uma rica diversidade
de experiéncias e percepcoes em relacdo as formagdes continuadas que participaram,
com destaque especial para o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa
(PNAIC). Essa variedade de opinides oferece uma visdo abrangente sobre como
essas formacdes impactam a pratica pedagogica e a forma como os educadores
abordam o ensino da alfabetizagao.

Os relatos demonstram que, para muitos professores, o PNAIC foi
considerado o programa mais eficaz. Um dos entrevistados destaca a paixdo que
sente pelo PNAIC, ressaltando a importancia do suporte e do material oferecido, que
facilitaram a implementacdo de novas préticas em sala de aula. Essa percepcéo €
corroborada por outros educadores que reconhecem a contribuicdo significativa do
PNAIC para a diversificacdo de suas praticas pedagogicas. Um deles menciona que
a formacdo mudou sua abordagem, permitindo-lhe trabalhar com uma variedade de
contetdos de forma sequencial e diversificada, utilizando jogos e atividades que
atendem as necessidades de todos os alunos. Essa mudanga ndo apenas aumentou
sua confianca como professora, mas também proporcionou um aprendizado mais
efetivo aos seus alunos.

Por outro lado, as criticas direcionadas a outros programas, como o0 SOMA,
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apontam para a falta de conexdo entre teoria e pratica. Um entrevistado expressa
descontentamento com a formacéo recebida, afirmando que ndo houve suporte
adequado e gque as formac0fes se restringiram a aspectos teéricos, sem oferecer as
ferramentas necessarias para uma aplicacao pratica efetiva. Outro professor também
destaca a necessidade de um planejamento mais cuidadoso para as formacgdes
continuadas, sugerindo que a selecdo dos participantes deve ser aprimorada para
garantir um aprendizado mais significativo e personalizado.

Os depoimentos revelam, ainda, que a experiéncia prévia dos educadores e
o tempo de magistério desempenham um papel crucial em como eles percebem e
valorizam as formacdes. Professores com mais anos de atuacdo tendem a ter uma
visdo mais critica e contextualizada sobre as formacdes que recebem, o que pode
influenciar suas expectativas e a forma como aplicam os conhecimentos adquiridos.

Além disso, os relatos de experiéncias em outras formacdes, como as
voltadas para criancas com necessidades especiais, ressaltam a importancia de uma
formacao diversificada e adaptada as demandas do contexto escolar. Os professores
reconhecem que a busca continua por atualizacao e capacitacéo é fundamental para
atender as diferentes necessidades dos alunos.

Em sintese, os depoimentos oferecem uma visdo multifacetada sobre as
percepcdes dos professores em relagdo as formacdes continuadas, enfatizando a
importancia de programas como o PNAIC, enquanto também destacam as lacunas
em outras iniciativas. Essa diversidade de experiéncias e opinides é crucial para
informar politicas e praticas que busquem aprimorar a formacédo continuada dos
educadores e, consequentemente, a qualidade do ensino na alfabetizacao.

A respeito dos programas que os professores entrevistados mencionaram nas

respostas, a importancia de participar desses cursos €é descrita por Perrenoud (2000):

E pouco provavel que o sistema educacional imponha autoritariamente
aos professores em exercicio o dominio dos novos instrumentos, ao
passo que, em outros setores, ndo se abrirA mao desse dominio.
Talvez isso ndo seja necessario: os professores que ndo quiserem
envolver-se nisso dispordo de informagfes cientificas ede fontes
documentais cada vez mais pobres, em relacdoaquelas, as quais terdo
acesso seus colegas mais avancados (PERRENOUD, 2000, p.131),

A visdo positiva em geral sobre os programas de formacdo continuada,

(principalmente o PNAIC) é importante, uma vez que este € um dos programas mais
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recentes para estudantes do ensino fundamental, lancado pelo governo federal. Na
Paraiba, esse programa hoje é aplicado em parceria com o SOMA, e atinge
praticamente todos 0s municipios do estado. O PNAIC encerrou o0s seus trabalhos
no més de junho deste ano. A proposta € que a partir do més de julho o SOMA tenha
sua continuidade. E um programa que ainda se encontra em fases iniciais, 0 seu

planejamento ndo tem agradado muito aos professores.
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5 CONCLUSAO

O processo de formacao de professores no Brasil tem um longo periodo de
existéncia, pois ocorre desde os tempos da Colbnia e do Império. Pode-se perceber
gue acontece de forma lenta e bastante distinta.

Entretanto, a formalizacéo da profissdo de educador das fases inicias, passou
a receber maior atencdo na década de 1960. Todas as inovagbes em forma de
legislacdo, programas, cursos, planos de cargo e carreira, atividades de reciclagem
passaram e seguem passando por inlUmeras transformacdes. Atualmente, mais
centradas e focadas na realidade local e regional, ainda que sejam (em sua maioria)
propostas do setor federal. Apesar de todas as modernizagées atuais com
entendimento das diversidades locais na formacdo de professores, essa formacao
ainda nao contempla a realidade do educador e da escola, assim como a das
Secretarias de Educacao.

O termo formacdo continuada também é bastante discutido quanto ao seu
significado e propdsito. Em uma definigdo mais atual, entende-se por formagéo
continuada, como um processo continuo de aquisicdo de conhecimentos e
competéncias a partir da formacéo inicial. O objetivo principal deve ser entendido
como algo mais do que simplesmente preencher as lacunas oriundas da formagao
inicial. Ela deve levar ao professor as reflexdes sobre seu papel, sua individualidadee
suas capacidades na atuacdo em sala de aula, ndo somente como um transmissorde
conhecimento e aplicador de técnicas de ensino, mas alguém que prepara cidadaos.

Alguns autores colocam que a formacéo continuada deve ser uma ferramenta
para ser utilizada de forma adequada, consciente e reflexiva. Somente dessa forma
a escola de fato assume seu papel de um dos alicerces da formacé&o cidada, ou seja,
um local onde professores e administracdo escolar estejam preparados para esse
papel, tendo sua atuacdo de forma inteligente, criativa e adaptada a realidade. Dessa
forma, é imprescindivel que o aprendizado do docente seja continuo e voltado a
realidade escolar.

De fato, se faz necessario que o professor tenha atitude para discutir a pratica
pedagdgica baseado em uma visdo holistica das reais necessidades do processo
ensino-aprendizagem de acordo com seu contexto local.

Muito se tem planejado e realizado em termos de ac¢les voltadas para a

formacao continuada dos educadores. Apesar disso, ndo se observa crescimento
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significativo nos indices educacionais. Pode ser pela visdo do que é a formacéo
continuada como mecanismo transmissor, muito tedérico, fora de contexto e alijada dos
problemas praticos dos educadores e seu entorno.

Entdo, a luz do entendimento atual a formacao continuada deve se focar em
induzir (fornecendo arcabouco teorico e pratico) os profissionais da educacdo para
gue estes sejam capazes de: além de interpretar o conhecimento adquirido, possam
ser autbnomos e apliqguem esses saberes na luz da realidade do seu entorno.

Assim, € evidente que a formacdo do professor deve ser considerada fator
imprescindivel para que de fato o complexo ensino-aprendizado seja efetivo,
principalmente para os estudantes das camadas menos privilegiadas da sociedade.
Diversos programas sao lancados, com essa finalidade alicer¢cando a pratica docente.
Entre esses programas, podem ser citados 0 PROFA, PRO-LETRAMENTOe PNAIC,
cujos objetivos sejam dotar os educadores de ferramentas teoricas e praticas que
possam facilitar o alcance da alfabetizacdo para todas as criancas. O respaldo das
universidades é fundamental criando, facilitando e compartilhando os mecanismos de
formacao.

Nesse aspecto, a universidade - geradora de conhecimento por exceléncia -
além de trabalhar para superar a ideia de que o professor da alfabetizacdo € mero
implementador dos modelos pedagdgicos, deve também buscar acompanhar e avaliar
a efetividade dos programas de formacéo e como o professor compreende, aceita e
participa dos mesmos.

Portanto, a pesquisa dentro da universidade precisa ser voltada para a
realidade dentro das escolas, de como as praticas docentes ocorrem no cotidiano
escolar, apés a “sensibilizagdo” do educador que participou dos programas de
formacdo continuada. Um mapeamento dessas ac¢les, seus resultados e anseios por
parte dos educadores, constitui um dos mecanismos fundamentais para o
amadurecimento e a renovagdao dos programas de formacdo continuada e a
aprendizagem dos alunos.

Assim se constitui a presente pesquisa, visando tracar um perfil dos
pensamentos dos educadores das escolas municipais de ensino fundamental na
cidade de Patos, interior da Paraiba, de forma a contribuir na producdo de dados
gue possam retroalimentar o processo de avaliacdo dos programas e adapta-los a
realidade da escola e dos professores.

Apesar de serem apresentadas muitas propostas nos encontros de formacgdes
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continuadas, na maioria das vezes as mesmas acabam ndo acontecendo, n&o
conseguem ser praticadas. E isso se da por falta de condi¢cfes, pois a preocupacao
maior estd em capacitar o professor. Com isso, termina-se por se esquecer a
necessidade maior, que € leva-lo a refletir sobre a realidade em que se encontra e
buscar solucdes para transforma-la.

Sabe-se que as metodologias apresentadas nas formacdes visam aproximar
a teoria da pratica. Todavia, ainda esta longe de serem encontradas as solugfes
cabiveis para a realidade, seja por causa de turmas muito numerosas, espaco fisico
precario, falta de material didatico ou vérios outros problemas.

Muitas vezes, a falta de participagdo do professor na elaboracdo - e
posteriormente na avaliagao - dos programas de formacgé&o continuada e planejamento
pedagdgico nas escolas ndo somente desestimulam, mas inviabilizam o processo de
ensinagem, seja por falta de recursos ou de condi¢des de adaptacéoa realidade local
das metodologias apresentadas nos programas. Pois, por muitas vezes, as formacoes
nao atendem a necessidade da turma que se esta acompanhando, nem tampouco a
sua necessidade enquanto profissional.

O professor precisa entender que as formacgdes continuadas sdo necessarias
para melhorar a sua pratica. Precisam ter vontade de participar. E a iniciativa precisa
partir deles mesmos. Isto sO vai acontecer se eles comecarem a fazer parte do
processo de preparacao. S6 assim se sentirdo valorizados e passardo a tomar parte
efetivamente.

Evidentemente, € necessario que haja esse processo dinamico de aquisi¢cao de
conhecimento e reflexdo dos professores por meio dos programas. Contudo, poderia
ser até mais efetivo com maior participacdo dos mesmos na etapa de elaboracéo,
fazendo parte desde o planejamento até a organizacdo dos materiais a serem
utilizados. E que ao final de cada encontro fosse realizada uma avaliacdo para
identificar os avancgos e as dificuldades encontradas na formagéo, fazendo, assim, os
encaminhamentos necessarios as autoridades competentes.

Os professores participantes da presente pesquisa sao experientes, comlongos
tempos de atuacdo em sala e aula, portanto acompanharam e/ouparticiparam de
cursos de formacgado continuada. Cientes da importancia dos mesmos, afirmaram
gue absorvem e usam esse conhecimento adquirido. Entretanto,encontram lacunas e
falhas que necessitam ser corrigidas para aperfeicoamento dosprogramas.

A respeito disso, dentre as agfes que podem ser tomadas nesse intuito é,
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primeiramente, o professor procurar novos caminhos e repensar acerca das praticas
pedagdgicas, uma vez que o professor é o articulador de ideias. Por meio dessa
reflexdo investigar o que precisa ser mudado e qual a melhor maneira de corrigir as
falhas.

Sugere-se como novas estratégias criar um espaco para trocas de experiéncias
na escola, sobretudo com praticas de incentivo ao dialogo e a criatividade integrando
as préticas da formacéo continuada ao cotidiano escolar.

Outra sugestao seria que antes de acontecer qualquer curso de formacéo fosse
realizada uma pesquisa para conhecer a realidade local, com visitas as escolas para
saber qual a necessidade de cada professor, de cada sala de aula. E fosse levado em
consideracdo também o horario para o desenvolvimento das formacdes. Seria
interessante que acontecessem no horario de trabalho dos professores.

As perguntas elaboradas permitiram atingir o que se pretendeu questionar, ou
seja, os professores entrevistados sao cientes da importancia da formacao continuada
para um melhor desempenho de suas atividades pedagoégicas. Também percebem
perfeitamente a necessidade desse processo ao longo de suas atividades em sala de
aula, entendendo que as transformacdes na sociedade s&o diretas na geracao de
mudancas na escola e vice-versa e, sobretudo compreendem o quéo importante é
esse mecanismo de “reciclagem” para a construgao dos individuos e docoletivo onde
se situam.

Além de entenderem a importancia da formacao continuada, demonstraram
gue aplicam efetivamente as técnicas e metodologias aprendidas e, sobretudo,
apresentam espirito critico acerca dos diferentes programas, elencando seus pontos
positivos e em que podem ser mais eficientes ao longo do processo educacional.

Dessa forma, os objetivos da presente pesquisa foram considerados atingidos
e deixam espaco para reflexdes em pesquisas futuras, assim como pontos dereflexédo
para elaboracdo ou ajustes aos programas de formacao vindouros, deforma a serem
mais condizentes com as realidades das instituicdes de ensino de forma local, regional

e nacional.
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ANEXO — QUESTIONARIO APLICADO NA PESQUISA

PARTE | - DADOS DE CARACTERIZACAO DO PERFIL

IDENTIFICACAO N°

ESCOLA:

IDADE

SEXO ( ) Feminino () Masculino5- FORMACAO:
Ensino médio: () completo () incompleto ( ) cursando Ensino
Superior: ( ) completo () incompleto () cursandoPos-
graduacéo: ( ) completo () incompleto () cursando
Licenciatura em:
TEMPO DE TRABALHO NO MAGISTERIO.
( ) anos
HA QUANTOS ANOS VOCE TRABALHA NESTA ESCOLA?

( )Hamenosdelano( )Dela?2anos
( )De3ab5anos

() De5 al0anos() Mais de 10 anos
EM QUANTAS ESCOLAS VOCE TRABALHA?

() Apenas nesta escola.( ) Em 2 escolas
(  )Em3escolas

() Em4 ou mais escolas
VOCE LECIONA NO:
() Educacéao Infantil

() Ensino Fundamental — (1°ao 5° ano) () Ensino Fundamental - (6°
ao 9° ano)( ) Ensino Médio
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PARTE Il - QUESTIONARIO DA ENTREVISTA

1. O QUE VOCE ENTENDE POR FORMACAO CONTINUADA?

2. COMO SAO/OCORREM OS PROGRAMAS DE FORMACAO CONTINUADA?

3. QUAL A CONTRIBUICAO EFETIVA DOS CONTEUDOS DOS CURSOSPARA A
FORMACAO?

4. QUAIS OS AVANCOS PRATICOS DA FORMACAO CONTINUADA NA
EDUCACAOQ?

5. AS DIFICULDADES ENCONTRADAS PARA COLOCAR EM PRATICA O QUE SE
APRENDE NOS CURSOS DE FORMAGCAO CONTINUADA? DESCREVA-AS.

6. NA SUA OPINIAO, POR QUE O PLANEJAMENTO PEDAGOGICO DEVE SER
ELABORADO PELA PROPRIA ESCOLA?

7. QUAL A IMPORTANCIA DA FORMACAO CONTINUADA E TODO O SEU
PROCESSO NO ENSINO-APRENDIZAGEM?

8. CITE AS MELHORIAS QUE A FORMACAO CONTINUADAPROPORCIONOU AO
EXERCICIO DA SUA PROFISSAO. COMENTE A RESPEITO.

9. DE QUAIS PROGRAMAS DE FORMACAO CONTINUADA VOCE PARTICIPOU?

10. QUAL A SUA OPINIAO A RESPEITO DESSES CURSOS DE FORMACAO
CONTINUADA?



